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Περίληψη 


H Ειδική Αγωγή στην Ελλάδα κάνει τα πρώτα της βήματα τον 20ο αιώνα με την ίδρυση ειδικών σχολείων και δομών, με στόχο την ένταξη και αργότερα την επαγγελματική κατάρτιση των ατόμων με ειδικές ανάγκες. Η συμμετοχή και η πρόσβαση ατόμων με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες  εκφράζουν με σαφήνεια το νόημα της ένταξης. Η Δραματική Τέχνη στην Εκπαίδευση κατατάσσεται σε μια παιδαγωγική που χρησιμοποιώντας το συμβολικό παιχνίδι, μπορεί να δώσει το δικαίωμα σε μαθητές με ειδικές ανάγκες να μεταλλάξουν ζωή τους και να ενταχθούν πλήρως στη σημερινή κοινωνία.


Η παρούσα μεταπτυχιακή εργασία αποτελεί μια μελέτη για τη συμβολή της Δραματική Τέχνης στην Εκπαίδευση στην ανάπτυξη της αυτοαντίληψης παιδιών με ελαφρά νοητική υστέρηση στο Ειδικό Δημοτικό Σχολείο Άργους. Η μεθοδολογική της προσέγγιση στηρίχθηκε στην έρευνα δράσης και πραγματοποιήθηκε στο Ειδικό Δημοτικό Άργους κατά το σχολικό έτος 2016-2017. Πραγματοποιήθηκαν 16 θεατρικές παρεμβάσεις σε 6 μαθητές με ελαφρά νοητική υστέρηση ηλικίας 9-12 ετών και το εργαλείο που χρησιμοποιήθηκε για τη μέτρηση της αυτοαντίληψης τόσο πριν όσο και μετά την υλοποίηση των εργαστηρίων ήταν  το ερωτηματολόγιο ΠΑΤΕΜ Ι της Εύης Μακρή-Μπότσαρη, το οποίο αποτελεί την ελληνική έκδοση του ερωτηματολογίου της Susan Harter. Εκ παραλλήλου, πραγματοποιήθηκαν 30 συνεντεύξεις με τους 5 συναδέλφους των ειδικοτήτων, για κάθε παιδί χωριστά, συμμετοχικές παρατηρήσεις, ενώ παρών σε κάθε θεατρικό  εργαστήρι ήταν ο κριτικός φίλος. Τα ποσοτικά ευρήματα της έρευνας έδειξαν μικρή διαφορά στην μέτρηση της αυτοαντίληψης που δεν θεωρείται στατιστικά σημαντική ενώ τα ποιοτικά αποτελέσματα φανέρωσαν θετική αλλαγή στην αυτοαντίληψη και σε άλλους τομείς της προσωπικότητας των μαθητών όπως στην ομαδικότητα, στη συνεργασία, στην ενσυναίσθησή, στην εξωτερίκευση συναισθημάτων, στην αυτοπεποίθηση, στη συγκέντρωση της προσοχής, στη μείωση της προβληματικής συμπεριφοράς, στην ένταξη εσωστρεφών μαθητών στην ομάδα, στη μείωση ηγετικών στάσεων, στην εφευρετικότητα – δημιουργικότητα και στον εμπλουτισμό του λεξιλογίου.

Λέξεις – κλειδιά: δραματική τέχνη, αυτοαντίληψη, νοητική υστέρηση, ειδική αγωγή, τέχνη

Abstract

Special Education in Greece takes its first steps in the 20th century with the establishment of special schools and structures aiming integration and vocational training of people with special needs. The participation and access of people with special educational needs expressly reflects the meaning of membership. Drama in Education is ranked in a pedagogy that, using symbolic play, can empower pupils with special needs to transform their lives and integrate fully into today's society.

This post-graduate thesis studies the contribution of Drama in Education in the development of self-perception of children with mental retardation at the Special Elementary School of Argos. Its methodological approach was based on action research and took place in the Special Elementary School of Argos during the school year 2016-2017. Sixteen theatrical interventions were conducted in 6 pupils with a light mental retardation aged 9-12 years and the tool used to measure self-perception both before and after the workshops was the Patem I questionnaire by Makri Botsaris, which is the Greek version of the questionnaire by Susan Harter. In addition, 30 interviews with five colleague teachers of various specialties took place, for each child separately, as well as participate observations, while present at each theatrical workshop was the critical friend. Quantitative research findings showed little difference in the measurement of self-esteem, which is not considered statistically significant, while the qualitative results have shown a positive change in self-perception and other areas of student personality such as teamwork, collaboration, empathy, emotionalization, self-confidence, concentrating attention, reducing problem behavior, integrating introverted students into the group, reducing leadership, inventing creativity and vocabulary enrichment.

Key words: drama in education, self-esteem, mental retardation, special education, art
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Εισαγωγή 
 Εύστοχα αναφέρει η Sue Jennings (2005) ότι η θεατρική τέχνη είναι αναγκαία ως μέσο μεταμόρφωσης, με στόχο οι άνθρωποι, σαν ατομικά όντα αλλά και σε συλλογικά πλαίσια, να διατηρήσουν την αισιοδοξία τους για τη ζωή, ένα υψηλό επίπεδο συνειδητότητας και να βρουν λύσεις στους προβληματισμούς τους. (Jennings, 2005:17).
To θέατρο αποτελεί πάντα μια πηγή αναζωογόνησης. Η Δραματική Τέχνη στην Εκπαίδευση δίνει έναν ελεύθερο χώρο στους μαθητές για να συμβεί η καλύτερη γνωριμία με τον εαυτό τους και αυτό γίνεται εφικτό μέσα από τις μετασχηματιστικές δραστηριότητες του δραματικού παιχνιδιού. Η φαντασία με τη δράση συνδέονται και αυτή η σύνδεση βοηθά τα παιδιά με ή χωρίς ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, πολύ μικρής ή μεγαλύτερης ηλικίας, να ζήσουν μια βιωματική εμπειρία με κριτήριο την προσωπική ελευθερία.
Η απόφασή μας να εξετάσουμε τη συμβολή της Δραματικής Τέχνης στην Εκπαίδευση στην ανάπτυξη της αυτοαντίληψης παιδιών με νοητική υστέρηση  στο Ειδικό Δημοτικό Σχολείο Άργους, σηματοδότησε μια πρόκληση.  Ο ερευνητικός μας προβληματισμός έγκειται στο γεγονός πως τα παιδιά με νοητική υστέρηση δυσκολεύονται να αποδώσουν τη γνώση για τον εαυτό τους, καθώς η αυτοαντίληψη είναι εξ ορισμού μια δύσκολη έννοια για όλους μας. Η επίγνωση του εαυτού, το «γνώθι σαυτόν» όπως την ονόμασε και ο Σωκράτης δεν είναι κάτι εύκολα αντιληπτικά. Κοντά στ’ άλλα, το γεγονός ότι οι μαθητές μας δεν είχαν έρθει ποτέ σε επαφή με το εκπαιδευτικό δράμα ήταν για εμάς, ένας επιπρόσθετος λόγος να κινηθούμε σε αυτό το πλαίσιο.

Σκοπός της παρούσας μεταπτυχιακής εργασίας ήταν να συναντήσουμε την μεταβολή της αυτοαντίληψης παιδιών Ειδικού Δημοτικού Σχολείου με ελαφρά νοητική υστέρηση μέσα από την θεατρική έκφραση.  Πραγματοποιήσαμε  δεκαέξι θεατρικές παρεμβάσεις με τους έξι  μαθητές μας, το θέμα των οποίων διέφερε ανάλογα με τον επιμέρους τομέα της αυτοαντίληψης που επιθυμούσαμε να μελετήσουμε, στηριζόμενοι στους τέσσερεις τομείς της αυτοαντίληψης, όπως αυτοί παρουσιάζονται στο ερωτηματολόγιο ΠΑΤΕΜ Ι (Πως Αντιλαμβάνομαι Τον Εαυτό Μου Ι), που αποτελεί την ελληνική έκδοση του αντίστοιχου ερωτηματολογίου για την αυτοαντίληψη της Susan Harter με τίτλο «Pictorial Scale of Perceived Competence and Social Acceptance for Young Children», μεταφρασμένο από την Εύα Μακρή-Μπότσαρη. H σχολική ικανότητα, οι σχέσεις με τους συνομηλίκους, η σωματική ικανότητα και οι σχέσεις με τη μητέρα ήταν οι τέσσερεις επιμέρους τομείς του εργαλείου και για κάθε έναν ξεχωριστά υλοποιήθηκαν τέσσερα θεατρικά εργαστήρια.
Στο πρώτο κεφάλαιο της εργασίας, παραθέτουμε τη βιβλιογραφική ανασκόπηση,  η οποία αφορά στην αποσαφήνιση ορισμών και παράθεση σχετικών μελετών στην Δραματική Τέχνη στην Εκπαίδευση, την Ειδική Αγωγή στις Τέχνες και τη Δραματική Τέχνη, τη νοητική υστέρηση, τον εαυτό, την αυτοαντίληψη, τη διαφοροποίηση αυτοαντίληψης, αυτοεικόνας, αυτοεκτίμησης και αυτοπεποίθησης.
Το δεύτερο κεφάλαιο αναφέρεται στη μεθοδολογία που ακολουθήσαμε. Έτσι λοιπόν εκεί κάνουμε λόγο για τον κύριο σκοπό, τους στόχους, τα ερευνητικά ερωτήματα και τις ερευνητικές υποθέσεις της εργασίας, τον πληθυσμό και το δείγμα, τα ζητήματα δεοντολογίας που λάβαμε υπόψη μας, την ερευνητική προσέγγιση, την ερευνητική στρατηγική, τα στάδια της έρευνας, την τριγωνοποίηση και τις φάσεις σχεδιασμού της έρευνας δράσης που υλοποιήθηκε. Επίσης, στο παρόν κεφάλαιο παρουσιάζονται οι δεκαέξι θεατρικές παρεμβάσεις που υλοποιήθηκαν.
Στο τρίτο κεφάλαιο παραθέτουμε την ανάλυση των δεδομένων μέσα από τα οποία προκύπτουν τα ευρήματά μας από το συνδυασμό της μικτής προσέγγισης, δηλαδή της ποσοτικής και της ποιοτικής έρευνας. Παρουσιάζεται η στατιστική ανάλυση των ποσοτικών δεδομένων, η περιγραφική ανάλυση των ποιοτικών δεδομένων και τα αποτελέσματα αυτών.
Το τέταρτο και τελευταίο κεφάλαιο της παρούσας μελέτης περιλαμβάνει τα συμπεράσματα και τη συζήτηση αναφορικά με το θέμα που εξετάσαμε. Επίσης, υπάρχει παράθεση αντίστοιχων ερευνών που ενισχύουν τα αποτελέσματά μας, καθώς επίσης οι προτάσεις που έχουμε κάνει και οι περιορισμοί της έρευνάς μας.
Ο ξεχωριστός ρόλος του εκπαιδευτικού δράματος αναδύεται μέσα από την ελεύθερη συμμετοχή των παιδιών  στο δραματικό παιχνίδι και το ρόλο του δασκάλου – εμψυχωτή, που καλείται να βοηθήσει την σύνδεση μεταξύ των μαθητών με ή χωρίς εκπαιδευτικές ανάγκες και της θεατρικής έκφρασης.

ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1
ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΚΗ ΕΠΙΣΚΟΠΗΣΗ
Αποσαφήνιση εννοιολογικών ορισμών

1. 1 Δραματική Τέχνη στην Εκπαίδευση 

Το συγκεκριμένο κεφάλαιο διαρθρώνεται από επιμέρους υποενότητες θεωρητικού περιεχομένου, με τις οποίες επιχειρούμε να παρουσιάσουμε ερευνητικά πορίσματα αλλά και σημαντικά τμήματα της διεθνούς και ελληνικής βιβλιογραφίας με σκοπό να προσδιορίσουμε βασικές έννοιες της έρευνάς μας. 


Η Δραματική Τέχνη στην Εκπαίδευση (D. i. E = Drama in Education), είναι μια καινούρια μορφή του θεάτρου με σαφή παιδαγωγικό σκοπό. Εισάγει ασκήσεις και τεχνικές από τη θεατρική τέχνη, καθώς και από το ψυχόδραμα, τις οποίες αξιοποιεί με κριτήριο τις ανάγκες και τους στόχους που έχει θέσει. Επιπλέον μπορεί να εφαρμοστεί σε όλες τις βαθμίδες τόσο της Γενικής όσο και της Ειδικής Αγωγής. Λόγω του βιωματικού χαρακτήρα της αποτελεί ίσως το μοναδικό μέσο μάθησης για παιδιά με ειδικές ανάγκες. Αξίζει να σημειώσουμε εδώ ότι ο όρος «Drama in Education» επικράτησε στην Ευρώπη το 1960, εμείς στην Ελλάδα τον αποδίδουμε ως Δραματική Τέχνη στην Εκπαίδευση (Κοντογιάννη, 2012: 69).

Στην ελληνική γλώσσα η λέξη «drama» («δράμα»), χρησιμοποιείτο στην αρχαιότητα με μια διαφορετική σημασία, αυτής του «να ζήσουν» («to live through»). Πολύ αργότερα η λέξη «drama»  συσχετίστηκε με την εκπαίδευση, την ανάπτυξη των παιδιών και τους παιδαγωγικούς σκοπούς της δραματικής τέχνης (Johnson, & O’Neil, 1984:80).

Ταυτόχρονα με τα παραπάνω, χρήσιμο είναι να προσθέσουμε πως το εκπαιδευτικό δράμα  αποτελεί πλέον μια δημιουργική μορφή βιωματικής διδασκαλίας με στόχο την ενίσχυση και την αλλαγή του τρόπου σκέψης κάποιου σε σχέση με τους άλλους και τον εαυτό του. Μέσα από το αυθόρμητο συμβολικό παιχνίδι, τα παιδιά καλλιεργούν την φαντασία τους  (Τσιάρας, 2016: 30-34).
Είναι σημαντικό να ξεκαθαρίσουμε ότι η Δραματική Τέχνη διαφοροποιείται από το θέατρο καθώς στηρίζεται σε μεγάλο βαθμό στον αυτοσχεδιασμό και δεν έχει αυτοσκοπό την παρουσίαση παράστασης σε εξωτερικό κοινό. Τα παιδιά που λαμβάνουν μέρος σε προγράμματα Δραματικής Τέχνης έχουν διπλό ταυτόχρονο ρόλο, άλλοτε του ηθοποιού και άλλοτε του θεατή (Αυδή, & Χατζηγεωργίου, 2007). Με το βιωματικό της χαρακτήρα είναι σε θέση να ενώνει τα παιδιά, να δένει τις ομάδες και τους διαφορετικούς πολιτισμούς, να επικεντρώνεται σε αυτά που ενώνουν τους ανθρώπους και όχι σε αυτά που τους χωρίζουν (Κοντογιάννη, 2008:25). Στη διαφοροποίηση αυτή αναφέρεται και ο Andersen (2004), σύμφωνα με τον οποίο η Δραματική Τέχνη στην Εκπαίδευση διαφέρει από το θέατρο, καθώς εδώ δεν υπάρχει διάλογος σε ένα ακροατήριο. Αντίθετα, αυτή η μορφή τέχνης περιλαμβάνει ολόκληρή την τάξη σε αυτοσχέδιους ρόλους ενός φανταστικού περιβάλλοντος. Ο ηθοποιός από το κοινό δεν ξεχωρίζει εμφανώς, γιατί ο εκπαιδευόμενος είναι ταυτόχρονα και παρατηρητής και συμμετέχων. Επιπλέον, το εκπαιδευτικό δράμα διευκολύνεται από το δάσκαλο της τάξης, ο οποίος βασίζεται στις ενέργειες και στις αντιδράσεις των μαθητών να αναδιαμορφώσουν το φανταστικό πλαίσιο και να δημιουργήσουν μια νέα σκηνή. Επικεντρώνεται στη σκηνή και όχι στην  απόδοση. Στόχος είναι η διαδικασία και όχι το αποτέλεσμα, καθώς η μάθηση προκύπτει από τις επιλογές και τις αποφάσεις που λαμβάνονται κατά την ανάπτυξη ή τον αυτοσχεδιασμό. Όπως αναφέρει ο ίδιος ο αρθρογράφος δια μέσω του δράματος προωθείται η μεταγνώση της μάθησης (Andersen, 2004:282-284).

Βασικός σκοπός της Δραματικής Tέχνης είναι η μάθηση με την έννοια της κατανόησης του εαυτού αλλά και του κόσμου γύρω μας. Ενεργοποιώντας τον αισθητικό τρόπο σκέψης, ο οποίος οδηγεί στη γνωριμία βαθύτερων εννοιών και νοημάτων, ευνοείται η προσωπική μάθηση. Είναι γνωστό άλλωστε πως η εν λόγω τέχνη διαφέρει από τις κλασσικές θεωρίες μάθησης, οι οποίες επικεντρώνονται αποκλειστικά στη γνώση. 
Είναι σημαντικό να τονίσουμε πως στην Αγγλία το 1919, η Δραματική Τέχνη στην εκπαίδευση, εμφανίστηκε ως υποβοηθητικό μέσο διδασκαλίας της αγγλικής γλώσσας και στη συνέχεια θεωρήθηκε ως αναντικατάστατο εργαλείο για την ανάπτυξη των νοητικών και σωματικών ικανοτήτων κάθε παιδιού.  Η τεχνική του αυτοσχεδιασμού θεωρήθηκε ως βασικό εργαλείο στη  δραματική τέχνη και ο δάσκαλος πήρε το ρόλο του εμψυχωτή (Τσιάρας, 2014:22-23). Ο Moreno (1969), ανέφερε πως στο χώρο της εκπαίδευσης οι δράσεις και οι τεχνικές τους δράματος είναι προσαρμοσμένες ώστε να προωθούν την προσωπική σκέψη, την ανάπτυξη της αυτογνωσίας και τη διερεύνηση των ατομικών προοπτικών (Moreno, 1969:1).  
Ο ερευνητής Αdam Blatner (1995), ανέφερε πως η αναγνώριση του εκπαιδευτικού δράματος στην Αγγλία, στον Καναδά και στην Αυστραλία. Τείνει να απευθύνεται σε μικρές ηλικιακές ομάδες αν και οι μεγαλύτερες ηλικιακά την έχουν περισσότερο ανάγκη. Όλα τα παιδιά έχουν το δικαίωμα να ανακαλύψουν και να απολαύσουν την ανακάλυψη του εαυτού τους χωρίς να ανησυχούν αν έχουν ταλέντο στο θέατρο. Μέσα από την εισαγωγή της στο σχολείο μπορούν  να διδαχθούν πιο αποτελεσματικά θέματα στη Λογοτεχνία, στις Κοινωνικές Επιστήμες και στην Ιστορία. Αυτές οι εμπειρίες είναι σε θέση να αποτελέσουν το κίνητρο των παραδοσιακών μεθόδων διδασκαλίας αργότερα (Blatner, 1995: 93-94).
O όρος «Δραματική Τέχνη στην Εκπαίδευση (D. i. E)» είναι ο πιο συχνά χρησιμοποιούμενος στην Αγγλία και στην Αυστραλία. Δια μέσω αυτής δίνεται έμφαση στη διαδικασία της εξερεύνησης διαφόρων θεμάτων χωρίς να  στοχεύει στο να κάνει «γυαλισμένες» παραστάσεις για το κοινό. Οι εμψυχωτές – δάσκαλοι προσπαθούν να προσφέρουν ασφαλείς χώρους για να δημιουργηθεί κάποιο νόημα, κάποιο αποτέλεσμα. Ως εκ τούτου ονομάζεται και παιδαγωγικό δράμα, «pedagogical drama» ή διαδικαστικό δράμα «process drama» (Schonmann, 2005: 32-33).
Είναι χρήσιμο να αναφέρουμε πως σε μελέτη της για τη Δραματική Τέχνη στην Εκπαίδευση η Synkova (2012), αναφέρει πως το εκπαιδευτικό δράμα φέρνει στη σκηνή τον καθρέφτη της ζωής με τις πολλές πτυχές του. Η δραματοποίηση ρεαλιστικών γεγονότων σχετίζεται με το κοινό, με εμάς και αποφέρει συναισθηματική αντίδραση. Η εμπλοκή μας με το εκπαιδευτικό δράμα προκαλεί τόσο πνευματικά όσο και συναισθηματικά ερεθίσματα. Η Δραματική Τέχνη στην Εκπαίδευση αποτελεί την ιδανική γέφυρα μεταξύ της απόκτησης νέας γνώσης και της σημαντικής εμπειρίας. Πιο απλά θα λέγαμε πως το εκπαιδευτικό δράμα μπορεί να θεωρηθεί καθημερινό έργο. Επίσης, στο ίδιο άρθρο υπογραμμίζεται πως ο εμψυχωτής – δάσκαλος o conceptual artist, όπως χαρακτηριστικά τον βαφτίζει, θα πρέπει να είναι συνειδητοποιημένος για το ρόλο που θα αναλάβει, ξεφεύγοντας από το συνήθη ρόλο του (Synkova, 2012 : 1-2).

Επίσης, ένας από τους κύριους σκοπούς του Δράματος στην Εκπαίδευση είναι να μπορέσουν οι μαθητές να κατανοήσουν τον κόσμο τους και να αρχίσουν να ασκούν έλεγχο στο περιβάλλον τους. Το δράμα βοηθά τους μαθητές να συνειδητοποιήσουν τις συναισθηματικές καταστάσεις των άλλων και να αναπτύξουν την ικανότητά τους να δημιουργήσουν μια επίπτωση της κατάστασης. Όπως υποδεικνύει ο Τσιάρας (2016), μέσα από αυτήν την καλλιτεχνική μαθησιακή διαδικασία τα παιδιά ενισχύουν την καλλιτεχνική τους ευαισθησία, ενοποιούν τη διανοητική και τη σωματική δραστηριότητα, εξασκούν τόσο τις ατομικές όσο και τις ομαδικές δεξιότητες, προάγοντας τη συναισθηματική ανταλλαγή. Επιπρόσθετα, μαθαίνουν να επικοινωνούν τις ιδέες, τις εικόνες και τα συναισθήματά τους, συνδέουν την πραγματικότητα με τη φανταστική δράση, αναπτύσσουν την αφαιρετική σκέψη, τον προφορικό λόγο, τη γλωσσική και συμβολική ανάπτυξη.  Η Δραματική Τέχνη στην Εκπαίδευση  ενισχύει την εφευρετικότητα, τη φαντασία, τη δημιουργικότητα, το σεβασμό, την κατανόηση, τη γνωριμία των συναισθημάτων και είναι σε θέση να προσφέρει στα παιδιά νέα γνώση σε οποιονδήποτε τομέα. Το μακροπρόθεσμο και σημαντικότερο όφελος του εκπαιδευτικού δράματος είναι η απόκτηση δεξιοτήτων για την προσωπική ευτυχία στον κοινωνικό κόσμο (Τσιάρας, 2016:29-48).

Η Ο’ Ηara (1985) επισημαίνει πως η Δραματική Τέχνη βασίζεται στην εκπαίδευση των συναισθημάτων, της φαντασιακής αντίληψης και του ρόλου της δημιουργικής έκφρασης και της συναισθηματικής ανάπτυξης του παιδιού. Υποστηρίζει πως ο Peter Slade αναγνωρίζεται ως ο πρώτος που προσπάθησε να αναπτύξει ένα σκεπτικό για το εκπαιδευτικό δράμα. Βασικό επιχείρημά του ήταν ότι το παιδικό δράμα είναι μια μορφή τέχνης, η οποία διεκπεραιώνεται με τις αυθόρμητες εγωκεντρικές δημιουργίες του παιδιού και αναπτύσσει την αυθόρμητη δημιουργία του παιχνιδιού που παράγεται από παιδιά (O’Hara, 1985:31). 


Αξίζει να αναφέρουμε ότι η Δραματική Τέχνη στην Εκπαίδευση αποτελεί μέσο για την ψυχική ανάπτυξη του μαθητή, καθώς τον προετοιμάζει για την πραγματική ζωή. Επίσης, τα παιδιά  είναι σε θέση να μεταβάλλουν τους εαυτούς τους και τον καθημερινό τους κόσμο σε μια φυσική αναπαράσταση (Τσιάρας, 2014). 
1.2 Ειδική Αγωγή, Τέχνες και Δραματική Τέχνη


Κρίνουμε σκόπιμο να τονίσουμε πως η τέχνη και οποιοδήποτε άλλο πρόγραμμα σχετίζεται με αυτήν, μπορεί να δράσει θεραπευτικά σε όλους τους ανθρώπους και να τους βοηθήσει να ξεπεράσουν ολοκληρωτικά ή σε κάποιο βαθμό τις δυσκολίες που αντιμετωπίζουν. Η επίδραση αυτών των προγραμμάτων είναι ιδιαίτερα σημαντική σε παιδιά και ενήλικες με ειδικές ανάγκες, καθώς υπογραμμίζουν και ενισχύουν αυτά που μπορούν να κάνουν και όχι αυτά που δεν μπορούν. Σύμφωνα με την Kempe (2005) στο πλαίσιο της μαθητοκεντρικής προσέγγισης, ο δάσκαλος δίνει έμφαση στο πως το κάθε παιδί ως ξεχωριστή προσωπικότητα εκφράζει τις ιδιαίτερες ανάγκες  του μέσα από δραστηριότητες στις οποίες συμμετέχει,  δίνοντάς του την ευκαιρία να φτιάξει το προσωπικό του πρόγραμμα μάθησης. Βασικό στοιχείο της μαθητοκεντρικής προσέγγισης, αποτελεί κάθε μορφή τέχνης. 


H ζωή στο σχολείο και ειδικότερα σε μια τάξη ειδικού σχολείου μπορεί να μετατραπεί σε ένα θέατρο μέσα από το οποίο κατακτιέται η ζωή.  Η ενασχόληση με τις τέχνες, οδηγεί τα παιδιά να ανακαλύπτουν άγνωστες πτυχές της ζωής και να ενώνονται ανεξάρτητα από τις ατομικές σωματικές ή διανοητικές τους διαφορές (Kempe, 2005:21-23).

Οι Trowsdale και Hayhow (2015:13-14), σε άρθρο τους που ασχολείται με την πρακτική εφαρμογή του ψυχο-σωματικού θεάτρου σε παιδιά με μαθησιακές δυσκολίες, διαπίστωσαν ότι υπάρχει θετικός αντίκτυπος στην ενίσχυση των ατομικών ικανοτήτων δημιουργικής μάθησης και επικοινωνίας. Μέσω της μίμησης και χωρίς τη λεκτική επικοινωνία γίνεται κατανοητό, ότι στο πλαίσιο της σχέσης του νου με το σώμα, βελτιώνεται η γνωστική λειτουργία τόσο σε παιδιά με δυσκολίες όσο και σε μαθητές τυπικής ανάπτυξης.


 Προγενέστερη έρευνα της O’Neil (2014), ενισχύει την παραπάνω άποψη. Η ερευνήτρια πραγματοποίησε μελέτη περίπτωσης σε ένα κορίτσι προσχολικής ηλικίας με προκλητική συμπεριφορά. Με την τεχνική του Αυτοσχεδιασμού στα πλαίσια της Δραματικής Τέχνης, το κορίτσι ένιωσε ασφαλές και άρχιζε να επικοινωνεί τα θέλω της, τις ανάγκες της και ανέπτυξε τόσο τις κοινωνικές δεξιότητες όσο και τις δεξιότητες παιχνιδιού. Χαρακτηριστικά αναφέρεται πως στην πρώτη συνάντηση  φώναζε «Δεν θέλω καμία βοήθεια», κάτι που λειτούργησε σαν αυτοσχεδιαστική βάση για να δεχτεί τη συνεργασία. Έτσι έμαθε να νοιάζεται βαθιά τόσο για τη δασκάλα-ερευνήτριά της όσο και τον περίγυρό της.


Μια συναφής έρευνα της Yilidirim Dogru (2015:187), η οποία εξετάζει την επίδραση της δραματικής τέχνης σε ένα κορίτσι προσχολικής ηλικίας με αυτισμό, ενισχύει τα παραπάνω ευρήματα. Μέσω του εκπαιδευτικού δράματος διαπιστώθηκε ότι βελτιώθηκαν οι δεξιότητες της προσοχής, της κοινωνικής αλληλεπίδρασης, της κοινωνικής ανεξαρτησίας και της κοινωνικής συνεργασίας. Συμπερασματικά, θα λέγαμε ότι το δράμα έχει θετική επίδραση στη διδασκαλία των κοινωνικών δεξιοτήτων.


Μια σημαντική μελέτη περίπτωσης έφηβου αγοριού με μερική παράλυση δεξιάς πλευράς και  νοητική υστέρηση στη Νιγηρία από τον Palmer (2013:16) έρχεται να ενδυναμώσει όλα τα παραπάνω. Τα άτομα με νοητική υστέρηση έχει διαπιστωθεί ότι παράγουν γνήσια καλλιτεχνικά έργα. Στην εν λόγω έρευνα, ο 16χρονος έφηβος έπειτα από το πρόγραμμα παρέμβασης ΟSAT (Observation Schedule of Art as Therapy) παρουσίασε βελτίωση στη χρήση της αγγλικής γλώσσας και στην κατανόηση του γραπτού λόγου. Επίσης, όσον αφορά στην Αριθμητική υπήρξε βελτίωση στην καταμέτρηση των αριθμών και υπολογισμών. Επιπλέον, ενισχύθηκαν η ικανότητα αφήγησης μιας ιστορίας και η μνήμη.


Σε παλαιότερη έρευνα των Bowen, & Rosal (1989:215-217) και συγκεκριμένα σε μελέτη περίπτωσης, διαπιστώθηκε ότι η τέχνη των Εικαστικών βοήθησε μια ενήλικη γυναίκα με ήπια νοητική υστέρηση να βελτιώσει τη συμπεριφορά της. Συγκεκριμένα, με χρήση καθοδήγησης νοερής απεικόνισης επιτεύχθηκε αίσθηση ολοκλήρωσης και εσωτερικού ελέγχου, ενώ μειώθηκαν  τα συναισθήματα απελπισίας και αυξήθηκε η αυτογνωσία. Συνεπώς, η τέχνη των Εικαστικών μπορεί να αποτελέσει τη γέφυρα που να συνδέει φανταστική-νοητή εικόνα με μια συγκεκριμένη εικόνα.


Επιπρόσθετα,  σε άρθρο των Faigin, & Stein (2010:307-308), επισημαίνεται ότι η έκφραση μέσω του θεάτρου ξεκινά ήδη από τα αρχαία χρόνια και έχει πάρει αμέτρητες μορφές κατά τη διάρκεια της ανθρώπινης ιστορίας. Η φύση των θεατρικών δραστηριοτήτων είναι ο καταλυτικός παράγοντας για τη θετική αλλαγή σε προσωπικό και κοινωνικό επίπεδο, σε άτομα με ψυχιατρικές δυσκολίες. Τονίζεται επίσης ότι το δράμα χρησιμοποιείται ως μέσο για να ενισχυθεί  η αυτοαντίληψη, η αυτοεκτίμηση, η ανακάλυψη τραυματικών γεγονότων, η ανεύρεση δημιουργικών λύσεων και εν τέλει η απόλαυση της προσωπικότητας του ατόμου με διαταραχές διάθεσης. Τέλος, το δράμα δημιουργεί μια ατμόσφαιρα όπου τα λάθη είναι αποδεκτά και επιτρεπτά.

Αξιόλογες προσπάθειες μέσω της δραματικής τέχνης ως παρέμβαση σε παιδιά με ειδικές ανάγκες παρουσιάζονται και στην ελληνική βιβλιογραφία. Σε έρευνα δράσης της Κοντογιάννη (2012:281-282), αναφορικά με την επίδραση της Δραματικής Τέχνης στην προαγωγή της κοινωνικής ικανότητας παιδιών με νοητική καθυστέρηση διαπιστώθηκε ότι τα παιδιά από μόνα τους επικοινωνούσαν ολοένα και περισσότερο μεταξύ τους. Αυτό ήταν προφανές, καθώς κατά τη διάρκεια του προγράμματος και αργότερα σχημάτιζαν ζευγάρια ή μικρές ομάδες. Επίσης, υιοθετήθηκαν γενικευμένα θετικές στάσεις και συμπεριφορές από τα συμμετέχοντα παιδιά.

Σε ανάλογη έρευνα που αφορούσε σε παιδιά με νοητική καθυστέρηση και μουσική παρατηρήθηκαν αντίστοιχα ευρήματα. Η Μουσικοθεραπεία είναι μια μορφή θεραπευτικής παρέμβασης, η οποία έχει ως εργαλείο της τη μουσική και βοηθάει τα παιδιά με νοητική καθυστέρηση να κάνουν βήματα μπροστά σε διάφορους τομείς της ζωής τους. Η μουσική, το τραγούδι, ο λόγος και ιδιαίτερα οι ήχοι που παράγονται από κάποιο όργανο λειτουργούν ως γέφυρα  επικοινωνίας των παιδιών με νοητική καθυστέρηση, είτε μεταξύ τους είτε με το θεραπευτή τους. Επιπρόσθετα, λειτουργούν ως μέσα έκφρασης του ιδιαίτερου ψυχισμού τους, με σημαντικότερο πλεονέκτημα την ελαχιστοποίηση των ατομικών διαφορών (Antonakakis, 2003). Σε άρθρο της η Haines (1989), για τις επιδράσεις της Μουσικοθεραπείας στην αυτοεκτίμηση συναισθηματικά διαταραγμένων εφήβων, διαπίστωσε την ενίσχυση της αυτοεκτίμησης δεκαεννέα συμμετεχόντων. Με τη χρήση μουσικών οργάνων, τη δημιουργία χορωδιών, μέσα από το άκουσμα μελωδιών που ενίσχυαν τη διάθεση αλλά και ιδιωτικών μουσικών μαθημάτων παρατηρήθηκε αλλαγή στην αυτοεκτίμηση των εφήβων, κυρίως μέσα από τα ποιοτικά ευρήματα (Haines, 1989: 87-89).


Η παιγνιοθεραπεία επιπροσθέτως θεωρείται μια πρόσφορη μέθοδος για να αντιμετωπίσει συναισθηματικές και όχι μόνο δυσκολίες των παιδιών με ή χωρίς ειδικές ανάγκες, καθώς απομακρύνεται από το καθαρά ψυχαναλυτικό μοντέλο, διότι χρησιμοποιεί το παιχνίδι που είναι πολύ κοντά στην παιδική ιδιοσυγκρασία. Και αυτό συμβαίνει γιατί το παιδί δεν είναι πάντα σε θέση να εκφράσει άμεσα τις ανησυχίες και τα άγχη του όπως οι ενήλικες. Αξίζει να αναφέρουμε πως ο πρώτος που εισήγαγε  το παιχνίδι στην εκπαίδευση των παιδιών ήταν ο Rousseau τον 18ο αιώνα. Τα δρώμενα στην παιγνιοθεραπεία σύμφωνα με την Anna Freud, κόρη του Sigmund Freud μπορούν να αποκαλύψουν ασυνείδητες εσωτερικές συγκρούσεις (Herbert, 2008:226).

Η Andy Kempe αναφέρει ότι το δραματικό παιχνίδι ενθαρρύνει κωφά παιδιά να σκεφτούν μόνα τους και να δώσουν τη δική τους λύση σε προβλήματα, παίρνοντας την προσωπική τους απόφαση. Τα κωφά παιδιά στο μεγαλύτερο μέρος της ζωής τους «αντιγράφουν» σχήματα λόγου, χειρονομίες, συμπεριφορές και εκφράσεις του προσώπου χωρίς πάντα να αντιλαμβάνονται τι σημαίνει. Έτσι λοιπόν η επιθυμία τους για κοινωνική αποδοχή είναι τόσο έντονη και μπορεί να επιτευχθεί μέσω της Δραματικής Τέχνης. Πώς μπορεί να γίνει αυτό; Δίνοντας έμφαση στις οπτικές πληροφορίες αντί στις λεκτικές, γιατί έτσι οι μαθητές θα αποκτήσουν περισσότερη αυτοπεποίθηση και θα συμμετέχουν πιο ενεργά στη σχολική διαδικασία (Kempe, 2005:201). 

Σε αξιοσημείωτα ευρήματα, κατέληξε μια ενδιαφέρουσα έρευνα της Ramsay (2014) που εξέταζε την κανονικότητα της γυναικείας συμπεριφοράς σε  έφηβα κορίτσια. Μέσα από το δράμα και συγκριμένα την κωμωδία, διαπιστώθηκε πως τα κορίτσια μπορούσαν να προβούν σε πειραματισμούς σε σχέση με το σώμα τους και να αναστείλουν τα κανονιστικά πρότυπα που κυριαρχούν στην εποχή μας για τη γυναικεία πειθαρχία, κάτι που είχε σαν αποτέλεσμα να μπορέσουν να εκφράσουν ελεύθερα τη γυναικεία φύση τους (Ramsay, 2014:382)

Επιπρόσθετα αξίζει να αναφέρουμε την έρευνα που πραγματοποίησε η Μπάκα (2011: 300-301), μελετώντας την επίδραση της Δραματικής Τέχνης σε έφηβα παιδιά με νοητική υστέρηση. Τα ευρήματα αυτής της έρευνας καταδεικνύουν το γεγονός ότι μέσα από δραστηριότητες θεατρικού παιχνιδιού βελτιώθηκε η αυτοαντίληψη, η αυτοεκτίμηση των παιδιών καθώς και οι σχέσεις τους με τους συνομηλίκους.
1.3. Νοητική Υστέρηση


Θέλοντας να ορίσουμε τι είναι αναπηρία, κατανοούμε πως αυτό δεν είναι καθόλου εύκολο, καθώς υπό την έννοια αυτή ο καθένας από εμάς αντιλαμβάνεται κάτι το εντελώς διαφορετικό.


Η νοητική υστέρηση αποτελεί μια κατάσταση που χαρακτηρίζεται από νοητική ανεπάρκεια και  χρονικά τοποθετείται στα πρώτα χρόνια της ανθρώπινης ύπαρξης. Άνθρωποι με δυσκολίες στην ένταξη των απαιτήσεων της κοινωνίας αναγνωρίστηκαν και χαρακτηρίστηκαν προφορικά αλλά και γραπτά στην αρχαία εποχή από Εβραίους, Έλληνες και Ρωμαίους, στη Μεσαιωνική Ευρώπη, αλλά και σε όλες τις γνωστές κοινωνίες. Από την άλλη, οι πρώτες περιγραφές των νοητικά καθυστερημένων ανθρώπων όπως και ο ορισμός του προβλήματος δεν άφηναν και πολλά περιθώρια για διαφωνίες μεταξύ των ειδικών. Ωστόσο, όσο πιο πολύ διερευνάται η φύση της νοημοσύνης, τόσο πιο πολλές αποσαφηνίσεις χρειάζεται η γενική αποδοχή του ορισμού της νοητικής υστέρησης (Πολυχρονοπούλου, 2003).


Μελετώντας άρθρο του Armatas (2009:117-118), εξάγεται σαφές το συμπέρασμα ότι η νοητική υστέρηση είναι μια γενετική διαταραχή, στην οποία το άτομο παρουσιάζει έλλειμμα στη νοημοσύνη και σε δεξιότητες προσαρμογής. Ξεκινά από την παιδική ηλικία και είναι η πιο κοινή αναπτυξιακή διαταραχή.

Αναφορικά με τις αιτίες της νοητικής υστέρησης, σε άρθρο τους οι Baird & Sadovnick (1985) υποστηρίζουν ότι είναι πολυάριθμες και περιλαμβάνουν γενετικούς και περιβαλλοντικούς παράγοντες. Σε τουλάχιστον 30-50% των περιπτώσεων οι γιατροί δεν είναι σε θέση να προσδιορίσουν την αιτιολογία παρά την λεπτομερή αξιολόγηση. Η αιτιολογία της νοητικής υστέρησης δεν μπορεί πάντα να προσδιοριστεί και όλα τα άτομα με νοητική υστέρηση δε φέρουν το ίδιο προφίλ ικανοτήτων, ούτε τις ίδιες εκπαιδευτικές ανάγκες (Αλευριάδου, & Γκιαούρη, 2009:11).
O Ebel (1974:487-488) υποστήριξε πως στο μοναδικό πράγμα που μπορούμε να στηριχτούμε για το αν ένα άτομο είναι περισσότερο ή λιγότερο νοήμον, είναι το εάν συμπεριφέρεται με περισσότερη ή λιγότερη νοημοσύνη. Ο συλλογισμός αυτός περικλείει τη σημαντική αλήθεια ότι η νοημοσύνη είναι μια αφηρημένη έννοια που σχετίζεται με διάφορες συμπεριφορές στις οποίες μια συγκεκριμένη κουλτούρα δίνει ή όχι ιδιαίτερη εκτίμηση και αξία. Ένα άτομο δηλαδή που θεωρείται νοήμον σε μια ευρωπαϊκή μεγαλούπολη, μπορεί να συμπεριφερθεί με ελαφρά ή πολύ μεγαλύτερη καθυστέρηση, στην προσπάθειά του να ενταχθεί στο ρυθμό ζωής της αφρικανικής ζούγκλας.

