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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1

Γνωστικές ικανότητες σε άτομα με αισθητηριακή στέρηση

Η μελέτη των γνωστικών ικανοτήτων των παιδιών με διάφορες αισθητηριακές στερήσεις δεν είναι εκτεταμένη και συνήθως επικεντρώνεται σε εκείνες τις γνωστικές λειτουργίες που συνδέονται άμεσα με την ειδική βλάβη, είτε είναι ακουστική είτε της όρασης. Αρκετές έρευνες έχουν στραφεί στη σύγκριση της γνωστικής ανάπτυξης των παιδιών με αισθητηριακή στέρηση με αυτήν των κανονικών παιδιών, θέλοντας με τον τρόπο αυτό να εκτιμήσουν τις γενικότερες επιπτώσεις της αισθητηριακής βλάβης στη σκέψη και συμπεριφορά των παιδιών αυτών. Στο κείμενο αυτό δε θα ασχοληθούμε με τέτοιου είδους έρευνες και δεδομένα, ούτε σε γενικές συγκρίσεις του δείκτη νοημοσύνης (ΔΝ) των παιδιών με αισθητηριακή στέρηση με αυτών του γενικού πληθυσμού. Η έμφαση εδώ είναι στις επιμέρους γνωστικές λειτουργίες και τα χαρακτηριστικά τους σε ειδικές ομάδες του πληθυσμού, έτσι ώστε να υπάρχει και καλύτερη κατανόηση των δυνατοτήτων αλλά και αδυναμιών των ατόμων που πάσχουν από κάποια αισθητηριακή βλάβη και δυνατότητα παρέμβασης για αξιοποίηση των δυνατοτήτων τους. Οι δύο ομάδες πληθυσμού στις οποίες θα αναφερθούμε στο κείμενο αυτό είναι τα άτομα με βλάβη ακοής και με βλάβη όρασης.  

Άτομα με κώφωση-βαρηκοϊα


Άτομα με εκ γενετής κώφωση είναι περίπου 1 στα 1000. Μεγαλύτερα ποσοστά, 4 με 5% του πληθυσμού εμφανίζουν βαρηκοϊα (Γαβαλάς, 1991). Η βαρηκοϊα, με τη σειρά της, παρουσιάζει διαβαθμίσεις, από ελαφριά (απώλεια μέχρι 40 dB) μέχρι μεγάλου βαθμού (απώλεια άνω των 90 dB) (βλ. Καμπανάρου, 1991. Σκευάς, 1991).

Aνάπτυξη της νοημοσύνης στα άτομα με βαρηκοϊα-κώφωση

Η έρευνα σε ό,τι αφορά την ανάπτυξη των νοητικών ικανοτήτων των κωφών παιδιών είναι φυσικό να χρησιμοποιεί εκείνες τις κλίμακες μέτρησης που δεν προϋποθέτουν χρήση της γλώσσας. Έτσι, από το Wescler Intelligence Scale for Children (WISC), για παράδειγμα χρησιμοποιείται το μη λεκτικό μέρος του, δηλαδή το εκτελεστικό, ενώ για τη λεκτική ικανότητα και μνήμη χρησιμοποιούνται τεστ με εικόνες. Συχνά εντοπίζονται διαφορές μεταξύ της “μη λεκτικής” νοημοσύνης και της “λεκτικής”. Ενδεικτική είναι η έρευνα των Kline και Sapp (1989) που δε βρήκαν συσχέτιση μεταξύ των δύο τύπων τεστ, κάτι που ισχύει και γενικότερα σε ό,τι αφορά τις λεκτικές ικανότητες των ακουόντων ατόμων σε αντιδιαστολή προς τις χωρικές-εικονικές ικανότητες (Gustafsson, 1988) ή άλλες ικανότητες (βλ. Carroll, 1993). Ειδικότερα οι Kline και Sapp (1989) εξέτασαν τη σχέση των επιδόσεων στο αναθεωρημένο WISC (WISC-R) (την εκτελεστική κλίμακα) και το Caroline Picture Vocabulary Test (CPVT) και βρήκαν ότι η χρήση του τεστ λεξιλογίου με εικόνες δεν μπορεί να χρησιμοποιηθεί αξιόπιστα για την εκτίμηση της γλωσσικής ικανότητας των κωφών ατόμων αλλά ούτε της γενικότερης νοημοσύνης τους. 


Θα πρέπει όμως να τονισθεί ότι οι επιδόσεις των κωφών παιδιών στα τεστ νοημοσύνης δεν ερμηνεύονται από μόνη την αιτία της έλλειψης ή μειωμένης ακοής. Οι Isham και Kamin (1993) συζητώντας δεδομένα άλλων ερευνητών υποστηρίζουν ότι τα κωφά άτομα δεν πρέπει να θεωρούνται ενιαίος, ομοιογενής πληθυσμός αλλά δύο πληθυσμοί: κωφά παιδιά με κωφούς γονείς και κωφά παιδιά με ακούοντες γονείς. Η σημασία του παράγοντα των γονέων ενδεχομένως συνίσταται στον τύπο επικοινωνίας που χρησιμοποιείται στο σπίτι και τις επιπτώσεις που έχει αυτή στη νοητική ανάπτυξη.


Τη σημασία του είδους της επικοινωνίας μελέτησαν οι Hyde και Power (1992), οι οποίοι εξέτασαν 30 κωφά άτομα, ηλικίας 10-17 ετών με βαριά και πλήρη κώφωση. Οι ερευνητές ζητούσαν από τα υποκείμενα να επιλέξουν από 4 σύνολα εικόνων, την εικόνα που ταίριαζε σε καθεμιά πρόταση που παρουσιαζόταν βιντεοσκοπημένη κάτω από 11 διαφορετικές συνθήκες επικοινωνίας. Οι συνθήκες επικοινωνίας ήταν: μεμονωμένη ή συνδυαστική παρουσίαση καθενός από τους παρακάτω τύπους επικοινωνίας: χειλανάγνωση, ακρόαση, χρήση των δαχτύλων και της επίσημης νοηματικής γλώσσας. Τα άτομα με βαρηκοϊα είχαν καλύτερες επιδόσεις από τα άτομα με πλήρη κώφωση σε όλες τις συνθήκες εκτός από αυτήν που αφορούσε την επίσημη γλώσσα των νευμάτων, όπου οι επιδόσεις ήταν ίδιες. Επίσης, όλα τα υποκείμενα τα πήγαιναν καλύτερα στις συνθήκες που περιλάμβαναν ακρόαση (συμπεριλαμβανομένης της χειλανάγνωσης και ακρόασης) από ό,τι στη συνθήκη που η ακρόαση ήταν μόνη της.


Η ευχέρεια στην επικοινωνία είναι πολύ σημαντικός παράγοντας για τη νοητική ανάπτυξη αλλά και για τη σχολική επίδοση (Braeges, Stinson, & Long, 1993). Δεν πρέπει όμως να παραβλέπουμε το γεγονός ότι η εμπλοκή και ενδιαφέρον του παιδιού για το σχολείο, όπως το κρίνουν οι δάσκαλοι, συνδέεται άμεσα με την καλή επίδοση. Η ερμηνεία αυτού είναι ότι τα παιδιά που έχουν μια άνετη επικοινωνία στην τάξη έχουν μεγαλύτερη πιθανότητα να εμπλακούν στη διδακτική διαδικασία και συνακόλουθα να έχουν καλύτερες επιδόσεις.


Επειδή λοιπόν τα τεστ νοημοσύνης δεν είναι οι καλύτεροι δείκτες των δυνατοτήτων των κωφών παιδιών ορισμένοι ερευνητές χρησιμοποιούν άλλα διαγνωστικά τεστ, όπως το Hiskey - Nebraska Test of Learning Aptitude (H-NTLA). Το τεστ αυτό εξετάζει διάφορες ικανότητες που σχετίζονται άμεσα με τη μάθηση στο σχολείο. Έρευνα στην Κίνα σχετικά με την ανάπτυξη της ικανότητας για μάθηση, χρησιμοποιώντας το H-NTLA σε κωφά παιδιά που απέκτησαν την κώφωση πριν τα 2 τους χρόνια (Qu, Zhang, Zheng, Zhao, et al., 1992), έδειξε ότι τα υποκείμενα παρουσίαζαν καθυστερήσεις στη νοητική τους ανάπτυξη και ιδιαιτέρως στη βραχύχρονη μνήμη, αφηρημένη σκέψη, ανάλυση και σύνθεση, και στα μαθηματικά. Στην έρευνα αυτή εξετάσθηκαν 319 κωφά υποκείμενα 2ης μέχρι την 8η τάξη (περίπου 7 με 14 ετών). Κατά συνέπεια θα πρέπει να ψάξει κανείς σε επιμέρους ικανότητες προκειμένου να εντοπίσει τις διαφορές κωφών και ακουόντων παιδιών ως προς τη νοημοσύνη.


Μια έρευνα που ασχολήθηκε με τη μνήμη των κωφών ατόμων είναι αυτή των Campbell και Wright (1990). Εξέτασε την επίδοση κωφών ατόμων σε δύο έργα άμεσης μνήμης για εικόνες αντικειμένων. Ο στόχος ήταν να διερευνηθεί ο βαθμός γλωσσικής κωδικοποίησης των εικόνων και αν αυτός αλλάζει με την ηλικία. Εξετάσθηκαν 18 μαθητές 9 ετών και 9 μηνών και 21 μαθητές 14 ετών και 6 μηνών, όλοι κωφοί, σε σύγκριση προς 22 ακούοντες μαθητές 7 ετών και 10 μηνών. Βρέθηκε ότι τα κωφά άτομα δε χρησιμοποιούσαν αυθόρμητα ως ανακλητική στρατηγική τη σύνδεση της εικόνας με μια λέξη-σήμα που να ταιριάζει με αυτήν ηχητικά, δηλαδή να ομοιοκαταληκτεί. Ένα δεύτερο πείραμα εξέτασε αν το μήκος της γλωσσικής ετικέτας που δίνεται σε μια εικόνα επηρεάζει την ανάκληση των εικόνων. Στο πείραμα έλαβαν μέρος 13 μαθητές με βαρηκοϊα (ηλικίας 12-16 ετών), 18 νεότεροι (ηλικίας 6-10 ετών), και 10 μαθητές ακούοντες ηλικίας 13-14 ετών. Τα υποκείμενα με προβλήματα ακοής βρέθηκε ότι χρησιμοποιούν διεργασίες εσωτερικού λόγου κατά την απομνημόνευση εικόνων στον ίδιο βαθμό με τα ακούοντα άτομα. Η διαφορά έγκειται στο είδος των στρατηγικών απομνημόνευσης που χρησιμοποιούν τα ακούοντα άτομα με βαρηκοϊα.


Τέλος, σε έρευνα των Tzuriel και Caspi (1992) σχετικά με τη δυνατότητα παρέμβασης και βελτίωσης των γνωστικών ικανοτήτων κωφών παιδιών, και ιδίως της αναλογικής τους ικανότητας, βρέθηκε ότι η παρέμβαση έχει πάρα πολύ καλά αποτελέσματα. Έτσι, ενώ στην προ-εξέταση τα κωφά παιδιά (ηλικίας 49-75 μηνών) υστερούσαν στις επιδόσεις στο τεστ του Raven, η επίδοσή τους βελτιώθηκε πολύ περισσότερο από ότι των ακουόντων παιδιών μετά τη γνωστική παρέμβαση.


Η επίπτωση της βαρηκοϊας και κώφωσης στις γνωστικές λειτουργίες και τη γνωστική ανάπτυξη κωφών παιδιών δεν έχει διερευνηθεί διεξοδικά τα τελευταία χρόνια, όπως φαίνεται από τις έρευνες που παρουσιάσαμε προηγουμένως. Ο κύριος όγκος των ερευνών που προσελκύει το ενδιαφέρον των μελετητών είναι αυτό που επικεντρώνεται στη μελέτη της γλωσσικής ικανότητας και των επικοινωνιακών τρόπων που χρησιμοποιούν τα κωφά παιδιά. Έτσι, οι άλλες ειδικές γνωστικές λειτουργίες μελετιούνται μόνο έμμεσα, προκειμένου να εξετασθούν οι επιπτώσεις της απώλειας της ακοής και της μη χρήσης της προφορικής γλώσσας σε αυτές. Ένα τέτοιο είδος ερευνών είναι αυτό που αφορά την εγκεφαλική οργάνωση και την επεξεργασία των πληροφοριών, κάτι που έχει να κάνει με τον εγκεφαλικό εντοπισμό.

Νευροψυχολογικά δεδομένα

Έρευνες που αφορούν την πλευρίωση της ομιλίας σε κωφά άτομα (Marcotte & Morere, 1990) έδειξαν ότι τα υποκείμενα που απέκτησαν την κώφωση μετά τα 3 χρόνια τους παρουσιάζουν την κυριαρχία του αριστερού ημισφαιρίου σε ό,τι αφορά την ομιλία. Αντιθέτως όταν η κώφωση είναι εκ γενετής ή μέχρι τα 3 χρόνια, τότε δεν υπάρχει σαφής αριστερή υπεροχή.


Οι Wolff και Thatcher (1990) βρήκαν, επίσης, ότι τα κωφά παιδιά έδειχναν μεγαλύτερη εγκεφαλική δραστηριότητα στο δεξιό ημισφαίριο από ό,τι στο αριστερό και συνολικά μεγαλύτερη ένταση και στα δύο ημισφαίρια του μετωπιαίου λοβού. Αυτά τα δεδομένα υποδηλώνουν ότι υπάρχει αντισταθμιστική λειτουργία στον οπτικό φλοιό των κωφών υποκειμένων και ότι η προγλωσσική κώφωση συνεπάγεται μερική αναδιοργάνωση του εγκεφαλικού φλοιού. Το συμπέρασμα αυτό ενισχύεται και από μελέτη αναγνώρισης των συναισθημάτων στα πρόσωπα. Στα ακούοντα υποκείμενα η αναγνώριση των θλιμμένων και ουδέτερων προσώπων γίνεται στο δεξί ημισφαίριο και των ευχάριστων στο αριστερό. Στα κωφά υποκείμενα όμως δεν παρουσιαζόταν αυτή η διαφοροποίηση στη λειτουργία των ημισφαιρίων, πράγμα που σημαίνει ότι η διαφοροποίηση των ημισφαιρίων προϋποθέτει ακουστική εμπειρία.  

Η διαφορετική εγκεφαλική οργάνωση στα κωφά άτομα είναι επόμενο ότι θα έχει και επιπτώσεις σε άλλες γνωστικές λειτουργίες. Οι Tomlinson-Keasey και Smith-Winberry (1990) μελέτησαν τις επιπτώσεις που μπορεί να έχει η κώφωση σε δύο τύπους γνωστικής επεξεργασίας: τη γραμμική/ακολουθητική και τη χωρική. Η υπόθεση ήταν ότι η έλλειψη εμπειρίας με την ομιλούμενη γλώσσα θα έχει επιπτώσεις στη γραμμική/ακολουθητική επεξεργασία ερεθισμάτων και όχι στη χωρική, όπου δεν απαιτείται γραμμικότητα. Εξετάσθηκαν 22 κωφοί μαθητές 7ης-8ης τάξης, 44 κωφοί μαθητές Λυκείου, 62 ακούοντες 7ης-8ης τάξης και 37 ακούοντες φοιτητές. Τα έργα που χρησιμοποιήθηκαν ήταν η ανάκληση μιας σειράς φώτων και μιας σειράς ψηφίων. Τα κωφά άτομα βρέθηκε να υστερούν σημαντικά στην επεξεργασία ψηφίων που παρουσιάζονταν σε ακολουθία. Δεν υπήρχε όμως διαφορά από τα ακούοντα στην περίπτωση των χωρικών έργων δηλαδή των φώτων. Κατά συνέπεια, η δυσκολία των κωφών παιδιών με τη γραμμική επεξεργασία ήταν ειδική ως προς το έργο και μάλιστα τη γλώσσα.

Τυφλοί

Ανάπτυξη παιδιών με βλάβη της όρασης

Η μελέτη και ερμηνεία της ανάπτυξης των παιδιών με βλάβη όρασης είναι ένα δύσκολο έργο, μια και τα άτομα αυτά αντιστοιχούν σε πολύ μικρό ποσοστό του πληθυσμού, δε βρίσκονται εύκολα συγκεντρωμένα σε έναν τόπο, υπάρχει μεγάλη ετερογένεια μεταξύ τους και συχνά η τύφλωση συνυπάρχει με άλλες αναπηρίες. Προβλήματα όρασης εμφανίζονται συνήθως σε 1 μεταξύ 1.000 ατόμων ηλικίας κάτω των 18 ετών (βλ Hatton, Bailey, Burchinal, & Ferrell, 1997). Ένα άτομο για να θεωρηθεί ως νομικά τυφλό και να δικαιούται των πλεονεκτημάτων του νόμου και ειδικών υπηρεσιών θα πρέπει να έχει διορθωμένη οπτική οξύτητα 20/70 ή χειρότερη στον καλύτερο από τους δύο οφθαλμούς ή ουσιαστική μείωση του οπτικού πεδίου. Ο όρος “βλάβη όρασης” χρησιμοποιείται για δύο κατηγορίες ατόμων: τη νομικά ορισμένη τύφλωση (οπτική οξύτητα 20/200 ή χειρότερα για τον καλύτερο οφθαλμό μετά από διόρθωση ή οπτικό πεδίο όχι μεγαλύτερο των 200) και τη μερική όραση (οπτική οξύτητα 20/70 μέχρι 20/200 μετά από διόρθωση).


Παρά το γεγονός ότι πολλά ενήλικα τυφλά άτομα με αναπηρία όρασης έχουν πετύχει μια ανεξάρτητη και παραγωγική ζωή, η έλλειψη όρασης έχει θεωρηθεί ότι μπορεί να έχει επιπτώσεις στην αναπτυξιακή πορεία των μικρών παιδιών. Η έρευνα των Hatton et al. (1997) αποσκοπούσε να μελετήσει ακριβώς την αναπτυξιακή πορεία παιδιών 12-73 μηνών (1-6 ετών) σε διάφορους τομείς όπως ο προσωπικός-κοινωνικός, ο προσαρμοστικός, ο κινητικός, ο γνωστικός και ο επικοινωνιακός. Στην έρευνα των Hatton et al. (1997) έλαβαν μέρος 186 παιδιά, η εξέταση των οποίων έγινε με το Battelle Developmental Inventory. Οι αναπτυξιακοί τομείς που μελετήθηκαν επιλέχθηκαν διότι στη βιβλιογραφία υπάρχουν αντιφατικά δεδομένα σχετικά με τις επιπτώσεις της οπτικής αναπηρίας, ιδιαιτέρως στα μικρά παιδιά. Για παράδειγμα, η έλλειψη οπτικής επαφής του βρέφους με τους γονείς μπορεί ενδεχομένως να επηρεάσει τη λειτουργία της προσκόλλησης και κοινωνικοποίησης, την προλεκτική επικοινωνία και ιδιαιτέρως τη μίμηση, καθώς και την κοινωνική ανταπόκριση, μια και αυτές οι λειτουργίες προϋποθέτουν οπτικό συντονισμό του βρέφους με τους γονείς. Η απόκτηση της γλώσσας δε φαίνεται να επηρεάζεται από την αναπηρία στην όραση, αν και υπάρχουν μαρτυρίες ότι τα τυφλά παιδιά παρουσιάζουν διαφορές στον τύπο των λέξεων που αποκτούν πρώτες καθώς και σε πραγματολογικά στοιχεία της γλώσσας και στην αναφορικότητα (βλ. Hatton et al., 1997).


Διαφορές έχουν εντοπισθεί και στη γνωστική ανάπτυξη σε ό,τι αφορά την έννοια του αντικειμένου, μια και αυτή προϋποθέτει άμεση αλλά και μοιραζόμενη εμπειρία του περιβάλλοντος. Επίσης, διαφορές φαίνεται να υπάρχουν και στην απόκτηση ορισμένων βασικών οροσήμων στην κινητική ανάπτυξη και στην απόκτηση λεπτών κινητικών δεξιοτήτων. Τα τυφλά παιδιά συνήθως είναι λιγότερο ενεργητικά σε σχέση με τα βλέποντα, ενδεχομένως γιατί φοβούνται την κίνηση, διότι υπάρχει έλλειψη χωροταξικής οργάνωσης, υποτονία, αλλά και φόβος των γονέων ότι μπορούν να χτυπήσουν, πράγμα που έχει ως συνέπεια ότι τους επιβάλλουν περιορισμούς στη μετακίνηση.


Τα γενικότερα ευρήματα (βλ. Hatton et al., 1997) είναι ότι υπάρχει μια αναπτυξιακή υστέρηση στα παιδιά με βλάβη όρασης, αλλά τα σχετικά ευρήματα υπόκεινται στην κριτική ότι τα δείγματα που μελετήθηκαν ήταν μικρά σε αριθμό, δε λάμβαναν υπόψη την αιτιολογία της αναπηρίας (είδος πάθησης) και δε διαχώριζαν τα αμιγώς τυφλά παιδιά από τα τυφλά με άλλες αναπηρίες. Αυτός είναι και ο λόγος που υπάρχουν αντιφατικά ευρήματα και μεγάλη διακύμανση στις επιδόσεις των τυφλών παιδιών.    

Η αναπτυξιακή πορεία ενός παιδιού με βλάβη όρασης επηρεάζεται από πλήθος παραγόντων, ένα κύριο μέρος των οποίων έχει να κάνει με το είδος της πάθησής τους και την αιτιολογία της, την οπτική λειτουργία και τις αυνυπάρχουσες αναπηρίες. Ως προς την αιτιολογία, η οπτική αναπηρία μπορεί να οφείλεται σε

αμφιβληστροπάθεια (που προκαλείται στα πρώιμα βρέφη από υπερβολική χορήγηση οξυγόνου), υποπλασία του οπτικού νεύρου, εγκεφαλική οπτική αναπηρία που προκύπτει από υποξεία (έλλειψη οξυγόνου), και σε αλμπινισμό, που συνδέεται με φωτοφοβία και μειωμένη οπτική οξύτητα


Ως προς την οπτική λειτουργία, λίγα παιδιά με βλάβη όρασης είναι απολύτως τυφλά. Υπάρχει στην πραγματικότητα ένα συνεχές οπτικής αντίληψης από την τέλεια έλλειψη μέχρι την τέλεια όραση 20/20. Στα κατώτερα επίπεδα βρίσκεται η αντίληψη μόνο φωτός, μετά έρχεται η αντίληψη αντικειμένου (οπτική λειτουργία 20/800), η οποία προσφέρει κάποια αναγνώριση του περιβάλλοντος αλλά αυτή είναι αναξιόπιστη και επαρκής μόνο για χονδροειδή οπτικά έργα. Οπτική λειτουργία 20/200 μέχρι 20/799 επιτρέπει εκτέλεση οπτικών έργων αλλά όχι ικανοποιητικά (χαμηλή όραση). Σε αυτή την κατηγορία όρασης ανήκουν τα άτομα που μπορούν να διαβάζουν είτε με braille είτε με μεγάλα τυπογραφικά στοιχεία. Όραση 20/70 μέχρι 20/199 προσφέρει σχετικά χρήσιμη όραση, η οποία όμως εξακολουθεί να είναι περιορισμένη σε σχέση με την κανονική όραση. Τα περισσότερα παιδιά σε αυτή την κατηγορία μπορούν να διαβάσουν κανονικά ή μεγάλα τυπογραφικά στοιχεία όταν μεγαλώσουν.


Ως προς τις συνυπάρχουσες αναπηρίες, φαίνεται ότι πολλά τυφλά παιδιά έχουν παράλληλες αναπηρίες όπως νοητική υστέρηση, ή ακουστική αναπηρία. Η βιβλιογραφία δείχνει ότι 33-70% των παιδιών με βλάβη όρασης έχουν συνυπάρχουσες άλλες αναπηρίες (βλ. των Hatton et al., 1997).


