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ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

∆εδοµένα ερευνών ανεβάζουν τον αριθµό των τυφλών ατόµων στην Ελλάδα στα 

22.000 άτοµα από τα οποία υπολογίζεται ότι τα 500 είναι κάτω των 18 ετών (Γιαννί-

τσας, Γεώργας, Μπεζεβέγκης, 2000). Τα στατιστικά στοιχεία του 2005-6 αναφέρουν 

µικρό αριθµό παιδιών (88 παιδιά) µε διαταραχές όρασης να φοιτούν σε σχολεία. Ω-

στόσο, είναι πιθανόν να υπάρχουν αρκετά παιδιά µε προβλήµατα όρασης που να ανή-

κουν στην κατηγορία πολλαπλές αναπηρία (αναφέρονται 919 παιδιά) (Εθνική Στατι-

στική Υπηρεσία, χ.χ.). 

Έρευνες για τα τυφλά βρέφη τονίζουν ότι υπάρχει σηµαντική ψυχοκινητική καθυστέ-

ρηση, ενώ µεγαλώνοντας επακολουθούν προβλήµατα στην κοινωνική, συναισθηµατι-

κή, γλωσσική, γνωστική και κινητική τους (κινητικότητα και προσανατολισµός) εξέ-

λιξη (ανασκόπηση Μέτσιου, 2008). 

Στόχος της παρούσας εργασία είναι να διερευνήσουµε πως τα τυφλά παιδιά δοµούν 

την έννοια του χώρου και εποµένως την ανάπτυξη βασικών χωρικών δεξιοτήτων. Ως 

χωρικές δεξιότητες θεωρούµε την απόκτηση και χρήση χωρικών σχέσεων ανάµεσα 

στο άτοµο που βρίσκεται σε σταθερή θέση και ένα αντικείµενο ή ανάµεσα σε διαφο-

ρετικές θέσεις ανεξάρτητα από τη θέση του ατόµου (Thinus-Blane & Gaunet, 1997). 

Στο πρώτο κεφάλαιο επικεντρωνόµαστε στην αισθησιοκινητική περίοδο. Με βάση τη 

θεωρία του Piaget περιγράφουµε πως τα βρέφη αντιλαµβάνονται τον αντιληπτικό και 

τον κινητικό τους χώρο και πως η έλευση της αναπαραστατικής τους ικανότητας 

συµβάλει στην νοητική κατανόηση του χώρου. 

Στο δεύτερο κεφάλαιο διερευνούµε αν υφίσταται συνέχεια µεταξύ του αισθησιοκινη-

τικού σταδίου και της αναπαραστατικής ικανότητας του βρέφους και µε ποιο τρόπο η 

τελευταία συµµετέχει στη δόµηση του χώρου.  
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Στο τρίτο κεφάλαιο γίνεται περιγραφή της ανάπτυξης του αντιληπτικού χώρου του 

τυφλού βρέφους. Στη συνέχεια παρουσιάζονται ερευνητικά δεδοµένα σε σχέση µε 

την ανάπτυξη κινητικών δεξιοτήτων, την αδρή και λεπτή κινητικότητα του καθώς και 

τη γνώση του σωµατικού του σχήµατος. Επιπρόσθετα, εξετάζουµε την ικανότητα του 

παιδιού µε οπτική αναπηρία να αναπαριστά το χώρο. Συγκεκριµένα, περιγράφουµε τα 

ιδιαίτερα χαρακτηριστικά της εγωκεντρικής και αλλοκεντρικής αναπαράστασης του 

χώρου σε σχέση µε το τυφλό παιδί, πώς κωδικοποιεί και αναπαριστά τον οικείο χώρο 

του όσο και χώρους ευρείας γεωγραφικής κλίµακας καθώς και την ικανότητα του να 

ανταπεξέρχεται σε δραστηριότητες νοητικής περιστροφής. 

Στο τέταρτο κεφάλαιο πραγµατοποιείται συζήτηση των εµπειρικών δεδοµένων και 

των θεωρητικών προσεγγίσεων που αναφέρθηκαν στη βιβλιογραφική ανασκόπηση 

και περιγραφή των συµπερασµάτων σε σχέση µε την ανάπτυξη της χωρικής κατανό-

ησης στα τυφλά παιδιά. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΠΡΩΤΟ 

Η ΑΙΣΘΗΣΙΟΚΙΝΗΤΙΚΗ ΠΕΡΙΟ∆ΟΣ ΑΝΑΠΤΥΞΗΣ ΤΟΥ ΒΡΕΦΟΥΣ 

Η αισθησιοκινητική περίοδος αρχικά βιώνεται µόνο διαµέσου της αντίληψης και 

δράσης. Χαρακτηρίζεται από απουσία λόγου και συµβολικής λειτουργίας (τουλάχι-

στον µέχρι την 5η φάση) και οι νοητικές κατασκευές του βρέφους στηρίζονται απο-

κλειστικά στον αισθησιοκινητικό συντονισµό των πράξεων του. Αυτό που µας ενδια-

φέρει είναι τα µέσα που χρησιµοποιεί ένα βρέφος για να εξερευνήσει το χώρο που τον 

περιβάλλει και κυρίως οι σχέσεις του παιδιού µε το αντικείµενο, στον βαθµό που αυ-

τές οι εξερευνήσεις θα αποτελέσουν τη βάση της δόµησης του χώρου. Επίσης εστιά-

ζουµε στη γένεση της µίµησης η οποία διαδραµατίζει σηµαντικό ρόλο στην υλοποίη-

ση της αναπαράστασης που θα αναπτυχθεί στο επόµενο κεφάλαιο. Λαµβάνοντας υ-

πόψη τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά της αισθησιοκινητικής περιόδου το παρόν κεφά-

λαιο περιγράφει στο πρώτο του µέρος τον αντιληπτικό χώρο του βρέφους, ενώ το 

δεύτερο µέρος επικεντρώνεται στον κινητικό του χώρο. 

 

 

1.1. Ο αντιληπτικός χώρος. 

Με τον όρο αντιληπτικό χώρο ορίζουµε την περίοδο της αισθησιοκινητικής περιόδου 

που προηγείται της µετακίνησης. Κατά τους πρώτους µήνες της ζωής του, το βρέφος 

παραµένει σε σχετική ακινησία, η φαινοµενικά µικρή δραστηριότητά του, ωστόσο θα 

επιτρέψει την επεξεργασία των πρώτων αισθησιοκινητικών σχηµάτων. Η αντίληψη 

του κόσµου πραγµατοποιείται κυρίως χάρη στην όραση, στην ακρόαση, στην προφο-

ρική δραστηριότητα καθώς και στο άδραγµα. Σύµφωνα µε τον Piaget (1979) το παιδί 
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από τη γέννηση του µέχρι το δεύτερο έτος της ηλικίας του περνάει από έξι στάδια α-

νάπτυξης: 

Οι πρώτες κινήσεις του παιδιού είναι αντανακλαστικές (0 - 1 µήνα). Τα αντανακλα-

στικά του πιπιλίσµατος, του αδράγµατος, το κλάµα και η φωνητικές εκφορές του µω-

ρού αποτελούν τις θεµελιώδεις αντιδράσεις των πρώτων εβδοµάδων. Στην αρχή, το 

πιπίλισµα (αντανακλαστικό που προκύπτει από µια κληρονοµική βάση) θα απαντήσει 

σ’ ένα ερέθισµα, το ίδιο ισχύει για το άδραγµα: µια ελαφρά πίεση στην παλάµη συνε-

πάγεται το κλείσιµο της παλάµης του χεριού.  

Κατά τη διάρκεια του δεύτερου αισθησιοκινητικού σταδίου, τα αντανακλαστικά θα 

ενισχυθούν από αυτή καθεαυτή τη λειτουργία τους (Πρωτογενείς κυκλικές αντιδρά-

σεις, 1 - 4 ½ µηνών). Το άδραγµα αντικειµένων που ελκύουν το βρέφος, η ενσωµά-

τωση διαφόρων αντικειµένων θα σηµατοδοτήσουν την έναρξη της αφοµοίωσης. Επο-

µένως τα σχήµατα αντανακλαστικά θα επεκταθούν χάρη στην αφοµοίωση νέων εξω-

τερικών στοιχείων (π.χ., να ακούει και να βλέπει το ίδιο αντικείµενο, να το βλέπει και 

να το αρπάζει, να το αρπάζει και να το βάζει στο στόµα). Σε καθένα από αυτά τα 

σχήµατα θα αντιστοιχεί ένας χώρος: οπτικός χώρος, προφορικός, απτικός, ακουστικός 

που θα συγκροτεί µια πρακτική οµάδα. Οι χώροι αυτοί λειτουργούν ξεκοµµένα, το 

βρέφος δεν µπορεί να συνειδητοποιήσει την αντικειµενική πραγµατικότητα, δεν είναι 

σε θέση να αντιληφθεί τη διατήρηση των αντικειµένων εποµένως η έννοια του χώρου 

δεν είναι εφικτή. 

Στο τρίτο στάδιο, οι ξεκοµµένοι χώροι αρχίζουν να συντονίζονται και να ενοποιού-

νται (4 - 8 µηνών). Οι δευτερογενείς κυκλικές αντιδράσεις περιλαµβάνουν την ανα-

παραγωγική αφοµοίωση. Σε αυτό το στάδιο, το παιδί µιµείται τις ορατές κινήσεις και 

τους οικείους ήχους. Το ενδιαφέρον του παιδιού κατευθύνεται πλέον προς τα έξω, 
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είναι η αρχή της εξερεύνησης, Το παιδί δρα στο εξωτερικό, αλλά το ενδιαφέρον του 

είναι ακόµα επικεντρωµένο περισσότερο στην πράξη και όχι στο αντικείµενο. 

Στο τέταρτο στάδιο, το παιδί µπορεί να τοποθετεί τα αντικείµενα σε σχέση µε αυτό 

(συντονισµός των δευτερογενών σχηµάτων 8 - 12 µηνών), αλλά αυτό το ίδιο δεν 

µπορεί να τοποθετήσει τον εαυτό του στον κοινό χώρο. Παρόλα αυτά ο χώρος αρχίζει 

να αντικειµενοποιείται, το παιδί θα σταµατήσει για να επαναφέρει τα πάντα σε αυτό. 

Τα σχήµατα συντονίζονται µεταξύ τους και εφαρµόζονται σε νέες καταστάσεις, ο δι-

αχωρισµός µέσων στόχων καταδεικνύει την αρχή της προθεσιµότητας. Όταν η δρα-

στηριότητα του παιδιού καταστεί κατευθυνόµενη, σκόπιµη, τότε µπορούµε να µιλή-

σουµε για δραστηριότητα εξερεύνησης. Η συµπεριφορά του παιδιού σε σχέση µε τον 

χώρο χαρακτηρίζεται από µια προσπάθεια εξερεύνησης: η αρχή της διαφοροποίησης 

υποκειµένου- αντικειµένου συµβάλλει στην αντικειµενικοποίηση και επιτρέπει µια 

πιο διαφοροποιηµένη συµµόρφωση. 

Το παιδί ωστόσο δεν συνειδητοποιεί ακόµα τις µετατοπίσεις του αντικειµένου. Κατά 

την αναζήτηση ενός κρυµµένου αντικειµένου, το οποίο βρίσκεται αρχικά στο Α και 

στη συνέχεια στο Β, το παιδί αναζητά το αντικείµενο στο Α. Το παιδί αναζητά ενεργά 

το αντικείµενο που είναι κρυµµένο πίσω από το παραπέτασµα αλλά δεν αντιλαµβάνε-

ται τις µετατοπίσεις. Η προηγούµενη επιτυχηµένη ενέργεια επαναλαµβάνεται. Αυτό 

το σφάλµα θέσης που είναι χαρακτηριστικό του 5ου σταδίου µπορεί να εξηγηθεί από 

το γεγονός ότι η αφοµοίωση κυριαρχεί της συµµόρφωσης. Στο παιδί υπάρχει ενός εί-

δους συνειδητοποίηση του αντικειµένου αλλά δεν υπάρχει ακόµη συνειδητοποίηση 

των σχέσεων της θέσης και της µετατόπισης (Tran-Thong, 1978). Η άµεση αναγνώ-

ριση του χώρου µέσα από την καθηµερινή πρακτική του µικρού παιδιού πραγµατο-

ποιείται κυρίως µέσω των εξερευνητικών µετακινήσεων και τον χειρισµό των αντι-

κειµένων (Lurcat, 1976). 
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Προκειµένου να συνειδητοποιήσει το χώρο, το παιδί διαθέτει εποµένως σχηµατικά 

δύο µέσα: την αντίληψη και την κινητικότητα. Μάλιστα έχει υποστηριχθεί ότι τα ο-

πτικά µοντέλα διαµορφώνονται νωρίτερα και ευκολότερα από ότι τα απτικά µοντέλα 

(Zinchenko, 1960 στο Vurpillot, 1972).  

Θα πρέπει ωστόσο να γίνει διάκριση µεταξύ της παθητικής αντίληψης, η οποία ευχα-

ριστεί το µωρό κατά τις πρώτες εβδοµάδες της ζωής του και της ενεργητικής αντίλη-

ψης, η οποία θα εφαρµοστεί στην συνέχεια. Οι αλλαγές κεντροθέτησης ή αποκεντρο-

θέτησης που αποτελούνται από συγκρίσεις, µεταθέσεις, προβλέψεις συµβάλλουν ου-

σιαστικά στην αντικειµενική αντίληψη του χώρου. Παράλληλα, οι αντιληπτές κε-

ντροθετήσεις επιτρέπουν την επεξεργασία τοπολογικών συσχετισµών. Η αντίληψη θα 

επιτρέψει στο παιδί να αντιληφθεί καταρχάς τον συσχετισµό της γειτνίασης, από το 

γεγονός ότι αυτή αντιστοιχεί στην εγγύτητα των στοιχείων που γίνονται αντιληπτά 

µέσα στο ίδιο το πεδίο. Οι πρώτοι συσχετισµοί που συλλαµβάνονται από το παιδί χά-

ρη στην αντίληψη είναι εποµένως τοπολογικής τάξης (Piaget & Inhelder, 1948). 

