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1) ΕΙΣΑΓΩΓΗ

Η παρούσα διπλωματική εργασία αποτελεί μια έρευνα που εξετάζει την κοινωνΙΚ11

ένταξη των μαθητών με Ειδικές Εκπαιδευτικές Ανάγκες (ΕΕΑ) στο Γενικό δημοτικό

σχολείο. Πιο συγκεκριμένα, σκοπός της έρευνας είναι να διερευνήσει ποια είναι η

κοινωνΙΚ11 θέση των μαθητών με ΕΕΑ μέσα στο κοινωνικό δίκτυο της τάξης, κατά

πόσο αλληλεπιδρούν οι μαθητής με ΕΕΑ με τους συμμαθητές τους και αν η

κοινωνική τους θέση παραμένει σταθερή στη διάρκεια της σχολΙΚ11ς χρονιάς. Η

επιλογή του θέματος της έρευνας έγινε διότι θέλαμε να διερευνΙ1σουμε τις κοινωνικές

επιπτώσεις που επιφέρει η σχολΙΚ11 ένταξη των μαθητών με ΕΕΑ, καθώς η ελληνική

"βιβλιογραφία δεν είναι επαΡΚ11ς στην κάλυψη του συγκεκριμένου θέματος.

Προκειμένου να μην προβούμε σε εσφαλμένες αντιλΙ1ψεις όσον αφορά την σχολική

και κοινωνική ένταξη των μαθητών με ΕΕΑ, παρακάτω ξεκαθαρίζουμε κάποιες

βασικές έwοιες.

1.1 «Ένταξη» των μαθητών με Ειδικές Εκπαιδευτικές

Ανάγκες (ΕΕΑ)

Οι άνθρωποι από τη στιγμΙ1 που γεwιούνται μεγαλώνουν μέσα σε διάφορες

κοινότητες και αποκτούν διάφορα συστήματα αξιών και τρόπους συμπεριφοράς,

συναναστρέφονται με άλλα άτομα, δικτυώνονται και αποκτούν φιλίες. Η κοινωνική

ζωή του ανθρώπου δομείται εξελικτικά μέσα από την κοινωνική ένταξη και

ενσωμάτωση κατά τη διάρκεια της ζωής. Μια απ' τις πρώτες διεργασίες κοινωνικής

ένταξης και ενσωμάτωσης του ατόμου είναι η κοινωνικοποίηση (Δελλασούδας,

2006). Σύμφωνα με τον Kevin Durkin, ο όρος κοινωνικοποίηση αναφέρεται στη

διαδικασία εκμάθησης κανόνων συμπεριφοράς, συστήματα αξιών, πεποιθ11σεων και

στάσεων που καθιστούν το άτομο ως λειτουργικό μέλος μιας κοινωνίας. Μέσω της

κοινωνικοποίησης το άτομο αποκτά τα απαραίτητα κοινωνικά εφόδια που του

επιτρέπουν να λειτουργήσει αποτελεσματικά γνωρίζοντας τι θεωρείται αποδεκτό ή μη
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αποδεκτό, καθιστώντας έτσι ευκολότερη την επικοινωνία του με τα άλλα μέλη της

κοινωνίας, καθώς και την ευρύτερη κοινωνική του συμβίωση (Hewstone & Stroebe)

Το σχολείο αποτελεί έναν από τους κυριότερουςπαράγοντεςπου συμβάλλουν στην

κοινωνικοποίησητου ατόμου. Η κοινωνικοποίησητων μαθητών επιτυγχάνεταιμέσω

της κοινωνικι1ς ένταξης και της κοινωνικι1ς ενσωμάτωσηςστο σχολείο. Οι μαθητές

στο σχολείο διευρύνουν την κοινωνικιl τους ζωή αποκτώνταςνέες φιλίες,

μαθαίνονταςκανόνες συμπεριφοράςαποδεκτούς από την κοινωνία στην οποία

μεγαλώνουν, διαμορφώνονταςκαι ολοκληρώνονταςκατ' αυτόν τον τρόπο την

προσωπικότητάτους. Σ' αυτήν την σύγχρονη κοινωνία όπου οι μαθητές μέσω της

σχολικιlς εκπαίδευσηςεφοδιάζονταικαταλλήλως ώστε να έχουν μια λειτουργικιl

κοινωνική ζωΊΙ, ανιlκει και μια μειονότητα μαθητών με Ειδικές Εκπαιδευτικές

Ανάγκες, που έχουν κάθε δικαίωμα κοινωνικής ένταξης και ενσωμάτωσηςόπως όλοι

οι μαθητές.

Μαθητές με αναπηρία και ειδικές εκπαιδευτικέςανάγκες θεωρούνται όσοι για

ολόκληρη ή ορισμένη περίοδο της σχολικιlς τους ζωής εμφανίζουν σημαντικές

δυσκολίες μάθησης εξαιτίας αισθητηριακών,νοητικών, γνωστικών, αναπτυξιακών

προβλημάτων, ψυχικών και νευροψυχικώνδιαταραχών οι οποίες, σύμφωνα με τη

διεπιστημOνΙΚll αξιολόγηση, επηρεάζουν τη διαδικασία της σχολικιlς προσαρμογής

και μάθησης. Στους μαθητές με αναπηρία και ειδικές εκπαιδευτικέςανάγκες

συγκαταλέγονταιιδίως όσοι παρουσιάζουννοητικιl αναπηρία, αισθητηριακές

αναπηρίες όρασης (τυφλοί, αμβλύωπες με χαμηλή όραση), αισθητηριακέςαναπηρίες

ακοής (κωφοί, βαριlκοοι), κινητικές αναπηρίες, χρόνια μη ιάσιμα νοσήματα,

διαταραχές ομιλίας-λόγου, ειδικές μαθησιακές δυσκολίες όπως δυσλεξία, δυσγραφία,

δυσαριθμησία, δυσαναγνωσία,δυσορθογραφία,σύνδρομο ελλειμματικήςπροσοχι1ς

με ή χωρίς υπερκινητικότητα,διάχυτες αναπτυξιακέςδιαταραχές (φάσμα αυτισμού),

ψυχικές διαταραχές και πολλαπλές αναπηρίες. Στην κατηγορία μαθητών με αναπηρία

και ειδικές εκπαιδευτικέςανάγκες δεν εμπίπτουν οι μαθητές με χαμηλι1 σχολικιl

επίδοση που συνδέεται αιτιωδώς με εξωγενείς παράγοντες, όπως γλωσσικές ή

πολιτισμικές ιδιαιτερότητες. Ακόμη στον όρο συμπεριλαμβάνονταικαι οι μαθητές με

σύνθετες γνωστικές, συναισθηματικέςκαι κοινωνικές δυσκολίες, παραβατική

συμπεριφοράλόγω κακοποίησης,γονεϊκής παραμέλησηςκαι εγκατάλειψηςή λόγω

ενδοοικογενειακήςβίας, ανήκουν στα άτομα με ειδικές εκπαιδευτικέςανάγκες (ΦΕΚ

19912008, άρθρο 30).

5



Ο διαχωρισμός των ατόμων με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες (ΕΕΑ) σε Δομές

Ειδικών Σχολείων τους αποκόβει και τους περιθωριοποιεί κοινωνικά σε σχέση με

τους υπόλοιπους μαθητές που εκπαιδεύονται σε Σχολεία Γενικής εκπαίδευσης. Η

συνεκπαίδευση των μαθητών με ΕΕΑ μαζί με μαθητές τυΠΙΚΙ1ς ανάπτυξης

επιτυγχάνεται στα Γενικά σχολεία μέσω των ενταξιακών πλαισίων που έχουν

καθιερωθεί σε πολλές χώρες, όπως και στην Ελλάδα.

Σημείο σταθμός που καθορίζει το σημερινό χαραΚτ11ρα των σχολείων αποτελεί η

διαΚΙ1ρυξη της Sa]aιηanca (UNESCO 1994), στην πόλη της Ισπανίας Sa]al11anca, η

οποία προάγει την ιδέα ενός «σχολείου για όλους» όπου καταρρίπτει διαχωριστικές

στάσεις, παρέχει ίσες ευκαιρίες εκπαίδευσης στην πλειοψηφία των μαθητών και

παρουσιάζει μια ολοκληρωμένη εικόνα του σημερινού εκπαιδευτικού συστήματος.

Χαρακτηριστικά η διαΚΙ1ρυξη της Sa]aιηanca αναφέρει « Πιστεύουμε και

διακηρύττουμε ότι:

• Κάθε παιδί έχει θεμελιώδες δικαίωμα στην εκπαίδευση, και πρέπει να του

δίνεται η ευκαιρία να επιτυγχάνει και να διατηρεί ένα αποδεκτό επίπεδο

μάθησης,

• κάθε παιδί έχει μοναδικά χαρακτηριστικά, ενδιαφέροντα, ικανότητες και

εκπαιδευτικές ανάγκες,

• τα εκπαιδευτικά συστ11ματα πρέπει να σχεδιάζονται και να υλοποιούνται

εκπαιδευτικά προγράμματα λαμβάνοντας υπόψη τη μεγάλη ποικιλία από

αυτά τα χαρακτηριστικά και τις ανάγκες,

• άτομα με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες πρέπει να έχουν πρόσβαση σε

κανονικά σχολεία που θα τους φιλοξενήσουν σ' μια παιδοκεντρική

παιδαγωγΙΚΙ1 ικανΙ1 να ανταποκριθεί στις ανάγκες αυτές,

• τα κανονικά σχολεία με ενταξιακό προσανατολισμό είναι το πιο

αποτελεσματικό μέσο για την καταπολέμηση των διακρίσεων, δημιουργούν

φιλόξενες κοινότητες, οικοδομούν μια κοινωνία χωρίς αποκλεισμούς και

επιτυγχάνουν εκπαίδευση για όλους, επιπλέον παρέχουν μια αποτελεσματική

εκπαίδευση για την πλειοψηφία των παιδιών και βελτιώνουν την

αποδοτικότητα και εν τέλει τη σχέση κόστους- αποδοτικότητας για

ολόκληρο το εκπαιδευτικό σύστημα» (UNESCO, 1994, παράγραφος 2,).
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Ο πρώτος όρος που χρησιμοποιήθηκε για την περιγραφή της εκπαίδευσης των

μαθητών με ΕΕΑ σε Γενικά Σχολεία ήταν «ενσωμάτωση», όπου αργότερα

αντικαταστήθηκε από τον όρο «ένταξη». Παρακάτω παραθέτονται και

αποσαφηνίζονται οι ορισμοί της «ενσωμάτωσης» και της «ένταξης» σύμφωνα με την

ελληνική και ξένη βιβλιογραφία.

Όπως αναφέρει η Ζώνιου- Σιδέρη «σκοπός της ένταξης είναι ο κάθε άνθρωπος να

αναγνωρίζεται και να μαθαίνει σαν ένα ολοκληρωμένο άτομο, έτσι ώστε να

συμμετέχει ισότιμα σε όλους τους τομείς της κοινωνίας μας» (1996,123).

Το ενταξιακό πλαίσιο δεν είχε πάντα τη σημεριν11 μορφ11. Αρχικά λειτουργούσε ως

ενσωμάτωση (integΓatiοn). Στην ενσωμάτωση το γενικό σχολείο δεν έκανε κανενός

είδους αλλαγή (ούτε στον τρόπο διδασκαλίας, ούτε στο πρόγραμμα, ούτε στο

περιβάλλον), έτσι τα άτομα με αναπηρία έπρεπε να προσαρμοστούν στις ανάγκες του

σχολείου. Στις μέρες μας έπειτα από μετατροπές στη λειτουργία του ενταξιακού

πλαισίου, έχει υιοθετηθεί ο όρος ένταξη (inclusion), όπου το σχολείο προσαρμόζεται

στις ανάγκες του παιδιού. Στην ελληνική βιβλιογραφία είναι πολύ συΧV11 η ταύτιση

των εwοιών «ένταξη» και «ενσωμάτωση».