Σύμφωνα με τους Schalock et al. (2007:120) «Το κατασκεύασμα  της διανοητικής αναπηρίας ανήκει στο γενικότερο κατασκεύασμα της αναπηρίας. Η νοητική καθυστέρηση τονίζει μια οικολογική προοπτική που εστιάζει στο άτομο-περιβάλλον και στη μεταξύ τους αλληλεπίδραση». Άξιο λόγου είναι ότι η συστηματική εφαρμογή της εξατομικευμένης στήριξης μπορεί να ενισχύσει την ανθρώπινη λειτουργία.

Ο ορισμός που δίνεται από τον Αμερικανικό Σύνδεσμο Νοητικής Υστέρησης  των Η.Π.Α (A.A.M.D. – American Association on Mental Deficiency) υποστηρίζει ότι η νοητική υστέρηση αναφέρεται σε υπαρκτά ελλείμματα στην προσαρμοστική συμπεριφορά του ατόμου και στη σοβαρή, υπό του μέσου όρου, γενική πνευματική λειτουργία και εκδηλώνεται κατά την περίοδο της ανάπτυξης του ανθρώπου. Ο εν λόγω ορισμός έχει γίνει δεκτός τα τελευταία χρόνια από τους περισσότερους ειδικούς. (Grossman, & Hart, 1983:42-43)
Στη συνέχεια θα αναλύσουμε συνοπτικά τους τρεις βασικούς παράγοντες στους οποίους αναφέρεται ο ορισμός αυτός:

1. Η γενική πνευματική λειτουργία υπό του μέσου όρου έχει να κάνει με τη βαθμολογία (score) που επιτυγχάνει ένα πρόσωπο σε ένα σταθμισμένο τεστ νοημοσύνης και είναι μικρότερη από αυτή που αποκτά το 96 με 97% των προσώπων της ίδιας ηλικίας.
2. Η προσαρμοστική συμπεριφορά εντοπίζεται στην ικανότητα του άτομου να ενταχθεί στις απαιτήσεις του φυσικού και κοινωνικού περιβάλλοντος, φανερώνοντας την αυτονομία και την κοινωνική υπευθυνότητα που επιτάσσει η ηλικία του και η κοινωνική ομάδα στην οποία ανήκει. Επίσης, η προσαρμοστικότητα αναφέρεται πρωτίστως στο ρυθμό με τον οποίο ένα άτομο ωριμάζει  τόσο στη μάθηση όσο και στην κοινωνική προσαρμογή.

3. Η περίοδος της ανάπτυξης έχει να κάνει με το πότε εμφανίζεται η νοητική υστέρηση. Πιο συγκεκριμένα οι δυσκολίες θεωρούνται ότι αρχίζουν από την γέννηση του ατόμου έως την ηλικία των δεκαέξι ή δεκαοκτώ ετών. Τονίζεται ότι αν το πρόβλημα εμφανιστεί αργότερα των δεκαοκτώ ετών δεν  θεωρείται νοητική υστέρηση, όπως για σε περιπτώσεις π.χ. γεροντικής άνοιας. Η νοητική υστέρηση δεν είναι μια παθολογική κατάσταση. Να επισημάνουμε ότι ίσως ένα παιδί που χαρακτηρίστηκε νοητικά καθυστερημένο στα πρώτα χρόνια της ζωής του, εξαιτίας μιας συναισθηματικής ή πολιτισμικής έλλειψης, μετά την ελάττωση ή την εξάλειψη των συναισθηματικών διαταραχών να μη χαρακτηρίζεται νοητικά καθυστερημένο (Πολυχρονοπούλου, 2003:135-140).
Σύστημα Ταξινόμησης Νοητικής Υστέρησης του A.A.M.D (Πολυχρονοπούλου, 2003:140)
	ΕΠΙΠΕΔΟ ΝΟΗΤΙΚΗΣ ΥΣΤΕΡΗΣΗΣ
	 ΔΕΙΚΤΗΣ ΝΟΗΜΟΣΥΝΗΣ

	Ελαφρά Ν.Κ
	50-55  μέχρι 70

	Μέτρια Ν.Κ
	35-40 μέχρι 50-55

	Σοβαρή Ν.Κ
	20-25 μέχρι 35-40

	Βαριά Ν.Κ
	Κάτω από 20 ή 25

	Απροσδιόριστη Ν.Κ
	



Οι σημερινές προκαταλήψεις για τα άτομα με ειδικές ανάγκες έχουν ιστορική προέλευση και ανιχνεύονται ήδη στα αρχαία χρόνια, αρκεί να θυμηθούμε το μύθο που ήθελε τους Σπαρτιάτες να πετούν στο Καιάδα τα «διαφορετικά» βρέφη που δεν ταίριαζαν στη δυνατή πόλη της Λακωνίας. Ενδιαφέρον παρουσιάζουν και οι θέσεις του Πλάτωνα στην Πολιτεία που αναφέρει ότι τα παιδιά που θα γεννηθούν με αναπηρία δεν πρέπει να παρουσιαστούν στην κοινωνία αλλά να κατοικήσουν σε άγνωστους τόπους, μακριά από τους υπόλοιπους ανθρώπους. Κατά τον Πλάτωνα η ευτεκνία ήταν ο βασικός σκοπός για μια τέλεια κοινωνία με ανθρώπους υγιείς τόσο στο σώμα, τόσο και στην ψυχή. Το παιδί με ειδικές ανάγκες αποτελούσε ντροπή για το οικογενειακό περιβάλλον εκείνης της εποχής. Ωστόσο, ο μαθητής του Πλάτωνα Αριστοτέλης στο έργο του «Αθηναίων Πολιτεία», «μαστιγώνει» τη συμπεριφορά μερικών Αθηναίων που χλευάζουν ανθρώπους με προβλήματα όρασης, ενώ θα έπρεπε  να τους προστατεύουν, καθιστώντας σαφές ότι στην κοινωνία έχουν θέση όλοι οι άνθρωποι (Λεονταρή, 1996:21-22).

Οι αξίες ενός πολιτισμού δεν είναι αμετάβλητες. Αλλάζουν με τις κοινωνικο-οικονομικές και πολιτικές συνθήκες. Στη σύγχρονη κοινωνία οι αξίες του ανθρώπου μετριούνται σύμφωνα με τη δυνατότητα παραγωγής. Τα Αμεα, επειδή δεν είναι πλήρως ενταγμένα στην παραγωγική διαδικασία, θεωρούνται άνθρωποι με μειωμένη αξία (Ζώνιου-Σίδερη, 2010:16-18).

Στο πέρασμα των δεκαετιών πολλοί ορισμοί δόθηκαν για την αναπηρία. Το πιο σημαντικό είναι πως εν τέλει οι αξίες που φέρει μια κοινωνία ορίζουν το ποιος άνθρωπος θεωρείται ανάπηρος και το ποιος όχι, αλλά και σε ποιο βαθμό αναπηρίας εντάσσεται η δυσκολία του.

Η αναπηρία τέλος εντοπίζεται όταν στο πολυδιάστατο κοινωνικό πεδίο,  ένα άτομο βάσει μιας έλλειψης ή μιας μειωμένης απόδοσης δεν μπορεί να ενταχθεί πλήρως (Πολυχρονοπούλου, 1993).
1.4  Η έννοια του «Εαυτού»


Η διαμόρφωση του εαυτού μας δεν είναι ένα βιολογικό δεδομένο ή μια βιολογική διαδικασία, είναι αποτέλεσμα της διαντίδρασής μας με τους άλλους. Ο εαυτός μας εκπροσωπεί τις γνώμες που έχουμε για τα χαρακτηριστικά μας, τη συμπεριφορά μας και τις δυνατότητές μας. Η έννοια του «εαυτού» εμφανίζεται στον καθημερινό λόγο με εκφράσεις όπως «είμαι περήφανος για τον εαυτό μου», «μιλάω στον εαυτό μου», «αγαπώ τον εαυτό μου», «μισώ τον εαυτό μου». Μέσα από αυτές τις ιδέες συνειδητοποιούμε πως όλοι είμαστε μοναδικές προσωπικότητες και έχουμε ένα αίσθημα ολοκλήρωσης. Ωστόσο άνθρωποι με σοβαρές ψυχικές ασθένειες, με σημαντικότερη αυτή της σχιζοφρένειας  δεν είναι σε θέση να συνειδητοποιήσουν τον εαυτό τους. Νιώθουν χαμένοι και πλημμυρισμένοι από πολλά ερεθίσματα (Hughes, & Kroehler, 2007: 183-184)

Ο Cooley, μελετώντας τον «εαυτό» μέσα από μια διαδικασία αλληλεπίδρασης, τονίζει πως η κοινωνική προέλευση του εαυτού  γίνεται γνωστή μέσα  από το μονοπάτι της επικοινωνίας με τους άλλους. Όπως αναφέρει δεν νοηματοδοτείται το «εγώ» χωρίς το συλλογικό «εσύ», ή «αυτός» ή «αυτοί» (Cooley, 2011:126)

Αξίζει να σημειωθεί πως πολλοί ερευνητές κάνουν λόγο για «πολλαπλές εικόνες εαυτού», αναφέροντας τον «πραγματικό», τον «ιδανικό εαυτό» και τον «εαυτό όπως θα έπρεπε να είναι». Σύμφωνα με τον Higgins, όπως αναφέρει η Λεονταρή, ο «ιδανικός εαυτός» σχετίζεται με χαρακτηριστικά που θα ήθελε ο ίδιος ο άνθρωπος να έχει, ο «πραγματικός εαυτός» αναφέρεται σε ιδιότητες, χαρακτηριστικά και ικανότητες που αποδίδει στον ίδιο και ο «εαυτός όπως θα έπρεπε να είναι» περιέχει ιδιότητες και γνωρίσματα που το άτομο θεωρεί πως θα έπρεπε να έχει και καθρεφτίζει τις αξίες και τους ηθικούς κανόνες της εκάστοτε εποχής (Λεονταρή, 1996: 79).
1.4.1 Ο εικονικός – καθρεφτιζόμενος εαυτός


Ο Charles Horton Cooley ήταν ο πρώτος που αμφισβήτησε την ιδέα ότι η ανθρώπινη φύση καθορίζεται μόνο βιολογικά, υποστηρίζοντας θερμά ότι τα άτομα μέσω των κοινωνικών τους σχέσεων μεταμορφώνουν τον εαυτό τους και τον κόσμο τους. Διατύπωσε την έννοια του εικονικού - καθρεφτιζόμενου εαυτού (reflected ή looking-glass self), τονίζοντας ότι η αυτοσυνείδησή που έχει ο κάθε άνθρωπος διαμορφώνεται από το κοινωνικό περιβάλλον. Πιο συγκεκριμένα, ανέφερε πως οι άνθρωποι βλέπουν τον εαυτό τους μέσα από τα μάτια των άλλων, παίρνοντας με τη φαντασία τη θέση τους. Αυτή η ικανότητα είναι βασικός παράγοντας για την κοινωνική μας έκφραση και συμπεριφορά. Ο εικονικός (κατοπτρικός) εαυτός λειτουργεί ως «μεγεθυντικός φακός» αναφορικά με την αυτοαντίληψη και αυτό συμβαίνει καθώς τα στοιχεία που βλέπουν οι άνθρωποι στον εαυτό τους ενώ οι άλλοι είναι παρόντες, ασκούν μια δυνατή επιρροή στη συμπεριφορά τους και στον τρόπο που αντιλαμβάνονται τον εαυτό τους (Tice, 1992: 447-450).

Ο καθρεφτιζόμενος εαυτός είναι μια υποκειμενική και όχι αντικειμενική διαδικασία και πολλές φορές δεν ταυτίζεται με την πραγματικότητα.  Επίσης, ο εικονικός εαυτός δεν είναι ικανός να αλλάξει ριζικά την αυτοαντίληψή μας κάθε φορά που συναναστρεφόμαστε έναν άνθρωπο ή βιώνουμε μια νέα κατάσταση (Hughes, & Kroehler, 2007:184-185).
1.4.2 Η έννοια του «εαυτού» στα παιδιά


Έχουν διεξαχθεί πολλές έρευνες  σχετικές με την αίσθηση του εαυτού, τόσο σε ενήλικες όσο και σε παιδιά.  Μέσα από συνεντεύξεις, ιστορίες με διλλήματα και ερωτηματολόγια οι επιστήμονες έχουν επιχειρήσει να αξιολογήσουν τις μεταβολές στον τρόπο με τον οποίο τα παιδιά συλλογίζονται για τον εαυτό τους. Η ανάπτυξη της αίσθησης του εαυτού στα παιδιά συνοδεύεται πάντα από τις κοινωνικές αλλαγές που συμβαίνουν στη ζωή τους.  Είναι σημαντικό να αναφέρουμε πως τα παιδιά όλων των ηλικιών, όταν περιγράφουν τον εαυτό τους, αναφέρονται στην εξωτερική τους εμφάνιση, στις δραστηριότητες που κάνουν, στις σχέσεις τους με τους συνομηλίκους και στα ψυχολογικά τους χαρακτηριστικά. 
Έτσι λοιπόν παιδιά 6-7 ετών περιγράφουν συχνά τον εαυτό τους με βάση συγκεκριμένες κατηγορίες, στις οποίες ανήκουν ή στις οποίες ανήκουν άλλοι. («Είμαι 7 ετών» ή «Είμαι μεγαλύτερος από αυτήν»). Στην ηλικία των 8-11 ετών, οι δύο παραπάνω τρόποι σκέψης διευρύνονται, εντάσσοντας τις διαπροσωπικές συνέπειες. Έτσι, τα παιδιά πραγματοποιούν αυτοπεριγραφές που περιλαμβάνουν και τους άλλους («Είμαι πολύ πιο έξυπνος από τα άλλα παιδιά και για αυτό δε με παίζουν») (Cole, &  Cole, 2001:542-544).
1.5 Αυτοαντίληψη


Για την αποσαφήνιση του όρου «αυτοαντίληψη», οι ερευνητές έχουν χρησιμοποιήσει πολλές μεθόδους, συμπεριλαμβανομένων των συνεντεύξεων, τις ιστορίες με διλήμματα και τα ερωτηματολόγια.
Η έννοια της αυτοαντίληψης ανήκει στην κατηγορία των πλέον πολυγραφότατων ορισμών. Ερευνητές από ποικίλα πεδία, Ψυχολογία, Φιλοσοφία, Κοινωνιολογία, Παιδαγωγική, κ.ά., ασχολήθηκαν μεθοδικά με την αυτοαντίληψη και μέσω των ερευνητικών τους πονημάτων εμπλούτισαν σημαντικά την επιστημονική γνώση. Παρά τις διαφορετικές απόψεις που εκφράζονται κατά περιόδους από τους ειδικούς του χώρου, έχει επικρατήσει σήμερα η κοινά αποδεκτή άποψη ότι η γνώση που έχουμε για τον εαυτό μας επηρεάζεται από το κοινωνικό μας περιβάλλον, και ταυτοχρόνως επιδρά καταλυτικά στη συμπεριφορά μας (Λεονταρή, 1996: 11).

Η αρχική άποψη ότι η ανθρώπινη φύση έχει βιολογική βάση καταρρίφθηκε ήδη από τις αρχές του 20ου, με μελέτες που επιβεβαίωναν ότι ο εαυτός διαμορφώνεται κατά τη διαντίδραση μας με το περιβάλλον (Hughes, & Kroehler, 2007: 182). Εξάλλου ο εαυτός ορίζεται μόνο για τους ανθρώπους και όχι για τα λοιπά έμβια όντα. Τι σημαίνει όμως εαυτός και πώς γίνεται αντιληπτό από τον ίδιο τον άνθρωπο; 

Στο σημείο αυτό είναι απαραίτητο να υποδείξουμε σύντομα τις αναφορές για τον εαυτό έτσι όπως αυτές καταγράφονται από την αρχαιότητα μέχρι σήμερα. Ο μεγάλος φιλόσοφος Σωκράτης ενστερνίστηκε το ρητό «γνώθι σαυτόν» ως το σπουδαιότερο έργο του ανθρώπου. Χωρίς να κάνει περαιτέρω αναλύσεις του όρου, αντιλαμβανόταν τον εαυτό ως ένα ανεξερεύνητο πεδίο το οποίο χρίζει διερεύνησης. Στον Πλάτωνα συναντάται το «πάντρεμα» εαυτού και ψυχής. Για την «ψυχή» μίλησε και ο Αριστοτέλης που όπως φαίνεται εμπεριέχει τον εαυτό. Κοινή παραδοχή των παραπάνω Ελλήνων είναι η αθανασία του εαυτού με όποιον τρόπο κι αν αυτό αποκαλείται: ψυχή, πνεύμα. Στο Μεσαίωνα η μελέτη του εαυτού έχει λιγότερους υποστηρικτές, ενώ η Αναγέννηση επαναφέρει στο επίκεντρο του στοχασμού τη γνώση του εαυτού. Σημαντικοί στοχαστές όπως ο Decartes, ο Locke, ο Hume και ο Kant ασχολήθηκαν κι αυτοί με τη μελέτη του εαυτού, διατυπώνοντας ο καθένας τις προσωπικές του απόψεις. Μέσα από το έργο των παραπάνω για πρώτη φορά εκφράζεται η αντίληψη ότι ο εαυτός συνδέεται άμεσα με τις εμπειρίες. Κατά τον 19ο αιώνα, η μελέτη του εαυτού μετατοπίζεται από τους φιλοσοφικούς κύκλους και γίνεται αντικείμενο ενδιαφέροντος της Ψυχολογίας (Λεονταρή, 1996: 23).

O Rogers (1951:3-5), υποστήριξε πως η αυτοαντίληψη είναι «μια οργανωμένη σύνθεση αντιλήψεων για τον εαυτό» και είναι σε θέση να ασκεί έλεγχο σε μεγάλο βαθμό στον τρόπο με τον οποίο ενεργεί και συμπεριφέρεται ένας άνθρωπος, ενώ ενισχύει την αυτοπραγμάτωσή του. Επισήμανε επίσης πως η υψηλή αυτοεκτίμηση που μπορεί να έχει ένας άνθρωπος δεν ταυτίζεται με την πεποίθηση που έχουν οι άλλοι για αυτόν, αντιθέτως υπερισχύει.

Ο Epstein, από την άλλη χαρακτήρισε την αυτοαντίληψη ως μια γνωστική διαδικασία. Υποστήριξε δε πως ο άνθρωπος προκειμένου να κατανοήσει και να ερμηνεύσει το περιβάλλον του διαμορφώνει μια αυτό-θεωρία (self - theory) και μια κοσμο-θεωρία ή παγκόσμια θεωρία (world theory) και κάποιες ακόμη ιδέες που τον βοηθούν να διατηρήσει την αυτοαντίληψή του, ενώ σε ενδεχόμενη αποτυχία ερμηνείας των δύο παραπάνω εννοιών, το άτομο διακατέχεται από άγχος και είναι βέβαιο πως η αυτό – θεωρία θα καταρρεύσει (Epstein, 1973:404).
Ο Erikson επισημαίνει πως το άτομο προσπαθεί να απαντήσει στο υπαρξιακού χαρακτήρα ερώτημα «ποιος είμαι», καταφεύγοντας αρχικά στην γνώμη που έχει σχηματίσει για τον εαυτό του κατά την μέχρι τότε χρονική στιγμή αλλά και μέσα από τις ψυχικές ανακλάσεις της γνώμης των άλλων (Κοσμόπουλος, 2007:190-191).

Ο Πετρόφσκι (1989) υποστηρίζει ότι ο εν λόγω ορισμός νοηματοδοτείται στο σύστημα των ανθρώπινων παραστάσεων για τον εαυτό του, στον πυρήνα των οποίων χτίζει τις αμοιβαίες σχέσεις με τους συνανθρώπους και τη στάση απέναντί τους. Είναι μια σχετικά ολοκληρωμένη μορφή του προσωπικού εγώ, ωστόσο όχι απαλλαγμένη από εσωτερικές αντιφάσεις (Πετρόφσκι, 1989: 892).
Επιπρόσθετα, οι σημαντικοί Hart και Damon το 1988, έπειτα από εκτεταμένη μελέτη αλλαγών που έκαναν σε παιδιά για την έννοια του εαυτού, κατασκεύασαν ένα αναπτυξιακό μοντέλο αυτοαντίληψης (Cole, & Cole, 2001:543-544).Ο εν λόγω πίνακας περιέχει τέσσερις τομείς αποτίμησης της αυτοαντίληψης, οι οποίοι σχετίζονται και εξαρτώνται με τα τρία επίπεδα αυτοαντίληψης. Οι τέσσερις τομείς αποτίμησης είναι ο σωματικός, ο βασιζόμενος στις δραστηριότητες, ο κοινωνικός και ο ψυχολογικός.  Τα επίπεδα αυτοαντίληψης του πίνακα είναι τρία και ταξινομούνται με βάση την ηλικία. Το πρώτο είναι η ταύτιση κατά κατηγορίες (4-7 ετών), το δεύτερο οι συγκριτικές εκτιμήσεις (8-11 ετών) και το τρίτο οι διαπροσωπικές συνεπαγωγές (12-15 ετών).

Οι Hart και Damon (1988) υποστηρίζουν ότι όλα τα παιδιά των ηλικιών που εξέτασαν έκαναν λόγο για την εξωτερική εμφάνισή τους, τις δραστηριότητές τους, τις σχέσεις με τους άλλους και τα ψυχολογικά χαρακτηριστικά τους, όταν περιγράφουν τον εαυτό τους. Η απόδοση που κάνουν στα παραπάνω στοιχεία μεταβάλλεται ανάλογα με την ηλικία  τους (Cole, & Cole, 2001:544).

Τα παιδιά επιπλέον φτάνοντας στη μέση παιδική ηλικία αρχίζουν να πραγματοποιούν κοινωνική σύγκριση, μια διαδικασία κατά την οποία αυτό-προσδιορίζονται σε σύγκριση με τους συνομηλίκους τους, αν και  πολλά παιδιά προσχολικής ηλικίας δεν είναι εντελώς ξένα προς την κοινωνική σύγκριση (Cole, & Cole, 2001:546).

Επιπρόσθετα o Γιαγλής (2014) σε μελέτη του υποστηρίζει πως ο James το 1963 ήταν ο πρώτος που όρισε την αυτοαντίληψη ως το πλήθος των αντιλήψεων που έχει ο κάθε άνθρωπος για τον εαυτό του και για αυτά που είναι ικανός να κάνει. Ο καθρέφτης του εαυτού μας είναι η εικόνα που έχουν οι άλλοι για εμάς (Γιαγλής, 2014).
Ενδιαφέρον παρουσιάζει η μελέτη του Keller (1977), που πραγματοποιήθηκε σε 48 μαθητές προσχολικής ηλικίας με σκοπό την εξέταση των διαστάσεων της αυτοαντίληψης. Σύμφωνα με τη μελέτη του διαπιστώθηκαν εννέα κατηγορίες στις οποίες ενέπιπτε η αυτοαντίληψη και περιελάμβαναν ενέργειες, υποδιαιρεμένες σε καθημερινές πράξεις, σε πράξεις επάρκειας και βοήθειας, τις σχέσεις ενηλίκων με παιδιών, την εικόνα του σώματος, τα κεκτημένα πράγματα, τις προσωπικές ετικέτες, το φύλο, την ηλικία, την αξία και τα προσωπικά χαρακτηριστικά και προτιμήσεις (Κeller, 1977:5).
1.6 Διαφοροποίηση των όρων: αυτοαντίληψη, αυτοεικόνα, αυτοεκτίμηση και αυτοπεποίθηση

Πολύ συχνά υπάρχει σύγχυση μεταξύ αυτοαντίληψης (self-perception ή self-understanding), αυτοεικόνας (self-image), αυτοεκτίμησης (self-esteem) και αυτοπεποίθησης (self-confidence ή self-regard). Θεωρούμε σκόπιμο να προβούμε σε μια διάκριση για τους παραπάνω ορισμούς. 

Η αυτοεικόνα (self-image), διαμορφώνεται προσωρινά με την άμεση επίδραση του πλαισίου στο οποίο βρίσκεται το άτομο, ενώ με την αλλαγή του πλαισίου μεταβάλλεται αναλόγως και η αυτοεικόνα του. O Cooley, όπως αναφέρει ο O’Brien, υποστήριξε to 1983 πως η αυτοεικόνα σχετίζεται με 3 παραμέτρους: α) με το πως φανταζόμαστε την εμφάνισή μας σε ένα άλλο άτομο β) με το πως φανταζόμαστε ότι θα μας κρίνει για αυτή μας την εμφάνιση και γ) με ένα είδος αυτοσυναισθήματος αναφορικά με την υπερηφάνεια ή την ταπείνωση (Cooley, 2011: 120-121).
Η αυτοαντίληψη  (self-perception ή self-understanding), έχει μια συνέχεια και διαμορφώνεται από το σύνολο των αυτοεικόνων που σχηματίζει το άτομο στη διάρκεια της ζωής του. Δε μεταβάλλεται στο χρόνο εύκολα, καθώς ο πυρήνας της συνάδει με την ταυτότητα του εαυτού μας. 
Η αυτοεκτίμηση (self-esteem) σχετίζεται με την πεποίθηση ενός ατόμου ότι είναι αξιόλογος και τις εκτιμήσεις που πραγματοποιούν για αυτόν οι σημαντικοί άνθρωποι, που τον αγαπούν, το σέβονται και το νοιάζονται, όπως είναι οι φίλοι μας, η οικογένειά μας και όσοι θαυμάζουμε. Η Ηaines (1989), τονίζει ότι η αυτοεκτίμηση είναι εσωτερική διαδικασία που περιλαμβάνει τη διαμόρφωση των πεποιθήσεων και των εκτιμήσεων για την αξία μας. Επηρεάζεται από τις διαπροσωπικές μας σχέσεις και διαμορφώνεται σε όλη τη διάρκεια της ζωής μας (Haines, 1989: 78).  Ο Murray et al. (2003:60) υποστηρίζει πως η ανάγκη του ανθρώπου να ανήκει κάπου αποτελεί θεμελιώδες ανθρώπινο κίνητρο. Μέσα από διαπροσωπικούς δεσμούς το άτομο εκτίθεται σε άτομα που θεωρεί πως είναι οι σημαντικοί άλλοι, μετατοπίζοντας την αυτοεικόνα του και κρίνει πως βιώνει τον εαυτό του μέσα από την παρουσία των σημαντικών άλλων. Επιπρόσθετα όπως αναφέρει η Harter (1993), η αυτοεκτίμηση σχετίζεται με τη συνολική εκτίμηση που έχει το άτομο για τον εαυτό του. Η σημαντικότητα που μας αποδίδουν οι άλλοι σχετίζεται με τη σημαντικότητα που αποδίδουμε στον εαυτό μας (Harter, 1993:88,89). 
Από την άλλη η αυτοπεποίθηση (self-confidence ή self-regard)  αποτελεί μέρος της αυτοεκτίμησης και σχετίζεται με το κατά πόσο πιστεύουμε ότι μπορούμε να ξεπεράσουμε τα εμπόδια που συναντάμε και να πετύχουμε τους στόχους μας. Εάν πιστέψουμε ότι είμαστε αποτελεσματικοί σε κάτι τότε η αυτοπεποίθησή μας αυξάνεται. Είναι πολύ δύσκολο έως ακατόρθωτο να θεωρηθούμε επιτυχημένοι σε κάτι χωρίς την αίσθηση της αυτοπεποίθησης (Murray et al. 2003: 63-64, 78 · Hughes, & Kroehler, 2007: 185-187). 
ΚΕΦΑΛΑΙΟ 2
ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ

Στην παρούσα διπλωματική εργασία μελετήσαμε τη συμβολή της Δραματικής Τέχνης στην Εκπαίδευση στην ανάπτυξη της αυτοαντίληψης σε παιδιά με νοητική υστέρηση  στο Ειδικό Δημοτικό Σχολείο Άργους.  Τα ευρήματα της έρευνας προέκυψαν μέσα από τη μεθοδολογία που ακολουθήσαμε και την παραθέτουμε στο παρόν κεφάλαιο.


Σύμφωνα με το Σταλίκα (2009:40,45), η μεθοδολογία είναι η πορεία που ακολουθεί ο ερευνητής για να καταλήξει σε ασφαλή, αξιόπιστα και έγκυρα συμπεράσματα. Η επιστημονική μέθοδος ανάγεται στην προσέγγιση της αλήθειας και βασίζεται σε εμπειρικές διαδικασίες και στη χρήση επαλήθευσης και διάψευσης με στόχο τον έλεγχο και την επαλήθευση των δεδομένων.

2.1 Ψυχομετρία 

Μελετώντας κανείς την ανθρώπινη ιστορία, θα διαπιστώσει πως πάντα υπήρχαν διαφορές ανάμεσα στους ανθρώπους. Οι αποκλίσεις αυτές αφορούσαν στη σωματική διάπλαση, στη νοητική ικανότητα αλλά και στη βιολογική δύναμη. Συνεπώς γίνεται εύκολα ξεκάθαρο πως  ο άνθρωπος ενδιαφερόταν πάντα για την αξιολόγηση των διαφορών ανάμεσα στους ανθρώπους. Στη σημερινή εποχή ο όγκος των ερευνών που έχουν πραγματοποιηθεί με σκοπό τη μέτρηση της συμπεριφοράς, της προσωπικότητας αλλά και της νοημοσύνης, προδίδουν την ανάγκη του ανθρώπου για καταγραφή και αξιολόγηση της διαφορετικότητας. Η έρευνά μας για τη συμβολή τη Δραματικής Τέχνης στην ανάπτυξη της αυτοαντίληψης σε παιδιά με νοητική υστέρηση εντάσσεται στον κλάδο της Ψυχομετρίας.

Σύμφωνα με τους Rust και Golombok (2014:5), υπάρχουν καλές και κακές εκτιμήσεις, ωστόσο υπάρχει μια επιστήμη η οποία αυξάνει στον ανώτατο βαθμό την ποιότητα της εκτίμησης. Η επιστήμη αυτή είναι η Ψυχομετρία (Psychometrics). Κανένας άλλος κλάδος της ψυχολογίας δεν έχει τόσο μεγάλη επίπτωση στις καθημερινές ζωές των ανθρώπων.


Η Ψυχομετρία αποτελεί βασικό κλάδο της ψυχολογίας και αποσκοπεί στη μέτρηση συμπεριφορών, ανθρώπινων χαρακτηριστικών και πεποιθήσεων, ενδιαφερόντων αλλά και γνωστικών ικανοτήτων. Η ίδια επιστήμη χαρακτηρίζεται ως  η σημαντικότερη  εξέλιξη της ψυχολογίας στον 20ό αιώνα (Αλεξόπουλος, 1998:13).
Επίσης σύμφωνα με τον Μπαμπινιώτη (2002:1994) η ψυχομετρία είναι ο επιστημονικός κλάδος που μελετά τη ποσοτική μέτρηση της νοημοσύνης, των κλίσεων, των μεταβολών του συναισθήματος κλπ. 
Ο Γιαγλής (2014) υποστηρίζει ότι «η ψυχομετρία είναι η εφαρμοσμένη επιστήμη που μελετά τη μέτρηση ψυχολογικών χαρακτηριστικών (π.χ. γνώσεις, ικανότητες, στάσεις, προσωπικότητα, εκπαιδευτική επίδοση) με ερωτηματολόγια, δοκιμασίες, κλίμακες κλπ». Σύμφωνα με τον ίδιο συγγραφέα, «πατέρα» της ψυχολογίας αποκαλούν τον Francis Galton (1822-1911), ο οποίος ήταν ξάδερφος του Charles Darwin και ενέταξε τις νοητικές δοκιμασίες στις ανθρωπομετρικές μελέτες. O Galton, ασχολήθηκε με την εξέλιξη του ανθρώπινου πνεύματος και το κύριο πεδίο της μελέτης του ήταν η Ανθρωπομετρία (anthropometrics), η οποία έχει ως στόχο τη μέτρηση των ατομικών διαφορών ανάμεσα σε ανθρώπους από διαφορετικά περιβάλλοντα (Rust, & Golombok, 2014:5).

Σπουδαία μορφή της ψυχομετρίας θεωρείται ο ψυχολόγος James McKeen Cattel (1860-1944), ο οποίος ανέπτυξε τη συστηματική χορήγηση νοητικών δοκιμασιών, ενώ επίσης ίδρυσε το πρώτο εργαστήριο ψυχομετρίας. Οι Βinet και Simon (1905) εφάρμοσαν την πρώτη ψυχομετρική δοκιμασία, που ονομάστηκε Κλίμακα Νοημοσύνης των Βinet και Simon. Σκοπός της κλίμακας αυτής ήταν η έγκαιρη αναγνώριση των νοητικά καθυστερημένων παιδιών σε σχολεία της Γαλλίας (Γιαγλής, 2014).
Ο όρος «μέτρηση» συναντάται σε άρθρο του Stevens (1946:677), ο οποίος υποστηρίζει πως η μέτρηση είναι η απόδοση αριθμών σε συμβάντα ή αντικείμενα που πραγματοποιείται με βάση κάποιον κανόνα.

2.2 Ψυχομετρικό Τεστ


Αναφορικά με τον όρο αυτό, ο Αλεξόπουλος (1998) αναφέρει ότι πρόκειται για μια συστηματική διαδικασία που στοχεύει στην παρατήρηση της συμπεριφοράς ενός ατόμου και στην περιγραφή της με την αρωγή μιας αριθμητικής κλίμακας σε ένα σύστημα. Αποτελεί μια μέθοδο μέτρησης της ανθρώπινης συμπεριφοράς και της διαφοροποίησής της από άνθρωπο σε άνθρωπο. (Αλεξόπουλος, 1998:14). Το ΠΑΤΕΜ Ι που χρησιμοποιήσαμε στην έρευνά μας αναφορικά με τη συλλογή των ποσοτικών δεδομένων, αποτελεί ένα ψυχομετρικό μέσο εικόνων.

2.3 Σκοπός και στόχοι της έρευνας

Σκοπός της έρευνάς μας ήταν να διερευνήσουμε αν η εφαρμογή της Δραματικής Τέχνης στην Εκπαίδευση σε παιδιά με νοητική υστέρηση, συνέβαλε στη ανάπτυξη της αυτοαντίληψης τους.

Οι επιμέρους στόχοι της έρευνας ήταν να εξετάσουμε εάν, μέσω των δεκαέξι (16) θεατροπαιδαγωγικών προγραμμάτων που σχεδιάσαμε, παρουσίασε βελτίωση η αυτοαντίληψη των συμμετεχόντων αναφορικά με τη σχολική ικανότητα, τις σχέσεις με τους συνομηλίκους, τη σωματική ικανότητα και τις σχέσεις με τη μητέρα.

2.4 Ερευνητικά ερωτήματα


Εξετάζοντας το θεωρητικό πλαίσιο της έρευνάς μας και το περιεχόμενο του  ψυχομετρικού μέσου που χρησιμοποιήσαμε προέκυψαν τα εξής ερευνητικά ερωτήματα:

1ο Ερευνητικό ερώτημα: Ποια είναι η αυτοαντίληψη παιδιών με νοητική υστέρηση  ηλικίας 9-12 που φοιτούν σε Ειδικό Δημοτικό Σχολείο;

2ο Ερευνητικό ερώτημα: Υπάρχει διαφοροποίηση της αυτοαντίληψης παιδιών με νοητική υστέρηση ηλικίας 9-12 ετών που φοιτούν σε Ειδικό Δημοτικό Σχολείο μετά την εφαρμογή παρεμβάσεων Δραματικής Τέχνης;

2.5 Ερευνητικές υποθέσεις


Η διατύπωση των ερευνητικών υποθέσεων αποτελεί το πιο ουσιώδες αλλά και το πιο δύσκολο στάδιο στην ερευνητική διαδικασία. Είναι αφενός σημαντικό γιατί  από την ποιότητα των υποθέσεων εξαρτάται η αξία της έρευνας και αφετέρου δύσκολο, γιατί απαιτεί από τον ερευνητή να ενεργοποιήσει όλες τις δημιουργικές του ικανότητες (Βάμβουκας, 2007:111).

Μέσα από τις ερευνητικές μας υποθέσεις υποδηλώνουμε την πιθανή σχέση ανάμεσα στην ανεξάρτητη και στην εξαρτημένη μεταβλητή. Οι επιμέρους τομείς της αυτοαντίληψης, αποτέλεσαν τη βάση για την διατύπωση των ερευνητικών μας υποθέσεων. Συνεπώς οι ερευνητικές υποθέσεις που θέσαμε είναι:

1η Ερευνητική υπόθεση: Οι συμμετέχοντες μαθητές θα παρουσιάσουν βελτίωση στη σχολική ικανότητα έπειτα από την διεξαγωγή των δεκαέξι θεατρικών εργαστηρίων.

 2η Ερευνητική υπόθεση: Οι συμμετέχοντες μαθητές θα παρουσιάσουν βελτίωση στις σχέσεις με τους συνομηλίκους έπειτα από την διεξαγωγή των δεκαέξι θεατρικών εργαστηρίων.

3η Ερευνητική υπόθεση: Οι συμμετέχοντες μαθητές θα παρουσιάσουν βελτίωση στη σωματική ικανότητα έπειτα από την διεξαγωγή των δεκαέξι θεατρικών εργαστηρίων.

4η Ερευνητική υπόθεση: Οι συμμετέχοντες μαθητές θα παρουσιάσουν βελτίωση στις σχέσεις με τη μητέρα έπειτα από την διεξαγωγή των δεκαέξι θεατρικών εργαστηρίων.

2.6 Ερευνητικός Πληθυσμός – Δείγμα 


Κύριο χαρακτηριστικό μιας εργασίας είναι η στρατηγική της δειγματοληψίας που έχει υιοθετηθεί. Συνεπώς, η δειγματοληψία έχει άμεση σχέση με τον προσδιορισμό της πληθυσμιακής ομάδας στην οποία εστιάζει η έρευνα. Επίσης, το δείγμα αναφέρεται ως μια συγκεκριμένη ομάδα ή υποομάδα του συνολικού πληθυσμού, που βρίσκεται υπό μελέτη και δεν υπάρχει ξεκάθαρο επιστημονικό πόρισμα για το μέγεθος του δείγματος, καθώς αυτό καθορίζεται από τους στόχους της έρευνας και τη φύση του πληθυσμού (Cohen, Manion, & Morrison, 2008:149).

Ο πληθυσμός της παρούσας έρευνας ήταν οι 42 μαθητές που φοιτούσαν στο 6/θεσιο Ειδικό Δημοτικό Σχολείο Άργους, κατά το σχολικό έτος 2016-2017 (n=42). Επιλέχθηκε ο συγκεκριμένος πληθυσμός με δεδομένο ότι η ερευνήτρια ήταν και εκπαιδευτικός σε αυτό το πλαίσιο γεγονός που διευκόλυνε τη διαδικασία διεκπεραίωσης της έρευνας. Σύμφωνα με τον Ζαφειρόπουλο (2005) υπάρχουν δύο μορφές  δειγματοληψίας, η δειγματοληψία χωρίς πιθανότητα (non probability sampling και η δειγματοληψία με πιθανότητα (probability sampling). H πρώτη πραγματοποιείται σύμφωνα με τους νόμους των πιθανοτήτων και δίνει τη δυνατότητα να γενικευτούν τα αποτελέσματα, ενώ η δεύτερη πραγματοποιείται όταν δεν εμπίπτει στο ενδιαφέρον του ερευνητή η γενίκευση και τα ευρήματα αφορούν στη συγκεκριμένη μελέτη (Ζαφειρόπουλος, 2005). Στην παρούσα έρευνα επιλέξαμε τη δειγματοληψία χωρίς πιθανότητα, καθώς είναι μικρής κλίμακας και δεν υπήρξε η πρόθεση να γενικευτούν τα αποτελέσματα σε οποιοδήποτε πληθυσμό πέρα από το υπό έρευνα δείγμα.  Επιπρόσθετα, πραγματοποιήσαμε σκόπιμη δειγματοληψία (purposive sampling), καθώς όπως αναφέρει ο Ιωσηφίδης (2008:63-64), σε αυτή την στρατηγική οι συμμετέχοντες  επιλέγονται, ώστε να εξυπηρετούν τη γενική και ειδική στοχοθεσία της έρευνας και να πληρούν συγκεκριμένα χαρακτηριστικά που ενισχύουν τον χαρακτήρα της έρευνας.  Στην έρευνα μας το δείγμα μας αποτέλεσαν 6 μαθητές του Ειδικού Δημοτικού Σχολείου Άργους (s=6), 4 αγόρια και 2 κορίτσια ελληνικής καταγωγής, ηλικίας 9-12 ετών με ελαφριά νοητική υστέρηση. Βασική προϋπόθεση για την επιλογή της σκόπιμης δειγματοληψίας είναι η κρίση του ερευνητή για το τι έχει ενδιαφέρον και μέσα από αυτό δομείται μια ομάδα που έχει την ικανότητα να επιτύχει τις ανάγκες ενός προκαθορισμένου προγράμματος (Robson, 2007: 315).

