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Περίληψη
Η παρούσα έρευνα δράση έχει ως σκοπό, να διερευνήσει και να αξιολογήσει τον σχεδιασμό και την εφαρμογή ενός πιλοτικού προγράμματος κοινωνικής και συναισθηματικής αγωγής, βασισμένο στην τέχνη και στα παραμύθια, σχετικά με τη βελτίωση των κοινωνικών και συναισθηματικών δεξιοτήτων των μαθητών μιας πρώτης τάξης δημοτικού (Ν=21), που περιλάμβανε μαθητές με και χωρίς ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Παράλληλα, μελετάται η μείωση των εξωτερικευμένων και εσωτερικευμένων δυσκολιών των συμμετεχόντων και η προσπάθεια ενίσχυσης της σχολικής και κοινωνικής ένταξη των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και δυσκολίες, όπως και η βελτίωση του συνολικού κλίματος της τάξης. Το πρόγραμμα είχε διάρκεια οχτώ μηνών και η εξέταση της αποτελεσματικότητας του έγινε ποσοτικά με την εφαρμογή του το Ερωτηματολόγιο Δυνατοτήτων και Δυσκολιών (ΕΔΔ), του οποίου τα δεδομένα αναλύθηκαν στατιστικά μέσω του προγράμματος SPSS (pre-post test), ενώ για την συγκέντρωση των ποιοτικών δεδομένων, αξιοποιήθηκε η θεματική ανάλυση των κλείδων παρατήρησης και των συνεντεύξεων που πραγματοποιήθηκαν από τη δασκάλα του τμήματος και την εκπαιδευμένη παρατηρήτρια. Τα αποτελέσματα της έρευνας αναδεικνύουν στατιστικά ισχυρές διαφορές των μέσων όρων των παιδιών στο ΕΔΔ, μετά την παρέμβαση, οι οποίες, σε συνδυασμό με τα ποιοτικά δεδομένα, καταδεικνύουν μια σημαντική βελτίωση στις κοινωνικές και συναισθηματικές δεξιότητες των παιδιών του δείγματος, στο ευρύτερο κλίμα της τάξης και στην κοινωνική ένταξη και συμπερίληψη των παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και δυσκολίες.
Λέξεις κλειδιά: έρευνα δράση, κοινωνική και συναισθηματική αγωγή, κοινωνικές δεξιότητες, συναισθηματικές δεξιότητες, κλίμα σχολικής τάξης, μαθητές µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και δυσκολίες, παραμύθια, τέχνη.
Εισαγωγή

Στη σημερινή εποχή, πολλά σύγχρονα δεδομένα και μια σειρά κοινωνικοοικονομικών μεταβολών, όπως η δυσκολία διαχείρισης της κοινωνικής και οικονομικής πίεση που υφίστανται πολλές οικογένειες, η εμφάνιση πολυπολιτισμικών κοινωνιών, η σχεδόν απεριόριστη πρόσβαση των παιδιών σε κοινωνικές επαφές και πληροφορίες, μέσω της νέας τεχνολογίας, δημιουργούν αλλαγές στις εκπαιδευτικές προσδοκίες. Η ανάγκη ανάπτυξης δεξιοτήτων που θα επιτρέψουν στους νέους να αντιμετωπίζουν αποτελεσματικότερα το άγχος τους, να είναι ικανοί να συνεργάζονται, να αποδέχονται την διαφορετικότητα και να αναπτύσσουν την κριτική τους σκέψη, είναι μόνο μερικές από τις δεξιότητες που καθίσταται πλέον υψίστης αξίας (Dracinschi, 2012). Αυτές δεξιότητες αποκαλούνται μάλιστα «δεξιότητες του 21ου αιώνα» και είναι σημαντικές για μια επιτυχημένη πορεία στην ενήλικη ζωή των σημερινών ανθρώπων (Greenberg, Domitrovich, Weissberg, & Durlak, 2017).  Έτσι, έχουν αρχίσει και συμπεριλαμβάνονται ως κεντρικοί άξονες στα εκπαιδευτικά συστήματα, ειδικά μετά τις πολυάριθμες ερευνητικές συσχετίσεις τους με τη δημιουργία και διατήρηση υγιών διαπροσωπικών σχέσεων και την ομαλή ψυχοκοινωνική προσαρμογή των παιδιών (Carthy, & McGilloway, 2015· Mashburn, Hamre, Downer, & Pianta, 2006· Matson, Neal, Fodstad, Hess, Mahan, & Rivet, 2010). 
Η σπουδαιότητα αυτών των δεδομένων γίνεται περισσότερο κατανοητή αν αναλογιστεί κανείς τα αυξημένα ποσοστά  των παιδιών των αναπτυσσόμενων και ανεπτυγμένων χωρών που εμφανίζουν ένα ευρύ φάσμα δυσκολιών στους μαθησιακούς και ψυχοκοινωνικούς τομείς της ανάπτυξης και προσαρμογής τους (Evans, Scourfield, & Murphy, 2015). Σε παγκόσμια επιδημιολογικά στοιχεία έχει επισημανθεί ότι πάνω από το 20% των παιδιών και εφήβων βιώνουν χρόνιες και κλινικά σημαντικές δυσκολίες ψυχικής υγείας (Centers for Disease Control & Prevention, 2013· Maras, Thompson, Lewis, Thornburg, & Hawks, 2015). Σοβαρές ανησυχίες εγείρει ωστόσο και το γεγονός ότι περίπου τα μισά προβλήματα ψυχικής υγείας των ενηλίκων έχουν τις απαρχές τους στα παιδικά τους χρόνια (Hymel, Low, Starosta, Gill, & Schonert- Reich, 2017). Οι ατομικές και κοινωνικές συνέπειες των συγκεκριμένων δυσκολιών είναι πολύ σοβαρές, καθώς περιλαμβάνουν μειωμένη ποιότητα ζωής, ελλιπή οικονομική αποδοτικότητα και υψηλότερα ποσοστά αξιοποίησης δομών ειδικής αγωγής, ψυχικής υγείας και ιατρικής περίθαλψης (Hymel, Low, Starosta, Gill, & Schonert- Reich, 2017· Meyers, Tobin, Huber, Conway, & Shelvin, 2015). Η πρόληψη και πρώιμη παρέμβαση των παραπάνω δυσκολιών αποτελεί συνεπώς ολοένα και αυξανόμενο στόχο των πολιτικών και ψυχοεκπαιδευτικών ενεργειών πολλών κρατών (Humphrey, Barlow, Wigelsworth et al., 2016). 
Τα προγράμματα κοινωνικής και συναισθηματικής αγωγής
Μια από τις βασικότερες προσεγγίσεις, που έχει βρεθεί στο επιστημονικό προσκήνιο τις τελευταίες τρεις δεκαετίες για την ενίσχυση των παραπάνω δεξιοτήτων και της ευρύτερης ψυχικής υγείας των μαθητών, είναι η κοινωνική και συναισθηματική μάθηση και αγωγή (Garner, Mahatmya, Brown, & Vesely, 2014). Τα αντίστοιχα προγράμματα κοινωνικής και συναισθηματικής αγωγής, διαφέρουν μεταξύ τους σε πολλά χαρακτηριστικά, όπως είναι η ηλικία των παιδιών που απευθύνονται, το περιεχόμενο, ο τρόπο εφαρμογής, η διάρκεια και η αποτελεσματικότητά τους (Domitrovich, Cortes, & Greenberg, 2007). Αυτό που μοιράζονται ωστόσο, είναι μια βασική στοχοθεσία, που σχετίζεται με τη βελτίωση της θετικής κοινωνικής συμπεριφοράς και τη μείωση των αντικοινωνικών συμπεριφορών και των προβλημάτων ψυχικής υγείας των παιδιών (Garner, Mahatmya, Brown, & Vesely, 2014). Ως βασική τους φιλοσοφία προάγεται λοιπόν η ιδέα ότι η απόκτηση δεξιοτήτων κοινωνικής και συναισθηματικής αγωγής μπορεί να λειτουργήσει, μεταξύ άλλων, ως προστατευτικός μηχανισμός έναντι των επικείμενων δυσκολιών, καθώς επιτρέπει στους μαθητές να αντιμετωπίσουν καταλληλότερα την καθημερινότητά τους, ενώ η συμμετοχή στα ανάλογα προγράμματα βελτιώνει το σχολικό κλίμα και την σύνδεση τόσο μεταξύ των μελών όσο και με το ίδιο το πλαίσιο (Humphrey, 2013).

Πιο αναλυτικά, οι δράσεις των προγραμμάτων κοινωνικής και συναισθηματικής αγωγής, αποβλέπουν κυρίως στην προώθηση εκείνων των ικανοτήτων, που θα επιτρέψουν στα παιδιά να συνδυάσουν την κριτική σκέψη, την κοινωνική συμπεριφορά και το συναίσθημά τους, ώστε να ανταποκριθούν ικανοποιητικά στις σημαντικές καθημερινές τους αλληλεπιδράσεις, να επιτύχουν στους βασικούς στόχους της ζωής και να ενταχθούν κατάλληλα στο ψυχοκοινωνικό τους περιβάλλον (Jones, Barnes, Bailey, & Doolittle, 2017· Oberle, Domitrovich, Meyers, & Weissberg, 2016). Έτσι επιδιώκεται να έρθουν οι μαθητές σε επαφή με τα συναισθήματά τους, να βελτιώσουν την επίγνωση τους όσον αφορά στις ανάγκες, τις προσδοκίες και τις επιθυμίες τους, τόσο για τον εαυτό τους όσο και για άλλα άτομα, να αναπτύξουν την ενσυναίσθησή τους, να ελέγχουν τα αρνητικά τους συναισθήματα και να επιτυγχάνουν μαθησιακά (Jones, Barnes, Bailey, & Doolittle, 2017). Αυτοί οι στόχοι πλαισιώνονται και από τον επίσημο σύνδεσμο ακαδημαϊκής, κοινωνικής και συναισθηματικής μάθησης (Collaborative for Academic, Social, and Emotional Learning- CASEL), που επισημαίνει ότι τα περισσότερα προγράμματα κοινωνικής και συναισθηματικής αγωγής έχουν στο στόχαστρό τους την ενίσχυση πέντε διαστάσεων της ανθρώπινης ανάπτυξης, την αυτογνωσία, την κοινωνική αντίληψη, την αυτοδιαχείριση, την υιοθέτηση κατάλληλων κοινωνικών και διαπροσωπικών δεξιοτήτων και την λήψη υπεύθυνων αποφάσεων (CASEL, 2005).
Για την επίτευξη αυτών των στόχων, τα προγράμματα κοινωνικής και συναισθηματικής αγωγής αξιοποιούν ποικίλα μέσα και στρατηγικές. Ένα από τα εργαλεία που χρησιμοποιείται σε αρκετά από αυτά, ως μέσο διδασκαλίας και ανάπτυξης των ψυχοκοινωνικών δεξιοτήτων, είναι τα παραμύθια. Τα ιδιαίτερα μορφολογικά τους χαρακτηριστικά, η φύση και γραφή τους, τα καθιστούν ένα ιδιότυπο λογοτεχνικό είδος, που λειτουργεί πολύ ελκυστικά στα παιδιά (Μαλαφάντης, & Μούλα, 2015). Η ζωηρή και παραστατική εικονογράφησή τους, σε συνδυασμό με την εποπτικότητα και δραματικότητα του λόγου τους, διευκολύνει τη σύνδεση των παιδιών με τους ήρωες και τις περιπέτειές τους και μέσω αυτής της ταύτισης, προάγεται η διδασκαλία των κοινωνικών και συναισθηματικών δεξιοτήτων, η υιοθέτηση νέων μορφών συμπεριφοράς, όπως και η επεξεργασία των ψυχολογικών και αναπτυξιακών τους συγκρούσεων (Fleer, & Hammer, 2013· Hours, 2014· Μαλαφάντης, & Μούλα, 2015·Mitchell, 2010· Sanyal, & Dasgupta, 2017). Τα παραμύθια χρησιμοποιούνται στα περισσότερα ψυχοκοινωνικά ή εκπαιδευτικά προγράμματα συμπληρωματικά ή περιστασιακά, ως ένα μέσο προώθησης των δεξιοτήτων που στοχεύονται. Αν λάβει όμως κανείς υπόψη την ψυχοεκπαιδευτική, κοινωνική και πολλές φορές θεραπευτική τους αξία μπορεί να αναδειχτούν ως ένα πολύτιμο μέσο προαγωγής και ενίσχυσης των στάσεων, των συμπεριφορών και συναισθημάτων των παιδιών και να αναλάβουν έναν πιο κεντρικό ρόλο στις εκπαιδευτικές και θεραπευτικές παρεμβάσεις και προσεγγίσεις τους (Hours, 2014· Mitchell, 2010).