Σύμφωνα με την Α. Ζώνιου- Σιδέρη, ο όρος «ένταξη» σημαίνει τη συστηματική

τοποθέτηση κάποιου στοιχείου μέσα σε κάτι άλλο και την ολοκλ11ρωση του

υποκειμένου ως αυτοτελούς, ακέραιου μέρους ενός ευρύτερου όλου. Ο όρος

« ενσωμάτωση» δηλώνει τη μονοδιάστατη προσκόλληση και εξομοίωση κάποιου

στοιχείου προς ένα όλο, με πρόσκτηση χαρακτηριστικών ενός ετεροειδούς συνόλου

και απώλεια των αρχικών χαρακτηριστικών

(httΡII:www.SΡecίaΙeducatiοn.gΓ/mοduleS.ΡhΡ?ΟΡ=mοdlοad&name=Νew&fiΙe=aΓticΙe

&sid=321).

Αντιθέτως, σύμφωνα με τον Κόμπο (1990) η «ένταξη» είναι η εγγραφή και η

κανονΙΚ11 φοίτηση των παιδιών με ειδικές ανάγκες (παιδιών με νοητική καθυστέρηση

11 με σωματικές αναπηρίες ή με προβλήματα συμπεριφοράς) μέσα στις κανονικές

τάξεις του συνηθισμένου σχολείου ενώ η «ενσωμάτωση» είναι η πλ11ρη εκπαιδευτική

και κοινωνική ένταξη των παιδιών με ειδικές ανάγκες (εκπαιδευτικές και άλλες)

μέσα σε μια συνηθισμένη τάξη των συνομήλικων τους (Ζώνιου- Σιδέρη, 1996).
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Ο Τσιναρέλης (1993), υποστηρίζει πως η «ένταξη» προηγείται της «ενσωμάτωσης».

Διαχωρίζει τις δύο έwοιες επισημαίνοντας πως «Ένταξη» (integration) σημαίνει την

απόδοση σε μια ήδη λειτουργούσα -με τις δικές της φυσικές και κοινωνικές

δυναμικές- ομάδα μιας θέσης από ένα άτομο 11 μια κατηγορία ατόμων, που έχουν

διαφορετικά κοινωνικά, βιολογικά, ψυχολογικά 11 οικονομικά χαρακτηριστικά, και

την παροχή κάθε είδους βοήθειας μέσα και έξω από την ομάδα για τη διαη1ρηση της

θέσης αυτής, καθώς και την απόκτηση ρόλου ή ρόλων στα πλαίσια αυη1ς της ομάδας.

«Ενσωμάτωση» (incoΓporation) σημαίνει την αλληλοαποδοχή, ενός ατόμου 11 μιας

ομάδας από ένα σύνολο 11 μια ομάδα. Την ανάπτυξη κοινωνιοδυναμικών σχέσεων,

χωρίς την παρΟχ11 καμίας ιδιαίτερης βοήθειας, είτε από την ομάδα είτε από

οποιονδήποτε εξωτερικό παράγοντα, με αποτέλεσμα την πλ11ρη απορρόφηση του

ατόμου 11 της ομάδας στις διαμορφούμενες σχέσεις, αλλά και τη διαη1ρηση των

χαρακτηριστικών της προσωπικότητας αμφίπλευρα» (Σούλης, 2002).

Στην ξενόγλωσση βιβλιογραφία ο όρος «ένταξη» αποδίδεται με τον όρο

«IntegIation» στη γερμανόφωνη βιβλιογραφία και στην Αγγλία, «Mainstreaming»

στις ΗΠΆ, Καναδά και Αυστραλία, ενώ «Integrazione» στην Ιταλία.

Ο Feuser (1989,19) αναφέρει πως «με τον όρο ένταξη περιγράφουμε (... ) την κοινή

αγωγ11 , μόρφωση και διδασκαλία αναΠ11ρων και μη αναπήρων παιδιών και νέων

( ... ).» (Σούλης, 2002).

Ο CloeIkes (1985,24) εκφράζει τον όρο ένταξη ως μια μέθοδο που απώτερο σκοπό

έχει την μεγαλύτερη συμμετοχή των παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, καθώς

και των οικογενειών τους και της ευρύτερης κοινότητας, στην εκπαιδευτική και

κοινωνική ζωή του «συνηθισμένου» σχολείου (Σούλης, 2002).

Οι Hal1ahan και Kauffman (1982) χαρακτηρίζουν την ενσωμάτωση ως μια

εξατομικευμένη κατάσταση που κύριο σκοπό έχει τη σχολική και την κοινωνική

ένταξη των παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες σε βάθος χρόνου.

Υποστηρίζουν επίσης, πως απαραίτητη προϋπόθεση μας επιτυχημένης ενσωμάτωσης,

είναι η επιτυχημένη κοινωνΙΚ11 ένταξη (Σούλης, 2002).

Από τους όρους «ενσωμάτωση» και «ένταξη», τόσο στην ελληνική όσο και στην

ξένη βιβλιογραφία φαίνεται να επικρατεί ο όρος «ένταξη» (lntegIation). Θεωρείται
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αρκετά πιο ολοκληρωμένος και αντιπροσωπευτικός όρος που περιγράφει τη σχολική

ζωή και μάθηση μαθητών με και χωρίς ΕΕΑ.

Στα ελληνικά σχολεία οι κύριες δομές της ένταξης έχουν καθοριστεί από αρμόδιους

νόμους ως εξΙ1ς: η σχολική τάξη του γενικού σχολείου, η παράλληλη στllριξη

συνεκπαίδευση και τα τμήματα ένταξης. Στην πρώτη δομ11 οι μαθητές με ελαφριάς

μορφής αναπηρίες υποστηρίζονται από τον εκπαιδευτικό της τάξης. Η δεύτερη δομή

παρέχεται σε μαθητές που μπορούν με κατάλληλη ατομΙΚ11 υΠOστllριξη να

παρακολουθ11σουν το αναλυτικό εκπαιδευτικό πρόγραμμα της τάξης. Στη τρίτη δομ11

το παιδί παρακολουθεί κάποιες διδακτικές ώρες στη γενΙΚΙ1 τάξη με τους υπόλοιπους

συνομηλίκους του, ενώ τις υπόλοιπες ώρες πηγαίνει στο τμΙ1μα ένταξης όπου του

παρέχεται εξατομικευμένη εκπαίδευση (ΦΕΚ, 2008).

1.2 Σκοπός της Έρευνας

Ανεξάρτητα από το μοντέλο ένταξης που υιοθετείται για την αποτελεσματικότερη

αντιμετώπιση των αναγκών και την αποτελεσματικότερη διδασκαλία του παιδιού,

παραμένει βασικός στόχος η κοινωνΙΚ11 ένταξη του παιδιού. Με τον όρο κοινωνική

ένταξη εwοούμε την αποδοχή από άλλα παιδιά αλλά και τη δημιουργία θετικών

σχέσεων και φιλιών. Η έρευνα μας θα επικεντρώσει στην κοινωνική πλευρά της

ένταξης προσπαθώντας (α) να εξετάσει την κοινωνική θέση που κατέχουν τα παιδιά

με ΕΑ στο κοινωνικό δίκτυο της τάξης τους και (β) να φωτίσει τους παράγοντες

εκείνους που συμβάλλουν στη βελτίωση των κοινωνικών αλληλεπιδράσεων των

παιδιών με ΕΑ στο χώρο του σχολείου.

Πιο συγκεκριμένα, η παρούσα διπλωματική εργασία- έρευνα, αποσκοπεί στον

εμπλουτισμό της ελληνικής βιβλιογραφίας καθώς και στη συμβολ11 της κοινωνικής

προσαρμογ11ς των μαθητών με ΕΕΑ του σχολείου όπου διεξΙ1χθη η έρευνα,

μελετώντας τη θέση που κατέχουν μέσα στο κοινωνικό δίκτυο της τάξης οι μαθητές

με ΕΕΑ, οι οποίοι εκπαιδεύονται σε κάποιο ενταξιακό πλαίσιο στη γενική

εκπαίδευση. Τα ερευνητικά ερωτllματα που επιδιώκονται να απαντηθούν, είναι τα

εξΙ1ς:

>- Ποια κοινωνική θέση κατέχουν τα παιδιά με Ειδικές Εκπαιδευτικές Ανάγκες

στο κοινωνικό δίκτυο της τάξης τους;
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~ Ποιος είναι ο βαθμός αλληλεπίδρασης που έχουν με τους συμμαθητές τους

κατά τη διάρκεια των διαλλειμάτων;

~ Σημειώνονται μεταβολές στις παραπάνω μεΤΡΙ1σεις κατά τη διάρκεια της

σχολΙΚ11ς χρονιάς;

(Η δεύτερη μέτρηση δεν έγινε στο τέλος της χρονιάς για πρακτικούς λόγους

αλλά τον Απρίλιο.)

Η εξέταση της κοινωνική θέσης των παιδιών στη συγκεκριμένη έρευνα

πραγμαΤΟΠΟ111θηκε με την υιοθέτηση ενός κοινωνιομετρικού ερευνητικού σχεδίου.

Οι κοινωνιομετρικές τεχνικές θεωρούνται οι πλέον καταλληλότερες μέθοδοι για

μετρήσεις που αφορούν κοινωνικές ομάδες, όπως ομάδες σχολικών τάξεων κτλ. Το

επόμενο κεφάλαιο παρουσιάζει μία ιστορική αναδρομ11 της κοινωνιομετρίας ,τις

βασικές προσεγγίσεις της και εφαρμογές στο χώρο της εκπαιδευΤΙΚΙ1ς έρευνας.
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2) ΚΟΙΝΩΝΙΟΜΕΤΡΙΑ

2.1 Εισαγωγή στην Κοινωνιομετρία

Πρωτοπόρος στον κλάδο της Κοινωνιομετρίας θεωρείται ο Jacob Levy Moreno

(1892-1974). Ο Moreno εβραϊΚΙ1ς καταγωγΙ1ς, μεγάλωσε στη Ρουμανία και σπούδασε

Ιατρική στη Βιέwη. Έδειχνε μεγάλο ενδιαφέρον στη διοργάνωση θεατρικών

παιχνιδιών που χαρακτηριζόταναπό αυτοσχεδιασμό διότι πίστευε πως ο

αυθορμητισμόςκαι η δημιουργικότητα είναι τα κύρια χαρακτηριστικάτων

προσωπικών και κοινωνικών σχέσεων. Το 1914 ίδρυσε μαζί με άλλους το περιοδικό

Dail11on, όπου ο ίδιος έγραφε άρθρα για αρχέγονες τελετές που στόχο είχαν τον

εξευγενισμό δαιμόνων. Ο Moreno δίνει κυρίως έμφαση στην σύσφιξη των σχέσεων

που δημιουργούντανμέσα απ' αυτές τις τελετές (ΜπακιρτζΙ1ς, 1996).

Σημαντική συμβολ11 στην καριέρα του αποδείχθηκε να είναι η διεύθυνση ενός

στρατοπέδου με πρόσφυγες στην Αυστρία που ανέλαβε ο Moreno, μετά τον Α'

Παγκόσμιο πόλεμο. Εκεί Ι1ρθε κοντά με τους πρόσφυγες, συναναστράφηκεμαζί τους,

προσπαθώντας να βρει τρόπους ώστε να κάνει τις συνθΙ1κες διαβίωσης και

προσαρμογήςτους καλύτερες. Αντιλήφθηκεπως τα άτομα λειτουργούν,

προσαρμόζονταικαι αισθάνονται πιο ήρεμα, όταν αποτελούν μέλη οργανωμένων

ομάδων σύμφωνα με κριτήρια αμοιβαίας επιλογής. Έτσι λοιπόν άρχισαν μέσα από

αυΤ11 του την εμπειρία οι πρώτες ιδέες της Κοινωνιομετρίας(Μπακιρτζής, 1996).