Η αντιληπτική δραστηριότητα κατέχει σηµαντική θέση αλλά παρά την απουσία µετα-

κίνησης, η αισθησιοκινητική δραστηριότητα έχει επίσης µεγάλη σηµασία. Τα σχήµα-

τα άλλωστε αναπτύσσονται ακριβώς µέσα από τη δράση της επί του αντικειµένου. Η 

αισθησιοκινητική δραστηριότητα θεωρείται από τον Piaget (1966) ως καθοριστική 

και συντονιστική των διαφόρων κινήσεων οι οποίες καθορίζουν τις αντιληπτικές επι-

κεντρώσεις. Αν και ο Piaget δίνει ιδιαίτερη έµφαση στην απτικοκιναισθητική προέ-

λευση των αντιληπτών σταθερών ωστόσο είναι δεδοµένο ότι το άδραγµα ενός αντι-

κειµένου ανταποκρίνεται πιο συχνά σε ένα οπτικό ερέθισµα. 

Στο βαθµό που το αντανακλαστικό χρειάζεται επανάληψη για να βελτιωθεί φαίνεται 

ότι ένα µεγάλος αριθµός ερεθισµάτων θα οδηγούσε στη συχνή εφαρµογή των αντα-

νακλαστικών και θα συνέβαλε στην ταχύτερη εξέλιξή τους. ∆εδοµένου ότι η προέ-
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λευση της αισθησιοκινητικής νοηµοσύνης βρίσκεται στην επανάληψη των πρώτων 

αντανακλαστικών, η εξέλιξή της θα µπορούσε να εξαρτάται από τη σηµασία των ερε-

θισµάτων που γίνονται αντιληπτά από το παιδί κατά τους πρώτους µήνες της ζωής 

του έξω από τη µήτρα.  

Ερευνητικά δεδοµένα µάλιστα τεκµηριώνουν αυτή τη θέση καθώς η πληθώρα των 

ερεθισµάτων επηρεάζει την αισθησιοκινητική ανάπτυξη του παιδιού. Ο White (1971, 

στην Vurpillot, 1972) έχει τονίσει τη σηµασία της πληθώρας ερεθισµάτων για την 

απόκτηση του συντονισµού αδράγµατος-όρασης. Ο White παρατηρεί την απόκτηση 

της σύλληψης όρασης σε τρεις οµάδες παιδιών. Η οµάδα ελέγχου, της οποίας το πε-

ριβάλλον δεν είναι εµπλουτισµένο µε οπτικά ερεθίσµατα, αποκτά την ικανότητα α-

δράγµατος στις 20 εβδοµάδες (το περιβάλλον ήταν «φτωχότερο» από το κανονικό, 

γεγονός που εξηγεί αυτή τη διαφορά σε σύγκριση µε το αποτέλεσµα που παρατηρεί-

ται πιο συχνά στα παιδιά: 16 εβδοµάδες). Η οµάδα µε πολύ µεγάλο εµπλουτισµό επι-

τυγχάνει τον συντονισµό αδράγµατος- όρασης στις 14 εβδοµάδες και τέλος, η τελευ-

ταία οµάδα για την οποία ο εµπλουτισµός πραγµατοποιείται σταδιακά, επιτυγχάνει 

τον αντίστοιχο συντονισµό στις 12 ½ εβδοµάδες. Με βάση λοιπόν τα παραπάνω δε-

δοµένα, ένα περιβάλλον φτωχό σε ερεθίσµατα θα εµποδίσει την σωστή ανάπτυξη του 

παιδιού. 

 

 

1.2. Ο κινητικός χώρος. 

Με τη µετακίνηση, το παιδί θα είναι σε θέση να δηµιουργήσει νέες σχέσεις µε τον 

κόσµο που τον περιβάλλει. Μονάχα όταν είναι σε θέση να κινείται µόνο του, ο χώρος 

του παύει να είναι µια απλή συλλογή διαδοχικών περιβαλλόντων (Wallon, 1983). 
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Οι πρώτες µετακινήσεις του παιδιού είναι τυχαίες (περιστροφές, τούµπες), στη συνέ-

χεια θα αρχίσει να µετακινείται κατά τρόπο εκούσιο (µπουσούλισµα). Το µπουσούλι-

σµα στα τέσσερα επιτρέπει µεγαλύτερη αυτονοµία, το παιδί θα διευρύνει το πεδίο ε-

ξερεύνησης του, και θα κατευθυνθεί τότε προς τα αντικείµενα, θα τα πιάσει και θα τα 

επεξεργαστεί. Η περίοδος αυτή αντιστοιχεί στο πέµπτο αισθησιοκινητικό στάδιο του 

Piaget, όπου οι συµπεριφορές εστιασµένης αναζήτησης και ενεργού πειραµατισµού 

εµπλουτίζουν την αισθησιοκινητική δραστηριότητα. 

Σε αυτό το στάδιο, η αφοµοίωση δίνει τη θέση της στη συµµόρφωση. Το παιδί στην 

προσπάθειά του για αφοµοίωση «καινούριων εννοιών/δοµών στα γνωστά σχήµατα» 

αντιµετωπίζει δυσκολίες που το υποχρεώνουν να χρησιµοποιήσει τη συµµόρφωση. Η 

συµµόρφωση, που συνίσταται σε ρύθµιση σύµφωνα µε τις νέες καταστάσεις των 

σχηµάτων που είχαν συγκροτηθεί προηγουµένως, οδηγεί, µέσω δοκιµής και σφάλµα-

τος, σε εξοµάλυνση και διαφοροποίηση αυτών των σχηµάτων και θα έχει ως αποτέ-

λεσµα µια νέα προσπάθεια αφοµοίωσης (Tran Thong, 1978). Το παιδί δεν ικανοποιεί-

ται πλέον µε το να ενσωµατώνει στοιχεία του περιβάλλοντος στη δοµή αλλά τείνει να 

τροποποιεί τη δοµή αυτή ανάλογα µε τις µεταβολές του περιβάλλοντος. 

Το πέµπτο στάδιο χαρακτηρίζεται επίσης από την κατανόηση των χωρικών σχέσεων. 

Κατά την αναζήτηση ενός χαµένου αντικειµένου, το παιδί τώρα λαµβάνει υπόψη του 

τις µετατοπίσεις του αντικειµένου. Η έλλειψη της αναπαράστασης, ωστόσο, αποτρέ-

πει ακόµα το παιδί από το να λάβει υπόψη του τις µετατοπίσεις που λαµβάνουν χώρα 

εκτός του οπτικού του πεδίου και δεν αναπαριστά τις δικές του κινήσεις έξω από την 

αντίληψη που έχει για αυτές. 

Το πέµπτο στάδιο εποµένως σηµατοδοτεί το τελευταίο βήµα πριν την πλήρη επεξερ-

γασία του αντικειµένου. Η πρόοδος του παιδιού οφείλεται πλέον στην εµφάνιση της 

συµβολικής λειτουργίας, γεγονός που οδήγησε κάποιους συγγραφείς να θεωρήσουν 



12 
 

το πέµπτο στάδιο ως το τελευταίο στάδιο της αισθησιοκινητικής περιόδου. Ο Piaget 

ωστόσο δικαιολογεί την ύπαρξη του έκτου σταδίου στην αισθησιοκινητική περίοδο 

προωθώντας τον αισθησιοκινητικό χαρακτήρα της εσωτερικευµένης µίµησης, η οποία 

είναι µια αναπαράσταση σε πράξεις. 

Στο έκτο στάδιο, το παιδί καταφέρνει να τοποθετηθεί µέσα σ’ έναν οµοιογενή χώρο - 

αυτό είναι το στάδιο των αντιπροσωπευτικών οµάδων. Οι οµάδες µετατοπίσεων µπο-

ρούν να επεκταθούν εκτός του πεδίου της αντίληψης, το παιδί λαµβάνει υπόψη του 

τις µετατοπίσεις που είναι εκτός του οπτικού του πεδίου. Ο Jean Pailhous (1970) το-

ποθετεί σε αυτό το τελευταίο στάδιο τη δηµιουργία του ευκλείδειου χώρου, ο οποίος 

αντιστοιχεί αρχικά σε εφαρµοσµένες σχέσεις τριών διαστάσεων ταυτόχρονα: αριστε-

ρά-δεξιά, πάνω-κάτω, εµπρός-πίσω.  

Αντιµέτωπο µε ένα νέο πρόβληµα, το παιδί δεν θα µπορεί πλέον να προσφύγει σε δι-

αδικασία δοκιµής σφάλµατος αλλά σε εσωτερικευµένες προσπάθειες. Αυτή η εσωτε-

ρίκευση της συµπεριφοράς αποκάλυψε την εφαρµογή της συµβολικής λειτουργίας 

και την πρόσβαση στην αναπαράσταση. Αυτό το έκτο στάδιο είναι πράγµατι το στά-

διο των εσωτερικευµένων µιµήσεων, οι οποίες διαδραµατίζουν σύµφωνα µε τον 

Piaget ένα ουσιαστικό ρόλο για το πέρασµα στην αναπαράσταση. 

Η πρόσβαση στο συµβολικό σηµατοδοτεί την ολοκλήρωση της αισθησιοκινητικής 

περιόδου και καταδεικνύει ότι το παιδί θα είναι σε θέση να κινηθεί προς τη λογική 

νοηµοσύνη. Όσον αφορά τη δόµηση του χώρου, το παιδί έχει καταφέρει να τοποθετεί 

τον εαυτό του µέσα σ’ ένα οµογενές χώρο και να λαµβάνει υπόψη του το σύνολο των 

µετακινήσεων. Η µετακίνηση διαδραµατίζει έναν σηµαντικό ρόλο στην εξερεύνηση 

του χώρου, καθώς επιτρέπει στο παιδί να συνειδητοποιήσει τον χώρο και ταυτόχρονα 

να αναπτύξει τις ικανότητες προσανατολισµού του. 
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Η µετακίνηση υποχρεώνει το παιδί να περάσει από εγωκεντρικά σηµεία αναφοράς σε 

εξωκεντρικά σηµεία αναφοράς. Θα επιτρέψει µια διεύρυνση του χώρου. Προτού κι-

νηθεί το παιδί, µπορούσε -στο βαθµό που το αναζητούµενο αντικείµενο ήταν στατι-

κό- να βρει µια τοποθεσία χρησιµοποιώντας εγωκεντρικά σηµεία αναφοράς. Αλλά 

µετά από µια µετακίνηση, τα εγωκεντρικά σηµεία αναφοράς δεν θα επιτρέψουν ξανά 

στο παιδί να επιτύχει το αναζητούµενο αποτέλεσµα. Θα πρέπει λοιπόν να χρησιµο-

ποιήσει στη συνέχεια εξωκεντρικά σηµεία αναφοράς. 

Η µετακίνηση διευκολύνοντας τις κινητήριες εξερευνήσεις θα επιτρέψει εποµένως 

στο παιδί να εξερευνήσει τον χώρο που το περιβάλλει και στη συνέχεια, να τοποθετη-

θεί σε αυτό. «Η οπτική εξερεύνηση που συνοδεύει και καθοδηγεί αυτή την κινητήρια 

εξερεύνηση επιτρέπει στο παιδί να αποθηκεύσει εικόνες, εµπειρίες που χτίζουν σταδια-

κά αυτές τις αναπαραστάσεις του χώρου, των ορίων του, των επιπέδων του, των κατευ-

θύνσεων του» (Institute de visiologie de France, 1982: 73). 

Κατά τις µετατοπίσεις του παιδιού, ακόµα και στην εξερεύνηση του χώρου, δύο στοι-

χεία παρεµβάλλονται: η κινητικότητα που επιτρέπει στο παιδί να φθάσει τα αντικεί-

µενα και την όραση που επιτρέπει την κατεύθυνση της µετατόπισης. 

Η εσωτερικευµένη µίµηση θα αποτελέσει εποµένως την αισθησιοκινητική προεικόνι-

ση της αναπαράστασης και κατά συνέπεια το τέλος της διάβασης µεταξύ του αισθη-

σιοκινητικού επιπέδου και του επιπέδου των καθαρά αναπαραστατικών συµπεριφο-

ρών. Η αισθησιοκινητική περίοδος ολοκληρώνεται εποµένως µε τη δηµιουργία ενός 

κοντινού χώρου, καθώς χάρη στην αναπαράσταση το παιδί θα έχει πρόσβαση στους 

µακρινούς χώρους. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ∆ΕΥΤΕΡΟ 

ΑΝΑΠΑΡΑΣΤΑΣΗ ΚΑΙ ∆ΟΜΗΣΗ ΤΟΥ ΧΩΡΟΥ 

Η έλευση της αναπαράστασης αντιστοιχεί σύµφωνα µε τον Piaget (1966) στην εµφά-

νιση της νοητικής εικόνας που επιµηκύνει την εσωτερικευµένη µίµηση – «πραγµατι-

κή και ενεργή αναπαράσταση». 

Το παιδί θα υποχρεωθεί να ανακατασκευάσει σε διαφορετικό επίπεδο τις κατακτήσεις 

της αισθησιοκινητικής περιόδου. Στο παρόν κεφάλαιο, θα εξετάσουµε το πρόβληµα 

της δόµησης του χώρου και της σχέσης του µε την αναπαράσταση. Το ζήτηµα που 

τίθεται είναι εάν η προέλευση της δόµησης του χώρου τοποθετείται στο επίπεδο των 

αισθησιοκινητικών σχηµάτων ή αν είναι τα αναπαραστατικά πλαίσια που επιτρέπουν 

τον ορισµό του πραγµατικού και κατά συνέπεια τη νοητική κατανόηση του χώρου. 