Στο δείγμα της συγκεκριμένης έρευνας των Hatton et al. (1997) υπήρχαν 60% λευκά παιδιά, έναντι 40% άλλων ομάδων (μαύρων, λατίνων), 57% αγόρια και τα υπόλοιπα κορίτσια, και 40% πρόσθετες αναπηρίες. Περίπου το 1/4 των υποκειμένων (29%) είχαν χαμηλή οπτική λειτουργία με αντίληψη φωτός στην καλύτερη περίπτωση. Εκτός από τα στοιχεία της πάθησης λήφθηκαν υπόψη και στοιχεία για την ηλικία, φύλο, εθνικότητα, κοινωνικοοικονομικό επίπεδο (ΚΟΙΕ) και τόπος στον οποίο συγκεντρώθηκαν τα δεδομένα. Όλα τα υποκείμενα, εκτός τεσσάρων, είχαν χάσει την όραση τους πριν την ηλικία των 6 μηνών.


Η μελέτη της αναπτυξιακής πορείας (συνολική τιμή στο ΒDΙ) των διάφορων υποομάδων του δείγματος ως προς την οπτική λειτουργία και συνυπάρχουσα ή μη νοητική υστέρηση έδειξε ότι υπάρχει μεγάλη ετερογένεια στις επιδόσεις και πως η διαφοροποίηση αυτή αυξάνει με την πρόοδο της ηλικίας. Η αναπτυξιακή πορεία ήταν, επίσης, καλύτερη για τα παιδιά με τη μεγαλύτερη οπτική λειτουργία σε σχέση με αυτά που είχαν χαμηλή οπτική λειτουργία. Επίσης, στα παιδιά χωρίς νοητική υστέρηση σε σχέση με αυτά όπου η οπτική αναπηρία συνυπήρχε με νοητική υστέρηση. Βρέθηκε, τέλος, ελαφριά υπεροχή των κοριτσιών έναντι των αγοριών. Οι άλλοι παράγοντες που μελετήθηκαν δεν είχαν επίδραση στην ανάπτυξη των παιδιών.


Στους ειδικότερους τομείς ανάπτυξης παρατηρήθηκαν οι ίδιες τάσεις αλλά και κάποιες διαφοροποιήσεις. Οι τιμές στην κινητική κλίμακα και στην κλίμακα προσωπικότητας παρουσίασαν κάπως διαφορετικά πρότυπα ανάπτυξης από ό,τι η γενική κλίμακα. Οι μέσες τιμές στον κινητικό τομέα ήταν σημαντικά χαμηλότερες των μέσων τιμών στους τομείς της προσαρμοστικότητας, επικοινωνίας και στο προσωπικό-κοινωνικό πεδίο. Στον κινητικό τομέα, επίσης, η διαφοροποίηση των υποομάδων ήταν πιο έντονη από ό,τι στους άλλους τομείς, και τα παιδιά με την καλύτερη όραση βελτίωναν την κινητική τους επίδοση με την ηλικία πολύ περισσότερο από ό,τι τα παιδιά με πολύ χαμηλή όραση. Παρόμοια ήταν τα δεδομένα και στο προσωπικό κοινωνικό πεδίο.


Η ανάλυση των τιμών στη γνωστική κλίμακα και στην κλίμακα της επικοινωνίας έδειξε όμοιο πρότυπο ανάπτυξης με τη συνολική τιμή στο ΒDΙ. Βρέθηκε, επίσης, ότι οι τιμές στην κλίμακα επικοινωνίας ήταν σημαντικά υψηλότερες από τις τιμές στα άλλα πεδία και, αντιστοίχως, η διαφοροποίηση των ομάδων μικρότερη. Αυτό οφειλόταν στο ότι τα παιδιά με χαμηλή όραση είχαν πολύ υψηλή επίδοση στην κλίμακα της επικοινωνίας. Τέλος, η κλίμακα προσαρμοστικότητας έδειξε ίδιο πρότυπο με αυτό της συνολικής επίδοσης και η μόνη μεταβλητή που βρέθηκε να επηρεάζει ήταν η νοητική υστέρηση.


Γενικά τα δεδομένα της έρευνας αυτής υποστηρίζουν ότι η οπτική λειτουργία στο επίπεδο του 20/500 μέχρι 20/800 εμποδίζει την ανάπτυξη (όπως μετριέται με το ΒDΙ). Οπτική λειτουργία 20/500 και καλύτερη βοηθά τα παιδιά να διακρίνουν τον κόσμο γύρω τους, τους ανθρώπους και τα αντικείμενα. Έτσι τα παιδιά αυτά έχουν το κίνητρο να κινηθούν μέσα στον εξωτερικό χώρο και να αλληλεπιδράσουν με τους ανθρώπους και τα αντικείμενα. Αυτή η αλληλεπίδραση με τη σειρά της βοηθά τη γνωστική ανάπτυξη και διευκολύνει την κινητική, προσωπική-κοινωνική, επικοινωνιακή, και προσαρμοστική ανάπτυξη.


Οπτική λειτουργία 20/500 φαίνεται να είναι αναγκαία και για την οπτική μίμηση, παράγοντα που ενδεχομένως διευκολύνει την κινητική ανάπτυξη και αντίληψη σταθερότητας του αντικειμένου. Η κινητική και γνωστική ανάπτυξη φαίνεται να είναι πολύ στενά συνδεδεμένες στα παιδιά με οπτική αναπηρία. Η καλή επίδοση των τυφλών παιδιών στην επικοινωνία, σε αντίθεση προς τις άλλες κλίμακες, μπορεί να οφείλεται στο ότι η απόκτηση της γλώσσας δε συνδέεται άμεσα με την κινητική ικανότητα και τη σταθερότητα του αντικειμένου. Μάλιστα έρευνες με μεγαλύτερα παιδιά έχουν δείξει ότι τα τυφλά παιδιά μπορούν να κατανοήσουν αφηρημένες έννοιες ακόμη και αν τους λείπουν άμεσες συγκεκριμένες εμπειρίες που έχουν έντονο οπτικό στοιχείο, όπως η στάθμη των υγρών στο πείραμα διατήρησης. Άρα τα τυφλά παιδιά χρησιμοποιούν τη γλώσσα ως μέσο για την ανάπτυξη αφηρημένης γνώσης.


Εκτός από τις έρευνες για την ανάπτυξη των παιδιών με βλάβη όρασης, άλλες έρευνες έχουν επικεντρωθεί στη μελέτη της νοημοσύνης και άλλων γνωστικών λειτουργιών που εμπλέκονται άμεσα στη λειτουργικότητα των ατόμων με βλάβη όρασης. Τέτοιες μελέτες αφορούν τη μνήμη καθώς και τη λεκτική και τη νοερή εικονική-χωρική ικανότητα των ατόμων αυτών.  


Μνήμη. Υπάρχουν πολλές έρευνες που επικεντρώνονται στη μελέτη των γνωστικών λειτουργιών στα τυφλά άτομα. Ξεκινώντας από τα τεστ νοημοσύνης, μπορεί να δει κανείς ότι ήδη η χρήση των κλασικών τεστ, όπως το Wechsler Intelligence Scale for Children-Revised (WISC-R) και το Weschler Preschool and Primary Scale of Intelligence (WPPSI), μπορούν να χρησιμοποιηθούν σε τυφλά παιδιά και να δώσουν χρήσιμες πληροφορίες (Groenveld & Jan, 1992). Υπάρχουν όμως και ειδικά τεστ για τους τυφλούς όπως το Blind Learning Aptitude Test (BLAT) που εκτιμά τις σχολικές επιδόσεις. Χρησιμοποιεί το σύστημα Braille. Σε έρευνα των Baker, Koenig, και Sowell (1995) που εξέτασε 30 τυφλά παιδιά από τη 2η μέχρι την 9η τάξη (ηλικίας 8-15 ετών) δόθηκε το BLAT μαζί με ένα άλλο τεστ προφορικής ανάγνωσης (Gilmore Oral Reading Test) ώστε να προσδιοριστεί ο βαθμός στον οποίο το BLAT μπορεί να προβλέψει το ρυθμό ανάγνωσης και την κατανόηση. Ελήφθησαν υπόψη και οι σχολικοί βαθμοί. Βρέθηκαν σημαντικές συσχετίσεις ανάμεσα στο BLAT και την ταχύτητα προφορικής ανάγνωσης με Braille, την κατανόηση, την ηλικία, τάξη, έτη τύφλωσης, νοημοσύνη και επίδοση. Η προσαρμογή του BLAT στην Αγγλία και Ουαλία έδειξε ότι το τεστ αυτό είναι κατάλληλο όργανο εκτίμησης και ανεξάρτητο από πολιτισμικές επιδράσεις (Mason, 1991).


Ένα άλλο τεστ νοημοσύνης για άτομα τυφλά και με χαμηλή όραση αναπτύχθηκε στην Ολλανδία (Dekker, Drenth, Zaal, & Koole, 1990). Η χρήση του τεστ σε παιδιά με κάποια υπόλοιπα όρασης (49) και σε τελείως τυφλά (106) έδειξε ότι το τεστ κάνει αξιόπιστες διακρίσεις των υποϊκανοτήτων και μπορεί να προβλέψει με σχετική ακρίβεια τη σχολική επίδοση. Η ανάλυση παραγόντων έδειξε 4 παράγοντες και στις δύο ομάδες υποκειμένων (προσανατολισμός, διαλογιστική, χωρική ικανότητα, λεκτική ικανότητα). Τα τελείως τυφλά άτομα διέφεραν από αυτή με κάποια όραση στη χωρική ικανότητα.


Ως προς τη μνήμη των τυφλών ατόμων οι Hull & Mason (1995) βρήκαν ότι η επίδοση των τυφλών ατόμων (314 άτομα ηλικίας 5-18 ετών, και των δύο φύλων) στο μνημονικό πεδίο ψηφίων του WISC-R ήταν υψηλότερη αυτής των ατόμων με κανονική όραση. Μάλιστα τα άτομα που ήταν εκ γενετής τυφλά και δεν είχαν δει ποτέ τους φως είχαν σαφή υπεροχή έναντι των ατόμων με μερική ή πλήρη όραση.


Απτική ικανότητα - μνήμη. Ενδεχομένως την ίδια υπεροχή που έχουν στην ακουστική συγκράτηση πληροφοριών έναντι των ατόμων με όραση την έχουν τα τυφλά άτομα και στη συγκράτηση απτικών ερεθισμάτων. Ένα τέτοιο τεστ συγκέντρωσης της προσοχής και βραχύχρονης μνήμης ερεθισμάτων που δίνονται στα δάχτυλα των χεριών (μνημονικό πεδίο προς τα εμπρός και προς τα πίσω) κατασκεύασαν οι Kainthola και Singh (1992) με ενθαρρυντικά αποτελέσματα. Οι Davidson, Appelle, και Haber (1992), που μελέτησαν τις κινήσεις των δακτύλων τυφλών παιδιών που διάβαζαν με το σύστημα Braille, βρήκαν ότι υπήρχαν παιδιά που χρησιμοποιούσαν μόνο το ένα χέρι για να ανιχνεύσουν τα πλήκτρα και άλλα που χρησιμοποιούσαν και τα δύο. Από την άποψη της ταχύτητας της ανάγνωσης και οι δύο ομάδες έκαναν τον ίδιο χρόνο, αλλά από την άποψη της ευχέρειας στην ανάγνωση τα άτομα που χρησιμοποιούσαν και τα δύο χέρια, τα πήγαιναν καλύτερα.


Σχετικά με την απτική ικανότητα των τυφλών ατόμων οι Pathak & Pring
(1989) διερεύνησαν την απτική αναγνώριση εικόνων σε εκ γενετής τυφλά και βλέποντα παιδιά. Βρήκαν ότι η απτική επεξεργασία δισδιάστατων γραμμικών απεικονίσεων (33 τυφλών και 33 βλεπόντων ατόμων, που τους είχαν δεθεί τα μάτια, ηλικίας 10-16 ετών) ήταν ανώτερη στα τυφλά παιδιά από ό,τι στα βλέποντα. Όταν στο έργο εισήχθησαν λεκτικές οδηγίες για την αναγνώριση των μορφών, η επίδοση των βλεπόντων παιδιών βελτιώθηκε, ενώ των τυφλών παιδιών ελαφρώς μειώθηκε. Αυτό αποδόθηκε από τους μελετητές στο ότι τα τυφλά παιδιά επικεντρώνουν μεγάλο μέρος της ικανότητας προσοχής της στα αντιληπτικά (απτικά) χαρακτηριστικά των ερεθισμάτων. Εξαιτίας αυτού η σημασιολογική επεξεργασία παραμελείται, και ίσως μάλιστα να παρεμβαίνει στην απτική αναγνώριση.


Η Ittyerah (1993) έδειξε ότι γενικά η έλλειψη όρασης στα τυφλά παιδιά δεν επηρεάζει την απτική αναγνώριση τρισδιάστατων κύβων και πως δεν υπάρχουν διαφορές υπέρ ή κατά των τυφλών σε τέτοιο έργο είτε στην ανάπτυξη της αριστεροχειρίας που κινείται στα ίδια πλαίσια με τα βλέποντα παιδιά. Τα ευρήματα αυτά υποδηλώνουν ότι προκειμένου για απτική αναγνώριση μορφών 2 διαστάσεων τα τυφλά παιδιά υπερέχουν των βλεπόντων αλλά στα 3-διάστατα αντικείμενα η επίδοσή τους είναι παρόμοια. Τα ευρήματα αυτά θα συζητηθούν παρακάτω σε σχέση με τη νοερή εικονική αναπαράσταση των τυφλών ατόμων.


Αξίζει, τέλος, να αναφερθεί ότι η έλλειψη όρασης δε φαίνεται να επηρεάζει τον εγκεφαλικό εντοπισμό της γλώσσας (Marcotte, O’Brien, Holbdy, & LaBarba, 1992). Προκειμένου όμως για την απτική διάκριση της υφής των πραγμάτων, τα βλέποντα άτομα συνήθως αναφέρουν παράλληλες οπτικές νοερές εικόνες, ενώ στα τυφλά έτομα, παρά τη συμμετοχή του οπτικού φλοιού στην απτική νοερή απεικόνιση, αυτή η συμμετοχή είναι μικρότερη και όχι σε πλήρη αντιστοιχία προς αυτήν των βλεπόντων ατόμων (Uhl, Kretschmer, Lindinger, Goldenberg, et al., 1994).  


Λεκτική ικανότητα - μνήμη. Μια άλλη διαφορά που έχει εντοπισθεί μεταξύ τυφλών ατόμων και ατόμων με κανονική όραση είναι ως προς τη λεκτική μνήμη. Έρευνες σε άτομα με κανονική όραση έχουν δείξει ότι η μνήμη λεκτικών στοιχείων που παράγει το άτομο από μόνο του είναι καλύτερη αυτής για τα ίδια λεκτικά στοιχεία όταν τα διαβάζει φωναχτά. Στα τυφλά παιδιά βρέθηκε ακριβώς το αντίθετο αποτέλεσμα. Σε μια έρευνα των Pring και Mulkern (1992) με 12 παιδιά τυφλά και 10 με όραση, ηλικίας 11 μέχρι 14 ετών, τα υποκείμενα διάβαζαν ιστορίες και σημείωναν όποια λάθη υπήρχαν. Τα λάθη ήταν σημασιολογικά ή συντακτικά. Στη συνέχεια τους ζητήθηκε να αναγνωρίσουν ή να ανακαλέσουν ελεύθερα τις λέξεις που είχαν σημειώσει. Η επίδοσή τους ήταν χειρότερη σε αυτή τη συνθήκη από ό,τι στη συνθήκη στην οποία απλώς διάβαζαν φωναχτά τα κείμενα. Σε μια δεύτερη έρευνα, τα ίδια υποκείμενα σε μια συνθήκη διάβαζαν καταλόγους λέξεων που δε συνδέονταν μεταξύ τους και σε μια άλλη δημιουργούσαν τέτοιους καταλόγους. Σε αντίθεση προς τα παιδιά με όραση, τα τυφλά παιδιά ανακαλούσαν καλύτερα το υλικό χωρίς νόημα που είχαν απλώς διαβάσει παρά αυτό που είχαν κατασκευάσει τα ίδια εφαρμόζοντας ορισμένους συντακτικούς κανόνες.


Παρά τη μεγάλη βοήθεια που προσφέρει στο τυφλό άτομο η ακουστική κωδικοποίηση, όταν το άτομο έχει εξασκηθεί πολύ στην ανάγνωση Braille και το κείμενο είναι εύκολο, η καταστολή της αρθρωτικής διαδικασίας δεν επηρεάζει ούτε την ταχύτητα ούτε την κατανόηση του κειμένου. Όταν όμως το κείμενο είναι δύσκολο, η αρθρωτική καταστολή κατά την Millar (1990), περιορίζει την κατανόηση σε σημαντικό βαθμό, αν και δεν επηρεάζει την ταχύτητα ανάγνωσης.


Την υπεροχή των τυφλών ατόμων σε ακουστικές δεξιότητες έδειξαν και οι Muchnik, Efrati, Nemeth, Malin, et al. (1991), οι οποίοι σύγκριναν 56 τυφλά και 40 υποκείμενα με όραση (ηλικίας 16.5 μέχρι 66 ετών). Η έρευνα περιλάμβανε 3 πειράματα. Σε όλα τα πειράματα τα τυφλά υποκείμενα είχαν καλύτερες επιδόσεις από τα άτομα με όραση, πράγμα που υποδηλώνει μια υπεροχή των τυφλών ατόμων στην κεντρική ακουστική λειτουργία.


Εικονική - χωρική ικανότητα. Το ενδιαφέρον των ερευνητών έχει συγκεντρώσει, επίσης, η μελέτη της εικονικής και χωρικής ικανότητας των τυφλών ατόμων, μια και αυτή συνδέεται με την όραση σε μεγάλο βαθμό. Βέβαια, η νοερή εικονική αναπαράσταση δε στηρίζεται μόνο σε απτικές πληροφορίες, αλλά σε πληροφορίες από όλες τις αισθήσεις καθώς και από την κίνηση. Έτσι εξηγείται και το ότι στα τυφλά άτομα έχουν νοερή εικονική αναπαράσταση όπως και τα βλέποντα (βλ. Κωσταρίδου-Ευκείδη, 1992). Οι Cornoldi, Bertuccelli, Rocchi, & Sbrana (1993) διερεύνησαν την οπτικοχωρική νοερή ικανότητα τυφλών ατόμων χρησιμοποιώντας ένα έργο στο οποίο ζητούσαν από τα τυφλά υποκείμενα να φανταστούν 2- και 3-διάστατες μήτρες διάφορων βαθμών συνθετότητας και να ακολουθήσουν ένα νοερό μονοπάτι. Τα δεδομένα από 16 εκ γενετής τυφλά άτομα, ηλικίας 15-60 ετών, και 16 εξισωμένα άτομα με όραση, έδειξαν ότι τα τυφλά υποκείμενα έχουν δυσκολία με τις τρισδιάστατες μήτρες και ότι η επίδοση τους επηρεάζεται από το ρυθμό επεξεργασίας. Σε ένα δεύτερο πείραμα δόθηκε το ίδιο έργο και ένα εικονικό-απτικό έργο. Στην έρευνα έλαβαν μέρος 8 εκ γενετής τυφλά άτομα (15-43 ετών) και 8 βλέποντα. Τα υποκείμενα έπρεπε να ταυτίσουν τη νοερή αναπαράσταση ενός μονοπατιού που το είχαν φανταστεί σύμφωνα με κάποιες οδηγίες, με τη διαδρομή ενός σύρματος πάνω στο σώμα μιας μορφής που ήταν φτιαγμένη από σύρματα. Τα τυφλά άτομα στο έργο αυτό δεν είχαν καμιά δυσκολία.


Οι Cornoldi, Cortesi, και Preti (1991) επιβεβαίωσαν σε μια άλλη έρευνα τη δυσκολία των τυφλών ατόμων στις τρισδιάστατες αναπαραστάσεις, αλλά βρήκαν επιπλέον ότι όταν η 3-διάστατη μορφή ξεπερνούσε την ικανότητα της οπτικής αντίληψης, τα άτομα με όραση έκαναν τα ίδια λάθη με τα τυφλά άτομα. Βρέθηκε επιπλέον ότι σε τέτοιου είδους έργα χρησιμοποιούνται τόσο οπτικοχωρικές διεργασίες όσο και λεκτική διαμεσολάβηση.


Οι Heller, Kennedy, & Joyner (1995) μελέτησαν την ικανότητα να ζωγραφίζει και να ερμηνεύει κανείς 3-διάστατο χώρο υπό διάφορες προοπτικές. Υποκείμενα ήταν 10 εκ γενετής τυφλά (16-54 ετών), 10 άτομα που έχασαν την όρασή τους αργά (ηλικίας 20-56 ετών) και 10 άτομα με όραση. Η ευκολία ή δυσκολία της ερμηνείας της εικόνας εξαρτιόταν από τη φύση της εικόνας που έπαιρνε το άτομο στα χέρια του. Η καλύτερη επίδοση αφορούσε εικόνες που έδειχναν την πλάγια όψη. Η επίδοση ήταν χειρότερη στις εικόνες με 3/4 της μορφής. Τα εκ γενετής τυφλά άτομα είχαν ιδιαίτερη δυσκολία να αναγνωρίσουν όψεις από πάνω. Όταν εξετάσθηκε η επίδραση των προηγούμενων πληροφοριών σε άτομα με όραση στα οποία είχαν δεθεί τα μάτια, βρέθηκε ότι η επίδοση βελτιωνόταν όταν δίνονταν από πριν πληροφορίες για τη φύση των εικόνων.


Oι Ochaita και Huertas (1993) μελέτησαν την ανάπτυξη της χωρικής γνώσης (ΧΓ) και χωρικής αναπαράστασης (ΧΑ) σε 40 τυφλά παιδιά μέσης ηλικίας 10, 11, 14, και 17 ετών. Όλα τα υποκείμενα έπρεπε να μάθουν να περπατούν μια διαδρομή που οριζόταν από 7 στοιχεία ή ορόσημα σε 4 συνεδρίες. Η ΧΓ και ΧΑ αξιολογήθηκαν ύστερα από κάθε συνεδρία με δύο τρόπους: την κατασκευή ενός μοντέλου της διαδρομής υπό κλίμακα και μέσω μιας λεκτικής διαδικασίας που περιλάμβανε εκτιμήσεις των αποστάσεων. Και για τα δύο έργα, τα υποκείμενα των δύο μεγαλυτέρων ηλικιών παρουσίαζαν και πιο ακριβείς και πιο προσαρμοσμένες αναπαραστάσεις σε σχέση με τις δύο νεότερες ηλικίες. Τα ευρήματα υποδηλώνουν ότι τα τυφλά παιδιά βελτιώνουν σημαντικά την ικανότητα χωρικής αναπαράστασης στην ηλικία των 14 ετών. Βρέθηκε, επίσης, υψηλή συσχέτιση μεταξύ των δύο τρόπων μέτρησης της εικονικής-χωρικής αναπαράστασης  (Huertas & Ochaita, 1992).


Μια άλλη άποψη της χωρικής εικονικής ικανότητας εξέτασαν οι Juurmaa και Lehtinen-Railo (1994). Στην έρευνά τους μελέτησαν την εκτίμηση των αποστάσεων μεταξύ αντικειμένων που ήταν διευθετημένα σε μια διάταξη. Τα υποκείμενα ήταν τυφλά εκ γενετής, τυφλά από μικρή ηλικία (πρώιμα), τυφλά σε μεγαλύτερη ηλικία και βλέποντα που τους είχαν δεθεί τα μάτια. Η ηλικία τους κυμαινόταν από 14-48 χρόνια. Τα υποκείμενα καθοδηγούνταν να περάσουν μέσα από τη διάταξη με σημείο αναφοράς τους τοίχους. Στη συνέχεια τους ζητιόταν να κρίνουν τη θέση των αντικειμένων της διάταξης ως προς το αν ήταν κοντά, μακριά, αριστερά, και δεξιά όντας σε διαφορετικά σημεία παρατήρησης (ΣΠ) κάθε φορά. Μισά από τα υποκείμενα οδηγούνταν στα σημεία παρατήρησης, και στο σημείο που βρίσκονταν κάθε φορά πληροφορούνταν τον προσανατολισμό τους (πραγματική συνθήκη). Τα υπόλοιπα υποκείμενα έπρεπε να φανταστούν ότι βρίσκονται στα σημεία παρατήρησης (νοερή εικονική συνθήκη). Βρέθηκε αλληλεπίδραση ομάδας υποκειμένων και σημείου παρατήρησης. Η οπτική εμπειρία επιτάχυνε τις κρίσεις, ιδιαιτέρως στις γωνίες. Η ακολουθία νοερή εικονική-πραγματική συνθήκη επιτάχυνε τις κρίσεις σε όλες τις ομάδες. Τα ευρήματα αυτά δείχνουν μια υπεροχή των ατόμων με όραση στη χωρική αναπαράσταση και συντονισμό των προοπτιικών.