Το 1934, ο Moreno δημοσίευσε το έργο του W710 Sl1αll Survive (ΕισαγωγΙ1 στην

Κοινωνιομετρία),με αυτό το βιβλίο έθεσε τις βασικές αρχές και μεθοδολογία της

Κοινωνιομετρίας,με απώτερο σκοπό την μελέτη και τη μέτρηση της κοινωνικό

συναισθηματικήςοργάνωσης μιας ομάδας. Ο Moreno κατά τη διάρκεια παραμον11ς

του στις Ηνωμένες Πολιτείες, διεξήγαγε αρκετές μελέτες σε κοινωνικές ομάδες, όπως

σε σχολεία και διάφορα άλλα ιδρύματα, προτείνοντας λύσεις βελτίωσης και

καλύτερων συνθηκών λειτουργίας (Μπακιρτζής, 1996).
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Η Κοινωνιομετρία αποτελεί μια μελέτη των διαπροσωπικών επιλογών των μελών

μιας ομάδας σύμφωνα με κάποιο ΚΡΙΤ11ΡΙΟ που θέτουν οι μελετητές. Κύριος άξονας

της είναι η μελέτη των επιθυμητών και ανεπιθύμητων σχέσεων μεταξύ των μελών

μιας ομάδας. Με άλλα λόγια δείχνει πως τα άτομα συνδέονται μεταξύ τους όταν

ενεργούν ως ομάδα με ένα καθορισμένο στόχο. Ο ίδιος ο Moreno ορίζει την

Κοινωνιομετρία ως «τη μαθημαΤΙΚ11 μελέτη των ψυχολογικών ιδΙΟΤ11των των

πληθυσμών, την πειραματική τεχνική και τα αποτελέσματα που προκύπτουν από την

εφαρμογή των ποσοτικών μεθόδων (ΜΟΓenο, 1953,σελ. 15-16). Η Κοινωνιομετρία

βασίζεται στο γεγονός ότι οι άνθρωποι κάνουν τις προσωπικές τους επιλογές στις

διαπροσωπικές τους σχέσεις. Αυτές οι επιλογές αναφέρονται σε θέματα της

καθημερινότητας από πολύ απλά μέχρι πιο σύνθετα. Οι άνθρωποι όποτε

συγκεντρώνονται κάνουν διάφορες επιλογές όπως το που θα καθίσουν και σε ποιο

μέρος θα σταθούν ή επιλογές σχετικά με το ποιον θεωρούν πιο φιλικό και ποιον όχι,

ποιος είναι το επίκεντρο της ομάδας, ποιος έχει απορριφθεί ή ποιος είναι

απομονωμένος Όπως υποστηρίζει και ο ΜΟΓenο «Οι εmλογές είναι θεμελιώδη

στοιχεία σε όλες τις συνεχιζόμενες ανθρώπινες σχέσεις, τις επιλογές των ανθρώπων

και τις επιλογές των πραγμάτων. Δεν έχει σημασία αν τα κίνητρα είναι γνωστά ή όχι

σε αυτόν που κάνει τις επιλογές. Δεν έχει σημασία το εάν (οι επιλογές) είναι

άναρθρες ή πολύ εκφραστικές, είτε ορθολογικές 11 παράλογες. Δεν απαιτείται καμία

ειδΙΚ11 αιτιολόγηση, αρκεί να είναι αυθόρμητες και αληθινές από αυτόν που κάνει την

επιλογή. Οι επιλογές είναι γεγονότα της πρώτης υπαρξιακής τάξεως.» (ΜΟΓenο,1953,

σελ. 720).

ΣημανΤΙΚ11 θεωρείται και η αναγνώριση της συμβολ11ς της Κοινωνιομετρίας σε

άλλους κοινωνικούς επιστημονικούς κλάδους που μελετούν τις ανθρώπινες σχέσεις,

όπως η οργανωσιακή ψυχολογία, η ατομική και ομαδική ψυχολογία, η κοινωνική

ψυχοθεραπεία, η ψυχολογία της ανάπτυξης, η αθλητική ψυχολογία, η κοινωνΙΚ11

ιατρική και βέβαια η εκπαίδευση (Treadwell et all. 1998 στο Μπίκος, 2004)
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2.2 ΒασικέςΈννοιες

Οι βασικές έwοιες της Κοινωνιομετρίας όπως έχουν καθοριστεί, είναι η συνάντηση,

η αλληλεπίδραση και ο αυθορμητισμός. Η συνάντηση ορίζεται μέσα από τον τρόπο

του να είσαι μαζί με τον άλλο ή τους άλλους και να βιώνεις την κοιν11 εμπειρία μέσα

από διανοητικές, συναισθηματικές και σωματικές ανταλλαγές. Η αλληλεπίδραση

ορίζεται μέσα από τις αλλαγές που προκαλούνται όταν δύο άτομα 11 ομάδες

συναντώνται. Ο αυθορμητισμό<=; ορίζεται από τη δημιουργΙΚΙ1 στάση για απάντηση σε

προβλήματα που θέτει η συνάντηση και η αλληλεπίδραση. Η Κοινωνιομετρία με λίγα

λόγια στοχεύει στη μελέτη των συναισθηματικών κυκλωμάτων επικοινωνίας των

ομάδων και προτείνει διαρρυθμίσεις για την καλύτερη οργάνωσ11 τους. (Μπακιρτζ11ς,

1996)

2.3 Κοινωνιομετρικές τεχνικές

Οι κοινωνικές σχέσεις σε μια ομάδα και η κοινωνΙΚ11 θέση του κάθε μέλους μέσα

στη ομάδα μπορούν να μετρηθούν με την εφαρμογή Κοινωνιομετρικών τεχνικών, οι

οποίες αρχικά αναπτύχθηκαν από τον J. ΜΟΓenο (Κοινωνιομετρικό τεστ). Ο ΜΟΓenο

στηριζόμενος στη διαπίστωση πως κάθε φορά που δύο υποκείμενα έρχονται σε επαφή

υπάρχουν τρεις εναλλακτικές εκδοχές: να αισθανθούν συμπάθεια, αντιπάθεια ή

αδιαφορία (Moreno 1970, στο Μπίκος, 2004) ανέπτυξε της Κοινωνιομετρικές

τεχνικές βάσει τις οποίες, ζητείται από τα μέλη της ομάδας να δηλώσουν τις

προτιμήσεις τους για τα άλλα μέλη της ομάδας. Η καταγραφ11 αυΤ11 των προτιμήσεων

των μελών θεωρείται αντικειμενική, γιατί τα ίδια τα μέλη της ομάδας διαμορφώνουν

το πλέγμα των κοινωνικών σχέσεων μέσα στην ομάδα και όχι ένας εξωτερικός

ερευνητής που θα μπορούσε να εκφέρει υποκειμενική άποψη (Μπίκος, 2004).

Ο MOIeno αν και πρωτοπόρος στον κλάδο της Κοινωνιομετρίας παρέμεινε στάσιμος

χωρίς να εξελίξει την Κοινωνιομετρική μέθοδο που ανέπτυξε. « ... η Κοινωνιομετρία

για μεγάλο διάστημα θεωρήθηκεαπλά μια επιστημονικήμέθοδος ταξινόμησης.»
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(Μπίκος, 2004). Η αρχική μορφή της Κοινωνιομετρικήςτεχνικής, έτσι όπως την είχε

αναπτύξει ο Moreno, παρουσίαζεδιάφορα μεθοδολογικάπροβλ11ματαόπως

.:. Τον περιορισμό στον αριθμό επιλογών: Υπήρχε διαφωνία για το αν πρέπει να

υπάρχει όριο στον αριθμό τον ΠΡΟΤψΙ1σεων και των απορρίψεων των μελών

μιας ομάδας .

•:. Την ιεραρχική ταξινόμηση των επιλογών που διατύπωναν τα μέλη της ομάδας

τέθηκε το ερώτημα της σημασίας στη σειρά επιλογών (111, 211 κλπ)

.:. Την εκτίμηση της έντασης της απόρριψης: Έγινε κατανοητό ότι ανάμεσα στην

αποδΟΧ11 και την απόρριψη υπάρχει μία ενδιάμεση διαβάθμιση που

εκφράζεται με την αδιαφορία. Η διαβάθμιση αυτή είχε σαν αποτέλεσμα τη

διαχώριση των όρων παραμελημένος και απορριπτόμενος (neglected και

[ejected), διότι αρκετά συχνά μέσα από την ερμηνεία των αποτελεσμάτων,

υΠ11ρχε σύγχυση μεταξύ αυτών των δύο όρων (Sherman, 1998 στο Μπίκος,

2004).

Η μεγάλη απήχηση της Κοινωνιομετρίας είχε ως αποτέλεσμα την τροποποίηση και

τη βελτίωση των μεθόδων κατά το πέρασμα του χρόνου. Ιδιαίτερα, όταν η

Κοινωνιομετρική μέθοδος εισχώρησε στις σχολικές τάξεις έγινε αρκετά δημοφιλής

μέθοδος γα την αξιολόγηση της ικανότητας κοινωνικιις προσαρμογής (social

competence) των μαθητών (Hymel, 1983 στο Μπίκος, 2004).Παρατηρείται αύξηση

της ΧΡΙ1σης των κοινωνιομετρικών μεθόδων τις τελευταίες δύο δεκαετίες. Η αύξηση

αυτή οφείλεται στο γεγονός ότι, οι κοινωνιομετρικές μεΤΡΙ1σεις αφορούν την

κοινωνική θέση των μαθητών, όπου οι πληροφορίες των μετρήσεων συμβάλλουν στη

βελτίωση της κοινωνικής προσαρμογ11ς των μαθητών (Hymel, 1983, στο Μπίκος,

2004).

Όσον αφορά τις Κοινωνιομετρικέςτεχνικές φαίνεται να επικρατούν δύο βασικές

μορφές κοινωνιομετρικών μετρήσεων, οι οποίες χρησιμοποιούνταιγια τη μέτρηση

των διαπροσωπικώνσχέσεων μεταξύ των μελών μιας ομάδας, αυτές είναι:

~ Ημέθοδος των Κοινωνιομετρικών υποδείξεων (nomjnation measure), (συχνά

συναντάται και ως Κοινωνιομετρικότεστ)

~ Ημέθοδος των Συνολικώνεκτιμήσεων της ομάδας (rating meaSUΓe) (Terry &

Coie, 1991 στο Μπίκος, 2004).
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Στη μέθοδο των ΚοινωνlOμετρικών υποδείξεων τα μέλη της ομάδας καλούνται να

επιλέξουν ή να απορρίψουν έναν αριθμό μελών της ομάδας. Ορισμένοι ερευνητές

υΠOστl1ριζαν πως ο αριθμός των επιλογών πρέπει να είναι απεριόριστος για να μην

περιορίζεται ο αυθορμητισμός των μελών της ομάδας, ενώ άλλοι ερευνητές

χρησιμοποιούσαν τη μέθοδο περιορίζοντας το κάθε μέλος σε τρεις 11 πέντε επιλογές

11 απορρίψεις , για να τους επιτρέπεται η στάθμιση των τιμών και η συγκριτική

χρήση τους (Coie at al, 1982 στο Μπίκος, 2004). Οι υποδείξεις των μελών της

ομάδας έχουν ως KΡΙτl1Ρια συγκεκριμένες καταστάσεις ή δραστηριότητες. Τα μέλη

της ομάδας καλούνταινα απαντl1σOυν σε ερωτl1σεις του τύπου «Με ποιόν θα θέλατε

να συγκατοικήσετε,να συνεργαστείτεή να διασκεδάσετε;», 11 «Ποιός νομίζετε ότι

σας επέλεξε για συγκατοίκηση, για συνεργασία 11 για διασκέδαση» , υποδεικνύοντας

μέλη της ομάδας τους. Επίσης ερωτl1σεις που μπορούν να γίνουν όταν η μελέτη

γίνεται σε μια σχολΙΚ11 τάξη μπορεί να είναι «Με ποιόν θα 11θελες να συνεργαστείς

σε μια σχολΙΚ11 εργασία ή να περάσεις μαζί του το διάλλειμα;», 11 «Ποιον

συμμαθητή σου συμπαθείς περισσότερο ή ποιόν λιγότερο». Οι ερωτήσεις μπορεί να

έχουν και αρνητικό περιεχόμενο όπως πχ «Ποιο μαθητή δεν συμπαθείς;», εφόσον

τα μέλη της ομάδας καλούνται εκτός από την επιλογή άλλων μελών αλλά και την

απόρριψή τους.