Αυτό, που δημιουργεί ωστόσο τις κατάλληλες συνθήκες ώστε να ενσωματωθεί ουσιαστικότερα η νέα γνώση στον εσωτερικό κόσμο του παιδιού, είναι η βιωματική μάθηση (Vitalaki, Kourkoutas, & Hart, 2018). Οι βιωματικές προσεγγίσεις προάγουν τη δημιουργία δυναμικών επικοινωνιακών σχέσεων, στις οποίες όλοι συμμετέχουν ενεργά, με προσωπική συναισθηματική εμπλοκή (Baumer, & Radsliff, 2010). Ειδικά, όταν εμπνέονται από το χώρο των Καλών Τεχνών και τη Θεραπεία μέσω Τέχνης (π.χ. εικαστική θεραπεία, θεατρικό παιχνίδι, η αφηγηματική τέχνη, μουσικοκινητική αγωγή κλπ.) προάγεται μια ουσιαστική ενδοσκόπηση και ολόπλευρη συμμετοχή του εαυτού (Kuciapinski, 2014). Έτσι, διευκολύνεται η πληρέστερη έκφραση, η ανάδυση των κρυμμένων και ασυνείδητων πτυχών, όπως και του δημιουργικού δυναμικού των παιδιών (Fleer, & Hammer, 2013).

Το πλέον σημαντικό πλεονέκτημα της βιωματικής μάθησης είναι ότι αναπτύσσεται μέσα από μια διεργασία σχέσεων και ένα συστήματα συνδιαλλαγής και επαφής (σωματικής, οπτικής, συναισθηματικής κλπ.) με τον άλλον (Kourkoutas, Vitalaki, & Flowler, 2015· Κουρκουτας, 2017), που επιτρέπει την ενεργοποίηση διαφόρων συστημάτων και πεδίων του εγκεφάλου, ενισχύοντας την εμπλοκή των πολλαπλών μορφών νοημοσύνης των παιδιών (συναισθηματική, κοινωνική, μουσική, χωροκινητική, ενσυναισθητική, μεταγνωστική νοημοσύνη κ.ο.κ.) (Moran, Kornhaber, & Gardner, 2006· Saricaoğlu & Arikan, 2009). Ειδικά η ενίσχυση της συναισθηματικής και κοινωνικής/διαπροσωπικής νοημοσύνης θεωρείται βασικό προτέρημα, καθώς παρατηρείται σε μειωμένα επίπεδα σε πολλά παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και αξιολογείται ως σημαντικός παράγοντας ενίσχυσης μιας επιτυχημένης ένταξης, πέρα από τους περιορισμούς ενός γνωσιοκεντρικού συστήματος (Gardner, 2010). Στην βιωματική μάθηση ενεργοποιούνται λοιπόν πολύ πιο πρωτογενή στοιχεία της αισθησιοκινιτικής και συναισθηματικής μάθησης, όπως για παράδειγμα η επαφή με το σώμα, η κίνηση, το παιχνίδι, η σωματικότητα, μέσω της έκφρασης των συναισθημάτων, της αυθόρμητης μάθησης, του αυτοσχεδιασμού  και των διεργασιών που εμπλέκουν τις αισθήσεις, την καλλιτεχνική έκφραση κ.α. (Κουρκούτας, 2017· Schaefer & Drewes, 2014). Ορμώμενοι από αυτά τα δεδομένα, σχεδιάσαμε την παρούσα μελέτη, με στόχο την επέκταση της χρήσης των παραμυθιών και των βιωματικής δράσεων βασισμένων στην τέχνη, σε μία ομάδα παιδιών πρώτης σχολικής ηλικίας, για την ενίσχυση των κοινωνικών και συναισθηματικών τους δεξιοτήτων, της αποδοχής της διαφορετικότητας και της ενίσχυσης του ευρύτερου κλίματος της τάξης. 

Η παρούσα μελέτη
Λαμβάνοντας υπόψη τη σημασία της ανάπτυξης των κατάλληλων κοινωνικοσυναισθηματικών δεξιοτήτων των παιδιών στη σύγχρονη κοινωνία και τα οφέλη της εμπλοκής τους σε βιωματικές δραστηριότητες και παραμύθια,  προχωρήσαμε στον σχεδιασμό, την διεξαγωγή και αξιολόγηση ενός πιλοτικού προγράμματος κοινωνικής και συναισθηματικής αγωγής, με προληπτικό και παρεμβατικό χαρακτήρα. Το πρόγραμμα αξιοποίησε παραμύθια και δραστηριότητες από τον χώρο της τέχνης και απευθύνθηκε σε παιδιά πρώτης σχολικής ηλικίας, τόσο με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες/ δυσκολίες, όσο και σε μαθητές που ακολουθούν μια τυπική αναπτυξιακή πορεία. Αξιοποίησε κάποια στοιχεία από ήδη γνωστά προγράμματα κοινωνικής και συναισθηματικής αγωγής, εισάγοντας παράλληλα νέα πρωτοποριακά στοιχεία που θεωρούμε ότι ανταποκρίνονται καλύτερα στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα και στα εξατομικευμένα χαρακτηριστικά του μικτού μαθητικού πληθυσμού (γενικής και ειδικής αγωγής), των αναγκών και των δυνατοτήτων της πρώτης τάξης ενός γενικού Δημοτικού της Κρήτης που εφαρμόστηκε.

Η αποτελεσματικότητα της συγκεκριμένης παρέμβασης διερευνήθηκε μέσω μιας έρευνας δράσης, που εξέτασε τη μείωση των εξωτερικευμένων και εσωτερικευμένων προβλημάτων συμπεριφοράς των μαθητών του δείγματος (Ν=21). Παράλληλα, εξετάστηκε και η δυνατότητα βελτίωσης της αναγνώριση, έκφραση και αυτορρύθμισης των συναισθημάτων των μαθητών, η ενίσχυση της αποδοχή της διαφορετικότητας και η μείωση της κοινωνικής απομόνωσης συγκεκριμένων μαθητών. Από την άλλη, επιδιώχθηκε η προαγωγή της κοινωνικής τους επάρκειας και των κοινωνικών τους δεξιοτήτων και η ενίσχυση της αυτογνωσίας και αυτοεικόνας τους, δεξιότητες που είναι απαραίτητες για μια ομαλή συναισθηματική, κοινωνική και μαθησιακή προσαρμογή και ανάπτυξη. Στην εφαρμογή του προγράμματος ενεπλάκην πολλοί εκπαιδευτικοί διαφορετικών ειδικοτήτων (δάσκαλοι γενικής και ειδικής αγωγής, εικαστικός, θεατρολόγος, γυμνάστηρια, μουσικός), προσδίδοντας του έναν διαθεματικό και διεπιστημονικό χαρακτήρα.
Ερευνητικά ερωτήματα
Τα ερευνητικά ερωτήματα που διατυπώθηκαν για τον σκοπό της παρούσας έρευνας είναι τα ακόλουθα:

Α.) Ποια είναι η επίδραση του παρεμβατικού προγράμματος κοινωνικής και συναισθηματικής μάθησης στην αναγνώριση, έκφραση και αυτορρύθμιση των συναισθημάτων, στην κοινωνική επάρκεια, στην ενσυναίσθηση, στην αποδοχή της διαφορετικότητας, στη μείωση της κοινωνικής απομόνωσης και στους επιμέρους τομείς της αυτοαντίληψης, αυτογνωσίας και αυτοεικόνας των παιδιών;
Β.) Θα υπάρχει διαφορά ως προς την αρχική και την τελική εικόνα των παιδιών στις κοινωνικές και συναισθηματικές δεξιότητες; 

Γ.) Θα υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά ως προς την αρχική και την τελική εικόνα των εσωτερικευμένων και εξωτερικευμένων προβλημάτων ψυχικής υγείας των μαθητών, με βάση την κλίμακα Δυνατοτήτων και Δυσκολιών;

Μέθοδος
Η επιλογή της ερευνητικής μεθόδου

Για την ανάπτυξη του πιλοτικού προγράμματος και την ενίσχυση των κοινωνικών και συναισθηματικών δεξιοτήτων των μαθητών του δείγματος, χρησιμοποιήθηκε η έρευνας δράσης (action research), η οποία είναι ένας εναλλακτικός τύπος εκπαιδευτικής έρευνας, που πραγματοποιείται από τους ίδιους τους εκπαιδευτικούς, είτε ατομικά, είτε σε συνεργασία με άλλους, στο πλαίσιο μιας ερευνητικής ομάδας (Gibbs, Cartney, Wilkinson, Parkinson, Cunningham, Reynolds et al. 2017). Η έρευνα σχεδιάστηκε από τη δασκάλα ειδικής αγωγής της τάξης, που συνεργάστηκε με τη δασκάλα γενικής αγωγής και πολλές από τις ειδικότητες που δίδασκαν στο συγκεκριμένο τμήμα για την εφαρμογή του πιλοτικού προγράμματος. Επίσης, υπήρχε συνεργασία με μια ερευνήτρια, που λειτουργούσε ως παρατηρήτρια και είχε εκπαιδευτεί προηγουμένως για αυτήν την ιδιότητα.

Το Δείγμα

Το δείγμα αποτέλεσε μια τάξη με 21 μαθητές Α’ Δημοτικού (6-7 ετών),  με 11 αγόρια και 10 κορίτσια (Βλ. Πίνακα 1). Πρόκειται για μια τάξη ενός γενικού σχολείου, στην οποία φοιτούσαν όμως και μαθητές με διαγνωσμένες και (κατά την προσωπική γνώμη της ερευνήτριας και των υπολοίπων εκπαιδευτικών) αδιάγνωστες ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Το συγκεκριμένο τμήμα που λειτούργησε ως μελέτη περίπτωσης, αντιπροσώπευε μια αστική τάξη ενός κεντρικό σχολείου στην Κρήτη, η οποία ωστόσο εμφάνιζε έναν αυξημένο αριθμό παιδιών με δυσκολίες και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, η υποστήριξη των οποίων κρίθηκε αναγκαία και παρουσίαζε παράλληλα ερευνητικό ενδιαφέρον.