Η Bigelow (1996) μελέτησε το ίδιο πρόβλημα με τους προηγούμενους ερευνητές αλλά σε οικείο περιβάλλον, όπως το περιβάλλον του σπιτιού. Εξέτασε τρεις ομάδες υποκειμένων: τελείως τυφλά, με μειωμένη όραση και με κανονική όραση. Η έρευνα ήταν διαχρονική και ξεκίνησε όταν τα παιδιά ήταν 10 και 11 ετών. Η επιλογή αυτών των ηλικιών έγινε διότι προηγούμενη έρευνα της Bigelow (1991) είχε δείξει ότι τυφλά παιδιά κάτω των 9 ετών είχαν αδυναμία να προσδιορίσουν ευθείες κατευθύνσεις μεταξύ οικείων τόπων στο σπίτι τους. 


Τα υποκείμενα τοποθετούνταν σε θέση με ορισμένο προσανατολισμό και τους ζητούνταν να εκτελέσουν δύο έργα: ένα ευκλείδειο, στο οποίο τους ζητούνταν να φανταστούν ένα μαγικό σκοινί που διαπερνούσε τους τοίχους και συνέδεε το σημείο στο οποίο βρισκόταν το παιδί με ένα άλλο σημείο στον ίδιο όροφο ή σε διαφορετικούς ορόφους και στην αυλή του σπιτιού του. Στη συνέχεια τους ζητιόταν να φανταστούν δύο άλλα μαγικά σχοινιά που οδηγούσαν σε άλλα σημεία του χώρου. Το παιδί έπρεπε να κρίνει ποιο είναι το μικρότερο σχοινί (δηλαδή ποιο διένυε μικρότερη απόσταση). Το δεύτερο έργο αφορούσε διαδρομές. Τα υποκείμενα έπρεπε να φανταστούν τώρα ότι είχαν πραγματικά σχοινιά και έπρεπε να τα ξετυλίξουν (η αρχή ήταν το σημείο που κάθονταν) και να τα φτάσουν σε συγκεκριμένους χώρους (τους ίδιους με το προηγούμενο έργο) προχωρώντας πάνω στο πάτωμα σαν να περπατούσαν τα ίδια. Βρέθηκε ότι τα τελείως τυφλά παιδιά είχαν ορισμένη καθυστέρηση στην κατάκτηση των δύο έργων σε σχέση με τα υπόλοιπα παιδιά, ιδιαιτέρως όταν έπρεπε να φανταστούν τις ευθείες γραμμές μεταξύ οικείων τόπων. Τα λάθη τους υποδηλώνουν ότι η χωρική τους αναπαράσταση βασίζεται στη γνώση των διαδρομών μεταξύ των διάφορων τόπων και όχι στη γνώση της όλης τοπογραφίας του οικείου χώρου.


Τα ευρήματα αυτά υποδηλώνουν τη σημασία της κίνησης στην αναπαράσταση του χώρου. Τα τυφλά παιδιά διαθέτουν αναπαράσταση του χώρου που στηρίζεται περισσότερο στην κίνηση μέσα σε αυτόν και λιγότερο μια αφηρημένη αναπαράσταση του χώρου ως συντονισμού διαστάσεων. Κατά τους Cornoldi, Corti, και Helstrup (1994) σημασία έχουν και οι πράξεις που εκτελούμε σε ορισμένο χώρο, αν και συχνά οι άνθρωποι, και ιδίως οι εκ γενετής τυφλοί, δεν αξιοποιούν αυτή τη γνώση προκειμένου να ανακαλέσουν τόπους. Φαίνεται ότι υπάρχει ανεξαρτησία του κινητικού και οπτικοχωρικού κώδικα τόσο σε άτομα βλέποντα όσο και στα τυφλά.


Οι Cornoldi, de-Beni, Roncari, και Romano (1989) έδειξαν, επίσης, ότι παρόλο που και τα τυφλά άτομα διαθέτουν νοερές εικόνες και μπορούν να τις χρησιμοποιοήσουν προκειμένου να θυμηθούν λεκτικό υλικό (κατάλογο ασύνδετων μεταξύ τους λέξεων), η ικανότητά τους να χειρίζονται πολλαπλές νοερές εικόνες ταυτοχρόνως είναι περιορισμένη. Όταν αντιθέτως πρέπει να επεξεργαστούν λεκτικό υλικό, δεν έχουν δυσκολία συντονισμού πολλαπλών στοιχείων και οδηγιών. 


Οι Miller και Ittyerah (1992), oι οποίοι μελέτησαν τη νοερή αναπαράσταση κινήσεων που διασχίζουν τη μέση γραμμή του σώματος, βρήκαν ότι και τα βλέποντα παιδιά, όταν τους δεθούν τα μάτια, κάνουν λάθη στην ανάκληση τέτοιων κινήσεων είτε είναι πραγματικές είτε φανταστικές. Η επίδοση όμως βελτιωνόταν όταν υπήρχε εξάσκηση. Αντίστοιχη έρευνα με τυφλά παιδιά, με νοητική ηλικία (ΝΗ) 10, 13, και 16 ετών, έδειξε ότι και σε αυτά υπάρχουν παρόμοια λάθη με αυτά των βλεπόντων και πως η επίδοση αλληλεπιδρούσε με τη νοητική ηλικία των παιδιών. 


Οι Rieser, Hill, Talor, Bradfield et al., (1992) ξεκίνησαν με την υπόθεση ότι όταν η διερεύνηση του χώρου γίνεται χωρίς όραση, οι άνθρωποι δέχονται εισιόντα που έχουν χρονική και περιστροφική ακολουθία καθώς περπατούν μέσα στο χώρο. Στη συνέχεια όμως διαμορφώνεται γνώση της χωρικής δομής (δηλαδή ευθείες γραμμές στις αποστάσεις και κατευθύνσεις) η οποία χαρακτηρίζεται από την ταυτόχρονη διευθέτηση των αντικειμένων που προσπερνούν στο δρόμο. Έτσι η οπτική εμπειρία πολλών χρόνων βοηθά στο να αποκτήσουμε μη οπτική ευαισθησία ως προς τη διευθέτηση του χώρου. Δεν είναι γνωστό όμως πώς δημιουργείται αυτή η μη οπτική ευαισθησία στο χώρο. Οι ερευνητές αυτοί σύγκριναν κρίσεις για ευθείες αποστάσεις και διευθύνσεις στον οικείο χώρο μιας μικρής πόλης σε άτομα που διέφεραν στο βαθμό οπτικής βλάβης. Υπήρχαν άτομα με μερική όραση και άτομα που είχαν χάσει την όρασή τους σε διάφορες ηλικίες και για διάφορους λόγους. Τα άτομα που είχαν χάσει στην πρώτη παιδική ηλικία την όραση ευρέος πεδίου (περιφερειακή όραση) και τα εκ γενετής τυφλά είχαν πολύ χειρότερες επιδόσεις από τα άτομα που είχαν χάσει την οπτική οξύτητα (είτε νωρίς είτε αργά) και από τα άτομα που είχαν χάσει την περιφερειακή τους όραση αργά. Κατά συνέπεια, η εμπειρία του ευρέος οπτικού πεδίου διευκολύνει την αντιληπτική ανάπτυξη προσφέροντας τη βάση για πληροφόρηση από ιδιοδεκτικές και απαγωγές πληροφορίες οι οποίες συνδέονται με το βάδισμα μέσα στον περιβάλλοντα χώρο. Διαφορές στην αντίληψη του βαδίσματος με τη σειρά τους προκαλούν τις παρατηρούμενες διαφορές στην ευαισθησία στη χωρική δομή.


Σχετικά με τη σημασία των ιδιοδεκτικών πληροφοριών κατά την κίνηση είναι και τα ευρήματα της Pereira (1990), η οποία μελέτησε τα προβλήματα στην κινητική ανάπτυξη των παιδιών με βλάβες όρασης. Βρήκε ότι οι διαφορές στην κινητική ανάπτυξη των παιδιών χωρίς όραση από αυτά με όραση βασίζονται σε μεγάλο βαθμό στην ισορροπητική συμπεριφορά.


Η μετακίνηση τυφλών ατόμων στο δρόμο. Η έλλειψη όρασης όπως είδαμε, έχει ορισμένη επίπτωση στη χωρική αναπαράσταση των τυφλών ατόμων, αλλά αυτό αντισταθμίζεται από πληροφορίες που παίρνουν τα τυφλά άτομα από τη μετακίνηση μέσα στο χώρο. Το θέμα αυτό είναι ιδιαίτερα σημαντικό όταν πρόκειται για τη μετακίνηση των ατόμων χωρίς όραση μέσα στους δρόμους της πόλης. Σε έρευνα των Guth, Hill, & Rieser (1989) μελετήθηκε η ικανότητα τυφλών και βλεπόντων ατόμων, που διασχίζουν πεζοί το δρόμο, να χρησιμοποιούν τους ήχους των αυτοκινήτων προκειμένου να καταλάβουν την κατεύθυνση προς την οποία κινούνται τα αυτοκίνητα. Βρέθηκε ότι τα τυφλά άτομα χρησιμοποιούν τους ήχους των αυτοκινήτων προκειμένου να εκτιμήσουν την κατεύθυνση της κίνησης αλλά αυτό δεν εγγυάται πάντα ορθή αναγνώριση της κατεύθυνσης. Παρ’ όλα αυτά, η χρήση συστημάτων ακουστικού εντοπισμού μπορεί να βοηθήσει τα τυφλά άτομα να μετακινούνται στο δρόμο ακόμη και σε περιπτώσεις που η τύφλωση συνοδεύεται από νοητική υστέρηση (Lancioni, Oliva, & Bracalente, 1995).


Συμπερασματικά, μπορούμε να πούμε ότι από τα παραπάνω δεδομένα γίνεται φανερό ότι τα τυφλά άτομα διαθέτουν νοερή εικονική αναπαράσταση, αν και με ορισμένους περιορισμούς ως προς την πολλαπλότητα των νοερών εικόνων που μπορούν να χειρισθούν, και ότι η κίνηση στο χώρο συνεισφέρει σημαντικά σε αυτήν.


Πέρα όμως από τις γνωστικές ικανότητες και τις επιπτώσεις που έχουν σε αυτές οι αισθητηριακές βλάβες, υπάρχει και μια άλλη πλευρά του γνωστικού συστήματος που αξίζει να μελετηθεί. Πρόκειται για τη μεταγνώση και την αυτορρύθμιση, διότι η ανθρώπινη συμπεριφορά επηρεάζεται όχι μόνο από την επεξεργασία της γνώσης αλλά και από την ενημερότητα που έχει το άτομο για τη γνώση και τον εαυτό του. Η μεταγνωστική ενημερότητα επιτρέπει την ενσυνείδητη παρέμβαση στη γνώση και τη ρύθμισή της ανάλογα με τον επιδιωκόμενο στόχο. Στο επόμενο κεφάλαιο θα δούμε αυτή τη λειτουργία.

ΚΕΦΑΛΑΙΟ 2

Μεταγνώση και αυτορρύθμιση σε άτομα με αισθητηριακή στέρηση και άλλα προβλήματα

Η μελέτη των γνωστικών λειτουργιών σε άτομα με βλάβη στην όραση ή ακοή έδειξε ότι υπάρχουν διαφοροποιήσεις των ομάδων αυτών σε σχέση με τα άτομα που διαθέτουν ακέραιες τις αισθητηριακές λειτουργίες, αλλά ταυτοχρόνως υπάρχουν αντισταθμιστικές δυνατότητες, φτάνει να αξιοποιηθεί εγκαίρως το δυναμικό των ατόμων αυτών.


Οι τρόποι παρέμβασης που μπορούν να εφαρμοστούν είναι δύο βασικών τύπων: πρώτον, παρέμβαση σε γνωστικό επίπεδο και, δεύτερον, σε μεταγνωστικό επίπεδο. Στη γνωστική παρέμβαση μπορεί να εφαρμοστούν προγράμματα που απευθύνονται στη γενική νοημοσύνη με επίκεντρο την αναλογική ικανότητα (βλ. Κωσταρίδου-Ευκλείδη, 1997 για τέτοιου είδους παρεμβάσεις στο γενικό πληθυσμό). Είναι δυνατό όμως η παρέμβαση να είναι και επιλεκτική, σε ικανότητες που πάσχουν λόγω της αισθητηριακής βλάβης, ώστε να μάθει το άτομο να αξιοποιεί όποιες δυνατότητες έχει και να αναπληρώνει όποιες του λείπουν.


Στην περίπτωση της μεταγνωστικής άσκησης, εφόσον το άτομο συνειδητά παρεμβαίνει για να ελέγξει και να καθοδηγήσει τη συμπεριφορά του, μιλούμε και για αυτορρύθμιση. Στο κεφάλαιο αυτό θα επικεντρωθούμε σε στοιχεία που αφορούν κατά κύριο λόγο την αυτορρύθμιση, διότι η έννοια αυτή θεωρείται κρίσιμη για την αυτόνομη ανάπτυξη του ατόμου τόσο σε εκπαιδευτικά πλαίσια όσο και ευρύτερα στη ζωή του. Στην αρχή, όμως, θα αναφερθούμε στην έννοια της μεταγνώσης και στα λίγα δεδομένα που υπάρχουν και αφορούν τη μεταγνωστική ικανότητα των παιδιών με αισθητηριακά προβλήματα. Στη συνέχεια, θα αναφερθούμε στην έννοια της αυτορρύθμισης και στα ερευνητικά δεδομένα που υπάρχουν. Πρέπει όμως να τονισθεί εξαρχής ότι οι έρευνες που χρησιμοποιούν την έννοια της αυτορρύθμισης για παρεμβάσεις δεν αφορούν τα κωφά και τυφλά παιδιά αλλά τα παιδιά με νοητική υστέρηση και με το σύνδρομο των διαταραχών προσοχής. Η όλη παρακολούθηση του θέματος όμως είναι χρήσιμη για μελλοντικές εφαρμογές και στις ειδικές ομάδες των κωφών και τυφλών παιδιών.    
Μεταγνώση


Όταν κάνω ερωτήσεις όπως: “το ξέρεις αυτό;” ή “πόσο δύσκολο σου φαίνεται;” ή “πόσο βέβαιος είσαι για την απάντηση που έδωσες;” ή “τι έκανες για να λύσεις αυτό το πρόβλημα;” δεν κάνω τίποτε άλλο από το να ζητώ από το άτομο να μου περιγράψει τι συμβαίνει στο νου του, τι διαθέτει στη μνήμη του ή τι αισθάνεται (π.χ., ιδέες, σκέψεις, αισθήματα) όταν κάνει κάτι. Αυτή η περιγραφή των περιεχομένων της μνήμης ή των διαδικασιών που ενδεχομένως εφαρμόζει η σκέψη ή των εμπειριών που συνοδεύουν μια γνωστική διεργασία προϋποθέτει έναν “παράτηρητή”, ο οποίος περιγράφει καταστάσεις άδηλες και υποκειμενικές που αφορούν τη γνώση αυτή καθαυτή, τις γνωστικές λειτουργίες ή τα προϊόντα τους. Με άλλα λόγια, άλλο πράγμα είναι η γνώση και άλλο η εξέταση, αναλογισμός, και περιγραφή της. 


Οι απαντήσεις σε ερωτήσεις αυτού του τύπου, που αναφέραμε παραπάνω, δεν αφορούν τα πράγματα αυτά καθαυτά ούτε τη γνώση και τη λειτουργία της. Προϋποθέτουν μια “θέαση” του μνημονικού συστήματος και περιγραφή της λειτουργίας του από ένα σύστημα που ενώ βρίσκεται έξω από τη μνήμη έχει τη δυνατότητα να παρακολουθεί τη μνημονική ή γνωστική λειτουργία. Οι απαντήσεις προϋποθέτουν, με άλλα λόγια, ένα επίπεδο “μετά”  τη μνήμη, τη “μεταμνήμη”. Αντιστοίχως, όταν μιλά κάποιος για τη γνώση και τα χαρακτηριστικά της ή περιγράφει τη λειτουργία και τις  ιδιότητες του γνωστικού συστήματος, τότε αναφερόμαστε σε “μεταγνώση”. Η μεταγνώση αφορά τη γενικότερη γνώση που διαθέτουμε για τη γνώση. Στη βιβλιογραφία μπορεί να διακρίνει κάποιος και άλλες εκφάνσεις του μετά-, όπως μετα-κατανόηση, μετα-προσοχή, μετα-γλώσσα, μετα-συναισθήματα, κ.ο.κ. (Brown, 1978. Flavell, 1979. Markman, 1977, 1985. Miller, 1985).


Ο όρος “μετα” εισήχθη στο ψυχολογικό λεξιλόγιο τη δεκαετία του 1970. Εισηγητής, όμως, του όρου αυτού ήταν ο φιλόσοφος Tarski (1956, 1985), o οποίος συνέλαβε αυτή την ιδέα προκειμένου να λύσει ορισμένα παράδοξα που εντόπισε η Φιλοσοφία, το σημαντικότερο από το οποίο είναι το πώς η συνείδηση μπορεί να περιγράφει τον εαυτό της (αυτό το παράδοξο επισήμανε ο Comte τον 19ο αιώνα). Πώς, λοιπόν, το ‘παρατηρούν’ είναι και ‘παρατηρούμενο’; Θυμηθείτε ότι η μέθοδος της ενδοσκόπησης (βλ. Κωσταρίδου-Ευκλείδη, 1992) στηριζόταν ακριβώς στην αυτο-παρατήρηση και αυτο-αναφορά των ανθρώπων για τα περιεχόμενα της συνείδησής τους.


Κατά τον Tarski, λοιπόν, είναι δυνατό να θεωρήσουμε ότι η αυτο-παρατήρηση και η αυτο-αναφορά είναι δυνατή αν υποθέσουμε ότι υπάρχουν δύο επίπεδα λειτουργίας των πραγμάτων: το επίπεδο των αντικειμένων και το μετα-επίπεδο (Tarski, 1956, 1985). Το επίπεδο μετά αφορά “ο,τιδήποτε αφορά ο,τιδήποτε άλλο”. Για παράδειγμα, η γλώσσα ως περιγραφή των πραγμάτων κινείται σε ένα επίπεδο άμεσης αναφοράς τους, που όμως δεν ταυτίζεται με το επίπεδο των αντικειμένων. Η γλώσσα αναπαριστά τα πράγματα. Σε ένα πρώτο επίπεδο αναπαράστασης, λοιπόν, υπάρχουν μόνο οι γλωσσικές προτάσεις που αφορούν πράγματα. Στο επόμενο επίπεδο, το επίπεδο μετά υπάρχουν μόνο γλωσσικές προτάσεις που έχουν ως αντικείμενό τους τις προτάσεις του επιπέδου των πραγμάτων. Στο δεύτερο αυτό επίπεδο η γλώσσα αναφέρεται στη γλωσσική έκφραση (αν είναι ορθή ή όχι) και όχι στα πράγματα πλέον. Αυτό είναι το επίπεδο της μετα-γλώσσας. Είναι δυνατό να υπάρχουν επιπλέον επίπεδα μετά, με τον περιορισμό ότι καμιά πρόταση δεν μπορεί να αναφέρεται στον εαυτό της.


Αυτό το επίπεδο μετά σε σχέση με τη γνώση είναι η μεταγνώση. Μεταγνώση σημαίνει ότι οι άνθρωποι μπορούν να μιλούν και να περιγράφουν τη γνώση και την υποκειμενική εμπειρία τους που αφορούν το επίπεδο των πραγμάτων. Βεβαίως μπορεί να υπάρχει “μεταγνώση” της μεταγνώσης που διαθέτουμε για ένα θέμα. Αυτό γίνεται μέσω του αναλογισμού πάνω στις ιδέες ή πίστεις που εμπεριέχει η μεταγνώση μας. Έτσι, διαμορφώνονται τα διάφορα επίπεδα “μετά” μετά τη μεταγνώση. 

Μετα-μεταγνώση
         Παρακολούθηση

(αναλογισμός)

                                                         Μεταγνώση                                       Έλεγχος
Παρακολούθηση

Γνώση /

Αναπαράσταση αντικειμένων


Κόσμος 

αντικειμένων

Σχήμα 1: 
Διαγραμματική παρουσίαση του επιπέδου των πραγμάτων, της 



γνώσης και της μεταγνώσης.

Από τη στιγμή όμως που δέχεται κάποιος ότι υπάρχουν δύο επίπεδα λειτουργίας του γνωστικού συστήματος, ένα το επίπεδο της γνώσης και ένα το επίπεδο της μεταγνώσης, τότε τίθεται μια σειρά ερωτημάτων στα οποία πρέπει να απαντήσει η ψυχολογική έρευνα όπως τα παρακάτω:

1) Ποιες μορφές παίρνει η μεταγνώση; 

2) Ποιος ο ρόλος της ως προς τη γνώση και τη συμπεριφορά;

3) Ποιοι παράγοντες επηρεάζουν τη μεταγνώση και τη σχέση της με τη συμπεριφορά;

4) Ποιος είναι ο μηχανισμός που είναι υπεύθυνος για τη δημιουργία της μεταγνώσης;


Τα ερωτήματα αυτά συνεπάγονται ότι η μελέτη της μεταγνώσης θα πρέπει να γίνεται από πολλές διαφορετικές πλευρές. Μια πλευρά είναι η γνωστική, που ενδιαφέρεται να κατανοήσει τη φύση της μεταγνώσης και τη σχέση της με γνωστικές λειτουργίες, όπως η μνήμη. Άλλη πλευρά είναι η αναπτυξιακή, που ενδιαφέρεται να κατανοήσει την ανάπτυξη των διάφορων απόψεων της μεταγνώσης. Τρίτη πλευρά είναι η νευροψυχολογική, που ενδιαφέρεται να αποκωδικοποιήσει το νευροφυσιολογικό υπόβαθρο της μεταγνώσης και τις βλάβες που εμφανίζει αυτή όταν υπάρχει βλάβη στον εγκέφαλο. Η μελέτη της νοημοσύνης και των ατομικών διαφορών προσεγγίζει το θέμα από μια άλλη πλευρά, μια και προσπαθεί να εντάξει τη μεταγνωστική λειτουργία στο όλο πλέγμα της ανθρώπινης νοημοσύνης και να διαπιστώσει τους ατομικούς παράγοντες που την επηρεάζουν. Τέλος, η εκπαιδευτική πλευρά διερευνά τη σημασία της μεταγνώσης για την απόκτηση της γνώσης. Είναι φανερό, λοιπόν, ότι η μελέτη της μεταγνώσης έχει ευρύτερη σημασία και μπορεί να δώσει απάντηση σε πολλά ερωτήματα που αποσχολούν την ψυχολογική σκέψη. Τα ερωτήματα αυτά είναι, από τη μια, ειδικά, και αφορούν τους στόχους του κάθε επιμέρους κλάδου της Ψυχολογίας, και από την άλλη γενικά, και αφορούν ερωτήματα για τη φύση του ανθρώπινου πνεύματος και της συνείδησης.

Μεταγνωστικές εμπειρίες


Η έννοια της μεταγνώσης εισήχθη και καθιερώθηκε στην Ψυχολογία από τον  Flavell (1976, 1979. Flavell & Wellman, 1977) και την Brown (1978. Brown, Bransford, Ferrara, & Campione, 1983). Στη Γνωστική Ψυχολογία η έρευνα των μεταγνωστικών φαινομένων είχε αρχίσει νωρίτερα μέσα από τη μελέτη του φαινομένου που ονομάζεται στην “άκρη της γλώσσας” (Hart, 1965, 1967), που αφορά το αίσθημα ότι γνωρίζουμε κάτι αλλά δεν μπορούμε να το ανακαλέσουμε. Όμως ο όρος “μεταγνώση” δεν είχε χρησιμοποιηθεί για να περιγράψει το φαινόμενο αυτό. Η καθιέρωση του όρου “μετά” οφείλεται στην Αναπτυξιακή Ψυχολογία και όχι στη Γνωστική. Συνοψίζοντας τις μορφές που μπορεί να πάρει η μεταγνώση, ο Flavell (1979) μιλάει για μεταγνωστική γνώση και μεταγνωστικές εμπειρίες. Σε ό,τι αφορά το ρόλο της, αυτός δεν είναι άλλος από την παρακολούθηση και τον έλεγχο της τρέχουσας συμπεριφοράς προκειμένου να ρυθμίζεται αυτή για την επίτευξη του επιδιωκόμενου στόχου. Αυτή η λειτουργία διαφαίνεται στα βέλη που συνδέουν το επίπεδο “μετά” με το επίπεδο των πραγμάτων στο Σχήμα 1.