2.7 Ζητήματα δεοντολογίας στην έρευνα


Η δεοντολογική συμπεριφορά είναι βασική προϋπόθεση για μια σοβαρή έρευνα. Αποτελεί ευθύνη του επιστήμονα απέναντι στην αναζήτηση της αλήθειας. Όπως αναφέρουν οι Cohen, Manion, & Morrison (2007:92), η δεοντολογία είναι ένα θέμα κορυφαίας ευαισθησίας απέναντι στο δικαίωμα των συμμετεχόντων, καθώς «η αλήθεια μπορεί να είναι καλή, ο σεβασμός της ανθρώπινης αξιοπρέπειας είναι καλύτερος». Ο ίσος σεβασμός προς όλα τα υποκείμενα της έρευνας  που οφείλουν να τύχουν της ίδια συμπεριφοράς, χωρίς διακρίσεις αναφέρεται και από τον Σωτηρούδα (2011:10). Τονίζεται επίσης, ότι η ηθική συμπεριφορά αποτελεί μια στάση ζωής ενώ στην έρευνα το ενδιαφέρον εντοπίζεται στην διασφάλιση της αξιοπρέπειας και της ευημερίας των συμμετεχόντων. Ακόμα, είναι σαφές ότι οι ερευνητές δεν έχουν το δικαίωμα να παραποιούν ή να κατασκευάζουν τα ευρήματα τους ενώ σε περίπτωση λάθους ή ανακριβούς καταχώρισης είναι υποχρεωμένοι να λάβουν τα κατάλληλα μέτρα για να αποκαταστήσουν τα λάθη (Αβραμίδης, & Καλύβα, 2006:115). 
2.8 Πρακτικές δεοντολογίας της έρευνας

   
Ταυτόχρονα με τα παραπάνω λάβαμε υπόψη και ακολουθήσαμε τις πρακτικές δεοντολογίας που παρουσιάζει ο Robson (2007), σύμφωνα με τις οποίες ενημερώσαμε τόσο τα παιδιά όσο και τους συναδέλφους για την εμπλοκή τους στην έρευνα και τους δώσαμε τη δυνατότητα να αρνηθούν. Κανένα παιδί και κανένας συνάδελφος δεν αρνήθηκε να συμμετέχει  στο πρόγραμμά μας. Επίσης, γνωστοποιήσαμε τόσο στα παιδιά όσο και στους συναδέλφους την αληθινή φύση και τους σκοπούς της έρευνας, ότι δηλαδή κύριος σκοπός μας ήταν να εξετάσουμε εάν βελτιώθηκε η αυτοαντίληψη των παιδιών μετά την πραγματοποίηση των 16 εργαστηρίων. Δεν κρύψαμε την αλήθεια ούτε από τα παιδιά ούτε από τους συναδέλφους, παραπλανώντας τους με ανυπόστατα στοιχεία και διατυπώθηκε ξεκάθαρα ότι τα θεατροπαιδαγωγικά προγράμματα γίνονταν στα πλαίσια της μεταπτυχιακής μας εργασίας. Επίσης, ενημερώσαμε τα παιδιά με ειλικρίνεια για το τι θα περιλαμβάνουν τα εργαστήρια, πότε θα λαμβάνουν χώρα και τονίσαμε πόσο σημαντική είναι η παρουσία τους για εμάς χωρίς να τους εξαναγκάζουμε ή να προχωρούμε σε πρακτικές που να μειώνουν την αυτοεκτίμησή τους. 

Κατά τη διάρκεια των εργαστηρίων προσφέραμε πάντα τη δυνατότητα στα παιδιά να μιλάνε ελεύθερα, να εκφράζουν τη γνώμη τους και να αναφέρουν χαρακτηριστικά που πιστεύουν ότι έχουν, χωρίς να παραβιάζουμε το δικαίωμα αυτό, καθώς πέραν των δεοντολογικών ζητημάτων, η εργασία μας είναι μια μελέτη που προωθεί την προσωπική αλλαγή στον τομέα της αυτοαντίληψης. Είναι σημαντικό να διευκρινίσουμε ότι δεν ασκήσαμε ψυχολογική πίεση ή λογοκρισία στα παιδιά ούτε και στους συμμετέχοντες συναδέλφους αναφορικά με τη συμπεριφορά τους και την έκφραση των απόψεών τους. Επίσης προσπαθήσαμε να συμπεριφερθούμε δίκαια και αντικειμενικά σε όλα τα παιδιά, δίνοντας προσοχή και χρόνο σε όλους. Τέλος, δεν αποκρύψαμε από τα παιδιά, πως μέσα από τη συμμετοχή τους στο πρόγραμμα θα έρχονταν πιο κοντά, θα διασκέδαζαν, θα εξέφραζαν ελεύθερα τις απόψεις τους και θα έρχονταν σε επαφή με κάτι πρωτόγνωρο για αυτά, που ήταν το εκπαιδευτικό δράμα (Robson, 2007:82).
2.9 Εχεμύθεια στην έρευνα


Η εχεμύθεια είναι μια από τις βασικότερες μεθόδους που υποχρεούνται οι ερευνητές να χρησιμοποιούν για να προστατεύσουν τους συμμετέχοντες. Η εχεμύθεια έχει να κάνει με την μη αποκάλυψη της ταυτότητας του συμμετέχοντος, η οποία στον ερευνητή είναι γνωστή αλλά δε δημοσιοποιείται (Αβραμίδης, & Καλύβα, 2006:116). 


Με σκοπό την προστασία των συμμετεχόντων της έρευνάς μας, τηρήσαμε τα ζητήματα δεοντολογίας. Έτσι, ακολουθήσαμε τα βήματα της δεοντολογίας όπως τα ορίζουν οι Αβραμίδης & Καλύβα (2006:115-116) δηλαδή διεξήγαμε την έρευνά μας σε ένα εδραιωμένο εκπαιδευτικό πλαίσιο, που ήταν το Ειδικό Δημοτικό Σχολείο, καταγράψαμε τις πληροφορίες με τέτοιο τρόπο ώστε να είναι αδύνατη  η αναγνώριση των συμμετεχόντων, καθώς μέσα στην παράθεση των λόγων των μαθητών υπάρχει μόνο το αρχικό του ονόματος, ενώ επίσης στα λόγια των συναδέλφων αναφέρεται μόνο η ειδικότητα και όχι το όνομά τους. Επιπλέον, στις συνεντεύξεις που μας δόθηκαν δεν αναφέρονται τα ονόματα του συμμετεχόντων-θεραπευτών, συνεπώς δεν μπορούν να αναγνωριστούν. Επιπρόσθετα, φροντίσαμε για την ηθική συμπεριφορά του κριτικού φίλου, με τον οποίο πριν ξεκινήσουν οι παρεμβάσεις, πραγματοποιήσαμε μια συνάντηση και τον ενημερώσαμε τόσο για το πλαίσιο των εργαστηρίων, όσο και για τη συμπεριφορά που θα υιοθετήσει. Συμφωνήσαμε να μην αποκαλύψει πληροφορίες για τα προσωπικά στοιχεία των παιδιών, τις συμπεριφορές και τις αντιδράσεις που θα παρουσίαζαν σε όλη τη διάρκεια των συναντήσεων. Τέλος, το παρόν πρόγραμμα που τέθηκε σε υλοποίηση δεν παρενέβαινε στην ιδιωτική ζωή των συμμετεχόντων, κάτι που υποστηρίζουν και οι  Cohen, Manion & Morrison (2007:97). Υλοποιήθηκε στο σχολικό πλαίσιο, χωρίς καμία επίσκεψη στο σπίτι και χωρίς καμία αναφορά στην ιδιωτική ζωή των συμμετεχόντων και του οικογενειακού τους πλαισίου.
2.10 Συναίνεση συμμετεχόντων στην έρευνα και πρόσβαση στο πεδίο


Βασική παράμετρος της διεξαγωγής μιας έρευνας είναι η συναίνεση των συμμετεχόντων. Στη δική μας έρευνα, όσον αφορά τη συναίνεση των συμμετεχόντων ήρθαμε σε συζήτηση με το διευθυντή του Ειδικού Δημοτικού Σχολείου και πήραμε την έγκρισή του. Να τονίσουμε ότι οι συμμετέχοντες μαθητές αποτελούσαν το τμήμα της ερευνήτριας – εκπαιδευτικού για τη χρονιά που διεξαγόταν η έρευνα.


Όπως γίνεται αντιληπτό, η πρόσβασή μας στον τόπο διεξαγωγής της έρευνας ήταν εύκολη, αφού  η ερευνήτρια - εκπαιδευτικός εργάζεται στο συγκεκριμένο πλαίσιο και τα θεατροπαιδαγωγικά προγράμματα πραγματοποιήθηκαν από την ίδια στους δικούς της μαθητές.

2.11 Ερευνητική Προσέγγιση: ποσοτική, ποιοτική και μικτή έρευνα


Με σκοπό την καλύτερη κατανόηση και διερεύνηση του θέματός μας, επιλέξαμε τη μικτή μέθοδο έρευνας, χρησιμοποιώντας τόσο ποιοτικά όσο και ποσοτικά εργαλεία συλλογής δεδομένων. Σε άρθρο τους οι Greene, Caracelli, & Graham (1989) υποστηρίζουν πως οι μικτές προσεγγίσεις εξυπηρετούν την τριγωνοποίηση των δεδομένων, τη συμπληρωματικότητα των μεθόδων, την ανάπτυξη της έρευνας, επίσης δίνεται αφορμή για νέα συμπεράσματα, ενώ εμπλουτίζονται τα συμπεράσματα (Greene, Caracelli, & Graham,1989:255).


Η ποσοτική έρευνα αναφέρεται στην ποσοτική μέτρηση ενός φαινομένου. Όπως αναφέρει ο Σταλίκας (2009), ο ερευνητής δίνει έμφαση στην ποσοτική περιγραφή μιας μεταβλητής, όπως αυτή παρουσιάζεται στο υπό μελέτη δείγμα. Σημαντικό πλεονέκτημα της ποσοτικής έρευνας είναι η καταγραφή του υπό μελέτη φαινομένου, ενώ σημαντικό μειονέκτημα είναι ότι κάποια φορές δεν λαμβάνονται υπόψη άλλες παρεμβαίνουσες μεταβλητές (Σταλίκας, 2009:165-166). Για την αποφυγή των παραπάνω, η συμπληρωματικότητα των δεδομένων επιτυγχάνεται  μέσα  από την ποιοτική έρευνα. Σύμφωνα με τον Mason (2010), η έννοια της «μεθόδου», στην ποιοτική έρευνα τείνει να ανακαλύψει μια τεχνική ή μια διαδικασία απόκτησης δεδομένων. Αυτός ο όρος επιπλέον αναφέρεται σε μια διαδικασία παραγωγής δεδομένων, η οποία εσωκλείει δραστηριότητες ερμηνευτικού, αναλυτικού και διανοητικού χαρακτήρα (Mason, 2010:85-86).

Ο συνδυασμός των ποσοτικών και των ποιοτικών μεθόδων, είναι ικανός να διαφωτίσει όλο το φάσμα του υπό μελέτη φαινομένου της εργασία μας.

2.12 Ερευνητική Στρατηγική: Έρευνα δράσης


 Η μεθοδολογία που εφαρμόσαμε στην παρούσα διπλωματική εργασία είναι η έρευνα δράσης (action research).  «Στόχος της έρευνας δράσης δεν είναι  απλά να κατανοήσουμε και να ερμηνεύσουμε τον κόσμο, αλλά και να τον αλλάξουμε» (Cohen, Manion, & Morrison, 2008: 385). Σύμφωνα με όσα αναφέρουν οι Κατσαρού και Τσάφος (2003), η έρευνα δράσης είναι μια μορφή έρευνας, όπου ο ερευνητής αποτελεί ταυτόχρονα και αυτόν που δρα στις πραγματικές συνθήκες που ερευνά. Στον εκπαιδευτικό χώρο, στην έρευνα δράσης εμπλέκονται διδάσκοντες, μαθητές και άλλοι παράγοντες που συνδέονται με το σχολείο, όπως ο διευθυντής, οι γονείς και οι σχολικοί σύμβουλοι. Να σημειωθεί ότι οι εκπαιδευτικοί-ερευνητές συμμετέχουν σε όλες τις φάσεις της έρευνας. Επίσης, αξίζει να αναφέρουμε πως η εν λόγω μεθοδολογία παρουσιάζει κάποια σημαντικά χαρακτηριστικά. Αρχικά ο διδάσκων είναι κι ερευνητής, συνδυάζονται η έρευνα και η διδασκαλία, αποτελείται από φάσεις που αλληλοσχετίζονται, έχει στοχαστικοκριτικό χαρακτήρα, διευρύνει τον επαγγελματικό ρόλο του εκπαιδευτικού και έχει ποιοτική διάσταση αφού δεν καταλήγει σε γενικευμένους  «νόμους» (Κατσαρού, & Τσάφος, 2003:14-22).

 Ο Βάμβουκας (2007) τονίζει ότι η έρευνα δράσης είναι μια επιτόπια έρευνα που αποσκοπεί στην μεταβολή του ψυχο-κοινωνικού γίγνεσθαι και τονίζει: «Δεν θέλουμε δράση χωρίς έρευνα και έρευνα δίχως δράση» (Βάμβουκας, 2007:90).

Η ενεργοποίηση της ομάδας, ο διαλεκτικός και συμμετοχικός χαρακτήρας της, η κατάργηση της απόστασης ανάμεσα στον ερευνητή και στα υποκείμενα και ο διπλός ρόλος του επιστήμονα είναι πρόσθετες ιδιότητες της έρευνας δράσης. Είναι σαφές πως δίνεται έμφαση στη διαδικασία της αυθόρμητης έκφρασης των συμμετεχόντων και στην τροποποίηση της συμπεριφοράς. Τείνει να ενώσει το διανοητικό κομμάτι με το συναισθηματικό. Έχει σχεδιαστεί για να γεφυρώνει το κενό μεταξύ πράξης και έρευνας (Βάμβουκας, 2007:90-91· Cohen, Manion, & Morrison, 2008: 2007:387). Η έρευνα δράσης μπορεί να επηρεάσει και να μεταβάλλει κάποια όψη αυτού που μελετάται, αποτελώντας μια ευέλικτη, ποιοτική προσέγγιση απαλλαγμένη από προκαθορισμένα σχέδια  (Robson, 2007: 255-257).


Λαμβάνοντας υπόψη τα παραπάνω πλεονεκτήματα, η έρευνα δράσης αποτέλεσε την καταλληλότερη επιλογή μεθόδου για την έρευνα της μεταπτυχιακής μας εργασίας. Ήταν η καλύτερη επιλογή για το πλαίσιο που πραγματοποιήθηκε (σχολικό πλαίσιο) και ο διπλός ρόλος μας (ερευνήτρια-εκπαιδευτικός) ταίριαζε απόλυτα στη διεκπεραίωση των εργαστηρίων μας. 

2.13 Ανεξάρτητη και εξαρτημένη μεταβλητή της έρευνας 


Ο Βάμβουκας (2007), υπογραμμίζει πως μια έρευνα μπορεί να υλοποιηθεί όταν έχουν διατυπωθεί ξεκάθαρα όχι μόνο οι ερευνητικές υποθέσεις αλλά και οι ανεξάρτητες και εξαρτημένες μεταβλητές (Βάμβουκας, 2007:111).


Ως ανεξάρτητη μεταβλητή, ορίζεται η μεταβλητή που σε μια έρευνα αλλάζει σύμφωνα με τη βούληση και την κρίση του ερευνητή, είναι η μεταβλητή την οποία χειρίζεται ο ερευνητής. Στη δική μας έρευνα η ανεξάρτητη μεταβλητή ήταν η Δραματική Τέχνη στην Εκπαίδευση.


Ως εξαρτημένη μεταβλητή, «ορίζεται η μεταβλητή που αντιστοιχεί στην όψη ή τις όψεις της συμπεριφοράς, η οποία εκδηλώνει ή εξωτερικεύει το αποτέλεσμα ή τα αποτελέσματα της ανεξάρτητης μεταβλητής. Είναι εκείνος ο παράγοντας που σε μια πειραματική κατάσταση επηρεάζεται από τις μεταβολές που επιφέρει ο ερευνητής στην ανεξάρτητη μεταβλητή και συμμεταβάλεται από αυτήν» (Βάμβουκας, 2007:114). Η εξαρτημένη μεταβλητή της έρευνάς μας ήταν η αυτοαντίληψη παιδιών με νοητική υστέρηση. 
2.14 Εγκυρότητα και αξιοπιστία στην έρευνα


Οι έννοιες της «εγκυρότητας» (validity) και της «αξιοπιστίας» (reliability) είναι δύο βασικές έννοιες για να θεωρείται επιστημονική μια έρευνα. Αξίζει να σημειωθεί ότι μια ερευνητική μελέτη δεν έχει καμία αξία αν δεν χαρακτηρίζεται από εγκυρότητα. Είναι βασική προϋπόθεση τόσο για τα ποσοτικά δεδομένα, όσο και για τα ποιοτικά. Επιπλέον η αξιοπιστία είναι αποτέλεσμα της ύπαρξης της εγκυρότητας. (Cohen, Manion, & Morrison, 2008: 175-176).  Mε την παραπάνω άποψη συμφωνεί και ο Ιωσηφίδης (2008), αναφέροντας πως, αν και είναι διαφορετικός ο χαρακτήρας των ποιοτικών από αυτόν των ποσοτικών δεδομένων, οι δύο έννοιες είναι χρήσιμες και συναντώνται και στις δυο μεθόδους. Η εγκυρότητα ταυτίζεται με το βαθμό αντιστοίχισης  των ερευνητικών σκοπών, υποθέσεων και ερωτημάτων με τα ευρήματα της έρευνας, κατά πόσο δηλαδή τα ευρήματα απαντούν στα ερευνητικά ερωτήματα που έχουν τεθεί και σε ποιο βαθμό η ερμηνεία τους ανταποκρίνεται στην πραγματικότητα. Η αξιοπιστία, από την άλλη, αναφέρεται στη συνέπεια της ερευνητικής διαδικασίας και κατά πόσο τα ευρήματα έχουν γενικευμένη αξία (Ιωσηφίδης, 2008:269-273).

Η παρούσα εργασία αποτελεί μικτή μεθοδολογική προσέγγιση, συνεπώς λάβαμε υπόψη την εγκυρότητα και την αξιοπιστία που χαρακτηρίζει τόσο την ποιοτική όσο και την ποσοτική έρευνα. Μέσω της τριγωνοποίησης, έννοιας που θα αναλυθεί παρακάτω, μελετήσαμε την αυτοαντίληψη από περισσότερες από μια οπτική γωνία. Όπως αναφέρουν οι Ιωσηφίδης (2007:176), ο τριγωνισμός (triangulation) είναι ισχυρή απόδειξη της εγκυρότητας, ειδικά στα ποιοτικά δεδομένα. Επίσης  η ειλικρίνειά μας,  η μη καθοδήγηση των συμμετεχόντων στις απαντήσεις τους  και ο πλούτος του περιεχομένου των δεδομένων μας από το ερωτηματολόγιο, τις συνεντεύξεις, τη συμμετοχική παρατήρηση και τις καταγραφές του κριτικού φίλου, διασφαλίζουν σε υψηλό βαθμό την εγκυρότητα στην έρευνα μας. Επίσης,  με την ακριβή αναπαράσταση των απόψεων των συμμετεχόντων, με το θεωρητικό πλαίσιο της έρευνας που εξάγει με ασφάλεια το συμπέρασμα ότι η Δραματική Τέχνη στην Εκπαίδευση ενισχύει, βελτιώνει τις ικανότητες και τις δεξιότητες των μαθητών αλλά και αναδεικνύει τα ταλέντα τους, επισημαίνεται η αξιοπιστία στην έρευνα μας. Οδηγούμαστε σε γενίκευση υπό την ευρεία σχέση της Δραματικής Τέχνης στην Εκπαίδευση με τη βελτίωση σε πολλούς τομείς  που παρουσιάζουν τα συμμετέχοντα παιδιά και τα οποία  φοιτούν σε εκπαιδευτικό πλαίσιο (Ιωσηφίδης, 2008:272-273).
2.15 Τριγωνοποίηση 


Ο εν λόγω όρος αναφέρεται από τους Cohen, Manion, και Morrison, (2008: 189) ως: «η χρήση δύο ή περισσότερων μεθόδων συλλογής δεδομένων στη μελέτη κάποιων διαστάσεων της ανθρώπινης συμπεριφοράς». 

Είναι αξιοσημείωτο πως η τριγωνοποίηση (triangulation), ενώνει την αξιοπιστία και την εγκυρότητα, καθώς με τη χρήση περισσότερων από μία μεθόδων δίνονται τα πραγματικά στοιχεία μιας έρευνας. Αντίθετα συμβαίνει με τη χρήση μιας και μόνου μεθόδου, όπου είναι αυξημένο το ενδεχόμενο διαστρέβλωσης της πραγματικότητας, την οποία εξετάζουμε. Συνεπώς κατά τη χρήση πολλαπλών εργαλείων συλλογής δεδομένων, η τριγωνοποίηση αντλεί συνδυαστικά  τα δεδομένα και καταλήγει σε ασφαλέστερα αποτελέσματα (Cohen, Manion, & Morrison, 2008: 189-190).
Ενδιαφέρον παρουσιάζει η προέλευση της έννοιας αυτής. Η τριγωνοποίηση, όπως αναφέρει σε άρθρο του ο Jick (1979), είναι ο συνδυασμός μεθοδολογιών προς την κατεύθυνση του ίδιου φαινομένου. Η παρούσα μέθοδος, μεταφέρθηκε στην έρευνα από την ναυσιπλοΐα και τη στρατηγική που χρησιμοποιούσαν πολλαπλά σημεία αναφοράς για να εντοπίσουν ένα αντικείμενο. Η τριγωνοποίηση εντοπίζεται στις επιστήμες ως πολλαπλό λειτουργικό (multiple operatonism), γιατί οι πολλαπλές και ανεξάρτητες μετρήσεις, εάν φτάσουν στο ίδιο συμπέρασμα θα δώσουν μια πιο αυστηρή κατανόηση του φαινομένου (Jick, 1979:602). 

Στη δική μας ερευνητική μελέτη χρησιμοποιήσαμε την τριγωνοποίηση με σκοπό την εγκυρότερη εύρεση των αποτελεσμάτων, σε σχέση με την επίδραση της Δραματικής Τέχνης στην Εκπαίδευση σε μαθητές με νοητική υστέρηση στο Ειδικό Δημοτικό Άργους. Κάναμε χρήση τεσσάρων εργαλείων συλλογής δεδομένων, ποιοτικού και ποσοτικού χαρακτήρα. Πιο συγκεκριμένα χρησιμοποιήσαμε ένα εργαλείο ποσοτικού χαρακτήρα που ήταν το ερωτηματολόγιο (ψυχομετρικό τεστ) ΠΑΤΕΜ Ι για την αξιολόγηση της αυτοαντίληψης και τρία εργαλεία ποιοτικού χαρακτήρα. Οι συνεντεύξεις με τους πέντε θεραπευτές που εργάζονται στο ειδικό πλαίσιο, η συμμετοχική παρατήρηση και ο κριτικός φίλος αποτελούν τις ποιοτικές «πηγές» της κατασκευής των δεδομένων μας. Η εν λόγω σύμπραξη μας έδωσε το πλεονέκτημα να εξετάσουμε το θέμα μας από πολλές οπτικές και να καταλήξουμε σε βαθύτερα και πιο κοντά στην πραγματικότητα αποτελέσματα.

2.16 Ερευνητικά εργαλεία συλλογής δεδομένων στην έρευνα

Ο τρόπος με τον οποίο, ορίζουμε και ερμηνεύουμε τον κόσμο, εξαρτάται σε μεγάλο βαθμό από την πληθώρα των εννοιών που μπορούμε να κατανοήσουμε και να ελέγξουμε. Όσες πιο πολλές είναι αυτές οι έννοιες τόσο μεγαλύτερο είναι  το εύρος των πληροφοριών που προσλαμβάνουμε  και πιο ακριβής θα είναι η κατανόηση της «εκεί έξω» ζωής (Cohen, Manion, & Morrison, 2008:21). 

Η επιλογή των εργαλείων στην έρευνα στοχεύει στην ποσοτικοποίηση των δεδομένων, δηλαδή στην απόδοση αριθμών σε φαινόμενα, συμπεριφορές ή ιδιότητες. (Σταλίκας 2009:107). Τα εργαλεία συλλογής δεδομένων που χρησιμοποιήσαμε στην παρούσα έρευνα είναι: το ερωτηματολόγιο, οι δομημένες συνεντεύξεις, η συμμετοχική παρατήρηση και ο κριτικός φίλος.

2.16.1 Ερωτηματολόγιο 

Σύμφωνα με τον Βάμβουκα (2007:246-247), το ερωτηματολόγιο είναι ένα σύνολο από ερωτήσεις γραπτής μορφής, σχετικές με ένα πρόβλημα, τις οποίες ο ερευνητής απευθύνει με τον ίδιο τρόπο στα υποκείμενα του δείγματος με απώτερο σκοπό να συναθροίσει απαραίτητες ερευνητικές πληροφορίες. Η επιστημονική αξία του ερωτηματολογίου συνδέεται με αυτούς που το συντάσσουν και εκείνους που το χρησιμοποιούν.

Πιο συγκεκριμένα το ΠΑΤΕΜ Ι - Πως Αντιλαμβάνομαι Τον Εαυτό Μου Ι είναι ένα ψυχομετρικό μέσο με εικόνες και χρησιμοποιείται για την αξιολόγηση της αυτοαντίληψης μαθητών που φοιτούν στην Α’, Β’ και Γ’ Δημοτικού σε διάφορους τομείς της ζωής τους. Είναι τα πρώτο μέρος μιας σειράς τεσσάρων ερωτηματολογίων. Η  Susan Harter συνέταξε τα ερωτηματολόγια αυτά, από την οποία δόθηκε η άδεια για την προσαρμογή και στάθμισή τους σε ελληνικό πληθυσμό. Το ΠΑΤΕΜ Ι αποτελεί την ελληνική έκδοση του ερωτηματολογίου Pictorial Scale of Perceived Competence and Social Acceptance for Young Children, είναι σταθμισμένο ερωτηματολόγιο και χορηγείται σε παιδιά ηλικίας μέχρι 9 ετών περίπου. Θα θέλαμε σε αυτό το σημείο να τονίσουμε ότι αν και το δείγμα της έρευνας μας ήταν μεγαλύτερο ηλικιακά, ωστόσο επιλέξαμε αυτό το ερωτηματολόγιο διότι το νοητικό επίπεδο των μαθητών μας αντιστοιχεί στην ηλικιακή ομάδα που απευθύνεται το ΠΑΤΕΜ Ι. Επίσης, οι μαθητές με νοητική υστέρηση βοηθούνται μέσω της εικονογράφησης των ερωτήσεων. To παρόν ερωτηματολόγιο περιλαμβάνει τέσσερις κλίμακες οι οποίες αποτυπώνουν επιμέρους τομείς αυτοαντίληψης. Οι τομείς αυτοί είναι: η σχολική ικανότητα, οι σχέσεις με τους συνομηλίκους, η σωματική ικανότητα και οι σχέσεις με τη μητέρα. Κάθε ερώτηση έχει δύο μέρη, καθένα εκ των οποίων περιγράφει ένα διαφορετικό παιδί. Το κάθε παιδί απεικονίζεται και βρίσκεται απέναντι από το αντίστοιχο σκέλος. (Μακρή-Μπότσαρη, 2013:9-11). Υπάρχουν είκοσι ερωτήσεις για τα αγόρια  και άλλες είκοσι για τα κορίτσια, πέντε ανά κλίμακα. Στο τέλος του ερωτηματολογίου υπάρχει  καρτέλα μαθητή με τα ατομικά στοιχεία του κάθε μαθητή, τη βαθμολογία στην αριθμητική και τη γλώσσα και τις αριθμητικές εξισώσεις της σχολικής ικανότητας, των σχέσεων με τους συνομηλίκους, της σωματικής ικανότητας και των σχέσεων με τη μητέρα. Στις παρούσες εξισώσεις τοποθετούνται τα αποτελέσματα έπειτα από την συμπλήρωση των ερωτηματολογίων, τόσο πριν όσο και μετά την πραγματοποίηση των 16 εργαστηρίων. Τέλος, στην τελευταία σελίδα υπάρχει το διάγραμμα του ατομικού προφίλ, στο οποίο ο οριζόντιος άξονας περιλαμβάνει τους τέσσερις τομείς της αυτοαντίληψης και ο κάθετος αριθμεί από το 1-4, δίνοντας μια γραμμική εικόνα του προφίλ των μαθητών.

2.16.2 Δομημένες συνεντεύξεις

Η συνέντευξη αναφέρεται ως μια «ανταλλαγή απόψεων μεταξύ δύο ή περισσότερων ατόμων για ένα θέμα κοινού ενδιαφέροντος με στόχο την παραγωγή γνώσης» (Cohen, Manion, & Morrison, 2008: 449). Σε άλλο σημείο της βιβλιογραφίας διατυπώνεται η άποψη πως η συνέντευξη αφορά στη «συνάντηση» και συνομιλία δύο ή περισσοτέρων προσώπων και στοχεύουν  στην αξιολόγηση μιας ανθρώπινης συμπεριφοράς.  Αποτελεί μια από τις πιο συνηθισμένες και αναγνωρισμένες μορφές ποιοτικής ερευνητικής μεθοδολογίας (Βάμβουκας, 2007:229· Manson, 2010:90). O τύπος της συνέντευξης που επιλέξαμε ήταν η δομημένη συνέντευξη, η οποία βασίζεται σε ένα αυστηρά σχεδιασμένο σύνολο ερωτήσεων, το οποίο τίθεται με τον ίδιο τρόπο σε όλους τους συμμετέχοντες.

Στα πλαίσια της έρευνά μας πραγματοποιήθηκαν συνολικά 30 δομημένες συνεντεύξεις στις πέντε βασικές ειδικότητες που εργάζονται στο Ειδικό Δημοτικό Σχολείο Άργους. (λογοθεραπεύτρια, εργοθεραπευτής, φυσικοθεραπευτής, κοινωνική λειτουργός, ψυχολόγος). Κάθε θεραπευτής ολοκλήρωνε 5 συνεντεύξεις για τα πέντε  συμμετέχοντα παιδιά. Πραγματοποιήσαμε δομημένη συνέντευξη, το πρωτόκολλο της οποίας περιελάβανε τέσσερις ερωτήσεις. Κάθε ερώτηση αφορούσε σε έναν τομέα της αυτοαντίληψης που εξετάζει το ερωτηματολόγιο μας. Συγκεκριμένα πραγματοποιήσαμε ερωτήσεις που σχετίζονται με τη σχολική ικανότητα των συμμετεχόντων, τις σχέσεις που αναπτύσσουν  με τους συνομηλίκους, τη σωματική τους ικανότητα, και τις σχέσεις τους με τη μητέρα. Οι συνεντεύξεις πραγματοποιήθηκαν από τις 20 Μαΐου 2017 έως τις 15 Ιουνίου 2017 στο χώρο του σχολείου, έπειτα από τη λήξη του σχολικού ωραρίου. Οι μαγνητοφωνημένες συνεντεύξεις καταγράφηκαν σε κείμενο ψηφιακής μορφής  και καταχωρήθηκαν σε  φακέλους, καθένας από τους οποίους έφερε έναν τίτλο με σκοπό να διευκολύνεται η ανάκτηση της συνέντευξης όταν αυτό απαιτείται.

2.16.3 Συμμετοχική παρατήρηση

Η συμμετοχική παρατήρηση (participant observation) είναι μια από τις πιο διαδομένες μεθόδους άντλησης ποιοτικού υλικού. Είναι μια από τις πιο απλές μεθόδους και βασικά της πλεονεκτήματα είναι η άμεση άντληση πληροφοριών για ατομικές ή κοινωνικές συμπεριφορές, η κατανόηση του κοινωνικού γίγνεσθαι, εντός του οποίου πραγματοποιείται κάποιο φαινόμενο και η δυνατότητα πραγματοποίησης ερευνητικής εργασίας σε εναλλακτικά περιβάλλοντα (Ιωσηφίδης, 2008:125-127).


Επιπρόσθετα σύμφωνα με τους Αβραμίδη και Καλύβα (2006:254), υπάρχει η αμεταμφίεστη συμμετοχική παρατήρηση κατά την οποία τα άτομα που παρατηρούνται γνωρίζουν ότι ο παρατηρητής είναι παρών και η μεταμφιεσμένη συμμετοχική παρατήρηση, κατά την οποία δεν είναι γνωστός ο ρόλος του παρατηρητή στα άτομα. Στην εν λόγω έρευνα επιλέξαμε την μεταμφιεσμένη συμμετοχική παρατήρηση, γιατί επιθυμούσαμε τα παιδιά να συμπεριφέρονται πιο φυσικά.

Το δεύτερο εργαλείο συλλογής ποιοτικών δεδομένων που χρησιμοποιήσαμε ήταν η συμμετοχική παρατήρηση. Έπειτα από κάθε παρέμβαση κρατούσαμε χειρόγραφες σημειώσεις σε εκτυπωμένο ημερολόγιο συμμετοχικής παρατήρησης που κατασκευάστηκε από την ίδια την ερευνήτρια. Μέσα από αυτή τη διαδικασία επιχειρήσαμε να αποκρυπτογραφήσουμε και να καταγράψουμε στοιχεία, συμπεριφορές και συνθήκες οι οποίες εκφράζονταν τόσο εξωλεκτικά και όσο  μη. Ωστόσο, συχνά κρατούσαμε σύντομες σημειώσεις και κατά τη διάρκεια του εργαστηρίου, όταν αυτό ήταν δυνατό. Προσπαθήσαμε να αναγνωρίσουμε και να καταγράψουμε τις «πραγματικότητες» αυτής της μικρής ομάδας που προσκλήθηκε να ταξιδέψει σε ένα διαφορετικό κόσμο, και όπου θα ερχόταν σε βαθύτερη επαφή με τη γνώση του εαυτού της.  Στο πάνω μέρος υπήρχε ένας πίνακας τριών  γραμμών, μέσα στον οποίο  συμπληρώναμε τα στοιχεία της ημερομηνίας του εργαστηρίου, τα στοιχεία της εκάστοτε παρέμβασης (αριθμός παρέμβασης, τομέας αυτοαντίληψης που εστιάζαμε και τίτλος εργαστηρίου) και τέλος τον αριθμό των παιδιών που συμμετείχαν σε αντίστοιχο εργαστήρι.

2.16.4 Κριτικός φίλος

Σύμφωνα με τους Butler et al. (2011), ο ρόλος του κριτικού φίλου σχεδιάστηκε ως υπεύθυνος να διαχειρίζεται την υλοποίηση έργων στο σχολείο. Γρήγορα εξελίχθηκε σε  ένα σύνθετο ρόλο που περιελάβανε ένα ευρύ φάσμα σχέσεων, δραστηριοτήτων και υποστήριξης. Έτσι λοιπόν σήμερα, μέσω του κριτικού φίλου, μπορούμε να πούμε πως ενισχύεται η εκπαιδευτική αλλαγή που επικεντρώνεται στο μαθητή. Επιπλέον, καθίσταται σαφές πως ο κριτικός φίλος δεν θα μπορούσε να είναι κάποιος που δεν έχει επαφή με τη διδασκαλία. Η ύπαρξη της «οικειότητας» με το σχολείο, η γνώση της σχολικής και εκπαιδευτικής πολιτικής είναι βασικά γνωρίσματα που πρέπει να έχει ένας κριτικός φίλος. Επιπρόσθετα, αναφορικά με τη συλλογή των δεδομένων, ο κριτικός φίλος δεν διαγιγνώσκει τα προβλήματα αλλά παρατηρεί και προωθεί τον διάλογο ανάμεσα στο προσωπικό, ενώ παρέχει και ευκαιρίες για συζήτηση ενός θέματος (Butler et al. 2011:1-5).
Στα πλαίσια της εν λόγω έρευνας – δράσης σημαντικό ρόλο στη  συλλογή των ποιοτικών δεδομένων και στον κριτικό αναστοχασμό είχε ο «κριτικός φίλος» (τρίτο πρόσωπο). Έτσι λοιπόν στη δικής έρευνα ως «κριτικός φίλος» συμμετείχε η συνάδελφος λογοθεραπεύτρια που εργάζεται στο Ειδικό Δημοτικό Σχολείο Άργους. Με σκοπό την ομαλή και αποτελεσματική συνεργασία μας θέσαμε ως βασική προϋπόθεση την ενημέρωση του πλαισίου της έρευνας μας και τη διαφώτιση αναφορικά με το ρόλο της. Είναι χρήσιμο να τονίσουμε ότι  πληροφορήσαμε επαρκώς τον  «κριτικό φίλο» για το σκοπό της έρευνας, ενώ επίσης ζητήθηκαν διευκρινήσεις και από την ίδια, οι οποίες συνέβαλαν στην καλύτερη κατανόηση του ερευνητικού μας αντικειμένου.

Ο «κριτικός φίλος» μας πρόσφερε διαφορετικά στοιχεία και ερμηνείες από αυτά που συλλέξαμε εμείς, καθώς ήταν αδύνατο να τα παρατηρήσουμε. Γι’ αυτό το σκοπό είχε δοθεί στην εσωτερική συνεργάτρια ένα πρωτόκολλο σημειώσεων με τον τίτλο «Σημειώσεις Κριτικού Φίλου», όπου στο πάνω μέρος είχε την ημερομηνία και τον αριθμό της παρέμβασης. Πριν την έναρξη των εργαστηρίων ενημερώσαμε τα παιδιά για την ύπαρξη του «τρίτου προσώπου». Η εσωτερική συνεργάτριά μας είχε ένα πολύ διακριτικό ρόλο σε όλη τη διάρκεια των παρεμβάσεων και δεν ενεπλάκη καθόλου στο ερευνητικό μας σχέδιο. Από τις πληροφορίες που μας κατέθεσε προέκυψαν οι κωδικοί οι οποίοι ομαδοποιήθηκαν και κωδικοποιήθηκαν σε θεματικούς άξονες. Οι εν λόγω κωδικοί μας έδωσαν τους εξής τρεις θεματικούς άξονες:  

· Ποιοτικές Παρατηρήσεις ως προς το πρόγραμμα, 

· Ποιοτικές Παρατηρήσεις ως προς τις συμπεριφορές και τις  δεξιότητες των παιδιών, 

· Ποιοτικές Παρατηρήσεις ως προς την εμψυχώτρια.

2.17 Σχεδιασμός και Εφαρμογή του Προγράμματος

2.17.1 Αφετηρία σχεδιασμού έρευνας δράσης


Το σημείο εκκίνησης της έρευνας μας, αποτέλεσε η προβληματική μας σχετικά με τον τρόπο που αντιλαμβάνονται οι μαθητές με νοητική υστέρηση τον εαυτό τους. Λόγω της τριετούς, μέχρι πέρσι, διδακτικής μας εμπειρίας στο Ειδικό Δημοτικό Σχολείο Άργους, είχαμε διαπιστώσει ότι οι αρκετοί μαθητές  με νοητική υστέρηση δεν είχαν σαφή γνώμη για τον εαυτό τους και τις ικανότητές τους. Επίσης ποτέ μέχρι φέτος δεν είχαν πραγματοποιηθεί εργαστήρια Δραματικής Τέχνης στο παρόν σχολικό πλαίσιο και τα παιδιά δεν είχαν έρθει ποτέ σε επαφή με θεατροπαιδαγωγικά προγράμματα. Μέσα από  τις θεατροπαιδαγωγικές μας παρεμβάσεις θέλαμε να εξετάσουμε αν οι μαθητές θα μπορούσαν να βελτιώσουν την αυτοαντίληψή τους.