	Φύλο
	Τυπική Διάγνωση
	Άτυπη Διάγνωση
	Επιμέρους Εσωτερικευμένες Δυσκολίες
	Επιμέρους Εξωτερικευμένες Δυσκολίες

	Αγόρια:    11
	1 ΔΑΦ
	1 ΔΕΠ-Υ
	-
	4

	Κορίτσια:  10
	1 Βαρηκοΐα
	1 Γλωσσική διαταραχή
	3
	-

	Σύνολο:     21
	2
	2
	3
	4


Πίνακας 1: Ιδιαιτερότητες δείγματος έρευνας

Τα δεδομένα της έρευνας, που συνελέγησαν κατά τη διάρκεια ενός σχολικού έτους (Οκτώβριος- Μάιος), αφορούσαν τόσο στα παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες/ δυσκολίες όσο και στα υπόλοιπα παιδιά, καθώς το πρόγραμμα απευθυνόταν στο σύνολο της τάξης. Συγκεκριμένα, υπήρχε στην τάξη ένας μαθητής με επίσημη διάγνωση Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος (ΔΑΦ), που υποστηρίζονταν από εκπαιδευτικό παράλληλης στήριξης, μια μαθήτρια με βαρηκοΐα και σύνοδες συναισθηματικές και συμπεριφορικές δυσκολίες, ένας μαθητής με σοβαρές υποψίες Διάσπαση Ελλειμματικής Προσοχής-Υπερκινητικότητα (ΔΕΠ-Υ), ο οποίος παραπέμφθηκε στην πορεία της σχολικής χρονιάς για επίσημη διάγνωση και αρκετοί μαθητές με εξωτερικευμένες και εσωτερικευμένες συναισθηματικές και συμπεριφορικές δυσκολίες.  
Τεχνική δειγματοληψίας
Στην παρούσα έρευνα, που αποτελεί μια μελέτη περίπτωσης, επιλέχθηκε συνειδητά το συγκεκριμένο τμήμα ως δείγμα της έρευνας, καθώς η ερευνήτρια ήταν η δασκάλα εξειδικευμένης εκπαιδευτικής υποστήριξης του μαθητή με Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος, που αντιμετώπιζε στην αρχή της χρονιάς τεράστιες δυσκολίες κοινωνικής και σχολικής προσαρμογής, έντονη διαταρακτική και δυσπροσαρμοστική συμπεριφορά, αδυναμία έκφρασης και αυτορρύθμισης των συναισθημάτων του και πολλές άλλες δυσκολίες. Η καθημερινή επαφή της δασκάλας ειδικής αγωγής και οι αναστοχαστικές συζητήσεις με τους άλλους εκπαιδευτικούς, οδήγησε όμως στην αναγνώριση μεγάλων ψυχοκοινωνικών δυσκολιών ενός μεγάλου ποσοστού των παιδιών της τάξης. Οι εκπαιδευτικοί που δίδασκαν στο τμήμα ανέφεραν μάλιστα ότι δεν έχουν ξανασυναντήσει τόσο «δύσκολο» τμήμα, με τόσα παιδιά που μπορεί να θεωρηθούν ότι έχουν ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες/ δυσκολίες.  Παράλληλα, οι έντονες συγκρουσιακές και επιθετικές σχέσεις που υπήρχαν μεταξύ των μαθητών, η διασπαστική και δυσπροσαρμοστική συμπεριφορά πολλών από αυτούς, το βεβαρημένο κλίμα μέσα στην τάξη, η έλλειψη αποδοχής της διαφορετικότητας και η παρουσία μειωμένων φιλικών σχέσεων οδήγησαν στην ανάγκη εφαρμογής ενός προγράμματος κοινωνικής και συναισθηματικής μάθησης, στην προσπάθεια βελτίωσης της ψυχοκοινωνικής εικόνας, της σχολικής και κοινωνικής προσαρμογής των μαθητών, της καλύτερης ένταξης και συμπερίληψης των παιδιών με δυσκολίες ή διαταραχές στην τάξη. 
Ερευνητικά εργαλεία 

Ποσοτικά Δεδομένα: Ερωτηματολόγιο Δυνατοτήτων και Δυσκολιών
Για την συγκέντρωση και σύγκριση των ποσοτικών δεδομένων αξιολόγησης του πιλοτικού προγράμματος, όσον αφορά στις αρχικές και τελικές μετρήσεις των κοινωνικοσυναισθηματικών δυσκολιών των μαθητών, χρησιμοποιήθηκε το Ερωτηματολόγιο Δυνατοτήτων και Δυσκολιών (ΕΔΔ) του Goodman (1997), που συμπληρώνεται από τους εκπαιδευτικούς (Teacher informant-report version of the Strengths and Difficulties Questionnaire- SDQ). Πρόκειται για  ένα εργαλείο ανίχνευσης των συναισθηματικών και συμπεριφορικών δυσκολιών παιδιών 4-16 ετών και δίνει στοιχεία για την ψυχική τους υγεία (Humphrey, Barlow, Wigelsworth et al., 2016). Συμπληρώθηκε για πρώτη φορά αρχές Οκτώβρη (pre test) από τη δασκάλα γενικής αγωγής και στο τέλος του προγράμματος, τέλη Μαΐου (post test), προκειμένου να είναι εφικτή η σύγκριση των αποτελεσμάτων των παιδιών και να εξεταστεί η ύπαρξη βελτίωσης μεταξύ των αρχικών και τελικών μέσων όρων τους.
Πιο ειδικά, το συγκεκριμένο εργαλείο αποτελείται από 25 σύντομες ερωτήσεις, από τις οποίες επιλέγεται η πιο αντιπροσωπευτική απάντηση για τον εκάστοτε μαθητή, η οποία είναι διατυπωμένη σε μορφή κλίμακας Likert («Δεν ισχύει», «Ισχύει κάπως» «Ισχύει σίγουρα»). Η παραγοντική δομή του ΕΔΔ περιλαμβάνει πέντε υποκατηγορίες (με πέντε ερωτήσεις για κάθε κατηγορία), που αφορούν στις διαταραχές συναισθήματος/ συναισθηματικές δυσκολίες, τις διαταραχές διαγωγής/εξωτερικευμένα προβλήματα συμπεριφοράς, την υπερκινητικότητα/ απροσεξία, τις σχέσεις και δυσκολίες με τους συνομηλίκους και τη θετική κοινωνική συμπεριφορά (Goodman, 1997· Humphrey, Kalambouka, Wigelsworth, Lendrum, Lennie, & Farrell, 2010). Αυτές οι υποκατηγορίες αναλογούν στους τομείς της ψυχοπαθολογίας και των ατομικών δυνατοτήτων που προτίθεται να μετρήσει το παρόν εργαλείο (Goodman, 1997· Humphrey, Kalambouka, Wigelsworth, Lendrum, Lennie, & Farrell, 2010· Poulou, 2017). Η βαθμολογία των συνολικών δυσκολιών προκύπτει από το άθροισμα των τεσσάρων υποκατηγοριών των προβλημάτων προσαρμογής (όλων δηλαδή, εκτός από την κλίμακα της θετικής κοινωνικής συμπεριφοράς), ενώ παράλληλα ακολουθεί και ένα παράρτημα, στο οποίο αναλύεται περισσότερο η επίδραση των συγκεκριμένων δυσκολιών, η διάρκεια παρουσίας τους, η κοινωνική δυσλειτουργία και η επιβάρυνση των άλλων από αυτές (Goodman, 1997). 

Η βαθμολογία της κάθε κατηγορίας κυμαίνετε από 0-10 και η συνολική βαθμολογία από 0-40, ενώ και στις δυο περιπτώσεις όσο υψηλότερη βαθμολογία συγκεντρώνεται τόσο μεγαλύτερες δυσκολίες εμφανίζει το παιδί. Μια συνολική βαθμολογία άνω των 16 βαθμών πρέπει να αποτελεί αιτία προβληματισμού και περαιτέρω αξιολόγησης ή και παρέμβασης (Humphrey, Kalambouka, Wigelsworth, Lendrum, Lennie, & Farrell, 2010). Τέλος, ως κλίμακα, έχει από ικανοποιητικές έως και καλές ψυχομετρικές ιδιότητες, με δεδομένα να στηρίζουν τόσο την εγκυρότητα όσο και την αξιοπιστία της (Humphrey, Barlow, Wigelsworth et al., 2016). Συγκεκριμένα, η αξιοπιστία της εσωτερικής της συνέπειάς εμφανίζει δείκτη Cronbach’s α: 0.61-0.87 (0, 74 για τη διαταραχή συναισθήματος, 0,79 για τις διαταραχές διαγωγής, 0,83 για τη διάσπαση κ 0.58 για τις σχέσεις με τους συνομηλίκους) και η αξιοπιστία των επαναληπτικών μετρήσεων (test-retest) r= 0.61-0.80, ενώ η εγκυρότητά της έχει τεκμηριωθεί μέσω ανάλυσης παραγόντων, σε συνάρτηση με άλλα συναφή καθιερωμένα εργαλεία (Godman, 1997· Humphrey, Barlow, Wigelsworth et al., 2016· Humphrey, Kalambouka, Wigelsworth, Lendrum, Lennie, & Farrell, 2010· Poulou, 2017). 
Ποιοτικά Δεδομένα: Συνεντεύξεις -Κλείδα παρατήρησης

Πέρα από το ΕΔΔ, πραγματοποιήθηκαν από την ερευνήτρια πριν την έναρξη και στο τέλος του προγράμματος συνεντεύξεις, με τη δασκάλα του τμήματος και την παρατηρήτρια, που συμμετείχε στην έρευνα για την καταγραφή παρατηρήσεων σε κλείδες. Η συνέντευξη είχε τη μορφή ημιδομημένης συνέντευξης, καθώς υπήρχαν 14 προκαθορισμένες ερωτήσεις, των οποίων οι απαντήσεις ήταν ανοιχτού τύπου και γενικότερα υπήρχε το περιθώριο ευελιξίας στη σειρά και στον αριθμό των ερωτήσεων, προκειμένου να είναι δυνατή η εμβάθυνση των λεγόμενων ή να είναι εφικτές οι ερωτήσεις διασαφήνισης. Οι ερωτήσεις κάλυπταν πληθώρες διαστάσεις της σχολικής καθημερινότητας και ένα ευρύ φάσμα δεξιοτήτων-στόχων του πιλοτικού προγράμματος, προκειμένου να εξεταστεί η αρχική και τελική εικόνα του ψυχοκοινωνικού προφίλ των μαθητών, του σχολικού κλίματος και της ένταξης των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες.  

Επιπλέον, χρησιμοποιήθηκαν και κλείδες παρατήρησης, που συμπληρώνονταν κατά τη διάρκεια και μετά την ολοκλήρωση της εκάστοτε υλοποίησης του προγράμματος. Οι κλείδες παρατήρησης (ημερολόγιο αναφοράς), σχεδιάστηκαν από την ερευνήτρια και συμπληρωνόταν από την παρατηρήτρια, που είχε συμμετάσχει προηγουμένως μια ανάλογη εκπαίδευση για τη σωστή συμπλήρωση των κλείδων, για την εξασφάλιση μεγαλύτερης αντικειμενικότητας και εγκυρότητας των καταγραφών (Meyers, Tobin, Huber, Conway, & Shelvin, 2015). Το ημερολόγιο είχε επομένως τη μορφή λίστας παρατήρησης και λειτουργούσε ως πηγή αναστοχασμού για την καταγραφή των σημαντικών και λιγότερο σημαντικών αντιδράσεων των μαθητών και της γενικότερης εξέλιξης του προγράμματος, σχετικά με  τους στόχους της έρευνας, όπως και της ευρύτερης ανταπόκρισής τους. 

Διαδικασία 
Η περιγραφή του προγράμματος

Ο σχεδιασμός του Προγράμματος έγινε από την ερευνήτρια, ώστε να είναι ευέλικτο με δυνατότητα συνδιαμόρφωσης και αλλαγής, σύμφωνα με τις εκάστοτε ανάγκες των εμπλεκόμενων μελών. Βασίστηκε στην ελληνική και ξενόγλωσση βιβλιογραφίας, στα αντίστοιχα ψυχοκοινωνικά προγραμμάτων, στο παλαιότερο Αναλυτικό Πρόγραμμα (Α.Π.) Σπουδών για το Δημοτικό Σχολείο, αλλά και στο νέο Διαθεματικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγράμματος Σπουδών για το Δημοτικό Σχολείο (Δ.Ε.Π.Π.Σ.). Η υλοποίησή του πραγματοποιούνταν στο δίωρο της ευέλικτης ζώνης και όποτε κρίνονταν σημαντικό στις ώρες των ειδικοτήτων (στο μάθημα των εικαστικών, αγγλικών, μουσικής, γυμναστικής και θεατρικής αγωγής). Για την εύρυθμη λειτουργία της παρέμβασης και παράλληλη εξάσκηση των κοινωνικοσυναισθηματικών δεξιοτήτων ορίστηκαν -από κοινού- συγκεκριμένοι κανόνες στην τάξη, κατά την έναρξη της παρέμβασης και όποτε θεωρούνταν απαραίτητο εμπλουτίζονταν και εξασκούνταν νέοι κανόνες, ώστε να λειτουργεί κατάλληλα η ομάδα. Για τη μεγαλύτερη κινητοποίηση των μαθητών στην τήρηση των κανόνων δημιουργήθηκε μάλιστα ένα συμβόλαιο ομάδας, με απώτερο σκοπό την ανάπτυξη ενός κλίματος συνεργατικότητας και εμπιστοσύνης μεταξύ των μαθητών, όπως και μεταξύ μαθητών και των εκπαιδευτικών.