Ειδικότερα θα διερευνηθεί αν υφίσταται συνέχεια µεταξύ του αισθησιοκινητικού και 

της αναπαράστασης και µε ποιο τρόπο η τελευταία συµµετέχει στη δόµηση του χώ-

ρου. 

 

 

2.1. Το πρόβληµα της συνέχειας. 

Η εµφάνιση γρήγορων λύσεων για την αντιµετώπιση νέων προβληµάτων αποκαλύ-

πτουν τη γέννηση της αναπαράστασης., ενώ προηγουµένως το παιδί προχωρούσε µέ-

σα από τη διαδικασία δοκιµή - σφάλµα, φαίνεται τώρα να αναπαριστά τις ίδιες του τις 

κινήσεις οι οποίες εποµένως συµβάλλουν στην εµφάνιση της συµβολικής λειτουργί-

ας, την οποία προσεγγίζει το παιδί σε ηλικία περίπου ενός έτους. 

Η εµφάνιση της συµβολικής λειτουργίας θα επιτρέψει την εσωτερίκευση της µίµησης 

και οµοίως την πρόσβαση στην εικόνα και την αναπαράσταση. Τόσο ο Piaget (1945) 
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όσο και ο Wallon (1983) συµφωνούν ότι η µίµηση καταλαµβάνει µια σηµαντική θέση 

στη γένεση της αναπαράστασης. Για τον Piaget η µίµηση είναι µια αναπαράσταση 

στην πράξη, ενώ ο Wallon αναγνωρίζει ότι η µίµηση ανακοινώνει τη γέννηση της α-

ναπαράστασης στο βαθµό που τείνει στην αφοµοίωση του αντικειµένου της. Ο Piaget 

(1945) θεωρεί τη µίµηση ως µια απλή επιµήκυνση αυτών καθαυτών των συµµορφώ-

σεων της αισθησιοκινητικής νοηµοσύνης και την νοητική εικόνα που γεννάται ως 

εσωτερικευµένη µίµηση, η οποία µεσολαβεί για την αναπαράσταση. 

Η µετάβαση αυτή στην αναπαράσταση φαίνεται λοιπόν να πραγµατοποιείται σύµφω-

να µε κάποιου είδους συνέχεια. Έτσι η χωρική αναπαράσταση θα διαµορφωθεί από 

τις χωρικές δοµές που έχουν σχηµατιστεί κατά την αισθησιοκινητική περίοδο. Η συ-

νειδητοποίηση του χώρου και των µετακινήσεων του παιδιού κατά την αισθησιοκινη-

τική περίοδο θα έχουν εποµένως µια σηµαντική θέση στις µεταγενέστερες χωρικές 

αναπαραστάσεις (Piaget, 1945). Η γέννηση της αναπαράστασης είναι ένας δείκτης 

της συνέχειας που υφίσταται µεταξύ του αισθησιοκινητικού και του αναπαριστώµε-

νου αλλά αυτή η συνέχεια είναι ορατή ακόµη και πέρα από τις απαρχές της αναπαρά-

στασης. Η νοητική εικόνα δεν βρίσκεται µόνο στην αρχή της αναπαράστασης, αλλά 

επανέρχεται σε µεταγενέστερα επίπεδα ως µια εσωτερική µίµηση λόγω των αισθησι-

οκινητικών σχηµάτων που είναι πάντα παρόντα. Τα αισθησιοκινητικά σχήµατα συνε-

χίζουν λοιπόν να διαδραµατίζουν κάποιο ρόλο. 

Οµοίως, κατά την περίοδο των 2 έως 7 µηνών, η αντιπροσωπευτική µίµηση και το 

συµβολικό παιχνίδι αναπτύσσονται, ενώ σχετίζονται και τα δύο µε την κινητήρια 

δραστηριότητα και την κίνηση. Η περίοδος αυτή χαρακτηρίζεται από την επικράτηση 

της αφοµοίωσης. Ωστόσο, η µίµηση και το συµβολικό παιχνίδι ή το φανταστικό παι-

χνίδι επιτρέπουν τη δηµιουργία και την εξέλιξη της αναπαράστασης. Έτσι, παρόλο 

που η αφοµοίωση αφορά τη συµµόρφωση, η περίοδος που επεκτείνεται από την περί-
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οδο των 2 έως 7 ετών επιτρέπει στην αναπαράσταση να αναπτυχθεί. 

Η αναπαραστατική σκέψη φαίνεται λοιπόν να εξελίσσεται διατηρώντας ένα συγκε-

κριµένο αριθµό σχέσεων µε την αισθησιοκινητική περίοδο. 

Σύµφωνα µε τον Lecuyer (1987), η συνέχεια του πιαζετιανού µοντέλου, αντιστοιχεί 

σε µια σταθερότητα των θεµελιωδών µηχανισµών (στη συγκεκριµένη περίπτωση, του 

συστήµατος συµµόρφωση - αφοµοίωση), οι αλλαγές είναι ποιοτικής τάξης αλλά αυτό 

καθεαυτό το σύστηµα παραµένει. Ακόµα και αν υπάρχει επαναδόµηση σ’ ένα νέο ε-

πίπεδο, το σύστηµα αφοµοίωσης συµµόρφωσης είναι πάντα παρών. Η πρόοδος στο 

αναπαραστατικό επίπεδο όπως και στο αισθησιοκινητικό επίπεδο θα οφείλεται στη 

διαφοροποίηση µεταξύ της συµµόρφωσης και της αφοµοίωσης. (Piaget, 1945). 

Όµως η συνέχεια των θεµελιωδών µηχανισµών, όπως αυτοί που αναφέρονται από τον 

Piaget δικαιολογεί άραγε την υπόθεση µιας επιρροής των ερεθισµάτων της αισθησιο-

κινητικής περιόδου στην µετατόπιση και την αναπαράστασή της στο µεγαλύτερο παι-

δί; Τα ερεθίσµατα θα µπορούσαν να έχουν µια επιρροή στη γέννηση της αισθησιοκι-

νητικής νοηµοσύνης, τα οποία στη συνέχεια επηρεάζουν τις µεταγενέστερες κατα-

κτήσεις (π.χ., οι ευνοϊκές συνθήκες για αυτονοµία θα παρότρυναν την αυτόνοµη κί-

νηση του παιδιού). 

Πιο πρόσφατες έρευνες προσεγγίζουν το πρόβληµα της συνέχειας υπό το πρίσµα της 

επεξεργασίας των πληροφοριών. Τα αποτελέσµατα αυτών των ερευνών υποστηρίζουν 

την υπόθεση µιας συνέχειας µεταξύ των γνωστικών επιδόσεων του βρέφους και των 

γνωστικών ικανοτήτων του όταν είναι παιδί. Συγκεκριµένα, βρέφη µε καλύτερες επι-

δόσεις σε µετρήσεις που έχουν σχέση µε την επεξεργασία πληροφοριών (π.χ., κωδι-

κοποίηση οπτικών ερεθισµάτων, ανάκληση οπτικών και ακουστικών ερεθισµάτων) 

τείνουν να έχουν καλύτερες επιδόσεις στις σταθµισµένες µετρήσεις νοηµοσύνης και 
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γλώσσας στην παιδική ηλικία και καλύτερες επιδόσεις στην εφηβεία (Bornstein & 

Sigman, 1986. Bornstein & Colombo, 2012). 

Η θέση για τη συνέχεια µπορεί λοιπόν να υποστηριχθεί µε διαφορετικούς τρόπους, 

επικαλούµενη τη γέννηση της αναπαράστασης και των συνδέσµων που την συνδέουν 

µε το αισθησιοκινητικό στάδιο ή προσδίδοντας έµφαση στους σταθερούς θεµελιώδεις 

µηχανισµούς καθ’ όλη τη διάρκεια της ανάπτυξης ή τέλος αναφερόµενη στα εµπειρι-

κά δεδοµένα που στηρίζουν µια τέτοια θέση. 

 

 

2.2. Αναπαράσταση και δόµηση του χώρου. 

Η εικονική αναπαράσταση αποτελεί συστατικό στοιχείο της χωρικής αναπαράστασης. 

Σύµφωνα µε τον Piaget (1945) αυτό που έχει προσκτηθεί στο πρακτικό επίπεδο από 

την αισθησιοκινητική νοηµοσύνη, δηλαδή η µονιµότητα της µορφής και ουσίας των 

κοντινών αντικειµένων και η δοµή του κοντινού χώρου και χρόνου δεν απαιτούν επα-

νάληψη της µάθησης στο αναπαραστατικό επίπεδο καθώς βρίσκεται άµεσα ολοκλη-

ρώσιµη στις αναπαραστάσεις, ενώ ό,τι προσπερνά τον κοντινό και ατοµικό χώρο και 

χρόνο απαιτεί µια νέα δόµηση. 

Αυτή η επαναδόµηση θα περάσει από φάσεις ανάλογες προς τη δόµηση του χώρου 

που είναι κοντά στο αισθησιοκινητικό στάδιο.  Αρχικά, ο χώρος λοιπόν θα είναι εκ 

νέου λίγο αποκεντρωµένος, γεγονός που εξηγεί την πενία της αναπαραστατικής σκέ-

ψης στις αρχές της. Μεταξύ δύο και τριάµισι ετών, τα σχήµατα των πράξεων αρχί-

ζουν να εσωτερικεύονται, µεταξύ τεσσάρων και πεντέµισι ετών οι αναπαραστατικές 

οργανώσεις θα στηριχθούν είτε στους στατικούς σχηµατισµούς είτε στην αφοµοίωση 
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της ίδιας της πράξης και µεταξύ πεντέµισι και επτά-οκτώ ετών, το παιδί θα µπορεί 

λεκτικά να τους αναπαριστά. 

Σε πρώτη φάση, τόσο η αναπαραστατική όσο και η αισθησιοκινητική δραστηριότητα 

στις αρχές της παρουσιάζουν έναν εγωκεντρικό χαρακτήρα. Το συµβολικό παιχνίδι 

είναι ως εκ τούτου µια επικρατούσα δραστηριότητα στο παιδί και παρουσιάζει ξεκά-

θαρα εγωκεντρικά χαρακτηριστικά. Η αφοµοίωση είναι εγωκεντρική, η αναπαραστα-

τική ενέργεια µειώνεται στην άµεση ξεκάθαρη ενέργεια. 

Ο Tran-Thong (1978) πιστεύει ότι γύρω στην ηλικία των έξι ετών η αντίληψη του 

παιδιού γίνεται πιο αφηρηµένη, περισσότερο ικανή να συλλαµβάνει τις θέσεις, τις 

κατευθύνσεις, τις διαδροµές και να ξεχωρίζει τα περιγράµµατα. Η πρόοδος αυτή προ-

κύπτει από τα παιχνίδια τα οποία καταλαµβάνουν µια επικρατούσα θέση στην παιδική 

δραστηριότητα σε αυτό το στάδιο: παιχνίδια µίµησης, φαντασίας και κυρίως παιχνί-

δια κατασκευής. Κατά την ηλικία των 7-8 ετών (συγκεκριµένες λειτουργίες, απλές 

και στοιχειώδεις 9-10 ετών), η ισορροπία µεταξύ συµµόρφωσης και αφοµοίωσης θα 

επιτρέψει στο παιδί να φθάσει στην αναστρεψιµότητα. Αυτή η αναστρεψιµότητα επι-

φέρει την εµφάνιση τοπολογικών σχέσεων οι οποίες συνίστανται στη σύνθεση µε α-

ναστρέψιµο τρόπο των σχέσεων και στην οργάνωσή τους σε οµαδοποιηµένη δοµή.  

Οι προβολικές ενέργειες θα εµφανιστούν στη συνέχεια, έχοντας την ίδια φύση µε τις 

τοπολογικές ενέργειες, δεν διαφέρουν παρά µόνο µέσω της εµφάνισης µιας άποψης 

και ενός συστήµατος αναφορών. Οι προβολικές σχέσεις αφορούν την αναπαράσταση 

σε δύο διαστάσεις της σχέσης µεταξύ δύο αντικειµένων στον χώρο. Η πραγµατική 

σχέση δεν αλλάζει ωστόσο αλλάζει η αναπαράσταση τους ανάλογα µε το σηµείο πα-

ρατήρησης τους. Τα αποτελέσµατα των προβολικών ενεργειών προσφέρουν τις συν-

θήκες για τη γέννηση του ευκλείδειου, µετρικού χώρου. 
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Οι ευκλείδειες και µετρικές ενέργειες στις οποίες καταλήγει εν τέλει το παιδί υπάγο-

νται στην οµαδοποιηµένη δοµή (έννοιες τάξης, κίνησης, σχέσεων διαλειµµάτων). 

Μεταξύ 7 ή 8 ετών και 9 ή 10 ετών, οι ενέργειες αφορούν το αντικείµενο, γύρω στα 9 

- 10 έτη, το παιδί θα προχωρήσει στις συγκεκριµένες λογικές πολύπλοκες χωροχρονι-

κές ενέργειες εποµένως ξεκινά η έννοια του χωρικού µέτρου. 

Σύµφωνα µε τον Wang (2003) υπάρχουν δύο πλαίσια αναφοράς στην αναπαράσταση 

του χώρου. Καθοριστικό ρόλο παίζει η κατεύθυνση αναφοράς δηλαδή αν αυτή ορίζε-

ται σε σχέση µε το ίδιο το παιδί ή µε βάση άλλα σηµεία αναφοράς. 

Η εγωκεντρική αναπαράσταση η οποία στηρίζεται στη σχέση του αντικειµένου µε το 

παιδί και ενεργοποιείται κυρίως από τα αισθητηριακά δεδοµένα κυρίως ακουστικά 

και απτικά που προσλαµβάνει. Οι έννοιες µπροστά-πίσω, δεξιά-αριστερά, πάνω-κάτω 

είναι έννοιες που κατακτά το παιδί καθώς αλληλεπιδρά µε το περιβάλλον και συµβά-

λουν στον εντοπισµό αντικειµένων στον χώρο. 