Η μεταγνωστική γνώση είναι μνημονικά αποθηκευμένη δηλωτική γνώση που αφορά το τι γνωρίζει ή πιστεύει το άτομο για τον εαυτό του και τους άλλους ως γνωστικά όντα και τις σχέσεις τους με τα διάφορα γνωσιακά έργα, στόχους, πράξεις, ή στρατηγικές και τις σχετικές με αυτά εμπειρίες. Οι μεταγνωστικές εμπειρίες είναι οποιεσδήποτε συνειδητές γνωστικές ή θυμικές (αισθήματα/συναισθήματα) εμπειρίες βιώνει το άτομο και οι οποίες συνοδεύουν και αφορούν μια διανοητική ενασχόληση. Για παράδειγμα, το ξαφνικό αίσθημα ότι δεν καταλαβαίνουμε κάτι.


Οι μεταγνωστικές εμπειρίες συνιστούν την τρέχουσα ενημερότητα του ατόμου για τον εαυτό του. Οι σχέσεις προς τους στόχους και το έργο που επιτελεί, αν δηλαδή προχωρεί προς την επίτευξη του στόχου ή όχι, αν δυσκολεύεται ή όχι, αν χρειάζεται να αλλάξει ο στόχος, να καταργηθεί ή να αναθεωρηθεί, αν χρειάζεται να χρησιμοποιηθεί κάποια στρατηγική ή να αλλάξει η τρέχουσα, αν το αποτέλεσμα των ενεργειών είναι το επιζητούμενο ή χρειάζεται να επαναληφθεί η προσπάθεια, αν υπάρχει ο απαιτούμενος χρόνος και τα γνωστικά αποθέματα που απαιτούνται για την επιτέλεση του έργου. Οι μεταγνωστικές εμπειρίες μπορούν να εμφανιστούν πριν από την έναρξη της ενασχόλησης με ένα έργο, κατά τη διάρκεια της ενασχόλησης με αυτό, ή μετά τη λήξη του.


Από τα παραπάνω είναι φανερό ότι οι μεταγνωστικές εμπειρίες αποτελούν ουσιαστικές εκφάνσεις της ρυθμιστικής λειτουργίας της μεταγνώσης, δηλαδή της παρακολούθησης και του ελέγχου της τρέχουσας συμπεριφοράς.

Έτσι, το ψυχολογικό μοντέλο της μεταγνώσης περιλαμβάνει τα δύο επίπεδα της γνώσης (γνώση και μεταγνώση), τις έννοιες της παρακολούθησης και του ελέγχου, και κατά βάση την ιδέα ότι η μεταγνώση είναι ένα μοντέλο, το οποίο περιλαμβάνει κάθε φορά το στόχο και τους τρόπους με τους οποίους το μετά-επίπεδο μπορεί να χρησιμοποιήσει το επίπεδο των αντικειμένων ώστε να πετύχει το στόχο. Το ψυχολογικό μοντέλο δέχεται επίσης ότι η αντιστοιχία του επιπέδου των αντικειμένων με το επίπεδο “μετά” δεν είναι πλήρης, άρα οι αυτοαναφορές των ανθρώπων μπορούν να είναι λανθασμένες
. Αυτός είναι ο λόγος που οι ψυχολογικές μετρήσεις που αφορούν τη μεταγνώση θα πρέπει πάντοτε να συνοδεύονται και από μετρήσεις σε επίπεδο συμπεριφοράς. Οι συμπεριφορικές μετρήσεις αποτελούν το κριτήριο για την εκτίμηση της ορθότητας των μεταγνωστικών εκτιμήσεων (Nelson, 1996).

Συστατικά της μεταγνωστικής παρακολούθησης και ελέγχου

Σύμφωνα με τους Nelson & Narens (1994) τα κύρια συστατικά της μεταγνωστικής παρακολούθησης και ελέγχου σε δύο φάσεις της μνήμης (πρόσκτηση και ανάκτηση) είναι τα παρακάτω:
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Έλεγχος
Σχήμα 2: 
To μοντέλο των Nelson & Narens (1994) ως προς τα κύρια συστατικά της 

παρακολούθησης και ελέγχου της μεταγνώσης (προσαρμογή στα ελληνικά).

Τα μεταγνωστικά συστατικά που έχουν σχέση με την παρακολούθηση είναι: α) Η εκτίμηση για τη μάθηση και την ευκολία της μάθησης. Αυτή αφορά τις προβλέψεις που γίνονται κατά τη διάρκεια ή το τέλος της φάσης της μάθησης και αφορούν το αν το άτομο έχει μάθει το υλικό που του δόθηκε και αν θα μπορεί να το ανακαλέσει κατά την φάση που θα ακολουθήσει (για παράδειγμα, “πόσο καλά το έχει μάθει”).

β) Η βεβαιότητα ως προς την ανακτηθείσα πληροφορία. Αυτή η εκτίμηση δίνεται μετά την ανάκτηση και αφορά το πόσο σίγουρο είναι το άτομο ότι η απάντηση που έδωσε είναι ορθή.


Τα μεταγνωστικά συστατικά που έχουν σχέση με τον έλεγχο είναι: η επιλογή της στρατηγικής που πρέπει να εφαρμοστεί για τον έλεγχο της μνημονικής επεξεργασίας, η κατανομή του χρόνου μελέτης, και η απόφαση για τη λήξη μιας επεξεργασίας. Από τα συστατικά αυτά άλλα αφορούν τη φάση πριν την πραγματική γνωσιακή επεξεργασία και είναι προβλεπτικά ενώ άλλα αφορούν τη φάση μετά τη γνωστική επεξεργασία και είναι εκ των υστέρων.


Σύμφωνα, όμως, με όσα αναφέραμε προηγουμένως οι μεταγνωστικές εμπειρίες μπορεί να αφορούν πολύ περισσότερες πλευρές της γνωσιακής επεξεργασίας. Μπορούμε, κατά συνέπεια, να διαμορφώσουμε ένα γενικότερο μοντέλο μεταγνωστικής παρακολούθησης και ελέγχου το οποίο να αφορά όχι μόνο τη μάθηση και μνήμη αλλά γενικότερα την πρόσβαση σε μνημονικές πληροφορίες κατά τη σκέψη και λύση προβλημάτων (βλ. Σχήμα 3)

Σχήμα 3: 
Το εμπλουτισμένο μοντέλο ως προς τα συστατικά της παρακολούθησης και ελέγχου της μεταγνώσης

    Φάση
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Σύμφωνα με το μοντέλο αυτό κατά την πρόσκτηση πληροφοριών και πριν την έναρξη της επεξεργασίας τους ή της διαδικασίας μάθησης υπάρχει μια ταύτιση των νέων πληροφοριών με τις ήδη αποθηκευμένες στη μνήμη. Η διαδικασία ταύτισης είναι ουσιαστική προκειμένου να επιλεγεί η κατάλληλη νοερή παραγωγή (με όρους του Newell & Simon, 1972. Anderson, 1983) για την εκδήλωση της σχετικής δράσης. Η νέα πληροφορία συγκρίνεται με τη “συνθήκη” της νοερής παραγωγής και εφόσον ταυτίζονται, πυροδοτείται η σχετική δράση. Μπορούμε να υποθέσουμε, επομένως, ότι η ταύτιση μπορεί να είναι πλήρης ή όχι και ότι η νέα πληροφορία διαφέρει από την υπάρχουσα ως προς ορισμένες πλευρές της. Έτσι, μπορεί η σχετική πληροφορία να υπήρχε ή όχι ήδη στη μνήμη μας, να έχει χρησιμοποιηθεί επανειλημμένα ή όχι, να έχει χρησιμοποιηθεί προσφάτως, να προσεγγίζεται εύκολα και με ευχέρεια  ή όχι, να αφορά πράγματα που μας αρέσουν και μας ενδιαφέρουν ή όχι, κ.ο.κ. Το πώς από τη γνωσιακή διαδικασία της ταύτισης περνούμε στις μεταγνωστικές εμπειρίες που αφορούν τις διάφορες απόψεις της μνημονικής πληροφορίας  είναι ένα θέμα προς διερεύνηση. Το γεγονός ωστόσο παραμένει ότι όταν συναντούμε κάποια στοιχεία απο τον κόσμο των πραγμάτων, μπορούμε να κάνουμε εκτιμήσεις για τη σχέση τους με τις μνημονικά αποθηκευμένες πληροφορίες που τα αφορούν και να απαντήσουμε ερωτήσεις για διάφορες παραμέτρους των σχετικών με αυτά γνωσιακών δομών. Αυτό δε γίνεται μέσα από ένα “μικρό ανθρωπάκο” που κατοικεί μέσα στο νου μας και θεάται τη γνωσιακή επεξεργασία ώστε να μας πληροφορήσει σχετικά με τις διάφορες πλευρές της. Στην πραγματικότητα η διάκριση του επιπέδου των αντικειμένων και του επιπέδου “μετά” δεν εξυπονοεί αναγκαστικά ότι θα υπάρχουν διαφορετικές φυσιολογικές δομές για τη γνώση του φυσικού κόσμου και τη γνώση του επιπέδου “μετά”. Τα κυκλώματα επανατροφοδότησης μπορούν να παίζουν το ρόλο του “καθρέφτη” που αναπαριστά το επίπεδο των αντικειμένων (Nelson, 1996).


Πρέπει να αναφερθεί, επίσης, ότι τα αισθήματα που αναφύονται στη συνείδηση ως αποτέλεσμα της ταύτισης των νέων με τις ήδη αποθηκευμένες πληροφορίες μπορούν να συνειδητοποιηθούν από το άτομο, μπορεί και όχι. Για παράδειγμα, όταν τα μικρά παιδιά δυσκολεύονται σε μια λέξη του κειμένου που διαβάζουν, τότε η ανάγνωσή τους γίνεται πιο αργή. Αν τους ρωτήσει κάποιος γιατί σταματούν, δεν ξέρουν τι να απαντήσουν. Σε αυτή την περίπτωση υπάρχει παρακολούθηση και εφαρμογή διαδικασιών ελέγχου, χωρίς όμως το παιδί να έχει ενημερότητα των διεργασιών αυτών. Όσο πιο έμπειρα όμως γίνονται τα παιδιά στην ανάγνωση τόσο περισσότερο μπορούν να παρακολουθούν τη συμπεριφορά τους σε σχέση με το έργο που εκτελούν καθώς και τα αισθήματα που βιώνουν κατά την εκτέλεση του έργου (Markman, 1985. Miller, 1985). Έτσι συνδυάζουν την αργή φωνή με το αίσθημα δυσκολίας που αισθάνθηκαν κατά την ανάγνωση της συγκεκριμένης λέξης ή το αίσθημα ότι δεν καταλαβαίνουν το νόημά της, και αιτιολογούν πλέον τη συμπεριφορά τους με βάση το ερέθισμα και το συναφές με αυτό αίσθημα.


Στο παράδειγμα που έδωσα μπορούμε να διακρίνουμε δύο επίπεδα μεταγνώσης. Το πρώτο είναι το επίπεδο των αισθημάτων, τα οποία είναι μεταγνωστικές εμπειρίες σε σχέση με τη γνωσιακή επεξεργασία. Το δεύτερο είναι η περιγραφή, εκτίμηση, και αξιολόγηση των αισθημάτων αυτών σε σχέση με τα υπόλοιπα στοιχεία της τρέχουσας ενημερότητας όπως το έργο και ο στόχος μας ή η σχετική συμπεριφορά μας. Αυτό το επίπεδο είναι ανώτερο από το επίπεδο των μεταγνωστικών εμπειριών διότι αφορά την ήδη υπάρχουσα ενημερότητα, είναι μετα-μεταγνωστικό επίπεδο. Ανάλογα, μάλιστα, με το είδος των γνωσιακών διεργασιών που θα εφαρμόσουμε για την περιγραφή των αισθημάτων, αν π.χ. είναι απλές εκτιμήσεις σε κλίμακα ή συμπερασματικές διαδικασίες μπορεί να επηρεαστεί η ακρίβεια της μετα-μεταγνώσης αυτής (Ericsson & Simon, 1984).


Στη συνέχεια θα μιλήσουμε για την απλούστερη περίπτωση περιγραφής των μεταγνωστικών εμπειριών, αυτήν των απλών κλιμακώσεων ως προς την ένταση των αισθημάτων. Θα παραμείνουμε, έτσι, όσο γίνεται πιο κοντά στο πρώτο επίπεδο μεταγνώσης και στο είδος των αισθημάτων ή εκτιμήσεων που μπορούν να παρατηρηθούν. Παρ’ όλα αυτά, όπως δείχνει το Σχήμα 3, θα πρέπει να διαφοροποιούμε το επίπεδο των αισθημάτων από το επίπεδο των εκτιμήσεων των αισθημάτων και αυτό από το επίπεδο των αιτιολογήσεων των εκτιμήσεων. Για λόγους απλούστευσης θα παραμείνουμε στο επίπεδο των αισθημάτων και εκτιμήσεων ώστε να δούμε πώς εξελίσσονται και ποιες μορφές παίρνουν καθώς προχωρεί η γνωσιακή επεξεργασία.  


Η μεταγνωστική ενημερότητα, λοιπόν, της κατάστασης και των χαρακτηριστικών των υπαρχουσών γνωσιακών δομών συνιστά μέρος της διαδικασίας παρακολούθησης και μπορεί να οδηγήσει αυθόρμητα σε αισθήματα όπως οικειότητας και αρέσκειας ή μη. Μπορεί όμως να μην οδηγήσει σε συνειδητές εκτιμήσεις που αφορούν άλλες απόψεις της πληροφορίας, παρά μόνο αν υπάρξει σχετική ερώτηση. Για παράδειγμα, μπορούμε να ρωτήσουμε το άτομο πόσο συχνά ή πόσο πρόσφατα χρησιμοποίησε τη σχετική πληροφορία, πού τη συνάντησε (σε ποιο πλαίσιο αναφοράς), πώς τη χρησιμοποίησε, κ.ά. Κατά συνέπεια πριν την επεξεργασία του εισιόντος μπορούμε να έχουμε αυτού του είδους τις εκτιμήσεις. Κατά την έναρξη και κατά τη διάρκεια της γνωσιακής επεξεργασίας μπορούμε να έχουμε εκτιμήσεις αν μάθαμε ή όχι το υλικό, πόσο καλά το μάθαμε, αν μπορούμε να το ανακαλέσουμε, αν μπορούμε να λύσουμε το πρόβλημα που μας δόθηκε, πόσο δύσκολο ή εύκολο είναι, αν προχωρούμε στη λύση απρόσκοπτα και με ευχέρεια ή όχι, αν οι ενέργειες που κάνουμε (ή σχεδιάζουμε) οδηγούν στη λύση, αν οι πράξεις που εφαρμόσαμε είναι ορθές, αν η απάντηση που δώσαμε είναι ορθή ή όχι και αν διαθέτουμε την ορθή απάντηση, αν είμαστε σίγουροι για την ορθότητα της απάντησης ή της λύσης και πόσο ικανοποιημένοι είμαστε από την απόδοσή μας. Αυτές οι εκτιμήσεις αφορούν την παρακολούθηση.


Από την άποψη του ελέγχου γίνονται εκτιμήσεις της προσπάθειας και χρόνου που απαιτείται για τη μελέτη του υλικού ή τη λύση του προβλήματος, και των τρόπων ή μέσων που διαθέτουμε για την αντιμετώπιση των ζητουμένων του προβλήματος. Γίνεται σχεδιασμός και επιλογή του τρόπου επεξεργασίας, δίνονται οι εντολές έναρξης και λήξης των επιλεγμένων διεργασιών, καθώς και εντολές επανεξέτασης και αλλαγής των αποφάσεων και του σχεδιασμού, όταν αυτό απαιτείται.


Αυτό το μοντέλο συστατικών της παρακολούθησης και του ελέγχου δεν εξαντλεί το είδος των αισθημάτων και αποφάσεων ελέγχου που μπορούν να υπάρξουν κατά την ενασχόλησή μας με ορισμένο έργο. Ανοίγει όμως το δρόμο για τη συνειδητοποίηση της ποικιλίας των μορφών που μπορούν να πάρουν οι μεταγνωστικές εμπειρίες και εκτιμήσεις, και της μελέτης των σχέσεων που μπορεί να έχουν αυτές με τη συμπεριφορά, μεταξύ τους αλλά και με ατομικούς παράγοντες όπως η νοητική ικανότητα και τα κίνητρα. Το θεωρητικό αυτό πλαίσιο για τη μεταγνώση είναι αναγκαίο προκειμένου να κατανοήσουμε το είδος των ερευνών που γίνονται στα παιδιά με ειδικές ανάγκες και ιδιαιτέρως τα κωφά. Βεβαίως οι έρευνες είναι λιγοστές και δεν εξαντλούν όλο το φάσμα των μεταγνωστικών εμπειριών ή της μεταγνωστικής γνώσης. Αυτό σημαίνει ότι υπάρχουν πολλά περιθώρια για περαιτέρω έρευνα.

Μεταγνώση σε κωφά παιδιά

Οι έρευνες για τη μεταγνώση σε κωφά παιδιά επικεντρώνονται σχεδόν αποκλειστικά στην ενημερότητα που έχουν τα παιδιά αυτά για τις λέξεις ή κείμενα και την ανάγνωση. Η έμφαση, δηλαδή, βρίσκεται στη μεταγλωσσική τους ικανότητα και όχι τη γενικότερη μεταγνώση και αυτορρύθμιση. Μια τέτοια έρευνα είναι των Gartner, Trehub, & Mackay-Soroka (1993), στην οποία έγινε σύγκριση παιδιών με κανονική ακοή ηλικίας 4-10 χρόνων, και παιδιών με προβλήματα ακοής, ηλικίας 6-14 χρόνων. Οι δύο ομάδες συγκρίθηκαν (α) στην ικανότητα να διαφοροποιούν τις λέξεις από τα αναφερόμενά τους και (β) στην ικανότητα να δίνουν σαφείς ορισμούς λέξεων. Βρέθηκε ότι τα μεγαλύτερης ηλικίας παιδιά είχαν πολύ καλύτερες επιδόσεις από τα μικρότερα παιδιά. Αντιστοίχως τα παιδιά με κανονική ακοή είχαν καλύτερες επιδόσεις από τα παιδιά με προβλήματα ακοής, τα οποία είχαν έντονες μεταγνωστικές ελλείψεις. Επιπλέον, τα παιδιά με ελαφριά ή μέτρια βαρηκοϊα που δέχονταν προφορική διδασκαλία, δεν υπερτερούσαν στη μεταγλωσσική τους ικανότητα από τα παιδιά με μεγάλη απώλεια ακοής που δε δέχονταν προφορική διδασκαλία. Χειρότερη μεταγνωστική επίδοση είχαν τα κωφά παιδιά που δέχονταν διττή εκπαίδευση (προφορική & νοηματική). 


Σχετικά με το αν η φωνολογική ανακωδικοποίηση και ενημερότητα βοηθά στην ανάγνωση, βρέθηκε από την Gibbs (1989) ότι τα κωφά παιδιά συχνά καταφεύγουν σε φωνολογική ανακωδικοποίηση, αλλά αυτό δε βοηθά την αναγνωστική τους δεξιότητα. Αντιθέτως, οι ατομικές διαφορές στη μεταγνώση δείχνουν σημαντική σχέση με την αναγνωστική δεξιότητα.


Σε σχέση με την ανάγνωση η Strassman (1992) βρήκε ότι παιδιά ηλικίας 14-19 χρόνων που δεν είχαν αναπτύξει γλώσσα και είχαν μεγάλου βαθμού βαρηκοϊα, όταν ρωτιούνταν για το τι είναι η ανάγνωση στο σχολείο, θεωρούσαν ότι αυτή είναι μια δεξιότητα και πως η κατανόηση είναι μια παθητική διαδικασία. Οι ιδέες/σχήματα που διέθεταν τα κωφά παιδιά για την ανάγνωση δεν τους επέτρεπαν να αξιοποιήσουν τη διδασκαλία της ανάγνωσης και να γίνουν ανεξάρτητοι και έμπειροι αναγνώστες.


Η προσδοκία, τώρα, ότι τα κωφά παιδιά δυσκολεύονται στην ανάγνωση και δε διαθέτουν επαρκή μεταγνωστική ενημερότητα δημιουργεί χάσμα ανάμεσα στους μαθητές και δασκάλους ως προς τις εκτιμήσεις για το ενδιαφέρον και τη δυσκολία των κειμένων. Στην έρευνα των Ewoldt, Israelite, & Dodds (1992), που περιλάμβανε 16 κωφούς μαθητές μέσης εκπαίδευσης (13-17 χρόνων) και 9 από τους δασκάλους τους (2 κωφούς και 7 ακούοντες), συγκρίθηκε η αντίληψη που είχαν οι δύο ομάδες για τη δυσκολία και το ενδιαφέρον τριών τύπων κειμένου. Οι μαθητές διάβαζαν και μετά διηγούνταν τα κείμενα. Επίσης, ανέφεραν αν είχαν χρησιμοποιήσει μεταγνωστικές στρατηγικές, δηλαδή παρακολούθηση της κατανόησης και αξιολόγησή της. Βρέθηκε ότι οι δάσκαλοι υποτιμούσαν το βαθμό στον οποίο οι μαθητές τους μπορούσαν να κατανοήσουν τα κείμενα από μόνοι τους. Το κείμενο που κρίθηκε πιο δύσκολο και από τους δασκάλους και από τους μαθητές, θεωρήθηκε και ως το πιο ενδιαφέρον από τους μαθητές αλλά όχι από τους δασκάλους. Παράλληλα, το δύσκολο κείμενο ήταν αυτό που προκαλούσε και τη μεγαλύτερη χρήση και ποικιλία μεταγνωστικών στρατηγικών. Τα δεδομένα αυτά υποδηλώνουν ότι τα κωφά παιδιά μπορούν να κρίνουν τη δυσκολία κειμένου και ότι ισχύει και για αυτά η αντισταθμιστική σχέση που υπάρχει γενικά ανάμεσα στη δυσκολία και το ενδιαφέρον ή τη δυσκολία και την προσπάθεια (Κωσταρίδου-Ευκλείδη, 1995). Άρα υπάρχει τρέχουσα ενημερότητα όπως και στα ακούοντα άτομα. Επίσης φαίνεται να υπάρχει χρήση μεταγνωστικών στρατηγικών κατανόησης και από τα κωφά άτομα όταν το κείμενο το απαιτεί, όταν δηλαδή είναι δύσκολο και η αυτοματοποιημένη ή παθητική ανάγνωση αποτυχαίνει να οδηγήσει σε κατανόηση. Κατά συνέπεια, το δύσκολο υλικό δεν πρέπει να αποφεύγεται ή να απλοποιείται για τους κωφούς μαθητές. Τη σημασία του δύσκολου υλικού στη φάση μάθησης είχε τονίσει και ο Bjork (1994) για άτομα με κανονική ακοή και προκειμένου για κινητικές και λεκτικές δεξιότητες. Φαίνεται ότι η δυσκολία εκμάθησης αναγκάζει τα άτομα να χρησιμοποιήσουν το νοητικό δυναμικό τους και να αναπτύξουν στρατηγικές οι οποίες βοηθούν τη μνήμη μακροπρόθεσμα. 


Τα δεδομένα των παραπάνω ερευνών δείχνουν ότι και τα βαρήκοα και τα κωφά παιδιά διαθέτουν μεταγνωστική ικανότητα αλλά ίσως όχι τόσο αναπτυγμένη όσο τα ακούοντα παιδιά. Επιπλέον η φωνολογική ενημερότητα ή φωνολογική ανακωδικοποίηση δε συνδέεται άμεσα με τη μεταγνώση, την ανάγνωση και την κατανόηση, η οποία απαιτεί πολύ πιο σύνθετες γνωστικές διαδικασίες σε επίπεδο σημασιολογικό -νοηματικό.