Με την έναρξη των βασικών ενοτήτων του προγράμματος, γινόταν η ανάγνωση ενός ψυχοκοινωνικού παραμυθιού και ακολουθούσε η επεξεργασία του, όπου μέσα από μικροδράσεις και συζητήσεις της ιστορίας και των εικόνων, αναπτύσσονταν και εξελίσσονται σταδιακά οι κοινωνικές και συναισθηματικές δεξιότητες των παιδιών και αναδύονταν ζητήματα εκτίμησης του εαυτού και κατανόησης της ετερότητας. Η αφήγηση εξυπηρετούσε ως μέσο σύνδεσης της εξωτερικής και εσωτερικής τους εμπειρίας, όπου, μέσα από το συγκινησιακό και συναισθηματικό περιεχόμενό της, προσέγγιζε ζητήματα οικεία στους μαθητές. Ο ρόλος των εκπαιδευτικών στην ενεργοποίηση της ομάδας, στην κινητοποίηση της επικοινωνίας και της συζήτησης, αλλά και στην εξέλιξη των μαθητών ήταν κατεξοχήν επικουρικός και ενθαρρυντικός. Στο τέλος της συζήτησης και όλων των δραστηριοτήτων που συνόδευαν το κάθε παραμύθι γινόταν μια αποτίμηση της ομάδας. Το πρόγραμμα περιλάμβανε 4 ενότητες (χωρίς την εισαγωγική ενότητα) και για κάθε ενότητα αφιερώθηκαν περίπου δύο μήνες με την ομάδα της τάξης (από δυο έως τέσσερις ώρες εβδομαδιαίως, ανάλογα με την επέκταση των βιωματικών δράσεων στις ώρες των ειδικοτήτων). Για τις συναντήσεις χρειάστηκαν εξήντα διδακτικές ώρες των σαράντα πέντε λεπτών (σύνολο 32 εβδομάδες), κατά τη διάρκεια όλης της σχολικής χρονιάς. Κάθε εβδομάδα, στα πλαίσια της ευέλικτης ζώνης, αφιερώνονταν η μια ή και οι δυο ώρες στο πρόγραμμα, σε συνεργασία με τη δασκάλα του τμήματος, ενώ υπήρχε παράλληλη συνεργασία με τις ειδικότητες, ανάλογα με το είδος των δραστηριοτήτων που στοχεύονταν. Οι δραστηριότητες σχεδιάστηκαν πάνω στους εξής τομείς: αναγνώριση- έκφραση και αυτορρύθμιση συναισθημάτων, αποδοχή της διαφορετικότητα, μείωση της κοινωνικής απομόνωσης, ενίσχυση ενσυναίσθησης, κοινωνικές δεξιότητες-κοινωνική επάρκεια, αυτογνωσία-αυτοεικόνα. 

 Δράσεις/ Είδη Δραστηριοτήτων

Κατά την εφαρμογή του προγράμματος, αξιοποιήθηκαν παραμύθια και ατομικά/ ομαδικά παιχνίδια μάθησης, ανάλογα με το είδος των δραστηριοτήτων και την εκάστοτε στοχοθεσία. Ιδιαίτερα σημαντική θέση είχαν οι βιωματικές δραστηριότητες από το χώρο της τέχνης, όπως τα παιχνίδια ρόλων, η θεατρική αναπαράσταση του παραμυθιού, το κουκλοθέατρο, οι εικαστικές δραστηριότητες, τα μουσικοκινητικά παιχνίδια και σωματικές/ ψυχοκινητικές δραστηριότητες, όλα βασισμένα (άμεσα ή έμμεσα) στο ανάλογο παραμύθι. Επιλέχθηκαν δραστηριότητες που ταιριάζουν καλύτερα στις ψυχοεκπαιδευτικές ανάγκες των παιδιών της πρώτης σχολικής ηλικίας –με και χωρίς ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες- με γνώμονα τα συγκεκριμένα αναπτυξιακά τους χαρακτηριστικά (McDonald, & StJ Drey, 2018). 

Η επιλογή των βιβλίων-παραμυθιών

Στο παρεμβατικό πρόγραμμα χρησιμοποιήθηκαν 2 παιδικά βιβλία ενίσχυσης των κοινωνικών και συναισθηματικών δεξιοτήτων, τα οποία είχαν περισσότερο τη μορφή εγχειριδίου, με στρατηγικές και σχέδια δράσης και συνολικά 28 ψυχοεκπαιδευτικά παραμύθια. Η επιλογή των παραμυθιών έγινε με μεγάλη προσοχή και επιμέλεια, ώστε να ανταποκρίνονται στο αναπτυξιακό στάδιο και στις ανάγκες των παιδιών της τάξης. Ως βασικό πάντως κριτήριο επιλογής των παραμυθιών τέθηκε το να έχουν σχεδιαστεί για την ενίσχυση των κοινωνικών και συναισθηματικών δεξιοτήτων των παιδιών της συγκεκριμένης ηλικιακής ομάδας, να είναι σύντομα στην ανάγνωση τους (η διάρκεια ανάγνωσης να μην υπερβαίνει τα 10 λεπτά), το κείμενό τους να είναι περιορισμένο σε έκταση, να είναι κατά το δυνατόν πιο ενδιαφέροντα, διασκεδαστικά και ανατρεπτικά όσον αφορά στην πλοκή τους. Ένας άλλος πολύ σημαντικός παράγοντας που επηρέασε την επιλογή των βιβλίων ήταν και η εικονογράφησή τους. Όπως αναφέρουν και οι Li, Huang και Shan (2015), μια ελκυστική εικονογράφηση κρατάει ζωηρό το ενδιαφέρον των παιδιών στο παραμύθι και ενισχύει την κατανόηση του περιεχομένου και των αφηρημένων εννοιών της αφηγηματικής δομής του λόγου, ενώ παράλληλα βοηθάει στη συγκεκριμενοποίηση των χαρακτήρων και των αλληλεπιδράσεων που αναπτύσσουν κατά τη διάρκεια της ιστορίας.
Αποτελέσματα
Αποτελέσματα ποσοτικών μετρήσεων

Αρχική ποσοτική αξιολόγηση των δεξιοτήτων του δείγματος
Με βάση τις απαντήσεις της εκπαιδευτικού του τμήματος στο ΕΔΔ, ομαδοποιήθηκαν τα ποσοτικά δεδομένα των αρχικών και των τελικών μετρήσεων του δείγματος. Για την εξαγωγή των αρχικών μέσων όρων των μαθητών -τόσο στο σύνολο του ερωτηματολογίου όσο και κάθε μεμονωμένης υποκατηγορίας του- χρησιμοποιήθηκε το πρόγραμμα στατιστικής ανάλυσης SPSS. Στον παρακάτω πίνακα (Βλ. Πίνακα 1), βρίσκονται συγκεντρωμένα τα αποτελέσματα των αρχικών μετρήσεων του ερωτηματολογίου:
	ΑΑ
	ΦΥΛΟ
	ΣΥΝΟΛΙΚΗ ΒΑΘΜΟΛΟΓΙΑ
	ΣΥΝΟΛΙΚΟΣ ΔΕΙΚΤΗΣ ΕΔΔ

	1
	Αγόρι
	12
	Φυσιολογικές τιμές

	2
	Αγόρι
	32
	Υποψία παθολογίας

	3
	Αγόρι
	16
	Οριακές τιμές

	 4
	Αγόρι
	18
	Υποψία παθολογίας

	5
	Αγόρι
	21
	Υποψία παθολογίας

	6
	Αγόρι
	11
	Φυσιολογικές τιμές

	7
	Αγόρι
	11
	Φυσιολογικές τιμές

	8
	Αγόρι
	19
	Υποψία παθολογίας

	9
	Αγόρι
	18
	Υποψία παθολογίας

	10
	Αγόρι
	32
	Υποψία παθολογίας

	11
	Αγόρι
	11
	Φυσιολογικές τιμές

	12
	Κορίτσι
	11
	Φυσιολογικές τιμές

	13
	Κορίτσι
	25
	Υποψία παθολογίας

	14
	Κορίτσι
	14
	Οριακές τιμές

	15
	Κορίτσι
	13
	Φυσιολογικές τιμές

	16
	Κορίτσι
	11
	Φυσιολογικές τιμές

	17
	Κορίτσι
	11
	Φυσιολογικές τιμές

	18
	Κορίτσι
	2
	Φυσιολογικές τιμές

	19
	Κορίτσι
	12
	Φυσιολογικές τιμές

	20
	Κορίτσι
	12
	Φυσιολογικές τιμές

	21
	Κορίτσι
	9
	Φυσιολογικές τιμές


Πίνακας 2: Αρχικές Τιμές του συνολικού δείγματος στο Ερωτηματολόγιο Δυνατοτήτων και Δυσκολιών
Η στατιστική ανάλυση καταδεικνύει επτά μαθητές με σοβαρές δυσκολίες στις κατηγορίες που εξετάζονται, οι οποίοι επάγονται στην υποψία παθολογίας, ενώ άλλοι δυο μαθητές φαίνεται να παρουσιάζουν οριακές τιμές. Οι μαθητές που συγκεντρώνουν τις υψηλότερες βαθμολογίες είναι πάντως πράγματι οι μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, ο μαθητής με ΔΑΦ (ΑΑ 2), ο μαθητής με υποψίες ΔΕΠ-Υ(ΑΑ 10) και η  μαθήτρια με προβλήματα ακοής και συμπεριφοράς (ΑΑ 13).

 Τελική ποσοτική αξιολόγηση των δεξιοτήτων του δείγματος

Στο τέλος του προγράμματος, απαντήθηκε και πάλι από την εκπαιδευτικό του τμήματος το ΕΔΔ και ομαδοποιήθηκαν τα ποσοτικά δεδομένα των τελικών μετρήσεων του δείγματος μέσω του προγράμματος στατιστικής ανάλυσης SPSS, που ακολουθούν στον παρακάτω πίνακα (Βλ. Πίνακα 3): 
	ΑΑ
	ΦΥΛΟ
	ΣΥΝΟΛΙΚΗ ΒΑΘΜΟΛΟΓΙΑ
	ΣΥΝΟΛΙΚΟΣ ΔΕΙΚΤΗΣ ΕΔΔ

	1
	Αγόρι
	7
	Φυσιολογικές τιμές

	2
	Αγόρι
	15
	Οριακές Τιμές

	3
	Αγόρι
	5
	Φυσιολογικές τιμές

	 4
	Αγόρι
	6
	Φυσιολογικές τιμές

	5
	Αγόρι
	7
	Φυσιολογικές τιμές

	6
	Αγόρι
	4
	Φυσιολογικές τιμές

	7
	Αγόρι
	3
	Φυσιολογικές τιμές

	8
	Αγόρι
	5
	Φυσιολογικές τιμές

	9
	Αγόρι
	8
	Φυσιολογικές τιμές

	10
	Αγόρι
	15
	Οριακές Τιμές

	11
	Αγόρι
	1
	Φυσιολογικές τιμές

	12
	Κορίτσι
	3
	Φυσιολογικές τιμές

	13
	Κορίτσι
	11
	Φυσιολογικές τιμές

	14
	Κορίτσι
	5
	Φυσιολογικές τιμές

	15
	Κορίτσι
	2
	Φυσιολογικές τιμές

	16
	Κορίτσι
	3
	Φυσιολογικές τιμές

	17
	Κορίτσι
	3
	Φυσιολογικές τιμές

	18
	Κορίτσι
	0
	Φυσιολογικές τιμές

	19
	Κορίτσι
	2
	Φυσιολογικές τιμές

	20
	Κορίτσι
	4
	Φυσιολογικές τιμές

	1
	Κορίτσι
	5
	Φυσιολογικές τιμές


Πίνακας 3: Τελικές Τιμές του συνολικού δείγματος στο Ερωτηματολόγιο Δυνατοτήτων και Δυσκολιών