Σύμφωνα με τον Bukowski (1994), η τεχνική των κοινωνιομετρικώνυποδείξεων

εφαρμόζεται με δύο τρόπους, ο ερευνητής μπορεί να ζητl1σει από τα μέλη της ο

ομάδας να ιεραρχήσουν τις επιλογές 11 τις απορρίψεις τους ή να μην τις

ιεραρχι1σουν. Στην τεχνική των κοινωνιομετρικών υποδείξεων χωρίς ιεραρχική

κατάταξη (nomination without ralUng), ο ερευνητής μπορεί να συλλέξει

πληροφορίες για τις απαντήσεις των μελών της ομάδας μέσω μιας έρευνας πεδίου πχ

παρατήρηση 11 συνέντευξη. Η τεχνΙΚl1 κοινωνιομετρικών υποδείξεων με ιεραΡΧΙΚΙ1

κατάταξη (nomination with [acking ), χρησιμοποιείται όταν ο ερευνητl1ς αποσκοπεί

να εξετάσει ακριβέστερα τη διαβάθμιση του κοινωνιομετρικού status των μελών

μιας ομάδας (Μπίκος, 2004). Τα αποτελέσματαδιαφόρων ερευνών συγκλίνουν στllν

τεχνική υποδείξεων χωρίς ιεράρχηση, συμφωνώντας με το θεωρητικό υπόβαθρο, ότι

η εκτίμηση της κοινωνΙΚ11ς αποδοχής εξαρτάται τόσο από την κοινωνιομεΤΡΙΚ11

τεχνική που εφαρμόζεταιόσο και από τον τύπο των δραστηΡΙOτl1τωνπου

ερευνώνται (SchwaΓΖaΙd et al., 1986 στο Μπίκος, 2004)
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Η μέθοδος των Κοινωνιομετρικών υποδείξεων (ή Κοινωνιομετρικό τεστ έτσι όπως

αναπτύχτηκε από το Moreno) κυρίως εφαρμόζονται για τη μελέτη μικρών ομάδων

όπως μια οικογένεια, μια σχoλΙΚll τάξη, μια ομάδα εργασίας κι π. Μέσα από τα

αποτελέσματα της μεθόδου διαφαίνονται οι συναισθηματικές σχέσεις των μελών μιας

ομάδας, οι έλξεις και οι απώσεις, τα λανθάνοντα κυκλώματα επικοινωνίας, τα

ζευγάρια, οι κλίκες και οι διάφορες υποομάδες, οι «αρχηγοί» (JeadeΓ) και οι

απομονωμένοι. Τα αποτελέσματα από την εφαρμογ11 της συγκεκριμένης τεχνικής

επεξεργάζονται με δύο τρόπους ποσοτικά και ποιοτικά και αναπαριστούνται με

γραφικές παραστάσεις όπου παρουσιάζεται και η δομ11 και η λειτουργία της ομάδας.

Οι κυριότεροι τύποι γραφικής παράστασης είναι η κοινωνΙΚ11 μΙ1τρα και το

κοινωνιόγραμμα.

Η κοινωνική μήτρα, αφορά έναν πίνακα διπλής εισόδου όπου αναγράφονται οι

επιλογές των ερωτηθέντων μελών μιας ομάδας και αφορούν μια ερώτηση του

Κοινωνιομετρικού τεστ πχ «Με ποιό συμμαθητή σου θα ήθελες να συνεργαστείς σε

μια σχολική εργασία;». Παρακάτω παραθέτεται ένα παράδειγμα κοινωνικής μι1τρας.

Α Β Γ Δ Ε

Α + +

Β + +

Γ + + +

Δ + +

Ε + +

Το Κοινωνιόγραμμα αποτελεί το συνδυασμό των αποτελεσμάτων γύρω από διάφορα

θέματα και παραπέμπει στην αναγνώριση της συναισθηματικό-κοινωνικής

οργάνωσης της ομάδας, η οποία παρουσιάζεται από το κοινωνιόγραμμα με τη χρήση
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βέλων, όπως αναφέρεται και από το παρακάτω σχήμα (Σχήμα 2) το οποίο καταλήγει

στην τελική του μορφή από τη χρήση δεδομένων της κοινωνική μήτρας (Σχήμα 1)

Παρατηρούμε ότι ο Β εμφανίζεται ως «αρχηγός» διότι επελέγη τα απ' όλα τα μέλη

της ομάδας και επίσης παρουσιάζονται τέσσερα ζεύγη (αμοιβαίες επιλογές): τα ΑΒ,

ΑΓ, ΒΓ, και ΔΕ.

Σχήμα 2

8-------1'

Σύμφωνα με τον Moreno, η χρήση του Κοινωνιομετρικούτεστ απαιτεί λεπτούς

χειρισμούς, ιδιαίτερα όταν εφαρμόζεται σε μικρές ομάδες, διότι αφορούν τις σχέσεις

μεταξύ των μελών της ομάδας και την εικόνα που έχουν για των εαυτό τους, γι' αυτό

και απαραίτητη είναι η συγκατάθεση των μελών στην εφαρμογή του τεστ τα οποία θα

έχουν ενημερωθεί και αποδεχθεί τη χρησιμότητά του. Η χρησιμότητα του τεστ δεν

περιορίζεται μόνο στην καταμέτρηση των σχέσεων μιας ομάδας αλλά χρησιμεύει και

στη βελτίωση στη λειτουργία της ομάδας.

Η δεύτερη βασική τεχνική κοινωνιομετρικώνμετρήσεων θεωρείται η μέθοδος των

Συνολικών εκτιμήσεων της ομάδας ή μέθοδος κοινωνιομετρικήςαξιολόγησης. Στη

συγκεκριμένη μέθοδο τα μέλη της ομάδας, συνήθως του ίδιου φύλου, εκτιμούν τα
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μέλη της ομάδας σύμφωνα με κάποιο χαρακτηριστικό της προσωπικότητάς του. Όταν

η μέθοδος των συνολικών εκτιμ11σεων εφαρμόζεται σε μία τάξη, μπορούν οι μαθητές

να εκτιμ11σουν τους συμμαθητές τους σύμφωνα με κάποιο ΚΡΙΊ11ΡΙΟ όπως πχ «ποιος

είναι ο καλύτερος μαθηΊ11ς;», «ποιος είναι ο αρχηγός της ομάδας;», «ποιος βοηθάει

τα άλλα παιδιά;». Τα στοιχεία αυτά μετατρέπονται σε μέσους όρους εκτίμησης για

κάθε μέλος της ομάδας και αποτελούν το δείκτη της κοινωνΙΚ11ς θέσης των μελών

μέσα στην ομάδα (ShelΊl1an, 1998 στο Μπίκος, 2004).

Η μέθοδος των συνολικών εκτιμήσεων χρησιμΟΠΟ111θηκε τροποποιημένη σε παιδιά

μΙΚρ11ς ηλικίας, από τον S. Asher και τους συνεργάτες του (1984). Οι ερευνητές,

ζ11τησαν από τα παιδιά να τους απαντήσουν πόσο πιθανόν 11ταν να παίξουν με κάθε

συγκεκριμένο συμμαθηΊ11. Διάβαζαν σε κάθε ένα μαθηΊ11 ξεχωριστά τα ονόματα των

υπόλοιπων μαθητών και τους ζητούσαν να επιλέξουν ανάμεσα σε μια εικόνα

προσώπου με χαρούμενη, ουδέτερη ή λυπημένη έκφραση, εκφράζοντας έτσι την

επιθυμία τους 11 όχι να παίξουν με κάποιο μαθητή. Κάθε έκφραση προσώπου

αντιστοιχούσε σε μια κλίμακα από το 1 έως τ03. Η συγκεκριμένη προσαρμογή της

τεχνικής των συνολικών εκτιμήσεων, κρίθηκε από αρκετούς ερευνητές ως αρκετά

αξιόπιστη και ότι οι αρνητικές στάσεις απέναντι στους μαθητές με χαμηλή κοινωνική

θέση, δεν παρουσιάζονται έντονα (Μπίκος, 2004). Η προσαρμογή της τεχνΙΚΙ1ς των

Συνολικών εκτιμ11σεων του Asher, έχει χρησιμοποιηθεί και από άλλους ερευνητές οι

οποίοι ζητούσαν να αξιολογ11σουν όλους τους συμμαθητές τους σε μια κλίμακα

Likert (πχ βαθμός προτίμησης για να περάσετε χρόνο στο διάλλειμα με ένα άτομο).

Μια άλλη κοινωνιομεΤρΙΚ11 τεχνική η οποία δεν χαρακτηρίζεται από θεωρητικής

σκοπιάς ως βασική, αλλά ωστόσο έχει χρησιμοποιηθείσε αρκετές έρευνες, είναι η

τεχνική του Γνωστικού ΚοινωνlOμετρικούΧάρτη (social cognitive Π1aΡΡing),η οποία

αναπτύχθηκε από τους FaΓΠ1er και FarΠ1er (1996). Στη συγκεκριμένη

κοινωνιομετρική προσέγγιση οι μαθητές καλούνται να κατονομάσουν τις παρέες που

υπάρχουν σητν τάξη τους (συμπεριλαμβανομένης και της δικής τους). Οι αντιλ11ψεις

που συγκεντρώνονται στη συνέχεια συγκρίνονται με κατάληξη έναν κοινωνικο χάρτη

της τάξης. Η συγκεκριμένη μέθοδος συχνά συμπληρώνεται και από επιπλέον

ερωτήσεις όπως στη μελέτη των Farmer και Farmel" (1996) όπου δόθηκαν στους

μαθητές συγκεκριμένες περιγραφές χαρακτήρων και μετά αυτοί κλ11θηκαν να

υποδείξουν τρεις από τους συμμαθητές τους που mστεύουν ότι ταιριάζουν στις

περιγραφές αυτές. Οι περιγραφές για παράδειγμα μπορεί να είναι 'συνεργάσιμος',
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'δημοφιλής', 'αθλητικός', 'αρχηγός', 'καλός μαθητής', 'ντροπαλός', 'παραμελημένος

(neglected)', 'απορριπτόμενος(rejected)'κτλ. Οι περιγραφές δίνονται αναλυτικά

επεξηγημένες στους μαθητές. Η τεχνΙΚ11 αυ111 σε συνδυασμό με άλλες

κοινωνιομετρικέςτεχνικές, φαίνεται να προτιμάται από αρκετούς ερευνητές για την

επικύρωση της αξιοπιστίας των κοινωνιομετρικώνδεδομένων.

2.4 Συμβολή στη σχολική τάξη

Η σχολική τάξη είναι μια ομάδα η οποία αποτελείται από μαθητές, εξελισσόμενους

εν11λικους ανθρώπους. Από άποψη δομ11ς λοιπόν η ομάδα της σχολΙΚ11ς τάξης δεν

αποτελεί μια κατάσταση σταΤΙΚ11 αλλά μια εξελισσόμενη. Η κατάσταση αυτή έχει

περιγραφεί ως «δυναμική» διότι αποτελεί ένα πεδίο διεξαγωγής του κοινωνικού

παιχνιδιού και της έλξης ή απώθησης, της κυριαρχίας ή της απομόνωσης των μελών

της σχολΙΚ11ς τάξης (Good & BlΌphy, 1990 στο Μπίκος, 2004).

Ο κάθε μαθητής ως ξεχωριστό μέλος της σχολΙΚ11ς τάξης έχει το δικό του

χαραΚ111ρα και τη δική του προσωπικότητα. Διάφοροι μαθητές είναι κοινωνικοί,

δυναμικοί, δραση1ΡΙΟΙ, έχουν καλές ακαδημαϊκές και αθλητικές επιδόσεις και με

ηγετικές τάσεις. Τέτοια χαρακτηριστικά κάνουν έναν μαθη111 δημοφιλή μέσα στο

κοινωνικό δίκτυο της τάξης με αποτέλεσμα αρκετοί από τους συμμαθητές του να τον

επέλεγαν για φίλο 11 για να συνεργάτη τους σε μια σχολΙΚ11 εργασία. Στον αντίποδα

έχουμε τα χαρακτηριστικά άλλων μαθητών όπου δεν είναι αρκετά κοινωνικοί, δεν

κάνουν εύκολα φίλους, δεν είναι ομιλητικοί, δεν έχουν ιδιαίτερες ακαδημαϊκές και

αθλητικές επιτεύξεις. Οι μαθητές αυτοί δεν φημίζονται για τις ηγετικές τους

ικανότητες και οι συμμαθητές του δεν τους επιλέγουν ως φίλους ή ως συνεργάτες.