2.17.2 Στάδια της εκπαιδευτικής έρευνας δράσης

Όπως έχει προαναφερθεί, η ερευνητική προσέγγιση που υιοθετήσαμε για την ερευνά μας , ήταν η έρευνα δράσης. Ανατρέχοντας στην βιβλιογραφία, μπορούμε να βρούμε διάφορους τρόπους που έχουν προταθεί  αναφορικά με τα βήματα ανάλυσης της εν λόγω  προσέγγισης. Σύμφωνα με τους Κατσαρού και Τσάφο (2003: 55-58), είναι ανορθόδοξη η προσπάθεια να περιγράψουμε τον ακριβή σχεδιασμό και αυστηρό πρότυπο της έρευνας δράσης, καθώς αποτελεί μια μέθοδο απελευθερωτικού χαρακτήρα. Tα τέσσερα πιο διαδεδομένα μοντέλα είναι: 

· Του Kurt Lewin (1946), το οποίο εμφανίστηκε τη δεκαετία του ’40, στη μεταπολεμική περίοδο και παρουσιάζει μια σπειροειδή κίνηση με τέσσερις φάσεις: τον σχεδιασμό, τη δράση, την παρατήρηση και τον στοχασμό. Πίστευε πως αυτή η μέθοδος θα μπορούσε να οδηγήσει στην ανεξαρτησία, την συνεργασία και την ισότητα των κοινωνικών δομών.

· Του John Εlliot (1991), o οποίος βασίστηκε στο μοντέλο του Lewin και προσέθεσε κάποια επιπλέον στοιχεία, δημιουργώντας ένα πιο λεπτομερές μοντέλο, ενισχύοντας το με αλλεπάλληλες φάσεις δίνοντας έμφαση στη συνεχή εμβάθυνση.

· Του Stephen Kemmis και του Robin McTaggaret (1988), οποίος προσέθεσε στο μοντέλο του Lewin την αλλεπαλληλία των κύκλων της σπείρας, κατασκευάζοντας ένα σπειροειδές σχήμα.

· Του Jean McNiff (1988), το οποίο ασχολείται παράλληλα με περισσότερους από έναν προβληματισμούς, χωρίς ο ερευνητής να ξεφεύγει από την οπτική του κεντρικού προβλημάτος. Μελετώνται σε μεγάλο βαθμό και ελέγχονται όλες οι συνθήκες του προβλήματος.
  Στη δική μας έρευνα βασιστήκαμε στις αρχές του Lewin (1946) και ακολουθήσαμε τα εξής στάδια: 1) Φάση σχεδιασμού  2) Φάση δράσης  3) Φάση παρατήρησης  4) Φάση αναστοχασμού (Cohen, Manion, & Morrison, 2008:398· Κατσαρού, & Τσάφος, 2003:55-58).
2.17.3 Φάση Σχεδιασμού

Στο παρόν στάδιο, δημιουργήσαμε έναν δομημένο σχεδιασμό που είχε την προοπτική της δράσης για την διεξαγωγή των θεατρικών παρεμβάσεων. Λαμβάνοντας υπόψη τους τέσσερεις τομείς της αυτοαντίληψης, σχεδιάσαμε τέσσερα θεατρικά εργαστήρια για κάθε τομέα, σε σύνολο δεκαέξι εργαστήρια. 

Επιχειρήσαμε να δημιουργήσουμε έναν ευέλικτο σχεδιασμό, λαμβάνοντας υπόψη τις ιδιαιτερότητες κάθε παιδιού, μελετώντας το κοινωνικό και εκπαιδευτικό προφίλ κάθε μαθητή, μέσα από τις ετήσιες εκπαιδευτικές αξιολογήσεις τις διαγνώσεις του ΚΕΔΔΥ και τις προσωπικές μας αποτιμήσεις.  Συμβουλευτήκαμε εγχειρίδια  για ασκήσεις, παιχνίδια και τεχνικές για παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και μη, που να προωθούν τις σχέσεις με τους συνομηλίκους, τη σχέση με τη μητέρα, τη σωματική ικανότητα και τη σχολική ικανότητα. 

 Σχεδιάσαμε παρεμβάσεις που θα ενισχύουν και άλλες δεξιότητες και ικανότητες των παιδιών, όπως είναι η συνεργασία, η φαντασία, ο σεβασμός, η ικανότητα προσοχής και συγκέντρωσης και η βελτίωση των κοινωνικών σχέσεων. Προετοιμάσαμε το χώρο (σχολική αίθουσα) που θα γίνονταν τα εργαστήρια, χρησιμοποιώντας πολλά από τα  μέσα που διέθεται όπως μαξιλάρια τάξης, υπολογιστής, ηχεία, αντικείμενα που θα βοηθούσαν στις δραματοποιήσεις. Ταυτόχρονα, συλλέξαμε το απαραίτητο οπτικοακουστικό υλικό, όπως τις μουσικές που «έντυναν» τα εργαστήρια, βίντεο που λειτουργούσαν ως αφόρμηση για το θέμα και  τα υλικά που χρειαζόμασταν (βαλιτσάκι εμψυχωτή, μαρκαδόρους, πανιά, κάρτες, αντικείμενα ενεργοποίησης κλπ). Τέλος, δημιουργήσαμε αντίγραφα του ερωτηματολογίου ΠΑΤΕΜ Ι για το κάθε παιδί, με στόχο την  συμπλήρωση  στον 1ο Κύκλο της Δράσης.

2.17.4 Φάσεις Έρευνας Δράσης
2.17.4.1 1ος Κύκλος Δράσης 


Στον 1ο Κύκλο Δράσης ενημερώσαμε τους συμμετέχοντες μαθητές για το πλαίσιο της έρευνας και τους ζητήσαμε να συμμετέχουν στο πρόγραμμα. Τονίστηκε στα παιδιά πως δεν υπάρχει «σωστή» ή «λάθος» απάντηση, καθένας έχει δικαίωμα να απαντήσει αυτό που θέλει και δεν θα κριθεί για αυτό. Η συναίνεση για τη διεξαγωγή της παρούσας έρευνας δόθηκε από το διευθυντή του σχολείο, όπως έχει προαναφερθεί σε προηγουμένη ενότητα. Τα παιδιά ήταν θετικά και στη συνέχεια προχωρήσαμε στην συμπλήρωση των ερωτηματολογίων.


 Η συμπλήρωση του ερωτηματολογίου έγινε από κάθε συμμετέχον παιδί μεμονωμένα  χωρίς την παρουσία άλλων προσώπων εκτός της ερευνήτριας-εκπαιδευτικού και πραγματοποιήθηκαν από τις 13 Ιανουαρίου 2017 έως τις 17 Ιανουαρίου 2017. Οι εικονογραφημένες ερωτήσεις του ΠΑΤΕΜ Ι βοήθησαν πολύ τα παιδιά ως προς την κατανόηση της ερώτησης, στοιχείο που είχε ληφθεί υπόψη ήδη από το σχεδιασμό, γιατί η εικόνα παίζει τεράστιο ρόλο στην αντίληψη παιδιών με νοητική υστέρηση. Ο χρόνος της συμπλήρωσης για κάθε παιδί ήταν από 10 έως 15 λεπτά.

2.17.4.2 2ος Κύκλος Δράσης


Στο 2ο Κύκλο Δράσης είχαμε την υλοποίηση των 16 εργαστηρίων, τα οποία πραγματοποιήθηκαν από τις 26 Ιανουαρίου 2017 μέχρι τις 2 Μαΐου 2017. Τα εργαστήρια πραγματοποιούνταν 2 φορές την εβδομάδα, κάθε Τρίτη και Πέμπτη. Το προσχεδιασμένο  χρονικό πρόγραμμα των εργαστηρίων δεν ακολουθήθηκε πιστά, καθώς λόγω σχολικών διακοπών και προβών μεταθέταμε τα εργαστήρια για επόμενες μέρες. Κάθε παρέμβαση είχε διάρκεια περίπου 90 λεπτά, ενώ με επιτυχία ολοκληρώθηκαν και τα 16 εργαστήρια. Έπειτα από κάθε παρέμβαση αλλά και κατά τη διάρκεια αυτής, όπου ήταν δυνατόν, η ερευνήτρια-εκπαιδευτικός κρατούσε χειρόγραφες σημειώσεις σε ημερολόγιο καταγράφοντας τις λεκτικές και μη λεκτικές συμπεριφορές των παιδιών, τις στάσεις προς τους συμμαθητές τους αλλά και τις προσωπικές τους απόψεις, ενισχύοντας τα ευρήματα του ποιοτικού υλικού. Ταυτόχρονα με αυτά, καταγράφονταν πληροφορίες που αφορούσαν την ομαδικότητα, την αλληλεγγύη, την κίνηση του σώματος, την επινοητική στάση των παιδιών, την έκφραση των συναισθημάτων, τα προσωπικά «πιστεύω» των παιδιών για τον εαυτό τους, σχετικά με το αν «μπορούν»  ή «δεν μπορούν» να κάνουν κάτι που τους έχει ζητηθεί από την εκπαιδευτικό-ερευνήτρια. 
 
Επίσης το ρόλο του κριτικού φίλου, όπως έχει ειπωθεί σε προηγουμένη ενότητα, ανέλαβε η συνάδελφος λογοθεραπεύτρια του Ειδικού Δημοτικού Σχολείου, η οποία βρισκόταν εντός της τάξης κατά τη διάρκεια των παρεμβάσεων, καταγράφοντας στοιχεία που αφορούσαν τα συμμετέχοντα παιδιά, τα θεατροπαιδαγωγικά προγράμματα και το ρόλο της ερευνήτριας-εκπαιδευτικού. Μετά από κάθε εργαστήρι συζητούσαμε με την κριτική φίλη και παίρναμε ανατροφοδότηση για την επόμενη φορά.

2.17.4.3  Πρόγραμμα εργαστηρίων Θεατρικής Αγωγής


Η τέχνη είναι αναμφισβήτητα ένας βιωματικός τρόπος διαπαιδαγώγησης, που συνδέει ομάδες, ανθρώπους και πολιτισμούς. Οι μαθητές με νοητική υστέρηση όπως και όλοι οι μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή χωρίς έχουν την ανάγκη αλλά και το δικαίωμα να έρθουν σε επαφή με την τέχνη και να γνωρίσουν πιο βαθιά τον εαυτό τους. Το δικό μας πρόγραμμα βασίστηκε στην επιρροή που ασκεί η Δραματική Τέχνη στην Εκπαίδευση σε παιδιά με νοητική υστέρηση, με σκοπό να ανακαλύψουν ποιοι είναι.


Μέσα από τα παιχνίδια και τις θεατρικές ασκήσεις, τα παιδιά  επιχειρήσαν να εξωτερικεύσουν τον εαυτό τους στην ερευνητή-εκπαιδευτικό. Όπως αναφέρει η Κοντογιάννη (2012:47), το παιδί όταν υποδύεται νέους ρόλους και συνεργάζεται με άλλα παιδιά μπορεί να ανακαλύψει ολόπλευρα την ταυτότητά του και να αντιληφθεί τη δυναμικότητα της ανθρώπινης ζωής.


Τα θεατρικά εργαστήρια που σχεδιάζαμε ήταν για εμάς ένα είδος χάρτη, που απεικόνιζε τη θεατρική διαδρομή που ακολουθούσαμε κάθε φορά. Σκοπός μας ήταν να χρησιμοποιούσαμε όσο το δυνατόν περισσότερες θεατρικές τεχνικές και ποικιλία παιχνιδιών, για να δοκιμαστούν οι μαθητές σε περισσότερες καινούριες  συνθήκες μέσα σε ένα διασκεδαστικό και ενδιαφέρον περιβάλλον. Συνάμα προσπαθούσαμε να πετύχουμε ένα ευχάριστο και ζεστό κλίμα, με αρκετή δόση χιούμορ, δίνοντας στους μαθητές μας την ελευθερία να εκφράζουν αυτό που θέλουν σωματικά, λεκτικά και συναισθηματικά χωρίς δεύτερη σκέψη. 

2.17.4.4 Τεχνικές Δραματικής Τέχνης, Παιχνίδια και Δημιουργική Γραφή στο πρόγραμμα της ερευνητικής παρέμβασης
Με τη χρήση των τεχνικών του εκπαιδευτικού δράματος, των θεατρικών ασκήσεων, των παιχνιδιών και της δημιουργικής γραφής μεταμορφώναμε τους εαυτούς μας και αντιμετωπίζαμε φανταστικές συνθήκες σαν κάποιοι άλλοι, χωρίς να ξεχνάμε ότι σκοπός μας ήταν να γνωρίσουμε τον εαυτό μας.  Μερικές από τις τεχνικές που χρησιμοποιήσαμε ήταν ο μανδύας του ειδικού, το παιχνίδι ρόλων, ο δάσκαλος σε ρόλο, η καυτή (ανακριτική) καρέκλα, η ιδεοθύελλα, οι καθρέφτες, ο γλύπτης και το γλυπτό, οι μεταμορφώσεις, οι τηλεφωνικές συνδιαλέξεις, ο διάδρομος συνείδησης, ο αυτοσχεδιασμός, οι συνεντεύξεις, η δραματοποίηση σε ομάδες, το κυκλικό δράμα, ο ρόλος στον τοίχο, η αφήγηση, ο ομαδικός καθρέφτης κ.α.
Ιδιαίτερο ενδιαφέρον και ενθουσιασμό έδειχναν τα παιδιά στα παιχνίδια.  Παίζαμε παιχνίδια για ζέσταμα και ενεργοποίηση, παιχνίδια γνωριμίας, παιχνίδια εμπιστοσύνης και συνεργασίας, παιχνίδια επικοινωνίας και συνοχής, παιχνίδια σωματικής έκφρασης. Κάποια από τα παιχνίδια και τις θεατρικές ασκήσεις που πραγματοποιήσαμε ήταν η φρουτοσαλάτα, ο οδηγός-τυφλός, το παιχνίδι του «κυνηγητού», και οι παραλλαγές του, το «δίνω σφυγμό», το «υπόγραψε με το σώμα σου», οι μουσικές καρέκλες, το «ξύπνημα του Πινόκιο», το «το χεράκι σας παρακαλώ!», το «ονοματάκι σας;», η παρουσίαση του άλλου, η «σωτήρια στην αγκάλη σου!», το μπαλόνι στον αέρα, «κάνε ό,τι κάνω», «ο πιο γρήγορος», τα «Ταυροκαθάψια», ασκήσεις μίμησης, η «έντονη χειραψία», «σώσε το μαξιλάρι»,  «η εφημερίδα, η φωλιά μας», το «όνομα-μπόμπα», η παντομίμα, η «κολομβιανή ύπνωση», το «τρέμουλο», τα παιχνίδια με εφημερίδες, η «πλάτη-πλάτη» και η «ζωγρ-αφή».
Σε αρκετά θεατροπαιδαγωγικά προγράμματα της έρευνας εντάξαμε τη δημιουργική γραφή. Οι μαθητές σε ρόλο, έγραφαν γράμματα, ημερολόγια αναλύοντας πτυχές των θεμάτων ή δίνοντας λύση σε προβληματισμούς. Επίσης κατέγραφαν τα συναισθήματα του ήρωα και μηνύματα ή συνθήματα που εξάγονταν με το πέρας του εργαστηρίου. Είναι πολύ σπουδαίο να αναφέρουμε πως τα παιδιά έγραψαν και εικονογράφησαν ένα δικό τους  παραμύθι με τη βοήθεια της μητέρας τους.

2.17.4.5 Παρεμβάσεις 


Αξίζει να επισημανθεί πως κάθε επιμέρους τομέας της αυτοαντίληψης (σωματική ικανότητα - σχέσεις με συνομηλίκους - σχέσεις με τη μητέρα - σχολική ικανότητα) αντιστοιχούσε σε τέσσερα θεατρικά εργαστήρια. 

Πριν από κάθε παρέμβαση οι μαθητές και η εμψυχώτρια τοποθετούσαν ένα ταμπελάκι στο πάνω μέρος της μπλούζας τους με ένα μικρό ξύλινο μανταλάκι το νέο όνομα που τους είχε δοθεί από την ομάδα, από το αρχικό του ονόματός τους. Για τον Π. ήταν ο «Πιλότος,» για τον Τ. ήταν ο «Τουρίστας», για τη Ρ. ήταν η «Ραπουνζελ», για τη Μ. ήταν η «Μερακλού», για τον Α. ήταν ο «Ατρόμητος», για τον Γ. ήταν ο «Γενναίος» και για την εμψυχώτρια Κ. ήταν ο «Κεραυνός».
Υπήρχαν διαφορετικές μουσικές για τις δραστηριότητες, γεγονός που βοηθούσε τα παιδιά να «μπουν» στο νέο ρόλο. Η μουσική σταματούσε όταν ήταν αναγκαίο. Ακολουθήθηκαν τα στάδια των θεατροπαιδαγωγικών προγραμμάτων: 1) Προθέρμανση-Ενεργοποίηση  2) Δραματοποίηση 3) Αναστοχασμός.
Τέλος είχαμε έξι φακέλους, έναν για κάθε μαθητή που είχε το όνομά του και εντός αυτών τοποθετούσαν τα παιδιά χειροποίητες κάρτες, ζωγραφιές, παραμύθια, εικόνες αφόρμηση κ.α. Κατά τη διάρκεια των θεατρικών εργαστηρίων οι φάκελοι παρέμεναν στην τάξη, ενώ με την ολοκλήρωση του προγράμματος, δόθηκαν στα παιδιά. Επίσης είχαμε δημιουργήσει τη «γωνιά θεάτρου», στην οποία κολλούσαμε τις δημιουργίες μας κατά τη διάρκεια των εργαστηρίων και τοποθετούσαμε τα υλικά και αντικείμενα των εργαστηρίων μας.

Τα τέσσερα πρώτα θεατρικά εργαστήρια είχαν στόχο τη βελτίωση της αυτοαντίληψης στον τομέα της σωματική ικανότητας.

1η Παρέμβαση 

«Τα μαγικά πινέλα!»

Παιχνίδι Γνωριμίας


Τα παιδιά κάθονται σε κύκλο και στη μέση υπάρχει το βαλιτσάκι του εμψυχωτή. Η εμψυχώτρια ανοίγει το βαλιτσάκι και φανερώνει στα παιδιά ένα μαγικό πινέλο. Με το πινέλο στο χέρι οι μαθητές λένε το όνομά τους, και το αγαπημένο τους χρώμα. Έπειτα η εμψυχώτρια εμφανίζει τα άγραφα ταμπελάκια και βρίσκουμε ένα νέο όνομα που ταιριάζει στον καθένα από το αρχικό του ονόματός του.

Ασκήσεις Προθέρμανσης-Ενεργοποίησης

Εισαγωγή μουσικής


Διαφορετικά περπατήματα στο χώρο με εναλλαγή ρυθμού (αργά - γρήγορα). Με το σταμάτημα της μουσικής τα παιδιά μένουν ακίνητοι «αγάλματα» και συνεχίζουν με το ξεκίνημά της. Περπατούν σαν γίγαντες, σαν νάνοι, περπατούν πάνω στο χιόνι, περπατούν πάνω στα κάρβουνα, περπατούν εκεί που μόλις σφουγγάρισε η κυρία Βασιλική (καθαρίστρια), περπατούν στο σκοτάδι χωρίς να βλέπουν, πηδούν από βραχάκι σε βραχάκι (τοποθέτηση καφέ χαρτονιών που προσομοιάζουν με  βράχους- έντονη κινητικότητα).

Δραστηριότητα χωρισμού σε ζευγάρια

Εισαγωγή μουσικής


Μοιράζονται τυχαία έξι φάκελοι (δύο φάκελοι ίδιο χρώμα). Τα παιδιά γίνονται ζευγάρι με αυτόν που κρατά τον ίδιο φάκελο.

Παιχνίδι οδηγού-τυφλού

Εισαγωγή μουσικής


Ο ένας κλείνει τα μάτια παίρνοντας το ρόλο του τυφλού και ο άλλος του οδηγού, που τον καθοδηγεί μέσα στο χώρο. Έπειτα γίνεται εναλλαγή ρόλου ώστε να περάσουν όλοι και από τους δύο ρόλους.

Δραματοποίηση 

Εισαγωγή μουσικής

Παιχνίδι Ρόλων


«Γινόμαστε μπογιατζήδες». Παίρνουμε πινέλα φανταστικά και  κουτιά με χρώματα και βάφουμε τους τοίχους της τάξης, τα χέρια μας μεγαλώνουν και φτάνουμε το ταβάνι, στη συνέχεια τα παράθυρα και μετά το πάτωμα.

· Βάφουμε με αναπήδηση με βήμα μπρος-πίσω με βήμα δεξιά-αριστερά

· Βάφουμε με το χέρι

· Βάφουμε με το δάχτυλο

· Βάφουμε με τον αγκώνα

· Βάφουμε με την πατούσα

· Βάφουμε με το κεφάλι

Είμαστε προσεκτικοί και δεν ακουμπάμε ο ένας τον άλλον για να μην λερωθούμε.

Τώρα ήρθε η στιγμή να βάψουμε το πάτωμα, βουτάμε τα πινέλα στα μπολάκια με το χρώμα και ξεκινάμε να βάφουμε  το πάτωμα

· Βάφουμε με τα χέρια

· Βάφουμε με τα πόδια

· Βάφουμε με την πλάτη

· Βάφουμε με τη μύτη

· Βάφουμε με τους γλουτούς

Εισαγωγή χαλαρωτικής μουσικής. Αφού βάψαμε όλο το χώρο και κουραστήκαμε θα πέσουμε σε βαθύ ύπνο. Παίρνουμε τα μαξιλάρια και κοιμόμαστε στο φρεσκοβαμμένο δωμάτιο. Μετά από λίγα λεπτά τα παιδιά ξυπνούν, με το άγγιγμα της εμψυχώτριας.

Το γλυπτό & ο γλύπτης

Εισαγωγή μουσικής


Εισαγωγής διαφορετικής μουσικής. Τα παιδιά γίνονται ξανά ζευγάρια με βάσει τον πρώτο χωρισμό και τώρα ο ένας έχει το ρόλο του ζωγράφου (γλύπτης) και ο άλλος του γλυπτού (πίνακας ζωγραφικής). Ακολουθεί εναλλαγή ρόλων.

Εικαστική έκφραση (ζωγραφική)

Εισαγωγή μουσικής


Οι μαθητές δημιουργούν έναν πίνακα ζωγραφικής σε ένα τεράστιο χαρτόνι, αποτυπώνοντας ελευθέρα ό,τι θέλουν, με όποιο μέλος του σώματός του επιθυμούν χρησιμοποιώντας πινέλα και τέμπερες (παλάμες, πατούσες, δάχτυλα κ.α.)

ΑΝΑΣΤΟΧΑΣΜΟΣ

Εισαγωγή μουσικής


Οι μαθητές καθισμένοι σε κύκλο, λένε τι τους άρεσε από το εργαστήρι και μοιράζονται αναμνηστικές κάρτες που έχουν φτιαχτεί από την εμψυχώτρια με τα σπουδαία λόγια του Νίκου Καζαντζάκη:

«Έχεις τα πινέλα, έχεις τα χρώματα, ζωγράφισε τον παράδεισο και μπες μέσα.»

2η Παρέμβαση

«Πού πήγαν τα … μαξιλάρια μας;»

Παιχνίδι Γνωριμίας

«Παρουσίαση του διπλανού μου»

Εισαγωγή μουσικής

Τα παιδιά κάθονται σε κύκλο έχοντας στη μέση το βαλιτσάκι του εμψυχωτή. Λένε το όνομα του διπλανού τους και τον παρουσιάζουν λέγοντας λίγα λόγια για αυτόν.

ΑΣΚΗΣΕΙΣ ΕΝΕΡΓΟΠΟΙΗΣΗΣ -ΠΡΟΘΕΡΜΑΝΣΗΣ
Εισαγωγή μουσικής

Διαφορετικό περπάτημα στο χώρο με εναλλαγή ρυθμού (αργά - γρήγορα). Με τις υποδείξεις της εμψυχώτριας τα παιδιά αναπηδούν και μεταμορφώνονται σε βατραχάκια, αναπηδούν προσπαθώντας να αποφύγουν μικρές φωτιές που συνάντησαν σε ένα δάσος, αναπηδούν για να προσπεράσουν τα εμπόδια που συνάντησαν.

· Περπατάμε σαν ρομπότ

· Περπατάμε νευρικά

· Περπατάμε με έντονη κίνηση στα γόνατα

· Ανεβαίνουμε ένα βουνό

· Κατεβαίνουμε ένα βουνό
Τοποθετούμε κομμάτια σπάγκου με διάφορους σχηματισμούς στο πάτωμα (ευθεία, καμπύλη, κύκλος, τρίγωνα, τετράγωνα κ.α.) και περπατάμε πάνω σε αυτές τις γραμμές προσεκτικά.

Καθρέφτες

Εισαγωγή μουσικής

 
Ένας μαθητής βρίσκεται αντικρυστά από τους υπόλοιπους, οι οποίοι τον κοιτούν κατά πρόσωπο. Ο μαθητής πραγματοποιεί κινήσεις με όλο τ του σώμα και οι υπόλοιποι μαθητές κάνουν το ίδιο (καθρέφτισμα). Όλοι περνούν από τον καθρέφτη και το καθρεφτιζόμενο.
ΔΡΑΜΑΤΟΠΟΙΗΣΗ

Εισαγωγή μουσικής


Έχουμε την εμφάνιση της πάνινης κούκλας του Αρπατίλαου από την εμψυχώτρια. Τα παιδιά «συστήνονται» με τον παράξενο βασιλιά Αρπατίλαο.

Δάσκαλος σε ρόλο


Η εμψυχώτρια μετατρέπεται σε μαγικό αφηγητή και αφηγείται το παραμύθι του Τριβιζά «Τα μαγικά μαξιλάρια».

Χωρισμός παιδιών σε Ομάδα Α & Ομάδα Β

Η εμψυχώτρια με κλειστά μάτια χωρίζει τα παιδιά σε 2 ομάδες, με άγγιγμα στον ώμο.

Παιχνίδι ρόλων

Εισαγωγή μουσικής

Κάθε ομάδα παίρνει στα χέρια της έναν χρωματιστό φάκελο, όπου μέσα σ’ αυτόν υπάρχουν οι ρόλοι και κάποια λόγια από τους βασικούς πρωταγωνιστές της σκηνής για να βοηθηθούν τα παιδιά. 

	
	ΡΟΛΟΙ

	ΟΜΑΔΑ Α’
	ΟΜΑΔΑ Β’

	Αρπατίλαος – Α.
	Δάσκαλος – Μ.

	Φρουρός Α – Π.
	Παιδί Α – Γ.

	Φρουρός Β – Ρ. 
	Παιδί Β – Τ.


Παρουσίαση σκηνών
Κινητικό παιχνίδι

«Κόλλα στο ζευγάρι, με ένα μαξιλάρι!»

Εισαγωγή μουσικής

Τα παιδιά χορεύουν με τα αντιεφιαλτικά μαξιλάρια  με ασυνήθιστο και αστείο τρόπο καθώς σε όλη τη διάρκεια του χορού τους ενώνει ένα υπαρκτό μαξιλάρι. Κεφάλι-κεφάλι, πλάτη-πλάτη, χέρι-χέρι,  γόνατο-γόνατο.

Δημιουργική γραφή

Εισαγωγή μουσικής

Σε έγχρωμες κάρτες που απεικονίζουν ένα μαξιλάρι, τα παιδιά καλούνται να γράψουν μέσα στο μαξιλάρι  μια επιθυμία ή ένα όνειρο τους, που θέλουν να πραγματοποιήσουν. Η κάρτα γράφει: 

«Το όνειρό μου το άφησα πάνω σε ένα μαξιλάρι… Ό,τι χρώμα θέλω εγώ, μα να έχει πολλή χάρη!

Θα ΄θελα να πραγματοποιηθεί μια νύχτα με φεγγάρι… Ήσυχα – ήσυχα λοιπόν να μη μας πάρουνε χαμπάρι…»

ΑΝΑΣΤΟΧΑΣΜΟΣ


Οι μαθητές σε κύκλο διαβάζουν την επιθυμία-όνειρο που έγραψαν στην κάρτα-μαξιλάρι και λένε τι του άρεσε από το πρόγραμμα.

3η Παρέμβαση

«Όσα δεν είπε ο Σαρλώ»

Παιχνίδι υποδοχής

«Όνομα με κίνηση»


Τα παιδιά είναι καθισμένα σε κύκλο και στη μέση υπάρχει το βαλιτσάκι του εμψυχωτή. Κάθε μαθητής λέει το όνομά του καλημερίζοντας τους υπόλοιπους με έναν ιδιαίτερο τρόπο. Οι υπόλοιποι λένε «καλημέρα», επαναλαμβάνοντας το όνομά του με τον παράξενο τρόπο που το είπε ο ίδιος πχ. Λέω «καλημέρα» και κάνω μια στροφή, οι υπόλοιποι συμμετέχοντες του λένε «καλημέρα» κάνοντας μια στροφή.

ΑΣΚΗΣΕΙΣ ΕΝΕΡΓΟΠΟΙΗΣΗΣ - ΠΡΟΘΕΡΜΑΝΣΗΣ

Εισαγωγή μουσικής


Περπάτημα διαφορετικού ρυθμού στο χώρο. Ο ρυθμός εναλλάσσεται με το χτύπημα των χεριών της εμψυχώτριας.  Έχουμε έντονη εκφραστικότητα στο πρόσωπο.

· Περπατάμε φοβισμένοι

· Περπατάμε χαρούμενοι

· Περπατάμε λυπημένοι

· Περπατάμε θυμωμένοι

· Περπατάμε σαν να ψάχνουμε κάτι που μόλις χάσαμε

Κινητικό παιχνίδι για ζέσταμα και επικοινωνία

Εισαγωγή μουσικής

«Ο πιο γρήγορος»


 Η εμψυχώτρια προκαλεί τους μαθητές να συμπεριφερθούν όσο πιο γρήγορα μπορούν, ακούγοντας με προσοχή αυτά που λέει κάθε φορά. «Για να δω πόσο γρήγοροι είστε!». 

Ο πιο γρήγορος είναι αυτός που θα πιάσει…

· Τη μύτη του

· Τα αυτιά του

· Τα γόνατά του

· Τους αγκώνες του

· Το στόμα του

Ο πιο γρήγορος είναι αυτός που θα…

· Γαργαλήσει το διπλά του

· Αγκαλιάσει αυτόν που βρίσκεται απέναντί του

· Θα πει μυστικό στο αυτί κάποιου

Ο πιο γρήγορος είναι αυτός που θα ακουμπήσει …

· τα χέρια του στο πάτωμα

· την πλάτη του στον τοίχο

· ένα γόνατο στο πάτωμα
Κινητικό παιχνίδι ισορροπίας

Εισαγωγή μουσικής

«Ταυροκαθάψια»

Οι μαθητές κινούνται ελεύθερα στο χώρο, ο καθένας με το δικό του  ρυθμό. Αρχικά με το χτύπημα του μεταλλόφωνου ακινητοποιούνται επιτόπου παίρνοντας  τη στάση του σώματος που επιθυμούν. Στη συνέχεια «ξεπαγώνουν», κινούνται ελεύθερα και με χτύπημα του μεταλλόφωνου ακινητοποιούνται έχοντας 2 διαφορετικά σημεία στήριξης (π.χ. αγκώνας και μηρός). Την τρίτη φορά, αφού έχουν τοποθετηθεί  καρέκλες μέσα στο χώρο σε σχετική απόσταση μεταξύ τους, δημιουργώντας τον «λαβύρινθο», οι μαθητές κινούνται στο  χώρο ανάμεσα στις καρέκλες χωρίς να τις αγγίζουν. Με το σύνθημα της εμψυχώτριας ανεβαίνουν πάνω στις καρέκλες , «ανέβασμα στην πλάτη του ταύρου», και ισορροπούν με όποιο τρόπο θέλουν.

Καθρέφτες 

Εισαγωγή μουσικής


Οι μαθητές χωρίζονται σε ζευγάρια. Ο ένας γίνεται καθρέφτης που μιμείται τις  κινήσεις, εκφράσεις  του καθρεφτιζόμενου. Ακολουθεί εναλλαγή ρόλων.

ΔΡΑΜΑΤΟΠΟΙΗΣΗ

Εισαγωγή μουσικής


Η εμψυχώτρια εμφανίζει την φιγούρα του Σαρλώ.

Αφήγηση


Ακολουθεί αφήγηση από την εμψυχώτρια για το Σαρλώ.

Αφόρμηση 

Βίντεο

«πάμε να τον γνωρίσουμε;»


Προβάλλεται ένα βίντεο με μια σύντομη ιστορία στην οποία πρωταγωνιστεί ο  Σαρλώ.

Ομαδικός χαρακτήρας


Λαμβάνοντας υπόψη την ιστορία που παρακολουθήσαμε στο βίντεο 3 μαθητές καλούνται να μιμηθούν το Σαρλώ που επιδιόρθωνε το σπασμένο τζάμι και οι άλλοι 3 να υποδυθούν το παιδί που πετούσε τις πέτρες και έσπαγε τα τζάμια των σπιτιών.

Συνθήκη: Βουβή αναπαράσταση

 Μιμική & Μαθητές σε ρόλο

Εισαγωγή μουσικής του Σαρλώ (The entertainer)

Με τη χρήση κηρομπογιάς μεταμορφωνόμαστε σε Σαρλώ, φτιάχνουμε έντονα μάτια και μουστάκι και  μιμούμαστε το περπάτημα του Σαρλώ. 

ΑΝΑΣΤΟΧΑΣΜΟΣ


Επιστρέφουμε στις θέσεις του κύκλου και αναφέρουμε τι μας άρεσε περισσότερο στο εν λόγω πρόγραμμα. Στη συνέχεια μοιράζεται από την εμψυχώτρια μια φωτογραφία του Σαρλώ από την ταινία που παρακολουθήσαμε, πάνω στην οποία έχει γραφτεί το εξής:

«Μια μέρα δίχως γέλιο, είναι μια χαμένη μέρα! ΤΣΑΡΛΙ ΤΣΑΠΛΙΝ»

4η Παρέμβαση

«Πόσα χρώματα… κατάπιε το γκρι;»

Άσκηση Υποδοχής

Εισαγωγή μουσικής

«Παρουσίαση του διπλανού μου»

Τα παιδιά κάθονται σε κύκλο έχοντας στη μέση το βαλιτσάκι του εμψυχωτή. Καλημερίζουμε την ομάδα και παρουσιάζουμε το διπλανό μας, αναφέροντας ένα χαρακτηριστικό που τον κάνει διαφορετικό.

«Η έντονη χειραψία!»

Περπατάμε χαλαρά στο χώρο και δίνουμε το χέρι σε όποιον συναντάμε κάθε φορά και με έντονη έκφραση χαρά λέμε : «χαίρομαι πολύ που σε βλέπω σήμερα»

ΑΣΚΗΣΕΙΣ ΕΝΕΡΓΟΠΟΙΗΣΗΣ – ΠΡΟΘΕΡΜΑΝΣΗΣ

Παιχνίδι εμπιστοσύνης και συνεργασίας

«Το χεράκι σας παρακαλώ!»


Τα παιδιά περπατούν χαλαρά στο χώρο χωρίς να μιλούν. Η εμψυχώτρια βρίσκεται στη μέση και με το χτύπημα του μεταλλόφωνου σφίγγουν ο ένας το χέρι του άλλου το αριστερό χέρι. Με σφιγμένο το αριστερό χέρι σφίγγουν το δεξί κάποιου άλλου. Αφήνουν το αριστερό χέρι και αναζητούν το χέρι κάποιου άλλου έχοντας δεμένο το δεξί. Δηλαδή τα χέρια μένουν δεμένα μέχρι να βρεθεί ένα ελεύθερο.

Παιχνίδια συνεργασίας

«Σώσε το μαξιλάρι!»


Οι μαθητές είναι όρθιοι σε κύκλο με αρκετή απόσταση ο ένας από τον άλλον τυχαία και με συγκεκριμένο ρυθμό που δίνει ο εμψυχωτής το μαξιλάρι σε κάποιο άλλο παιδί της ομάδας

Συνθήκη: Δεν πρέπει το μαξιλάρι να πέσει κάτω

«Η εφημερίδα, η φωλιά μας!»

Υπάρχουν στο πάτωμα  εφημερίδες. Τα παιδιά περπατάνε στο χώρο σαν να βρίσκονται στο δάσος υπό τη συνοδεία μουσικής, με το κλείσιμο της μουσικής τρέχουν να προστατευτούν από ένα ζώο που τους κυνηγά πατώντας πάνω στην εφημερίδα. Κάθε φορά η εμψυχώτρια αφαιρεί μια εφημερίδα και τα παιδιά ανεβαίνουν περισσότερα από ένα σε κάθε απόκομμα εφημερίδας.

ΔΡΑΜΑΤΟΠΟΙΗΣΗ


Υπάρχουν τρεις φάκελοι διαφορετικού χρώματος κρυμμένοι στο χώρο και τα παιδιά καλούνται να τους βρουν. Όταν βρουν και τους ανοίξουν διαβάζουν το μήνυμα που κρύβει κάθε φάκελος και φτιάχνουν το συνολικό νόημα από τις λέξεις που έχουν:

1ος φακ: «ΤΙ»    2ος φακ: «ΣΗΜΑΙΝΕΙ»    3ος φακ: «ΔΙΑΦΟΡΕΤΙΚΟΤΗΤΑ». Τοποθετούνται στο πάτωμα με τη σωστή σειρά.

Μανδύας του  Ειδικού


Τα παιδιά γίνονται ειδικοί, φοράνε γυαλιά και λένε με τη σειρά τους τι σημαίνει διαφορετικότητα. Ο ρόλος κάθε φορά βρίσκεται στη μέση και οι υπόλοιποι γύρω του.

Συνθήκη: Οτιδήποτε και να πει κάποιος είναι σωστό γιατί είναι ειδικός επί του θέματος της διαφορετικότητας!

Αφόρμηση

Βίντεο 


Προβάλλεται ένα  βίντεο για την αξία της διαφορετικότητας, με τίτλο «ΕΛΜΕΡ… ο Παρδαλός ελέφαντας». Παύση βίντεο.

Δάσκαλος σε ρόλο 


Η εμψυχώτρια μεταμορφώνεται  σε Έλμερ και αναρωτιέται δυνατά «να παραμείνω πολύχρωμος ή να βαφτώ γκρι σαν τους άλλους;»

Διάδρομος Συνείδησης


3 παιδιά φωνάζουν να παραμείνει πολύχρωμος ο Έλμερ και 3 να γίνει γκρι

Διάλογος

Συνέχεια της προβολής και συζήτηση  για τη σπουδαιότητα της διαφορετικότητας και της αποδοχής.

ΑΝΑΣΤΟΧΑΣΜΟΣ 

Δημιουργική Γραφή


Σε έγχρωμα έντυπα που απεικονίζουν τον πολύχρωμα ήρωα του εργαστηρίου μας, τα παιδιά γράφουν τι  σημαίνει να είσαι διαφορετικός.

Τα επόμενα τέσσερα εργαστήρια είχαν στόχο τη βελτίωση της αυτοαντίληψης στον τομέα των σχέσεων με τους συνομηλίκους.

5η Παρέμβαση 

«Το ομορφόπαπο»

Άσκηση Υποδοχής

Εισαγωγή μουσικής

«Όνομα – βόμβα!»


Ο μαθητής Α κρατώντας τη μπάλα-βόμβα καλημερίζει τον συμμαθητή Β λέγοντας το όνομά του και πετάει τη μπάλα-βόμβα. Όλοι πρέπει να κρατήσουν τη βόμβα και χάνει αυτός που καθυστερεί ή αναφέρει λάθος όνομα.

ΑΣΚΗΣΕΙΣ ΠΡΟΘΕΡΜΑΝΣΗΣ – ΕΝΕΡΓΟΠΟΙΗΣΗΣ

Περπάτημα διαφορετικού ρυθμού στο χώρο. Ο ρυθμός εναλλάσσεται με το χτύπημα των χεριών της εμψυχώτριας.

· Περπατάμε προς τα πίσω 

· Περπατάμε με κλειστά μάτια

· Περπατάμε με πλάγια βήματα

· Κάνουμε αναπηδήσεις 

Από τον προσωπικό στον ομαδικό ρυθμό!


Τα μέλη της ομάδας είναι διασκορπισμένα στο χώρο και  καθένας διαλέγει έναν προσωπικό ρυθμό (π.χ. χτύπημα χεριών ή περίεργο βάδισμα). Η ομάδα ακολουθεί αυτό τον ρυθμό.

Το ξύπνημα του Πινόκιο!

Εμφάνιση φιγούρας Πινόκιο.

«Ο Πινόκιο κοιμόταν ήσυχος στο εργαστήρι του γερο-Τζεπέτο. Ήταν μια άψυχη ξύλινη κούκλα… γίνετε και εσείς ξύλινες κούκλες και κοιμηθείτε στα μαξιλάρια. Ο παππούς Τζεπέτο είχε πάει για φαγητό και η ξύλινη μαριονέτα κοιμόταν βαθιά» 

Με το άγγιγμα της εμψυχώτριας στα μέλη του σώματος των παιδιών θα αρχίσουν να ξυπνάνε, αρχίζοντας από τα πόδια.