Μέσα από τη σύγκριση των απαντήσεων της εκπαιδευτικού στις δύο εξεταζόμενες φάσεις, πριν και μετά την παρέμβαση του προγράμματος, παρατηρήθηκε σημαντική μείωση στον συνολικό δείκτη δυσκολιών των μαθητών (Βλέπε Γράφημα 1). Από τους 21 μαθητές του δείγματος, δεν ενέπιπτε κανένας πλέον στην κατηγορία «υποψία παθολογίας» και μόνο δυο μαθητές, ο μαθητής με ΔΑΦ και ο μαθητής με υποψίες ΔΕΠ-Υ, βρίσκονταν βάσει της βαθμολογίας τους στην κατηγορία «οριακές τιμές».
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ΓράΓράφημα 1: Σύγκριση του συνολικού δείκτη του ΕΔΔ για κάθε μαθητή πριν και μετά την παρέμβαση
(Ίσως πρέπει να σβήσουμε όλα τα προηγούμενα στατιστικά και να κρατήσουμε από εδώ και κάτω τα στατιστικά???) Όσον αφορά στη συνολική εικόνα της τάξης, για την ύπαρξη στατιστικά σημαντικής διαφοράς ανάμεσα στους αρχικούς και τελικούς μέσους όρους των μαθητών, χρησιμοποιήθηκε το t-test για εξαρτημένα δείγματα του προγράμματος στατιστικής ανάλυσης δεδομένων SPSS.
	Διαφορές μέσων όρων (t test) και τυπικής απόκλισης στους παράγοντες του ΕΔΔ πριν και μετά την παρέμβαση

	ΕΔΔ υποκατηγορίες
	Pre Test
	Post Test
	t
	df

	Θετική κοινωνική Συμπεριφορά
	6,67 (1,68)
	8,05 (1,91)
	-2,49*
	40

	Υπερκινητικότητα/ Διάσπαση Προσοχής
	5,00 (2,47)
	2,67 (1,56)
	3,66***
	40

	Διαταραχές Συναισθήματος
	3,38 (2,44)
	0,86 (1,35)
	4,15***
	31

	Σχέσεις με τους Συνομήλικους
	3,48 (2,87)
	0,71 (1,35)
	3,99***
	28

	Διαταραχές Διαγωγής
	3,43 (2,68)
	1,19 (1,57)
	3,31**
	32

	Συνολικός Δείκτης ΕΔΔ
	15,29 (7,35)
	5,43 (4,04)
	5,38***
	31

	***<0,001 ** p<0,01 * p<0,05 και N=21


Πίνακας 4: Στατιστικά Δεδομένα t-test για τους μέσους όρους πριν και μετά την παρέμβαση

Από τον πίνακα 3 φαίνεται ότι η τιμή του συνολικού δείκτη t είναι ίση με 5,38, με βαθμούς ελευθερίας 31. Το p-value είναι μικρότερο από 0,001 –μικρότερο από κάθε σύνηθες επίπεδο σημαντικότητας- κατά συνέπεια η διαφορά των περίπου δέκα μονάδων στις μέσες τιμές από το pre στο post test είναι ισχυρά στατιστικά σημαντική και δεν οφείλεται σε λόγους τυχαιότητας. Υπάρχει λοιπόν διαφορά στη συνολική μέση επίδοση των μαθητών, που δείχνει μια στατιστικά σημαντική βελτίωση μετά την παρέμβαση που δέχτηκαν. Όπως προκύπτει και από το γράφημα 1, μειώθηκε ο γενικός δείκτης του ΕΔΔ, τόσο του συνόλου της τάξης όσο και κάθε μεμονωμένου μαθητή (με και χωρίς ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες). Αυτή η βελτίωση, είναι σημαντικό να διευκρινιστεί ότι αφορά και σε όλες τις υποκατηγορίες του Ερωτηματολογίου Δυνατοτήτων και Δυσκολιών.
Ακολουθούν τα γραφήματα της ποσοστιαίας απεικόνισης της βελτίωση του συνολικού δείκτη των παιδιών, πριν και μετά την παρέμβαση:
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Γράφημα 2- Ποσοστά του συνολικού δείκτη των μαθητών πριν την παρέμβαση
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Γράφημα 3- Ποσοστά του συνολικού δείκτη των μαθητών μετά την παρέμβαση

Συνολικά πάντως, μέσω της στατιστικής ανάλυσης των ποσοτικών δεδομένων της έρευνας, αναδεικνύονται σημαντικές διαφορές στους μέσους όρους όλων των μαθητών που συμμετείχαν στον πρόγραμμα κοινωνικής και συναισθηματικής αγωγής και θετικές μεταβολές στις κοινωνικές και συναισθηματικές τους δεξιότητες, όπως αυτές διαφαίνονται από τη σύγκριση των μετρήσεων στο Ερωτηματολόγιο Δυνατοτήτων και Δυσκολιών πριν και μετά την παρέμβαση. Αυτή η αλλαγή απεικονίζεται πιο κατανοητά στο Γράφημα 2 και Γράφημα 3, στα οποία φαίνεται ότι ένα αρκετά υψηλό ποσοστό των παιδιών παρουσίαζε οριακές τιμές και τιμές που κινούσαν υποψίες για την ύπαρξη παθολογίας (10% των παιδιών ενέπιπταν στην κατηγορία «οριακές τιμές» και 33% στην κατηγορία «υποψία παθολογίας», δηλαδή 43% του συνολικού δείγματος παρουσίαζαν έναν αρκετά υψηλό δείκτη δυσκολιών), ποσοστά που έπεσαν σημαντικά μετά την παρέμβαση (μόνο 10% των παιδιών ενέπιπταν στην κατηγορία «οριακές τιμές»), καθώς η πλειοψηφία της τάξης βρισκόταν πλέον στο φάσμα των φυσιολογικών τιμών (90%). Η παρέμβαση μέσω του προγράμματος αναδεικνύεται λοιπόν, μεταξύ άλλων, ως ένας βασικός παράγοντας ενίσχυσης των κοινωνικών και συναισθηματικών δεξιοτήτων των παιδιών, όπως αυτές γίνονται αντιληπτές από τη στατιστική ανάλυση του συγκεκριμένου ερευνητικού εργαλείου.
Αποτελέσματα ποιοτικών μετρήσεων
 Αρχική ποιοτική αξιολόγηση των συνεντεύξεων

Πριν την έναρξη του προγράμματος πραγματοποιήθηκαν συνεντεύξεις, με τη δασκάλα του τμήματος και την εκπαιδευμένη παρατηρήτρια, από την ερευνήτρια του προγράμματος. Οι απαντήσεις που αντλήθηκαν από τις συνεντεύξεις οργανώθηκαν μέσω της θεματικής τους ανάλυσης, η οποία ανέδειξε ως κεντρικούς άξονες του ενδιαφέροντος την αρχική εικόνα του κλίματος που επικρατούσε στην τάξη, την κοινωνική αλληλεπίδραση και επικοινωνία των παιδιών εντός και εκτός τάξης και την κοινωνική και συναισθηματική τους επάρκεια. 

Συνοπτικά, αναδείχτηκε από τις συνεντεύξεις η ύπαρξη ενός αρνητικού και συγκρουσιακού κλίματος μεταξύ των μαθητών, αλλά και μεταξύ των μαθητών και των εκπαιδευτικών, η έλλειψη αναγνώρισης, έκφρασης και κυρίως αυτορρύθμισης -ειδικά των αρνητικών- συναισθημάτων των παιδιών και ο κοινωνικός αποκλεισμός πολλών από αυτούς, όπως και οι μειωμένες φιλικές σχέσεις ανάμεσά τους. Παράλληλα, διαπιστώθηκαν ελλείμματα στις κοινωνικές και επικοινωνιακές δεξιότητες, δυσπροσαρμοστικές, διαταρακτικές και διασπαστικές συμπεριφορές, εντός και εκτός τάξης και μια χαμηλή αυτοεικόνα και αυτοπεποίθηση σε αρκετούς από τους μαθητές.

Τελική Ποιοτική Αξιολόγηση των συνεντεύξεων

Στο τέλος της παρέμβασης έλαβε η ερευνήτρια και πάλι συνεντεύξεις, θέτοντας τις ίδιες ερωτήσεις με την αρχική συνέντευξη, από τη δασκάλα του τμήματος και την παρατηρήτρια, για την ομαδοποίηση των τελικών ποιοτικών δεδομένων, τα οποία ομαδοποιήθηκαν βάσει της θεματικής τους ανάλυσης. Έτσι προκύπτει ότι, στο τέλος του προγράμματος, υπήρχε ένα θετικότερο κλίμα μέσα στην τάξη, οι μαθητές είχαν βελτιώσει τις δεξιότητες αναγνώρισης, έκφρασης και αυτορρύθμισης των συναισθημάτων τους και είχαν σχηματίσει μια θετικότερη αυτοεικόνα. Επίσης είχαν αναπτύξει μια καλύτερη ενσυναίσθηση και αποδοχή της διαφορετικότητας, όπως και καταλληλότερες κοινωνικές και επικοινωνιακές δεξιότητες, εντός και εκτός τάξης, ενώ οι δυσπροσαρμοστικές, διαταρακτικές και διασπαστικές συμπεριφορές τους είχαν μειωθεί σημαντικά. Τέλος, αναδύθηκε σαν σημαντικός παράγοντας στην ενίσχυση των ευρύτερων κοινωνικών και συναισθηματικών δεξιοτήτων των παιδιών, η θετική επίδραση του συντονιστικού και διαμεσολαβητικού ρόλου της δασκάλας ειδικής αγωγής, εντός και εκτός τάξης και ακόμα περισσότερο η θετική επίδραση του συντονιστικού και διαμεσολαβητικού ρόλου της ομάδας των συμμαθητών στους μαθητές με δυσκολίες

Ποιοτική Αξιολόγηση των κλείδων παρατήρησης

Η άντληση των ποιοτικών στοιχείων κατά τη διάρκεια της παρέμβασης έγινε μέσω ενός ημερολογίου αναφοράς, που συμπληρώνονταν από την παρατηρήτρια κατά τη διάρκεια της εκάστοτε υλοποίησης του προγράμματος και το οποίο αφορούσε  παρατηρήσεις για τη συμπεριφορά, την προθυμία συμμετοχής και τις πιθανές δυσκολίες τόσο της συνολικής ομάδας όσο και των μεμονωμένων μαθητών. Το ημερολόγιο αποτελούνταν από μια λίστα παρατήρησης και ένα φύλλο ελεύθερης καταγραφής, τα οποία συνδυαστικά λειτουργούσαν ως ημερολόγιο αναστοχασμού για την αποτύπωση σημαντικών και λιγότερο σημαντικών δρώμενων των μαθητών της έρευνας, στοιχεία που διευκόλυναν τον επανασχεδιασμό των δράσεων και την ανατροφοδότηση της ερευνήτριας. Από την αποτίμηση των ημερολογίων φάνηκε λοιπόν ότι η συμμετοχή των μαθητών στο πρόγραμμα γίνονταν με πολλή όρεξη και προθυμία, παρ’ ότι απαιτούνταν επιπρόσθετη υποστήριξη και οριοθέτηση των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και δυσκολίες, για την εύρυθμη λειτουργία του προγράμματος. Επιπλέον, παρατηρήθηκαν άμεσα βελτιώσεις στο κλίμα της τάξης και στην αναγνώριση, έκφραση και διαχείριση των συναισθημάτων των μαθητών, ενώ υπήρχε βελτίωση της αυτόνομης συμμετοχής των μαθητών και σταδιακή μείωση/ απόσυρση της επιπρόσθετης βοήθειας των εκπαιδευτικών.  
Συζήτηση
Στην έρευνά μας, σχεδιάσαμε ένα  πιλοτικό Πρόγραμμα κοινωνικής και συναισθηματικής αγωγής, με σκοπό την εφαρμογή και την αξιολόγηση της επίδρασής του στην βελτίωση των κοινωνικοσυναισθηματικών δεξιοτήτων των μαθητών πρώτης σχολικής ηλικίας, στη μείωση των δυσκολιών ψυχικής τους λειτουργίας/υγείας και στην ενίσχυση της σχολικής και κοινωνικής ένταξη των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και δυσκολίες. Για την επίτευξη αυτών, κρίθηκε σημαντική η αξιοποίηση ενός ελκυστικού υλικού, με τη χρήση παραμυθιών και ευχάριστων παιχνιδιών, ψυχοκινητικών, θεατρικών, μουσικών και εικαστικών δραστηριοτήτων και παιχνιδιών ρόλων, που  μπορεί να συνδεθούν με το Αναλυτικό Πρόγραμμα και να παρέχουν συχνές ευκαιρίες για την αξιοποίηση των δεξιοτήτων από τα παιδιά, καθ’ όλη τη διάρκεια της σχολικής ημέρας. Έτσι λοιπόν, μέσα από τα αποτελέσματα της έρευνας και της αξιολόγησης του προγράμματος αναδείχτηκαν τα παρακάτω ερευνητικά συμπεράσματα για τους τομείς-στόχους που είχαν τεθεί:
Συναισθηματικές Δεξιότητες