Τέλος, μια έρευνα που στράφηκε ειδικότερα στο θέμα της αυτορρύθμισης στα κωφά παιδιά είναι αυτή της Jamieson (1994). Η ερευνήτρια αυτή, χρησιμοποιώντας το θεωρητικό πλαίσιο του Vygotsky (1987), μελέτησε την αλλελεπίδραση παιδιού- μητέρας, μια και η αυτορρύθμιση σύμφωνα με τον Vygotsky προϋποθέτει μετάβαση από την εξωτερική ρύθμιση (που προέρχεται από τον γονέα) σε εσωτερική. Η μετάβαση αυτή σημαίνει ότι το παιδί τελικά παίρνει την πρωτοβουλία και τον έλεγχο των ενεργειών του και χρησιμοποιεί πλέον τον ενήλικα βοηθητικά μόνο όπου τον χρειάζεται. Στην έρευνά της η Jamieson κατέγραψε σε βίντεο την αλληλεπίδραση μητέρας-παιδιού καθώς η μητέρα δίδασκε στο παιδί πώς να συναρμολογήσει μια ξύλινη πυραμίδα. Υπήρχαν τρεις ομάδες υποκειμένων: μητέρες και παιδιά με κανονική ακοή, μετέρες με ακοή και κωφά παιδιά, και κωφές μητέρες με κωφά παιδιά. Η ηλικία των παιδιών ήταν 4-5 ετών. Βρέθηκε ότι οι μητέρες με κανονική ακοή που είχαν κωφά παιδιά δυσκολεύονταν να προσαρμόσουν στις ανάγκες του παιδιού τις στρατηγικές αλληλεπίδρασης που χρησιμοποιούσαν. Αυτό είχε ως συνέπεια χαμηλότερου βαθμού διϋποκειμενικότητα στο ζεύγος μητέρας-παιδιού.


Πιο αξιοπρόσεκτα όμως είναι τα δεδομένα που δείχνουν ότι τα πριν την απόκτηση της γλώσσας κωφά παιδιά υστερούν στην κατανόηση της ψευδούς πεποίθησης, που έχει να κάνει με τη θεωρία του νου
. 


Η σχετική έρευνα των Peterson & Siegal (1995) έγινε σε 26 κωφά παιδιά ηλικίας 8-13 ετών κανονικής νοημοσύνης. Όλα τα παιδιά χρησιμοποιούσαν τη νοηματική γλώσσα. Βρέθηκε ότι 65% των υποκειμένων απέτυχαν στα έργα ψευδούς πεποίθησης, παρόλο που σε αυτά πετυχαίνουν τα παιδιά συνήθως στην ηλικία των 4-5 ετών (Perner, 1988). Στα έργα αυτά συνήθως αποτυχαίνουν και τα παιδιά με αυτισμό. Παρόμοια έρευνα που σύγκρινε παιδιά κωφά με παιδιά αυτιστικά δεν έδειξε διαφορά στις επιδόσεις τους. Tα αποτελέσματα αυτά υποδηλώνουν ότι η θεωρία του νου προϋποθέτει γλωσσική κατοχή και ανταλλαγή απόψεων σε επίπεδο συζήτησης. Η έλλειψη επικοινωνίας των αυτιστικών παιδιών μπορεί να οδηγεί στο ίδιο αποτέλεσμα, δηλαδή την έλλειψη θεωρίας του νου, αν και η έλλειψη επικοινωνίας μπορεί να οφείλεται σε διαφορετικούς λόγους από ότι στα κωφά παιδιά.  


Θα περάσουμε τώρα στο θέμα της αυτορρύθμισης, που προύποθέτει μεταγνώση, αλλά και βουλητικές ενέργειες. Στο επόμενο κεφάλαιο, αφού δώσουμε το θεωρητικό πλαίσιο της αυτορρύθμισης, θα αναφερθούμε σε εφαρμογές της σε παιδιά με μαθησιακές δυσκολίες και διαταραχές προσοχής.    

Αυτορρύθμιση

Αυτορρύθμιση στα εκπαιδευτικά πλαίσια είναι η διαδικασία με την οποία οι μαθητές ενεργοποιούν και συντηρούν γνώσεις, συμπεριφορές και συναισθήματα που είναι συστηματικά προσανατολισμένα προς την επίτευξη των στόχων τους (Zimmerman, 1989).

Μαθητές που έχουν κίνητρο να πετύχουν ένα στόχο αναπτύσσουν αυτορρυθμιστικές δραστηριότητες που πιστεύουν ότι θα τους βοηθήσουν (π.χ. επανάληψη υλικού). Με τη σειρά της, η αυτορρύθμιση προάγει τη μάθηση, και η αντίληψη της μεγαλύτερης ικανότητας συντηρεί τα κίνητρα και την αυτορρύθμιση για νέους στόχους (Schunk, 1991). Η αυτορρυθμιζόμενη μάθηση (ΑΡΜ), κατά συνέπεια, έχει ως κύριο χαρακτηριστικό την κατεύθυνση προς στόχο. Προσωπικά χαρακτηριστικά που έχουν σχέση με την ΑΡΜ είναι η αυτο-αποτελεσματικότητα, η προθυμία για εξάσκηση, η δέσμευση προς το στόχο, ο χειρισμός του χρόνου, η μεταγνωστική ενημερότητα και η αποτελεσματική χρήση στρατηγικών. Χαρακτηριστικά που συνδέονται με ανεπαρκή ΑΡΜ είναι η παρορμητικότητα, οι χαμηλοί ακαδημαϊκοί στόχοι, η χαμηλή αυτο-αποτελεσματικότητα, ο χαμηλός αυτο-έλεγχος, και η συμπεριφορά αποφυγής (Boekaerts, 1996. Borkowski & Thorp, 1994).


Τα άτομα με ΑΡΜ έχουν ενημερότητα τόσο μεταγνωστική όσο και μετακινητήρια (των κινήτρων). Ασκούν έλεγχο και στην επιλογή και στο συνδυασμό και συντονισμό των γνωστικών στρατηγικών με τρόπο κατάλληλο προς το πλαίσιο αναφοράς. Οι μεταγνωστικές δεξιότητες περιλαμβάνουν τον προσανατολισμό προς τη μάθηση (το έργο), το σχεδιασμό της πορείας της λύσης, την εκτέλεση του σχεδίου, την παρακολούθηση της εκτέλεσης, τον αναλογισμό πάνω στη συμπεριφορά, και την αυτο-εξέταση (Chi, Glaser, & Farr, 1988. Wyatt, Pressley, El-Dinary, Stein, Evans, & Brown, 1993). Επίσης, κατανέμουν τα αποθέματά τους στις διάφορες πλευρές της διαδικασίας μάθησης χωρίς κόστος για την προσωπική τους ευεξία (Boekaerts, 1996). Αυτό έχει να κάνει με τις πεποιθήσεις που διαθέτουν για τα κίνητρα, τις στρατηγικές κινήτρων που εφαρμόζουν αλλά και τη ρύθμιση των κινήτρων.


Οι Corno (1993) και Snow (1989) θεωρούν ότι η βούληση είναι μέρος ενός ευρύτερου συστήματος αυτορρύθμισης που περιλαμβάνει τα κίνητρα και τις γνωστικές διαδικασίες. Η βούληση διαμεσολαβεί ανάμεσα στους στόχους του ατόμου και στις πράξεις που κάνει για να τους πετύχει. Όταν ο μαθητής περνά από τα ‘σχέδια’ και στοχοθεσία στην υλοποίηση των σχεδίων, τότε περνά ένα νοητικό “Ρουβίκωνα” (βλ. Heckhausen, 1991), και βρίσκεται στη φάση όπου πρέπει πλέον να προφυλάξει τους στόχους του μέσα από αυτορρυθμιστικές δραστηριότητες. Σε αυτή τη φάση το άτομο δεν επανεξετάζει ούτε αλλάζει τους στόχους του αλλά εκδηλώνει τη σχετική δράση. Οι βουλητικές δραστηριότητες θεωρείται ότι κατευθύνουν και ελέγχουν την επεξεργασία πληροφοριών, τα συναισθήματα και τις συμπεριφορές που κατευθύνονται προς την επίτευξη στόχων (Corno, 1993). Αυτές οι συμπεριφορές εκδηλώνονται αφού δημιουργηθεί η πρόθεση για επίτευξη του στόχου. Η προφύλαξη των στόχων κατά τη διάρκεια που εκτυλίσσεται η σχετική με αυτούς δράση δε σημαίνει ότι δεν μπορεί να γίνει αλλαγή στόχων σε αυτή τη φάση. Μπορεί να γίνει όταν οι συνθήκες είναι τέτοιες που δεν επιτρέπουν την εκτέλεση της δράσης ή απαιτούν αναπροσαρμογή της. Σε τέτοια περίπτωση μπορούν να τεθούν νέοι στόχοι (Locke & Latham, 1990). 


Γενικά η βούληση θεωρείται ως ένα δυναμικό σύστημα ψυχολογικών λειτουργιών ελέγχου που διαφυλάσσουν την επικέντρωση στο στόχο και τη σχετική προσπάθεια όταν υπάρχει προσωπική ή περιβαλλοντική διάσπαση, δηλαδή εμπόδια στην επίτευξη του στόχου (Corno, 1993. Kuhl, 1985).

Βούληση


Κατά τους Kuhl & Kaska (1989) η γνώση έχει να κάνει με την αναπαράσταση των εισερχόμενων πληροφοριών. Ακόμη και τα συναισθήματα θα μπορούσαν να θεωρηθούν μέρος της γνώσης, αν δεχθούμε ότι αποτελούν πολυδιάστατες κωδικοποιήσεις των θετικών ή αρνητικών αποκλίσεων ανάμεσα στις συμπεριφορικές συνέπειες και τα στάνταρ του οργανισμού (Norman, 1980. Ortony, Clore, & Collins, 1988). Ωστόσο η ‘γνώση’ δε μας λέει τίποτε για τις εξερχόμενες πληροφορίες που έχουν σχέση με τις αξίες και προτιμήσεις που συνδέονται με τις εναλλακτικές δυνατότητες δράσης.


Ο όρος κίνητρα (βλ. Kuhl & Kaska, 1989) στην πιο γενική του σημασία αναφέρεται στην επεξεργασία των εξερχόμενων πληροφοριών που αφορούν τις εναλλακτικές δυνατότητες μελλοντικής δράσης. Καλύπτει όλα τα στάδια επεξεργασίας από την ευκτική εξέταση των ευχάριστων πράξεων (δηλαδή τις συναισθηματικές προτιμήσεις) μέχρι το σχηματισμό της γνωστικής αναπαράστασης μιας πρόθεσης, η οποία μπορεί να είναι ή να μην είναι σύμφωνη με την τρέχουσα κυρίαρχη συναισθηματική προτίμηση. Υπό μια στενότερη έννοια, τα κίνητρα αναφέρονται στις συναισθηματικές διεργασίες που συνδέονται στενά με τις προτιμώμενες πράξεις (βλ. Frijda, 1986). Η άποψη του Frijda τονίζει τον έλεγχο που ασκούν τα συναισθήματα στην εκδηλούμενη συμπεριφορά και επομένως τον κινητήριο ρόλο τους και όχι τον αναπαραστατικό ρόλο τους. Θα πρέπει όμως να δεχθούμε ότι το συναίσθημα συνδέεται και με τις διεργασίες που διαμεσολαβούν στην αξιολόγηση των εισερχόμενων πληροφοριών στη βάση των οργανισμικών στάνταρ.


Τα κίνητρα στην ευρεία σημασία τους δεν ταυτίζονται με το συναίσθημα. Σημαίνουν επεξεργασία κάθε εξερχόμενης πληροφορίας, συμπεριλαμβανομένων των σχεδίων δράσης και των γνωστικών αναπαραστάσεων (προθέσεων). Το εξερχόμενο σύστημα ή σύστημα κινήτρων περιλαμβάνει 3 υποσυστήματα: Το κινητήριο κομμάτι της γνώσης, το συναίσθημα, και τα εκτελεστικά συστήματα δράσης. Η βούληση εκδηλώνεται όταν υπάρχει σύγκρουση ανάμεσα στη γνωστική και εκτελεστική προτίμηση ή ανάμεσα στη γνωστική και συναισθηματική προτίμηση. Σύγκρουση δεν υπάρχει όταν υπάρχει συμφωνία μεταξύ των υποσυστημάτων των γνώσεων και συναισθημάτων ή κυριαρχεί το ένα και ελέγχει το εκτελεστικό σύστημα. Σε μια τέτοια περίπτωση μιλούμε για “παρορμητικότητα”. Ο όρος παρορμητικότητα περιγράφει την αλληλεπίδραση δύο υποσυστημάτων: Αναφέρεται στη μεγαλύτερη κυριαρχία των συναισθηματικών διεργασιών επί του συστήματος δράσης παρά των γνωστικών (Kuhl & Kaska, 1989). 


Όταν υπάρχει σύγκρουση ανάμεσα στο γνωστικό και συναισθηματικό εξερχόμενο σύστημα, τότε μπορεί να υπάρχει παροδική κυριαρχία του ενός συστήματος (π.χ., της γνώσης) και μετά κυριαρχία του άλλου (του συναισθήματος). Για να συντηρηθεί η κυριαρχία του ενός συστήματος έναντι του άλλου, το άτομο δημιουργεί έναν υπερκείμενο στόχο, ο οποίος αποσκοπεί στη συντήρηση της ειλημμένης απόφασης. Αυτό ονομάζεται “δέσμευση”. Παράλληλα κινητοποιεί τις βουλητικές διεργασίες, οι οποίες θα βοηθήσουν στην ολοκλήρωση της σχετικής με την απόφαση δράσης. Ο όρος δέσμευση ορίζεται ως ένας υπερκείμενος στόχος που κατευθύνεται προς τη συντήρηση μιας απόφασης. Η δημιουργία δέσμευσης συνδέεται άμεσα με απόψεις του εαυτού, δηλαδή την αντιλαμβανόμενη ταυτότητα του εαυτού (Kuhl & Kaska, 1989). Το άτομο με άλλα λόγια αυτο-δεσμεύεται σε πράγματα που θεωρεί ότι είναι σύμφωνα με την εικόνα που έχει ή θα ήθελε να έχει ο εαυτός του. 


Η βούληση σε πρώτο στάδιο ‘παγώνει’ το άτομο ώστε να δώσει χρόνο να επενεργήσουν οι βουλητικές διεργασίες, όπως ο έλεγχος της προσοχής, ο έλεγχος κινήτρων, ο έλεγχος της εκτέλεσης. Η βούληση αναφέρεται σε ένα σύνολο μηχανισμών που βοηθούν στη συντήρηση μιας πρόθεσης, ιδιαιτέρως όταν αυτή είναι ασύμφωνη με το σχήμα της τρέχουσας ενεργού δράσης. Αυτοί οι μηχανισμοί περιλαμβάνουν (α) πάγωμα, (β) δέσμευση, (γ) βουλητικές στρατηγικές που άμεσα ή έμμεσα τροποποιούν την ένταση των σχημάτων δράσης μέχρι που να γίνουν σύμφωνα με την τρέχουσα γνωστική προτίμηση.


Ο βουλητικός έλεγχος, επομένως, απαιτεί την ανάπτυξη ενός ειδικού συνόλου μετα-στόχων που επικεντρώνονται στην ανίχνευση και λύση συγκρούσεων ανάμεσα σε γνωστικές και συναισθηματικές/εκτελεστικές προτιμήσεις.


Ο Kuhl (1985, 1987) έχει προτείνει επτά τύπους στρατηγικών που βοηθούν στη συντήρηση της δράσης για την επίτευξη ενός στόχου (βλ. Κωσταρίδου-Ευκλείδη, 1995). Αυτές οι στρατηγικές είναι: 



- Επιλεκτική προσοχή


- Έλεγχος της κωδικοποίησης


- Έλεγχος του συναισθήματος


- Έλεγχος των κινήτρων


- Έλεγχος του περιβάλλοντος


- Οικονομική επεξεργασία


- Αντιμετώπιση της αποτυχίας


Ακολουθώντας τον Kuhl (1985) ο Corno (1993) προτείνει δύο κύριες βουλητικές στρατηγικές στα πλαίσια της εκπαίδευσης: Έλεγχο των κινήτρων και Έλεγχο των συναισθημάτων. 


Η Boekaerts (1996, 1997) με τη σειρά της θεωρεί ότι η αυτορρύθμιση κινείται σε δύο επίπεδα: γνωστικό και κινήτρων. Σε γνωστικό επίπεδο προϋποθέτει:

1. Γνώση 
(εννοιολογική, διαδικαστική) που ενδεχομένως εμπεριέχει 



λανθασμένες ιδέες και ανενεργό γνώση. 

2. Γνωστικές στρατηγικές 


- επιλεκτική προσοχή


- αποκωδικοποίηση


- επανάληψη


- επεξεργασία


- δόμηση


- διατύπωση ερωτήσεων


- διόρθωση 




α) επανεφαρμογή ενός κανόνα



β) αναζήτηση άλλου κανόνα



γ) απόφαση ότι δεν υπάρχει πρόσφορος κανόνας

3. Ρυθμιστικές στρατηγικές

- νοητική αναπαράσταση των στόχων μάθησης


- διαμόρφωση του σχεδίου δράσης


- παρακολούθηση της προόδου και αξιολόγηση της επίτευξης του στόχου

Η αυτορρύθμιση κινήτρων περιλαμβάνει:

1. Μεταγνωστική γνώση και πεποιθήσεις κινήτρων


- πεποιθήσεις, στάσεις και αξίες που έχουν σχέση με τα έργα σε έναν τομέα


- πεποιθήσεις για στρατηγικές


- πεποιθήσεις για ικανοποίηση


- προσανατολισμό στόχου

2. Στρατηγικές κινήτρων

- δημιουργία πρόθεσης για μάθηση


- διαδικασίες αντιμετώπισης για την ανατροπή των στρεσσογόνων 
παραγόντων και τη μείωση των αρνητικών συναισθημάτων


- αποδόσεις αιτίων για το μέλλον (προοπτικές) και εκ των υστέρων


- αποφυγή προσπάθειας


- χρήση κοινωνικών πηγών

3. Στρατηγικές ρύθμισης κινήτρων

- νοητική αναπαράσταση του στόχου και της συμπεριφοράς


- σύνδεση του συμπεριφορικού στόχου με το σχέδιο δράσης


- συντήρηση του σχεδίου δράσης ενόψει εμποδίων και ανταγωνιστικής 
δράσης


- αποσύνδεση σχεδίου δράσης και συμπεριφορικής πρόθεσης.


Οι McΚeachie, Pintrich, & Lin (1985) στο ερωτηματολόγιο για τις Στρατηγικές Μάθησης με Κίνητρα συμπεριλαμβάνουν τόσο τις γνωστικές στρατηγικές (π.χ. επανάληψη, οργάνωση, επεξεργασία) όσο και την αυτορρύθμιση (γνωστική ενασχόληση, ρύθμιση χρόνου, τόπου, προσπάθειας), την αξία του έργου (τους λόγους για τους οποίους ασχολούμαστε με κάτι), και την προσδοκία επιτυχίας, που έχει να κάνει με τις πεποιθήσεις του ατόμου, πρώτον, για την αυτο-αποτελεσματικότητά του στη χρήση στρατηγικών και, δεύτερον, για τον έλεγχο της περίστασης μάθησης.


Κατά την Βoekaerts (1997) η ΑΡΜ μπορεί να είναι μια σύνθετη, απαιτητική, εκούσια δραστηριότητα όσο και μια απλή, μαθημένη και αυτοματοποιημένη δραστηριότητα. Αυτό εξηγείται από το ότι στην πρώτη περίπτωση η ΑΡΜ προχωρεί μέσω συνειδητής εφαρμογής στρατηγικών ελέγχου, που γίνεται παράλληλα και ίσως σε ανταγωνισμό προς την τρέχουσα γνωστική επεξεργασία. Στη δεύτερη περίπτωση, αυτή της αυτοματοποιημένης δραστηριότητας, η ΑΡΜ εκτελείται σε ασυνείδητο επίπεδο και αποτελεί αναπόσπαστο μέρος της ίδιας της γνωσιακής διαδικασίας. Για παράδειγμα, ο Pressley (1995) υποστηρίζει ότι η στρατηγική συμπεριφορά αποκτιέται ‘σιωπηλά’ μέσω της μακράς εμπειρίας του ατόμου σε ένα πεδίο γνώσης. Αυτού του τύπου η ΑΡΜ προχωρεί μέσω της συνήθειας και όχι εκούσια. Αυτό όμως ισχύει για τους ειδικούς σε ένα πεδίο. Αντίθετα στα πρώτα βήματα της απόκτησης δεξιοτήτων οι μαθητευόμενοι δεν μπορούν να μοιράσουν το χρόνο και την προσοχή τους τόσο στις μεταγνωστικές αυτορρυθμιστικές δεξιότητες όσο και στη διαδικασία μάθησης (βλ. Kanfer & Ackerman, 1989. Winne, 1995). Η αδυναμία αυτή είναι ιδιαίτερα έντονη στις αρχικές προσπάθειες μάθησης και στους χαμηλής ικανότητας μαθητές. Γιατί όμως συμβαίνει αυτό;


Η ΑΡΜ, όπως αναφέρθηκε μέχρι τώρα, στα πρώτα στάδια μάθησης, ακόμη και για τους ενήλικες, απαιτεί μεταγνώση. Η μεταγνώση είναι γνώση, ενημερότητα που διαθέτουμε για τη γνώση. Μπορεί να πάρει τη μορφή της μεταγνωστικής γνώσης (πληροφορίες που διαθέτει το άτομο και μπορεί να ανακαλέσει από τη μνήμη σχετικά με τα έργα, τους στόχους, τις στρατηγικές και τα πρόσωπα που εμπλέκονται στα διάφορα έργα) και των μεταγνωστικών εμπειριών (Flavell, 1979. Ευκλείδη, 1997. Κωσταρίδου-Ευκλείδη, 1992). Οι μεταγνωστικές εμπειρίες έχουν να κάνουν με τις σκέψεις, αισθήματα και εμπειρίες που βιώνει το άτομο καθώς εκτελεί ένα έργο ή κατά τη διαδικασία μάθησης. Η ΑΡΜ, όταν κινείται σε επίπεδο μεταγνωστικών εμπειριών, έχει καθαρά υποκειμενικό χαρακτήρα και δεν μπορεί να ελεγχθεί άμεσα από εξωτερική πηγή όπως ο δάσκαλος ή ακόμη και το ίδιο το άτομο, που προσπαθεί να συνειδητοποιήσει, να ερμηνεύσει και να ελέγξει τα αισθήματά του. Αν, λοιπόν, το άτομο πρέπει να προσέχει, από τη μια, το υλικό που πρέπει να μάθει και, από την άλλη, το τι σκέφτεται και αισθάνεται καθώς μαθαίνει, τότε η προσοχή του διασπάται και αυτό έχει επιπτώσεις στην ποιότητα της μάθησης. Διότι η ενέργειά του θα πρέπει να κατανέμεται στην παρακολούθηση της γνωστικής διαδικασίας και των μεταγνωστικών εμπειριών. Υπάρχει όμως και η άλλη περίπτωση μεταγνώσης, αυτή της μεταγνωστικής γνώσης.


Συνήθως, οι ερευνητές μιλούν για έλεγχο της γνωστικής διαδικασίας μέσω της μεταγνώσης, και στην πραγματικότητα αναφέρονται στον έλεγχο της γνώσης μέσω της μεταγνωστικής γνώσης και κυρίως της γνώσης των στρατηγικών. Πώς όμως αποκτιέται αυτή η γνώση των στρατηγικών;


Οι Brown και Palincsar (1989) αναφέρουν ότι η μεταγνωστική γνώση μπορεί να βελτιωθεί με την αύξηση της ηλικίας, αλλά θεωρούν ότι αυτό δεν είναι μέρος της φυσιολογικής γνωστικής ανάπτυξης. Οι Demetriou και Efklides (1989), Δερμιτζάκη (1997), Efklides, Papadaki, Papantoniou, και Kiosseoglou (1997, in press) και οι Μεταλλίδου και Ευκλείδη (υπό δημοσίευση) έδειξαν ότι υπάρχει ανάπτυξη της μεταγνωστικής γνώσης και εμπειριών με την ηλικία, και ότι η ανάπτυξη αυτή παρακολουθεί τις γνωστικές αλλαγές. Ο ρυθμός ανάπτυξης της μεταγνώσης όμως είναι πιο αργός από αυτόν της γνωστικής αλλαγής. Αυτό που είναι σαφές από τα δεδομένα, επίσης, είναι ότι οι ικανότεροι γνωστικά είναι και πιο ακριβείς στις μεταγνωστικές τους εκτιμήσεις. Το ίδιο βρήκαν και οι Kurtz & Weinert (1989) και Nelissen (1987). 