ΔΡΑΜΑΤΟΠΟΙΗΣΗ

Αφόρμηση

Βίντεο

Προβολή της ιστορίας «Το ασχημόπαπο»

Παιχνίδι ρόλων & Δάσκαλος σε ρόλο

Τοποθέτηση καπέλων με φιγούρα κάθε ζώου στα κεφάλια των μαθητών και του  εμψυχωτή (ρόλος ασχημόπαπου) για να μπουν επιτυχώς στο ρόλο των ζώων. Οι ρόλοι των ζώων κοροϊδεύουν το ασχημόπαπο. (παπί1, παπί2, παπί3, κότα, σκύλος, γάτα, ασχημόπαπο)

Ρόλος στον τοίχο


Η εμψυχώτρια δίνει στα παιδιά ένα χαρτόνι που απεικονίζει  ένα παπί. Εκτός του περιγράμματος (σώματος) οι μαθητές γράφουν τα συναισθήματα που τρέφουν οι άλλοι για το παπί και εντός του περιγράμματος γράφουν το πως νιώθει το ίδιο. Έχει προηγηθεί απορολοποίηση.

Διάλογος 

Πραγματοποιείται συζήτηση: «Όλοι διαφορετικοί όμως κ καθένας έχει τη δική του ομορφιά, τα δικά του χαρίσματα, τις δυνατότητες. Αγαπάμε & αποδεχόμαστε ο ένας τον άλλον»

Παιχνίδι ρόλων

Τα μέλη της ομάδας μπαίνουν ξανά στον ρόλο τους και με διαφορετική οπτική του θέματος εκφράζουν λεκτικά και σωματικά την υποστήριξή τους στο ασχημόπαπο.

ΑΝΑΣΤΟΧΑΣΜΟΣ


Τα μέλη της ομάδας μαζί με τα παιδιά δημιουργούν έναν κύκλο και αναφέρουν τι τους άρεσε στο εργαστήρι. Έπειτα όλοι όρθιοι σε κύκλο και με πιασμένα τα χέρια φωνάζουν το σύνθημα «όλοι διαφορετικοί όλοι ίσοι» με διαφορετικούς ρυθμούς.

6η Παρέμβαση 

«Άστρα…δεν…ήή..;»

Άσκηση Υποδοχής

«Παρουσίαση του εαυτού μας»

Τα παιδιά κάθονται σε κύκλο έχοντας στη μέση το βαλιτσάκι του εμψυχωτή. Καλημερίζουμε την ομάδα και αναφέρουμε τρία  θετικά στοιχεία που αναγνωρίζουμε στον εαυτό μας.

ΑΣΚΗΣΕΙΣ ΠΡΟΘΕΡΜΑΝΣΗΣ-ΕΝΕΡΓΟΠΟΙΗΣΗΣ

Περπατάμε χαλαρά στο χώρο με διαφορετικούς τρόπους.

· Περπάτημα με κλειστά μάτια

· Περπάτημα με πλάγια βήματα

· Περπατάμε σαν γέροι

· Περπατάμε σα να πονάει το πόδι μας

Κινητική άσκηση

«Από τον προσωπικό στον ομαδικό ρυθμό!»

Κάθε παιδί δίνει το προσωπικό του ρυθμό στην ομάδα καθώς περπατάει και οι υπόλοιποι το μιμούνται. Όλα τα μέλη της ομάδας περνάνε από αυτή τη θέση.

Μιμική 

«Βρες το τραγούδι!»


Τα παιδιά χωρίζονται σε τρία ζευγάρια και κάθε ζεύγος διαλέγει ένα τραγούδι και μας το παρουσιάζει με παντομίμα. Τα υπόλοιπα μέλη καλούνται να το βρουν.

Παιχνίδι επικοινωνίας & γνωριμίας

«Όσα θα θελα να ξέρω!»


Κάθε παιδί γράφει σε ένα χαρτί τρεις ερωτήσεις που θέλει να κάνει στους άλλους με σκοπό να το γνωρίσουν καλύτερα. Όλοι παίρνουν μια συνέντευξη από τους άλλους. Με τη σειρά του ένα-ένα παιδί κάθεται στην ανακριτική καρέκλα και οι υπόλοιποι διαβάζουν τα στοιχεία που έμαθαν για αυτό.
ΔΡΑΜΑΤΟΠΟΙΗΣΗ

Δάσκαλος σε ρόλο


Ο εμψυχωτής παίρνει το ρόλο του αφηγητή και ανοίγοντας το βαλιτσάκι του βγάζει τις σημειώσεις του. Τα παιδιά κάθονται σε κύκλο γύρω του και ακούν την ιστορία.

Αφήγηση 1 «Η Αστραδενή στο νέο της σχολείο» (απόσπασμα 1)

Ημερολόγιο 


Τα παιδιά χωρίζονται με δική τους βούληση σε τρία ζευγάρια. Δίνονται φύλλα χαρτιού που έχουν την μορφή  ημερολόγιου και τα παιδιά γράφουν τα συναισθήματα της Αστραδενής (ηρωίδα) πάνω στο κατάστρωμα του πλοίου, τη στιγμή που  φεύγει μαζί με τους γονείς της από τη Σύμη και πηγαίνει στην Αθήνα.
Αφήγηση 2 «Η Αστραδενή στο νέο της σχολείο» (απόσπασμα 2)

Ιδεοθύελλα


Η ομάδα καλείται να γράψει πάνω σε ένα μεγάλο χαρτόνι τις πρώτες σκέψεις αναφορικά με το τι μπορεί να είπαν τα παιδιά στο νέο σχολείο της Αστραδενής για να αντιδράσει με αυτόν τον τρόπο.

 Αφήγηση 3 «Η Αστραδενή στο νέο της σχολείο» (απόσπασμα 3)

Μαθητές σε ρόλο


Τα μέλη της ομάδας υποδύονται το συμβούλιο των δασκάλων του σχολείου και μια μαθήτρια την Αστραδενή, κατά το οποίο γίνεται συζήτηση για τη συμπεριφορά της ηρωίδας.
ΑΝΑΣΤΟΧΑΣΜΟΣ

Διάλογος

Γίνεται συζήτηση σε κύκλο για την αποδοχή της διαφορετικότητας και την αξία του κάθε ατόμου. Όλα τα μέλη της ομάδας είναι πιασμένα από το χέρι και ένας-ένας αναφέρει τι του αρέσει κ τι όχι από το πρόγραμμα.

Δημιουργία ομαδικού συνθήματος

«Όλοι ίσοι, όλοι διαφορετικοί»

7η Παρέμβαση

«Δε βλέπει κανείς καλά παρά μόνο με την καρδιά»

Άσκηση Υποδοχής και Γενναιοδωρίας 

«Η καλή σου η κουβέντα»

Τα παιδιά κάθονται σε κύκλο έχοντας στη μέση το βαλιτσάκι του εμψυχωτή. Τους ζητάμε να παρατηρήσουν για λίγο τους συμμαθητές τους και να σκεφτούν δύο θετικά χαρακτηριστικά που έχουν. Στην συνέχεια με το σύνθημα της εμψυχώτριας τα παιδιά κινούνται στο χώρο και χαιρετούν τους άλλους ανταλλάσσοντας μια «καλή κουβέντα», λέγοντας τα θετικά στοιχεία που έχουν σκεφτεί.

ΑΣΚΗΣΕΙΣ ΠΡΟΘΕΡΜΑΝΣΗΣ – ΕΝΕΡΓΟΠΟΙΗΣΗΣ 

Κινητική άσκηση
«Με οδηγό το σώμα μου»

Εισαγωγή μουσικής


Οι μαθητές κινούνται ελευθέρα στο χώρο με τον προσωπικό τους ρυθμό. Με το χτύπημα χεριών της εμψυχώτριας τα παιδιά περπατάνε με οδηγό ένα μέλος του σώματός του. Περπατάω σαν να με τραβάνε:

· Από τη μύτη

· Από την κοιλιά

· Από τη φτέρνα

· Από το αυτί

· Από τους αγκώνες

«Κυνηγητό και έκρηξη!»


Κάποιο μέλος της ομάδας κυνηγάει τους άλλους και όποιον ακουμπήσει υποδύεται πως εκρήγνυται. 

Παιχνίδι οδηγού-τυφλού

Εισαγωγή μουσικής


Ο ένας κλείνει τα μάτια παίρνοντας το ρόλο του τυφλού και ο άλλος του οδηγού που τον καθοδηγεί μέσα στο χώρο. Έπειτα γίνεται εναλλαγή ρόλου ώστε να περάσουν όλοι και από τους δύο ρόλους.

Παιχνίδι συνεργασίας

«Σωτηρία στην αγκάλη σου!»


Ένα παιδί ορίζεται «κυνηγός» και κυνηγά τους άλλους. Όποιον ακουμπά γίνεται «κυνηγός». Το μόνο μέρος μπορεί «το θήραμα» να προστατευτεί είναι η αγκαλιά του άλλου.

Συνθήκη: Τα μέλη της ομάδας απαγορεύεται να μείνουν αγκαλιασμένα πάνω από 4 δευτερόλεπτα.

ΔΡΑΜΑΤΟΠΟΙΗΣΗ

Αφόρμηση

Βίντεο 

«Μικρός πρίγκηπας και αλεπού»
Ανακριτική καρέκλα


Κάθε μέλος της ομάδας παίρνει μεταμορφώνεται σε μικρό πρίγκηπα και έρχεται στο κέντρο του κύκλου. Τα υπόλοιπα παιδιά τον  ρωτούν πως νιώθει, που βρίσκεται, τι κάνει, τι περιμένει, γιατί ψάχνει φίλους.

Διάλογος


Όλοι οι μαθητές σε κύκλο εκφράζουν τις απόψεις τους για τα συναισθήματα του μικρού πρίγκηπα.

Ιδεοθύελλα 


Δίνεται στα παιδιά ένα χαρτόνι το οποίο στη μέση απεικονίζει το μικρό πρίγκηπα και περιμετρικά έχει γραφτεί η φράση «Μόνο με την καρδιά μπορείς να δεις σωστά με τα μάτια πάντα η ουσία σου ξεφεύγει». Τα παιδιά καλούνται να γράψουν συνειρμικά τις πρώτες λέξεις και προτάσεις που σκέφτονται σχετικά με την φράση αυτή.

ΑΝΑΣΤΟΧΑΣΜΟΣ

Συζήτηση 


Οι μαθητές είναι καθισμένοι στον αρχικό κύκλο και στη μέση υπάρχει το χαρτόνι της Ιδεοθύελλας. Με αφορμή λέξεις και φράσεις που έχουν γραφτεί, κουβεντιάζουμε για το τι είναι η φιλία και πόσο σημαντικό είναι να έχουμε φίλους.

8η Παρέμβαση

«Ακολουθούν διαφημίσεις!»
Άσκηση Υποδοχής 

«Όνομα με κίνηση»

Τα παιδιά κάθονται σε κύκλο έχοντας στη μέση το βαλιτσάκι του εμψυχωτή. Κάθε μαθητής λέει το όνομά του καλημερίζοντας τους υπόλοιπους με έναν ιδιαίτερο τρόπο. Οι υπόλοιποι λένε «καλημέρα», επαναλαμβάνοντας το όνομά του με τον παράξενο τρόπο που το είπε ο ίδιος πχ. Λέω «καλημέρα» και κάνω μια στροφή, οι υπόλοιποι συμμετέχοντες του λένε «καλημέρα» κάνοντας μια στροφή.

ΑΣΚΗΣΕΙΣ ΕΝΕΡΓΟΠΟΙΗΣΗΣ – ΠΡΟΘΕΡΜΑΝΣΗΣ

Παιχνίδι προσοχής & παρατηρητικότητας

«Ποιος με κοιτάει;»


Τα παιδιά βρίσκονται σε κύκλο χωρίς να μιλάνε. Κάθε μέλος διαλέγει με το βλέμμα του ένα άλλο παιδί. Όλοι προσπαθούν να μαντέψουν ποιος τους έχει διαλέξει.

Χωρισμός σε ζευγάρια


Τραβώντας ένα χρωματιστό χαρτί από ένα πουγκί τα παιδιά γίνονται ζευγάρι με αυτόν που έχει το ίδιο χρώμα.

Καθρέφτες (αντικρυστά)

Εισαγωγή μουσικής

 
Ένας μαθητής βρίσκεται αντικρυστά από τον άλλον, ο οποίο τον κοιτά κατά πρόσωπο. Ο μαθητής πραγματοποιεί κινήσεις με όλο τ του σώμα και ο άλλος κάνει το ίδιο (καθρέφτισμα). Όλοι περνούν από τον καθρέφτη και το καθρεφτιζόμενο.

Καθρέφτες (διπλά-δίπλα)


Οι μαθητές βρίσκονται  ένας δίπλα στον άλλον. Ο ένας αποτελεί τον καθρέπτη και ο άλλος τον καθρεφτιζόμενο. Υπάρχει εναλλαγή των ρόλων.

Κινητική δραστηριότητα σε σχηματισμό ρόμβου 
Η ομάδα έχει τοποθετηθεί σε σχήμα ρόμβου, ένα μέλος βρίσκεται στην κορυφή και πραγματοποιεί διάφορες κινήσεις. Η υπόλοιπη ομάδα  μιμείται τις κινήσεις του πρώτου (όλα τα παιδιά γίνονται οι κορυφαίοι της ομάδας). 

Άσκηση συγκέντρωσης

«Κολομβιανή ύπνωση»

Εισαγωγή μουσικής


Τα παιδιά είναι ήδη σε ζευγάρια. Ο ένας είναι ο υπνωτιστής και ο άλλος ο υπνωτιζόμενος. Ο υπνωτιζόμενος εστιάζει την προσοχή του σε ένα μέλος του υπνωτιστή, ενώ ο υπνωτιστής  τον καθοδηγεί στο χώρο. Ακολουθεί εναλλαγή ρόλων.
ΔΡΑΜΑΤΟΠΟΙΗΣΗ

Αφόρμηση


Τα μέλη της ομάδας είναι καθισμένα  στον  κύκλο, η εμψυχώτρια μοιράζει στα παιδιά  εικόνες με ανθρώπους που διαφημίζουν ένα προϊόν.  

Διάλογος

Καλεί τους μαθητές να συζητήσουν για το τι είναι διαφήμιση και πως συνεργάζονται οι άνθρωποι για να τη δημιουργήσουν.

Μαθητές σε ρόλο


Οι μαθητές χωρίζονται σε ζευγάρια και μεταμορφώνονται σε διαφημιστές. Καλούνται να συνεργαστούν και να διαφημίσουν οι ίδιοι τρία προϊόντα που είναι κρυμμένα στο βαλιτσάκι του εμψυχωτή. (ένα ζευγάρι ακουστικά, βιταμίνες για κρύωμα, μία κόλλα).
ΑΝΑΣΤΟΧΑΣΜΟΣ

Συζήτηση


Καθισμένοι σε κύκλο γύρω από το βαλιτσάκι συζητάμε για την αξία της συνεργασίας, της φιλίας και της αποδοχής.

Μηνύματα


Όλη η ομάδα γράφει ένα μήνυμα σχετικά την εμπειρία του εργαστηρίου και τοποθετείται στην  γωνιά θεάτρου μαζί με τις υπόλοιπες δημιουργίες των παιδιών. 

Τα επόμενα τέσσερα εργαστήρια είχαν στόχο τη βελτίωση της αυτοαντίληψης στον τομέα της σχολικής ικανότητας.
9η Παρέμβαση

«Κρυμμένος θησαυρός»

Άσκηση Υποδοχής

Τα παιδιά κάθονται σε κύκλο έχοντας στη μέση το βαλιτσάκι του εμψυχωτή. Καλημερίζουν την ομάδα λέγοντας «καλημέρα» και το όνομα τους τραγουδιστά.

ΑΣΚΗΣΕΙΣ ΕΝΕΡΓΟΠΟΙΗΣΗΣ – ΠΡΟΘΕΡΜΑΝΣΗΣ

Κινητικά παιχνίδια για ζέσταμα

«Οι μουσικές καρέκλες»

Εισαγωγή μουσικής


Υπό τη συνοδεία μουσικής παιδιά κινούνται γρήγορα γύρω από τις καρέκλες, οι οποίες είναι μια λιγότερη από τον αριθμό των παιδιών. Μόλις η μουσική σταματήσει τα παιδιά επιχειρούν να βρουν κάθισμα. Όποιος δεν καταφέρει να βρει κάθεται για λίγο εκτός παιχνιδιού.
«Φρουτοσαλάτα»

Εισαγωγή μουσικής


Τα μέλη της ομάδας είναι καθισμένα σε καρέκλες σε σχηματισμό κύκλου. Η εμψυχώτρια δίνει σε κάθε παιδί το όνομα φρούτων (μήλο, μπανάνα, αχλάδι) και στη συνέχεια φωνάζει κάποιο από τα φρούτα. Τα παιδιά που ακούν το φρούτο τους σηκώνονται και τρέχοντας αλλάζουν καρέκλες. 

ΔΡΑΜΑΤΟΠΟΙΗΣΗ

Παιχνίδι ρόλων


Τα μέλη της ομάδας μεταμορφώνονται πειρατές και καλούνται να βρουν έναν θησαυρό.  Υπάρχουν όμως τρεις γρίφοι που είναι κρυμμένοι μέσα στο χώρο και αφού τους βρουν καλούνται να τους λύσουν με την σωστή σειρά για να βρουν το πολυπόθητο κουτί του θησαυρού, το οποίο περιέχει σοκολάτες.


Οι γρίφοι είναι κρυμμένοι σε φακέλους σε διάφορα σημεία του χώρου. Ο πρώτος  φάκελος-γρίφος περιέχει ασκήσεις μαθηματικών και είναι κρυμμένος κάτω από τη μοκέτα. Ο δεύτερος γρίφος περιέχει ασκήσεις γλώσσας και είναι κρυμμένος κάτω από τα καναπεδάκια. Τέλος, ο τρίτος γρίφος περιέχει ασκήσεις γενικών γνώσεων και  βρίσκεται στο συρτάρι με τις κούκλες.

Δάσκαλος σε ρόλο


Η εμψυχώτρια  μεταμορφώνεται σε αρχιπειρατή και δίνει στα παιδιά – πειρατές τις εντολές για να βρουν τους γρίφους. Κατά τη διάρκεια της αναζήτησης, η εμψυχώτρια φωνάζει «κρύο» όταν τα παιδιά βρίσκονται κοντά στους γρίφους και «ζέστη» όταν απομακρύνονται. 

ΑΝΑΣΤΟΧΑΣΜΟΣ

Συζήτηση


Αφού τα παιδιά έχουν λύσει τους γρίφους και έχουν ανακαλύψει το θησαυρό, καθόμαστε σε κύκλο και τρώγοντας τις σοκολάτες. Οι μαθητές εκφράζουν τη γνώμη τους αναφορικά με το βαθμό δυσκολίας που συνάντησαν στις ασκήσεις και λένε τι τους άρεσε περισσότερο στον εν λόγω πρόγραμμα.

10η Παρέμβαση

«Όταν πηγαίναμε μαζί σχολείο»

Άσκηση Υποδοχής

Τα παιδιά κάθονται σε κύκλο έχοντας στη μέση το βαλιτσάκι του εμψυχωτή. Τα μέλη της ομάδας καλούνται να πουν «καλημέρα» στην ομάδα κάνοντας μια σωματική κίνηση χωρίς να μιλάνε.

 «Η έντονη χειραψία!»

Περπατάμε χαλαρά στο χώρο και δίνουμε το χέρι σε όποιον συναντάμε κάθε φορά και με έντονη έκφραση χαρά λέμε : «χαίρομαι πολύ που σε βλέπω σήμερα»

ΑΣΚΗΣΕΙΣ ΠΡΟΘΕΡΜΝΑΣΗΣ – ΕΝΕΡΓΟΠΟΙΗΣΗΣ

Εισαγωγή μουσικής
Άσκηση εμπιστοσύνης

«Δώσε το σφυγμό!»


Τα παιδιά μαζί με την εμψυχώτρια είναι όρθια σε κύκλο πιασμένα. Ο εμψυχωτής «δίνει το σφυγμό» στην ομάδα με ένα απαλό σφίξιμο του ενός χεριού στο διπλανό παιδί και αυτό καλείται να το μεταδώσει με τον ίδιο τρόπο στο διπλανό του.

Συνθήκη: Ο σφυγμός πρέπει να επιστρέψει στο άλλο χέρι του εμψυχωτή.

Κινητικό παιχνίδι

«Παρ’ του την κορδέλα!»

Εισαγωγή μουσικής


Η εμψυχώτρια τοποθετεί χρωματιστές κορδέλες με σελοτέιπ  στην μπλούζα των παιδιών. Κάθε παιδί μάχεται να πάρει τις περισσότερες κορδέλες από όλους.

Συνθήκη: Δεν πρέπει να αγγίξουμε τον άλλον πάρα μόνο για να του πάρουμε την κορδέλα. 
Παγωμένη εικόνα

«Επάγγελμα; - Μάντεψε!»


Η εμψυχώτρια μοιράζει σε όλους κρυφά ένα επάγγελμα. Το κάθε μέλος καλείται να φτιάξει μια παγωμένη εικόνα σχετικά με το επάγγελμά του.  Στη συνέχεια με το άγγιγμα της εμψυχώτριας «ζωντανεύει» .(Μ. – μπαλαρίνα, Α. – μάγειρας, Γ. – ζωγράφος, Τ. – ψαράς, Ρ. – κομμώτρια, Π. – οδηγός λεωφορείου) 

Συνθήκη: Δεν αποκαλύπτω ποιος είμαι, δίνω πληροφορίες για το που είμαι και τι κάνω.

ΔΡΑΜΑΤΟΠΟΙΗΣΗ

Δάσκαλος σε ρόλο


Η εμψυχώτρια παίρνει το ρόλο του διευθυντή ενός σχολείου και καλεί τους συναδέλφους – καθηγητές (μέλη ομάδας) να διορθώσουν τα διαγωνίσματα των μαθητών και να περάσουν τους βαθμούς. Μοιράζει σε κάθε παιδί κάποιες ασκήσεις γλώσσα και μαθηματικών με υπογραμμισμένα τα λάθος αποτελέσματα και τους ζητάει να βάλουν τα σωστά (π.χ. διόρθωση πράξεων, ορθογραφικών λαθών κλπ).
Μανδύας του ειδικού


Τα μέλη της ομάδας γίνονται ειδικοί μέσα από το ρόλο του δασκάλου, κάθονται σε καρέκλες γύρω από το κυκλικό τραπέζι της τάξης και καλούνται να διορθώσουν τα διαγωνίσματα (ασκήσεις που ανταποκρίνονται στο γνωστικό επίπεδο των παιδιών)

Σκηνή


Οι καθηγητές-μαθητές διορθώνουν τα γραπτά και στη συνέχεια τα παραδίδουν στην διευθύντρια- εμψυχώτρια πραγματοποιώντας μικρούς διαλόγους.

ΑΝΑΣΤΟΧΑΣΜΟΣ

Τηλεφωνικές συνδιαλέξεις


Τα μέλη της ομάδας ανά δύο κάθονται σε καρέκλες πλάτη – πλάτη και με τη χρήση πραγματικών συσκευών τηλεφώνου συζητούν για το εργαστήρι που πραγματοποιήθηκε. Αναφέρουν τι τους έκανε εντύπωση.

«Δίνω το σφυγμό!»


Επανάληψη άσκησης «δίνω το σφυγμό», πραγματοποιείται για χαλάρωμα.

11η Παρέμβαση 
«Τα φτερωτά κοσμήματα!»
Άσκηση Υποδοχής 

Οι μαθητές κάθονται σε κυκλικό σχηματισμό γύρω από  το βαλιτσάκι του εμψυχωτή. Τοποθετούνται τα ταμπελάκια με τα ονόματα. Ένα παιδί πλησιάζει και ανοίγει το βαλιτσάκι παίρνοντας χωρίς να κοιτά ένα αντικείμενο. Καλημερίζει την ομάδα και διηγείται σύντομα μια φανταστική ιστορία σχετικά με αυτό το αντικείμενο

Παιχνίδι γνωριμίας - πλησιάσματος

«Ας πω και κάτι για μένα!»


Καθισμένα σε κύκλο τα παιδιά αποκαλύπτουν στην ομάδα σε ποιο μάθημα τα πηγαίνουν καλά και σε ποιο όχι.

ΑΣΚΗΣΕΙΣ ΕΝΕΡΓΟΠΟΙΗΣΗΣ – ΠΡΟΘΕΡΜΑΝΣΗΣ

Άσκηση μνήμης και αισθήσεων

«Παρατηρώ και θυμάμαι»


Οι μαθητές χωρίζονται σε ζευγάρια. Στέκονται αντικριστά και παρατηρούν τον συμμαθητή τους για  τριάντα δευτερόλεπτα, προσπαθώντας να συγκρατήσουν όσο πιο πολλές λεπτομέρειες μπορούν για τα ρούχα του, τα χαρακτηριστικά του κλπ. Στη συνέχεια γυρίζουν την πλάτη και μας περιγράφουν όσο πιο λεπτομερώς γίνεται την εμφάνιση του συμμαθητή τους.

Κινητικό παιχνίδι

«Φρουτοσαλάτα»

Εισαγωγή μουσικής


Τα μέλη της ομάδας είναι καθισμένα σε καρέκλες σε σχηματισμό κύκλου. Η εμψυχώτρια δίνει σε κάθε παιδί το όνομα φρούτων (καρπούζι, πεπόνι, κεράσι) και στη συνέχεια φωνάζει κάποιο από τα φρούτα. Τα παιδιά που ακούν το φρούτο τους σηκώνονται και τρέχοντας αλλάζουν καρέκλες. 

ΔΡΑΜΑΤΟΠΟΙΗΣΗ

Δάσκαλος σε ρόλο


Η εμψυχώτρια μεταμορφώνεται σε εφημεριδοπώλη και μοιράζει στα παιδιά την εφημερίδα της ημέρας που αναγράφει «Άλυτο παραμένει το μυστήριο των κλεμμένων κοσμημάτων της κυρίας Ευρωπούλου»

Παιχνίδι ρόλων


Οι μαθητές μεταμορφώνονται σε ντέντεκτιβ και καλούνται να λύσουν το άλυτο μυστήριο. 

Δάσκαλος σε ρόλο


Η εμψυχώτρια αναλαμβάνει έναν διεκπεραιωτικό ρόλο «αρχηγού των ντέντεκτιβ», που τους αναθέτει δοκιμασίες προκείμενου να εξετάσει  αν μπορούν να ανταπεξέλθουν στην υπόθεση εύρεσης των κοσμημάτων.

Σκηνές


Εδώ οι μαθητές  παρουσιάζουν τη σκηνή κατά την οποία περνούν τις δοκιμασίες, στις οποίες περιλαμβάνονται ομαδικά σταυρόλεξα, ατομικές πράξεις μαθηματικών και γλώσσα και ομαδικές ασκήσεις γενικών γνώσεων.

Τηλεοπτικός σταθμός


Τα μέλη της ομάδας – ντέντεκτιβ είναι καλεσμένα στην τηλεοπτική εκπομπή «Φέξε να βρω» με συντονίστρια- παρουσιάστρια την εμψυχώτρια. Τα παιδιά κάθονται σε ημικύκλιο και  απαντούν στις ερωτήσεις της παρουσιάστριας σχετικά με τα κλεμμένα κοσμήματα.

ΑΝΑΣΤΟΧΑΣΜΟΣ

Δημιουργική ζωγραφική

«Χάρτης»

Εισαγωγή μουσικής


Η εμψυχώτρια δίνει στα παιδιά ένα χαρτόνι στο οποίο έχουν κολληθεί εικόνες από το θέμα του δρώμενου και ζητά από τα παιδιά να ζωγραφίσουν χάρτη που να δίνει τη λύση, αποκαλύπτοντας που βρίσκονται τα κλεμμένα κοσμήματα.

Συζήτηση


Μετά την εικαστική έκφραση των παιδιών ακολουθεί συζήτηση για το θέμα του δρώμενου και η εμψυχώτρια τους ζητάει να πουν ποια ήταν η αγαπημένη του στιγμή στο παρόν πρόγραμμα.

12η Παρέμβαση

«Περπατάμε στο βυθό..;»

Άσκηση Υποδοχής

Οι μαθητές κάθονται σε κυκλικό σχηματισμό γύρω από  το βαλιτσάκι του εμψυχωτή. Τοποθετούνται τα ταμπελάκια με τα ονόματα. Τα παιδιά καλημερίζουν με έναν προσωπικό και ιδιαίτερα ασυνήθιστο τρόπο την ομάδα. Στη συνέχεια αναφέρουν το πιο δυνατό χαρακτηριστικό του εαυτού τους.
ΑΣΚΗΣΕΙΣ ΠΡΟΘΕΡΜΑΝΗΣΗ – ΕΝΕΡΓΟΠΟΙΗΣΗΣ


Οι μαθητές περπατούν στο χώρο ελεύθερα, κρατώντας αποστάσεις. Με το χτύπημα του μεταλλόφωνου, μετατρέπονται σε ζώο της αρεσκείας τους και μιμούνται την κίνησή του. Με το σύνθημα της εμψυχώτριας παίρνουν μια στάση σώματος που θα έπαιρνε το ζώο.
Κινητική άσκηση 

«Υπόγραψε με το σώμα σου»

Εισαγωγή μουσικής


Κάθε μέλος της ομάδας σχηματίζει με το δάχτυλό του στον αέρα  το όνομά του. Επαναλαμβάνει το ίδιο με κάποιο άλλο μέλος του σώματός του π.χ. με όλο το χέρι, με τον ώμο κλπ. Μετά με όλο του το σώμα.

Κινητική άσκηση

«Το τρέμουλο»

Εισαγωγή μουσικής


Τα παιδιά σχηματίζουν έναν κύκλο. Η εμψυχώτρια θα αγγίξει ένα παιδί και θα αρχίζει να τρέμει ένα μέλος του σώματός του. Το παιδί αυτό με το κλείσιμο του ματιού θα το μεταφέρει σε κάποιον συμμαθητή του.

Καθρέφτες

Εισαγωγή μουσικής

 
Ένας μαθητής βρίσκεται αντικρυστά από τους υπόλοιπους, οι οποίοι τον κοιτούν κατά πρόσωπο. Ο μαθητής πραγματοποιεί κινήσεις με όλο του το σώμα και οι υπόλοιποι μαθητές κάνουν το ίδιο (καθρέφτισμα). Όλοι περνούν από τον καθρέφτη και το καθρεφτιζόμενο.

ΔΡΑΜΑΤΟΠΟΙΗΣΗ

Αφήγηση


Η εμψυχώτρια περιγράφει την παραλία στην οποία βρισκόμαστε στους μαθητές και τους εισάγει φανταστικά στον τόπο του δρώμενου.

Σκηνή


Φοράμε τα μαγιό μας παίρνουμε τις μάσκες, τα βατραχοπέδιλα και τους αναπνευστήρες και βουτάμε από τον ψηλό βράχο της παραλίας. Κολυμπάμε φανταστικά.
Δάσκαλος σε ρόλο


Η εμψυχώτρια βρίσκει ένα γυάλινο μπουκάλι που ταξιδεύει εδώ και 100 χρόνια και περιέχει τρία χειρόγραφα μυστικά.
Μανδύας του ειδικού 


Τα μέλη της ομάδας χωρίζονται σε τρία ζευγάρια. Τα παιδιά υπό το μανδύα του ειδικού μετατρέπονται σε δεινούς κρυπταναλυτές και αποκρυπτογραφούν τα τρία μηνύματα που βρέθηκαν μέσα στο μπουκάλι. Τα μηνύματα περιλαμβάνουν δραστηριότητες γλώσσας, αριθμητικής και γενικών γνώσεων.

ΑΝΑΣΤΟΜΑΣΜΟΣ

Δυναμικές Εικόνες


Τα μέλη της ομάδας διαλέγουν μια λέξη, μια φράση ή μια πληροφορία από το δρώμενο και την αποδίδουν με τη στάση του σώματος.
Διάλογος


Ακολουθεί συζήτηση αναφορικά με το δρώμενο

Τα τέσσερα ακόλουθα εργαστήρια θεατρικής αγωγής είχαν στόχο τη βελτίωση της αυτοαντίληψης στον τομέα της σχέσης με τη μητέρα.

13η Παρέμβαση

«Κουκλοθέατρο»

Άσκηση Υποδοχής


Οι μαθητές είναι καθισμένοι κυκλικά έχοντας στη μέση το βαλιτσάκι του εμψυχωτή. Τοποθετούνται τα ταμπελάκια και εμφανίζεται η κούκλα Ρουμπίνα, η Ποντίκινα. Η κούκλα καλημερίζει τα παιδιά με αστείο τρόπο και ζητά να γίνουν οι απαραίτητες συστάσεις.

ΑΣΚΗΣΕΙΣ ΠΡΟΘΕΡΜΑΝΣΗΣ – ΕΝΕΡΓΟΠΟΙΗΣΗΣ

Περπατάμε χαλαρά στο χώρο με διαφορετικές διαθέσεις 

· Περπατάμε θυμωμένοι

· Τρέχουμε να προλάβουμε το λεωφορείο που μόλις χάσαμε 

· Περπατάμε στις μύτες γιατί δε θέλουμε να μας ακούσουν

· Περπατάμε κάνοντας έντονες κινήσεις χεριών και ποδιών

Δραστηριότητα για χωρισμός ζευγαριών 


Τα παιδιά διαλέγουν με κλειστά μάτια αντικείμενα από το βαλιτσάκι του εμψυχωτή. Γίνονται ζευγάρια τα παιδιά με τα όμοια αντικείμενα.

Παιχνίδι συνεργασίας

Εισαγωγή μουσικής

«Φυσώντας το μπαλόνι!»


Κάθε ζευγάρι προσπαθεί να διατηρήσει το μπαλόνι του στον αέρα, φυσώντας το δυνατά.

Συνθήκη: Τα χέρια είναι στη μέση. Απαγορεύεται να αγγίξουμε το μπαλόνι με οποιοδήποτε τρόπο.

Παιχνίδι συγκέντρωσης & συνοχής

«Ζωγρ - αφή»


Οι μαθητές τοποθετούνται ο ένας πίσω από τον άλλον. Η εμψυχώτρια δείχνει ένα σχήμα στον τελευταίο και αυτός πρέπει να το ζωγραφίσει με το δάχτυλό του στην πλάτη του μπροστινού, ο μπροστινός στον επόμενο κλπ μέχρι το σχέδιο να φτάσει στην πλάτη  του πρώτου όπου θα το αποτυπώσει στο χαρτί.

Κατασκευή κούκλας

Εισαγωγή μουσικής


 Όλα τα μέλη της ομάδας καθισμένα γύρω από το κυκλικό τραπέζι ξεκίνησαν να φτιάχνουν την κούκλα τους. Ξύλινες κουτάλες, πολύχρωμα πανιά, κουμπιά τέμπερες, μαρκαδόροι, τσόχες χαρτόνια κλπ χρησιμοποιούνται για να φτιάξουμε τις δικές μας δημιουργίες.

Διάλογος


Τα παιδιά συζητούν με την εμψυχώτρια για την κατασκευή της κούκλας και δίνονται οδηγίες για την ολοκλήρωσή της μαζί με τη μητέρα, καθώς στόχος αυτής της παρέμβασης είναι η μεταβολή της αυτοαντίληψης στη σχέση με τη μητέρα.

ΑΝΑΣΤΟΧΑΣΜΟΣ

«Να πούμε ένα τραγούδι»


Μαζευόμαστε γύρω από το βαλιτσάκι του εμψυχωτή και λέμε ένα τραγούδι που επιλέγεται από όλη την ομάδα.

Δραστηριότητα ενίσχυσης σχέσης με τη μητέρα


Οι μαθητές καλούνται να ολοκληρώσουν την κούκλα με την μητέρα τους και να τη φέρουν στο επόμενο εργαστήρι.

14η Παρέμβαση 

«Γινόμαστε κουκλοπαίχτες»

Άσκηση Υποδοχής


Οι μαθητές είναι καθισμένοι κυκλικά έχοντας στη μέση το βαλιτσάκι του εμψυχωτή. Τοποθετούνται τα ταμπελάκια και εμφανίζεται η κούκλα Ρουμπίνα, η Ποντίκινα. Τα παιδιά εμφανίζουν και τις δικές τους κούκλες. Καλημερίζει κάθε κούκλας όλα τα μέλη της ομάδας. Οι κούκλες μιλάνε μεταξύ τους.

Λίγα λόγια για τις κούκλες


Εξηγούμε στα παιδιά πως το αντικείμενο που κρατάνε είναι άψυχο και μόνο εμείς (οι κουκλοπαίχτες) μπορούμε να του δώσουμε ζωή. Να το κάνουμε να ζωντανέψει, να γελάσει, να μιλήσει, να σκεφτεί, να τρέξει κλπ.
Σχεδιασμός του χαρακτήρα της κούκλας

Σε αυτή τη φάση, κρατώντας όλοι τις κούκλες τους, δίνεται χρόνος για να σκεφτεί κάθε παιδί τον όνομα και το χαρακτήρα που θα της δώσει. 

· Δίνουμε το φύλο και το όνομα στη κούκλα

· Αναφέρουμε στοιχεία της προσωπικότητας (καλοσυνάτη, χαμογελαστή, ντροπαλή, νευρική, περιέργη κλπ)

· Αναφέρουμε τον τόπο καταγωγής και διαμονής της

· Αναφέρουμε τις συνήθειες και τα όνειρα της 

Τεχνική κίνησης της κούκλας


Η εμψυχώτρια κρατάει την κούκλα Ρουμπίνα- Ποντικίνα και δείχνει στα παιδιά το πως εμφανίζεται μια κούκλα στη σκηνή, τον τρόπο που αποχωρεί, το πως και προς τα που κοιτάει όταν μιλάει

Αλλαγή φωνής

Τονίζεται η  σημασία της αλλαγής στη φωνή του κουκλοπαίχτη. Δίνονται παραδείγματα από την εκπαιδευτικό.

Αυτοσχεδιασμός


Οι μαθητές ανά δύο κρατώντας τις κούκλες του αυτοσχεδιάζουν διαλόγους με θέμα το πως πέρασαν το χθεσινό βράδυ.
ΑΝΑΣΤΟΧΑΣΜΟΣ

Δημιουργία αυτοσχέδιου χορού


Υπό τη συνοδεία μουσικής οι κούκλες χορεύουν και τραγουδούν..

Συζήτηση 


Οι μαθητές σε κύκλο κρατώντας τις κούκλες περιγράφουν τι τους άρεσε περισσότερο.
Δραστηριότητα ενίσχυσης σχέσης με τη μητέρα


Οι μαθητές καλούνται να δημιουργήσουν αυτοσχεδιαστικούς διαλόγους με τη μητέρα, παίζοντας με τις κούκλες.
15η Παρέμβαση

«Γράψε καρδιά μου το δικό σου παραμύθι»

Άσκηση Υποδοχής


Τα παιδιά είναι καθισμένα σε κύκλο γύρω από το βαλιτσάκι του εμψυχωτή. Εμφανίζεται η κούκλα Ρουμπίνα και καλωσορίζει τα παιδιά. Οι μαθητές προβάλλουν τις δικές τους κούκλες και ξεκινά ένας χαλαρός διάλογος για  το τι κάνουν, πως πέρασαν χθες, που θα πάνε διακοπές κλπ

ΑΣΚΗΣΕΙΣ ΠΡΟΘΕΡΜΑΝΣΗΣ – ΕΝΕΡΓΟΠΟΙΗΣΗΣ

Κινητική άσκηση

«Τραβάει το νήμα!»

Εισαγωγή μουσικής


Όλα τα παιδιά περπατούν στο χώρο σαν να οδηγούνται από ένα μέλος του σώματός τους, σαν να τους τραβούν από τη μύτη, από το αυτί, από το γόνατο κλπ

Άσκηση εμπιστοσύνης

«Δώσε το σφυγμό!»


Τα παιδιά μαζί με την εμψυχώτρια είναι όρθια σε κύκλο πιασμένα. Ο εμψυχωτής «δίνει το σφυγμό» στην ομάδα με ένα απαλό σφίξιμο του ενός χεριού στο διπλανό παιδί και αυτό καλείται να το μεταδώσει με τον ίδιο τρόπο στο διπλανό του.

Συνθήκη: Ο σφυγμός πρέπει να επιστρέψει στο άλλο χέρι του εμψυχωτή.
Αφόρμηση 


Η εμψυχώτρια μοιράζει στα παιδιά από παραμύθια από την βιβλιοθήκη της τάξης. Τα παιδιά τα ξεφυλλίζουν και τα σχολιάζουν μαζί με την εκπαιδευτικό-ερευνήτρια.