Μια βασική παράμετρος της έρευνα ήταν το πιθανό κέρδος των παιδιών από τη συμμετοχή τους στο πρόγραμμα, όσον αφορά στις συναισθηματικές τους δεξιότητες και στην συναισθηματική τους επάρκεια. Η έρευνά έδειξε ότι ο μέσος όρος της βαθμολογίας των μαθητών στο ΕΔΔ ήταν χαμηλότερος κατά τη δεύτερη χορήγηση, σε σύγκριση με την πρώτη, στην  υποκλίμακα των δυσκολιών και διαταραχών συναισθήματος (Πίνακας 4). Οφείλει μάλιστα να τονιστεί ότι, όλοι οι μαθητές που εμφάνιζαν υψηλούς συνολικούς δείκτες δυσκολιών πριν από την παρέμβαση, είχαν τιμές που κινούσαν υποψίες παθολογίας ή οριακές τιμές στις διαταραχές συναισθήματος. Ήταν συνεπώς ένας τομέας που έχρηζε ιδιαίτερη παρέμβαση και γι’ αυτό αφιερώθηκε μεγαλύτερο διάστημα στην ανάλογη ενότητα, σε σύγκριση με άλλες. Σε κάθε περίπτωση, τόσο τα παιδιά τυπικής ανάπτυξης όσο και τα παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες παρουσίασαν μια στατιστικά σημαντική βελτίωση στην ενίσχυση του αυτοσυναισθήματος, αλλά και στην αναγνώριση, έκφραση και αυτορρύθμιση των συναισθημάτων τους, δεξιότητες που φάνηκε να προάγονται μέσω της συμμετοχής τους στο πρόγραμμα.  

Πιο συγκεκριμένα, κατά τη διάρκεια εφαρμογής της έρευνας σημειώθηκε ότι οι ομαδικές και συνεργατικές δραστηριότητες βοηθούν πολύ τους μαθητές με δυσκολίες, ώστε να αλληλεπιδράσουν κοινωνικά με τους συμμαθητές τους, να εκφράσουν με αποδεκτό τρόπο τις σκέψεις, τα συναισθήματα και τις επιθυμίες τους και να μάθουν να επιχειρηματολογούν, υποστηρίζοντας την γνώμη και τα συναισθήματά τους -επί το πλείστον- με λογική και κριτική σκέψη, παρά με παρορμητισμό. Σαφώς η συμμετοχή, ειδικά των μαθητών με συμπεριφορικές δυσκολίες, δεν ήταν πάντοτε εύκολη, ιδιαίτερα στις κινητικές και θεατροπαιδαγωγικές δραστηριότητες, καθώς ήταν συχνά δύσκολος ο αυτοέλεγχος και περιορισμός των παρορμήσεων τους. 

Τα παραπάνω αποτελέσματα φαίνεται να επιβεβαιώνονται και σε άλλες έρευνες, στις οποίες αναφέρεται ότι τα προγράμματα κοινωνικής και συναισθηματικής μάθησης και αγωγής είναι σε θέση να ενισχύσουν τις συναισθηματικές δεξιότητες και τη συναισθηματική νοημοσύνη των συμμετεχόντων, αποτελέσματα που μπορούν να διατηρηθούν και εις βάθος χρόνου (Ruiz-Aranda, Castillo, Salguero, et al., 2012· Stillman, Stillman, Martinez, et al., 2018). Έτσι, οι μαθητές με ανεπτυγμένες κοινωνικές και συναισθηματικές δεξιότητες τείνουν να είναι πιο ψύχραιμοι και ευέλικτοι, είναι σε θέση διαχειρίζονται και να εκφράζουν τα συναισθήματα τους, να ελέγχουν τις παρορμήσεις τους, είναι καλύτερα ενταγμένοι στο σχολικό γίγνεσθαι και πιο συγκεντρωμένοι στο μαθησιακό έργο που τους ανατίθεται, σε σχέση με εκείνους που υστερούν ψυχοκοινωνικά (Durlak, Weissberg, Dymicki, Taylor, & Schellinger, 2011· January, Casey, & Paulson, 2011· Jones, Greenberg, & Crowley, 2015). Τα παρεμβατικά προγράμματα κοινωνικής και συναισθηματικής μάθησης μπορούν να έχουν συνεπώς θετικές επιδράσεις στην ανάπτυξη και εξέλιξη των συναισθηματικών δεξιοτήτων, αλλά και στη μείωση των διαταραχή του συναισθήματος και των παραγόντων υψηλής επικινδυνότητας για την εμφάνιση ανάλογων δυσκολιών (Humphrey, Barlow, Wigelsworth, Lendrum, Pert, & Joyce, et al., 2016).

Κοινωνική απομόνωση- Διαφορετικότητα-ενσυναίσθηση

Μια άλλη παράμετρος που αναδύθηκε στην έρευνα, μέσω των ποσοτικών αλλά και κυρίως των ποιοτικών δεδομένων της, ήταν η ανάγκη υποστήριξης των κοινωνικά απομονωμένων παιδιών, η αποδοχή της διαφορετικότητας και η ενίσχυση της ενσυναίσθησης όλων των μαθητών. Η συνύπαρξη των παιδιών με και χωρίς ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και η σταδιακή προώθηση της αναγνώρισης των αρνητικών επιπτώσεων της κοινωνικής απομόνωσης συγκεκριμένων μαθητών, είχε δηλαδή θετικά αποτελέσματα στην βελτίωση της ενσυναίσθησης και αποδοχής τους από την υπόλοιπη ομάδα. Μέσα από την αντίστοιχη ενότητα του προγράμματος, φάνηκε να εξοικειώνονται και να μαθαίνουν για τα διάφορα είδη της διαφορετικότητας και συνειδητοποιούν πως δεν έχουν όλοι οι άνθρωποι τις ίδιες ανάγκες, αλλά ο καθένας έχει τις ιδιαιτερότητές του, γεγονός που οδήγησε σε προβληματισμούς για τη συμπεριφορά τους (τόσο των μαθητών τυπικής ανάπτυξης όσο και των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες) και τα συναισθήματα που προκαλούν οι αντιδράσεις τους στους γύρω τους.  
Η καθημερινή επαφή, η συνεργασία και η ευχάριστη και βιωματική αλληλεπίδραση όλων ανεξαιρέτως των μαθητών –που ήταν από τους βασικούς άξονες του προγράμματος- συνέβαλε λοιπόν στην ευκολότερη αποδοχή των μαθητών με δυσκολίες και στην αναγνώρισή τους ως ισότιμα μέλη της τάξης και κατ’ επέκταση της κοινωνίας. Αυτό έχει ως αποτέλεσμα να αναπτύξουν μία φιλική σχέση μαζί τους και να προωθηθεί καλύτερα η συμπερίληψη και ένταξη όλων των μαθητών. Το ευχάριστο κοινό βίωμα και η σταδιακή προσέγγιση και βίωση της θέσης και της οπτικής των άλλων ατόμων, μπορεί λοιπόν να οδηγήσει στην αποδοχή της διαφορετικότητας και στην βελτίωση της ενσυναίσθησης των παιδιών, όπως επιβεβαιώνεται και από άλλες έρευνες (Mylonakou-Keke, 2012).
Κοινωνικές Δεξιότητες- Κοινωνική Επάρκεια

Μια επιπλέον παράμετρος στην οποία εστίασε σημαντικά η έρευνα ήταν η ενίσχυση των κοινωνικών δεξιοτήτων και της κοινωνικής επάρκειας των μαθητών. Η έρευνα έδειξε ότι ο μέσος όρος της βαθμολογίας του δείγματος στο ΕΔΔ ήταν χαμηλότερος κατά τη δεύτερη χορήγηση, σε σύγκριση με την πρώτη, στις υποκλίμακες που συνδέονται είτε άμεσα είτε έμμεσα με την κοινωνική συμπεριφορά και τις κοινωνικές δεξιότητες (Πίνακας 4). Έτσι, τόσο τα παιδιά τυπικής ανάπτυξης όσο και τα παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες παρουσίασαν μια στατιστικά σημαντική βελτίωση στη μείωση των προβλημάτων συμπεριφοράς τους και στις διαταραχές διαγωγής, στην υπερκινητικότητα και στην διάσπαση προσοχής τους, βελτιώνοντας παράλληλα τη θετική κοινωνική τους συμπεριφορά, τις σχέσεις με τους συνομηλίκους, δεδομένα που επιβεβαιώνονται από τα ποιοτικά στοιχεία των κλείδων παρατήρησης και των συνεντεύξεων. 

Το πρόγραμμα φαίνεται να βοήθησε λοιπόν στην ανάπτυξη και εξέλιξη των ευρύτερων κοινωνικών δεξιοτήτων και της κοινωνικής επάρκειας του συνολικού δείγματος. Οφείλει βέβαια να επισημανθεί, ότι ο μέσος όρος των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και δυσκολίες ήταν υψηλότερος από τους μαθητές τυπικής ανάπτυξης, ωστόσο, σχεδόν όλοι οι μαθητές κατάφεραν να κυμαίνονται σε φυσιολογικούς δείκτες μετά την παρέμβαση. Μόνο οι μαθητές με ΔΑΦ και υποψίες ΔΕΠ-Υ, κυμαίνονταν και πάλι σε σχετικά υψηλές τιμές που κινούσαν υποψίες για την ύπαρξη παθολογίας, η φύση των ελλειμμάτων τους είναι όμως τόσο σοβαρή, που απαιτείται περισσότερος χρόνος και διεπιστημονική υποστήριξη για την εμφάνιση ουσιαστικότερων αλλαγών της συμπεριφοράς (Thye, Bednarz, Herringshaw, Sartin, & Kana, 2018). Έτσι, ενώ φαίνεται ότι εμφανίζουν πιο επίμονες δυσκολίες στις διαταραχές διαγωγής και στις σχέσεις με τους συνομηλίκους, πρέπει να τονιστεί ότι κατάφεραν να βελτιώσουν τις κοινωνικές τους δεξιότητες, μειώνοντας τον συνολικό δείκτη δυσκολιών τους στη συγκεκριμένη κλίμακα στο μισό. 