Στην αλλοκεντρική αναπαράσταση το παιδί θα πρέπει να αντιληφθεί ένα χωρικό ση-

µείο σε σχέση µε εξωτερικά σηµεία αναφοράς π.χ., διάταξης αντικειµένων στον χώρο 

χωρίς το παιδί να λάβει υπόψη την δική του θέση αναφοράς.  

Συµπερασµατικά, η αναπαράσταση επιτρέπει στο παιδί να διευρύνει το πεδίο εξερεύ-

νησης του και να συνειδητοποιήσει το χώρο, να τον προσκτήσει νοητικά. Η χωρική 

αναπαράσταση υποθέτει πράγµατι µια αναπαράσταση µε εικόνες. Η ιδέα της αναπα-

ράστασης µε εικόνες µας επαναφέρει στην αισθησιοκινητική περίοδο στον βαθµό που 

αυτή αναφέρεται στην νοητική εικόνα και από εκεί στην εσωτερικευµένη µίµηση που 

συνιστά την κατάληξη της γέννησης της µίµησης και την ολοκλήρωση της αισθησιο-

κινητικής περιόδου. Πράγµατι, αυτά τα δύο στοιχεία δεν αποτελούν παρά ένα µόνο 
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στοιχείο και µας οδηγούν στην ιδέα της σηµασίας της αισθησιοκινητικής περιόδου 

στη δόµηση του χώρου και της αναπαράστασής του. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΤΡΙΤΟ 

Η ∆ΟΜΗΣΗ ΤΟΥ ΧΩΡΟΥ ΣΤΟ ΤΥΦΛΟ ΠΑΙ∆Ι 

Η αναπαράσταση επιτρέπει στο παιδί να λειτουργήσει σε ένα άλλο επίπεδο και να 

διευρύνει εποµένως την ιδέα του για τον χώρο, αλλά θέτει ταυτόχρονα το πρόβληµα 

της πρόσβασης στην αναπαράσταση µε εικόνες στο τυφλό παιδί. Αυτή η έλλειψη συ-

νέχειας θα αποτελούσε κατά τη γνώµη µας το καθοριστικό στοιχείο στην αιτιολόγηση 

της καθυστέρησης του τυφλού παιδιού. 

Στο κεφάλαιο αυτό εστιάζουµε στα τυφλά παιδιά και συγκεκριµένα στον τρόπο που 

δοµούν τον αντιληπτικό και κινητικό τους χώρο και πως αυτό επιδρά στην ανάπτυξη 

της αναπαραστατικής τους ικανότητας. Εστιάζουµε ιδιαίτερα στην ανάδειξη των µέ-

σων που διαθέτει το τυφλό παιδί για να ανακαλύψει και να εξερευνήσει τον χώρο κα-

θώς όπως είδαµε η ανακάλυψη και η εξερεύνηση αυτή είναι πράγµατι στενά συνδε-

δεµένες µε τις πρώτες µετακινήσεις του παιδιού. 

 

 

3.1. Ο αντιληπτικός χώρος του τυφλού παιδιού. 

Κατά τον πρώτο µήνα δεν φαίνεται να έχει καταγραφεί κάποιου είδους καθυστέρηση 

στην επανάληψη των αντανακλαστικών όπως είναι το πιπίλισµα ή το άδραγµα. Αντί-

θετα, το δεύτερο στάδιο φαίνεται να παρουσιάζει δυσκολίες για το τυφλό παιδί. Το 

δεύτερο στάδιο χαρακτηρίζεται από το συντονισµό των σχηµάτων µεταξύ τους, ο συ-

ντονισµός άδραγµα πιπίλισµα δεν φαίνεται να παρουσιάζει δυσκολίες για το τυφλό 

παιδί, ο συντονισµός ακοής-όρασης και άδραγµα-όρασης είναι αδύνατος. ∆εδοµένης 

της σηµασίας που αποδίδεται στο συντονισµό αδράγµατος όρασης κατά τη δραστη-

ριότητα εξερεύνησης, η τυφλότητα τίθεται ως σηµαντικό εµπόδιο στο παιδί όσον α-
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φορά τη δόµηση του χώρου. Το ζήτηµα εποµένως που τίθεται είναι µε ποιο τρόπο το 

τυφλό παιδί θα κατακτήσει τον κοντινό του χώρο καθώς στα παιδιά που βλέπουν αυ-

τό συνδέεται άµεσα µε τον επιτυχή συντονισµό αδράγµατος όρασης. Η όραση ωστό-

σο δεν είναι ο µόνος υποδοχέας εξ αποστάσεως, το τυφλό παιδί διαθέτει την ακοή. Το 

ερώτηµα εποµένως που ανακύπτει είναι αν ο συντονισµός αδράγµατος ακοής θα του 

επέτρεπε να ανακαλύψει και να κατακτήσει τον κοντινό του χώρο. 

Ο Fraiberg (Fraiberg & Coll, 1966, 1968, 1977 αναφορά από την Y. Hatwell 1985) 

µελέτησε τη συµπεριφορά του Ρόµπι (τυφλού εκ γενετής) και αναλύει τον συντονι-

σµό του χεριού µε την ακοή. Ο Fraiberg παρατήρησε τις αντιδράσεις του Ρόµπι σε 

σχέση µε την εξαφάνιση ενός αντικειµένου, µε τις εξαφανίσεις αυτές να πραγµατο-

ποιούνται µε 3 διαφορετικούς τρόπους: 

1. Το αντικείµενο εξαφανίζεται µετά από µια επαφή µε τα δάκτυλα. 

2. Το αντικείµενο εξαφανίζεται µετά από ηχητική επαφή, της οποίας έχει προηγηθεί 

συσχετισµός επαφής µε τα δάκτυλα και ηχητικής επαφής. 

3. Το αντικείµενο εξαφανίζεται µετά από ηχητική επαφή µονάχα.  

Μεταξύ 5 και 7 µηνών, το χέρι δεν ανταποκρίνεται ούτε στην απλή αποµάκρυνση του 

αντικειµένου, ούτε στην αποµάκρυνση που συσχετίζεται µε ηχητική εκποµπή του α-

ντικειµένου που εξαφανίζεται από την αφή. Το κεφάλι δεν κατευθύνεται προς τους 

ήχους. 

Μεταξύ 7 και 8 ½ µηνών, δεν υπάρχει ακόµα συντονισµός αδράγµατος ακοής αλλά 

ξεκινά η εξερευνητική κίνηση των χεριών µετά την αποµάκρυνση του αντικειµένου. 

Μεταξύ 8 και 11 µηνών, ο Ρόµπι θα πετύχει σηµαντικές προόδους. Όταν αποµακρύ-

νουµε το αντικείµενο από το χέρι του, το παιδί λαµβάνει υπόψη του τις κατευθυντή-

ριες ενδείξεις για να το αναζητήσει. Το κουδούνισµα, αν προηγηθεί επαφή µε τα δά-

κτυλα συνδυασµένη µε ήχο, προκαλεί µια ξεκάθαρη δραστηριότητα των χεριών σε 
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µια κίνηση σύλληψης στο κενό. Στους 11 µήνες, το παιδί ξεκινά να αναζητά τα αντι-

κείµενα στη βάση µονάχα ηχητικών δεικτών (γεγονός που αντιστοιχεί στο τέταρτο 

στάδιο του Piaget στην αναζήτηση µε τα χέρια του οπτικού αντικειµένου). Το παιδί 

θα ξεκινήσει τότε να µετακινείται µόνο του µπουσουλώντας στο πάτωµα. 

Ο Fraiberg παρατήρησε µια καθυστέρηση στην εµφάνιση του πέµπτου σταδίου καθώς 

και στα προηγούµενα στάδια. Ο συντονισµός αδράγµατος ακοής φαίνεται να διαρκεί 

περισσότερο να ολοκληρωθεί από τον συντονισµό σύλληψης όρασης. Τα αποτελέ-

σµατα δείχνουν µια καθυστέρηση του Ρόµπι σε σχέση µε τα παιδιά που βλέπουν όσον 

αφορά την πρόσβαση στην ιδέα του µόνιµου αντικειµένου. 

Ο Bower (1974 αναφορά από Hatwell 1985) παρατηρεί ότι µε την παρουσία ηχητι-

κών µη ορατών αντικειµένων, τα παιδιά που βλέπουν αντιδρούν µε τον ίδιο τρόπο 

όπως και τα τυφλά παιδιά της ίδιας ηλικίας, γεγονός που καταδεικνύει ότι τα αποτε-

λέσµατα του Ρόµπι µπορούν να ερµηνευθούν ως υπεροχή της όρασης επί της ακοής 

όσον αφορά τη χωρική αντίληψη. Κατά συνέπεια, αν το άδραγµα- ακοή δρα υποστη-

ρικτικά στη διαµόρφωση του χώρου για το τυφλό παιδί, το τελευταίο θα βρεθεί ανα-

γκαστικά σε καθυστέρηση σε σχέση µε το παιδί που βλέπει. Η αιτία της καθυστέρη-

σης του τυφλού παιδιού θα αποδιδόταν εποµένως στην καθυστερηµένη χρονικά ολο-

κλήρωση του συντονισµού µεταξύ αδράγµατος ακοής. 

Εν τούτοις, το τυφλό παιδί δεν διαθέτει άραγε άλλα µέσα για να κατακτήσει τον χώ-

ρο; Η αφή και η απτική ευαισθησία επιτρέπουν στο τυφλό παιδί την εξερεύνηση και 

την αναγνώριση των αντικειµένων. Κατά τον τρόπο αυτό, χάρη στην αφή το τυφλό 

παιδί µπορεί να αναπαραστήσει για τον εαυτό του τις χωρικές σχέσεις των διαφορετι-

κών µερών των αντικειµένων. Ωστόσο, η απτική σύλληψη διατηρεί ένα αποσπασµα-

τικό χαρακτήρα που δυσχεραίνει τη σύλληψη των χωρικών σχέσεων. 
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Αντίθετα απ’ την όραση που ανοίγεται προς το εξωτερικό, η αφή έχει στη βάση της 

ένα εγωκεντρικό χωρικό πλαίσιο καθώς το απτικό αντιληπτικό πεδίο είναι πάντα πε-

ριορισµένο στις διαστάσεις της ζώνης επαφής και εποµένως πολύ περισσότερο περιο-

ρισµένο απ’ ότι το αντίστοιχο οπτικό πεδίο (Hatwell, 1985). 

Ενδέχεται να υπάρχει µια µη φυσιολογική επιµήκυνση ακόµα και ενίσχυση της εγω-

κεντρικής κινητικότητας. Η αφή και η απτική ευαισθησία δεν είναι αρκετές για την 

αντίληψη του χώρου, ωστόσο οι δυνατότητες του τυφλού παιδιού δεν περιορίζονται 

στην απλή απτική αντίληψη που αντιστοιχεί σε παθητική αφή. Το τυφλό παιδί διαθέ-

τει επίσης αντιλήψεις ιδιοδεκτικότητας και κυρίως απτικοκιναισθητική ή απτική α-

ντίληψη προσαρµοσµένης στην αντίληψη των χωρικών ιδιοτήτων του περιβάλλοντος 

καθώς και στις φυσικές του ιδιότητες. Ιδιοδεκτικότητα αναφέρεται στην αντίληψη 

των σχετικών θέσεων και των κινήσεων των µερών του σώµατος χωρίς την χρήση της 

όρασης, ενώ η κιναισθησία αναφέρεται στην επίγνωση της κίνησης, η οποία προκύ-

πτει από την αλληλεπίδραση απτικών, ιδιοδεκτικών και ακουστικών ερεθισµάτων 

(Blasch, Wiener & Welsh, 1997). 

Η δυναµική αφή (ανασήκωµα του αντικειµένου) επιτρέπει την εκτίµηση του βάρους. 

Η απτικοκιναισθητική αντίληψη είναι καταλληλότερη και αποτελεσµατικότερη από 

την απλή απτική αντίληψη αλλά απαιτεί εν τούτοις µια σηµαντική δραστηριότητα 

ωστόσο το τυφλό παιδί ενδιαφέρεται λιγότερο για τα αντικείµενα που το περιβάλ-

λουν. Είναι ενδιαφέρον ότι έρευνα µε τυφλά παιδιά έδειξε ότι τα ακουστικά ερεθί-

σµατα συνδεδεµένα µε ένα αντικείµενο ήταν πιο αποτελεσµατικά από τα απτικά ερε-

θίσµατα στην ανάπτυξη της ικανότητας του βρέφους να φτάνει ένα αντικείµενο και 

να το επεξεργάζεται (Insen, Troester & Brambring, 2010). 

Μια πιθανή αιτία για την καθυστέρηση του τυφλού παιδιού θα µπορούσε λοιπόν να 

είναι η έλλειψη εκ µέρους του δραστηριότητας, αλλά από πού προέρχεται αυτή η έλ-
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λειψη δραστηριότητας; Είναι αλήθεια ότι ακόµα και στο παιδί που βλέπει οι συµπε-

ριφορές ενεργητικής εξερεύνησης δεν παρατηρούνται παρά κοντά στην ηλικία του 

ενός έτους, ωστόσο το παιδί που βλέπει χειρίζεται αντικείµενα πριν την ηλικία του 

ενός έτους και συλλαµβάνει τα αντικείµενα που το περιβάλλουν. Ωστόσο για να υ-

πάρχει άδραγµα ενός αντικειµένου, θα πρέπει να υπάρχει ερέθισµα. Θα πρέπει εποµέ-

νως το χέρι του παιδιού να µπορεί να δεχθεί ερέθισµα όταν έρχεται σε επαφή µε πο-

λυάριθµα αντικείµενα ή ακόµη οι ήχοι να ενθαρρύνουν το παιδί να αναζητήσει τα α-

ντικείµενα που παράγουν τον ήχο. Επανερχόµαστε εδώ στο ακουστικό ερέθισµα που 

επιτρέπει στο τυφλό παιδί να αντικειµενοποιήσει τον εξωτερικό κόσµο αλλά µε την 

καθυστερηµένη του ενεργοποίηση επιφέρει µια σηµαντική καθυστέρηση σε αυτό. 