Ανάλογα με τα χαρακτηριστικά αλλά και την προσωπικότητα των μαθητών,

δημιουργούνται πλέγματα συμπαθειών μεταξύ των μαθητών που αποτελούν

υποομάδες της σχολικής τάξης, αυτές οι υποομάδες αποτελούν τις ομάδες

συνομηλίκων τα λεγόμενα peer groups.
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Ο σχηματισμός των peer groups γίνεται από μαθητές με όμοια χαρακτηριστικά

που μπορεί να είναι είτε αντικειμενικά: ηλικία, φύλο, σχολΙΚ11 και αθλητική επίδοση,

είτε ψυχοκοινωνικά: ομοιότητα στάσεων και αξιών ή ομοιότητα ενδιαφερόντων, είτε

κοινωνιολογικά: κοινωνικοοικονομικό επίπεδο των γονέων 11 κοινωνικοπολιτική τους

προέλευση. Σπανιότερα οικολογικοί παράγοντες όπως η φυσΙΚΙ1 εγγύτητα, πχ

κατοικία στην ίδια γειτονιά ή διαδρομή με το ίδιο λεωφορείο ή και τυχαίοι

παράγοντες όπως πχ έτυχε να καθίσουν μαζί την πρώτη μέρα του σχολείου σε

διπλανές θέσεις (ΚίΓchleΓ et al, 1993 στο Μπίκος, 2004).

Τα peel' gΓOups επηρεάζουν σε μεγάλο βαθμό την λειτουργία της τάξης. Μελέτες

έχουν δείξει πως η αποδΟΧ11 των μαθητών από τα peel' gΓOups αυξάνει την

αυτοπεποίθηση τους, βελτιώνει την αυτό-εικόνα τους και αισθάνονται σημαντικοί

εντός του δικτύου της σχολΙΚ11ς τάξης. Η αποδοχή λοιπόν από τα peel' gΓOups έχει

σημαντικό αντίκτυπο στην ψυχολογία των μαθητών, όχι όμως πάντα θετικό. Τι

γίνεται με τους μαθητές που απορρίπτουν τα peel" gΓOups; Οι μαθητές, έρευνες

περιγράφουν που νιώθουν τον αποκλεισμό από τις ομάδες συνομηλίκων, είναι

απομονωμένοι και δεν έχουν θετικοί αυτό-αντίληψη. Η ψυχολογία των μαθητών

είναι καθοριστικός παράγοντας για την ομαλή λειτουργία της σχολικής τάξης.

Τόσο ο εκπαιδευτικός όσο και η εκπαιδευτική διαδικασία επηρεάζεται από αυτή την

άτυπη δομή της σχολΙΚ11ς τάξης που απαρτίζεται από διάφορες ομάδες συνομηλίκων.

Ο εκπαιδευτικός θα πρέπει να γνωρίζει τη δομή της τάξης ώστε να προσαρμόσει τις

ομάδες κατάλληλα, να βελτιώσει την εκπαιδευΤΙΚΙ1 διαδικασία και να βοηθ11σει τους

μαθητές να αντιμετωπίσουν τις προσωπικές τους δυσκολίες. Οι Κοινωνιομετρικές

μέθοδοι μπορούν να αποφέρουν στον εκπαιδευτικό την πληρέστερη δυνατή γνώση

για τις ομάδες της τάξης, βάσει στις οποίες θα στηριχθεί για να πετύχει στόχους

βελτίωσης που έχει θέσει, όσον αφορά την ομαλή λειτουργία της τάξης.
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2.5 Συμβολή της παρούσας κοινωνιομετρικής

έρευνας στην εκπαίδευση

Η παρούσα έρευνα χρησιμοποιώντας κοινωνιομετρικές τεχνικές, εξετάζει πια

κοινωνική θέση κατέχουν οι μαθητές με ΕΕΑ στο κοινωνικό δίκτυο της τάξης.

Απώτερος σκοπός αυτllς της έρευνας είναι να παρουσιάσει τη σημαντικότητα της

ΧΡΙ1σης των κοινωνιομετρικών τεχνικών στην εκπαίδευση και κυρίως τη

συνεκπαίδευση των μαθητών με ΕΕΑ με μαθητές χωρίς ΕΕΑ, και πως μπορούν τα

αποτελέσματα από τις κοινωνιομετρικές αναλύσεις να συμβάλουν στη βελτίωση της

εκπαιδευτικής διαδικασίας.

Στο σχολείο που διεξήχθη η έρευνα, έγινε μια σχετική ενημέρωση στους

εκπαιδευτικούς για το σκοπό της έρευνας και περιγράφτηκαν αναλυτικά οι

κοινωνιομετρικές τεχνικές που θα χρησιμοποιούνταν καθώς και τα οφέλη που μπορεί

να προκύψουν από την εκμαίευση σημαντικών πληροφοριών μέσω των

κοινωνιομετρικών αναλύσεων.

Οι εκπαιδευτικοί έδειξαν εξαιρετικό ενδιαφέρον στις κοινωνιομετρικές τεχνικές και

τους έγινε γνωστό πως αμέσως μετά τη συλλογ11 και επεξεργασία των δεδομένων, θα

τους ενημερώναμε αναλυτικά για τα αποτελέσματα τις έρευνας βοηθώντας τους έτσι

να δημιουργΙ1σουν τις κατάλληλες δυναμικές ομάδες μέσα στην τάξη, βελτιώνοντας

έτσι την εκπαιδευτική διαδικασία αλλά και διευκολύνοντας την κοινωνική

προσαρμογή των μαθητών και ειδικότερα των μαθητών με ΕΕΑ. Αν και η συλλογή

δεδομένων έγινε σε δύο φάσεις, η πρώτη στην αΡΧΙ1 της χρονιάς και η δεύτερη προς

το τέλος της σχολΙΚ11ς χρονιάς για να εξετάσουμε τη σταθερότητα της κοινωνΙΚ11ς

θέσης των μαθητών με ΕΕΑ, τα αποτελέσματα από την ανάλυση των δεδομένων της

πρώτης φάσης δόθηκαν σχετικά εγκαίρως στους εκπαιδευτικούς ώστε να μπορέσουν

να διεξάγουν τις κατάλληλες παρεμβάσεις. Τα αποτελέσματα από την ανάλυση των

δεδομένων της δεύτερης φάσης, μπορούν να κρατηθούν ως αρχείο το οποίο μπορεί να

χρησιμοποιηθεί από μελλοντικούς εκπαιδευτικούς της ίδιας τάξης.
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3) Ανασκόπηση της Βιβλιογραφίας

Στο παρόν κεφάλαιο γίνεται μια εκτενής ανασκόπηση της ξένης βιβλιογραφίας της

τελευταίας δεκαετίας. Οι έρευνες που μελετήθηκαν, επικεντρώνονται στην κοινωνικι1

θέση των μαθητών με ΕΕΑ μέσα στη σχολική τάξη, την οποία εξετάζουν

εφαρμόζοντας κοινωνιομετρικές τεχνικές. Οι έρευνες διαχωρίζονται σε υποενότητες,

οι οποίες αφορούν τα αποτελέσματα των ερευνών (αρνητικά/ θετικά), τη συσχέτιση

της κοινωνικής ένταξης με τη συμπεριφορά των μαθητών, τη σύγκριση

εκπαιδευτικών πλαισίων και την εφαρμογή παρεμβάσεων.

Αρνητικά αποτελέσματα

Norwicki (2003): Τα παιδιά με Μαθησιακές Δυσκολίες (ΜΔ) τείνουν κατά μέσο όρο

να λαμβάνουν κοινωνικά σκορ από τους συμμαθητές τους με υψηλή επίδοση, με

αποτέλεσμα να καταλαμβάνουν χαμηλότερη κοινωνική θέση στο δίκτυο της τάξης

τους. Συγκεκριμένα, τα παιδιά με ΜΔ έχουν περισσότερε ς πιθανότητες να λάβουν

αρνητικές ψήφους απ' ότι οι συνομι1λικοι τους .Τα παιδιά με ΜΔ και τα παιδιά με

μέσο όρο-προς υψηλό επίπεδο επίδοσης, δε διαφέρουν από τους συμμαθητές τους ως

προς την κοινωνικι1 αυτό-αντίληψη, αποτέλεσμα που καταδεικνύει ότι ένα σημαντικό

ποσοστό των μαθητών με ΜΔ μάλλον αγνοούν την κακι1 κοινωνική αποδοχι1 τους

από τους συμμαθητές τους. Τα παιδιά με ΜΔ τείνουν να έχουν χαμηλότερη γενικι1

αυτό-εκτίμηση από τη σφαιρικιl αξία τους. Οι εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι λείπουν

από τους μαθητές με ΜΔ οι απαραίτητες κοινωνικές δεξιότητες σε σύγκριση με το

μέσο όρο τους / υψηλι1ς επίτευξης συμμαθητές. Σύμφωνα με τις αξιολογήσεις από

συνομι1λικους τα παιδιά προτιμούν περισσότερο συμμαθητές χωρίς μαθησιακές

δυσκολίες. Τα παιδιά με Μ.Δ. δεν φαίνεται να διατρέχουν μεγαλύτερο κίνδυνο

κοινωνικού αποκλεισμού απ' ότι οι χαμηλι1ς επίδοσης μαθητές (αν και αυτοί οι

μαθητές μπορεί να έχουν μη αναγνωρισμένες ΜΔ).

Οι Vaughn, ΕΙbauΠ1, και ΒοaΓdΠ1an (2001) προέβησαν σε ανασκόπηση της

βιβλιογραφίας σχετικά με την κοινωνική λειτουργία των μαθητών με Μ.Δ. Από την
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άποψη των κοινωνικών δεξιοτήτων, η ανασκόπηση κατέληξε στο συμπέρασμα ότι τα

παιδιά με Μ.Δ που παρουσιάζουν φτωχές κοινωνικές δεξιότητες, είχαν περισσότερες

πιθανότητες να παραμελούνται 11 να απορρίπτονται από τους συμμαθητές τους, και

όχι να είναι συμπαθείς από τους εκπαιδευτικούς (Kavale & FOIΏess, 1996). Οι

κριτικοί τονίζουν ότι οι Vaughn και Elbaum (1999) διεξήγαγαν μελέτη στην οποία

συμμετείχαν περισσότεροι από 4,000 μαθητές δημοτικού (πάνω από 900 με ΜΔ) και

διαπίστωσαν ότι το 96% των μαθητών με Μ.Δ ανέφεραν ότι είχαν τουλάχιστον ένα

καλό φίλο και το 67% ανέφεραν έξι 11 περισσότερους φίλους. Ωστόσο, το μεγάλο

ποσοστό των μαθητών με Μ.Δ. οι οποίοι ανέφεραν ότι έχουν φίλους έρχεται σε

αντίθεση με τις εκτιμ11σεις της κοινωνΙΚ11ς τους θέσης. Άλλα ευρήματα δείχνουν ότι

ένα μεγάλο ποσοστό των μαθητών με Μ.Δ δεν είναι κοινωνικά αποδεκτοί από τους

συνομηλίκους τους.

Οι Ochoa και ΟlίνaΓes (1995) στην ανασκόπηση της σχεΤΙΚ11ς βιβλιογραφίας

τονίζουν ότι οι προηγούμενες έρευνες κατέδειξαν ότι τα παιδιά με Μ.Δ έχουν

χαμηλότερη κοινωνική θέση απ' ότι οι συνομ11λικοι τους χωρίς αναπηρία. Αυτό

συμβαίνει σε όλα τα επίπεδα και σε διαφορετικά εκπαιδευτικά πλαίσια και είναι

σταθεΡ11 κατά τη διάρκεια του χρόνου. Οι μελέτες που εξετάζουν τη διακύμανση στο

εσωτερικό των ομάδων έχουν δείξει πως δεν διαθέτουν όλα τα παιδιά με Μ.Δ χαμηλή

κοινωνιομετρική κατάσταση (μέγεθος επίδρασης -.69). Αξίζει να σημειωθεί ότι το

φύλο του εκτιμητ11 αναδύθηκε ως KαθoρισΤΙΚl1 μεταβλητή όσο αφορά την

κατεύθυνση της εκτίμησης. Οι αξιολογ11σεις από συνομήλικους του ιδίου φύλου ήταν

χαμηλότερες από τις αντίστοιχες συνομηλίκων διαφορετικού φύλου, κάτι που έρχεται

σε αντίθεση με προηγούμενες έρευνες.

Στον Καναδά, οι Kuhne και WeineI" (2000) διεξήγαγαν μία μελέτη σχετικά με τη

σταθερότητα της κοινωνικής θέσης των μαθητών με και χωρίς μαθησιακές

δυσκολίες. Εβδομήντα έξι μαθητές (38 με Μ.Δ) 9-12 ετών συμμετείχαν σε γενικό

σχολείο. Μαθητές με Μ.Δ τοποθετήθηκαν σε αυτοτελείς ειδικές εκπαιδευτικές

αίθουσες διδασκαλίας με το χρονικό διάστημα της ένταξης τους στην κανονικές

τάξεις κατά τη διάρκεια της μέρας να ποικίλλει. Τα παιδιά κλήθηκαν να ορίσουν τους

3 συμμαθητές που συμπαθούν περισσότερο και τους 3 που αντιπαθούν περισσότερο.