Επιπλέον, οι Kurtz & Weinert (1989) βρήκαν ότι όλοι οι μαθητές δεν επηρεάζονται το ίδιο στη χρήση στρατηγικών και στην επίδοσή τους από τη μεταγνώση που διαθέτουν για τη σχετική γνωστική λειτουργία. Η χρήση στρατηγικών προβλέπεται από την μεταγνωστική γνώση του ατόμου αλλά οι μέσης ικανότητας μαθητές δεν επηρεάζονται στην επίδοσή τους από τη χρήση στρατηγικών. Επηρεάζονται μόνο από τη γενική μεταγνώση. Αντιθέτως οι προικισμένοι μαθητές δεν επηρεάζονται στην επίδοσή τους από τη γενική μεταγνώση αλλά από τη χρήση στρατηγικών. Αυτό υποδηλώνει ότι οι προικισμένοι μαθητές κερδίζουν από την άμεση αλληλεπίδρασή τους με το έργο περισσότερο από ό,τι οι συμμαθητές τους. Αποκτούν έτσι γνωστικές στρατηγικές που ενσωματώνουν στο γνωστικό ρεπερτόριό τους. Αντίθετα οι λιγότερο καλοί μαθητές μένουν στο δηλωτικό επίπεδο της στρατηγικής (διαθέτουν ενημερότητα για τις γνωστικές στρατηγικές) αλλά δεν τη διαδικοποιούν, δεν τη μεταφράζουν σε κατάλληλες ενέργειες που αντιστοιχούν στις στρατηγικές (Boekaerts, 1997).


Πέρα όμως από την ανάπτυξη, γνωστικές στρατηγικές μπορούν να αποκτηθούν και μέσω διδασκαλίας. Η άμεση διδασκαλία στρατηγικών από το δάσκαλο, όμως, δεν εγγυάται είτε τη γνωστική αυτορρύθμιση είτε τη βελτίωση της μάθησης στο σχολείο μακροπρόθεσμα (Brand-Gruwel, 1995). Δηλαδή δεν υπάρχει άμεση γενίκευση και μεταβίβαση σε άλλο υλικό πέραν αυτού στο οποίο έχει διδαχτεί η στρατηγική (βλ. και Brown, Bransford, Ferrara, & Campione, 1983. Paris, Cross, & Lipson, 1984). Κατά την Βoekaerts (1997) αυτό μπορεί να οφείλεται στο ότι υπάρχει μεγάλος εξωτερικός έλεγχος (εξωτερική αυτορρύθμιση) και όχι εσωτερικός. Αυτό μπορεί ίσως να διορθωθεί αν υπάρχει στήριξη από το δάσκαλο και όχι άμεση διδασκαλία, έτσι ώστε να υπάρχει δυνατότητα για αυτονομία του μαθητή. Στη διαδικασία ‘στήριξης’ (Vygotsky, 1962) υπάρχει ένα σύστημα βοήθειας του μαθητή παροδικό, που λειτουργεί κατά τις αρχικές φάσεις μάθησης. Στη συνέχεια ο μαθητής προχωρεί μόνος του και χρησιμοποιεί την κοινωνική βοήθεια μόνο όταν είναι απαραίτητη.


Η ιδέα της ‘στήριξης’ στη γνωστική ανάπτυξη ξεκίνησε από τον Vygotsky (1962), ο οποίος υποστήριξε ότι τα παιδιά μπορούν να πετύχουν ένα ανώτερο επίπεδο επιδόσεων από αυτό στο οποίο βρίσκονται όταν υπάρχει στήριξη από κάποιον ενήλικα (γονέα, δάσκαλο). Αυτό το διάστημα μεταξύ πραγματικής και δυνατής επίδοσης ονομάζεται “ζώνη της προσεγγίζουσας ανάπτυξης” και ερμηνεύεται μέσα από την κοινωνικά μεσολαβούμενη μάθηση.


Η υποστηρικτική εκπαίδευση, που βασίζεται στην ιδέα της κοινωνικής στήριξης κατά τη διάρκεια της μάθησης, προϋποθέτει ότι υπάρχει προοδευτική αυτορρύθμιση μέσω της βαθμιαίας εσωτερικοποίησης των κοινωνικά υποστηριγμένων διαδικασιών. Με τον τρόπο αυτό το άτομο ανεξαρτοποιείται τελικά. Η ανταπόκριση όμως στις προκλήσεις των έργων και η χρήση διαμεσολαβητικών εργαλείων προϋποθέτουν ορισμένου βαθμού ‘προσανατολισμό’ έργου. Πολλά παιδιά με ΜΔ, λόγω του ιστορικού των αποτυχιών τους ενδεχομένως αποφεύγουν τις απαιτήσεις για ανεξάρτητη επιτέλεση καταφεύγοντας σε αναστολή, αμυντικότητα, ή εξάρτηση από εξωτερική υποστήριξη. Κατά συνέπεια, η καλλιέργεια ΑΡΜ σε παιδιά με ή χωρίς ΜΔ δεν είναι εύκολη ούτε άμεση χρονικά διαδικασία, και προϋποθέτει τόσο την ικανότητα του ατόμου να χρησιμοποιεί αποτελεσματικά τη μεταγνώση του όσο και την υποστήριξη από άλλους σε γνωστικό αλλά και συναισθηματικό επίπεδο, για τη δημιουργία των κατάλληλων κινήτρων. Κρίσιμος παράγοντας για την ανάπτυξη ΑΡΜ είναι ο αναλογισμός (Brown, 1997) και η γλώσσα. Κατά τον Vygotsky (1962) η γλώσσα είναι ο κύριος φορέας εσωτερικοποίησης της κοινωνικά διαμεσολαβούμενης γνώσης. Ο εσωτερικός λόγος είναι αυτός που βοηθά στην ανάπτυξη της σκέψης και της αυτορρύθμισης μέσω των αυτο-οδηγιών. Αυτή η άποψη οδήγησε ορισμένους ερευνητές στο να υποστηρίξουν ότι τα παιδιά με ΝΥ, επειδή υστερούν γλωσσικά, δεν καταφέρνουν να αναπτύξουν επαρκή αυτορρύθμιση. 

Aυτορρύθμιση και Διαταραχές της Ανεπαρκούς Προσοχής (ΔΑΠ)


Η διαταραχή της ανεπαρκούς προσοχής μπορεί να συνοδεύεται από υπερκινητικότητα (ΔΑΠΥ) ή όχι. Η διαταραχή αυτή πιστεύεται ότι έχει να κάνει με την ανεπαρκή ρύθμιση της προσοχής και τον ανεπαρκή έλεγχο των παρορμήσεων. Κατά τους Schaughency & Hynd (1989) οι διαταραχές της ανεπαρκούς προσοχής ενδεχομένως συνδέονται με τα νευροδιαβιβαστικά συστήματα της ντοπαμίνης και νορεπινεφρίνης.


Για τη φυσιολογική βάση των διαταραχών της ανεπαρκούς προσοχής υπάρχει η άποψη των Mateer & Williams (1991), οι οποίοι εντοπίζουν την αιτία των διαταραχών σε βλάβη των μετωπιαίων λοβών. Σε ατομικές μελέτες ενός κοριτσιού και τριών αγοριών που υπέστησαν τραυματισμό στο μετωπιαίο λοβό (δύο σε ηλικία 3 χρόνων, ένα στα 6 χρόνια και ένα στα 8 χρόνια) βρέθηκε ότι υπάρχει γνωστική και συμπεριφορική αλλαγή που χαρακτηρίζεται από μειωμένη προσοχή, ελλείψεις στη σχολική επίδοση, διστακτικότητα, εκνευρισμό και κοινωνικά προβλήματα που δεν μπορούσαν να αποδοθούν σε βλάβες στο διανοητικό, γλωσσικό ή αντιληπτικό επίπεδο και συνακόλουθο συμβιβασμό. Η συνέχιση της διαταραχής, ωστόσο, επέφερε αργότερα και συμβιβασμούς στην προσαρμογή στο σπίτι και στα άλλα κοινωνικά πλαίσια.


Πέρα από τις βιολογικές αιτίες των διαταραχών της ανεπαρκούς προσοχής και ψυχολογικοί παράγοντες μπορεί να ευθύνονται για την έλλειψη αυτορρύθμισης στα παιδιά με ενδεχόμενες διαταραχές προσοχής. Οι Silverman & Ragusa (1992) σε μια βραχυχρόνια διαχρονική έρευνα που έκαναν σε 69 παιδιά 4 χρονών εξέτασαν αν η αυτορρύθμιση στα 4 χρόνια μπορεί να προβλεφθεί από μετρήσεις που έγιναν με βάση τις εκτιμήσεις των μητέρων όταν τα παιδιά ήταν 2 χρονών (24 μηνών). Οι συμπεριφορές που μελετήθηκαν ήταν ενδεικτικές της ΔΑΠΥ. Οι εκτιμήσεις των μητέρων αφορούσαν την παρορμητικότητα του παιδιού και το πεδίο της προσοχής του. Υπήρχε, επίσης, μια αντικειμενική μέτρηση της ικανότητας για καθυστέρηση της αμοιβής. Η δοκιμασία της καθυστέρησης της αμοιβής (ή ενίσχυση) και της ικανοποίησης αναπτύχθηκε προκειμένου να μετρηθεί ο βαθμός αυτοελέγχου που μπορεί να επιδείξει το παιδί. Συνίσταται σε προσδιορισμό μιας αμοιβής, την οποία θα πάρει το παιδί μόνο αφού περάσει ένα χρονικό διάστημα. Και οι τρεις αυτές μετρήσεις προέβλεπαν τις συμπεριφορές-κριτήριο ως προς την αυτορρύθμιση. Η μητρική αρνητικότητα και η μητρική στάση για την ανατροφή του παιδιού προέβλεπαν επίσης την έλλειψη αυτορρύθμισης. Κατά συνέπεια τόσο προσωπικοί παράγοντες του παιδιού όσο και η μητρική συμπεριφορά συμβάλλει στην ανάπτυξη αυτορρύθμισης.


Αλλά και το ίδιο το παιδί με τη συμπεριφορά του συμβάλλει στην ανάπτυξη της αυτορρύθμισης. Σε έρευνα παιδιών 33 μηνών, βρέθηκαν 3 ομάδες ανάλογα με το βαθμό αυτοελέγχου της συμπεριφοράς τους (όπως κρίνεται με βάση το χρόνο που έδιναν σε δύο έργα καθυστερημένης αμοιβής). Τα παιδιά με υψηλό αυτο-έλεγχο ανέπτυσσαν στρατηγικές απομάκρυνσης της προσοχής από το αντικείμενο που επιθυμούσαν προς άλλα αντικείμενα, και έτσι μπορούσαν να καθυστερήσουν την ικανοποίηση της επιθυμίας τους. Αυτές οι στρατηγικές μάλιστα ήταν ανεξάρτητες από το ίδιο το έργο, δηλαδή εφαρμόζονταν ανεξάρτητα από το είδος της αμοιβής που ανέμενε το παιδί.


Γενικά στην ανάπτυξη της ορθής αυτορρύθμισης και ψυχοκοινωνικής επάρκειας σημασία έχει η αποδοχή του παιδιού από την οικογένεια και ο βαθμός ελέγχου που ασκεί η οικογένεια. Οι Kurdek & Fine (1994) βρήκαν ότι ο έλεγχος της οικογένειας συσχετιζόταν θετικά με την ψυχοκοινωνική προσαρμογή. Χαμηλά επίπεδα ελέγχου από την οικογένεια είχαν επίπτωση κυρίως στην έλλειψη αυτορρύθμισης. Αντιστοίχως, η ασφαλής προσκόλληση του παιδιού προς τη μητέρα ή τροφό βοηθά στην ικανότητα περιορισμού της φυσιολογικής διέγερσης. Τραυματικές εμπειρίες ή και παραμέληση κατά την παιδική ηλικία μπορεί μακροπρόθεσμα να οδηγήσουν σε απώλεια της ικανότητας για ρύθμιση της έντασης των αισθημάτων και παρορμήσεων (van der Kolk & Fisler, 1994). 

Αυτορρύθμιση και νοητική υστέρηση


Ο Whitman (1990) υποστηρίζει ότι η αυτορρύθμιση είναι μια σύνθετη δεξιότητα που αναπτύσσεται όπως και μια λιγότερο σύνθετη συμπεριφορά καθώς και ότι είναι μια γλωσσικά καθοδηγούμενη διεργασία. Τα παιδιά με νοητική υστέρηση (ΝΥ), λόγω των γλωσσικών της ελλείψεων, καθυστερούν στην ανάπτυξη της αυτορρύθμισης.


Ο Baer (1990) αντιτείνει ότι ενώ η έλλειψη αυτορρύθμισης είναι κεντρική σε πολλά από τα φαινόμενα της ΝΥ, ωστόσο δεν είναι κεντρική σε αυτό που ονομάζουμε ΝΥ. Επομένως η αυτορρύθμιση δεν μπορεί να χρησιμοποιηθεί ως κύριος τρόπος παρέμβασης για τη βελτίωση των επιδόσεων των παιδιών με ΝΥ.


Ο Pressley (1990), από την άλλη, θεωρεί ότι δεν αρκεί η γλωσσική παρέμβαση ή η παρέμβαση στα κίνητρα των ατόμων με ΝΥ για ανάπτυξη αυτορρυθμιζόμενης συμπεριφοράς όπως προτείνει ο Whitman (1990). Χρειάζεται να καλλιεργηθεί και η μάθηση μέσω παρατήρησης, η οποία διαμεσολαβείται από νοερή εικονική αναπαράσταση. Επίσης, πρέπει να ληφθεί υπόψη ότι υπάρχουν ατομικές διαφορές στις γλωσσικές ικανότητες των ατόμων με ΝΥ, πράγμα που μπορεί να παρεμποδίζει τη χρήση αυτο-οδηγιών σε καθυστερήμενα παιδιά σε αντίθεση προς τα παιδιά με μαθησιακές δυσκολίες. Σημασία έχει, επίσης, και το αν ο δάσκαλος μπορεί ή θέλει να προσφέρει “στήριξη” κατά τη διδακτική διαδικασία, όταν πρόκειται για παιδιά με ΝΥ.

Παρεμβάσεις σε άτομα με μαθησιακές δυσκολίες

Στη θεραπευτική εκπαίδευση των παιδιών με μαθησιακές δυσκολίες (ΜΔ), ένα κυρίαρχο μοντέλο (βλ. Vauras, Lehtinen, Kinnunen, & Salonen, 1992) είναι αυτό που ξεκινά από την παραδοχή της μειωμένης ικανότητας και στηρίζει την εκπαίδευση στη διευκόλυνση και απλοποίηση των έργων καθώς και στην επανάληψη/εξάσκηση της επιθυμητής συμπεριφοράς. Με τον τρόπο όμως αυτό δε γίνεται προσπάθεια για αλλαγή των θεμελιωδών διεργασιών μάθησης και σκέψης (Swanson, 1984). Μια εναλλακτική προσέγγιση είναι αυτή που θεωρεί τα άτομα με ΜΔ ότι κατέχουν φτωχές, ανεπαρκείς στρατηγικές και τρόπους αυτορρύθμισης της σκέψης (Baker & Brown, 1984. Wong, 1985). 


Σύμφωνα με αυτή την άποψη τα παιδιά με ΜΔ δεν έχουν κατασκευάσει επαρκείς στρατηγικές δεξιότητες είτε γενικές είτε εξειδικευμένες ανά έργο. Επίσης, αποτυχαίνουν να αξιοποιήσουν αποτελεσματικά και αυθόρμητα το υπάρχον δυναμικό τους. Ωστόσο εμπειρικές προσπάθειες για την εγκαθίδρυση ρυθμιστικών στρατηγικών δείχνουν ότι υπάρχει δυσκολία στην απόκτηση τέτοιων στρατηγικών που να έχουν διάρκεια και να μεταβιβάζονται σε νέους τομείς (Brown, 1978. Paris & Oka, 1989. Wong, 1986).


Από την άλλη, η εφαρμογή διδακτικών μεθόδων αλληλεπίδρασης, που περιλαμβάνουν τη μίμηση μοντέλου, την προπονιτική, τη γλωσσική άρθρωση της συμπεριφοράς και τη στήριξη του μαθητή, έχει αποδειχθεί σημαντική για την απόκτηση γνωστικών και μεταγνωστικών δεξιοτήτων και την προοδευτική μετακίνηση από την εξωτερική καθοδήγηση στην ανεξάρτητη εφαρμογή στρατηγικών (βλ. Palincsar & Brown, 1984, 1987. Paris & Oka, 1989. Swanson, 1989. Symons, Snyder, Cariglia-Bull, & Pressley, 1989). 


Ωστόσο και αυτές οι μέθοδοι εξακολουθούν να μην αποδίδουν στα παιδιά με σοβαρές ή εκτεταμένες ΜΔ. Επίσης, παρά τα θετικά αποτελέσματα σε ομαδικό επίπεδο, σε ατομικό επίπεδο δεν είναι γνωστό γιατί κάποια παιδιά ανταποκρίνονται σε αυτού του είδους την εκπαίδευση και άλλα όχι. Τέλος, αν και στα πλαίσια των συγκεκριμένων ερευνών φαίνεται να υπάρχει μεταβίβαση και γενίκευση, δεν υπάρχουν αρκετές μαρτυρίες για τη μακροπρόθεσμη πρόοδο και τη γενίκευση στα πλαίσια του σχολείου (Vauras et al., 1992).


Μια άλλη άποψη που έχει διατυπωθεί σχετικά με τη μειωμένη απόδοση των προγραμμάτων γνωστικής παρέμβασης είναι ότι τα άτομα με ΜΔ δείχνουν παθητική στάση στη διαδικασία μάθησης, και άρα χρειάζεται να δουλέψει κανείς και στο επίπεδο των κινήτρων. Η ιδέα είναι ότι τα παιδιά αυτά έχουν ιστορικό αποτυχιών και κυριαρχούνται από αρνητικές ή “υπερβοηθητικές” αντιδράσεις των άλλων απέναντί τους. Επομένως αυτά τα παιδιά είναι ευαίσθητα σε σήματα που υποδηλώνουν έλλειψη προσωπικού ελέγχου, κακή αξιολόγηση από τους άλλους, και δική τους αυξημένη ψυχολογική ένταση. Μόλις συναντήσουν ένα, ακόμη και μικρό εμπόδιο, τους δημιουργούνται εσωτερικές συγκρούσεις που παρεμποδίζουν την επεξεργασία των σχετικών με το έργο λειτουργικών συστημάτων (στρατηγικών) ή παρεμβαίνουν στα υπάρχοντα συστήματα (Diener & Dweck, 1978. Doerner, 1981. Heckhausen, 1975, 1982). Έτσι, τα παιδιά αυτά καταφεύγουν είτε σε συμπεριφορές εξελικτικά κατώτερες του επιπέδου τους, λόγω αρνητικών προσδοκιών και συναισθηματικών αντιδράσεων, τάσεων αποφυγής και μειωτικών αιτιακών αποδόσεων, είτε σε υπερεξάρτηση από κοινωνική υποστήριξη (Haywood, 1968. Zigler & Balla, 1981).


Στο σχολείο, από την άλλη, οι δάσκαλοι σπάνια διδάσκουν στα παιδιά πώς να χρησιμοποιούν στρατηγικές κατανόησης και πώς να αναπτύξουν μεταγνωστικό αναλογισμό (Chipman & Segal, 1985. Kurtz & Weinert, 1989). Επομένως η καλλιέργεια δεξιοτήτων στρατηγικού τύπου στηρίζεται στη σιωπηλή γνώση που κτίζει ο ίδιος ο μαθητής. Προκειμένου για παρεμβάσεις σε παιδιά με ΜΔ, σημασία έχει να καλλιεργηθεί ο προσανατολισμός έργου και να τροποποιηθεί ο προσανατολισμός κοινωνικής εξάρτησης καθώς και o αμυντικός προσανατολισμός.


Ένα τέτοιο πρόγραμμα παρέμβασης είναι των Vauras et al. (1992). Υπήρχαν τέσσερις συνθήκες παρέμβασης, που απευθύνονταν σε 48 παιδιά 10-11 χρόνων με μέσα ή σοβαρά προβλήματα κατανόησης και δυσκολίες μάθησης. Η επιλογή των μαθητών με ΜΔ δεν έγινε με βάση το IQ αλλά με βάση τις αξιολογήσεις των δασκάλων και αξιολογήσεις διάφορων τύπων σε ατομικό και σε συνθήκες μικρής ομάδας και τάξης. Δεακεννέα παιδιά υψηλής επίδοσης αποτέλεσαν την ομάδα ελέγχου.


Η πρώτη ομάδα (Ν=11) παιδιών με ΜΔ ασκήθηκε σε τρόπους αντιμετώπισης και σε στρατηγική γνώση. Οι τρόποι αντιμετώπισης ήταν τόσο γενικοί όσο και εξειδικευμένοι ανά πεδίο και αφορούσαν κοινωνικές και συναισθηματικές δεξιότητες. Η στρατηγική γνώση αφορούσε την επεξεργασία κειμένου και μεταγνωστικές δεξιότητες. Η δεύτερη ομάδα (Ν=11) ασκήθηκε μόνο σε στρατηγικές επεξεργασίας κειμένου και μεταγνωστικές δεξιότητες. Η τρίτη ομάδα (Ν=12) ασκήθηκε μόνο σε τρόπους κοινωνικής και συναισθηματικής αντιμετώπισης. Η τέταρτη ομάδα (Ν=!2) ήταν παιδιά με ΜΔ, που δεν πήραν καμιά άσκηση. Η ομάδα ελέγχου των καλών μαθητών δεν έλαβε καμιά άσκηση επίσης. Το πρόγραμμα παρέμβασης έλαβε χώρα σε μικρές ομάδες 3 παιδιών. Διήρκεσε 16 δίωρα, ένα δίωρο την εβδομάδα.


Στην άσκηση αντιμετώπισης, οι αρνητικές συναισθηματικές αντιδράσεις των παιδιών, οι τάσεις αποφυγής, οι αυτο-κριτικές αιτιακές αποδόσεις και η υπερβολική εξάρτηση από την κοινωνική υποστήριξη αναγνωρίζονταν μέσω παραδειγμάτων από καταγραφές σε βίντεο και συζητιούνταν εκτενώς. Στρατηγικές αντιμετώπισης που δεν αφορούσαν ένα συγκεκριμένο έργο συζητούνταν, επίσης, ενώ μέσω μίμησης μοντέλου εφαρμόζονταν, εξασκούνταν και συζητούνταν στρατηγικές αντιμετώπισης. Οι τρόποι αντιμετώπισης αφορούσαν, πρώτον, τη φάση προσέγγισης και έναρξης του έργου, ώστε να μάθει ο μαθητής να αντιμετωπίζει την προσδοκία και την αντίληψη δυσκολίας του έργου, τις τάσεις αποφυγής, και τις αρνητικές ιδέες που αφορούν τον εαυτό του. Επίσης δινόταν άσκηση στο πώς να ρυθμίζουν οι μαθητές το επίπεδο των φιλοδοξιών τους. 


Δεύτερον, τη φάση εκτέλεσης του έργου, όταν οι τάσεις για εγκατάλειψη της προσπάθειας μπροστά και στα παραμικρά εμπόδια είναι ισχυρές. Οι μαθητές διδάσκονταν πώς να χειρίζονται το άγχος και τη σύγχιση, να κατανοούν το νόημα των λαθών, να αποφεύγουν την παρορμητική αντίδραση και να αναπτύσσουν μια πιο αναλογιστική προσέγγιση. 


Τρίτον, τη φάση τερματισμού του έργου. Σε αυτή τη φάση διδάσκονταν πώς να κάνουν ορθές αποδόσεις αιτίων στην επιτυχία και πώς να αντιμετωπίζουν την κοινωνική αξιολόγηση. 