Εν τούτοις, αν ένα περιβάλλον πλούσιο σε οπτικά ερεθίσµατα (White 1971, βλέπε 

κεφάλαιο για την αισθησιοκινητική περίοδο) µπορεί να επιτρέψει πιο πρόωρη εµφά-

νιση του συντονισµού αδράγµατος όρασης, ένα περιβάλλον εµπλουτισµένο µε ακου-

στικά ερεθίσµατα (και απτικά) δεν θα επέτρεπε άραγε στο τυφλό παιδί να αντιµετω-

πίσει αυτή την καθυστέρηση; Η καθυστέρηση του τυφλού παιδιού δεν θα οφειλόταν 

απλά στην τυφλότητα του ή στην έλλειψη εκ µέρους του δραστηριότητας, ούτε καν 

στην καθυστερηµένη έναρξη του συντονισµού της όρασης αλλά στην έλλειψη κατάλ-

ληλων ερεθισµάτων που θα µπορούσαν να κατευθύνουν τη δραστηριότητα του τυ-

φλού παιδιού και να το ενθαρρύνουν να συνειδητοποιήσει τον κόσµο που το περι-

βάλλει. 

Στο βαθµό που τα αντικείµενα δεν γίνονται αντιληπτά σε µεγάλο βαθµό, το παιδί δεν 

θα αναπτύξει παρά µια µικρή δραστηριότητα. Προκειµένου να τροποποιήσουµε αυτή 

τη στάση της παθητικότητας ακόµα και να την εµποδίσουµε, πρέπει να δηµιουργη-

θούν αντισταθµιστικές εµπειρίες µετακινήσεων ή των αναπαραστάσεων των µετακι-

νήσεων του. Οι γονείς έχουν τη δυνατότητα να κάνουν τα ερεθίσµατα και τις παρακι-



26 
 

νήσεις του περιβάλλοντος του παιδιού πιο ποικίλα, και από το σηµείο αυτό, µπορούν 

ακόµα να ενθαρρύνουν ή όχι τη δραστηριότητά του. ∆εν πρόκειται εδώ καθόλου να 

κρίνουµε τη στάση των γονιών αλλά µονάχα να αναφέρουµε ποιες συνθήκες φαίνεται 

να ευνοούν την καλύτερη αντίληψη του χώρου για το τυφλό παιδί. Συγκεκριµένα σε 

έρευνα που έγινε σε 10 τυφλά παιδιά ηλικίας 7 - 11 ετών, τα µισά προέρχονταν από 

ένα οικογενειακό περιβάλλον πλούσιο σε ερεθίσµατα που ευνοούσε την αυτονοµία 

του παιδιού, ενώ τα άλλα πέντε προέρχονταν από ένα υπερπροστατευτικό περιβάλ-

λον, τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι στην µεν πρώτη οµάδα τα παιδιά είχαν καλύτερη 

κινητικότητα και προσανατολίστηκαν καλύτερα σε σχέση µε τα παιδιά που προέρχο-

νταν από την δεύτερη οµάδα καθώς οι αισθησιοκινητικές εµπειρίες που αποκόµισαν 

τα παιδιά της πρώτης οµάδας από τη βρεφική τους ηλικίας τους συνέβαλαν στην ανά-

πτυξη της κινητικότητας τους (Digenaki & Rott, 1987). 

Ο ερχοµός ενός τυφλού παιδιού δεν είναι πάντα εύκολο να γίνει αποδεκτός από ένα 

ζευγάρι, σε κάποιες περιπτώσεις η δοκιµασία ξεπερνιέται και το τυφλό παιδί παίρνει 

τη θέση του στην οικογένεια. Όταν η αναπηρία γίνει αποδεκτή, οι γονείς µπορούν 

πράγµατι να προσπαθήσουν να βοηθήσουν το παιδί και να προωθήσουν τις απαραίτη-

τες παρακινήσεις για την ανάπτυξη της δραστηριότητάς του. 

Στην περίπτωση που η δοκιµασία γίνεται δύσκολα αποδεκτή, το παιδί, αν και λαµβά-

νει φροντίδα και προσοχή, δεν θα παρακινηθεί ούτε θα ενθαρρυνθεί καθόλου. Οι  γο-

νείς είτε αρνούνται να δουν την αναπηρία ή τη θεωρούν ως βάρος και παραµελούν το 

παιδί, είτε προσπαθούν να ανακουφίσουν την αναπηρία µε υπερβολική προστασία 

εµποδίζοντας έτσι το παιδί από το να αναπτύξει τη δραστηριότητά του (ή τουλάχι-

στον αν δεν την εµποδίζουν, δεν συµβάλλουν πάντως στην ανάπτυξή της) από τις 

πρώτες ήδη συµπεριφορές αδράγµατος ενός αντικειµένου (Hollis, 1989). Η ανεπαρ-

κής µάλιστα κοινωνική αλληλεπίδραση και ιδιαίτερα η ελλιπής εγκαθίδρυση συναι-
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σθηµατικού δεσµού µητέρας παιδιού έχει αρνητικές συνέπειες για τη συναισθηµατική 

ανάπτυξη του παιδιού. Πολλά εκ γενετής τυφλά παιδιά αναπτύσσουν στερεοτυπικές 

συµπεριφορές και αυτισµό (Janson, 1993). 

Η καθυστέρηση αυτή θα µπορούσε να οφείλεται στην ανεπάρκεια των κατάλληλων 

ερεθισµάτων για την ενθάρρυνση της δραστηριότητας του παιδιού. Ο ρόλος των γο-

νιών εποµένως φαίνεται να είναι καθοριστικός στον βαθµό που µπορούν να επέµβουν 

για να ενθαρρύνουν το παιδί τους στον χειρισµό αντικειµένων και στην εξερεύνηση. 

 

 

3.2. Η κινητική ανάπτυξη του τυφλού παιδιού. 

Η κίνηση ανταποκρίνεται και αυτή σε ερεθίσµατα, απαιτεί εποµένως την ενθάρρυνση 

του τυφλού παιδιού για αυτόνοµη συµπεριφορά και µας οδηγεί στο τέλος της αισθη-

σιοκινητικής περιόδου και στα µέσα προσανατολισµού που µπορεί να διαθέτει το τυ-

φλό παιδί για να µετακινηθεί στον χώρο. 

 

3.2.1.  Το γνωστικό σχήµα του σώµατος. 

Η κίνηση στον χώρο απαιτεί ότι το παιδί θα έχει επίγνωση του σώµατος του. Συγκε-

κριµένα τα επίπεδα (µπροστινό, πίσω και τα πλαϊνά µέρη), τα µέρη από τα οποία απο-

τελείται το σώµα, να έχει κατακτήσει την αµφιπλευρικότητα και την κατευθυντικότη-

τα (Morsley, Spencer & Baybutt, 1991). Η κατευθυντικότητα αναφέρεται στην ικανό-

τητα του παιδιού να αναγνωρίζει την αριστερή και δεξιά πλευρά σε σχέση µε τον ε-

αυτό του αλλά και µε άλλα σηµεία αναφοράς. Αποτελεί βασική προϋπόθεση για την 

οµαλή µετακίνηση των τυφλών παιδιών στον χώρο. 
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Σε τεστ που πραγµατοποιήθηκαν σε τυφλά παιδιά ηλικίας 5 - 16 ετών έδειξε ότι τα 

παιδιά πιο εύκολα αναγνώριζαν τα επίπεδα και τα µέρη του σώµατος τους παρά να 

διεκπεραιώσουν ασκήσεις αµφιπλευρικότητας και κατευθυντικότητας. Ωστόσο οι δο-

κιµασίες ολοκληρώνονταν µε µεγαλύτερη επιτυχία από τα µεγαλύτερα σε ηλικία παι-

διά (13 - 16) παρά από τα µικρότερης ηλικίας παιδιά (5 - 12). Η αµφιπλευρικότητα 

φάνηκε να αναπτύσσεται γύρω στα 9 έτη, ενώ οι δοκιµασίες κατευθυντικότητας δυ-

σκόλευαν ακόµα και τα παιδιά στην εφηβική ηλικία. Ενδιαφέρον στοιχείο αποτελεί 

ότι τα παιδιά δυσκολεύονταν να αναγνωρίσουν τα επιµέρους τµήµατα των άκρων 

(π.χ., καρπός, αγκώνας, µπράτσο κ.λπ.) καθώς και τη δεξιά από την αριστερή πλευρά 

στα κάτω άκρα παρά στο άνω µέρος του σώµατος (Cratty & Sams, 1968). Συχνά, υι-

οθετούν ακατάλληλη γλώσσα του σώµατος καθώς τους λείπουν οπτικές εµπειρίες που 

θα τους επιτρέψουν να µιµηθούν ανάλογες στάσεις του σώµατος µε δυσµενείς συνέ-

πειες για την κοινωνικοποίηση τους (Ophir-Cohen, Ashkenazy, Cohen & Tirosh, 

2005). 

Η επίγνωση των µεταβολών της θέσης του σώµατος θεωρείται απαραίτητη για τις κι-

νητικές ενέργειες του ατόµου και όπως θα δούµε πιο κάτω συµβάλλει στην ανάπτυξη 

της ικανότητας αναπαράστασης του χώρου και των αντικειµένων (Spencer, Blades & 

Morsley, 1989). 

 

3.2.2.  Ανάπτυξη της αδρής και λεπτής κινητικότητας του παιδιού. 

Η καθυστερηµένη ολοκλήρωση του συντονισµού αφής/ακοής και αδράγµατος έχει 

σαφείς επιπτώσεις στην ανάπτυξη της αδρής και της λεπτής κινητικότητας στο τυφλό 

παιδί. ∆ιαχρονική έρευνα µε 10 τυφλά παιδιά που πραγµατοποιήθηκε στην Γερµανία 

έδειξε ότι στην ηλικία των 2 ½ ετών υπήρξε κατά µέσο όρο 11,9 µήνες καθυστέρηση 
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στην ανάπτυξη δεξιοτήτων αδρής κινητικότητας (Brambring, 2006) και 15,5 µήνες 

καθυστέρηση στην ανάπτυξη δεξιοτήτων λεπτής κινητικότητας (Brambring, 2007). Η 

συγκεκριµένα έρευνα έχει µεγάλο βαθµό αξιοπιστίας πρώτο γιατί η συλλογή στοιχεί-

ων πραγµατοποιούνταν κάθε δύο εβδοµάδες κατά τη διάρκεια 5 ετών και δεύτερο 

γιατί υπήρξε πρώιµη εκπαιδευτική παρέµβαση και συστηµατική υποστήριξη της οι-

κογένειας από ειδικούς. Τα παιδιά εξετάστηκαν σε 29 δεξιότητες αδρής κινητικότη-

τας (περιελάµβανε δεξιότητες στατικής ισορροπίας, δυναµικής ισορροπίας, αλλαγής 

στη στάση του σώµατος, κινητικότητας και εξελιγµένης κινητικότητας) και σε 32 δε-

ξιότητες λεπτής κινητικότητας που οµαδοποιήθηκαν σε έξι µεγάλες κατηγορίες: 

• ∆εξιότητες χρήσης αντικειµένων ως εργαλεία (π.χ., να πίνει µε βοήθεια από ποτή-

ρι, να κτυπά ρυθµικά ένα τύµπανο κ.λπ.), δεξιότητες υψηλού επιπέδου (περνάει 

χάνδρες από κορδόνι, ρίχνει νερό σε ποτήρι κ.λπ.). 

• ∆εξιότητες συνδυασµού διαφόρων αντικειµένων (π.χ., τοποθέτηση αντικειµένων 

µέσα σε κουτί). 

• ∆εξιότητες µε αναφορά σε εξωτερικό χώρο (να αρπάξει µια µπάλα µε ήχο, να την 

ρίξει σε συγκεκριµένη κατεύθυνση κ.λπ.). 

• ∆εξιότητες µε χειρισµό σε σχέση µε το σώµα (να βγάζει και να βάζει ένα πουλό-

βερ, να κατεβάσει σωστά το παντελόνι του κ.λπ.). 

• ∆εξιότητες χειρισµού αντικειµένων (να κατασκευάσει ένα σχήµα µε πλαστελίνη, 

να τραβήξει µε κορδόνι ένα αντικείµενο κ.λπ.). 

Ενδεικτικά ο παρακάτω πίνακας συγκρίνει την ηλικία κατάκτησης δεξιοτήτων αδρής 

κινητικότητας (σε µήνες) ανάµεσα σε τυφλά και βλέποντα παιδιά (Brambring, χ.χ.). 

 Τυφλά Βλέποντα 

Σηκώνεται σε όρθια θέση 13 8,8 
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Περπατάει κρατώντας στο ένα χέρι 15 9,6 

Περπατάει ανάµεσα στα έπιπλα 15 9,7 

Στέκεται όρθιο µε αυτοπεποίθηση 14 - 16,5 11,3 - 12,3 

Περπατάει µόνο του κάνοντας τουλάχι-

στον 3 βήµατα 16,5 12,4 

Περπατάει µόνο του κάνοντας τουλάχι-

στον 10 βήµατα 18 13,7 

Σκαρφαλώνει σκαλιά, ένα σκαλί τη φορά. 33 17,1 

 

Η σηµαντική καθυστέρηση που παρουσιάζουν τα τυφλά παιδιά τόσο στην αδρή όσο 

και στη λεπτή κινητικότητα τους θα έχει αναπόφευκτα συνέπειες στην ανάπτυξη των 

χωρικών τους δεξιοτήτων. 