Στη συνέχεια, με βάση αυτήν την κοινωνιομεΤρΙΚ11 τεχνική τα παιδιά

κατηγοριοποιήθηκαν ως απορριπτόμενοι (rejected),δημοφιλείς, μέτριοι κλπ. Η

μέθοδος που χρησιμοποιήθηκε επέτρεπε τη διάκριση των μαθητών που θεωΡ11θηκαν
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ως απορριπτόμενοι ή παραμελημένοι. Τα παιδιά κλήθηκαν επίσης να ορίσουν 3

συμμαθητές τους που πίστευαν ότι ταίριαζαν περισσότερο σε 7 περιγραφές

συμπεριφοράς όπως πχ. του συνεργατικού παιδιού, του παιδιού που καυγαδίζει

συχνά, του ντροπαλού, του ηγέτη κλπ. Τα παιδιά με Μ.Δ βρέθηκαν να έχουν τα

χαμηλότερα σκορ κοινωνικής προτίμησης και τα υψηλότερα σκορ αρνητικής

εκτίμησης απ' ότι οι μαθητές χωρίς Μ.Δ. Ήταν λιγότερο πιθανό να είναι δημοφιλή

και περισσότερο πιθανό να παραμεληθούν και να απορριφθούν. Οι συνομ11λικοι των

παιδιών με Μ.Δ, τα έβλεπαν ως λιγότερο συνεργάσιμα και ως λιγότερο πιθανά να

γίνουν ηγέτες. Σε μια περίοδο 6 μηνών (οι επαναληπτικές δοκιμές

πραγματοποιιιθηκαν προς το τέλος του σχολικού έτους) οι κοινωνικές θέσεις των

παιδιών και των δύο ομάδων μειώθηκαν, αλλά αυτή η διαφορά Ι1ταν περισσότερο

έντονη στα παιδιά με Μ.Δ. Συνεπώς οι ερευνητές κατέληξαν στο συμπέρασμα ότι η

απόρριψη που υφίστανται οι μαθητές με ΜΔ παραμένει σταθεΡΙ1 στο χρόνο. Ένας

περιορισμός αυτής της μελέτης είναι ότι το δείγμα αποτελούνταν κυρίως από μαθητές

με Μ.Δ. οι οποίοι περνούν το μεγαλύτερο μέρος της ημέρας τους σε ειδικές

εκπαιδευτικές τάξεις.

Παρομοίως, μια μελέτη στις ΗΠΑ (ΡaνΓί & Lufting, 2000) που εξετάζει την

κοινωνική ένταξη των μαθητών με μαθησιακές δυσκολίες σε γενικά σχολεία έδειξε

ότι οι μαθητές με Μ.Δ Ι1ταν λιγότερο πιθανό να συμπεριληφθούν στην ομάδα των

'δημοφιλών' και Ι1ταν περισσότερο πιθανό να είναι στην 'αμφιλεγόμενη ομάδα' απ'

ότι οι συνομήλικοι τους χωρίς αναπηρία.

Στο Βέλγιο οι , Gandeyne, GhesquίeΓe και Onghena (2004) εκπόνησαν μία μελέτη

με 276 παιδιά (43 με μία μαθησιακή δυσκολία), ηλικίας 6-7 ετών. Αξιολογήθηκαν η

ακαδημαϊκή επίδοση (ανάγνωση, γραφή, μαθηματικά) και γνωστικές ικανότητες.

Χορηγήθηκαν στους συμμετέχοντες εκπαιδευτικούς ένας Πίνακας Ελέγχου

Συμπεριφοράς των παιδιών και μία φόρμα αξιολόγησης και χρησιμοποιήθηκαν δύο

κλίμακες αυτό-αντίληψης με εικόνες, κατάλληλες για την ηλικία των παιδιών. Τα

παιδιά κλήθηκαν επίσης να αναφέρουν τρεις συμμαθητές τους που συμπαθούσαν

περισσότερο και τρεις που συμπαθούσαν λιγότερο (για εργασία και παιχνίδι). Τα

παιδιά με μαθησιακές δυσκολίες βρέθηκαν να είναι λιγότερο κοινωνικά αποδεκτοί

από τους συμμαθητές τους.
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Μια πρόσφατη Νορβηγική μελέτη από τους Pijl, Frostad και Flem, (2008) εξέτασε

την κοινωνική θέση των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στα γενικά

σχολεία. Εwιακόσια ογδόντα εwιά μαθητές συμμετείχαν, ηλικίας 9-13 (79 με

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες). Τα παιδιά ρωΤ11θηκαν 'ποιοι μαθητές στην τάξη σου

είναι οι καλύτεροι σου φίλοι;', 'με ποιόν θα ήθελες να κάνεις εργασίες μαζί;' Και'με

ποιον θα 11θελες να περνάς μαζί την ώρα των σχολικών σου διαλειμμάτων;'. Οι

κατονομάσεις περιοριζόταν στο ανώτατο όριο των 5. Οι μαθητές με ειδικές

εκπαιδευτικές ανάγκες βρέθηκαν λιγότερο δημοφιλείς, να έχουν λιγότερες φιλίες και

να συμμετέχουν λιγότερο συχνά ως μέλη μιας υποομάδας. Οι βαθμολογίες των

εκπαιδευτικών και η εμπειρία που υπόκεινται οι μαθητές είναι και οι δύο πιο θετικές

από την πραγματικότητα.

Σύγκριση μεταξύ εκπαιδευτικών πλαισίων

Οι Wiener και Tardif (2004) πραγματοποίησαν μια σύγκριση κοινωνΙΚ11ς ένταξης

σε τέσσερα Καναδικά σχολικά πλαίσια. Εκατόν δέκα επτά παιδιά με Μ.Δ (μέση

ηλικία 11 ετών) λάμβαναν μία απ' τις συχνά ως μέλη μιας υποομάδας. Οι

βαθμολογίες των εκπαιδευτικών και η εμπειρία που υπόκεινται τέσσερις διαφορετικές

υποστηρίξεις: Μέσα- στην τάξη ( ο εκπαιδευτικός ειδικής αγωγής μέσα στην τάξη

για ένα μέρος της μέρας), σε τμήμα υποστήριξης (Resource Room) (τα παιδιά

πηγαίνουν σε μια μονάδα για ένα μέρος της μέρας), μέσα στην τάξη με στήριξη από

τον ειδικό εκπαιδευτικό καθ' όλη τη διάρκεια της ημέρας 11 σε Αυτόνομες Ειδικές

Εκπαιδευτικές τάξεις (τουλάχιστον το μισό της ημέρας σε μια ειδική τάξη και μόνο

ενταγμένοι σε γενικές τάξεις για μερικά μαθήματα).

Όλα τα παιδιά ρωτήθηκαν «Πόσο σας αρέσει να είστε με αυτό το άτομο στο

σχολείο;» για κάθε έναν από τους συμμαθητές τους και έπρεπε να απαντήσουν από το

1 ( δεν μ' αρέσει) μέχρι το 5 ( μ' αρέσει πολύ) και μία επιλογή « δεν ξέρω» επίσης.

Παιδιά, γονείς και εκπαιδευτικοί κλήθηκαν να προσδιορίσουν τους καλύτερους

φίλους των μαθητών (εντός και εκτός σχολείου), τους κυρίως καλύτερους φίλους

τους και οι εκπαιδευτικοί κλήθηκαν να συμπληρώσουν μια κλίμακα διαβάθμισης
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κοινωνικών δεξιοτήτων. Στους φίλους δόθηκε ένα ερωτηματολόγιο φιλίας και οι

κατονομάσεις που μπορούσαν να κάνουν Ι1ταν απεριόριστες. Τα ερωτηματολόγια

διαχειρίζονται τη μέτρηση της αντίληψης του εαυτού, την ποιότητα της φιλίας, τη

μοναξιά, την κατάθλιψη και τη δυσαρέσκεια. Τα παιδιά με Μ.Δ είχαν λιγότερες

φιλίες, χαμηλότερη ποιότητα φιλίας, χαμηλότερη κοινωνΙΚ11 αποδοχή, χαμηλότερη

ακαδημαϊΚΊ1 αυτό-αντίληψη, φτωχότερες κοινωνικές δεξιότητες και υψηλότερα

επίπεδα μοναξιάς συγκριτικά με αυτά των συνομηλίκων τους χωρίς Μ.Δ.

Ωστόσο, υπήρχαν ορισμένες διαφορές μεταξύ των εκπαιδευτικών πλαισίων. Τα

παιδιά σε περισσότερο ενταξιακά πλαίσια πάντα τα πήγαιναν καλύτερα και είχαν

καλύτερη κοινωνική και συναισθημαΤΙΚΙ1 λειτουργία. Τα παιδιά που λαμβάνουν

υποστήριξη Μέσα-στην Τάξη ήταν περισσότερο κοινωνικά αποδεκτά από τους

συνομηλίκους τους και είχαν περισσότερο ικανοποιητικές σχέσεις με φίλους απ' ότι

οι μαθητές που λαμβάνουν υποσΤ11ριξη σε τμήμα υποσΤ11ριξης. Τα παιδιά στα

Ενταξιακά προγράμματα παρουσίασαν χαμηλότερα επίπεδα μοναξιάς απ' ότι τα

παιδιά σε Αυτόνομες τάξης. Οι εκπαιδευτικοί θεωρούσαν πως οι μαθητές που

βρίσκονται σε ενταξιακά προγράμματα να έχουν χαμηλότερα επίπεδα προβληματικής

συμπεριφοράς. Ωστόσο, οι WeineI και ΤaΓdίf (2004), συμπληρώνουν ότι οι διαφορές

που διαπιστώθηκαν μεταξύ των πλαισίων είναι μικρές, ειδικά όταν συγκρίνονται με

τις διαφορές που διαπιστώθηκαν στην κοινωνική ένταξη μεταξύ των παιδιών με και

χωρίς Μ.Δ.

Μια άλλη μελέτη από τον Καναδά (La MaIe & de la Ronde, 2000), παρόμοια με

την παραπάνω, συγκρίνει την κοινωνιΚΊ1 θέση των παιδιών με και χωρίς Μ.Δ στα

διαφορετικά πλαίσια (μέσα στην τάξη σε αντίθεση με έξω από την τάξη). Εκατόν

είκοσι τέσσερις μαθητές (42 με Μ.Δ, 40 χαμηλΙ1ς επίτευξης και 42 μέση- υψηλής

επίτευξης) συμμετείχαν με περίπου το ήμισυ από τους βαθμούς 2-4 και το Ι1μισυ από

6-7). Κλίμακες κοινωνιομετρικής αξιολόγησης χρησιμοποιήθηκαν για να αποδειχθεί

κατά πόσο αρέσει στα παιδιά να παίζουν μαζί τους. Μια συνέντευξη επίσης

πραγματοποιήθηκε, ρωτώντας τους για την ένταξη και το δωμάτιο πόρων (εκτός

τάξης περιβάλλον). Η πλειοψηφία των μαθητών (τόσο αυτών με Μ.Δ όσο και αυτών

χωρίς Μ.Δ) ,μέσα στην τάξη επέλεξαν το 'έξω από την τάξη' ως το προτεινόμενο

μοντέλο απ' ότι το μέσα-στην τάξη. Διαπιστώθηκε ότι η κοινωνική θέση ήταν

σταθερή σε όλα τα πλαίσια για παράδειγμα εργασία και παιχνίδι. Η αυτό-αντίληψη

της αποδοχής δεν ήταν συσχετισμένη σε μεγάλο βαθμό με την πραγμαΤΙΚΙ1 αποδοχή
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από τους συνομηλίκους. Από όλες τις μαθησιακές ομάδες μόνο οι μαθητές με Μ.Δ

εκτίμησαν με ακρίβεια την κατάσταση τους ως συμπαίκτη και όχι ως συνάδελφο. Οι

μαθητές με Μ.Δ διαπιστώθηκε να έχουν χαμηλότερη κοινωνικι1 θέση και ήταν

λιγότερο αποδεκτοί απ' ότι οι χαμηλής ή μέτριας/υψηλι1ς επίδοσης συνομήλικοί τους.