Αφήγηση – ευαισθητοποίηση 


 Τα παιδιά καθισμένα σε μαξιλάρια βρίσκονται πλάι στην κούκλα Ρουμπίνα, η οποία τους διαβάζει το παραμύθι  «Η γαλατού». 

Διάλογος 


Ακολουθεί διαλογική συζήτηση. Η κούκλα Ρουμπίνα που έχει το ρόλο της συντονίστριας κάνει ερωτήσεις στα παιδιά σχετικά με την υπόθεση του παραμυθιού και τους ηρώων. Τα παιδιά εκφράζουν ελεύθερα τις απόψεις τους.

Μεταμόρφωση 


Τα παιδιά μεταμορφώνονται σε συγγραφείς. Η εκπαιδευτικός – ερευνήτρια τους μοιράζει άγραφα παραμύθια που έχει κατασκευάσει η ίδια και τους καλεί να μεταμορφωθούν σε συγγραφείς, να γράψουν και να εικονογραφήσουν το δικό τους παραμύθι.

ΑΝΑΣΤΟΧΑΣΜΟΣ


Η εμψυχώτρια μαζί με τα παιδιά συζητούν για τους ήρωες των παραμυθιών τους και την ιστορία που εκτυλίσσεται.

Δραστηριότητα ενίσχυσης σχέσης με τη μητέρα


Οι μαθητές καλούνται να ολοκληρώσουν παραμύθι – συγγραφή και εικονογράφηση – με την μητέρα τους και να τη φέρουν στο επόμενο εργαστήρι.

16η Παρέμβαση 

«Παίξε καρδιά μου το δικό σου παραμύθι!»

Άσκηση Υποδοχής


Τα παιδιά είναι καθισμένα σε κύκλο γύρω από το βαλιτσάκι του εμψυχωτή. Εμφανίζεται η κούκλα Ρουμπίνα και καλωσορίζει τα παιδιά. Τα παιδιά καλημερίζουν την ομάδα με τις κούκλες τους.

ΑΣΚΗΣΕΙΣ ΠΡΟΘΕΡΜΑΝΣΗΣ – ΕΝΕΡΓΟΠΟΙΗΣΗΣ

Κινητικό παιχνίδι

«Φρουτοσαλάτα»

Εισαγωγή μουσικής

Τα μέλη της ομάδας είναι καθισμένα σε καρέκλες σε σχηματισμό κύκλου. Η εμψυχώτρια δίνει σε κάθε παιδί το όνομα φρούτων (ανανάς, ακτινίδιο, σταφύλι) και στη συνέχεια φωνάζει κάποιο από τα φρούτα. Τα παιδιά που ακούν το φρούτο τους σηκώνονται και τρέχοντας αλλάζουν καρέκλες. 

Παιχνίδι συγκέντρωσης & συνοχής

«Ζωγρ - αφή»


Οι μαθητές τοποθετούνται ο ένας πίσω από τον άλλον. Η εμψυχώτρια δείχνει ένα σχήμα στον τελευταίο και αυτός πρέπει να το ζωγραφίσει με το δάχτυλό του στην πλάτη του μπροστινού, ο μπροστινός στον επόμενο κλπ μέχρι το σχέδιο να φτάσει στην πλάτη  του πρώτου για να το αποτυπώσει στο χαρτί. 

Παιχνίδι οδηγού-τυφλού

Εισαγωγή μουσικής


Ο ένας κλείνει τα μάτια παίρνοντας το ρόλο του τυφλού και ο άλλος του οδηγού, που τον καθοδηγεί μέσα στο χώρο. Έπειτα γίνεται εναλλαγή ρόλου ώστε να περάσουν όλοι και από τους δύο ρόλους.

ΔΡΑΜΑΤΟΠΟΙΗΣΗ


Τα παιδιά παρουσιάζουν στην ομάδα το παραμύθι που δημιούργησαν με τη μητέρα τους, δείχνοντας και την εικονογράφηση που έχουν κάνει. Αρχικά κάνουν ανάγνωση την ιστορία τους

Κουκλοθέατρο 


Στη συνέχεια τα παιδιά με τη βοήθεια της εμψυχώτριας, διαλέγουν μια σκηνή από το παραμύθι και την ζωντανεύουν με την κούκλα τους. Για διευκόλυνση της τεχνικής, η εμψυχώτρια κάνει την αφήγηση της ιστορία και τα παιδιά κινούν τις κούκλες λέγοντας κάποια λόγια

ΑΝΑΣΤΟΧΑΣΜΟΣ
Θεματικά στιγμιότυπα


Τα παιδιά επιλέγουν ένα στιγμιότυπο από το παραμύθι τους και το αναπαριστούν σε ακινησία.

Συζήτηση 


Μετά την ολοκλήρωση του κουκλοθεάτρου, η εμψυχώτρια επιβραβεύει τα παιδιά για την προσπάθειά τους και συζητούν για τις ιστορίες που έγραψαν. Αναφέρουν με ποιον τρόπο τους βοήθησε η μητέρα και πως τους φάνηκε ο χρόνος που πέρασαν μαζί της αυτό το διάστημα. Καθισμένοι στα μαξιλάρια του κύκλου, συζητούν για την εμπειρία τους στα εργαστήρια.

Ημερολόγιο


Τα παιδιά γράφουν σε προσωπικό ημερολόγιο τις σκέψεις τους και τα συναισθήματά τους αναλογιζόμενοι όλη την πορεία των εργαστηρίων.

2.17.4.6 3ος Κύκλος Δράσης

Μετά την ολοκλήρωση των παρεμβάσεων, επαναλήφθηκε η συμπλήρωση των ερωτηματολογίων ΠΑΤΕΜ Ι, η οποία έλαβε χώρα στις 12 Μαΐου 2017 έως τις 17 Μαΐου 2017. Η συμπλήρωση του ερωτηματολογίου έγινε από κάθε συμμετέχον παιδί μεμονωμένα  χωρίς την παρουσία άλλων προσώπων, παρά μόνο της ερευνήτριας-εκπαιδευτικού. Η διάρκεια συμπλήρωσης του ΠΑΤΕΜ Ι από τα παιδιά διήρκησε από 10 έως 15 λεπτά για κάθε μαθητή.
2.17.5 Φάση Παρατήρησης 


Η παρατήρηση των αποτελεσμάτων γινόταν έπειτα από κάθε εργαστήρι. Για το σκοπό αυτό κρατούσαμε χειρόγραφες σημειώσεις σε ημερολόγιο, καταγράφοντας ποιοτικές πληροφορίες για τον τρόπο διεξαγωγής του εργαστηρίου, για το βαθμό στον οποίο ανταπεξήλθαν οι μαθητές  και τις για αντιδράσεις μαθητών ιδιαίτερα μη λεκτικού τύπου.


Παρατηρούσαμε και τα αποτελέσματα των προγραμμάτων και πόσο αυτά  φάνηκε να επηρεάζουν τους μαθητές. Αξίζει να τονίσουμε πως μέσα από την παρατήρηση εντοπίσαμε και κάποιους περιορισμούς, όπως ήταν η έλλειψη συγκέντρωσης και προσοχής που παρουσίαζαν κάποιοι μαθητές σε κάποιες ασκήσεις Δραματικής Τέχνης, π.χ. μια μαθήτρια δεν μπορούσε να κατανοήσει την δραστηριότητα «Δίνω το σφυγμό».


Το εργαλείο της συμμετοχικής παρατήρησης που χρησιμοποιήσαμε τόνωνε και ενίσχυε τη Φάση της παρατήρησης.

2.17.6 Φάση Στοχασμού


Η φάση του στοχασμού αποτέλεσε μια δύσκολη αλλά πλήρως εποικοδομητική διαδικασία για την έρευνά μας. Λαμβάνοντας υπόψη τις παρατηρήσεις που είχαμε στα χέρια μας, τις σημειώσεις από τα ημερολόγια των παιδιών, τις ποιοτικές πληροφορίες της κριτικής φίλης και το φωτογραφικό υλικό που δεν θα δημοσιοποιηθεί, ήμασταν σε θέση να αξιολογούμε το πρόγραμμα επαρκώς, έπειτα από κάθε συνάντηση.  Μας βοήθησε να μην ξεφεύγουμε από το στόχο που είχαμε θέσει κάθε φορά και να αναπλαισιώνουμε τις συνθήκες όταν αυτές δεν ταίριαζαν απόλυτα με το χαρακτήρα των παιδιών. 


Ταυτόχρονα με τα παραπάνω, στη φάση αυτή αναλογιζόμασταν τον ενθουσιασμό, τη χαρά, το ενδιαφέρον και την ανταπόκριση των παιδιών στις τεχνικές της Δραματικής Τέχνης και στα παιχνίδια που χρησιμοποιούσαμε. Με αυτόν τον τρόπο επανεξετάζαμε τα επόμενα εργαστήρια και κάναμε μικρές τροποποιήσεις ή εντάσσαμε ξανά παιχνίδια και τεχνικές που τα παιδιά ανταποκρίνονταν καλύτερα, με στόχο να νιώσουν τα ίδια μεγαλύτερη σιγουριά και τόλμη για τον εαυτό τους. 

ΚΕΦΑΛΑΙΟ 3
ΑΝΑΛΥΣΗ ΔΕΔΟΜΕΝΩΝ
3.1 Ανάλυση ποσοτικών ευρημάτων

Για την ανάλυση των ποσοτικών δεδομένων χρησιμοποιήσαμε το πρόγραμμα IBM SPSS Statistics 24 (Statistical Package for the Social Sciences), ένα από τα πιο διαδεδομένα στατιστικά λογισμικά. 
3.1.1 Μέθοδος στατιστικής επεξεργασίας


Το δεύτερο ερευνητικό ερώτημα της έρευνάς μας εξέταζε το βαθμό στον οποίο οι τεχνικές της Δραματικής Τέχνης μπορούν να βοηθήσουν στην ενίσχυση της αυτοαντίληψης των μαθητών με νοητική υστέρηση που φοιτούν στο Ειδικό Δημοτικό Σχολείο Άργους με βάση τις απαντήσεις τους στο ερωτηματολόγιο που τους χορηγήθηκε πριν την έναρξη της εφαρμογής και στο τέλος της.  

Στη μηδενική υπόθεση αυτού του ερωτήματος οι κατανομές των αριθμητικών δεδομένων που σχηματίζονται από τις απαντήσεις των μαθητών πριν και μετά την εφαρμογή του προγράμματος είναι ίδιες. Δεν παρατηρούνται στατιστικώς σημαντικές αλλαγές

Στην εναλλακτική υπόθεση οι κατανομές των αριθμητικών δεδομένων που σχηματίζονται από τις απαντήσεις των μαθητών πριν και μετά την εφαρμογή του προγράμματος δεν είναι ίδιες. Παρατηρούνται στατιστικώς σημαντικές αλλαγές.

Για τη διερεύνηση των παραπάνω υποθέσεων χρησιμοποιήθηκε το μη παραμετρικό κριτήριο Wilcoxon για δύο εξαρτημένα δείγματα λόγω του μικρού αριθμού του δείγματος. Το κριτήριο Wilcoxon χρησιμοποιείται για να διερευνηθεί η ύπαρξη διαφορών μεταξύ δυο ομάδων και είναι το αντίστοιχο μη παραμετρικό κριτήριο του t test για εξαρτημένα δείγματα. Πιο συγκεκριμένα, ο μέσος όρος για την αυτοαντίληψη των μαθητών με νοητική υστέρηση γενικά πριν την εφαρμογή του προγράμματος είχε την τιμή 2,96 ενώ στο τέλος την τιμή 2,97 με στατιστικά μη σημαντική διαφορά p=0,75 > 0,05. 

Συνεπώς, για την αυτοαντίληψη γενικά των μαθητών, η μηδενική υπόθεση υιοθετείται και δεν φανερώνεται στατιστικά σημαντική αλλαγή στις απόψεις των μαθητών. 

Το τρίτο ερευνητικό ερώτημα εξετάζει το βαθμό στον οποίο οι τεχνικές Δραματικής Τέχνης μπορούν να βοηθήσουν στην ενίσχυση τομέων της αυτοαντίληψης των μαθητών με νοητική υστέρηση που φοιτούν στο Ειδικό Δημοτικό Σχολείο Άργους με βάση τις απαντήσεις τους στο ερωτηματολόγιο που τους χορηγήθηκε πριν την έναρξη της εφαρμογής και στο τέλος της.  Στην παρούσα μηδενική υπόθεση οι κατανομές των αριθμητικών δεδομένων που σχηματίζονται από τις απαντήσεις των μαθητών πριν και μετά την εφαρμογή του προγράμματος είναι ίδιες. Δεν παρατηρούνται στατιστικώς σημαντικές αλλαγές. Στην εναλλακτική υπόθεση  οι κατανομές των αριθμητικών δεδομένων που σχηματίζονται από τις απαντήσεις των μαθητών πριν και μετά την εφαρμογή του προγράμματος δεν είναι ίδιες. Παρατηρούνται στατιστικώς σημαντικές αλλαγές.

Για τη διερεύνηση των παραπάνω υποθέσεων χρησιμοποιήθηκε επίσης το μη παραμετρικό κριτήριο Wilcoxon για δύο εξαρτημένα δείγματα λόγω του μικρού αριθμού του δείγματος. Ειδικότερα, ο μέσος όρος για την αυτοαντίληψη των μαθητών σχετικά με τη σχολική ικανότητα, στην αρχή είχε την τιμή 3,03 ενώ στο τέλος 3,16 με στατιστικώς μη σημαντική διαφορά p=0,59> 0,05. 

Συνεπώς, για την αυτοαντίληψη των μαθητών για τη σχολική τους ικανότητα, η μηδενική υπόθεση υιοθετείται και δεν φανερώνεται στατιστικά σημαντική αλλαγή στις απόψεις των μαθητών στον συγκεκριμένο τομέα.

Για την αυτοαντίληψη των μαθητών σχετικά με τις σχέσεις με τους συνομηλίκους, η μηδενική υπόθεση δεν απορρίπτεται. Παρόλο που παρατηρήθηκε διαφορά στο μέσο όρο των δύο χρονικών στιγμών, αυτή δεν είναι στατιστικά σημαντική καθώς στην αρχή ο μέσος όρος είναι 3,13 ενώ στο τέλος πέφτει στο 2,86 με p=0,22> 0,05.

 Για την αυτοαντίληψη σχετικά με τη σωματική ικανότητα, η μηδενική υπόθεση δεν απορρίπτεται. Παρόλο που παρατηρήθηκε διαφορά στο μέσο όρο των δύο χρονικών στιγμών, αυτή δεν είναι στατιστικά σημαντική καθώς στην αρχή ο μέσος όρος είναι 3,16 ενώ στο τέλος 3,40 με p=0,49> 0,05.

Για την αυτοαντίληψη σχετικά με τις σχέσεις με τη μητέρα, η μηδενική υπόθεση δεν απορρίπτεται. Παρόλο που παρατηρήθηκε διαφορά στο μέσο όρο των δύο χρονικών στιγμών, αυτή δεν είναι στατιστικά σημαντική καθώς στην αρχή ο μέσος όρος είναι 2,53 ενώ στο τέλος πέφτει στο 2,46 με p=0,70> 0,05.
Ο παρακάτω πίνακας παρουσιάζει συνοπτικά τα αποτελέσματα.
Μέσοι όροι και στατιστική σημαντικότητα διαφορών στην αρχή και στο τέλος της εφαρμογής των θεατρικών εργαστηρίων

	ΜΕΣΟΣ ΟΡΟΣ

	
	Σχολική ικανότητα
	Σχέσεις με συνομήλικους
	Σωματική Ικανότητα
	Σχέσεις με μητέρα
	ΓΕΝΙΚΟ

	Μέσοι όροι πριν
	3,03
	3,13
	3,16
	2,53
	2,96

	Μέσοι όροι μετά
	3,16
	2,86
	3,40
	2,46
	2,97

	p
	0,59>0,05
	0,22 > 0,05
	0,49> 0,05
	0,70 > 0,05
	0,75>0,05


Πίνακας 1

Τα αποτελέσματα της σύγκρισης έδειξαν πως δεν σημειώθηκε στατιστικά σημαντική διαφορά στην αυτοαντίληψη των παιδιών μετά την ολοκλήρωση των εργαστηρίων. Συνολικά,  ο μέσος όρων των τιμών της μεταβλητής της αυτοαντίληψης πριν την εφαρμογή των θεατρικών εργαστηρίων ήταν 2,96 και έπειτα από την εφαρμογή τους ανέβηκε στο 2,97. Η διαφορά αυτή δεν θεωρείται στατιστικά σημαντική.


Η έννοια της «αυτοαντίληψης» είναι ένας δύσκολος και πολύπλοκος όρος. Η έλλειψη συνειδητοποίησης των μαθητών αναφορικά με τις ερωτήσεις του ερωτηματολογίου ΠΑΤΕΜ Ι, είναι μια ενδεχόμενη αιτία αυτής της μικρής διαφοροποίησης. Είναι επίσης πιθανόν, μετά την ολοκλήρωση των προγραμμάτων να κατανόησαν περισσότερο τις ερωτήσεις και να απάντησαν με περισσότερη συνείδηση τη δεύτερη φορά. Επίσης, ο μικρός αριθμός του δείγματος δεν μπορεί να μας δώσει αντιπροσωπευτικά και γενεύσιμα αποτελέσματα. Τα ποιοτικά εργαλεία συλλογής δεδομένων, παρέχουν ευρήματα που δίνουν διαφορετική και βαθύτερη γνώση της έρευνά μας.

3.1.2. Σχεδιάγραμμα αυτοαντίληψης και Ανάλυση

Κατανομή της αυτοαντίληψης των 6 συμμετεχόντων στην αρχή και στο τέλος των θεατρικών εργαστηρίων

	Αυτοαντίληψη

	Φύλο
	Αρχή
	Τέλος

	Αγόρι 1
	2,55
	2,50

	Κορίτσι 1
	2,85
	2,50

	Αγόρι 2
	3,00
	3,10

	Αγόρι 3
	3,40
	3,50

	Αγόρι 4
	3,10
	3,05

	Κορίτσι 2
	2,90
	3,20


Πίνακας 2

Σχεδιάγραμμα με την αυτοαντίληψη των μαθητών πριν και μετά την εφαρμογή των θεατρικών εργαστηρίων
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Ανάλυση του σχεδιαγράμματος

Το παρόν σχεδιάγραμμα απεικονίζει τη συνολική αυτοαντίληψη που είχε κάθε μαθητής/τρια χωριστά, τόσο πριν όσο και μετά την εφαρμογή των 16 θεατρικών εργαστηρίων. Το εν λόγω σχεδιάγραμμα είναι ένα σχεδιάγραμμα scatter/dot και δημιουργήθηκε με το πρόγραμμα SPSS με βάση τις τιμές της αυτοαντίληψης του Πίνακα 2.

Με μπλε κύκλο σημειώνονται οι τιμές των αγοριών και με πράσινο οι τιμές των κοριτσιών. Η ενιαία γραμμή απεικονίζει τις διαφορές στις τιμές της αυτοαντίληψης των 4 αγοριών, ενώ παρομοίως η διακεκομμένη γραμμή φανερώνει τις διαφορές στο σύνολο της αυτοαντίληψης των 2 κοριτσιών.

Λαμβάνοντας υπόψη τα ευρήματα του σχεδιαγράμματος, ο μέσος όρος των τιμών της εξαρτημένης μεταβλητής της αυτοαντίληψης του Τ. (Αγόρι 1) πριν τα θεατρικά εργαστήρια ήταν 2,55 και μετά 2,50. Ο Α. (Αγόρι 2), παρουσίασε αύξηση καθώς στην αρχή ο μέσος όρος των τιμών της εξαρτημένης μεταβλητής της αυτοαντίληψης του ήταν 3,00 και ύστερα 3,10. Επιπλέον, ο μέσος όρος των τιμών της εξαρτημένης μεταβλητής της αυτοαντίληψης του Π. (Αγόρι 3) από 3,40 που μετρήθηκε στη αρχή έφτασε στο 3,50 σημειώνοντας αύξηση. Αναφορικά με τα κορίτσια, η Ρ. (Κορίτσι 1) παρουσίασε μείωση, ο μέσος όρος των τιμών της εξαρτημένης μεταβλητής της αυτοαντίληψης, η οποία στην αρχή ήταν στο 2,85 και στη συνέχεια έπεσε στο 2,50. Τέλος, η ο μέσος όρος των τιμών της εξαρτημένης μεταβλητής της αυτοαντίληψης της Μ. (Κορίτσι 2) παρουσίασε σημαντική αύξηση, και αυτό επειδή στην αρχή ήταν 2,90 και μετά τα εργαστήρια έφτασε στο 3,20.

3.2. Ανάλυση ποιοτικών ευρημάτων
3.2.1 Θεμελιωμένη Θεωρία (Grounded Theory)

Για την πρόσληψη και ανάλυση των ποιοτικών δεδομένων της έρευνάς μας στηριχτήκαμε και ακολουθήσαμε το μοντέλο της Θεμελιωμένης Θεωρίας (Grounded Theory). Σύμφωνα με τον Ιωσηφίδη (2008), η θεωρία οικοδομείται βαθμιαία μέσα από τα ποιοτικά δεδομένα και υπάρχει μια αδιακοπη αλληλεπίδραση μεταξύ θεωρητικών θέσεων, κατασκευών και εμπειρικών ευρημάτων στο πεδίο της έρευνας (Ιωσηφίδης 2008:43-44). Η θεωρία «χτίζεται» (theory building) βήμα-βήμα μέσα από τη διαδικασία συλλογής του υλικού και παίρνει ολοκληρωμένη μορφή κατά τα τελικά στάδια της έρευνας. 

Όπως δηλώνει και το όνομά της, έρχεται να ανακαλύψει αφηρημένα θεωρητικά σχήματα τα οποία διαφωτίζουν ένα φαινόμενο. Η θεωρία οικοδομείται όταν στα αποτελέσματα των παρατηρήσεων δημιουργούνται λογικές σκέψεις με στόχο να συνδεθούν φαινομενικά ασύνδετες πληροφορίες.

Ο στόχος της θεμελιωμένης θεωρίας είναι να ερμηνεύει τι είναι σημαντικό στα ποιοτικά δεδομένα μας και συγκεκριμένα να βρούμε μια κεντρική  κατηγορία που να βρίσκεται σε ένα υψηλό επίπεδο αφαιρετικότητας και να θεμελιώνει τα ευρήματα που έχουμε συλλέξει και αναλύσει. (Robson, 2007:72-73).
H εν λόγω θεωρία στηρίζεται σε δυο στρατηγικές, οι οποίες είναι αφενός η συνεχής σύγκριση (constant comparison) και αφετέρου οι διαδικασίες της κωδικοποίησης (coding procedures) και αποσκοπούν στη διατύπωση θεωρητικών προτάσεων.

3.2.2 Τα ποιοτικά δεδομένα υπό μορφή κειμένου

Η ανάλυση των ποιοτικών δεδομένων που έχουν συλλεχθεί/παραχθεί από το ερευνητικό πεδίο αποτελεί κρίσιμο και αποφασιστικό στάδιο από το οποίο θα ενισχυθεί η θεωρητικοποίηση, ο έλεγχος των υποθέσεων και η απάντηση των αρχικών ερευνητικών ερωτημάτων και τα γενικά και ειδικά συμπεράσματα του ερευνητικού εγχειρήματος. Τα ποιοτικά δεδομένα είναι δυνατόν να λάβουν πολλαπλές μορφές όπως παρουσίαση σε μορφή βίντεο, οπτικό-ακουστική μορφή, φωτογραφιών, κειμένου κλπ. Τα δεδομένα υπό μορφή κειμένου προέρχονται από μια σειρά μεθοδολογικών προσεγγίσεων και μπορεί να είναι συνεντεύξεις, σημειώσεις πεδίου κλπ.

Η διαχείριση του ποιοτικού υλικού περιλαμβάνει τις διαδικασίες της συλλογής, της αποθήκευσης και της ανάκτησης του ποιοτικού υλικού. Στοχεύει στην διασφάλιση της υψηλής ποιότητας του ποιοτικού υλικού, τη διευκόλυνση της πρόσβασης σε αυτά και την τεκμηρίωση όλων των αναλυτικών διαδικασιών που εφαρμόστηκαν.

Στην παρούσα διπλωματική εργασία, πραγματοποιήθηκαν συνολικά 30 συνεντεύξεις στις πέντε βασικές ειδικότητες που εργάζονται στο Ειδικό Δημοτικό Σχολείο Άργους. (λογοθεραπεύτρια, εργοθεραπευτής, φυσικοθεραπευτής, κοινωνική λειτουργός, ψυχολόγος). Κάθε θεραπευτής ολοκλήρωνε 5 συνεντεύξεις για τα πέντε  συμμετέχοντα παιδιά. Πραγματοποιήσαμε δομημένη συνέντευξη, το πρωτόκολλο της οποίας περιελάβανε τέσσερις ερωτήσεις. Κάθε ερώτηση αφορούσε σε έναν τομέα της αυτοαντίληψης που εξετάζει το ερωτηματολόγιο μας. Συγκεκριμένα πραγματοποιήσαμε ερωτήσεις που σχετίζονται με την σχολική ικανότητα των συμμετεχόντων, τις σχέσεις που αναπτύσσουν  με τους συνομηλίκους, τη σωματική ικανότητά τους, και τις σχέσεις τους με τη μητέρα. Οι συνεντεύξεις πραγματοποιήθηκαν από τις 20 Μαΐου 2017 έως τις 15 Ιουνίου 2017 στο χώρο του σχολείου, έπειτα από τη λήξη του σχολικού ωραρίου. Οι μαγνητοφωνημένες συνεντεύξεις καταγράφηκαν σε κείμενο ψηφιακής μορφής  και καταχωρήθηκαν σε  φακέλους, όπου κάθε φάκελος έφερε έναν τίτλο με σκοπό να διευκολύνεται η ανάκτηση της όταν χρειάζεται.

3.2.3 Κωδικοποίηση των ποιοτικών δεδομένων


Σύμφωνα με τον Ιωσηφίδη (2008:179), η κωδικοποίηση των δεδομένων αποτελεί ένα από τα πιο σημαντικά και αποφασιστικά στάδια της ανάλυσης. Η κωδικοποίηση αναφέρεται ως η απόδοση και ερμηνεία πληροφοριών και νοημάτων σε τμήματα των δεδομένων. Οι κωδικοί ενώνουν μεταξύ τους διαφορετικά τμήματα του ποιοτικού υλικού και είναι συνδετικοί κρίκοι των τμημάτων μεταξύ τους. Μπορεί ένας κωδικός να εντοπίζεται σε έξι διαφορετικά τμήματα του υλικού, γεγονός που σημαίνει πως αυτά τα έξι τμήματα έχουν ένα κοινό χαρακτηριστικό. Ο τίτλος κάθε κωδικού μπορεί να αποτελείται από μια λέξη ή από μια φράση ή από συνδυασμό συμβόλων ή γραμμάτων. Αυτό το κοινό χαρακτηριστικό αποτελεί έναν κωδικό. Μέσα από αυτήν την κωδικοποίηση, ο ερευνητής οδηγείται στην κατηγοριοποίηση και διατύπωση των εννοιολογικών και ερμηνευτικών κατηγοριών.  Αυτές οι κατηγορίες αντιστοιχίζουν τους κωδικούς και οδηγούν σε αντίστοιχα πρότυπα (patterns).


Στην διερευνητική μας εργασία, ακολουθούμε τη μέθοδο της κωδικοποίησης όπως αναφέρεται παραπάνω. Έτσι λοιπόν, εφόσον έχουμε μετατρέψει το ποιοτικό υλικό σε γραπτή μορφή κειμένου, προχωρούμε στην τμηματοποίηση των δεδομένων με σκοπό να οδηγηθούμε στην δημιουργία ενός κωδικού. Ο κωδικός που δημιουργείται αναφέρεται σε συγκεκριμένα τμήματα του ποιοτικού υλικού και περιλαμβάνει λέξεις και φράσεις. Στη συνέχεια συλλέγουμε όλους τους κωδικούς και προχωράμε στην ανεύρεση κοινών σημείων. Στο επόμενο βήμα μας εφόσον μελετήσουμε με προσοχή τις εννοιολογικές κατηγορίες που εμπεριέχουν οι κωδικοί, δημιουργούμε τα πρότυπα (patterns). Τα πρότυπα περιέχουν από έναν κωδικό και πάνω, συνδέονται μεταξύ τους και στόχο έχουν το τελικό στάδιο που είναι η κατασκευή ενός θεωρητικού πλαισίου. Στη συνέχεια καταγράφουμε τα πρότυπα και τους κωδικούς και τους τμηματοποιούμε κατά άξονα σε πίνακες. Το τελευταίο στάδιο της ανάλυσης δεδομένων είναι η δημιουργία θεωρητικών προτάσεων και η κατασκευή του θεωρητικού μοντέλου.

3.2.4 Παρουσίαση και ανάλυση ποιοτικών αποτελεσμάτων από τις συνεντεύξεις


Μέσα από τις συνεντεύξεις που πραγματοποιήσαμε με τη λογοθεραπεύτρια, την ψυχολόγο, την κοινωνική λειτουργό, τον εργοθεραπευτή και το φυσικοθεραπευτή επιχειρήσαμε να εξετάσουμε πιο βαθιά την αλλαγή στην αυτοαντίληψη των συμμετεχόντων παιδιών στους τέσσερεις τομείς που προαναφέραμε, μετά τη διεκπεραίωση των θεατρικών παρεμβάσεων μας. Αναζητήσαμε την προσωπική γνώμη και εμπειρία των εν λόγω συναδέλφων για να καταλήξουμε σε ασφαλέστερα συμπεράσματα, έπειτα από τις θεατρικές παρεμβάσεις.


Συγκεκριμένα, μέσα από την κωδικοποίηση και την συλλογή των κωδικών παρουσιάζουμε τα δεδομένα στις τέσσερις θεματικές κατηγορίες που αναφέρει το ΠΑΤΕΜ Ι.

3.2.4.1 Θεματική Κατηγορία 1:  Σχέσεις με τους συνομηλίκους


Η πρώτη ερώτηση της συνέντευξης αφορούσε τυχόν αλλάγή στη συμπεριφορά τους στη σχέση τους με τους συνομηλίκους, συγκριτικά με την υπόλοιπη χρονιά. Σχεδόν από όλους τονίστηκε πως τα παιδιά άρχισαν να συνεργάζονται πιο επιτυχημένα και με μεγαλύτερη προθυμία μεταξύ τους.  Έγιναν πιο κοινωνικά και οι επαφές μεταξύ τους έγιναν συχνότερες τόσο κατά την διάρκεια του μαθήματος όσο και στο διάλειμμα.
Παραθέτουμε μερικά αποσπάσματα από τις συνεντεύξεις:

«Μετά την ολοκλήρωση των εργαστηρίων, αυτό άλλαξε. Ο Γ. είναι πιο κοινωνικός και παίζει περισσότερο με τους συμμαθητές και γενικά επιζητά την περισσότερη ώρα να είναι μαζί τους και όχι να κάθεται μόνος του στο παγκάκι» (φυσικοθεραπευτής Ειδικού Δημοτικού Σχολείου).
 «Βλέπω τη Ρ. ότι τον τελευταίο καιρό είναι πιο κοινωνική, πιο χαμογελαστή και στα διαλείμματα να είναι συνέχεια με τους άλλους. Παρότι είναι η πρώτη της χρονιά στο σχολείο μας και στην αρχή ήταν μαζεμένη και δεν πολυπήγαινε στους άλλους, βλέπω ότι έχει ενταχθεί» (φυσικοθεραπευτής Ειδικού Δημοτικού Σχολείου).
Μια άλλη σημαντική παράμετρος, η οποία αναφέρθηκε σε δύο συνεντεύξεις είναι η μείωση ηγετικών τάσεων μιας συμμετέχουσας μαθήτριας. Τονίστηκε ότι πριν την πραγματοποίηση των θεατρικών εργαστηρίων περιθωριοποιούσε  μια συγκεκριμένη μαθήτρια που είχε πρωτοέρθει στο σχολικό πλαίσιο και ηγείτο μιας μικρής παρέας συμμαθητών της. Με το πέρας των παρεμβάσεων αυτή η συμπεριφορά άρχισε να ατονεί  και το «πλησίασμα» των δύο κοριτσιών να γίνεται πράξη.

Παραθέτουμε τα σχετικά αποσπάσματα: 

«Η Μ. είναι από τα πιο κοινωνικά παιδιά του σχολείου και πάντα ήταν ο αρχηγός της παρέας. Όλοι οι άλλοι Π., Α., Τ., ακολουθούσαν. Ειδικά τη Ρ. δεν την ήθελα καθόλου στην αρχή, την περιθωριοποιούσε, δεν της έδινε καμία σημασία. Τον τελευταίο μήνα όμως βλέπω ότι έχουν φτιάξει τη σχέση τους και έχουν κάνει ομάδα γιατί κάνουν παρέα στο διάλειμμα, μοιράζονται το φαγητό τους και κάθονται δίπλα-δίπλα στην κουζίνα.» (λογοθεραπεύτρια Ειδικού Δημοτικού Σχολείου)

«Η Μ. παίζει περισσότερο και συνεργάζεται καλύτερα μαζί τους σαν να είναι και αυτή μέρος της ομάδας και όχι σαν η αρχηγός  όπως ήταν όλα τα προηγούμενα χρόνια. Και στις πρόβες συμβουλεύει τη Ρ. πως να χορέψει, και τους άλλους που να σταθούν με ευγενικό τρόπο. Καμία σχέση με την αρχή της χρονιάς»  (φυσικοθεραπευτής Ειδικού Δημοτικού σχολείου)
Θα πρέπει να αναφέρουμε, ότι παρατηρήθηκαν από τους συνεντευξιαζόμενους θεραπευτές δείγματα σεβασμού των αναγκών των συμμαθητών τους όσο και των ίδιων των παιδιών που συμμετείχαν στην έρευνα. Επίσης σημειώθηκε εξωτερίκευση των συναισθημάτων προς τους άλλους συμμαθητές και μεγαλύτερη πρωτοβουλία για συμμετοχή σε παιχνίδια ομάδας κατά τη διάρκεια του διαλείμματος. Έγινε σαφές ότι υπήρξε μια «γενναία» συμμετοχή σε ομαδικά παιχνίδια, η οποία επιτεύχθηκε μέσα από την εμπλοκή των παιδιών στα θεατροπαιδαγωγικά προγράμματα τα οποία λειτούργησαν σαν  «ασκήσεις θάρρους».

Παράθεση σχετικού αποσπάσματος:

«Τελευταία έχω παρατηρήσει ότι η Ρ. έχει γίνει πολύ πιο κοινωνική έχει μπει σε παρέες και παίζει με άλλα παιδιά. Τη βλέπω βασικά πολλές φορές να πλησιάζει από μόνη της  τους άλλους με δική της πρωτοβουλία» (λογοθεραπεύτρια Ειδικού Δημοτικού Σχολείου).
Η έννοια της «ομάδας» έγινε πιο έντονη και η ατομικότητα περιορίστηκε. Επιπλέον αναφέρθηκε πως  μέσα από την κοινωνική συναναστροφή βελτιώνεται η αυτοεκτίμηση, γιατί το παιδί νιώθει σημαντικό και αποδεκτό από τα υπόλοιπα μέλη της μαθητικής παρέας. Μέσα από δεσμούς φιλίας, φάνηκε να υπάρχει ηρεμία και συναισθηματική εξωτερίκευση.
Παράθεση σχετικού αποσπάσματος: 

«Η Ρ. είναι ένα πρόσχαρο παιδί. Σε  σχέση με την αρχή της χρονιάς εξωτερικεύει πια περισσότερο τα συναισθήματά της και αλληλοεπιδρά  πιο ουσιαστικά με τους συμμαθητές της» (εργοθεραπευτής Ειδικού Δημοτικού Σχολείου).

Τέλος, οφείλουμε να αναφέρουμε πως οι συμμετέχοντες συνάδελφοι από το ειδικό εκπαιδευτικό προσωπικό εξακολούθησαν να εντοπίζουν την δυσπροσάρμοστη και κάποιες στιγμές επιθετική συμπεριφορά ενός συγκεκριμένου μαθητή. Ωστόσο χρήσιμο είναι να αναφέρουμε ότι ο εν λόγω μαθητής κατά τη διάρκεια των θεατρικών εργαστηρίων δε δημιούργησε κανένα τέτοιο πρόβλημα.
3.2.4.2 Θεματική Κατηγορία 2: Σχολική Ικανότητα


Στην παρούσα θεματική κατηγορία αντλήσαμε δεδομένα για την παρουσία και συμμετοχή του δείγματος στις συνεδρίες με τους θεραπευτές κατά τη διάρκεια των διδακτικών ωρών. Τα παιδιά έρχονται σε επαφή με το ειδικό βοηθητικό προσωπικό από δύο έως πέντε φορές την εβδομάδα ανάλογα με τις προσωπικές και μαθησιακές τους ανάγκες. 


Παρατηρήθηκε ότι  τα παιδιά ήταν πιο πρόθυμα να συνεργαστούν με τους θεραπευτές τους, να ολοκληρώσουν τις δραστηριότητές ή τις ασκήσεις τους και παρέμεναν περισσότερο συγκεντρωμένα στο μάθημα. Τονίστηκε ότι ενισχύθηκε η αυτοπεποίθησή τους, επίσης όταν  δούλευαν σε ομάδες παρατηρήθηκε αλλαγή στη  δεξιότητα της συνεργασίας τους.

Παρουσιάζουμε τα σχετικά αποσπάσματα:

«Ο Π. είναι σε γενικές γραμμές συνεργάσιμο παιδί. Φέτος όταν τον έβαζα να συνεργαστεί σε επιτραπέζια παιχνίδια με την Ρ.  περίμενε τη σειρά του πιο εύκολα από ότι πέρσι» (κοινωνική λειτουργός Ειδικού Δημοτικού Σχολείου).
«Είναι πιο συνεργάσιμος από ότι στην αρχή της χρονιάς και φαίνεται να έχει περισσότερη αυτοπεποίθηση» (φυσικοθεραπευτής Ειδικού Δημοτικού Σχολείου).
«Ο Γ. γενικά δεν είναι και πολύ συνεργάσιμος. Ειδικά φέτος έχει έντονα ξεσπάσματα και μάλιστα χωρίς ιδιαίτερο λόγο. Στο χώρου του γυμναστηρίου τώρα τελευταία είναι πιο πρόθυμος να κάνει διάδρομο αλλά και γενικά είναι πιο συνεργάσιμος να συμμετέχει σε όλες τις δραστηριότητες και να κάνει ό,τι του λέω» (φυσικοθεραπευτής Ειδικού Δημοτικού Σχολείου).
«Η Ρ. δείχνει πιο σίγουρη για τον εαυτό της και για αυτό το λόγο μπορεί και ολοκληρώνει με μεγαλύτερη ευκολία  τις ασκήσεις που τις βάζω» (φυσικοθεραπευτής Ειδικού Δημοτικού Σχολείου).
Τέλος, παρατηρήθηκε από την λογοθεραπεύτρια ότι βελτιώθηκε και εμπλουτίστηκε το λεξιλόγιο και ενισχύθηκε η φαντασία της μιας μαθήτριας που συμμετείχε στο δείγμα μας.

3.2.4.3 Θεματική Κατηγορία 3: Σωματική Ικανότητα

 
Στην  παρούσα ερώτηση αποτυπώθηκαν οι απόψεις των συναδέλφων για την αντίληψη που έχουν τα παιδιά του δείγματος όσον αφορά την ικανότητά τους σε σωματικές ασκήσεις. Σύμφωνα με την άποψη του ειδικού εκπαιδευτικού προσωπικού κατέστη σαφές ότι τα παιδιά βελτιώθηκαν και σε αυτόν τον τομέα της αυτοαντίληψης

Συγκεκριμένα υποστηρίχθηκε ότι τα παιδιά φάνηκαν πιο πρόθυμα να συμμετέχουν σε κινητικά παιχνίδια, σωματικές ασκήσεις και μουσικό-χορευτικά δρώμενα.  Εντοπίστηκε δε ότι κατά την διάρκεια των προβών για την καλοκαιρινή αποχαιρετιστήρια γιορτή του σχολείου μας, η οποία περιείχε κινητικές ασκήσεις (χορευτικές κινήσεις και φιγούρες, αναπηδήσεις, τρέξιμο) και συνέπεσε χρονικά με τη λήξη των θεατρικών μας εργαστηρίων, τα παιδιά έδειξαν ιδιαίτερο ενδιαφέρον, ζήλο και άνεση στην πραγματοποίηση των συγκεκριμένων κινήσεων.  Ανέβαιναν στη σκηνή με αυτοπεποίθηση και εκτελούσαν όλες τις κινήσεις που απαιτούσαν οι ρόλοι και τα θεατρικά δρώμενα.