 

 

3.3. Χωρικές δεξιότητες και η αναπαράσταση του χώρου στα τυφλά παιδιά. 

3.3.1.  Εγωκεντρική και αλλοκεντρική αναπαράσταση. 

Είδαµε στο κεφάλαιο που αφορούσε την αισθησιοκινητική περίοδο ότι η κίνηση οδη-

γεί το παιδί που βλέπει να περάσει από εγωκεντρικά σηµεία αναφοράς σε αλλοκε-

ντρικά σηµεία αναφοράς που επιτρέπουν τη διεύρυνση του χώρου. Τα σηµεία αναφο-

ράς που γίνονται συχνότερα παραδεκτά όσον αφορά τις µετακινήσεις στον χώρο είναι 

τα εξωτερικά σηµεία αναφοράς και κυρίως τα οπτικά σηµεία αναφοράς. Κατά συνέ-

πεια, αν η αλλοκεντρική επισήµανση είναι ένα στάδιο που επιτρέπει στο παιδί τη 

διεύρυνση του χώρου, τίθεται ένα νέο πρόβληµα για το τυφλό παιδί, το οποίο φαίνε-

ται εξάλλου να έχει µια προτίµηση για τα εγωκεντρικά σηµεία αναφοράς (Millar, 
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1994). Αυτή η προτίµηση θέτει πράγµατι ένα πρόβληµα εφόσον τα εγωκεντρικά ση-

µεία αναφοράς είναι έγκυρα όταν το παιδί βρίσκεται σε σταθερή θέση, ωστόσο µπο-

ρούν να αποτελέσουν πηγή λαθών από τη στιγµή που το παιδί θα µετακινηθεί. 

Σε σχέση µε τον χωρικό προσανατολισµό, είναι ενδιαφέρον να σταθούµε σε κάποιες 

κλασσικές έρευνες µε ποντίκια οι οποίες ανέδειξαν δύο µεγάλα αντίθετα ρεύµατα (α-

νασκόπηση στο Lepecq 1983). 

Το πρώτο επιβεβαιώνει ότι τα σηµεία αναφοράς προσανατολισµού είναι εξωδεκτικά. 

Σύµφωνα µε τον Tolman, τα σηµεία αναφοράς προσανατολισµού είναι ουσιαστικά 

εξωδεκτικά και πιο συγκεκριµένα, οπτικά. Το γεγονός ότι ένα ποντίκι µπορεί να χρη-

σιµοποιήσει µια συµπεριφορά «συντόµευσης» προκειµένου να πετύχει ένα στόχο (ε-

νώ σε µια πρώτη διαδροµή, είχε χρειαστεί να πραγµατοποιήσει µια µεγαλύτερη δια-

δροµή) αποδεικνύει ότι το ποντίκι δεν χρησιµοποιεί ιδιοδεκτικούς δείκτες – διαφορε-

τικά η δεύτερη διαδροµή θα ήταν πανοµοιότυπη µε την πρώτη- αλλά εξωδεκτικά ση-

µεία αναφοράς. Θα υπήρχε στη «συντόµευση» επαναδόµηση των τοπολογικών ερεθι-

σµάτων. 

Το δεύτερο ρεύµα υποστηρίζει ότι µπορούν να χρησιµοποιηθούν ιδιοδεκτικά σηµεία 

αναφοράς. Συγκεκριµένα ο Hull πιστεύει ότι τα σηµεία αναφοράς προσανατολισµού 

µπορούν να είναι ιδιοδεκτικά αλλά ότι αυτά τα σηµεία δεν είναι τα µοναδικά που 

χρησιµοποιούνται. Οι Blodgett και MacCutchan, προκειµένου να καταδείξουν ότι τα 

σηµεία προσανατολισµού δεν είναι αποκλειστικά εξωδεκτικά επαναλαµβάνουν το 

πείραµα του Tolman. Χρησιµοποιούν ένα λαβύρινθο σε σχήµα Τ ανυψωµένο που θα 

επιτρέψει στα ποντίκια να εκµεταλλευθούν πολλά οπτικά σηµεία αναφοράς. Σχηµατί-

ζουν δύο οµάδες ποντικιών. Στην πρώτη οµάδα, θα κάνουν τον γύρο του λαβυρίνθου 

σε 180ο µια φορά στις δύο. Προκειµένου τα ποντίκια να γυρίζουν πάντα στην ίδια 

διεύθυνση, θα πρέπει να χρησιµοποιήσουν ιδιοδεκτικά σηµεία αναφοράς. Για τη δεύ-
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τερη οµάδα ποντικιών, ο λαβύρινθος είναι πάντα στην ίδια θέση αλλά κάποια ποντί-

κια θα έχουν πολλά οπτικά σηµεία αναφοράς (κανονικό περιβάλλον), ενώ τα άλλα 

δεν θα έχουν σχεδόν κανένα (φτωχό περιβάλλον). Τα αποτελέσµατα –ήτοι η ανάγκη 

των ποντικιών µετά από µια περιστροφή 180ο για την πρώτη οµάδα και η οµοιότητα 

των αποτελεσµάτων όποιο κι αν είναι το περιβάλλον τους στη δεύτερη οµάδα- ανα-

δεικνύουν τη σηµασία των ιδιοδεκτικών σηµείων προσανατολισµού. Οι Blodgett και 

MacCutchan (αναφορά στο Lepecq, 1983) θεωρούν ωστόσο ότι τα τοπικά σηµεία α-

ναφοράς (εξωδεκτικά) χρησιµοποιούνται συχνά και ότι τα ιδιοδεκτικά σηµεία αναφο-

ράς χρησιµοποιούνται όταν υπάρχουν λίγα τοπικά σηµεία αναφοράς. Ο Blancheteau 

(1969) θα χρησιµοποιήσει ένα λαβύρινθο µε χαράδρες στο σχήµα σταυρού προκειµέ-

νου να προσδιορίσει ποια σηµεία χρησιµοποιούνται. Τα ποντίκια εκµεταλλεύονται 

συγχρόνως οπτικά και ακουστικά σηµεία αναφοράς και υποστηρίζει την ισοτιµία της 

χρήσης δεικτών. Μετά από νέα πειράµατα, ο Blancheteau θα καταλήξει στο συµπέ-

ρασµα ότι η χρήση δεικτών διαφέρει ανάλογα µε το πείραµα και τις συνθήκες. 

Στην έρευνά του µε θέµα τις χωρικές αναφορές, ο Lepecq (1983) διακρίνει τρία συ-

στήµατα αναφοράς: 

- Ένα σύστηµα αλλοκεντρικής αναφοράς όπου το παιδί προσανατολίζεται χάρη σε 

εξωτερικά σηµεία αναφοράς. 

- Ένα σύστηµα εγωκεντρικής αναφοράς όπου το υποκείµενο αναφέρεται στο ίδιο το 

σώµα του χωρίς να λαµβάνει υπόψη του τις µετακινήσεις. 

- Ένα σύστηµα συντεταγµένης εγωκεντρικής αναφοράς, όπου το παιδί αναφέρεται 

στο ίδιο του το σώµα λαµβάνοντας υπόψη τις µετακινήσεις του.  

Σύµφωνα µε τον Lepecq, το παιδί χρησιµοποιεί ένα σύστηµα εγωκεντρικής αναφοράς 

πριν τη µετακίνηση και µπορεί να χρησιµοποιήσει ένα σύστηµα εγωκεντρικής ή αλ-

λοκεντρικής αναφοράς µετά την κίνηση. Αν και δεν υπάρχει οµοφωνία ανάµεσα 
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στους επιστήµονες, τα δύο πλαίσια αναφοράς µπορούν να λειτουργούν συµπληρωµα-

τικά ή και παράλληλα (Wang & Simmons, 1999). Επιπρόσθετα, έχει υποστηριχθεί ότι 

καθώς το άτοµο κινείται στον χώρο είναι απαραίτητο το παιδί συνεχώς να ευθυγραµ-

µίζει το σωµατικό του πλαίσιο αναφοράς µε τις νέες θέσεις και τις µεταξύ τους σχέ-

σεις το οποίο ονοµάζεται φαινόµενο της ευθυγράµµισης (Farell & Robertson, 1998). 

Εποµένως οι νοητικές αναπαραστάσεις του χώρου εξαρτώνται από τον προσανατολι-

σµό του ατόµου. Ανάλογα µε τον τρόπο που αυτά κωδικοποιούνται µιλάµε για εγω-

κεντρική και αλλοκεντρική χωρική µνήµη. 

Καθώς το παιδί µεγαλώνει σταδιακά εγκαταλείπει τα εγωκεντρικά σηµεία αναφοράς 

και αποκτά την ικανότητα να χρησιµοποιεί µε επιτυχία τα αλλοκεντρικά σηµεία ανα-

φοράς (Warren, 1994). Στα τυφλά παιδιά ωστόσο δεν εµφανίζεται αυτή η εξέλιξη κα-

θώς έρευνες δείχνουν ότι η πλειοψηφία των τυφλών παιδιών ηλικίας 12 ετών χρησι-

µοποιούν σχεδόν αποκλειστικά τα εγωκεντρικά σηµεία για να προσανατολιστούν 

στον χώρο (Ochaita & Huertas, 1993). Έχει υποστηριχθεί ότι τα εκ γενετής παιδιά 

στηρίζονται κυρίως σε πηγές ιδιοδεκτικότητας –(σωµατοκεντρικά ερεθίσµατα) καθώς 

τις θεωρούν περισσότερο αξιόπιστες (Warren, 1994). Εποµένως η διατήρηση του ε-

γωκεντρικού πλαισίου είναι θέµα προτίµησης. Άλλωστε τα τυφλά παιδιά καθώς µε-

γαλώνουν αναπαριστούν µε µεγαλύτερη ακρίβεια τον χώρο όχι τόσο γιατί άλλαξαν 

στρατηγική όσο γιατί γίνονται πιο ικανά στην επεξεργασία των πληροφοριών που 

προσλαµβάνουν (Millar, 1994). 

 

3.3.2.  ∆εξιότητες αναπαράστασης του χώρου στενής και ευρείας κλίµακας. 

Στα παιδιά µε τυπική ανάπτυξη φαίνεται ότι ήδη από το πρώτο έτος χρησιµοποιούν 

την αφή και την όραση για να εξερευνήσουν τις ιδιότητες των αντικειµένων που τους 
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περιβάλλουν (σχήµα, χρώµα, βάρος, υφή) και σταδιακά ξεκινούν να αντιλαµβάνονται 

τη χωρική δοµή τους σχηµατίζοντας τις βάσεις της χωρικής αναπαράστασης των α-

ντικειµένων. Στο τυφλό παιδί δεν υπάρχουν οπτικά ερεθίσµατα εποµένως δεν υπάρχει 

κίνητρο για εξερεύνηση και συχνά χαρακτηρίζεται από παθητικότητα καθώς αποφεύ-

γει να µετακινείται στο χώρο (Landau, 1991). Ωστόσο τα τυφλά παιδιά που έχουν εν-

θαρρυνθεί στην ανάπτυξη δεξιοτήτων εξερεύνησης µέσω της αφής µπορούν να αντι-

ληφθούν την δοµή τους και εποµένως να τα αναπαριστούν νοερά. Είναι ενδιαφέρον 

να σηµειωθεί εδώ ότι το τυφλό παιδί που δέχεται ένα ακουστικό ερέθισµα επικεντρώ-

νεται περισσότερο στα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά του (π.χ., ένταση, χροιά) και λιγότε-

ρο το ενδιαφέρει από πού έρχεται. Παράλληλα χρησιµοποιούν περισσότερο τα χέρια 

τους για να εξερευνήσουν αντικείµενα και σπάνια ως µέσο για να εξερευνήσουν τον 

χώρο (Warren, 1994). 

Έρευνα µε δέκα τυφλά παιδιά ηλικίας 7-11 ετών τα οποία διέσχισαν µια καθορισµένη 

διαδροµή σε ένα άγνωστο δωµάτιο µε έπιπλα έδειξε ότι τα παιδιά ήταν σε θέση να 

αναπαραστήσουν το χώρο τοποθετώντας τα κατάλληλα αντικείµενα σε µια µακέτα 

ωστόσο αδυνατούσαν να λάβουν υπόψη τους τις σχετικές αποστάσεις. Είναι ενδιαφέ-

ρον ωστόσο ότι τα πέντε παιδιά που προέρχονταν από οικογενειακό περιβάλλον µε 

πλούσια ερεθίσµατα από τη βρεφική τους ηλικία και το οποίο ενθάρρυνε την αυτονο-

µία τους ήταν πολύ περισσότερο ικανά να αναπαραστήσουν τη διαδροµή που ακο-

λούθησαν στην µακέτα (µε τη χρήση µιας φιγούρας) και να οδηγήσουν τον ερευνητή 

να ακολουθήσει την ίδια διαδροµή στο δωµάτιο σε σχέση µε τα πέντε παιδιά που µε-

γάλωσαν σε υπερπροστατευτικό περιβάλλον (Digenaki & Rott, 1987). 

Τα εκ γενετής τυφλά παιδιά έχουν χειρότερες επιδόσεις σε τεστ χωρικών δεξιοτήτων 

σε σχέση µε τα παιδιά που έχασαν την όραση τους αργότερα. ∆ιαχρονική µελέτη α-

νάµεσα σε τυφλά και βλέποντα παιδιά, έδειξε ότι τα τυφλά παιδιά δυσκολεύονται ση-
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µαντικά να κατακτήσουν τη χωροταξική διάταξη του σπιτιού τους (Bigelow, 1996). 