Συγκεκριμένα, όσον αφορά στις διασπαστικές, τις διαταρακτικές και δυσπροσαρμοστικές συμπεριφορές, επισημαίνεται ότι μειώθηκαν σημαντικά μετά την παρέμβαση, ενώ ενισχύθηκαν αισθητά οι φιλικές αλληλεπιδράσεις των παιδιών. Η δασκάλα αναφέρει: «Από ένα σημείο και μετά μπόρεσα να κάνω επιτέλους «κανονικό» μάθημα, χωρίς να διακόπτω συνέχεια για παρατηρήσεις και υπενθυμίσεις των κανόνων. Για μένα βέβαια ήταν ακόμα πιο σημαντικό που σταμάτησαν οι έντονες συγκρούσεις μεταξύ τους». Επίσης διαπιστώνει ότι: «Μπορεί να μην είναι όλοι μεταξύ τους φίλοι, έχει αναπτυχθεί όμως ένα αίσθημα ομάδας και όλοι μπορούν να αλληλεπιδράσουν, να συνεργαστούν και να συνυπάρξουν. Πιθανόν να βοήθησε σε αυτό η αλληλεπίδραση και συνεργασία, που χρειάστηκε να έχουν, μέσω του προγράμματος, με μαθητές που συνήθως δεν είχαν πολλές συναναστροφές». Το πρόγραμμα, με τον παιγνιώδη και βιωματικό χαρακτήρα του συνέβαλε συνεπώς, σύμφωνα με την δασκάλα και την παρατηρήτρια, στη δημιουργία φιλικών επαφών και σχέσεων ή έστω στην καλύτερη αποδοχή και αναγνώρισή όλων των παιδιών ως μέλη της ομάδας. Αυτή η θετικότερη επαφή επιβεβαιώθηκε και από τις αλληλεπιδράσεις τους στα διαλείμματα, στα οποία πλέον κανένα παιδί δεν ήταν μόνο και είτε υπήρχαν σταθερές φιλικές επαφές είτε εναλλάσσονταν οι παρέες ανάλογα με τη διάθεση ή το παιχνίδι.

Από την άλλη πλευρά, το μοίρασμα του βιώματος και γενικότερα οι βιωματικές δραστηριότητες -ειδικά οι σωματοκινητικές και θεατρικές δράσεις- φάνηκε να βοηθούν ακόμα και τους πιο συνεσταλμένους και απομονωμένους μαθητές να εκφραστούν, λεκτικά και σωματικά, και όπως αναφέρει η παρατηρήτρια «να ακουστεί επιτέλους η φωνή τους και να κάνουν αισθητή την παρουσία τους, εντός και εκτός τάξης». Έτσι, η ενεργότερη και πιο συστηματική έκφραση της συναισθηματικής κατάστασης και του βιώματος των μαθητών, βοήθησε όχι μόνο στη σύνδεση της ομάδας, στη σταδιακή ανάπτυξη των συναισθηματικών δεξιοτήτων, της αυτοπεποίθησης, αλλά και της ενσυναίσθησης των μαθητών, καθώς κατανοούσαν καλύτερα τη θέση των άλλων, όπως και τις επιπτώσεις της συμπεριφοράς τους σε αυτούς.

Αντίστοιχα, τα παραπάνω αποτελέσματα επιβεβαιώνονται και από άλλες έρευνες, οι οποίες αναφέρουν ιδιαίτερα θετικές αλλαγές στις κοινωνικές δεξιότητες των μαθητών που συμμετέχουν στις παρεμβάσεις και μείωση των δυσλειτουργικών ή κοινωνικά ακατάλληλων συμπεριφορών τους. Έτσι, η έρευνα των Merrell, Juskelis, Tran και Buchanan (2008) ανέδειξε στατιστικά σημαντική βελτίωση και κλινικά αξιοσημείωτες αλλαγές τόσο στην επίγνωση των υγιών κοινωνικοσυναισθηματικών συμπεριφορών όσο και στη μείωση των παραγόντων που επηρεάζουν αρνητικά την ψυχική υγεία των μαθητών που συμμετείχαν στο παρεμβατικό πρόγραμμα. Άλλες έρευνες εντοπίζουν στατιστικά σημαντικές θετικές επιδράσεις στη μείωση της επιθετικής και δυσλειτουργικής συμπεριφοράς και βελτίωση της συγκέντρωσης και των κοινωνικό-συναισθηματικών δεξιοτήτων των μαθητών που συμμετέχουν σε προγράμματα κοινωνικής και συναισθηματικής μάθησης και αγωγής (Arda, & Ocak, 2012· Portnow, Downer, & Brown, 2018). 

Αυτοαντίληψη-Αυτοεκτίμηση

Στα πλαίσια της διερεύνησης των κοινωνικών και συναισθηματικών δεξιοτήτων των παιδιών, βρέθηκε στο επίκεντρο της έρευνας και η ενίσχυση της αυτοαντίληψης και αυτοεκτίμησής τους, η οποία αξιολογήθηκε κυρίως μέσω των ποιοτικών δεδομένων. Έτσι λοιπόν, διαπιστώθηκε ότι υπήρχαν αρκετά παιδιά- ανάμεσα στα οποία βρισκόταν και η πλειοψηφία των παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες/δυσκολίες- που εμφάνιζαν χαμηλότερα επίπεδα αυτοαντίληψης και θετικής αυτοεκτίμησης σε σχέση με τους συμμαθητές τους. Η διαφοροποίηση αυτή επηρέαζε τις σχέσεις τους με τους συνομηλίκους, καθώς εμφανίζονταν ιδιαίτερα αποτραβηγμένα και ανασφαλή στην προσέγγιση και αλληλεπίδραση με τα άλλα παιδιά, εύκολα παρερμήνευαν και βίωναν ως απόρριψη διάφορες καθημερινές καταστάσεις, σπάνια εξέφραζαν τη γνώμη τους και δυσκολεύονταν όταν τα βλέμματα ήταν στραμμένα πάνω τους. Γενικότερα, η επίδοση και η συμμετοχή τους δεν ανταποκρίνονταν στις εκτιμώμενες δυνατότητές τους, χρειάζονταν ιδιαίτερα παρακίνηση και ενθάρρυνση από τους εκπαιδευτικούς, καθώς τερμάτιζαν εύκολα την οποιαδήποτε προσπάθεια και ασκούσαν σφοδρή κριτική στον εαυτό τους.

Πιο ειδικά, κατά τη διάρκεια της έρευνας –και ειδικά τους πρώτους μήνες- δημιουργούνταν η ανάγκη επιπρόσθετης ενθάρρυνσης, υποστήριξης και ανατροφοδότησης ορισμένων μαθητών, λόγω της έντονη ανασφάλειάς τους και των δυσκολιών αυτόνομης εργασίας τους. Σε ορισμένες περιπτώσεις απαιτούνταν, για παράδειγμα, η κατάτμηση των δραστηριοτήτων σε επιμέρους βήματα, ενώ στην πορεία διαπιστώθηκε η δυνατότητα όλο και πιο αυτόνομης εργασίας τους, που επέτρεψε τη σταδιακή απόσυρση της επιπλέον βοήθειας. Η αυξανόμενη αυτενέργεια των μαθητών, φάνηκε κατά τη διάρκεια της έρευνας και μέσω των πρωτοβουλιών που άρχισαν να αναλαμβάνουν, όπως ήταν για παράδειγμα το αίτημα παρουσίασης των ατομικών τους έργων στην τάξη ή η μαζική εκφώνηση κατάλληλων επιφωνημάτων, κατά τη διάρκεια της θεατρικής αναπαράστασης ορισμένων παιδιών, χωρίς να τους έχει ζητηθεί κάτι αντίστοιχο. Εντύπωση προκαλούσε στις εμπλεκόμενες εκπαιδευτικούς ότι οι συγκεκριμένες πρωτοβουλίες ήταν ιδιαίτερα ταιριαστές με το πρόγραμμα, χωρίς όμως να προκαλούν αναστάτωση ή να αποσυντονίζουν την ομάδα.
Συνολικά, μετά την παρέμβαση και την εφαρμογή του προγράμματος, τα παιδιά φαίνεται να ανέπτυξαν μια θετικότερη εικόνα για τον εαυτό τους και για τους άλλους και έμαθαν να δέχονται καταστάσεις που δεν μπορούν να αλλάξουν, να βελτιώνουν αυτές που μπορούν και να χειρίζονται καλύτερα την ήττα. Επίσης κατάφεραν να εργάζονται και να κινούνται εντός και εκτός τάξης πιο αυτόνομα και να αυτορρυθμίζουν καλύτερα τα συναισθήματά τους (π.χ. να αντιμετωπίζουν φόβους και αναστολές). Παρατηρήθηκε ακόμα ότι άρχισαν να μιλούν ελεύθερα, να µην επικρίνουν και να αποδέχονται τη θετική κριτική, να συνειδητοποιούν τις ανάγκες και τις δυνατότητές τους, να σέβονται αντίστοιχα τις ανάγκες των άλλων, να αντιμετωπίζουν µε θάρρος τα προβλήματα τους και να είναι αισιόδοξα, δεδομένα που έχουν παρατηρηθεί και από άλλες έρευνες (Durlak, Weissberg, Dymicki, Taylor, & Schellinger, 2011· January, Casey, & Paulson, 2011).

Το κλίμα της σχολικής τάξης- Ένταξη-Συμπερίληψη

Στην παρούσα έρευνα παρατηρήθηκε, μέσω των ποιοτικών δεδομένων από τις κλείδες παρατήρησης και τις συνεντεύξεις, ότι, η καθημερινή επαφή και οι ευκαιρίες αλληλεπίδρασης που δημιούργησε το πρόγραμμα, οδήγησαν στην ανάπτυξη μεγαλύτερης οικειότητας ανάμεσα στους μαθητές, γεγονός που συνέβαλε στην ευρύτερη συνεργασία και αποδοχή όλων των μελών της ομάδας και στη δημιουργία ενός αισθήματος ασφάλειας μέσα στην τάξη. 

Οι ατομικές και ομαδικές δραστηριότητες προσέφεραν αντίστοιχα ένα αίσθημα αξίας και αυτοπεποίθησης στους μαθητές και οδήγησαν στην καλύτερη ένταξη και συμπερίληψη όσων βρίσκονταν στο περιθώριο ή αντιμετώπιζαν σοβαρές δυσκολίες. Ειδικά, η προβολή όλων των μαθητών στις μουσικοκινητικές και θεατροπαιδαγωγικές δραστηριότητες και η παρουσίαση των εικαστικών έργων, οδήγησε στην ανάδειξη και επιβράβευση όλων των συμμετεχόντων, που σταδιακά εξέλιξαν τις κοινωνικοσυναισθηματικές τους δεξιότητες και απέκτησαν μεγαλύτερη εμπιστοσύνη στον εαυτό τους. Στο ασφαλές και οικείο πλαίσιο που δημιουργήθηκε, μοιράστηκαν τις προσωπικές τους αξίες, εμπειρίες, σκέψεις και συναισθήματα και αναθεώρησαν εκείνες τις συμπεριφορές που οδηγούσαν σε εσφαλμένες και λιγότερο κοινωνικές στάσεις. Έμαθαν να ακούνε ο ένας τον άλλον, να διαπραγματεύονται και να επιλύουν προβλήματα και συγκρούσεις, να αυτορρυθμίζουν τα συναισθήματα και τις πράξεις τους, συσπειρώνοντας τη δυναμική της ομάδας και ενισχύοντας τις κοινωνικές αλληλεπιδράσεις, όπως έχει διαπιστωθεί και σε άλλες έρευνες (Wright, Diener, & Kemp, 2013).  
Συνολικά λοιπόν, αναδεικνύονται μέσα από τα αποτελέσματα της παρούσας έρευνας και της αξιολόγησης του προγράμματος θετικές επιδράσεις στις ευρύτερες κοινωνικοσυναισθηματικές δεξιότητες των μαθητών, στις στάσεις τους απέναντι στη διαφορετικότητα και στο γενικότερο κλίμα της τάξης. Η συγκεκριμένη έρευνα, όπως και όλες οι έρευνες, εμφανίζει όμως κάποιους περιορισμούς στην εφαρμογή της. Έτσι λοιπόν, πρόκειται καταρχήν για μια μελέτη περίπτωσης και αυτό, σε συνδυασμό με την επιλεκτικότητα του δείγματος, σε αριθμό και σε τρόπο δειγματοληψίας, περιορίζει ως ένα βαθμό τη γενικευσιμότητα των αποτελεσμάτων της έρευνας, καθώς το δείγμα δεν μπορεί πληροί όλα τα χαρακτηριστικά της αντιπροσωπευτικότητας του ευρύτερου πληθυσμού, αλλά κυρίως του ίδιου του εαυτού του. 