Τέταρτον, την όλη διαδικασία μάθησης. Στα παιδιά της ομάδας αυτής, παρόλο που διάβαζαν κείμενα διάφορων επιπέδων δυσκολίας και εκτελούσαν διάφορα γνωστικά έργα, δε δίνονταν εξηγήσεις για γνωστικές στρατηγικές, ούτε γίνονταν σχετικές συζητήσεις ή εξάσκηση. Υπήρχε, ωστόσο, σαφής παρακίνηση για προσανατολισμό προς το έργο και αναλογιστική ανάγνωση.


Στην άσκηση στρατηγικών, δίνονταν επεξηγήσεις για τις δεξιότητες κατανόησης, παρουσιάζονταν σχετικά μοντέλα και γινόταν εξάσκηση. Οι ειδικές για την επεξεργασία κειμένου στρατηγικές διδάσκονταν σε τρία επίπεδα: (1) Στο προτασιακό και τοπικό επίπεδο, που περιλάμβανε την ενεργοποίηση της σχετικής προηγούμενης γνώσης, προτασιακές στρατηγικές, ανίχνευση των δύσκολων λέξεων και νοημάτων και εύρεση της σημασίας τους με τη βοήθεια του περιεχομένου του κειμένου. (2) Στο τοπικό και ολικό επίπεδο, που περιλάμβανε την επιλογή των κύριων ιδεών από κείμενα (κανόνες διαγραφής και επιλογής), τη σύμπτηξη και σύνδεση των ιδεών μέσα στο κείμενο. (3) Στο επίπεδο της ολοκλήρωσης των στρατηγικών κατανόησης κειμένου. Αυτό γινόταν με την εξάσκηση σε στρατηγικές σύνοψης ενός σύνθετου κειμένου. Διδάσκονταν, επίσης, μεταγνωστικές δεξιότητες αυτο-παρακολούθησης. Αφορούσαν την αναγνώριση και ορισμό των απαιτήσεων της ανάγνωσης (τους στόχους της ανάγνωσης), την παρακολούθηση της κατανόησης, την αναθεώρηση και έλεγχο των αποτελεσμάτων της ανάγνωσης.


Στην ομάδα που είχε άσκηση στρατηγικών και τρόπων αντιμετώπισης, η μίμηση μοντέλου, η συζήτηση και η εξάσκηση των κοινωνικοσυναισθηματικών στρατηγικών συνδυαζόταν με την άσκηση των δεξιοτήτων επεξεργασίας κειμένου. Επειδή το ποσό της άσκησης (16 δίωρα) ήταν σταθερό για όλες τις ομάδες, η ομάδα διττής άσκησης είχε αναγκαστικά λιγότερο χρόνο εξάσκησης των στρατηγικών. 


Οι στρατηγικές διδακτικής αλληλεπίδρασης που χρησιμοποιήθηκαν σε όλες τις ομάδες ήταν: άμεση εξήγηση, παρουσίαση μοντέλου, στήριξη, αυτο-καθοδηγούμενη και συνεργατική εξάσκηση, άρθρωση των βημάτων της συμπεριφοράς, και αναλογισμός.


Τα τεστ για τη μέτρηση των άμεσων αποτελεσμάτων της άσκησης ήταν δύο: Ανίχνευση ανωμαλιών και Σύνοψη. Στο έργο της ανίχνευσης ανωμαλιών δινόταν μια σειρά κειμένων που είχαν ανωμαλία σε επίπεδο λεξιλογικό, σε αντίφαση εξωτερική (π.χ., ψεύδος) και σε αντίφαση εσωτερική (μέσα στο κείμενο). Στο έργο σύνοψης, τα παιδιά έπρεπε να γράψουν μια καλή περίληψη άγνωστων κειμένων ιστορίας (περίπου 180 λέξεων).


Τα τεστ μεταβίβασης ήταν ένα έργο γραφής δοκιμίου. Τα παιδιά μάθαιναν και ανακαλούσαν δύο κείμενα ιστορίας πριν την άσκηση και τέσσερις μήνες μετά την άσκηση. Το κείμενο μετά την άσκηση ήταν πιο αφηρημένο από το αρχικό.


Tα δεδομένα έδειξαν, πρώτον, ότι τα άμεσα αποτελέσματα της παρέμβασης στην ικανότητα σύνοψης κειμένου ήταν θετικά τόσο για την ομάδα που είχε μόνο άσκηση στρατηγικών όσο και για την ομάδα με άσκηση στους τρόπους αντιμετώπισης και τις στρατηγικές. Παρά την πρόοδο όμως στην ποιότητα των περιλήψεων σε σχέση με την αρχική εξέταση, οι περιλήψεις των παιδιών με ΜΔ υπολείπονταν αυτές των κανονικών παιδιών της ομάδας ελέγχου. Η άσκηση μόνο σε στρατηγικές αντιμετώπισης δε βοήθησε στην ικανότητα σύνοψης αν και υπήρχε βελτίωση σε ορισμένα στοιχεία των στρατηγικών, όπως η επιλογή στοιχείων.


Μακροπρόθεσμα θετικά αποτελέσματα βρέθηκαν μόνο για την ομάδα που πήρε άσκηση σε τρόπους αντιμετώπισης και στρατηγικές. Επίσης, παρατήρηση των βιντεοταινιών έδειξε ότι τα παιδιά της ομάδας αυτής κατά τη διάρκεια της άσκησης είχαν αναπτύξει αυτορρυθμιστικές δεξιότητες και ότι βοηθούνταν από τη ‘στήριξη’ που πρόσφεραν οι εκπαιδευτές. Τα αποτελέσματα αυτά έδειξαν ότι δεν αρκεί η άσκηση γνωστικών στρατηγικών στα παιδιά με ΜΔ και ότι χρειάζεται παράλληλα παρέμβαση στο επίπεδο των κινήτρων και των τρόπων αντιμετώπισης συναισθηματικών κοινωνικών προβλημάτων.   
           

ΚΕΦΑΛΑΙΟ 3

H έννοια του εαυτού στα άτομα με ειδικές ανάγκες


Η εικόνα που έχει ένα άτομο για τον εαυτό του φαίνεται ότι είναι πολύ σημαντική για την αυτορρύθμιση (βλ. Kuhl & Kaska, 1989). Συνδέεται επίσης με τα κίνητρα του ατόμου και έχει άμεσες και έμμεσες επιπτώσεις στη συμπεριφορά (βλ. Κωσταρίδου-Ευκλείδη, 1995). Ο σχηματισμός της έννοιας του εαυτού έχει αποτελέσει αντικείμενο μελέτης από πολύ παλιά (τις βάσεις έθεσε ο Freud) και ακόμη συζητιέται. Αξίζει, λοιπόν, προτού ασχοληθούμε με έρευνες που εξετάζουν την εικόνα του εαυτού σε παιδιά με ειδικές ανάγκες, να δούμε με συντομία τι είναι η έννοια του εαυτού και πώς σχηματίζεται.


Η έννοια του εαυτού είναι ένα σύνθετο σχήμα, το οποίο έχει διάφορες απόψεις, όπως ο πραγματικός, δυνατός, και δεοντικός εαυτός. ο εαυτός όπως τον βλέπει το άτομο (εγώ) και όπως τον βλέπουν οι άλλοι (εμένα) . ο εαυτός σε διάφορες περιστάσεις και σε διάφορα πεδία (π.χ., κοινωνικός, στο σχολείο, κ.λπ.) (βλ. Δερμιτζάκη, 1997. Κωσταρίδου-Ευκλείδη, 1995. Λεονταρή, 1996). Συνήθως διακρίνονται 4 διαστάσεις της έννοιας του εαυτού: η αυτο-αντίληψη, η αυτο-εκτίμηση, η αυτο-αποτελεσματικότητα, και η εικόνα των άλλων για το άτομο. 


Οι Taylor, Neter, & Wayment (1995) θεωρούν ότι υπάρχουν τέσσερα κίνητρα στο υπόβαθρο της αυτο-αξιολόγησης: η αυτο-μέτρηση, η αυτο-προώθηση, η αυτο-επαλήθευση, και η αυτο-βελτίωση. Δεδομένα από μικρό αριθμό φοιτητών υποδηλώνουν ότι δύο σύνολα συνθηκών συνήθως προκαλούν και τα 4 κίνητρα: μια κατάσταση προηγούμενης απειλής ή αποτυχίας και η προσδοκία μιας σημαντικής μελλοντικής απειλής ή πρόκλησης.


Μια άλλη πλευρά του εαυτού που φαίνεται να είναι σημαντική είναι και η αυτο-εμπιστοσύνη. Κατά τους Garant, Charest, Alain, & Thomassin (1995), οι οποίοι δημιούργησαν μια σχετική κλίμακα μέτρησης, υπάρχει μια γενική γνωστική πλευρά της αυτο-εμπιστοσύνης και μια πιο ειδική, που αφορά την εμπιστοσύνη στις ικανότητες και γνώμες μας.


Τα ευρήματα αυτά, μαζί με πολλά άλλα, δείχνουν ότι η έννοια του εαυτού εκτός από τις διάφορες πλευρές που έχει, είναι και ιεραρχικά οργανωμένη, με μια γενική αυτο-εικόνα και άλλες επιμέρους πλευρές του εαυτού σε διάφορους τομείς. 


Η έρευνα για την έννοια του εαυτού σε παιδιά με ειδικές ανάγκες δεν είναι πολύ εκτεταμένη. Ενδεικτικά αναφέρεται η έρευνα του Beaty (1991) με εφήβους τυφλούς ή μειωμένης όρασης (12-19 χρονών) και εξισωμένους συνομηλίκους τους με κανονική όραση. Βρέθηκαν σημαντικές διαφορές στη γενική αυτο-εικόνα καθώς και σε ειδικές απόψεις της μεταξύ των δύο ομάδων.


Μελέτη του Clymer (1995) σχετική με άτομα με προβλήματα ακοής δείχνει ότι η αυτο-εικόνα των ατόμων αυτών μπορεί να βελτιωθεί και με τη σειρά της να βελτιώσει την προσωπική ανάπτυξη και ψυχική υγεία. Τα κωφά παιδιά θα πρέπει να αναπτύξουν μια θετική ταυτότητα ως προς τη γλώσσα, τον πολιτισμό, τη φυλή, την αναπηρία και το σχολείο τους. Χρειάζεται να μάθουν να δέχονται και να εμπιστεύονται τον εαυτό τους.


Οι Cole και Edelmann (1991) μελέτησαν το θέμα της ξεχωριστής “ταυτότητας” (ως πολιτισμικής ομάδας) σε 51 κωφούς εφήβους (ηλικίας 14-17 ετών) και το είδος των προβλημάτων που τους απασχολούν σε σύγκριση με τους ακούοντες συνομηλίκους τους. Βρήκαν ότι οι κωφοί νέοι ανέφεραν ότι τους απασχολούν τα θέματα που ήταν όμοια σε περιεχόμενο και ένταση με αυτά που ανέφεραν οι ακούοντες νέοι. Τα μόνα θέματα που φαίνεται να αποκτούν ιδιαίτερη σημασία για τους κωφούς νέους είναι η επαγγελματική αποκατάσταση και η σεξουαλική ζωή.


Παρόμοια ευρήματα ως προς το θέμα της επαγγελματικής αποκατάστασης παρουσίασαν και οι Wolffe, Roessler, και Schriner (1992) για τα τυφλά άτομα. Σε σχετική έρευνα 76 τυφλών και ατόμων με προβλήματα όρασης, ηλικίας 17-71 χρονών, βρέθηκε ότι αυτό που τους απασχολούσε ήταν ότι δεν είχαν επαρκή βοήθεια προκειμένου να αναπτύξουν στρατηγικές για την ανεύρεση εργασίας, να βρουν πληροφορίες για επαγγελματικές δυνατότητες, και να χρηματοδοτήσουν υποβοηθητικά μέσα. Τέτοια υποβοηθητικά μέσα είναι η χρήση Η/Υ με γραφή Braille, με συνθετική φωνή, κ.ά. 


Ο Bat-Chava (1994) εξέτασε κατά πόσο ο προσανατολισμός που έχει η οικογένεια και το σχολείο προς την κώφωση επηρεάζει την ταύτιση του κωφού ατόμου (16-87 χρόνων) με την ομάδα του. Πραγματικά, η οικογένεια και το σχολείο συνδέονται με την ταύτιση προς την ομάδα και αυτό με τη σειρά του είχε θετική επίδραση στην αυτο-εκτίμηση. Αυτό γινόταν άμεσα και μέσω της μετριαστικής επίδρασης που ασκούν η οικογένεια και το σχολείο στις αρνητικές σχέσεις ανάμεσα σε πολλές μεταβλητές και την αυτο-εκτίμηση. Κατά συνέπεια η έλλειψη αρνητικών ευρημάτων από τους Cole και Edelmann μπορεί να οφείλεται ακριβώς στο θετικό ρόλο που παίζει η οικογένεια και το σχολείο.


Ένας τομέας όπου η οικογένεια φαίνεται να βοηθά είναι η συναισθηματική στήριξη. Πραγματικά, οι Van Ijzendoorn, Goldberg, Kroonenberg, και Frenkel (1992) βρήκαν ότι όταν οι γονείς είναι ακούοντες δε φαίνεται να υπάρχει πρόβλημα στην προσκόλληση του κωφού παιδιού κατά τη βρεφική ηλικία προς τη μητέρα. Αυτό θέτει τις βάσεις για υγιή συναισθηματική ανάπτυξη του παιδιού, πράγμα που δεν ισχύει για τα ακούοντα παιδιά που έχουν μητέρα με ψυχολογικά προβλήματα, όπως ψυχική ασθένεια. Στα παιδιά αυτά παρατηρούνται προβλήματα στην προσκόλληση προς τη μητέρα. Αντιθέτως, στα κωφά παιδιά, αν αναπτυχθούν προβλήματα αργότερα, αυτό ενδεχομένως οφείλεται στους τρόπους επικοινωνίας με το παιδί που χρησιμοποιεί η οικογένεια.


Η Kolod (1994) μελετώντας τα προβλήματα των κωφών ατόμων που ανακύπτουν όταν οι γονείς είναι ομιλούντες, παρατήρησε ότι αυτά οφείλονται όχι στη κώφωση αυτή καθαυτή, αλλά στην έλλειψη επικοινωνίας. Η έλλειψη επικοινωνίας δεν επιτρέπει την αίσθηση σύνδεσης του παιδιού με το άτομο που φροντίζει το παιδί. Η ερευνήτρια συνέκρινε δύο ομάδες κωφών εφήβων (15 με ακούοντες γονείς και 15 με κωφούς) ως προς τις διαπροσωπικές σχέσεις, την εικόνα του εαυτού και τον έλεγχο της πραγματικότητας. Συνεντεύξεις πήρε και από τους γονείς. Βρέθηκε ότι οι κωφοί έφηβοι με ακούοντες γονείς φαίνονταν να έχουν εσωτερικοποιήσει μια τραυματισμένη αίσθηση του εαυτού τους, πράγμα όχι τόσο εμφανές στα παιδιά με κωφούς γονείς. Αυτό το εύρημα είναι συνεπές με την παρατήρηση κωφών εφήβων, οι οποίοι συχνά μετακινούνται από την προφορική επικοινωνία προς τη νοηματική.


Προς παρόμοια συμπεράσματα με τα παραπάνω κινείται και η έρευνα της Desselle. Η Desselle (1994) μελέτησε τα πρότυπα της επικοινωνίας μέσα στην οικογένεια και τις επιπτώσεις που αυτά έχουν στην αυτο-εκτίμηση των κωφών εφήβων. Οι ακούοντες γονείς απάντησαν σε 10 ερωτήσεις για τα πρότυπα της επικοινωνίας με το κωφό παιδί τους και οι έφηβοι απάντησαν σε ένα ερωτηματολόγιο αυτο-εκτίμησης και ένα για θέματα επικοινωνίας (Subject Communication Questionnaire). Βρέθηκε θετική συσχέτιση ανάμεσα στη μέθοδο επικοινωνίας της οικογένειας και την αυτο-εκτίμηση του κωφού παιδιού. Οι γονείς που χρησιμοποιούν συνολική επικοινωνία (ομιλία, νεύματα, χέρια) είχαν παιδιά με υψηλότερη αυτο-εκτίμηση από ό,τι οι γονείς που χρησιμοποιούσαν μόνο την ομιλία ως μέσο επικοινωνίας. Γονείς που χειρίζονταν πολύ καλά τη γλώσσα των νευμάτων είχαν ακόμη καλύτερα αποτελέσματα από αυτούς που δε τη χρησιμοποιούσαν καλά. Βρέθηκε επιπλέον ότι υπήρχε θετική συσχέτιση ανάμεσα στην αυτο-εκτίμηση των παιδιών και το αναγνωστικό τους επίπεδο.


Παρενθετικά αξίζει να γίνει ένα σχόλιο. Τα ευρήματα της έρευνας αυτής ως προς την ανάγνωση φαίνονται να έρχονται σε αντίφαση με τα ευρήματα των Gartner, Trehub, και Mackay-Soroka (1993) στην οποία βρέθηκε κακή μεταγνωστική επίδοση στα κωφά παιδιά που δέχονταν διττή εκπαίδευση, προφορική και νοηματική. Στην πραγματικότητα, μπορεί να μην υπάρχει αντίφαση διότι η έρευνα των Gartner et al. (1993) δεν είχε ελέγξει το είδος και την αποτελεσματικότητα της επικοινωνίας στο σπίτι και αν αυτή ερχόταν σε σύγκρουση ή όχι με τους τρόπους διδασκαλίας στο σχολείο. Τα ευρήματα της Deselle (1994) υποδηλώνουν ότι όταν υπάρχει πλούσια επικοινωνία και δυνατότητα “αναλογισμού” πάνω στην επικοινωνία τότε το κωφό παιδί κερδίζει σε αυτο-εκτίμηση και ενδεχομένως αξιοποιεί καλύτερα τη διδασκαλία της ανάγνωσης.


O Wood (1991) συζητώντας τις θεωρίες για τη γνωστική ανάπτυξη των κωφών υποστηρίζει ότι τα όποια προβλήματα υπάρχουν στα κωφά άτομα οφείλονται στις επιδράσεις που ασκεί η κώφωση στις επικοινωνιακές και διδακτικές δεξιότητες των γονέων και δασκάλων. Οι ακούοντες ενήλικες συχνά υπερελέγχουν τα κωφά παιδιά. Επιπλέον, τα κωφά παιδιά πρέπει να τα βγάλουν πέρα με τα προβλήματα της κατανομής της προσοχής. Ενδεχομένως αυτό να οφείλεται στο ότι πρέπει να προσέχουν και να κωδικοποιούν οπτικά τόσο το γεγονός όσο και την αναπαράστασή του ή ότι πρέπει να αποκωδικοποιούν το ίδιο μήνυμα όταν αυτό προσφέρεται και προφορικά και οπτικά. 


Τέλος, έρευνα για την αυτοεκτίμηση σε 158 αθλητές (ηλικίας 9-18 χρονών) με ειδικές ανάγκες (εγκεφαλική παράλυση, τύφλωση, και άλλες αιτίες) έδειξε ότι τα άτομα αυτά ακολουθούν το ίδιο γενικό πρότυπο ως προς την εικόνα του εαυτού με τους συνομηλίκους χωρίς αντίστοιχο πρόβλημα, τόσο στη γενική αυτο-αξία, όσο και στην ακαδημαϊκή, αθλητική, εργασιακή, κοινωνική, σωματική εμφάνιση, συναναστροφή και στενές σχέσεις (Sherill, Hinson, Gench, Kennedy, et al., 1990).


Οι παραπάνω έρευνες που αφορούν τα άτομα με ειδικές ανάγκες αλλά και τα τυφλά και κωφά άτομα, ειδικότερα, υποδηλώνουν ότι η ανάπτυξη της αυτοεικόνας και τα ενδεχόμενα προβλήματα σε αυτήν δεν μπορούν να αποδοθούν μόνο στην πάθηση αυτή καθαυτή, αλλά και στη σχέση ενηλίκου παιδιού, και στην ανθρώπινη ιστορική εμπειρία και στις αντισταθμίσεις (Suvorov, 1988). 

ΚΕΦΑΛΑΙΟ 4

Κοινωνικές δεξιότητες

Η μελέτη των γνωστικών και μεταγνωστικών ικανοτήτων των παιδιών με αισθητηριακές μειονεξίες έχει δείξει ότι υπάρχουν ιδιομορφίες στην ανάπτυξη των παιδιών αυτών, τόσο στην επικοινωνία όσο και στην ανάπτυξη των γνωστικών δεξιοτήτων τους. Αυτές οι ιδιομορφίες όμως δε σημαίνουν ότι τα παιδιά αυτά δεν μπορούν να ενσωματωθούν στην κοινωνία και να αναπτύξουν τις δυνατότές τους. Φτάνει και η κοινωνία να αναγνωρίζει τις ιδιαιτερότητες των ομάδων αυτών και να ανταποκρίνεται στις ανάγκες τους και η όποια αντιμετώπιση είναι φανερό ότι θα πρέπει να προσεγγίζει το  πρόβλημα των αισθητηριακών μειονεξιών ως πρόβλημα που έχει μια βιολογική, μια ψυχολογική, και μια κοινωνική πλευρά, οι οποίες αλληλεπιδρούν μεταξύ τους (βλ. Harvey & Dym, 1988). Η λοινωνική πλευρά σημαίνει ότι θα πρέπει να κατανοούμε τη συμπεριφορά των ατόμων αυτών μέσα στην οικογένεια, στην ομάδα των συνομηλίκων, στο σχολείο, στο επάγγελμα και στις γενικότερες σχέσεις με τους άλλους ανθρώπους.

Κωφοί

Oι κοινωνικές δεξιότητες των κωφών ατόμων έχουν μελετηθεί τόσο σε σχέση με την οικογένεια και τις σχέσεις του κωφού παιδιού με τους γονείς (ακούοντες ή κωφούς) όσο και σε πλαίσια όπως το σχολείο. Η υπόθεση που μπορεί να διατυπώσει κανείς είναι ότι η έλλειψη της ομιλίας ως μέσου επικοινωνίας παρεμποδίζει τη διϋποκειμενικότητα μεταξύ των συνομιλούντων, πράγμα που μπορεί να οδηγήσει σε απομόνωση ή αποξένωση του κωφού ατόμου. Επίσης, στην εκ γενετής κώφωση μπορεί να δημιουργηθούν προβλήματα στη σχέση προσκόλλησης του παιδιού με τους ακούοντες γονείς. Πέρα όμως από τις συνέπειες που μπορεί να έχει η κώφωση αυτή καθαυτή, οι στάσεις των γονέων, αλλά και της γενικότερης ομάδας και κοινωνίας προς την κώφωση μπορούν να επηρεάσουν την κοινωνική αποδοχή και ανάπτυξη του κωφού παιδιού. Στη συνέχεια θα δούμε κατά πόσο οι παραπάνω υποθέσεις επιβεβαιώνονται από την υπάρχουσα έρευνα. 


Γονείς. Σε έρευνα του Hadadian (1995) με 30 κωφά παιδιά, ηλικίας 20-60 μηνών, και τους γονείς τους εξετάσθηκε ο τύπος προσκόλλησης του παιδιού και οι στάσεις των γονέων προς την κώφωση. Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι σε ομαδικό επίπεδο δεν υπήρχαν διαφορές ως προς την ασφαλή προσκόλληση των παιδιών με τους γονείς τους. Υπήρχαν όμως σημαντικές διαφορές μέσα στις επιμέρους δυάδες μητέρας-παιδιού/πατέρα-παιδιού. Επιπλέον υπήρχαν αρνητικές συσχετίσεις ανάμεσα στις στάσεις των γονέων προς την κώφωση και την ασφαλή προσκόλληση των παιδιών προς το γονέα. Η αρνητική στάση των γονέων προς την κώφωση, και ιδιαιτέρως του πατέρα, μπορεί να δημιουργήσει προβλήματα στην προσκόλληση προς αυτόν. Για το λόγο αυτό είναι αναγκαίο να υπάρχει παρέμβαση στα παιδιά και συμμετοχή των γονέων στα προγράμματα παρέμβασης από πολύ νωρίς.