Μέχρι την ηλικία των 12 - 13,5 τα παιδιά αντιλαµβάνονταν τις αποστάσεις µε βάση 

τις διαδροµές χωρίς να µπορούν να έχουν συνολική εικόνα του σπιτιού σε αντίθεση 

µε τα βλέποντα παιδιά που συνήθως 8 - 9 ετών κατακτούν την ικανότητα αντίληψης 

του χώρου ως όλον. 

Ερωτήµατα λοιπόν εγείρονται για τις διαφορές στις αναπαραστάσεις που προέρχονται 

από διαφορετικά αισθητηριακά ερεθίσµατα. Η Millar (1994) υποστηρίζει ότι επιστρα-

τεύονται διαφορετικές στρατηγικές τόσο εγωκεντρικές όσο και αλλοκεντρικές που 

όµως θεωρεί ότι είναι λειτουργικά ισοδύναµες ωστόσο ο χρόνος αντίδρασης στα εκ 

γενετής παιδιά είναι µεγαλύτερος. Επίσης, η νοητική απεικόνιση του χώρου είναι ε-

φικτή στα τυφλά παιδιά ωστόσο στηρίζεται περισσότερο στις χωρικές σχέσεις διαµέ-

σου της αφής ή χρησιµοποιούν στρατηγικές που στηρίζονται στην κίνηση, ενώ τα 

παιδιά που βλέπουν στηρίζονται περισσότερο στα οπτικά τους χαρακτηριστικά (Kerr 

& Neisser, 1983. Ungar, Blades & Spencer, 1996). Η όραση άλλωστε έχει το πλεονέ-

κτηµα ότι προσφέρει συνεχείς εµπειρίες στο παιδί καθώς και άµεση ανατροφοδότηση 

για τις εξωτερικές χωρικές σχέσεις κάτι που είναι δύσκολο να συµβεί µέσω της χρή-

σης της αφής (Millar, 1994). Σε κάθε περίπτωση το τυφλό παιδί αντιλαµβάνεται το 

χώρο ως µια διάταξη αντικειµένων σε σχέση µε το δικό του προσανατολισµό και όχι 

ως ένα σύστηµα µε δοµή άσχετη από τη δική του θέση (Warren, 1994). 

Οι χωροταξικές αναπαραστάσεις χώρων ευρείας γεωγραφικής κλίµακας στα παιδιά 

είναι περιορισµένες. Τα παιδιά αντιλαµβάνονται τους οικείους τόπους (π.χ., κτίρια) ή 

οικεία ερεθίσµατα (ήχο, µυρωδιά, οπτική ένδειξη) τα οποία ονοµάζονται ορόσηµα 

(landmarks) και τις αισθησιοκινητικές ενέργειες (π.χ., διαδροµή) χωρίς ωστόσο να 

µπορούν να προβούν σε ενιαία αναπαράσταση του περιβάλλοντος. Σύµφωνα µε τον 

Piaget (1947) πριν την ηλικία των 7 ετών τα παιδιά δεν είναι σε θέση να κινηθούν µε 
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βάση κάποιο νοητό χάρτη, η αναπαράσταση που προσφέρουν είναι κυρίως κινητική 

και στηρίζεται σε χειρονοµίες. Το παιδί αντιλαµβάνεται τα ορόσηµα αλλά όχι τις κα-

τευθύνσεις και τις µεταξύ τους σχέσεις ώστε να σχηµατίσει ένα ενιαίο χώρο. Στην 

ηλικία 8 - 10 ετών µπορεί το παιδί να αναπαραστήσει συµπλέγµατα οροσήµων αλλά 

δυσκολεύεται ακόµα να αντιληφθεί τις κατευθύνσεις. Σταδιακά στην ηλικία των 12 

ετών είναι σε θέση να προβεί σε ακριβή και αποτελεσµατική γνώση χώρων ευρείας 

γεωγραφικής κλίµακας. Τόσο η γνώση της διαδροµής όσο και η σειρά διαδοχής των 

οροσήµων οργανώνονται σε νοητικούς χάρτες. Η ακρίβεια αυτών των αναπαραστά-

σεων εξαρτώνται από την εξοικείωση του ατόµου (συχνότητα εµπειριών) και τα ιδιαί-

τερα χαρακτηριστικά των διαφόρων ορόσηµων (αντιληπτικές ενδείξεις ιδιαίτερης βα-

ρύτητας) που περιλαµβάνει η συγκεκριµένη χωροταξική διάταξη (Acredolo, Pick & 

Olsen, 1975). 

Σε µια έρευνα µε 40 εκ γενετής τυφλά παιδιά ηλικίας 9, 11, 14, 17 ετών τα παιδιά εκ-

παιδεύτηκαν να µάθουν µια διαδροµή σε ένα άγνωστο οικοδοµικό τετράγωνο που 

περιείχε 7 ορόσηµα καθώς και τη χωροταξική διάταξη του σχολείου τους (Ochaita & 

Huertas, 1993). Τα παιδιά έπρεπε να αναπαραστήσουν την διαδροµή µε την κατα-

σκευή ενός µοντέλου και να κάνουν εκτίµηση της απόστασης ανάµεσα στα ορόσηµα. 

∆εν υπήρξαν διαφορές ανάµεσα στη µεγάλη και τη µικρή διαδροµή ως προς την ικα-

νότητα αναπαράστασης του χώρου. Αντίθετα υπήρξαν µεγάλες διαφορές στα µικρό-

τερα σε ηλικία παιδιά (9 & 11 ετών) και στη µεγαλύτερη ηλικιακά οµάδα παιδιών (14 

& 17 ετών) όπως ανάµεσα στα δεκατετράχρονα και τα δεκαεπτάχρονα παιδιά. Τα α-

ποτελέσµατα αυτά τεκµηριώνουν τις απόψεις του Piaget καθώς η ανάπτυξη της αφη-

ρηµένης αναλογικής σκέψης επιτρέπει στα µεγαλύτερα παιδιά να αναπαριστούν µε 

µεγαλύτερη ακρίβεια τον χώρο. Είναι ενδιαφέρον δε ότι δεν υπήρξαν διαφορές στην 

αναπαράσταση του οικοδοµικού τετραγώνου και της χωροταξικής διάταξης του σχο-
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λείου. Οι ερευνητές θεωρούν ότι το αποτέλεσµα οφείλεται στο γεγονός ότι και οι δύο 

διαδροµές ήταν σχετικά απλές και όχι ιδιαίτερα σύνθετες. Οι δοκιµασίες επαναλήφ-

θηκαν τέσσερις φορές και η ικανότητα αναπαράστασής τους βελτιώθηκε σηµαντικά 

από την πρώτη µέχρι την τέταρτη προσπάθεια. Εποµένως, η εµπειρία και η εξοικείω-

ση µε το χώρο βελτιώνει την αναπαραστατική ικανότητα των παιδιών. 

Οι αναπαραστάσεις περιοχών ευρείας γεωγραφικής περιφέρειας από τυφλά παιδιά 

είναι ουσιαστικά αναπαραστάσεις διαδροµών µε βάση τις µετακινήσεις τους και είναι 

δύσκολο για αυτά να συνδέσουν δύο διαφορετικά χωρικά σηµεία χωρίς να έχουν α-

κολουθήσει την ανάλογη διαδροµή (Spencer et al, 1989). 

H Bigelow (1991) ζήτησε από δύο εκ γενετής παιδιά και δύο µε µειωµένη οπτική ικα-

νότητα σχολικής ηλικίας να αξιολογήσουν ποια ήταν η πλησιέστερη απόσταση από 

ένα σταθερό σηµείο αναφοράς σε σχέση µε τρία χωρικά σηµεία του σπιτιού τους. Τα 

χωρικά σηµεία βρίσκονταν είτε στο ίδιο επίπεδο µε το σταθερό σηµείο αναφοράς (ι-

σόγειο) ή σε διαφορετικό επίπεδο ( πρώτος όροφος) ή στην αυλή. Τα παιδιά σταµα-

τούσαν να συµµετέχουν αν είχαν απαντήσει σωστά στις δοκιµασίες ή αφού είχαν πε-

ράσει 15 µήνες. Τα δύο παιδιά µε µειωµένη οπτική ικανότητα ολοκλήρωσαν µε επι-

τυχία τις δοκιµασίες, ενώ το ένα εκ γενετής παιδί µετά από 15 µήνες δεν µπόρεσε να 

ολοκληρώσει τις δοκιµασίες, ενώ το άλλο ήταν σε θέση να ολοκληρώσει µόνο αυτές 

που ήταν στο ίδιο επίπεδο µε εκείνο. Τα εκ γενετής τυφλά παιδιά αντιµετωπίζουν ι-

διαίτερες δυσκολίες στην αναπαράσταση του συνολικού χώρου και δεν µπορούν να 

συνθέσουν τις επιµέρους χωρικές πληροφορίες σε µια καθολική οργάνωση ακόµα και 

για οικείους χώρους. 

Μετά από σχετική ανασκόπηση ερευνών έχει υποστηριχθεί ότι όσο αυξάνεται το χω-

ρικό πλαίσιο τόσο µειώνεται η δυνατότητα της νοερής αναπαράστασης των τυφλών 

παιδιών. Αξιοσηµείωτο είναι ότι όταν υπάρχει προηγούµενη οπτική εµπειρία το άτο-
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µο επιδεικνύει πολύ καλύτερες επιδόσεις στην συνολική αντίληψη χώρων ευρείας 

γεωγραφικής κλίµακας γι’ αυτό και τα άτοµα που είχαν κάποιες οπτικές εµπειρίες 

πριν χάσουν οριστικά την όραση τους επιτυγχάνουν καλύτερα αποτελέσµατα σε σχέ-

ση µε τους εκ γενετής τυφλούς (Warren, 1994). Πρέπει ωστόσο να σηµειωθεί ότι τα 

παιδιά συνήθως έχουν περιορισµένες εµπειρίες µετακίνησης σε µακρινές αποστάσεις 

εποµένως οι σηµαντικές διαφορές που εµφανίζονται µεταξύ τυφλών ατόµων και ατό-

µων µε µειωµένη οπτική ικανότητα και βλεπόντων µπορεί να οφείλεται στην έλλειψη 

εµπειριών. Επίσης µια σηµαντική παράµετρος που συνήθως αγνοείται είναι οι ατοµι-

κές διαφορές σε άτοµα της ίδια οµάδας που θα παρείχε γνώση των αντισταθµιστικών 

στρατηγικών που χρησιµοποιούν τα άτοµα µε πολύ καλύτερες επιδόσεις (Spencer et 

al., 1989). 

 

3.3.3.  Ικανότητες νοητικής περιστροφής. 

Ένας σηµαντικός αριθµός ερευνών έχει επικεντρωθεί στην ικανότητα νοητικής περι-

στροφής τόσο σε τυφλά άτοµα όσο και σε άτοµα που βλέπουν. Με τη νοητική περι-

στροφή απαιτείται το άτοµο να µπορεί να περιστρέψει νοερά µια εικόνα ή να περι-

στραφεί ο ίδιος και στη συνέχεια να µπορεί να την επεξεργαστεί µε βάση τον προσα-

νατολισµό της εικόνας ή τον δικό του. Αποτελεί µια σύνθετη γνωστική διεργασία κα-

θώς η επεξεργασία πληροφοριών µε αντικείµενα που δεν είναι ευθυγραµµισµένα µε 

το σωµατικό πλαίσιο αναφοράς του παιδιού (φαινόµενο της ευθυγράµµισης) αυξάνει 

ιδιαίτερα το βαθµό δυσκολίας της δοκιµασίας. 

Η Μιllar (1994) ζήτησε από τυφλά και βλέποντα παιδιά να ψηλαφίσουν ένα γράµµα 

στο οποίο εφάπτονταν ένα σπίρτο. Στη συνέχεια τα παιδιά θα έπρεπε να το αναγνω-

ρίσουν ανάµεσα σε 7 κάρτες όπου τα σπίρτα βρίσκονταν σε διαφορετική κατεύθυνση. 
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Στη συνέχεια ζήτησε από τα παιδιά να φανταστούν ποια θα ήταν η κατεύθυνση του 

σπίρτου αν το ίδιο κινούταν νοερά σύµφωνα µε τους δείκτες του ρολογιού (δηλ. δε-

ξιόστροφα). Τα παιδιά πήγαν καλά όταν έπρεπε να φανταστούν την κατεύθυνση στις 

90ο, 180ο, 270ο και χειρότερα στις πλάγιες κατευθύνσεις 45 ο, 135 ο, 225 ο, 315 ο. Τα 

τυφλά παιδιά είχαν χειρότερες επιδόσεις σε σχέση µε τα παιδιά που τους είχαν δέσει 

τα µάτια, ενώ η ηλικία των παιδιών δεν επηρέασε τις επιδόσεις τους 

Η Millar υποστήριξε ότι τα τυφλά παιδιά αντιµετώπισαν ιδιαίτερες δυσκολίες πρώτον 

γιατί οι απτικές πληροφορίες διατηρούνται λιγότερο στη βραχυπρόθεσµη µνήµη και 

ελέγχονται δύσκολα, δεύτερο γιατί οργανώνουν τις κινήσεις τους διαδοχικά και όχι 

µε βάση τη σχέση γεγονότος µε την αντίστοιχη θέση, τρίτον γιατί η επεξεργασία α-

πτικών και κινητικών πληροφοριών από µακρινές θέσεις ενέχει µεγαλύτερο βαθµό 

δυσκολίας. Άλλωστε έρευνες έχουν δείξει ότι οι οπτικές εµπειρίες ενισχύουν ιδιαίτε-

ρα την ικανότητα επεξεργασίας νοητικών εικόνων (Dulin & Hatwell, 2006). Επίσης 

ενδιαφέρον είναι ότι σε δοκιµασίες νοητικής περιστροφής οι επιδόσεις βλεπόντων και 

τυφλών είναι πολύ καλύτερες όταν τα ίδια τα άτοµα µετακινούνται παρά όταν θα 

πρέπει να αναπαραστήσουν νοερά την αλλαγή του προσανατολισµού τους. Στα τυφλά 

άτοµα η ευθυγράµµιση του σώµατος µε την καινούργια θέση παρέχει ιδιοδεκτικές 

πληροφορίες που διευκολύνουν την επίλυση της δοκιµασίας (Rieser & Rider, 1991). 