Παρακάτω ακολουθεί το σχετικό απόσπασμα:

«Κατά τη διάρκεια των προβών για την καλοκαιρινή γιορτή μας, η Ρ, ακολουθούσε τις κινήσεις που του έδειξε η Ν. και φαινόταν σίγουρη με το σώμα της. Είχε διαφορά σε σχέση με τη συμμετοχή της στη γιορτή της 25ης Μαρτίου όπου και τότε είχε χορέψει αλλά με λιγότερη αυτοπεποίθηση. Τώρα ήταν χαμογελαστή και το απολάμβανε» (λογοθεραπεύτρια Ειδικού Δημοτικού Σχολείου).
«Η Ρ. είναι πιο πρόθυμη να συμμετέχει σε κάποιο κινητικό παιχνίδι σε σχέση με την έναρξη της χρονιάς» (κοινωνική λειτουργός Ειδικού Δημοτικού Σχολείου).
«Επίσης στην καλοκαιρινή γιορτή θέλει πολύ να συμμετέχει σε δραστηριότητες που απαιτούν κινητικότητα» (λογοθεραπεύτρια Ειδικού Δημοτικού Σχολείου).
3.2.4.4 Θεματική Κατηγορία 4: Σχέσεις με τη μητέρα

Σε αυτή τη θεματική κατηγορία εξετάστηκε μέσα από τις συνεντεύξεις που πραγματοποιήσαμε με το ειδικό εκπαιδευτικό βοηθητικό, εάν και σε ποιο βαθμό τα παιδιά που συμμετείχαν στα θεατρικά εργαστήρια ένιωσαν ότι η μητέρα τους ασχολείται μαζί τους και τα καταλαβαίνει για το συγκεκριμένα χρονικό διάστημα που διεξήχθη η έρευνά μας. Είναι χρήσιμο να επισημάνουμε  ότι  η σχέση μητέρας– παιδιού είναι πολύ ευαίσθητη και καθοριστική για την ψυχοσύνθεση του ατόμου. Είμαστε σε θέση να γνωρίζουμε λόγω της επαγγελματικής μας εμπειρίας ως αναπληρώτρια δασκάλα στο παρόν σχολείο από το 2013 ότι σε πολλές περιπτώσεις μαθητών/τριων του σχολείου μας, η σχέση με τη μητέρα τους παρουσιάζει δυσκολίες και αντικειμενικά προβλήματα.

Μερικοί από τους συνεντευξιαζόμενους δήλωσαν ότι κάποια παιδιά ανέφεραν τη μητέρα τους σε διάφορες στιγμές της σχολικής καθημερινότητά τους. Σε κάποιες άλλες περιπτώσεις φάνηκαν να λεκτικοποιούν τα συναισθήματα που ένιωθαν για αυτές αν και όχι σε μεγάλο βαθμό. Ένα παιδί εμπιστεύτηκε στο φυσικοθεραπευτή ότι τον τελευταίο καιρό ανέφερε τη μητέρα του στη διάρκεια του μαθήματος κάτι που δεν είχε κάνει ποτέ στο παρελθόν. Συνάμα η ψυχολόγος ανέφερε πως μετά την πραγματοποίηση των εργαστηρίων μια μαθήτρια αναφέρθηκε στη μητέρα της με θετικούς χαρακτηρισμούς και υποστήριξε πως κάνουν μαζί διάφορες δραστηριότητες.
Παρουσιάζουμε το αντίστοιχο απόσπασμα:

«Η Μ. μου είπε πως έφτιαξαν μια κούκλα μαζί με τη μαμά της και την έφερε στο σχολείο να τη δείξει στο εργαστήρι. Λέει συνέχεια ότι την αγαπάει» (εργοθεραπευτής Ειδικού Δημοτικού Σχολείου).

Ωστόσο στις περισσότερες συνεντεύξεις εκφράζεται η γνώμη ότι τα παιδιά δεν ανέφεραν ιδιαίτερα τη μητέρα τους, καθώς η ήδη υπάρχουσα σχέση δεν είναι καλή. Επισημάνθηκε ότι τα  εν λόγω παιδιά προέρχονται από ιδιόμορφα οικογενειακά περιβάλλοντα με γονείς που και οι ίδιοι παρουσιάζουν προβλήματα και ιδιαίτερότητες, με αποτέλεσμα να δυσκολεύονται στη διαχείριση της σχέσης αυτής.
«Η Ρ. έχει μια αρνητική στάση για τη μαμά της. Δεν τη θεωρεί μαμά της βασικά. Μεγαλώνει με τη γιαγιά της, δεν αναφέρεται σε αυτήν από μόνη της» (φυσικοθεραπευτής Ειδικού Δημοτικού Σχολείου).
«Ο Π. προέρχεται από ένα ιδιόμορφο περιβάλλον, καθώς οι γονείς του είναι σε διάσταση και ο πατέρας έχει κόψει κάθε επικοινωνία με τα παιδιά του. Για αυτό το λόγο ο Π. επιζητά έντονα την προσοχή της μητέρας του η οποία δεν δείχνει να τον αποδέχεται. Δείχνει περισσότερη αδυναμία στον μεγάλο αδερφό του Π.» (ψυχολόγος Ειδικού Δημοτικού Σχολείου).
3.2.5 Παρουσίαση και ανάλυση ποιοτικών αποτελεσμάτων των παρεμβάσεων από τον κριτικό φίλο 


Στα πλαίσια της εν λόγω έρευνας – δράσης σημαντικό ρόλο στη  συλλογή των ποιοτικών δεδομένων και στον κριτικό αναστοχασμό είχε ο «κριτικός φίλος» (τρίτο πρόσωπο).  Έτσι λοιπόν στην παρούσα έρευνα ως «κριτικός φίλος» συμμετείχε η συνάδελφος λογοθεραπεύτρια που εργάζεται στο Ειδικό Δημοτικό Άργους. Με σκοπό την ομαλή και αποτελεσματική συνεργασία μας θέσαμε ως βασική προϋπόθεση την ενημέρωση του πλαισίου της έρευνας μας αλλά και του ρόλου της. Είναι χρήσιμο να τονίσουμε ότι πληροφορήσαμε επαρκώς τον «κριτικό φίλο» για το σκοπό της έρευνας, ενώ επίσης ζητήθηκαν διευκρινήσεις και από την ίδια, οι οποίες συνέβαλαν στην καλύτερη κατανόηση του ερευνητικού μας αντικειμένου.


Ο «κριτικός φίλος» μας πρόσφερε διαφορετικά στοιχεία και ερμηνείες από αυτά που συλλέξαμε εμείς, τα οποία ήταν αδύνατο να τα παρατηρήσουμε. Για αυτό το σκοπό είχε δοθεί στην εσωτερική συνεργάτρια ένα πρωτόκολλο σημειώσεων με τον τίτλο «Σημειώσεις Κριτικού Φίλου», με σημειωμένα την ημερομηνία και τον αριθμό της παρέμβασης. Πριν την έναρξη των εργαστηρίων ενημερώσαμε τα παιδιά για την ύπαρξη του «τρίτου προσώπου». Η εσωτερική συνεργάτριά μας είχε ένα πολύ διακριτικό ρόλο σε όλη τη διάρκεια των παρεμβάσεων και δεν ενεπλάκη καθόλου στο ερευνητικό μας σχέδιο. Από τις  πληροφορίες που μας παρείχε προέκυψαν κωδικοί οι οποίοι ομαδοποιήθηκαν και κωδικοποιήθηκαν σε θεματικούς άξονες. Οι εν λόγω κωδικοί μας έδωσαν τους εξής τρεις θεματικούς άξονες: 1) Παρατηρήσεις του κριτικού φίλου ως προς το πρόγραμμα της ερευνητικής παρέμβασης, 2) Παρατηρήσεις του κριτικού φίλου ως προς τις συμπεριφορές και τις  δεξιότητες των παιδιών, 3) Παρατηρήσεις του κριτικού φίλου ως προς την εμψυχώτρια.

3.2.5.1. Θεματικός Άξονας 1: Παρατηρήσεις του κριτικού φίλου ως προς το πρόγραμμα της ερευνητικής παρέμβασης 

Η εν λόγω κριτική φίλη υποδείκνυε τα  θετικά αλλά και τα αρνητικά σημεία που εντόπιζε στα θεατρικά μας εργαστήρια. Σημείωσε ότι επρόκειτο για οργανωμένα θεατροπαιδαγωγικά προγράμματα με συγκεκριμένη δομή (αρχή – μέση -τέλος), που είχαν ξεκάθαρους στόχους. Για παράδειγμα στον τομέα της αυτοαντίληψης για τη σωματική ικανότητα υποστήριξε πως ο στόχος ήταν σαφής και ξεκάθαρος μέσα από τα κινητικά παιχνίδια, τις ασκήσεις ισορροπίας, τις δραστηριότητες απραξίας κλπ. Ανέφερε πως δίνονταν κίνητρα στα παιδιά που τα ωθούσαν να συμμετέχουν με ενθουσιασμό στο πρόγραμμα μετά από τη λεκτική ενθάρρυνση της εμψυχώτριας, πχ «Ποιος θα είναι ο νικητής;», «Ποιος πειρατής θα καταφέρει να βρει το θησαυρό;»


Επίσης σημειώθηκε ότι η ύπαρξη μουσικής που «έντυνε» τα εργαστήρια, βοηθούσε τα παιδιά να καταλάβουν πότε τελειώνει η μια τεχνική και πότε ξεκινάει κάποιο παιχνίδι ή ακόμα και να «μπουν» στο ρόλο πιο εύκολα. Η χρήση τόσο φανταστικών όσο και υπαρκτών αντικειμένων και υλικών  (βαλιτσάκι, χάρτινα στέμματα, πάνινες κούκλες, χάρτης, χαρτόνια για καταιγισμό ιδεών κλπ), ενίσχυε την επιθυμία των παιδιών για ενεργό δράση. Συγκεκριμένα ένα ξύλινο βαλιτσάκι (το βαλιτσάκι του εμψυχωτή) που λειτουργούσε ως σημείο αναφοράς του προγράμματος, «γαργαλούσε» τη φαντασία των παιδιών αναφορικά με το περιεχόμενό του και το θέμα του εργαστηρίου. Κάποιες φορές δημιουργούνταν τριβές για το ποιος ή ποια θα ανοίξει το βαλιτσάκι.


Συνάμα, αναφέρθηκε ότι η ύπαρξη και τήρηση κανόνων όπως «Σέβομαι τον διπλανό μου», βοήθησε τα παιδιά στο να λειτουργούν σαν ομάδα και να υπάρχει αρμονία στο κατά τη διάρκεια των εργαστηρίων. Μέσα από τη δράση αυτή προωθήθηκε ο σεβασμός της διαφορετικότητας, η φιλία, η αλληλεγγύη, ενώ υπήρχε ένα ευχάριστο κλίμα με χιούμορ και αστεία διάθεση, ενώ το εν λόγω πρόγραμμα κινητοποιούσε τα παιδιά να «δουν» πίσω από τις λέξεις.  Τέλος, επισημάνθηκε ότι το πρόγραμμα ενίσχυε τη συγκέντρωση και την προσοχή υπερκινητικών και με διάσπαση παιδιών.


Από την άλλη πλευρά η κριτική φίλη υποστήριξε πως δεν υπήρχαν πάντα οι ιδανικές συνθήκες. Αυτό συνέβαινε γιατί συχνά συνάδελφοι διέκοπταν τη ροή του προγράμματος, για να ρωτήσουν ή να πληροφορήσουν την εμψυχώτρια για γεγονότα ή ενημερώσεις του σχολικού περιβάλλοντος.

3.2.5.2 Θεματικός Άξονας 2: Παρατηρήσεις του κριτικού φίλου ως προς τις συμπεριφορές και τις δεξιότητες των παιδιών 


Τα ευρήματα της κριτικής φίλης αφορούσαν τόσο στις συμπεριφορές όσο και στην ανάπτυξη των δεξιοτήτων των παιδιών. Αναφέρθηκε λοιπόν ότι πριν ξεκινήσει το εκάστοτε εργαστήρι τα παιδιά ήταν ανυπόμονα και ενθουσιασμένα και σχεδόν κάθε φορά που ολοκληρωνόταν, ρωτούσαν πότε θα είναι η επόμενη συνάντηση. Σημειώθηκε ότι δεν αντιδρούσαν όλοι οι μαθητές με τον ίδιο τρόπο, καθώς άλλοι ήταν πιο ενεργητικοί και άλλοι πιο υποτονικοί. Συχνά απαιτούνταν επεξηγήσεις σε διευκρινιστικές ερωτήσεις των μαθητών. Με την πάροδο των εργαστηρίων η συνεργασία, η αποδοχή και η ομαδικότητα βελτιωνόταν, καθώς υπήρχαν φορές που κάποιο παιδί συμβούλευε το άλλο τι θα κάνει σε κάποιο παιχνίδι ή απαντούσε σε σχετικές ερωτήσεις. 


Φαίνεται ότι ενισχύθηκε η φαντασία και η ευρηματικότητα των παιδιών και αποτυπώθηκε στην αυθόρμητη αλλαγή φωνής σε παιχνίδια ρόλων. Αναφέρθηκε ότι τα παιδιά βελτίωσαν τα συναισθήματά τους, την ενσυναίσθησή τους, την αυτοεκτίμησή τους και ότι δεν υπήρχαν αρνητικές συμπεριφορές από μαθητές που παρουσιάζουν επιθετική συμπεριφορά.  Η κατανόηση και η εκτέλεση των οδηγιών φάνηκε να καλυτερεύουν με το πέρασμα των εργαστηρίων, όπως επίσης το ενδιαφέρον, ο αυθορμητισμός και η αντίληψη. Ιδιαίτερη εντύπωση προκάλεσε στην κριτική φίλη η περιέργεια, η προθυμία και η «δίψα» των παιδιών για θεατρικό παιχνίδι αλλά και η συνεργασία και η ομαδικότητα που επέδειξαν  παιδιά με παραβατική συμπεριφορά.

Παρατηρήθηκε ότι στην κατασκευή κούκλας τα παιδιά ήταν ενθουσιασμένα και ζητούσαν συχνά βοήθεια από την εμψυχώτρια.


Αξίζει να ειπωθεί ότι, σύμφωνα με την κριτική φίλη, τα παραμύθια που έγραψαν τα παιδιά μαζί με την μητέρα τους ήταν εφευρετικά, ευρηματικά, είχαν πλούσιο λεξιλόγιο για το νοητικό επίπεδο των παιδιών, ενώ κάποια είχαν και δομή (αρχή-μέση-τέλος). Με ενδιαφέρον άκουγαν ο ένας την ιστορία του άλλου. Η εικονογράφηση τόσο της ιστορίας όσο και του εξωφύλλου κρίθηκε  ευφάνταστη και εντυπωσιακή. 


Ωστόσο στις παρατηρήσεις  της κριτικής φίλης αναφέρθηκαν και οι δυσκολίες που αντιμετώπισαν τα παιδιά στο θεατρικά μας εργαστήρια. Έτσι λοιπόν κάποιοι μαθητές δεν ήταν τόσο εφευρετικοί όσο κάποιοι άλλοι, ενώ σχεδόν όλοι αντιμετώπισαν δυσκολία στις τεχνικές της μίμησης και των  μαθητών  σε ρόλο. Ταυτόχρονα με αυτά παρατηρήθηκε δυσκολία στην ανάγνωση και έλλειψη προσωδίας, γεγονός που δυσκολεύει την απόδοση και την κατανόηση μιας ιστορίας. Επιπλέον τα παιδιά δυσκολευτήκαν στο κράτημα της κούκλας και στη δραματοποίηση του παραμυθιού που έγινε με τις κούκλες που τα ίδια είχαν κατασκευάσει.

3.2.5.3 Θεματικός Άξονας 3: Παρατηρήσεις του κριτικού φίλου ως προς την εμψυχώτρια


Η τελευταία κατηγορία που δημιουργήθηκε από τα δεδομένα της κριτικής φίλης αφορούσε το ρόλο της εμψυχώτριας. Οι καταγραφές έδειξαν ότι η εμψυχώτρια ενθάρρυνε τα παιδιά σε όλη τη διάρκεια των εργαστηρίων και ήταν πρόθυμη να τα βοηθήσει όπου χρειαζόταν. Διευκρίνιζε, έδινε παραδείγματα και επεξηγούσε τις δραστηριότητες όταν οι απαιτήσεις του προγράμματος γίνονταν πιο μεγάλες. Ειδικά στην κατασκευή της κούκλας βοήθησε τα παιδιά με τα υλικά, καθώς  οι μαθητές δεν είχαν έρθει ξανά σε επαφή με τέτοια διαδικασία. Βοηθούσε και συντόνιζε σε μεγάλο βαθμό το κουκλοθέατρο των παιδιών, καθώς τα ίδια δεν μπορούσαν αν το φέρουν εις πέρας μόνα τους. Φρόντιζε να υπάρχει μια χαλαρή και χαρούμενη ατμόσφαιρα στην αίθουσα και επέτρεπε σε όποιο παιδί ήθελε ή το φανέρωνε με τη συμπεριφορά του να απεμπλακεί  για λίγα λεπτά από την ομάδα.
Είναι σημαντικό να διευκρινιστεί ότι μετά από κάθε εργαστήρι υπήρχε πλούσιος διάλογος ανάμεσα στη κριτική φίλη και την εμψυχώτρια. Η κριτική φίλη αναφερόταν σε παρατηρήσεις ως προς το περιεχόμενο των θεατροπαιδαγωγικών προγραμμάτων, των αντιδράσεων των παιδιών και σε προσωπικές της εκτιμήσεις και προτάσεις με στόχο την  βελτίωση των εργαστηρίων. Υπήρχε άριστη επικοινωνία και εμπιστοσύνη ανάμεσα σε εμάς και την κριτική φίλη, λόγω της στενής επαγγελματικής και προσωπικής σχέσης μας. Σε αυτό συμφωνούν και οι Helen Butler et al. (2011):

«Ο κριτικός φίλος, όπως υποδηλώνει, το όνομα, είναι ένας έμπιστος άνθρωπος που    υποβάλλει προκλητικά ερωτήματα, παρέχει δεδομένα που πρέπει να εξεταστούν μέσω ενός άλλου πρίσματος, και προσφέρει κριτική για το έργο ενός ατόμου ως φίλος. Ένας κριτικός φίλος παίρνει το χρόνο να καταλάβει πλήρως το έργο που παρουσιάζεται και τα αποτελέσματα για τα οποία η ομάδα εργαζόταν σε αυτήν την κατεύθυνση. Ο φίλος είναι υπέρμαχος της επιτυχίας αυτής της δουλειάς (σελ. 7).»
3.2.6 Παρουσίαση και ανάλυση ποιοτικών αποτελεσμάτων των παρεμβάσεων από τις συμμετοχικές παρατηρήσεις

Στα πλαίσια της παρούσας έρευνας – δράσης, ένα επιπρόσθετο εργαλείο συλλογής ποιοτικών δεδομένων που χρησιμοποιήσαμε ήταν η συμμετοχική παρατήρηση.  Έπειτα από κάθε παρέμβαση κρατούσαμε χειρόγραφες σημειώσεις σε εκτυπωμένο ημερολόγιο συμμετοχικής παρατήρησης που κατασκευάστηκε από την ίδια την ερευνήτρια. Μέσα από αυτή την διαδικασία επιχειρήσαμε να αποκρυπτογραφήσουμε και να καταγράψουμε στοιχεία, συμπεριφορές και συνθήκες οι οποίες εκφράζονταν τόσο εξωλεκτικά και όσο μη. Προσπαθήσαμε να αναγνωρίσουμε και να καταγράψουμε τις «πραγματικότητες» αυτής της μικρής ομάδας που προσκλήθηκε να ταξιδέψει σε ένα διαφορετικό κόσμο και όπου θα ερχόταν σε βαθύτερη επαφή με τη γνώση του εαυτού της.  Στο πάνω μέρος υπήρχε ένας πίνακας τριών  γραμμών, στον οποίο συμπληρώναμε τα στοιχεία της ημερομηνίας του εργαστηρίου, τα στοιχεία της εκάστοτε παρέμβασης (αριθμός παρέμβασης, τομέας αυτοαντίληψης που εστιάζαμε και τίτλος εργαστηρίου) και τέλος τον αριθμό των παιδιών που συμμετείχαν σε αντίστοιχο εργαστήρι.

3.2.6.1 Θεματική Κατηγορία 1: Σωματική Ικανότητα


Αξίζει να αναφέρουμε ότι τα τέσσερα πρώτα εργαστήρια είχαν ως κεντρικό άξονα την σωματική ικανότητα των συμμετεχόντων. Να διασαφηνίσουμε ότι από το πρώτο κιόλας εργαστήρι τέθηκαν κανόνες σεβασμού, καλής συνεργασίας και αλληλεγγύης. Επίσης διευκρινίστηκε ότι δεν υπάρχει σωστό ή λάθος. Όλες οι γνώμες, οι εμπνεύσεις, οι ιδέες που δεν προσέβαλλαν τους υπόλοιπους συμμετέχοντες μας ήταν δεκτές. Επιπλέον, τονίσαμε στα παιδιά πως εάν θελήσουν να ξεκουραστούν ή εάν νιώσουν ότι πιέζονται μπορούν να αποτραβηχτούν για λίγα λεπτά από την ομάδα. Τα παιδιά συμμετείχαν με μεγάλη χαρά στο πρώτο εργαστήρι της έρευνας. Ήταν ανυπόμονα από την προηγούμενη ημέρα που τους είχε ανακοινωθεί η νέα  σχολική «συνήθεια» στην οποία θα ήταν οι ίδιοι πρωταγωνιστές. Έτσι, από τα πρώτα λεπτά του εργαστηρίου σχηματίστηκε η αίσθηση πως τα ίδια συμμετείχαν με ενθουσιασμό και προθυμία. Αναφέρουμε ενδεικτικά πως η χρήση της φανταστικής μπογιάς στο πρώτο εργαστήρι ενεργοποίησε αποτελεσματικά και άμεσα τις σωματικές ικανότητες των παιδιών – έντονες κινήσεις χεριών, ποδιών, πλάτης, ώμου, γονάτου, πατούσας, κεφαλιού, καρπού – ενεργοποιώντας το σώμα με διασκεδαστικό τρόπο. Υπό τη συνοδεία κατάλληλης μουσικής που εναλλασσόταν στις ασκήσεις τα παιδιά χαλάρωναν και εκφράζοντας σκέψεις, συναισθήματα και λόγια μόνο με το σώμα τους. 


Επιπλέον φάνηκε πως τα παιδιά, με το πέρας των εργαστηρίων, άρχισαν  να εντάσσονται όλο και περισσότερο στο κλίμα και στις απαιτήσεις του προγράμματος. Αντιλαμβάνονταν με γρηγορότερο ρυθμό τις θεατρικές ασκήσεις και τη δομή του προγράμματος. Είναι χρήσιμο να επισημάνουμε πως τα σωματικά – κινητικά παιχνίδια ξεσήκωναν τα παιδιά, με τρόπο διασκεδαστικό και αποτελεσματικό. Ειδικότερα παιχνίδια με καρέκλες, όπως η φρουτοσαλάτα ή τα νησιά  ενίσχυαν όλο και περισσότερο τον ενθουσιασμό και τη συμμετοχή τους. Η κίνησή τους στο χώρο της τάξης ήταν καλή και προσανατολισμένη, καθώς προσπερνούσαν «εμπόδια»  με άνεση και ένιωθαν ασφαλή και σίγουρα. Μέσα από την κίνηση αλλά και την απραξία τα παιδιά κατάφεραν να εκφραστούν, να πετύχουν τα παιχνίδια ρόλων, να παρουσιάσουν δικές τους μεταμορφώσεις και να «νιώσουν» το σώμα τους. Στην τεχνική «γλύπτης και γλυπτό», τα παιδιά εντυπωσίαζαν τόσο την ερευνήτρια όσο και τον κριτικό φίλο που ήταν παρών. Μεταμόρφωναν το  σώματά τους σε καταπληκτικά γλυπτά και απέδιδαν με την έντονη στάση του σώματός τους και την έκφραση του προσώπου τους λέξεις και έννοιες που είχε το θέμα των ασκήσεων.


Κρίνουμε σημαντικό να αναφέρουμε πως κάποιες τεχνικές δεν έγιναν αντιληπτές με την πρώτη οδηγία και γι’ αυτό το λόγο χρειάστηκε να επεξηγηθούν απλούστερα και να επαναληφθούν. Ο «διάδρομος συνείδησης» στην τέταρτη παρέμβαση χρειάστηκε να γίνει δύο φορές και να κατευθυνθεί με έμμεσο τρόπο αφού αρχικά δεν έγινε απόλυτα αντιληπτός. Επίσης, η συγκέντρωση ορισμένων παιδιών μειωνόταν ή διασπόταν στιγμιαία κατά τη διάρκεια του εργαστηρίου, γεγονός αναμενόμενο λόγω του ιστορικού τους. Μεγάλο ενδιαφέρον φέρει το εύρημα ότι ένα συγκεκριμένο κορίτσι, αρκετές φορές αρνήθηκε να συμμετέχει σε κάποιες τεχνικές, αναφέροντας πως δεν μπορούσε να τα καταφέρει, αλλά με παρότρυνση και ενθάρρυνση από την ερευνήτρια προσπαθούσε και τελικά λάμβανε μέρος σε όλες ασκήσεις. 

3.2.6.2 Θεματική Κατηγορία 2: Σχέσεις με τους συνομηλίκους


Όσον αφορά τις σχέσεις των συμμετεχόντων με τους συνομηλίκους τους, παρατηρήθηκαν και καταγράφηκαν πολύ σημαντικά ευρήματα. Τα τέσσερα επόμενα θεατρικά εργαστήρια είχαν ως κεντρικό θεματικό άξονα τις σχέσεις με τους συνομηλίκους. Έγινε απολύτως κατανοητή από τα παιδιά η σπουδαιότητα των φίλων στη ζωή μας και τα θετικά συναισθήματα που βιώνουμε από τη φιλία. Ταυτόχρονα διευκρινίστηκε πως η σχέση μας με τους άλλους δεν πρέπει να καθορίζεται από την εξωτερική τους εμφάνιση αλλά από τα ψυχικά του χαρίσματα. Ιδιαίτερο ενθουσιασμό έδειξαν με την τεχνική του ρόλου σε τοίχου. Πιο αναλυτικά  κλήθηκαν να γράψουν σε ένα μεγάλο χαρτόνι που απεικόνιζε το ασχημόπαπο, τα θετικά συναισθήματα που τρέφουμε για τους άλλους (εκτός του περιγράμματος) και τα αρνητικά συναισθήματα που βίωνε το ασχημόπαπο (εντός του περιγράμματος). 


Παρατηρήθηκε πως τα παιδιά εξέφραζαν αυθόρμητα και με μικρότερη εσωστρέφεια τις σκέψεις και τα ιδέες τους. Ανακαλύφθηκε ότι μέσα από τις απαντήσεις τους ένιωθαν πιο σίγουροι για τον εαυτό τους και μείωναν την προσωπική τους ανασφάλεια.  Είναι χρήσιμο να αναφέρουμε πως μέσα από τις ομαδικές ασκήσεις τα παιδιά αντιλήφθηκαν τη σπουδαιότητα της φιλίας στη ζωή μας, και αυτό φάνηκε μέσα από τις απαντήσεις που έδιναν, μέσω των ρόλων που είχαν.
Παραθέτουμε αντίστοιχα αποσπάσματα:

«Σε αγαπάμε και σε θέλουμε στην παρέα μας» (Τ., μαθητής Ειδικού Δημοτικού Σχολείου).
«Δεν πειράζει που είσαι διαφορετικός εμείς σε κάνουμε παρέα» (Μ. μαθήτρια Ειδικού Δημοτικού Σχολείου).

Αρκετές φορές επισημάνθηκε ότι για να έχουμε φίλους στη ζωή μας οφείλουμε να αναγνωρίζουμε τα θετικά τους στοιχεία και να τους θεωρούμε σημαντικούς. Διαπιστώθηκε λοιπόν ότι σε άσκηση εύρεσης θετικών στοιχείων για το συνομήλικο φίλο, τα παιδιά δυσκολεύτηκαν πολύ, ενώ για τον εαυτούς τους ανέφεραν με σχετική ευκολία θετικά χαρακτηριστικά. Η άσκηση αυτή επαναλήφθηκε με εντυπωσιακά αποτελέσματα, καθώς στην έβδομη παρέμβαση που τα παιδιά είχαν «εξοικειωθεί» με την εύρεση θετικών στοιχείων εκφράστηκαν ιδιαίτερα ευνοϊκά.
Παραθέτουμε κάποια λόγια των παιδιών:

«Η Ρ. είναι πολύ καλή φίλη» (Μ., μαθήτρια Ειδικού Δημοτικού Σχολείου).
«Ο Α. είναι καλός φίλος και τον αγαπώ» (Τ., μαθητής Ειδικού Δημοτικού Σχολείου).
«Ο Τ. είναι καλός στα παιχνίδια και είναι φίλος μου»  (Γ., μαθητής Ειδικού Δημοτικού Σχολείου).
«Η Μ. είναι ωραία και καλή στην ορθογραφία» (Α., μαθητής Ειδικού Δημοτικού Σχολείου).
 Η τεχνική «μαθητής σε ρόλο», εντοπίστηκε πως ήταν από τις αγαπημένες των παιδιών, καθώς ήθελαν πολύ να μεταμορφώνονται με αντικείμενα αυτοσχέδια και μη, να μπαίνουν σε ρόλο, να προετοιμάζουν τα λόγια τους, να αλλάζουν τη φωνή τους και να ετοιμάζουν μικρά σκετσάκια που τα παρουσιάζανε με συνοχή και ευστοχία (παρουσίαση τραγουδιού σε παντομίμα, αποτύπωση ημερολογίου σκέψεων και συναισθημάτων της ηρωίδας Αστραδενής). Παρά την αδυναμία στο νοητικό δυναμικό τους, οι εν λόγω μαθητές είχαν νοηματοδοτούμενες σκέψεις και ιδέες κάτι που ανιχνεύονταν σε τεχνικές όπως η Ιδεοθύελλα. Αξίζει να αναφέρουμε πως τα παιδιά χαίρονταν ιδιαίτερα και ενθουσιάζονταν με τα παιχνίδια που περιείχαν τη σωματική επαφή. Παράλληλα παρατηρήθηκε πως ένα κορίτσι συνεσταλμένο και με χαμηλή αυτοεκτίμηση άρχισε να επιδιώκει την κοινωνική επαφή με δική της πρωτοβουλία και να παρουσιάζει πιο εξωστρεφείς συμπεριφορές.

3.2.6.3 Θεματική Κατηγορία 3: Σχολική Ικανότητα


Η επικέντρωση στη σχολική ικανότητα των μαθητών έγινε στα επόμενα τέσσερα θεατρικά εργαστήρια. Στα εν λόγω εργαστήρια εστιάσαμε στις επιδόσεις των παιδιών στην αριθμητική, στην ορθογραφία και σε γενικές γνώσεις. Σχηματίστηκε η αίσθηση πως τα παιδιά πλέον συνεργάζονται ομαδικά σε μεγαλύτερο βαθμό σε σχέση με την αρχή των εργαστηρίων. Παρατηρήσαμε πως μέσα από τους ρόλους που δόθηκαν στα παιδιά, «τους γρίφους» που καλούνταν να λύσουν και την ανεύρεση των «κρυμμένων θησαυρών» η σχολική τους ικανότητα βελτιώθηκε. Τα περισσότερα παιδιά έδειχναν αυτοπεποίθηση κατά  τη διάρκεια των ασκήσεων της ορθογραφίας, ενώ με λιγότερη σιγουριά έλυναν τις αριθμητικές πράξεις. Αναφορικά με τις ομαδικές δραστηριότητες που περιείχαν γενικές γνώσεις, τα παιδιά απαντούσαν σωστά λαμβάνοντας υπόψη τις γνώμες όλης της ομάδας. Η συνεργασία τους ήταν αρμονική και σπάνια εκδηλώνονταν επιθετικές συμπεριφορές.


Είναι χρήσιμο να αναφέρουμε ότι μέσα από τις δραστηριότητες της «δημιουργικής γραφής» τα παιδιά εξέφραζαν τις αντιλήψεις και τις πεποιθήσεις τους ή αποτύπωναν την έμπνευση τους, που σχετίζονταν με την ιστορία. Όλα τα μέλη της ομάδας γίνονταν συγγραφείς, ποιητές, χαρτογράφοι και με το δικό τους στίγμα «αφηγούνταν» γεγονότα ή συχνά αναγεννούσαν δικές τους αναπαραστάσεις.


Επιπλέον ήταν σαφής η εικόνα μιας συγκεκριμένης μαθήτριας, η οποία έδειχνε να μην εμπιστεύεται τον εαυτό της και να ζητά καθοδήγηση από την ερευνήτρια πολύ συχνότερα από ότι οι άλλοι, στις ατομικές δραστηριότητες.

3.2.6.4 Θεματική Κατηγορία 4: Σχέσεις με τη μητέρα


Σχετικά με την παρούσα κατηγορία εξήχθη το συμπέρασμα πως οι σχέσεις των παιδιών με τη μητέρα ήταν μια δύσκολη παράμετρος προς εξέταση. Και αυτό συνέβη γιατί το περιβάλλον και των έξι παιδιών που συμμετείχαν στην έρευνα παρουσιάζει δυσκολίες, τις οποίες γνωρίζουμε λόγω της επαγγελματικής μας εμπειρίας στο εν λόγω πλαίσιο για αρκετά χρόνια.


Κατέστη σαφές πως μια συμμετέχουσα μαθήτρια δεν έχει ιδιαίτερες σχέσεις με τη μητέρα της. Μάλιστα όταν ζητήσαμε από τα παιδιά να ολοκληρώσουν με τη βοήθεια της μητέρας τους την κούκλα που είχαμε ξεκινήσαμε να κατασκευάζουμε στο σχολείο, εκείνη μας είπε πως δεν επιθυμούσε να συνεργαστεί μαζί της. Τα υπόλοιπα παιδιά ολοκλήρωσαν την κούκλα με τη μητέρα τους και την έφεραν στο επόμενο εργαστήρι.

Επίσης στη συγγραφή και εικονογράφηση του ατομικού παραμυθιού η προαναφερθείσα μαθήτρια αρνήθηκε να συνεργαστεί με τη μητέρα της και προτίμησε να το γράψει με τη γιαγιά της, με την οποία έχουν άριστες σχέσεις.  Μας είπε ξεκάθαρα πως η μητέρα της δεν περνάει ποιοτικό χρόνο μαζί της και πως η ίδια επιθυμεί να είναι με τη γιαγιά της.


Συμπερασματικά, θα λέγαμε πως αυτή η πρωτόγνωρη εμπειρία των παιδιών ήταν ένα όμορφο ταξίδι τόσο για τα ίδια όσο και για εμάς. Μέσα από τη συμμετοχική παρατήρηση καταφέραμε να αποτυπώσουμε συμπεριφορές και αντιδράσεις των παιδιών που δεν θα είχαμε την ευκαιρία να το κάνουμε μόνο με τη χρήση του ερωτηματολογίου. Είναι σημαντικό να αναφέρουμε πως τα παιδιά στη δεύτερη συμπλήρωση του ερωτηματολογίου έπειτα από τις παρεμβάσεις φάνηκαν πιο άνετα και χαλαρά, καθώς ήταν προετοιμασμένα από την πρώτη συμπλήρωση.
ΚΕΦΑΛΑΙΟ 4
4.1 ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ-ΣΥΖΗΤΗΣΗ

Η «διαφορετικότητα» είναι ένας συχνά χρησιμοποιούμενος όρος από επιστημονικές κοινότητες, καθηγητές, δασκάλους, συγγραφείς, μαθητές και τα τελευταία χρόνια ηχεί στα αυτιά μας τόσο έντονα και αβίαστα χωρίς όμως να είμαστε σίγουροι τι κουβαλάει και ποιο είναι το πραγματικό της νόημα. Κατά τη γνώμη μας δεν είναι τόσο εύκολη η νόηση της και αυτό γιατί φέρνει μαζί και αποκαλύπτει τον ξεχωριστό μας εαυτό.  Και οτιδήποτε συναντάται απάνω στη γέφυρα του μοναδικού εαυτού μας με τους άλλους, φέρει κάτι εντυπωσιακό, ξεχωριστό μα συνάμα και δύσκολο.

Κανένας άνθρωπος δεν ομοιάζει με άλλον και πόσο μα πόσο διαφορετικές είναι οι ανάγκες μας. Η κατηγοριοποίηση κάποιων ατόμων ανά τον κόσμο ως άτομα με ειδικές ανάγκες, είναι κατά τη γνώμη μας δύσκολη, αναλογιζόμενοι πόσο διαφέρουμε ο ένας από τον άλλον στην καθημερινότητά μας. Συνάμα αυτή η κατηγοριοποίηση πολλές φορές δίνει το πρόσφορο έδαφος για το βάπτισμα αυτών ως άτομα που φέρουν προβλήματα, δυσκολίες κι ελλείψεις, παραγκωνίζοντας σημαντικά το δικαίωμα που τους δόθηκε στη ζωή, παραβλέποντας τον πλούσιο εσωτερικό τους κόσμο, μην ανακαλύπτοντας τα φυσικά τους ταλέντα, τις ικανότητες και τις δεξιότητες τις οποίες είναι σε θέση να φέρουν στο φως και να βελτιώνουν κατά τη διάρκεια της ζωής τους.

Οι μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες αποτελούν αναπόσπαστο κομμάτι της ελληνικής εκπαιδευτικής πραγματικότητας. Αυτό που καλούμαστε εμείς οι δάσκαλοι τόσο της γενικής όσο και της ειδικής αγωγής να κάνουμε, είναι να προσανατολιστούμε στις ατομικές ανάγκες που έχει το κάθε παιδί. Έχοντας ως βάση την ιδιαιτερότητα που έχει κάθε παιδί, προσεγγίζουμε την μαθησιακή διαδικασία με γνώμονα την ξεχωριστή προσωπικότητα του και την αναμφισβήτητη ανάγκη αλλά το δικαίωμα να εκφραστεί. Η Τέχνη μπορεί να δώσει στο παιδί με ή χωρίς ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες τη δύναμη να γνωρίσει τον εαυτό του, να επικοινωνήσει το μέσα του και να μάθει, να γνωρίσει τον κόσμο, τους ανθρώπους και να εσωκλείσει γνώσεις που άλλα αντικείμενα δεν μπορούν να κάνουν.

Η μεγάλη ποικιλία στις εκπαιδευτικές ανάγκες των παιδιών και η ολοένα αυξανόμενη κατανόηση της ανάγκης να απομακρυνθούμε από την αντίληψη ότι ένα και μοναδικό μοντέλο μάθησης δικαιολογεί και προωθεί την διδακτική πράξη (Davis, Florian & Ainscow 2004:31), τοποθετεί τη Δραματική Τέχνη στην Εκπαίδευση, που χαρακτηρίζεται ως η πιο ολοκληρωμένη μορφή τέχνης, στην κορυφή της γνώσης. Και αυτό γιατί όπως αναφέρει η Κοντογιάννη (2012), εδώ «δεν υπάρχει σωστός τρόπος ή λανθασμένος», υπάρχει ένα άνοιγμα πιθανών ερμηνειών που επιτρέπει στους μαθητές να αποδίδουν και να απολαμβάνουν  την εκτίμησης τους, με γνώμονα τις ικανότητές τους. (Κοντογιάννη, 2012:20). 

Η Dorothy Heathcote στις αρχές της δεκαετίας του 1950 αναδεικνύει το εκπαιδευτικό δράμα, υποστηρίζοντας πως μπορεί να προσφέρει τη γνώση σε υψηλό βαθμό.  Μαζί με τη Harriet Finlay Johnson  χρησιμοποίησαν τις δραματικές τεχνικές σε παιδιά με σκοπό να αυξήσουν το σεβασμό  τους για τις θετικές επιστήμες, τις ανθρωπιστικές επιστήμες και τις τέχνες (Johnson, & O’Neil, 1984: 7-8). Το εκπαιδευτικό δράμα αποδεικνύεται από τότε έως σήμερα ένα μέσο σύνδεσης των διαφορών σε μια κοινή έκφραση. Το παραπάνω ενισχύεται και από μεταγενέστερες καταγραφές σύμφωνα με τις οποίες, το δράμα αποτελεί μια μορφή θεατρικής τέχνης με διαυγή παιδαγωγικό χαρακτήρα που «άντλησε κατά καιρούς στοιχεία από διάφορα είδη του επαγγελματικού θέατρού» (Αυδή, & Χατζηγεωργίου, 2007: 32-33).