Παράλληλα, η μεμονωμένη εφαρμογή του προγράμματος σε επίπεδο τάξης και όχι σε επίπεδο σχολείου, δημιουργεί κάποιους επιπλέον περιορισμούς, καθώς προάγεται ερευνητικά ολοένα και περισσότερο η διερευνημένη εφαρμογή των ανάλογων προγραμμάτων σε επίπεδο ολόκληρου σχολείου, για να εξασφαλιστεί η μέγιστη διάχυση και αποδοτικότητά τους (Greenberg, Domitrovich, Weissberg, & Durlak, 2017· Wigelsworth, Humphrey, & Lendrum, 2012). Αντίστοιχα, προωθείται ερευνητικά και η συμπερίληψη των γονέων και της ευρύτερης κοινότητας στην εφαρμογή των προγραμμάτων κοινωνικής και συναισθηματικής αγωγής, ώστε να αναλάβουν όλα τα εμπλεκόμενα μέλη τις ευθύνες τους και να υπάρχει μια σύνδεση και συνέχεια των νέων γνώσεων-δεξιοτήτων σε εξωσχολικό επίπεδο (Greenberg, Domitrovich, Weissberg, & Durlak, 2017), κάτι που δεν ήταν εφικτό στην παρούσα έρευνα και προτείνεται σε μελλοντικές έρευνες.
Συμπεράσματα
Ένα από τα πιο κρίσιμα ζητούμενα των σύγχρονων εκπαιδευτικών συστημάτων είναι η προώθηση των κατάλληλων κοινωνικών και συναισθηματικών δεξιοτήτων, σε όλους ανεξαιρέτως τους μαθητές τους. Αυτές οι δεξιότητες μπορούν να συνδράμουν σημαντικά σε μία ομαλή κοινωνική και συναισθηματική ανάπτυξη, μία θετική ακαδημαϊκή πορεία και κατ’ επέκταση μία όσο δυνατόν πιο ισορροπημένη πορεία προς την ενηλικίωση (Neth, Caldarella, Richardson, & Heath, 2020). Προς αυτήν την κατεύθυνση, ολοένα και αυξανόμενες έρευνες καταδεικνύουν την μεγάλη αξία των προγραμμάτων κοινωνικής και συναισθηματικής μάθησης και αγωγής, σε πολλούς τομείς της ανάπτυξης των παιδιών. Οι πιο πρόσφατες μετα-αναλύσεις στις Η.Π.Α. (Durlak, Weissberg, Dymicki, Taylor, & Schellinger, 2011· January, Casey, & Paulson, 2011)  και στην Ολλανδία (Sklad, Diekstra, Ritter, & Ben, 2012), αναγνωρίζουν ότι τα καθολικευμένα προγράμματα κοινωνικής και συναισθηματικής αγωγής (universal SEL interventions), που εφαρμόζονται σωστά και στοχεύουν στην ενίσχυση μιας σειράς ενδοατομικών και διαπροσωπικών δεξιοτήτων, μπορεί να οδηγήσουν σε ιδιαίτερα θετικά αποτελέσματα όσον αφορά στις κοινωνικές και συναισθηματικές δεξιότητες, τη στάση απέναντι στο σχολείο, την σχολική επίδοση και τη μείωση των προβλημάτων ψυχικής υγείας των μαθητών. 
Στην παρούσα έρευνα δράσης, σχεδιάσαμε και εφαρμόσαμε ένα πρόγραμμα κοινωνικής και συναισθηματικής αγωγής στην προσπάθεια προώθησης των ανάλογων δεξιοτήτων όχι μόνο σε μαθητές που «διεγνωσμένα» χρήζουν υποστήριξης, αλλά στο σύνολο του δείγματος, μέσω του παραμυθιού και των βιωματικών δραστηριοτήτων από το χώρο της τέχνης. Συμπερασματικά, από τους παράγοντες που συνέβαλαν στην θετική επίδραση του προγράμματος ήταν η στάση και η διάθεση των εκπαιδευτικών, το κλίμα που φρόντισαν να προωθείται εντός και εκτός της τάξης, ο διαμεσολαβητικός ρόλος της δασκάλας ειδικής αγωγής και οι επιπρόσθετες ευκαιρίες για εξάσκηση των δεξιοτήτων, που δημιουργούνταν πέρα από τα αυστηρά όρια των σχολικών ωρών που προορίζονταν για το πρόγραμμα. Όπως αναφέρουν και άλλοι ερευνητές (Durlak, Weissberg, Dymicki, Taylor, & Schellinger, 2011), το πλαίσιο προώθησης των κοινωνικοσυναισθηματικών δεξιοτήτων φαίνεται να παίζει έναν κεντρικό ρόλο στην ενίσχυσή τους, καθώς διδάσκονται πιο αποτελεσματικά σε υποστηρικτικά, στοργικά και καλά οργανωμένα περιβάλλοντα μάθησης. 
Είναι σαφές ότι η ηθική, η αυτονομία, η αυτορρύθμιση και η αυτοπειθαρχία, αναπτύσσονται ευκολότερα σε τάξεις που επικρατεί αμοιβαίος σεβασμός, υποστήριξη, συνεργασία και η λήψη υπεύθυνων αποφάσεων (Bear, Gaskins, Blank, & Chen, 2011). Εκεί διευκολύνεται η δοκιμή νέων δραστηριοτήτων και δεξιοτήτων από τους συμμετέχοντες, παρέχονται πολυάριθμες ευκαιρίες για την κάλυψη των ατομικών τους αναγκών και υποστηρίζεται η ανάπτυξη θετικών σχέσεων τόσο με τους ενήλικες όσο και με τους συνομηλίκους τους (Durlak, Weissberg, Dymicki, Taylor, & Schellinger, 2011). Η ύπαρξη λοιπόν δυο δασκάλων (γενικής και ειδικής αγωγής) μέσα στην τάξη που προωθούσαν ένα θετικό κλίμα και η ευρύτερη συνεργασία τους με σχεδόν όλες τις ειδικότητες των εκπαιδευτικών, επέτρεπε κατά τη γνώμη μας την άμεση διάχυση, εκπαίδευση, ανατροφοδότηση και κατεύθυνση των μαθητών, βοηθώντας τους στην υιοθέτηση, εξάσκηση και γενίκευση των νέων στάσεων και δεξιοτήτων.
Παράλληλα, θετική επίδραση στην αποτελεσματικότητα της έρευνας κρίνεται ότι έχουν και άλλοι παράγοντες, όπως για παράδειγμα η διάρκεια του προγράμματος. Το πρόγραμμα πραγματοποιήθηκε στην ουσία όλο το σχολικό έτος (Οκτώβριος-Μάιος), επιτρέποντας την εκτεταμένη διδασκαλία και επεξεργασία των δεξιοτήτων-στόχων του και διευκολύνοντας την εξάσκηση και γενίκευσή τους. Η διάρκεια του προγράμματος καθορίστηκε εξάλλου βάση των ανάλογων ερευνητικών δεδομένων, που καταδεικνύουν ότι εκείνα τα προγράμματα που έχουν μεγαλύτερη διάρκεια είναι και πιο αποτελεσματικά, καθώς δίνουν την ευκαιρία στους συμμετέχοντες να εκτεθούν για περισσότερο διάστημα στην παρέμβαση και να εξασκήσουν και να αφομοιώσουν πιο αποτελεσματικά τις δεξιότητες που διδάσκονται (Humphrey, Kalambouka, Wigelsworth, Lendrum, Lennie, & Farrell, 2010· January, Casey, & Paulson, 2011· Reyes, Brackett, Rivers, Elbertson, & Salovey, 2012). 

Από την άλλη πλευρά, στους παράγοντες που συνέβαλαν θετικά στο πρόγραμμα -και στην ευρύτερη έρευνα- συγκαταλέγονται και τα μέσα επίτευξης των στόχων του. Τα παραμύθια και οι βιωματικές δραστηριότητες, φάνηκε, δηλαδή, να ενδείκνυνται ιδιαίτερα για την ανάπτυξη και ενίσχυση της κοινωνικής και συναισθηματικής αγωγής των παιδιών πρώτης σχολικής ηλικίας. Συγκεκριμένα τα παραμύθια, που απεικονίζουν ή αναφέρονται στα εσωτερικά βιώματα και συναισθήματα των παιδιών (Fleer, & Hammer, 2013), κράτησαν ιδιαίτερα ενεργή την προσοχή και το ενδιαφέρον τους κατά την ανάγνωση και επεξεργασία τους. Επίσης, διευκόλυναν τη διδασκαλία κατάλληλων κοινωνικών και συναισθηματικών δεξιοτήτων, την υιοθέτηση νέων μορφών συμπεριφοράς και την επεξεργασία των ψυχολογικών και αναπτυξιακών συγκρούσεων των μαθητών (Kuciapinski, 2014· Μαλαφάντης, & Μούλα, 2015), μέσω της ασυνείδητης ταύτισης τους με τους πρωταγωνιστές και μέσω της μετέπειτα επεξεργασίας και ανάλυσής τους στην τάξη. Αντίστοιχα, οι βιωματικές δραστηριότητες που ακολουθούσαν προήγαγαν τη βαθύτερη ενσωμάτωση της νέας γνώσης στον εσωτερικό κόσμο των μαθητών και ενίσχυαν τη δημιουργία δυναμικών επικοινωνιακών σχέσεων, με προσωπική συναισθηματική εμπλοκή (Vitalaki, Kourkoutas, & Hart, 2018). 
Συμπερασματικά, οι μαθητές που έλαβαν μέρος στο παρόν πρόγραμμα μπόρεσαν σταδιακά, μέσω των παραμυθιών και των βιωματικών δραστηριοτήτων εμπνευσμένων από το χώρο της τέχνης, να μοιραστούν και να εξωτερικεύσουν σημαντικές εμπειρίες, να ευχαριστηθούν, να συνεργαστούν, να δημιουργήσουν και να ολοκληρώσουν τα έργα στα οποία είχαν κληθεί να συμμετέχουν. Ανέπτυξαν επίσης καλύτερη συνείδηση των συναισθημάτων τους, του τρόπου έκφρασης και διαχείρισής τους και ενίσχυσαν την ενσυναίσθησή τους, μέσω της διερεύνησης της οπτικής των άλλων ανθρώπων και του κοινού βιώματος. Ταυτόχρονα, δημιούργησαν νέες κοινωνικές επαφές και βελτίωσαν τις ήδη υπάρχουσες σχέσεις τους, μέσω των κοινών εμπειριών και των κοινωνικοσυναισθηματικών τους δεξιοτήτων που εξελίχθηκαν.  Τέλος, απέκτησαν μεγαλύτερη αυτογνωσία και καλύτερη αυτοεικόνα και αποδέχτηκαν περισσότερο τη διαφορετικότητα, στοιχεία που οδήγησαν στην προσωπική τους εξέλιξη, αλλά και στη σημαντική βελτίωση του κλίματος της τάξης και της συμπερίληψης όλων ανεξαιρέτως των παιδιών στην ομάδα.
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AN ART BASED PILOT INTERVENTION PROGRAM TO ENHANCE THE SOCIAL AND EMOTIONAL LEARNING OF EARLY SCHOOL AGE CHILDREN THROUGH THE SCHOOL CURRICULAR
Polyxeni Farantaki & Elias E. Kourkoutas
Department of Primary Education, University of Crete
Abstract
The purpose of this particular action research pilot study is to assess the implementation and impact of an art-based SEL program in terms of improving the social and emotional skills of the participating first grade students (Ν=21) and considering a possible decrease in their mental health problems. Another important aspect of the study is to consider the program's effectiveness in terms of including children with difficulties and special needs socially and at school level. Therefore, the Strengths and Difficulties Questionnaire (SDQ) was applied as a pre and post test (Godman, 1997) and the collected data was statistically analysed by the SPSS program. Additional qualitative data was obtained, through personal observation and interview with the class teacher and an impartial research partner/observer. The program lasted eight months and the research results revealed statistically significant changes in the students' mean scores on the SDQ after the intervention took place, which could be attributed to the statistically significant improvement of their social and emotional skills, the enhancement of the classroom environment and finally the social inclusion of students with difficulties and special needs.

Key words: Action-Research, Social and emotional learning (SEL), social skills, emotional skills, class environment, students with special needs and difficulties, fairy tales, art.
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