Μεταξύ των μεγαλύτερων μαθητών αυτοί με τη χαμηλή κοινωνική θέση προτίμησαν

το 'εκτός τάξης' από το μέσα στην τάξη, καθώς στους μαθητές μικρότερων τάξεων

δεν διαπιστώθηκε τέτοια σχέση. Ωστόσο, υπι1ρχε μόνο ένα μικρό δείγμα μαθητών

που έλαβαν την υποστήριξη μέσα στην τάξη που περιορίζει τη γενίκευση των

ευρημάτων.

Στην Αυστραλία, οι HaJl και StΓίckett (2002) μελέτησαν 26 μαθητές (ηλικίας 5-18)

επιλεγμένους από ένα δείγμα 140 μαθητών που φοιτούσαν σε ένα ξεχωριστό ειδικό

σχολείο. Έξι είχαν επιλεχθεί να παρατηρηθούν ως βασικοί συμμετέχοντες. Τα

δεδομένα προήλθαν και από παιδιά της 5
ης

και της 6
ης

τάξης ενός σχολείου με

ενταξιακά πλαίσια. Οι κοινωνιομετρικές υποψηφιότητες ελήφθησαν από: παιδιά τα

οποία ρωτΊΙθηκαν να υποδείξουν 3 παιδιά με τα οποία θα 11θελα/ δεν θα 11θελαν να

συμμετέχουν σε μία δραστηριότητα καλλιτεχνικών, να μοιραστούν ένα μυστικό και

να καθίσουν μαζί τους κατά τη διάρκεια του γεύματος. Οι παρατηρήσεις λήφθηκαν

σε διάστημα δέκα λεπτών. Δομημένες συνεντεύξεις επίσης πραγματοποιήθηκαν για

τις σχέσεις των μαθητών με τους συνομήλικους τους. Δε βρέθηκε κανένας από τους

τυχαία επιλεγμένους μαθητές από το ειδικό σχολείο να έχει υψηλή κοινωνικι1 θέση,

αν και όλοι είχαν τουλάχιστον 1 θετική αμοιβαία υποψηφιότητα. Σε σύγκριση με τους

τυπικά αναπτυσσόμενους συνομηλίκους τους, παρατηρήθηκε πως αυτά τα παιδιά

περνούσαν λιγότερο χρόνο μοιράζοντας υλικά και περισσότερο ωθώντας τους άλλους

στην παιδική χαρά. Τα αποτελέσματα δείχνουν ότι ανεξάρτητα από το σχολικό

περιβάλλον, οι μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες μπορούν ακόμη να βιώσουν

αρνητική κοινωνική εμπειρία και λιγότερη κοινωνική αποδοχή. Οι συγγραφείς

υποστηρίζουν ότι αυτό πρέπει να αντιμετωπισθεί με εξελίξεις των τρόπων με τους

οποίους οι θετικές σχέσεις μπορούν να αναπτυχθούν σε όλα τα περιβάλλοντα.

Μελέτη η οποία πραγματοποιήθηκε στη Σλοβενία (Schmidt, 2000), μελέτησε 121

μαθητές 4
ης

τάξης ( 100 από γενικό σχολείο, 21 από ειδικό πρόγραμμα εκπαίδευσης.

Σαράντα από τους 121 είχαν ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες). Χορηγήθηκε το

προσαρμοσμένο στην Ελβετική κοινωνική ένταξη ερωτηματολόγιο, το οποίο

καλύπτει τα κοινωνικά χαρακτηριστικά, τα συναισθηματικά χαρακτηριστικά και τα
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κινητήρια χαρακτηριστικά επίτευξης. Οι δηλώσεις βαθμολογήθηκαν σε μία κλίμακα

LikeIt τεσσάρων σημείων. Τα αυτό-αναφερόμενα σκορ κοινωνΙΚ11ς ένταξης των

παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες είναι σημαντικά χαμηλότερα από εκείνα

των παιδιών χωρίς ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Επιπλέον, εκείνα τα παιδιά με

ειδικές εκπαιδευτικέ ανάγκες, που φοιτούν σε ένα ειδικό σχολείο είχα σημαντικά

υψηλότερα σκορ από εκείνα που φοιτούν σε γενικό σχολείο. Οι συγγραφείς λένε ότι

τα αποτελέσματα αυτά δείχνουν ότι την ανάγκη για πιο επιτυχή ένταξη μέσω της

ενθάρρυνσης και προώθησης αλληλεπιδράσεων μέσα στην τάξη, προσφέροντας

επαγγελμαΤΙΚΙ1 βΟΙ1θεια και εξατομικευμένα εκπαιδευτικά προγράμματα, καθώς και

κατάρτιση για τους εκπαιδευτικούς.Ένας περιορισμός αυΤ11ς της μελέτης είναι η

αποκλειστική χΡΙ1ση της αυτό-αναφερόμενηςκλίμακας χωρίς καμιά άλλη μέθοδο. Δε

συλλέχθηκαν αξιολογ11σεις συνομηλίκων 11 επιπρόσθετες για την κοινωνικής θέση

των παιδιών.

Μια μελέτη στο Ηνωμένο ΒασΟ ειο το 2001 (Rees & Rees) χρησιμοποίησε

κοινωνιομετρικές μετρήσεις για να εξετάσει τις διαφορές μεταξύ των μαθητών με και

χωρίς ΕΕΑ (ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες) από άποψη κοινωνΙΚ11ς θέσης και

συναισθηματικών χαρακτηριστικών. Τριακόσιοι είκοσι επτά (95 με ΕΕΑ είτε

καθορισμένοι από τον εκπαιδευτικό είτε από τον ψυχολόγο). Οι μαθητές ήταν ηλικίας

10 ετών κατά την έναρξη της μελέτης (φάση 1). Η μελέτη διεξΙ1χθη σε δύο φάσεις:

στη Φάση 1 τα παιδιά αξιολογήθηκαν ως αναφορά την αυτοεκτίμησης και την

προσωπικότητας με τη ΧΡΙ1ση κοινωνιομετρικών μετρήσεων. Στη Φάση 2

συλλέχθηκαν δεδομένα ακαδημαϊκά και απόδοσης από την παρακολούθηση των

παιδιών για 4 χρόνια. Τα παιδιά που είχαν καθοριστεί με ΕΕΑ από τους

εκπαιδευτικούς διέφεραν μόνο σημαντικά από τους συνομηλίκους τους στην

αυτοεκτίμηση ενώ αυτοί που είχαν καθοριστεί από τους ψυχολόγους τείνουν να έχουν

περισσότερο γενικότερες δυσκολίες στον συναισθηματικό τομέα. Τα παιδιά με ΕΕΑ

τα οποία καθορίστηκαν από τους Ψυχολόγους, είχαν απορριφθεί σε μεγάλο βαθμό

περισσότερο από τους συνομήλικους τους και δεν υπήρχε καμία διαφορά μεταξύ

των ποσοστών απόρριψης από τα παιδιά με ΕΕΑ τα οποία είχαν καθοριστεί από τους

εκπαιδευτικούς και τα παιδιά χωρίς ΕΕΑ.

Μια μελέτη από τις ΗΠΑ (Panacek & Dunlap, 2003) εξέτασε την κοινωνΙΚ11 ζωή

των παιδιών με ΕΕΑ , εντός και εκτός του σχολείου. Συμμετείχαν δεκατέσσερα

παιδιά με συναισθηματικές δυσκολίες (ΣΔ) από αυτόνομες ειδικές τάξεις και
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δεκατέσσερα παιδιά τυπικής ανάπτυξης της ίδιας ηλικίας για συγκριτικούς σκοπούς.

Όλα τα παιδιά ήταν ηλικίας των 7-11 ετών. Τα παιδιά με άλλες αναπηρίες

αποκλείστηκαν από την έρευνα. Οι συμμετέχοντες στην έρευνα έδωσαν συνέντευξη

για θέματα κοινωνικής ένταξης, χαρτογράφησης δραστηριοτήτων και της συμμετοχής

σε κάποιο κοινωνικό δίκτυο. ΚλΙ1θηκαν να προσδιορίσουν τις δραστηριότητες που

έκαναν κατά τη διάρκεια της εβδομάδας και με ποιους τις έκαναν (παιδιά ή ενήλικες).

Τους ζητήθηκε να διαλέξουν τους δέκα πιο σημαντικούς ανθρώπους στα δίκτυά τους.

Τα παιδιά με ΜΔ σε αυτόνομες ειδικές τάξεις ανέδειξαν μικρή πιθανότητα να

συμμετάσχουν σε ολοκληρωμένες κοινωνικές αλληλεπιδράσεις. Τα σχολικά

κοινωνικά δίκτυα της ομάδας των παιδιών με ΜΔ Ι1ταν μικρότερα από εκείνα της

ομάδας σύγκρισης- περιείχαν ελάχιστα λιγότερους φίλους και περισσότερο σχολικό

προσωπικό. Είναι σημαντικό όμως, ότι τα δίκτυα των ομάδων στο σπίτι Ι1ταν

παρόμοιου μεγέθους και παρόμοιας σύνθεσης. Οι πιο σημαντικοί άνθρωποι στη ζωΙ1

των παιδιών με ΜΔ Ι1ταν τα μέλη της οικογενείας τους και έπειτα οι φίλοι, όμως η

ομάδα των παιδιών με ΜΔ προσδιόρισε ως πιο σημαντικούς τους φίλους στο σπίτι,

ενώ η ομάδα σύγκρισης προσδιόρισε ως πιο σημαντικούς τους φίl ους στο σχολείο.

Μια μεγάλης κλίμακας Γερμανική μελέτη του Mand (2007) σύγκρινε την κοινωνική

θέση 239 μαθητών με και χωρίς προβλ11ματα συμπεριφοράς, ηλικίας των 10 ετών, σε

διάφορα σχολικά πλαίσια: και σε τάξης ένταξης στο σχολείο και σε τάξης ειδΙΚΙ1ς

αγωγής. Ζητήθηκε από τους μαθητές να ορίσουν 3 συμμαθητές τους, τους οποίους

ιδιαιτέρως «συμπαθούν» και «αντιπαθούν». Συλλέχθηκαν επίσης και οι εκτιμήσεις

των εκπαιδευτικών για το ιστορικό των μαθητών, τα προβλήματα συμπεριφοράς και

συναισθημάτων, την ακαδημαϊκή επίδοση καθώς επίσης πληροφορίες για την τάξη

και για τους ίδιους τους εκπαιδευτικούς (ηλικία, φύλο, χρόνια υπηρεσίας στην

εκπαίδευση κλπ.). Οι μαθητές με προβλήματα συμπεριφοράς αποδείχθηκε να έχουν

χαμηλότερη κοινωνική θέση απ' ότι οι συνομήλικοι τους χωρίς προβλήματα

συμπεριφοράς και τους απέρριπταν συχνότερα. Ωστόσο, αυτό δεν αποδείχθηκε να

είναι το μοναδικό χαρακτηριστικό των τάξεων ένταξης και είναι σταθερό και στα δυο

πλαίσια, ένταξης και ειδΙΚ11ς εκπαίδευσης.

Οι De Monchy, Pijl, ΖndbeΓg, και Tjalling (2004) παρουσίασαν παρόμοια ευρήματα

σε μια μελέτη 432 μαθητών (9-12 ετών) με ΕΕΑ ( ειδικότερα προβλ11ματα

συμπεριφοράς), η οποία διεξήχθη στην Ολλανδία. Οι μαθητές ρωτllθηKαν ποιοι τρεις

μαθητές συμπαθούσαν περισσότερο και λιγότερο, καθώς επίσης, ποιους τρεις θα
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ήθελαν/ δεν θα ήθελαν να επιλέξουν για να κάνουν μαζί μια σχολική δραστηριότητα.

Οι εκπαιδευτικοί κλήθηκαν να εκτιμήσουν την κοινωνική θέση και τον αριθμό των

φίλων των παιδιών με ΕΕΑ. Οι μαθητές με προβλήματα συμπεριφοράς αποδείχθηκε

να είναι λιγότερο αρεστοί και λιγότερο προτιμότεροι ως συνεργάτες σε μια σχολική

εργασία. Αποδείχθηκε ότι σχεδόν οι μισοί μαθητές με προβλ11ματα συμπεριφοράς

απορρίφθηκαν ενώ αυτοί χωρίς ΕΕΑ απορρίφθηκε μόνο το 19%. Κανένας από τους

μαθητές με προβλ11ματα συμπεριφοράς θεωρήθηκε ως δημοφιλής. Οι μισοί

εκπαιδευτικοί της μελέτης είχαν πάρα πολύ θεΤΙΚΙ1 άποψη για την κοινωνική θέση

των μαθητών με ΕΕΑ.