Στόχος της παρούσας διπλωματικής εργασίας ήταν να μελετήσει την επίδραση της Δραματικής Τέχνης στην Εκπαίδευση στην αυτοαντίληψη παιδιών με νοητική υστέρηση στο Ειδικό Δημοτικό Σχολείο Άργους.  Το βασικό ερώτημα της έρευνας ήταν αν μέσω των δεκαέξι θεατρικών παρεμβάσεων που πραγματοποιήσαμε, θα διαπιστώναμε βελτίωση στους τέσσερεις επιμέρους τομείς της αυτοαντίληψης όπως όριζε το ψυχομετρικό εργαλείο ΠΑΤΕΜ Ι της Susan Harter, το οποίο κάναμε χρήση στην ελληνική μεταφρασμένη του μορφή από την Μακρή – Μπότσαρη. Οι ερευνητικές μας υποθέσεις αφορούσαν στη βελτίωση της αυτοαντίληψης αναφορικά με τη σχολική ικανότητα, τις σχέσεις με τους συνομηλίκους, τη σωματική ικανότητα και τις σχέσεις με τη μητέρα. Στην έρευνα – δράση συμμετείχαν 6 μαθητές, 4 αγόρια και 2 κορίτσια με ελαφρά νοητική υστέρηση ηλικίας 9-12 ετών.

Τα ποσοτικά ευρήματα διαπίστωσαν μια μικρή διαφορά στην αυτοαντίληψη των παιδιών πριν και μετά τα θεατρικά εργαστήρια και δεν φανερώνεται στατιστικά σημαντική αλλαγή στις απόψεις των μαθητών. Οι στατιστικά μη σημαντικές διαφορές καταγράφηκαν και στους τέσσερις τομείς που ελέγχουμε στην έρευνά μας. Ωστόσο τα ποιοτικά ευρήματα φανέρωσαν σημαντική βελτίωση των μαθητών σε πολλούς τομείς. Μέσα από τις συνεντεύξεις που πραγματοποιήσαμε με τους 5 συναδέλφους των ειδικοτήτων για κάθε παιδί χωριστά, τις δικές μας συμμετοχικές παρατηρήσεις και τις καταγραφές του κριτικού φίλου διαπιστώσαμε ότι τα παιδιά μέσω των κινητικών παιχνιδιών, των θεατρικών τεχνικών, της δημιουργικής γραφής, της κατασκευής κούκλας και την εμψύχωση αυτών έμαθαν πρώτα από όλα καλύτερα τον εαυτό τους. Μαθητές που παρουσίαζαν  χαμηλή αυτοεκτίμηση και αυτοπεποίθηση, πίστεψαν στον εαυτό τους και συμμετείχαν με επιτυχία στα εργαστήρια λέγοντας τη γνώμη τους, παίζοντας ρόλους, πρωταγωνιστώντας σε μικρές σκηνές μειώνοντας το αίσθημα της προσωπικής τους ανασφάλειας. Επίσης έγιναν πιο κοινωνικά στις καθημερινές τους συναναστροφές μειώνοντας τις ηγετικές τάσεις που παρουσίαζαν στην αρχή ενώ δούλευαν πολύ πιο ομαδικά στα τελευταία εργαστήρια. Συνάμα επέδειξαν μεγαλύτερη προθυμία για συνεργασία στα κινητικά παιχνίδια, σε ρόλους που είχαν αναλάβει στην καλοκαιρινή σχολική γιορτή, η οποία περιλάμβανε μουσικοχορευτικά δρώμενα, με σωματικές ασκήσεις. Οι μαθητές μας ανέπτυξαν το σεβασμό για τη διαφορετικότητα, την αλληλεγγύη, τη φιλία ενώ φάνηκε να βελτιώνεται και η ενσυναίσθησή τους. Οι ιδέες τους στα πλαίσια της δημιουργικής γραφής ήταν εντυπωσιακά εφευρετικές, μέσω των οποίων εξέφρασαν τις πεποιθήσεις τους, τις εμπνεύσεις και τα συναισθήματά τους μεταμορφωμένοι σε συγγραφείς, ποιητές και χαρτογράφους.  Επιπρόσθετα, μέσα από τις θεατρικές παρεμβάσεις μας τα παιδιά λεκτικοποίησαν συναισθήματα που αφορούσαν συμμαθητές ή τη μητέρα τους με θετική αναφορά. Παράλληλα με τα παραπάνω παρατηρήθηκε ότι εμπλούτισαν το λεξιλόγιό τους, ενίσχυσαν την φαντασία και την εφευρετικότητά τους και φανέρωσαν μεγαλύτερη προθυμία να συνεργαστούν με τους θεραπευτές τους. Μέσα από τη συγγραφή και εικονογράφηση των παραμυθιών σε συνεργασία με τη μητέρα διαπιστώθηκαν οι προσωπικές εμπνεύσεις τους και ο τρόπος με τον οποίο αντιλαμβάνονται τον μαγικό και εντυπωσιακό κόσμο των παραμυθιών. Μέσω της απελευθερωμένης έκφρασης ιδεών, απόψεων, προσωπικών στάσεων και συναισθημάτων τα παιδιά έγιναν πιο εξωστρεφή. Σε αυτόν τον φανταστικό κόσμο που φτιάχναμε και πειραματιζόμασταν κάθε φορά φάνηκε να γίνεται εύκολη η εύρεση θετικών στοιχείων του εαυτού τους, γεγονός που τόνωνε την αυτοπεποίθησή τους ενώ η διαπίστωση θετικών στοιχειών των προσωπικοτήτων των συμμαθητών τους, δημιούργησε δυνατούς φιλικούς δεσμούς και εξομάλυνε τις διαφορές που κάποιοι είχαν. Μέσα από δημιουργικές-εκφραστικές τεχνικές που είναι πολύ σημαντικές για τα παιδιά με ειδικές ανάγκες ανακαλύφθηκε πως βελτιώθηκε η αντίληψή τους και εμπλουτίστηκε το λεξιλόγιο τους. Πέραν αυτού παρατηρήθηκε ότι τα παιδιά απαντούσαν και εξέφραζαν τις απόψεις τους αυθόρμητα. Θετική αλλαγή στη συμπεριφορά παρατηρήθηκε σε παιδιά με ΔΕΠ-Υ, πιο συγκεκριμένα φάνηκε να ενισχύεται η συγκέντρωση και η προσοχή τους. Συν τοις άλλοις, οι εν λόγω μαθητές  προχωρούσαν κανονικά σε όλα τα εργαστήρια, παραμένοντας στις θέσεις τους χωρίς να διακόπτουν το συμμαθητή ή την εμψυχώτρια όταν αυτοί μιλούσαν. 

Αξίζει να αναφέρουμε πως το πρόγραμμα των θεατρικών μας παρεμβάσεων κρίθηκε από την κριτική φίλη ως οργανωμένο, χωρισμένο σε ενότητες με σαφείς στόχους ενώ ταυτόχρονα έδινε στα παιδιά κίνητρα για συμμετοχή, προσπάθεια και αλλαγή. Σύμφωνα με τη γνώμη των συναδέλφων αλλά και από τις προσωπικές μας παρατηρήσεις, η θετική συμπεριφορά των παιδιών φάνηκε και στα διαλείμματα, όταν περιθωριοποιημένα παιδιά άρχισαν να εντάσσονται στην ομάδα που είχε δημιουργηθεί μέσα από τα θεατροπαιδαγωγικά προγράμματα. Μετά την εφαρμογή του προγράμματος μαθήτρια, η οποία είχε έρθει φέτος για πρώτη φορά στο Ειδικό Σχολείο και ήταν λιγότερο κοινωνική και κλεισμένη στον εαυτό της, έδειξε ενδιαφέρον και ενθουσιασμό στις ομαδικές δραστηριότητες. Μέσα από την καταγραφή των παραπάνω θετικών μεταβολών, σύμφωνα με τα αποτελέσματα της έρευνας, αποδεικνύεται πως το πρόγραμμά που εφαρμόστηκε ήταν κατάλληλο για τους μαθητές και αποτελεσματικό για τα παιδιά του Ειδικού Σχολείου με τις προσδιορισμένες ειδικές ανάγκες.

Πέραν των ερευνητικών ερωτημάτων που θέσαμε στην αρχή της έρευνάς μας, βαθιά επιθυμία μας ήταν να προάγουμε θετικά και ευχάριστα συναισθήματα στα παιδιά καθ’ όλη τη διάρκεια των εργαστηρίων. Μέσα από τον βιωματικό τρόπο μάθησης, τα παιδιά εκδήλωναν το ενδιαφέρον τους με διάφορους τρόπους, όπως με τη συχνή ερώτηση «πότε θα ξανακάνουμε;» και με την άμεση ανταπόκριση τους σε δραστηριότητες που είχαν να ολοκληρώσουν στο σπίτι. Συμπληρωματικά, θα θέλαμε να αναφέρουμε ότι η κατασκευή και χρήση της κούκλας ήταν από τις πιο ευχάριστες διαδικασίες των τελευταίων εργαστηρίων. Οι μικροί μας μαθητές απολάμβαναν και βίωναν ευχάριστες καταστάσεις κατά τη διάρκεια των δράσεων και των δρώμενων που πραγματοποιούσαν, ιδιαίτερα στις σωματικές και στις κινητικές ασκήσεις. Εκ παραλλήλου γίνονταν εξερευνητές, ειδικοί, συγγραφείς, ήρωες, κουκλοπαίχτες, παραμυθάδες, δάσκαλοι και ειδικότερα μέσα από τα παιχνίδια ρόλων εξερευνούσαν τον κόσμο του «άλλου» και αποκτούσαν μια πιο σαφή εικόνα του εαυτού τους σε βαθμό που αυτό γινόταν δυνατό. Όπως αναφέρουν οι Cohen, Stern, και Balaban (1991:119):
«Αναπαράγοντας πλευρές του πραγματικού κόσμου, από τις οποίες έχουν ή θα ήθελαν να έχουν εμπειρίες, τα παιδιά προσπαθούν να εντυπώσουν στην σκέψη τους τις ιδιότητες, τις διαδικασίες και τις σχέσεις αυτών που έχουν αντιμετωπίσει».

Εντύπωση προκαλεί το γεγονός ότι παρά τη νοητική δυσκολία των μαθητών (ελαφρά νοητική υστέρηση), τα παιδιά ανταπεξήλθαν πλήρως στους στόχους των εργαστηρίων και δεν προβήκαμε σε ιδιαίτερα βελτιωτικές αλλαγές στο θέμα και τη δομή αυτών. Τα παρόντα εργαστήρια δύναται να εφαρμοστούν και σε μαθητές χωρίς νοητική υστέρηση με μικρές αλλαγές στο ασκησιολόγιο. Το γεγονός αυτό αναδεικνύει τη θεραπευτική πλευρά της τέχνης και του παιχνιδιού. Οι Lowenfeld και Βrittain (1957) μιλώντας για τη σημασία της τέχνης στην εκπαίδευση και τη δημιουργική πλευρά των παιδιών στο σχολείο, ήταν από τους πρώτους φιλοσόφους και υποστηρικτές των δικαιωμάτων των παιδιών, ο οποίος έκανε λόγο για τη δημιουργικότητα των παιδιών και εισήγαγε την τέχνη στη διαπαιδαγώγηση στην ειδική αγωγή. Πλην τούτου, επεσήμανε ότι η τέχνη ενισχύει την αυτό-έκφραση, προωθεί την ανεξαρτησία του, προάγει την ευελιξία της σκέψης και τονώνει την κοινωνική αλληλεπίδρασή (Lowenfeld, & Brittain, 1957:389-391). 

Τα παραπάνω ευρήματα ενισχύονται και από τη Dorothy Heathcote, η οποία υποστήριξε ότι η Δραματική Τέχνη στην Εκπαίδευση μπορεί να χρησιμοποιηθεί σε άτομα με νοητική υστέρηση, προκειμένου να μάθουν να φέρουν σε πέρας ένα έργο μέσω της διαδικασίας της προσομοίωσης. Ακόμα η ίδια τονίζει πως μέσω των δραματικών εργαλείων μπορεί να επιτευχθεί η διαγνωστική διαδικασία και να δοθούν πληροφορίες για την αντιληπτική ωριμότητα (Johnson & O’Neil, 1984:149).

Σε θετικά αποτελέσματα κατέληξαν και οι Marion και Felix (1980), στην ερευνητική τους εργασία με τίτλο: «Από την άρνηση στην αυτοεκτίμηση: Θεραπεία μέσω της τέχνης για παιδιά με νοητική υστέρηση», οι οποίοι παρατήρησαν βελτίωση της αυτοαντίληψης και της αυτοεκτίμησης σε παιδιά με νοητική υστέρηση μέσω της τέχνης. Όπως επισημαίνουν η επιτυχία στη διδασκαλία σημειώνεται όταν ένα παιδί με νοητική υστέρηση δημιουργεί κάτι, και το χρησιμοποιεί σαν μέσο για να περάσει ένα μήνυμα που θέλει και αυτό δύναται να γίνει μέσω της τέχνης (Marion, & Felix, 1980:204-205).

Στις παραπάνω έρευνες, κρίνουμε σκόπιμο να προσθέσουμε και αυτή του Tsiaras (2016), για τη διδασκαλία της ποίησης μέσω του εκπαιδευτικού δράματος. Η μελέτη αυτή πραγματοποιήθηκε σε ελληνικά Δημοτικά Σχολεία με δείγμα 320 μαθητές και 15 δασκάλους και εξήχθη το ασφαλές συμπέρασμα ότι η εκτίμηση των δασκάλων για τη Δραματική Τέχνη αυξήθηκε και επιπροσθέτως οι συμμετέχοντες μαθητές υποστήριξαν πως ένιωθαν μεγαλύτερη αυτοπεποίθηση στον τρόπο που αντιλαμβάνονται την ποίηση μέσω του εκπαιδευτικού δράματος. Μεταξύ των άλλων τονίστηκε πως η δραματοποιημένη ποίηση δίνει την ευκαιρία σε όλους τους μαθητές χωρίς εξαιρέσεις να  λάβουν μέρος στο μάθημα, να ορίσουν τον κόσμο μέσα από την προσωπική τους ματιά και να δημιουργήσουν συνδέσεις με άλλες γνωστικές περιοχές  (Τsiaras, 2006:38,44). Είναι προφανές ότι η διδασκαλία αποτελεί ένα δημιουργικό έργο και πρέπει να αποτελεί την προσωπική δέσμευση ενός δασκάλου πρώτα απέναντι στον εαυτό του και έπειτα προς τους μαθητές του.
Στη θετική συμβολή της Δραματικής Τέχνης στην Εκπαίδευση σε άτομο με ειδικές ανάγκες, συναινούν και οι Bowen και Rosal (1989:215-216), σε έρευνα τους σε ενήλικη γυναίκα με νοητική υστέρηση, όπου παρατηρήθηκε βελτίωση στη διαχείριση  των προβλημάτων συμπεριφοράς και αυτογνωσίας μέσω προγράμματος νοερής απεικόνισης.

Επιπλέον σε αντίστοιχα ευρήματα καταλήγουν και οι Folostina et al., (2015:1273), σε έρευνά τους σε κέντρα όπου έμεναν ενήλικες με νοητική υστέρηση. Πιο αναλυτικά η εν λόγω έρευνα έδειξε ότι μέσω δημιουργικών θεραπειών βελτιώθηκαν οι δεξιότητες επικοινωνίας, μειώθηκαν οι διαταραγμένες συμπεριφορές και καλυτέρευσαν οι κοινωνικές δεξιότητες των ατόμων που διέμεναν στα κέντρα αυτά.

Κοντά σε αυτές τις έρευνες να προσθέσουμε και αυτή της Μπάκα (2011), σύμφωνα με την οποία η βελτίωση της αυτοαντίληψης σε άτομα με νοητική υστέρηση, μπορεί να προέλθει με τη χρήση των τεχνικών της Δραματικής Τέχνης. Η εν λόγω έρευνα αφορούσε σε μαθητές με νοητική υστέρηση που φοιτούσαν σε Ε.Ε.Ε.Κ. (16-23 ετών), και βασικό της εργαλείο ήταν το ερωτηματολόγιο της Harter, στην ελληνική μεταφρασμένη του μορφή από την Μακρή-Μπότσαρη το ΠΑΤΕΜ ΙΙ και φανέρωσε βελτίωση στις σχέσεις με τους συνομηλίκους, στη φυσική εμφάνιση, στη διαγωγή-συμπεριφορά και στην αυτοεκτίμηση (Μπάκα, 2011:300-302).
Μέσα από το θέατρο μπορούμε να αποκτήσουμε πιο καλή αίσθηση του εαυτού μας. Μπορούμε να προσποιηθούμε κάτι άλλο από αυτό που είμαστε και να εκφράσουμε συναισθήματα και απόψεις που κάτω από άλλες συνθήκες δεν θα λέγαμε. Είναι προφανές λοιπόν πως κάθε μορφή τέχνης, βελτιώνει πολλούς τομείς της ζωής αλλά και της προσωπικότητας ατόμων με ειδικές ανάγκες. Λειτουργεί σαν κλειδί που ξεκλειδώνει τις ανάγκες, τις επιθυμίες και τελικά τις μοναδικές ικανότητες που έχουν.


Στις εν λόγω μελέτες να προσθέσουμε μια πρόσφατη έρευνα του Tsiaras (2012), ο οποίος μελέτησε την επίδραση του δραματικού παιχνιδιού στην ανάπτυξη της αυτοαντίληψης 141 μαθητών Δημοτικών Σχολείων και διαπίστωσε τις θετικές επιρροές του δράματος. Πιο συγκεκριμένα με τη χρήση του ποσοτικού εργαλείου της Harter για την αυτοαντίληψη, εξήχθη το ασφαλές συμπέρασμα ότι μέσω των τεχνικών του δραματικού παιχνιδιού ενισχύθηκε η αυτοαντίληψη των συμμετεχόντων (Tsiaras, 2012:60-62).

O English (2002), στη διατριβή του με τίτλο: «H εφαρμογή των τεχνικών της δράσης και της δραματικής τέχνης σε μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στην Νότια Αφρική: μια βιβλιογραφική μελέτη» συμφωνεί με τα δικά μας ευρήματα και επεσήμανε ότι οι δραματικές τεχνικές είναι αποτελεσματικές σε άτομα με ειδικές ανάγκες αλλά και σε μαθητές που αντιμετωπίζουν γλωσσικές και επικοινωνιακές δυσκολίες.  Επίσης, εξέφρασε με σαφήνεια ότι το δραματικό παιχνίδι μπορεί να λειτουργήσει πετυχημένα σε ομάδες όπως μέσα σε σχολικές τάξεις, συνδυάζοντας τη μια τεχνική και με την άλλη. Με μέσο σύνδεσης το δράμα οι μαθητές με ειδικές ανάγκες μπορούν να αντιμετωπίσουν το «μέσα» τους, να δουλέψουν άλυτες συναισθηματικές καταστάσεις και να αναπτύξουν νέες και πιο λειτουργικές συμπεριφορές.  Τέλος, το δράμα φαίνεται πως μπορεί να προσφέρει «θεραπεία» σε σύντομο χρονικό διάστημα σε αυτή την ομάδα παιδιών (English, 2002:2-4).

Για τη σημαντική συμβολή της Δραματικής Τέχνης σε άτομα με ειδικές ανάγκες, έκανε αναφορά και η ερευνήτρια Elola (1996). Αναφέρθηκε σε μελέτη περίπτωσης με ένα τυφλό κορίτσι επτά ετών το οποίο παρουσίαζε στάσεις και συμπεριφορές απομόνωσης. Με τη χρήση των δραματικών τεχνικών τόσο εντός της τάξης όσο και εκτός σε ένα εργαστήρι, το κορίτσι έδειξε να ξεπερνά τις δυσκολίες και να αναπτύσσει μια περισσότερο επικοινωνιακή στάση (Elola, 1996:249).

Η Welscher-Forche (1990) στην διατριβή της  με θέμα: «Δραματικό Παιχνίδι στο σχολείο για βραδέως μαθαίνοντες», ισχυρίστηκε πως οι μαθητές με νοητική υστέρηση μπορούν να επωφεληθούν από το δραματικό παιχνίδι και να παρουσιάσουν βελτίωση σε κοινωνικές, γνωστικές, ψυχοκινητικές δεξιότητες αλλά και στην προσοχή, τη συγκέντρωση και τη μνήμη. Επίσης, διευρύνονται τα συναισθήματα, η αυτοέκφραση, ο λόγος και η ευαισθησία του σώματος (Welscher-Forche, 1996:200).

Είναι γενικώς αποδεκτό πως η Δραματική Τέχνη στην Εκπαίδευση προσφέρει στα παιδιά βέβαιες εμπειρίες που άλλα αντικείμενα δεν μπορούν να δώσουν. Το δράμα αποδίδει στα παιδιά το σεβασμό για αυτό που προσκομίζουν από την μαθησιακή διαδικασία και δίνει τη δυνατότητα  του αυτοπροσδιορισμού ως μέλος μιας ομάδας.

Αξίζει να σταθούμε στην ανακοίνωση της UNESCO (1994), πως τα σχολεία οφείλουν να φιλοξενούν, όλα τα παιδιά ασχέτως από τη φυσική, νοητική, κοινωνική, συναισθηματική και γλωσσολογική τους κατάσταση. Στην εκπαίδευση πρέπει να εντάσσονται τα παιδιά με ειδικές ανάγκες και τα χαρισματικά παιδιά, τα παιδιά που εργάζονται στο δρόμο, τα παιδιά από πολιτισμικές, γλωσσικές, εθνικές μειονότητες, τα παιδιά από μακρινούς ή μετακινούμενους πληθυσμούς και παιδιά από περιθωριοποιημένες ομάδες.  Η Δραματική Τέχνη στην Εκπαίδευση αποτελεί έναν νεοτερισμό στην παιδαγωγική διαδικασία που ακόμα δεν έχει γίνει πλήρως αντιληπτή η σημασία της θέσης της. Είναι η ευρύτητα της διαφορετικότητας από όπου και αν αυτή προέρχεται. Αποτελεί μέσο για όλες τις εκπαιδευτικές βαθμίδες καθώς και για τα ειδικά πλαίσια, ενδυναμώνοντας την ένταξη τα παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στο σχολείο.

Τα παιδιά με νοητική υστέρηση, παρουσιάζουν συχνά έλλειψη κινήτρων και η Δραματική Τέχνη είναι σε θέση να τονώσει την αυτοαντίληψη και την αυτοπεποίθησή τους, μειώνοντας κατά αυτόν τον τρόπο την εξάρτησή τους από άλλους ανθρώπους. Μέσα από τον βιωματικό τρόπο μάθησης οι μαθητές με νοητική υστέρηση νιώθουν περισσότερο επαρκείς και αποφασιστικοί.

Μαθαίνοντας κανείς μέσα από το δράμα, γνωρίζει καλύτερα τον κόσμο μέσα από τις αισθήσεις τους, δίνοντας χρόνο για αυτογνωσία. Η αναπαράσταση που έχει σαν βασικό της εργαλείο το σώμα μας φέρνει αντιμέτωπους με εμπειρίες που έχουμε ζήσει, που ζούμε ή που θα θέλαμε να βιώσουμε. Η Δραματική Τέχνη στην Εκπαίδευση είναι το εργαλείο που θα  απεγκλωβίσει παιδιά και δασκάλους από παρωχημένες προσεγγίσεις, οι οποίες αφήνουν αμέτοχους πολλούς μαθητές.


Το δράμα αποτελεί ένα ταξίδι αναζήτησης για εμάς που συμμετέχουμε. Μέσα από το οποίο είναι βέβαιο πως μπορούμε να γνωρίσουμε τον εαυτό μας, να ανακαλύψουμε ποιο είναι το νόημα για τη δική μας ζωή, να θέσουμε τους προσωπικούς μας στόχους και κοιτάξουμε με διαφορετική ματιά τα γεγονότα, τους ανθρώπους και το αύριο που μας περιμένει.

4.2 Προτάσεις- περιορισμοί της έρευνας

Τα ευρήματα της παρούσας εργασίας αλλά και η βιβλιογραφική ανασκόπηση προσφέρουν ερωτήματα που πρέπει να ερευνηθούν περαιτέρω από μελλοντικούς ερευνητές. Τα οφέλη του εκπαιδευτικού δράματος στους μαθητές είναι αναμφισβήτητα πολλά. Συνεπώς προτείνουμε να επαναληφθεί η εν λόγω έρευνα για την μέτρηση της αυτοαντίληψης σε μεγαλύτερο ερευνητικό δείγμα παιδιών με νοητική υστέρηση ηλικίας 9-12 ετών. Επίσης, προτείνουμε να πραγματοποιηθούν πρόσθετες έρευνες σχετικά με την επίδραση της Δραματικής Τέχνης σε παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, συμπεριλαμβανομένων όλων των διαταραχών, των συνδρόμων, των δυσκολιών και των προβλημάτων καθώς, επίσης ωφέλιμο θα ήταν να πραγματοποιηθούν αντίστοιχες έρευνας σε μαθητές τυπικής ανάπτυξη, σε γενικά σχολεία. Επιπροσθέτως, μέσα από την εν λόγω εργασία, έγινε αντιληπτό πως η προσφορά του εκπαιδευτικού δράματος είναι μεγάλη και πολύπλευρη, έχοντας την ικανότητα να διδάξει γνώσεις, δεξιότητες και τρόπους σκέψης που κανένα άλλο διδακτικό αντικείμενο δεν είναι σε θέση. Συνεπώς, προτείνουμε  η Δραματική Τέχνη στην Εκπαίδευση να συμπεριλαμβάνεται στο αναλυτικό πρόγραμμα όλων των βαθμίδων, τόσο της ειδικής όσο και της γενικής αγωγής. Επίσης, χρήσιμο θα ήταν να πραγματοποιηθούν έρευνες για την επίδραση της Δραματικής Τέχνης σε κάθε διδακτικό αντικείμενο ξεχωριστά για να διαμορφωθούν ξεκάθαρα οι εκπαιδευτικοί στόχοι του αναλυτικού προγράμματος.  Ταυτόχρονα, προτείνουμε οι εκπαιδευτικοί όλων των βαθμίδων να λαμβάνουν εκπαίδευση σχετικά με τις τεχνικές της Δραματικής Τέχνης, καθώς θα ενισχύσουν το χαρακτήρα του διδακτικού τους αντικειμένου και θα έρθουν πιο κοντά με τους μαθητές, από όποιο πλαίσιο και αυτοί προέρχονται. Πέραν τούτου, λαμβάνοντας υπόψιν τον ευεργετικό χαρακτήρα του δράματος μέσα από την παρούσα έρευνα και τα ευρήματα της βιβλιογραφίας, προτείνουμε την πραγματοποίηση θεατρικών εργαστηρίων και σε άλλα πλαίσια πέραν του εκπαιδευτικού. 

Στο σημείο αυτό, θα θέλαμε να παραθέσουμε τους περιορισμούς που υπήρξαν στην ερευνά μας και αφορούν στο μέγεθος του δείγματος, καθώς  το μικρό δείγμα που διαθέσαμε  στη μελέτη μας δεν μας επιτρέπει να προβούμε σε γενικεύσεις αναφορικά με τα ευρήματα. Τα συμπεράσματα στα οποία καταλήξαμε δεν ισχύουν για πληθυσμούς με διαφορετικά χαρακτηριστικά. 

Συν τοις άλλοις, αναλογιζόμενοι την ανθρώπινη πολυπλοκότητα, καταλήγουμε στο συμπέρασμα πως κάθε άνθρωπος είναι μοναδικός και όταν ερχόμαστε αντιμέτωποι με τη μελέτη ανθρώπων ή ανθρώπινων στάσεων και συνθηκών, οφείλουμε να γνωρίζουμε πως δεν ταυτίζονται οι απαντήσεις και οι πεποιθήσεων όλων των υποκειμένων, συνεπώς δεν μπορούμε να υιοθετούμε κοινά χαρακτηριστικά στις υπό μελέτη ομάδες.
Επίλογος 


Το εκπαιδευτικό δράμα αποτελεί καλλιτεχνική έκφραση και μάθηση μαζί. Η παιδική παρουσία κυριαρχεί στη δραματική διαδικασία, σε μια διαδικασία που είναι ικανή να σφυρηλατήσει τη θετική μεταμόρφωση ενός ατόμου.  Η Δραματική Τέχνη στην Εκπαίδευση είναι μια μετασχηματιστική διδακτική προσέγγιση η οποία, είναι απαραίτητη να υπάρχει σε όλα τα πλαίσια, ειδικά και μη, καθώς λειτουργεί σαν πηγή παρακίνησης, που ωθεί τα παιδιά να δημιουργήσουν το δικό τους φανταστικό κόσμο, να συνεργαστούν, να δημιουργήσουν και τελικά να μάθουν, παίζοντας.  

Με σκοπό την καλύτερη κατανόηση και διερεύνηση του θέματός μας, επιλέξαμε τη μικτή μέθοδο έρευνας, χρησιμοποιώντας τόσο ποιοτικά όσο και ποσοτικά εργαλεία συλλογής δεδομένων αναφορικά με τη συμβολή της Δραματικής Τέχνης στην Εκπαίδευση στην αυτοαντίληψη παιδιών με νοητική υστέρηση στο Ειδικό Δημοτικό Σχολείο Άργους.  Το βασικό ερώτημα της έρευνας ήταν αν μέσω των δεκαέξι θεατρικών παρεμβάσεων που πραγματοποιήσαμε, θα διαπιστώναμε βελτίωση στους τέσσερεις επιμέρους τομείς της αυτοαντίληψης όπως όριζε το ψυχομετρικό εργαλείο ΠΑΤΕΜ Ι της Susan Harter, το οποίο κάναμε χρήση στην ελληνική μεταφρασμένη του μορφή από την Μακρή – Μπότσαρη. Οι ερευνητικές μας υποθέσεις αφορούσαν στη βελτίωση της αυτοαντίληψης αναφορικά με τη σχολική ικανότητα, τις σχέσεις με τους συνομηλίκους, τη σωματική ικανότητα και τις σχέσεις με τη μητέρα. Στην έρευνα – δράση συμμετείχαν 6 μαθητές, 4 αγόρια και 2 κορίτσια με ελαφρά νοητική υστέρηση ηλικίας 9-12 ετών.

Μέσα από την επισκόπηση της βιβλιογραφίας εξήχθη ασφαλές το συμπέρασμα ότι η Δραματική Τέχνη στην Εκπαίδευση (D. i. E.), έχοντας ως οδηγό το σώμα, τη φαντασία και τις προσωπικές εμπειρίες των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες μπορεί να βελτιώσει σε μεγάλο βαθμό τη γνώση και την εκτίμηση που έχουν για τον εαυτό τους. Σύγχρονες έρευνες αλλά και παλαιότερες αναδεικνύουν την σπουδαιότητα του εκπαιδευτικού δράματος, μέσα από μελέτες και πειράματα που έχουν πραγματοποιηθεί σε γενικά αλλά και σε ειδικά πλαίσια, τόσο εντός της Ελλάδος όσο και στο εξωτερικό.  Αξίζει να αναφέρουμε ότι η Αγγλία, η Γαλλία, ο Καναδάς και η Αυστραλία ήταν από τις πρώτες χώρες που προς το τέλος της πρώτης δεκαετίας του προηγούμενου αιώνα εμφάνισαν την Δραματική Τέχνη στην Εκπαίδευση ως ενισχυτικό διδακτικό μέσο, θεωρώντας το αναντικατάστατο για τη νοητική, ψυχική και σωματική ανάπτυξη του παιδιού.

Τα ποσοτικά ευρήματα της έρευνας έδειξαν μικρή διαφορά στην μέτρηση της αυτοαντίληψης, που δε θεωρείται στατιστικά σημαντική, ενώ τα ποιοτικά αποτελέσματα φανέρωσαν σημαντικά θετική αλλαγή στην αυτοαντίληψη σε τομείς που αφορούν στην αντίληψη, τη φαντασία, την ομαδικότητα, τη συνεργασία, την ενσυναίσθηση, την εξωτερίκευση συναισθημάτων, την αυτοπεποίθηση, τη συγκέντρωση της προσοχής, τη μείωση προβληματικής συμπεριφοράς, την ένταξη εσωστρεφών μαθητών στην ομάδα, τη μείωση ηγετικών στάσεων, την εφευρετικότητα – δημιουργικότητα και στον εμπλουτισμό του λεξιλογίου. 

Η ενασχόληση ενός παιδαγωγού με τη Δραματική Τέχνη στην Εκπαίδευση είναι μια ουσιαστικά ευχάριστη, άκρως δημιουργική μα και συνάμα δύσκολη διαδικασία. Ο ρόλος του εμψυχωτή στο εκπαιδευτικό δράμα είναι πολυδιάστατος, καθώς δεν αφορά μόνο στη μετάδοση γνώσης στο παιδί αλλά και σε κάτι πιο βαθύ, τη γνωριμία με τις ατομικές του πτυχές και τη δυνατότητα της προσωπικής του έκφρασης. Και όλα αυτά, γιατί τα παιδιά μαθαίνουν μέσα από την Δραματική Τέχνη.  Μαθαίνουν καλύτερα, παίζοντας. 
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Παράρτημα
1.Ερωτήσεις Δομημένης Συνέντευξης των ειδικοτήτων του Σχολείου
1. Πώς βλέπετε τον/την ….. (όνομα μαθητή/τριας) στη σχέση που έχει με τους συμμαθητές του/της και τα υπόλοιπα παιδιά του σχολείου; Συγκριτικά με την αρχή της χρονιάς υπάρχει αλλαγή στη συμπεριφορά του/της;
2. Πώς βλέπετε τον/την ….. (όνομα μαθητή/τριας) στη διάρκεια του μαθήματος σε σχέση με πριν; Παρατηρήσατε κάποια αλλαγή στη συνεργασία, στην προθυμία ή στην απόδοσή του/της;

3. Πώς βλέπετε τον/την ….. (όνομα μαθητή/τριας) αναφορικά με τις σωματικές ασκήσεις; Φαίνεται πιο σίγουρος/η να πραγματοποιήσει μια κίνηση; Δείχνει πιο πρόθυμος/η να συμμετάσχει σε κάποιο κινητικό παιχνίδι συγκριτικά  με την αρχή της χρονιάς;

4. Μετά την πραγματοποίηση των θεατρικών εργαστηρίων έχετε ακούσει ή σας έχει εμπιστευτεί ο/η …. (όνομα μαθητή/τριας) κάτι για τη μητέρα του/της και την μεταξύ τους σχέση;

2.Κείμενα αφηγήσεων που χρησιμοποιήθηκαν στα θεατρικά εργαστήρια
	2η Θεατρική Παρέμβαση «Πού πήγαν τα … μαξιλάρια μας;»
(αυτοαντίληψη - σωματική ικανότητα)

Κείμενο του παραμυθιού «Τα μαγικά μαξιλάρια», του Ευγένιου Τριβιζά



	3η Θεατρική Παρέμβαση «Όσα δεν είπε…ο Σαρλώ»
(αυτοαντίληψη- σωματική ικανότητα)

Κείμενο για να γνωρίσουν τα παιδιά το Σαρλώ

Αφήγηση

«Το πραγματικό του ονομα ήταν Τσάρλι Τσάπλιν. Σαρλώ ήταν το όνομα του στις ταινίες. Ήταν από την Αγγλία. Ήταν ο πρώτος ηθοποιός που έγινε γνωστός σε όλο τον κόσμο. Έκανε όμως κάτι πολύ διαφορετικό. Ξέρετε τι; Έπαιζε χωρίς να μιλάει! ΒΟΥΒΑ!! Ήταν κωμικός ηθοποιός και στις ταινίες του αναδείκνυε προβλήματα που αφορούσαν όλους! Πάμε να το γνωρίσουμε;»

	6η Θεατρική Παρέμβαση «Άστρα…δεν…ήή..;»
(αυτοαντίληψη – σχέσεις με συνομηλίκους)

Κείμενα από το Ανθολόγιο Λογοτεχνικών Κειμένων (Ε΄& Στ΄ Δημοτικού), από το βιβλίο του μαθητή «Η Αστραδενή στο νέο της σχολείο» της Ευγενίας Φακίνου (τροποποιημένα αποσπάσματα)
Αφήγηση 1

 «Μια ημέρα πριν από τριάντα πέντε περίπου χρόνια, στα ταραγμένα χρόνια τα Δικτατορίας, όταν οι άνθρωποι δεν ήταν ελεύθεροι να λένε αυτό που πραγματικά σκέφτονταν, ένα κορίτσι με το παράξενο όνομα ‘Αστραδενή’  ξεκινά το ταξίδι της. Ταξιδεύει με προορισμό την Αθήνα. Ο πατέρας της, που ήταν ψαράς, αναγκάστηκε να πουλήσει το καΐκι του και να ξεκινήσει μια καινούργια ζωή στην μεγάλη πόλη. Η Αστραδενή, ενώ ταξιδεύει καθισμένη στο κατάστρωμα του πλοίου, γράφει στο ημερολόγιό της τις σκέψεις και τα συναισθήματά της για όλα όσα αφήνει πίσω της και για όλα όσα θα συναντήσει»

Αφήγηση 2

«Η Αστραδενή φτάνει λοιπόν στην Αθήνα και εγκαθίσταται με την οικογένειά της στο καινούργιο της σπίτι. Αρχίζει να πηγαίνει στο σχολείο της γειτονιάς. Όμως εκεί υπάρχει ένα πρόβλημα. Τα υπόλοιπα παιδιά την κοροϊδεύουν λόγω του ξεχωριστού ονόματός της, τραγουδώντας πειρακτικά τραγούδια. Ώσπου μια μέρα η Αστραδενή δεν άντεξε και τους έδειρε.»

Αφήγηση 3

«Η δασκάλα πιάνει επ’ αυτοφώρω την Αστραδενή και την οδηγεί στο γραφείο του διευθυντή. Ο διευθυντής συγκαλεί έκτακτο συμβούλιο των δασκάλων με σκοπό να εξετάσει τι ακριβώς έχει συμβεί»



3.Βίντεο που προβλήθηκαν ως αφόρμηση σε παρεμβάσεις
	3η Θεατρική Παρέμβαση «Όσα δεν είπε…ο Σαρλώ»

(αυτοαντίληψη- σωματική ικανότητα)

The Kid – Charlie Chaplin


	4η Θεατρική Παρέμβαση ««Πόσα χρώματα… κατάπιε το γκρι;»

(αυτοαντίληψη – σωματική ικανότητα)
Έλμερ … Ο παρδαλός ελέφαντας


	5η Θεατρική Παρέμβαση «Το ομορφόπαπο»
(αυτοαντίληψη – σχέσεις με συνομηλίκους)

Το ασχημόπαπο ελληνικά - παραμύθια για παιδιά στα ελληνικά


	7η Θεατρική Παρέμβαση «Δεν βλέπει κανείς καλά παρά μόνο με την καρδιά»
(αυτοαντίληψη – σχέσεις με συνομηλίκους)

Ο μικρός πρίγκιπας και η αλεπού




 4.Μουσικές που έντυσαν τις θεατρικές παρεμβάσεις
· Ονειρογραφία του Νίκου Πλατύραχου
· Κύματα του Σταμάτη Σπανουδάκη 

· Θάλασσα του Σταμάτη Σπανουδάκη

· Το βαλς των χαμένων ονείρων του Μάνου Χατζιδάκι 

· Η μυστική έξοδος του Νίκου Κυπουργού

· Loituma - "Ievan Polkka" (Eva's Polka) του Eino Kettunen 

· Derniere danse (Indila song) του Skalp
· The Carnival of animals- Aquarium του Camille Saint – Saens

· Spring Waltz (Mariage d'Amour) του Frederic Chopin

· Dead Can Dance – Saltarello (άγνωστος συνθέτης)

· The Crimson Wing: Mystery of the Flamingo των Cinematic Orchestra
· The Village soundtrack – the Grave Road του James Newton Howard 
· Titanic – Rose soundtrack του James Hornor
· The entertainer του Scott Joplin

5.Φωτογραφικό Υλικό από τις Θεατροπαιδαγωγικές Παρεμβάσεις

[image: image4.jpg]


[image: image5.jpg]



[image: image6.jpg]


[image: image7.jpg]



[image: image8.jpg]


[image: image9.jpg]



[image: image10.jpg]


 [image: image11.jpg]



[image: image12.jpg]


[image: image13.jpg]


 

[image: image14.jpg]


[image: image15.jpg]



[image: image16.jpg]


[image: image17.jpg]



[image: image18.jpg]


[image: image19.jpg]


   
[image: image20.jpg]


[image: image21.jpg]





[image: image22.jpg]


[image: image23.jpg]



[image: image24.jpg]


[image: image25.jpg]



[image: image26.jpg]


[image: image27.jpg]



[image: image28.jpg]


[image: image29.jpg]




[image: image30.jpg]


[image: image31.jpg]


[image: image32.jpg]


[image: image33.jpg]



[image: image34.jpg]












vi