Είναι ενδιαφέρον ότι τα τυφλά παιδιά στις δοκιµασίες νοητικής περιστροφής έχουν 

µια καθυστέρηση περίπου πέντε χρόνων σε σχέση µε τα παιδιά που βλέπουν. Συγκε-

κριµένα στην ηλικία των έντεκα ετών παρουσίαζαν την εικόνα ενός εξάχρονου παι-

διού που βλέπει (Hatwell, 1985). Ωστόσο οι τελικές επιδόσεις των παιδιών είναι συ-

νάρτηση τόσο της εξοικείωσης των παιδιών µε τις αντίστοιχες δοκιµασίες, των βοη-

θητικών ενδείξεων που παρέχονται σε αυτά κατά τη διάρκεια της δοκιµασίας όσο και 

του µνηµονικού φορτίου που τα παιδιά πρέπει να διαχειριστούν (Millar, 1994). 
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Συµπερασµατικά, τα παιδιά που βλέπουν χρησιµοποιούν διαφορετικές στρατηγικές 

κωδικοποίησης σε σχέση µε τα τυφλά παιδιά. Τα τυφλά στηρίζονται σε ιδιοδεκτικές 

και κιναισθητικές πληροφορίες, ενώ τα παιδιά που βλέπουν αναδοµούν την διάταξη 

των αντικειµένων από το σηµείο παρατήρησης και ταυτόχρονα λαµβάνουν υπόψη 

αλλοκεντρικά σηµεία αναφοράς του περιβάλλοντος χώρου (Millar, 1994). 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΤΕΤΑΡΤΟ 

ΣΥΖΗΤΗΣΗ ΚΑΙ ΤΕΛΙΚΑ ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

Έρευνες από τον χώρο της επεξεργασίας των πληροφοριών έχουν αναδείξει τα πλεο-

νεκτήµατα της όρασης σε σχέση µε τις υπόλοιπες αισθήσεις κατά την επεξεργασία 

χωρικών πληροφοριών (ανασκόπηση στο Thinus-Blanc & Gaunet, 1997). Συγκεκρι-

µένα: 

• Η όραση επιτρέπει στο άτοµο τη διατήρηση µιας πληροφορίας, ενώ ταυτόχρονα 

επεξεργάζεται µια άλλη πληροφορία παρέχοντας τη δυνατότητα να αντιληφθεί τη 

διάταξη του χώρου ως όλον. 

• Ο όγκος των πληροφοριών είναι µεγάλος καθώς η οπτική εικόνα ενός αντικειµέ-

νου δίνει ταυτόχρονα πληροφορίες για το χρώµα, όγκο, σχήµα του κ.λπ. 

• Το οπτικό ερέθισµα µπορεί να τραβήξει την προσοχή του παιδιού και εποµένως 

δηµιουργεί κίνητρα για την εξερεύνηση του γύρω περιβάλλοντος. 

• Η όραση διατηρεί σταθερό τον περίγυρο, ενώ το άτοµο µετακινείται. Η αίσθηση 

της ακοής δεν συµβάλλει τόσο σε αυτό καθώς οι πηγές του ήχου του περιβάλλο-

ντος χώρου είναι συνήθως µετακινούµενα αντικείµενα. 

• Το άτοµο αντιλαµβάνεται γρήγορα και µε ακρίβεια τις αντιληπτικές επιπτώσεις 

της µετακίνησης του µε αποτέλεσµα τα παιδιά χωρίς πρόβληµα όρασης να µπο-

ρούν εύκολα να συλλάβουν τις σταθερές χωρικές ιδιότητες του περιβάλλοντος χώ-

ρου. 

Επιπλέον σύµφωνα µε τον Brambring (2006) η όραση επιτελεί πρωταρχικές λειτουρ-

γίες καθώς δηµιουργεί κίνητρα στο παιδί να θέλει να κινηθεί, βοηθά το παιδί να απο-

κτήσει την αίσθηση του χώρου, να αναγνωρίζει επικίνδυνες καταστάσεις και εποµέ-

νως να τις αποφεύγει, µπορεί να παρατηρεί τις κινήσεις των άλλων και να ελέγχει α-
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ντίστοιχα τις δικές του κινήσεις. Επιπρόσθετα, η ανατροφοδότηση που δέχεται το τυ-

φλό παιδί είναι περιορισµένη καθώς δεν µπορεί να αντιληφθεί τις µη λεκτικές ενδεί-

ξεις που συνήθως υπάρχουν σε παιδιά µε τυπική ανάπτυξη (βλέµµα, έκφραση προ-

σώπου κ.λπ.). Ιδιαίτερα σηµαντική είναι η έλλειψη της ασφάλειας που µπορεί να 

βιώσει το βρέφος καθώς δεν υπάρχει επαρκή µη λεκτική συναισθηµατική επικοινωνία 

(έκφραση προσώπου) η οποία φαίνεται να δηµιουργεί ισχυρά κίνητρα στο παιδί να 

θέλει να εξερευνήσει το γύρω του κόσµο. Επιπρόσθετα, η όραση συντονίζει τις υπό-

λοιπες αισθήσεις µε αποτέλεσµα τα τυφλά παιδιά να αντιµετωπίζουν ιδιαίτερες προ-

κλήσεις κατά την προσαρµογή τους τόσο το κινητικό, το συναισθηµατικό, το γνωστι-

κό, το κοινωνικό και το γλωσσικό τους επίπεδο. Τα παραπάνω αναδεικνύουν το ειδι-

κό βάρος της όρασης στη δόµηση του χώρου.  

Εξαιτίας της οπτικής αναπηρίας, η αναπτυξιακή πορεία του τυφλού παιδιού είναι αρ-

κετά διαφορετική. Στη βρεφική ηλικία το µωρό µην έχοντας οπτικά ερεθίσµατα η α-

νάπτυξη του στηρίζεται ουσιαστικά στην ανάπτυξη της ικανότητας συντονισµού ή-

χου- αδράγµατος. Ωστόσο παρατηρήσεις έχουν δείξει ότι, ενώ στα µωρό µε όραση το 

άδραγµα αντικειµένου ξεκινά νωρίς ο συντονισµός ακοής- αδράγµατος καθυστερεί 

αισθητά. Εποµένως δεν είναι απορίας άξιο γιατί τα βρέφη µε οπτικές αναπηρίες αντι-

µετωπίζουν σηµαντική καθυστέρηση στο τέντωµα και στο άδραγµα αντικειµένων µε-

τά από ηχητικό ερέθισµα και στον χειρισµό αντικειµένων (Troster & Brambring, 

1993). Τα τυφλά παιδιά πρέπει να έχουν κατακτήσει την έννοια του αντικειµένου 

προκειµένου να κινητοποιηθούν σε σχέση µε κάποιο ακουστικό ερέθισµα σε αντίθεση 

µε τα παιδιά που βλέπουν και κινητοποιούνται από ένα οπτικό ερέθισµα πριν την κα-

τάκτηση της συγκεκριµένης έννοιας (Bigelow, 1991). 

Στη νηπιακή ηλικία αντίστοιχες σηµαντικές κατακτήσεις αποτελούν το µπουσούληµα 

και το περπάτηµα καθώς µε αυτό τον τρόπο µπορούν να αλληλεπιδρούν µε το γύρω 
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τους περιβάλλον. Ωστόσο η έλλειψη οπτικών ερεθισµάτων έχει σαν συνέπεια να µην 

υπάρχει επαρκή αισθητηριακή διέγερση, τα παιδιά να µην έχουν κατακτήσει τη γνώ-

ση του σωµατικού τους σχήµατος και να παρατηρείται σηµαντική καθυστέρηση στην 

αδρή και λεπτή κινητικότητα των παιδιών µε οπτικές αναπηρίες. 

Αναπόφευκτα, σηµαντικές καθυστερήσεις εµφανίζονται στην σχολική ηλικία αν και 

υπάρχει σηµαντική διαφοροποίηση στην ανάπτυξη επιµέρους δεξιοτήτων. Με βάση 

αυτό κρίνεται απαραίτητη η υποστήριξη και συστηµατική καθοδήγηση του οικογε-

νειακού περιβάλλοντος των τυφλών παιδιών και η παροχή σε αυτά αντισταθµιστικών 

εµπειριών από εξειδικευµένο προσωπικό ιδιαίτερα στον τοµέα της ανάπτυξης της κι-

νητικότητάς τους και γενικότερα της αυτονοµίας τους. 

Για τα παιδιά µε προβλήµατα όρασης έχουν αναπτυχθεί τρεις θεωρίες σε σχέση µε 

τον τρόπο που αυτά επεξεργάζονται τον χώρο (Ungar et al, 1996): 

Σύµφωνα µε τη θεωρία της έλλειψης τα εκ γενετής τυφλά παιδιά δεν έχουν εµπειρίες 

από αντιληπτικές διεργασίες που θα τους επιτρέψουν να κατανοήσουν πιο αφηρηµέ-

νες και σύνθετες χωρικές έννοιες (π.χ., µοντέλο, διάταξη, ιεραρχία) και εποµένως θα 

έχουν χαµηλές επιδόσεις σε σύνθετα προβλήµατα χωρικής τάξης. 

Η θεωρία της ανεπάρκειας από την άλλη θεωρεί ότι αν και τα τυφλά παιδιά έχουν την 

δυνατότητα κατανόησης χωρικών εννοιών ωστόσο αυτή δεν είναι ολοκληρωµένη ε-

πειδή οι απτικές και ακουστικές πηγές πληροφόρησης είναι υποδεέστερες σε σχέση 

µε τις οπτικές. 

Η θεωρία της διαφορετικότητας υποστηρίζει ότι τόσο τα παιδιά µε οπτική αναπηρία 

όσο και τα παιδιά που βλέπουν είναι εξίσου ικανά στην επεξεργασία και κατανόηση 

χωρικών εννοιών. Η µειωµένη επίδοση των παιδιών µε προβλήµατα όρασης οφείλε-
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ται σε άλλους παράγοντες όπως το άγχος, τις προηγούµενες εµπειρίες τους, τις πηγές 

της πληροφόρησης κ.λπ. 

Με βάση την ανασκόπηση εµπειρικών ερευνών, τα οπτικά ερεθίσµατα υπερέχουν κα-

θώς συµβάλουν στην γρήγορη κατάκτηση των χωρικών δεξιοτήτων και στην αντίλη-

ψη του χώρου ως όλον µε αποτέλεσµα να δηµιουργούνται σοβαρές καθυστερήσεις 

στην ανάπτυξη των τυφλών παιδιών στηρίζοντας εν µέρει τη θεωρία της ανεπάρκειας. 

Επιπρόσθετα τα περισσότερα τυφλά παιδιά δεν έχουν βιώσει ικανοποιητικές εµπειρί-

ες που θα τους επέτρεπαν να αναπτύξουν τις χωρικές δεξιότητες καθώς στηρίζονται 

κυρίως στην αφή και την ακοή και εποµένως δύσκολο να αναπαραστήσουν νοερά 

χώρους ευρείας κλίµακας και να κατανοήσουν σύνθετα προβλήµατα χωρικής τάξης. 

Η αρχικά ελλιπής ή στρεβλή αναπαράσταση του χώρου σταδιακά αποκαθίσταται κα-

θώς το τυφλό παιδί αναπτύσσει νέες αντισταθµιστικές στρατηγικές. Έρευνες από το 

χώρο της επεξεργασίας πληροφοριών έχουν αναδείξει την ικανότητα έφηβων τυφλών 

παιδιών να κατανοούν µε επιτυχία χωρικές έννοιες, καθώς µε την πάροδο του χρόνου 

αναπτύσσονται γνωστικά ιδιαίτερα η αφαιρετική τους σκέψη και η ικανότητα λεκτι-

κής αιτιολόγησης. Τα ερευνητικά δεδοµένα υποδεικνύουν ότι τα τυφλά παιδιά στηρί-

ζονται σε διαφορετικές στρατηγικές. Είναι σηµαντικό να τονιστεί ότι τα τυφλά παιδιά 

και τα παιδιά που βλέπουν δεν είναι συγκρίσιµες οµάδες καθώς τα ακουστικά και τα 

απτικά ερεθίσµατα έχουν διαφορετικές προσλαµβάνουσες κατά την αλληλεπίδραση 

τους µε το περιβάλλον και τους ανθρώπους. Συµπερασµατικά, η τυφλότητα αλλάζει 

τις αισθητηριακές αναπαραστάσεις αλλά οι γνωστικές αναπαραστάσεις µένουν αναλ-

λοίωτες.  

Τέλος, οι ερευνητές τονίζουν τις τεράστιες ατοµικές διαφορές που εµφανίζονται στα 

άτοµα µε οπτικές αναπηρίες. Τα παραπάνω εγείρουν το θέµα της συστηµατικής εκ-

παίδευσης τους µε ποιοτικά διαφοροποιηµένες δραστηριότητες µε στόχο να λειτουρ-
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γήσουν αντισταθµιστικά στην έλλειψη οπτικών εµπειριών. Η έρευνα θα πρέπει να 

εστιάσει σε τεκµηριωµένα αποτελεσµατικές εκπαιδευτικές παρεµβάσεις ώστε να δο-

θεί στα τυφλά παιδιά η δυνατότητα να κατακτήσουν σύνθετες χωρικές έννοιες απα-

ραίτητες όχι µόνο για την αυτονοµία τους αλλά και για την περαιτέρω γνωστική τους 

ανάπτυξη. 
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