Ο Ross (1990) τονίζει, επίσης, τη σπουδαιότητα της έγκαιρης διάγνωσης των προβλημάτων ακοής ώστε να προληφθούν οι επιπτώσεις των αρνητικών κοινωνικών στάσεων προς το κωφό παιδί. Συχνά οι άνθρωποι επιδεικνύουν αρνητική στάση προς τα κωφά παιδιά ή και μειωμένες προσδοκίες ως προς τη δυνατότητές τους. Αυτό μπορεί να γενικευτεί ακόμη και προς τα παιδιά που φορούν ακουστικό. Η καθυστερημένη όμως αντιμετώπιση του προβλήματος και η μη χρήση ακουστικού, ενώ θα μπορούσε να υπάρξει νωρίτερα, μπορεί να επιφέρει καθυστέρηση στην ακουστική αυτο-παρακολούθηση του παιδιού και στη γλωσσική και ψυχοκοινωνική του ανάπτυξη (βλ. και Kammerer & Hutsch, 1988).


Η Meadow-Orlans (1994) συγκέντρωσε δεδομένα για το στρες των γονέων παιδιών που διαγνώσθηκαν ως κωφά πολύ νωρίς (μέση ηλικία 28 μήνες). Ήθελε να εξετάσει αν το γονεϊκό στρες, που αναπόφευκτα έχουν όλοι οι γονείς όταν έχουν βρέφος, αλλά και το γενικότερο στρες της ζωής που αισθάνονται, επηρεάζεται από την πάθηση του παιδιού αλλά και την υπάρχουσα ή μη κοινωνική υποστήριξη προς τους γονείς. Η έρευνα έγινε σε 20 μητέρες και 15 πατέρες με ακουστικό πρόβλημα και 20 μητέρες και 16 πατέρες με βρέφη που είχαν κανονική ακοή. Βρέθηκε ότι το γονεϊκό στρες των ζευγαριών που είχαν βρέφος με προβλήματα ακοής δεν ήταν μεγαλύτερο από αυτό που είχαν οι άλλοι γονείς. Αυτό όμως που ήταν σημαντικό εύρημα ήταν ότι η ύπαρξη κοινωνικής υποστήριξης βοηθούσε στη μείωση του γονεϊκού άγχους στα ζευγάρια με βρέφος με προβλήματα ακοής ενώ δεν επηρέαζε τους άλλους γονείς.


Άρα εκτός από την πρώιμη παρέμβαση στην αντιμετώπιση της κώφωσης στο παιδί, η υποβοήθηση των γονέων και η κοινωνική υποστήριξη προς αυτούς βοηθά τους γονείς να αντιμετωπίσουν οι ίδιοι το πρόβλημα με τον εαυτό τους και με το παιδί, πράγμα που οδηγεί σε καλύτερη προσαρμογή.


Σχολείο. Μια επιλογή που έχουν να κάνουν οι γονείς παιδιών με προβλήματα ακοής όταν αυτά μεγαλώσουν είναι το σχολείο. Υπάρχουν διάφορες τάσεις ως προς το θέμα αυτό. Υπάρχουν τα ειδικά σχολεία για κωφούς (οικοτροφεία) αλλά και το κανονικό σχολείο (με προφορική γλωσσική επικοινωνία) ή οι μικτές τάξεις, όπου χρησιμοποιούνται διάφοροι τρόποι επικοινωνίας μαζί με τον προφορικό. Τα δεδομένα δείχνουν ότι κατά την εφηβεία οι αυτο-αξιολογήσεις των παιδιών ως προς τις κοινωνικές τους δεξιότητες, στα τρία είδη σχολείου διαφέρουν, και τα υποκείμενα σε κοινό σχολείο τείνουν να δίνουν υψηλότερες βαθμολογίες από ό,τι τα παιδιά σε οικοτροφείο (Cartledge, Cochran, & Paul, 1996). 


Ωστόσο και εδώ πρέπει να ληφθεί υπόψη ο βαθμός κώφωσης και η ύπαρξη κωφών γονέων ή όχι. Σε μια έρευνα των Charlson, Strong, & Gold (1992) που αφορούσε “ιδαίτερα επιτυχημένους” κωφούς εφήβους βρέθηκε ότι οι μαθητές αυτοί, ανεξάρτητα από το είδος του σχολείου, αισθάνονταν κάποιο βαθμό απομόνωσης από τους συνομηλίκους και την οικογένειά τους. Αυτό το εύρημα είναι ανάλογο άλλων που αφορούν τα προικισμένα παιδιά γενικότερα. Αυτό όμως που πρέπει να προσεχθεί, γιατί φαίνεται αντιφατικό προς τα δεδομένα της προηγούμενης έρευνας, είναι ότι τα παιδιά που έμεναν σε οικοτροφείο και είχαν κωφούς γονείς φαίνονταν να έχουν λιγότερα επικοινωνιακά προβλήματα από ό,τι τα υπόλοιπα. Αυτό μπορεί να αποδοθεί στο ότι τα παιδιά αυτά ουσιαστικά ήταν μονόγλωσσα (χρησιμοποιούσαν τη νοηματική ως μέσο επικοινωνίας τόσο στο σπίτι όσο και στο σχολείο) και δε βρίσκονταν αντιμέτωπα με τα προβλήματα επικοινωνίας που έχει το κωφό παιδί με τους ακούοντες γονείς, οι οποίοι αναπόφευκτα χρησιμοποιούν την ομιλία ως κύριο μέσο επικοινωνίας και αναγκάζουν το παιδί σε χρήση περισσότερων επικοινωνιακών μέσων. Γενικότερα όμως, η παραμονή των κωφών παιδιών σε οικοτροφείο φαίνεται να έχει επιπτώσεις όχι μόνο στο αίσθημα απομόνωσης, αλλά και στην αύξηση της τάσης να βαριούνται ή να εμφανίζουν υψηλότερο βαθμό κατ’αθλιψης (αν και όχι σε παθολογικό επίπεδο) (Watt 7 Davis, 1991).


Η αποδοχή της ιδέας της ενσωμάτωσης των κωφών παιδιών στα κανονικά σχολεία στηρίζεται στην ιδέα ότι τα παιδιά με προβλήματα ακοής θα κερδίσουν και σε γνωστικό και σε κοινωνικό επίπεδο. Θέτει, όμως, όπως είναι φυσικό, μια σειρά προβλημάτων για το πώς θα γίνει η ενσωμάτωση με επιτυχία. Ο/Η δάσκαλος/α θα πρέπει να βοηθήσει τα παιδιά αυτά να αναπτύξουν στρατηγικές επικοινωνίας όπως η χρήση σημάτων βοηθητικών της κατανόησης κατά την επικοινωνία. Επειδή όμως όλα τα κωφά παιδιά δεν έχουν τον ίδιο βαθμό υπολειπόμενης ακοής, θα πρέπει η ενσωμάτωση να προχωρεί προσεκτικά και με τη χρήση στρατηγικών μερικής ενσωμάτωσης, όταν το παιδί είναι κωφό και με αυξημένα προβλήματα επικοινωνίας (Capouillez, 1989). 


Η Walker (1993) ωστόσο τονίζει ότι η επικοινωνία είναι πάντα θέμα δύο ανθρώπων (ομιλητή και ακροατή), και οι προσπάθειες ενσωμάτωσης σε κανονικό σχολείο θα πρέπει να αποσκοπούν στο να διδάξουν τόσο τα ακούοντα όσο και τα κωφά παιδιά να επιμένουν στην επικοινωνία μέχρι που να γίνει κατανοητό ποιο είναι το ζητούμενο, τι είναι αυτό που πρέπει να καταλάβει ο άλλος. Σε μια εκπαιδευτική μονάδα στην Αυστραλία, δίνεται ιδιαίτερη έμφαση στην όσο δυνατόν μεγαλύτερη αξιοποίηση της υπολειπόμενης ακοής, των δεξιοτήτων “ανάγνωσης της ομιλίας”, της σωματικής γλώσσας αλλά και της συναισθηματικής κατανόησης των άλλων (ενσυναίσθησης). Καλλιεργείται, επίσης, η συντακτική ικανότητα αλλά και η η χρήση της γλώσσας με ευέλικτο τρόπο. Πρέπει εδώ να τονισθεί ότι, γενικά, τα μαθήματα στη χρήση του λόγου δεν αφορούν μόνο τα κωφά παιδιά, μια και η γλωσσική κατανόηση, η ανάγνωση και η γραφή είναι δεξιότητες που όλα τα παιδιά πρέπει να καλλιεργήσουν. Έτσι, η ορθή χρήση της αναφοράς στη γλώσσα και η ικανότητα να θέτει κανείς σωστές ερωτήσεις (βλ. Κωσταρίδου-Ευκλείδη, 1997) είναι σημαντικοί τομείς της γλωσσικής διδασκαλίας για όλους τους μαθητές και ακόμη περισσότερο για τα κωφά παιδιά. Μια άλλη προσπάθεια που γίνεται σε αυτό το σχολείο είναι η καλλιέργεια της φαντασίας και της ικανότητας για οπτικοποίηση.


Με αφορμή τη διδασκαλία της φυσικής η Mertens (1991) τονίζει τη σημασία των σύντομων διαλέξεων, της ενεργητικής συμμετοχής του μαθητή στο μάθημα, και της συχνής επανατροφοδότησης του διδάσκοντα προς το μαθητή, ώστε να καταλάβει το παιδί πόσο και τι κατάλαβε. Η χρησιμοποίηση κωφών ατόμων ως προτύπων ρόλου, επίσης, βοηθά, όπως και η χρήση μεταφραστών και ατόμων που κρατούν σημειώσεις του μαθήματος. 


Η διδασκαλία κωφών παιδιών στο σχολείο μπορεί να βοηθηθεί αν χρησιμοποιηθεί το πρότυπο της “υποστηρικτικής διδασκαλίας” σύμφωνα με τις ιδέες του Vygotsky αλλά και άσκηση αυτο-διδακτική, ώστε οι μαθητές να αναπτύξουν μεταγνωστικές και αυτορρυθμιστικές δεξιότητες. Και αυτό διότι το κωφό παιδί θα πρέπει προοδευτικά, όπως και το παιδί με κανονική ακοή, να αυτονομηθεί στη μάθησή του, να γίνει πιο αυτο-κατευθυνόμενο και πιο ικανό να χειρίζεται τα προβλήματα που ανακύπτουν στο σχολείο και στο επάγγελμα (Leona & Meichenbaum, 1993).


Το σχολείο μπορεί να βοηθήσει τους κωφούς εφήβους και στις επαγγελματικές τους επιλογές. Αυτό μπορεί να γίνει μέσω επαγγελματικού προσανατολισμού και ενημερώνει τους κωφούς μαθητές στις επαγγελματικές δυνατότητες που υπάρχουν για αυτούς και τους πιθανούς τόπους εργασίας αλλά και τους διδάσκει δεξιότητες λήψης αποφάσεων ως προς το επάγγελμα που θα ακολουθήσουν. Ο επαγγελματικός προσανατολισμός σε κωφούς εφήβους Λυκείου στις ΗΠΑ (Schroedel, 1991) φαίνεται να τους βοήθησε να κατανοήσουν καλύτερα τις επαγγελματικές τους ικανότητες και να εξετάσουν από πριν διάφορες εναλλακτικές δυνατότητες πριν καταλήξουν σε μια απόφαση.

Τυφλοί


Οι κοινωνικές συμπεριφορές των τυφλών ατόμων έχουν μελετηθεί εκτενώς, ήδη από την προσχολική ηλικία. Η μελέτη των Crocker & Orr (1996) έγινε με 9 παιδιά με προβλήματα όρασης (ηλικίας 31-74 μηνών) και 9 βλέποντα παιδιά (ηλικίας 23-65 μηνών) σε ποικιλία περιβαλλοντικών πλαισίων στο νηπιαγωγείο, και αφορούσε παρατήρηση διάφορων συμπεριφορών. Βρέθηκε ότι ο συνολικός αριθμός κοινωνικών αλληλεπιδράσεων στις δύο ομάδες ήταν ίδιος. Διαφορές υπήρχαν ωστόσο στη συχνότητα των πρωτοβουλιών για κοινωνική επαφή και στο άτομο-στόχο της επικοινωνίας, αν δηλαδή ήταν η δασκάλα ή ένα άλλο παιδί. Τα τυφλά παιδιά έδειχναν λιγότερη πρωτοβουλία και αντιστοίχως δέχονταν περισσότερο την πρωτοβουλία από μέρους της δασκάλας. Οι ερευνητές αυτοί θεώρησαν ότι αυτού του είδους τα ευρήματα υποστηρίζουν την ιδέα της ενσωμάτωσης των παιδιών με προβλήματα όρασης στη γενική εκπαίδευση.


Άλλη έρευνα που έγινε με εφήβους που είχαν προβλήματα όρασης και αφορούσε τις κοινωνικές δεξιότητες σε σχέση με τους γονείς τους (Ammerman, Van Hasselt, Hersen, & Moore, 1989) έδειξε ότι και οι έφηβοι αυτοί δεν είχαν ιδιαίτερα προβλήματα στις κοινωνικές τους δεξιότητες.


Μια άλλη έρευνα που αφορούσε 15 κορίτσια εφήβους (14-16 ετών) στην Ινδία έδειξε ότι τα κορίτσια αυτά είχαν θετική στάση απέναντι στην οικογένειά τoυς, ένιωθαν πιο άνετα με τις τυφλές φίλες τους και οι σχέσεις με τις συνομήλικες με όραση ήταν επιφανειακές. Αισθάνονταν ωστόσο θυμό για τη μειωτική στάση της κοινωνίας προς αυτές (Das, 1988).


Οι Ammerman, Van Hasselt, & Hersen (1991) εξέτασαν και τις στρατηγικές επίλυσης προβλημάτων και λύσης συγκρούσεων μέσα στην οικογένεια ανάμεσα σε 24 εφήβους με προβλήματα όρασης και στους γονείς τους. Δυάδες γονέα και εφήβου συμμετείχαν σε συζήτηση για την επίλυση προβλημάτων που αφορούσαν θέματα οικογενειακής διαφωνίας. Στη συνέχεια οι βίντεoσκοπημένες συζητήσεις βαθμολογήθηκαν ως προς τους τύπους αλληλεπίδρασης. Η σύγκριση τυφλών, παραπληγικών και κοινωνικών εφήβων δεν έδειξε διαφορές στις συζητήσεις με τους γονείς.


Αλλά και στην ενήλικη ζωή, τα τυφλά άτομα επιδεικνύουν πολύ χαμηλό βαθμό αποξένωσης (Agrawal & Piplani, 1989). Όλες οι προηγούμενες μαρτυρίες υποδηλώνουν ότι η δυνατότητα των τυφλών ατόμων να έχουν μια κανονική εξέλιξη κοινωνικοσυναισθηματικά, οικογενειακά, και γνωστικά είναι πολύ μεγάλη. Αυτό έδειξε και μια διαχρονική έρευνα που έγινε στον Καναδά από τους Freeman, Goetz, Richards, & Groenveld (1991), η οποία ξεκίνησε το 1973-74 και επανεξέτασε τα υποκείμενα το 1987-88. Στην αρχική έρευνα είχαν λάβει μέρος 92 υποκείμενα, ηλικίας 1-19 ετών. Από αυτά, τα 69 επανεξετάσθηκαν με ένα σύνολο ημιδομημένων ψυχιατρικών συνεντεύξεων. Ο στόχος ήταν να βρεθεί πόσο καλά μπορούσε να προβλεφθεί η τρέχουσα κατάσταση των υποκειμένων με βάση τα στοιχεία της αρχικής έρευνας. Παράγοντες που εξετάσθηκαν ήταν κοινωνικοσυναισθηματική λειτουργία, η υγεία, οι μανιερισμοί, η οικογενειακή λειτουργία, η γνωστική λειτουργία. Στη δεύτερη έρευνα συμπεριλήφθηκαν στοιχεία που αφορούσαν την εκπαίδευση, επαγγελματικές δραστηριότητες, αναψυχή, προσωπικές σχέσεις, σεξουαλικότητα, μετακίνηση/μεταφορά και θρησκεία. Συνολικά βρέθηκε ότι τα υποκείμενα λειτουργούσαν το ίδιο καλά ή και καλύτερα από το προσδοκώμενο, καταρρόπτοντας έτσι τις αρνητικές προσδοκίες.


Τα θετικά ευρήματα των παραπάνω ερευνών δεν εξυπονοούν ότι η ζωή και προσαρμογή των τυφλών ατόμων είναι εύκολη. Στις ΗΠΑ έγινε μια διαχρονική έρευνα σε εθνικό επίπεδο (1989, National Longitudinal Transition Study), που αφορούσε τη μετάβαση σε αυτόνομη διαβίωση  8000 νέων, ηλικίας 15-26 ετών. Οι νέοι αυτοί αντιπροσώπευαν 11 διαφορετικές περιπτώσεις αναπηρίας. Βρέθηκε ότι το 43% των νέων που παραμένουν στο σχολείο ανήκουν σε κάποια ομάδα σχολική ή κοινοτική. Το αντίστοιχο ποσοστό για τα τυφλά άτομα ήταν 54%. Αντιστοίχως 86% των υποκειμένων διέθεταν δεξιότητες αυτο-εξυπηρέτησης. το ποσοστό όμως για τα τυφλά άτομα ήταν μόνο 52%. Τα στοιχεία αυτά εξυπονοούν ότι παρά τη θετική πρόβλεψη για μια ανεξάρτητη και ικανοποιητική κοινωνική ζωή, τα τυφλά άτομα αντιμετωπίζουν δυσκολίες στην αυτοεξυπηρέτηση στην καθημερινή ζωή όταν βρίσκονται μόνα τους ή σε ξένο περιβάλλον. Αυτό είναι ακόμη πιο έντονο στα ηλικιωμένα τυφλά άτομα (Cherry, Keller, & Dudley, 1991), με συνέπεια τα τυφλά άτομα άνω των 60 ετών να ζουν στη φτώχεια και απομόνωση, με λίγη οργανωμένη βοήθεια, ακόμη και στη Βρετανία (Robinson, 1993). Σε μια σχετική έρευνα σε εθνικό επίπεδο που έγινε στη Βρετανία για την εκτίμηση των αναγκών ειδικών ομάδων του πληθυσμού, βρέθηκε ότι ένα μεγάλο μέρος των σπιτιών που νοικιάζονται από τους δήμους το κατέχουν άτομα τυφλά ή με προβλήματα όρασης, πράγμα που αντανακλά χαμηλό εισόδημα. Επίσης, 9 στα 10 έτομα από την ομάδα αυτή ανέφεραν δυσκολία σε μια ή περισσότερες από τις δεξιότητες καθημερινής ζωής.

Επαγγελματική προσαρμογή


Τα δεδομένα αυτά υποδηλώνουν ότι το πρόβλημα της ανεξάρτητης διαβίωσης και επαγγελματικής απασχόλησης για τα τυφλά άτομα είναι υπαρκτό και ότι οι προσπάθειες προς αυτή την κατεύθυνση θα πρέπει να ξεκινούν από νωρίς. Στο Τέξας των ΗΠΑ (Dial, Chan, Merger, Parker, et al., 1991) κατασκευάστηκε ένα τεστ (το Copmprehensive Vocational Evaluation System, CVES), το οποίο μπορεί να χρησιμοποιηθεί για την πρόβλεψη της ικανότητας των τυφλών ατόμων για ανεξάρτητη διαβίωση και επαγγελματικό δυναμικό. Το τεστ αυτό έχει ένα γνωστικό μέρος, που περιλαμβάνει μετρήσεις λεκτικές, χωρικές, γνωστικές. ένα αισθησιοκινητικό μέρος, ένα συναισθηματικό (που περιλαμβάνει τους τρόπους αντιμετώπισης του στρες και των προβλημάτων) και, τέλος, ένα μέρος για την προσαρμοστική συμπεριφορά. Η εφαρμογή του τεστ σε 237 τυφλά άτομα, ηλικίας 15-69 ετών, τα οποία επισκέπτονταν την Επιτροπή για Τυφλούς του Τέξας, έδειξε ότι οι επιδόσεις στο τεστ αυτό έχουν σημαντική συσχέτιση με το επίπεδο ανταπόκρισης των ατόμων αυτών στη δουλειά και στην ανεξάρτητη διαβίωση.


Μια άλλη προσπάθεια που έχει γίνει στις ΗΠΑ (Γραφείο για Υπηρεσίες προς τα Άτομα με Μειωμένη Όραση) στο Πόρτσμουθ του Οχάιο το 1990 (Whitman, 1990), αφορούσε βοήθεια που μπορεί να δοθεί σε τυφλούς νέους προκειμένου να προσαρμοστούν στο περιβάλλον της εργασίας. Το πρόγραμμα αφορούσε 7 τυφλούς νέους, ηλικίας 14-18 ετών, αγροτικού σχολείου και περιλάμβανε 2 εβδομάδες εργασίας για αξιολόγηση της προσαρμογής των παιδιών στο περιβάλλον της δουλειάς και στη συνέχεια 8 εβδομάδες εργασίας με αμοιβή. Στη φάση αυτή χρησιμοποιήθηκαν άτομα που λειτουργούσαν ως προπονητές και ενίσχυαν τους νέους στην εργασία τους. Έγιναν μετρήσεις πριν την εφαρμογή του προγράμματος και μετά την ολοκλήρωσή του, οι οποίες αφορούσαν τη γνώση των νέων αυτών για τον κόσμο της δουλειάς. Γνώση τέτοια υπήρχε ήδη πριν την εφαρμογή του προγράμματος σε ποσοστό 76%. Το ποσοστό αυτό όμως βελτιώθηκε σε 93% μετά το πέρας του προγράμματος, πράγμα που σημαίνει ότι η παρέμβαση και υποβοήθηση των τυφλών ατόμων στην προσαρμογή στο περιβάλλον δουλειάς μπορεί να έχει πολύ θετικά αποτελέσματα.


Η προσπάθεια που αναφέρεται από την Ferris (1991) αποσκοπούσε στην υποβοήθηση των τυφλών σπουδαστών κατά τη μετάβασή τους από το σχολείο στο επάγγελμα. Ένα τέτοιο πρόγραμμα, κατά την Ferris, θα πρέπει να εισάγει τους μαθητές σε μια ποικιλία επαγγελμάτων, να επικεντρώνεται στο θέμα της καριέρας που μπορούν να έχουν σε αυτά, να αρχίζει από την παιδική ηλικία και να συνεχίζει μέχρι την ενηλικίωση. Για την αντιμετώπιση των επαγγελματικών αναγκών των τυφλών ατόμων απαιτείται επιλογήη ρεαλιστικών επαγγελματικών στόχων, συνεχή ενημερότητα σε θέματα δουλειάς, προγράμματα εργασιακής εμπειρίας και δεξιότητες εύρεσης εργασίας.
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� Tα σχετικά με τη μεταγνώση και τις μεταγνωστικές εμπειρίες που περιλαμβάνονται στο κεφάλαιο αυτό αποτελούν μέρος της προσκεκλημένης ομιλίας της προσκεκλημένης ομιλίας της Α. Κωσταρίδου-Ευκλείδη στο 6ο Πανελλήνιο Συνέδριο Ψυχολογικής Έρευνας στο Πάντειο Πανεπιστήμιο, Αθήνα 1997.


� Η παραδοχή αυτή στηρίζεται στις για δεκαετίες συζητήσεις για την ακρίβεια της ενδοσκόπησης (Humphrey, 1963) και τις νεότερες απόψεις για τις αυτο-αναφορές (Ericsson & Simon, 1984).


�Η θεωρία του νου αναφέρεται στην ικανότητα των ανθρώπων να διακρίνουν τα στοιχεία της εξωτερικής πραγματικότητας από αυτά που λαμβάνουν χώρα στο νου, δηλαδή τις νοητικές καταστάσεις. Αναφέρεται, επίσης στην κατανόηση ότι οι νοητικές αυτές καταστάσεις προκαλούν τη συμπεριφορά (Wellman, 1985). Συνέπεια της ύπαρξης της θεωρίας του νου είναι ότι τα παιδιά κατανοούν ότι η συμπεριφορά ενός άλλου προσώπου είναι συνεπής προς αυτό που πιστεύει το άτομο ότι ισχύει, έστω και αν αυτό είναι λανθασμένο αν κρίνουμε από την άποψη της εξωτερικής πραγματικότητας (Leslie, 1988). Για παράδειγμα, αν πούμε στο παιδί “Η μπάλα βρίσκεται στο ντουλάπι. Ο Γιώργος πιστεύει ότι η μπάλα είναι στον κήπο. Πού θα ψάξει ο Γιώργος να βρει τη μπάλα;”, το παιδί πρέπει να απαντήσει στον “κήπο”, παρόλο που γνωρίζει ότι η μπάλα είναι στο ντουλάπι.