Μια άλλη ΝορβηγΙΚ11 μελέτη (Frostad & Pijl, 2007) εξέτασε τις κοινωνικές

δεξιότητες των μαθητών με ΕΕΑ και την κοινωνική τους θέση μέσα στην τάξη.

Συμμετείχαν εwιακόσιοι ογδόντα εwιά μαθητές ηλικίας 9-13 (79 με ΕΕΑ). Τα παιδιά

κλήθηκαν να ορίσουν ποιοι μαθητές ήταν φίλοι τους ( μέγιστο αριθμό 5) από την

τάξη τους και χορηγ11θηκε ένα σύστημα αξιολόγησης κοινωνικών δεξΙOτllτων, το

οποίο περιελάμβανε ερωτllσεις σχετικά με τη συνεργασία, την ενσυναίσθηση και τον

αυτό-έλεγχο. Το 20% έως 25% των μαθητών βρέθηκε να μην είναι ενταγμένο

κοινωνικά στην ομάδα των συνομηλίκωντους (peer group). Γενικότερα, υπάρχει μια

χαμηλή συσχέτιση μεταξύ των κοινωνικών δεξιοτήτων και της κοινωνικής θέσης,

αλλά όχι για τα παιδιά με προβλήματα συμπεριφοράς (όχι με ΜΔ) , η κοινωνική τους

θέση Ι1ταν στενά συνδεδεμένη με τις κοινωνικές τους δεξιότητες. Αυτοί οι μαθητές

παρουσίασαν ιδιαιτέρως χαμηλά σκορ στην ενσυναίσθηση και οι συγγραφείς

υπογραμμίζουν πως αυτό θα μπορούσε να συμβαδίζει με την χαμηλΙ1 αποδΟΧ11 από

τους συνομηλίκους.

Στην Ολλανδία, μια αρκετά πρόσφατη μελέτη (2011) των Ma[loes Koste[, Sip Jan

Pi.jJ, Han Nakken και EJs νcιn Houten, ασχολήθηκε με τη εξέταση της κοινωνικής

συμμετοχήςτων μαθηΤC\)ν με ειδικές ανάγκες, οι οποίοι φοιτούν στο κανονικό

σχολείο. Στην έρευνα συμμετείχαν 148 μαθητές τυπικής ανάπτυξης και 96 μαθητές

με ειδικές ανάγκες, μαθητές δευτέρας και τρίτης δημοτικού, από 53 σχολεία. Πιο

συγκεκριμένα, η διερεύνηση του θέματος εστιάζει σε τέσσερα βασικά θέματα που

σχετίζονται με την κοινωνική συμμεΤΟΧΙ1: φιλίες/ σχέσεις, επαφές/ αλληλεπιδράσεις,

την κοινωνΙΚ11 αυτό- αντίληψη των μαθητών και την αποδΟΧ11 από τους

συνομηλίκους. Για την αξιολόγηση της αποδΟΧ11ς από του συμμαθητές εφαρμόστηκε

η κοινωνιομετρική τεΧVLΚ11 των συνολικών εκτιμήσεων έτσι όπως αναπτύχθηκε από
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τον Ashel" και τους συνεργάτες του. Ενώ για τη μέτρηση των φιλιών

χρησιμΟΠΟt11θηκε η τεχνική των υποδείξεων από τους συνομηλίκους (peer

nomination), ζητώντας από τους μαθητές να απαντllσoυν στην ερώτηση 'ποιόν

θεωρείς καλύτερο σου φίλο μέσα στην τά.ξη;Ό Η επαφές! αλληλεπιδράσειςτων

μαθητών μετρήθηκαν μέσω των συστηματικών παρατηρήσεων κατά την ώρα των

διαλλειμάτων και για η κοινωνΙΚΙ1 αυτό- αντίληψη μετρήθηκε χορηγcοντας στο

μαθητές μια κλίμακα αξιολόγησης. Τα αποτελέσματα από την ανάλυση των

δεδομένων, κατέδειξαν ότι η πλειοψηφία των μαθηnλ)ν με ειδικές ανιiγKες ~:χoυν

ικανοποιητικό βαθμό κοινωνικής συμμετοχι1ς. Ωστόσο, σε σί)γκριση με τους μαθητές

χωρίς αναπηρία, ένα σχεΤΙKιi μεγάλο ποσοστό των μαθητcl)V με ειδικές ανάγκες

παρουσίασε δυσκολίες στην κοινωνΙΚ11 συμμετοχή. Σε γενικές γραμμές, οι μαθητές με

ειδικές ανάγκες έχουν λιγότερες αλληλεπιδράσεις με τους συμμαθητές τους, έχουν

περισσότερη αλληλεπίδραση με τους εκπαιδευτικούς και είναι λιγότερο αποδεκτοί

από τους μαθητές χωρίς ειδικές ανάγκες. Η κοινωνική αυτό-αντίληψη μεταξύ αυτών

των δί)ο oμιiδων δεν διαφ~:ρει δεν διαφέρει. Τέλος στην σί)γκριση μεταξύ των

μαθηnΌν με διαφορετικές κατηγορίες αναπηρίας, σχεΤΙKιi με τα θέματα της

κοινωνΙΚ11ς συμμεΤΟΧΙ1ς δεν έδειξε σημαντικές διαφορές.

Συσχέτιση συμπεριφοράς και κοινωνικής ένταξης

Μια Αμερικανική μελέτη (Munay & GΓeenbeΓg, 2006) εξέτασε 26 μαθητές, ηλικίας

9 έως 13 ετών με μαθησιακές δυσκολίες και προβλ11ματα συμπεριφοράς, στους

οποίους παρέχονταν υπηρεσίες ειδικής εκπαίδευσης σε ξεχωριστή τάξη για

περισσότερο από τα 60% της ημέρας. Χορηγήθηκαν διιiφoρα ποικίλα

ερωτηματολόγια, συμπεριλαμβανομένων των «Οι άνθρωποι στη ζωΙ1 μου» :

σχεδιάστηκε για να μετρά τις σχέσεις με τους γονείς και τους εκπαιδευτικούς, και «

Κλίμακα Αξιολόγησης Κοινωνικής Ικανότητας για τα Παιδιά» οι οποία μετρά τις

κοινωνικές ικανότητες των παιδιών και αποδείχθηκε ότι συσχετίζεται με την

αξιολόγηση κοινωνιομετρικής θέσης των συνομηλίκων. Η επικοινωνία με τους γονείς

προέκυψε να αποτελεί μια ιδιαιτέρως σημανΤΙΚΙ1 μεταβλητή, η οποία συνδέθηκε με

την παρουσίαση προβλημάτων συμπεριφoριiς από τα παιδιά, την παραβατικότητα και

την Kατιiθλιψη. Και η αποξένωση από τους συνομηλίκους αλλιi και οι αποξένωση
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από τους εκπαιδευτικούς, συσχετίζονται σημαντικά με τα προβλήματα

συμπεριφοράς. Η άποψη των μαθητών για το σχολικό περιβάλλον προέκυψε να είναι

ο δυνατότερος, μοναδικός παράγοντας στην αξιολόγηση των μαθητών για τις

αρμοδιότητες του σχολείου, με την αίσθηση του ανήκειν να παίζει σημαντικό ρόλο.

Παρ' όλο που, οι Rodkin, Farmer van ΑckeΓ, PeaIl, Thon1pson και FedoIa (2006)

βρήκαν ότι αυτοί οι μαθητές (συγκεκριμένα τα αγόρια) οι οποίοι ψηφίστηκαν ως «

άνετοι» ( cool) από τους μαθητές με ήπιες αναπηρίες, Ι1ταν αυτοί που έμπλεκαν σε

μπελάδες και καυγάδες. Η μελέτη συντάχτηκε στις ΗΠΑ και συμμετείχαν 948

μαθητές, εκ των οποίων οι Ι 07 είχαν Ι1πιες αναπηρίες. Οι μαθητές κλήθηκαν να

συμπληρώσουν ερωτηματολόγια σχετικά με την άποψη τους για τα κοινωνικά και

συμπεριφορικά χαρακτηριστικά των συνομηλίκων. ΖηΤ11θηκε να ορίσουν μέχρι 3

συνομηλίκους, οι οποίοι ταίριαζαν περισσότερο σε 10 συγκεκριμένες περιγραφές

όπως Π.χ. συνεργάσιμος, ντροπαλός, αρχηγός κλπ. Επίσης ρωτήθηκαν « Υπάρχουν

κάποια παιδιά μέσα στην τάξη με τους οποίους περνάς αρκετό χρόνο μαζί;» ως

κεντρικό κοινωνικό ΚΡΙΤ11ριο. Ζητήθηκε επίσης από τους εκπαιδευτικούς να

συμπληρώσουν μια κλίμακα αξιολόγησης για τις Απρόσωπες Ικανότητες των

μαθητών όπως Π.χ. δημοτικότητα, ακαδημαϊκή, επιθεΤΙΚ11 κλπ. Οι μαθητές με ήπιες

αναπηρίες ψηφίστηκαν ως πιο δημοφιλείς, οι οποίοι παρουσιάζονται ως αρχηγοί,

αθλητικοί, συνεργάσιμοι και επιμελι1ς. Τα αγόρια όρισαν δημοφιλείς αυτούς που

μπλέκουν σε μπελάδες και καυγάδες. ΥΠΙ1ρχε μια τάση να ορίζονται παιδιά τα οποία

συσχετίζονταν με ομάδες στις οποίες υΠΙ1ρχαν μαθητές με Ι1πιες αναπηρίες. Οι

μαθητές με ήπιες αναπηρίες ψήφισαν αυτούς που αλληλεπιδρούν με αυτούς

ανεξαρτήτου φύλου.

Αυτό στηρίζει μια προηγούμενη μελέτη των FaImer και Rodkin (2006) η οποία

έδειξε ότι μόνο για τα κορίτσια τα αντικοινωνικά χαρακτηριστικά (π.χ. ξεκινάει

καυγάδες), συσχετίζονται με τη χαμηλΙ1 κοινωνική κεντρικότητα μέσα στην τάξη. Η

επιθετικότητα αποδείχθηκε να συσχετίζεται θετικά με την πυρηνΙΚΙ1 κεντρικότητα στα

αγόρια. Αυτά τα ευρήματα υποδεικνύουν ότι η αντικοινωνΙΚ11 συμπεριφορά δεν

καταπιέζει απαραίτητα την κοινωνική θέση των μαθητών.

Μια μελέτη του Ηνωμένου Βασιλείου από τους FredeΓicksοn και FUΓΠham (2004)

διερεύνησαν τη σχέση μεταξύ της κοινωνικής θέσης και των χαρακτηριστικών

συμπεριφοράς παιδιών με μέτριες μαθησιακές δυσκολίες (ΜΜΔ) και τους
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συμμαθητές τους. Αξίζει να σημειωθεί ότι η κοινωνική θέση των παιδιών

καθορίστηκε με βάση την κοινωνιομετρική τεχνική της επιλογής φίλων και τα

χαρακτηριστικά συμπεριφοράς του κάθε παιδιού καθορίστηκαν με βάση τις

αξιολογήσεις των συμμαθητών. Συμμετείχαν στη μελέτη εwιακόσιοι ογδόντα δύο

μαθητές (115 με μέτριες μαθησιακές δυσκολίες), ηλικίας των 9-12 ετών. Όλοι οι

μαθητές με ΜΜΔ ήταν μέλη γενικής τάξης, κατά μέσο όρο για το 25,5% της

σχολΙΚ11ς τους ημέρας, έφευγαν από την τάξη για ειδική εκπαίδευση, για το 29,2%

της ημέρας τους λάμβαναν μαθησιαΚΙ1 υποστήριξη μέσα στην τάξη τους και για το

44,7% βρίσκονταν στη γενΙΚ11 τάξη χωρίς καμία υποσΊ11ριξη. Τα παιδιά κλήθηκαν να

ορίσουν όσους περισσότερους συμμαθητές μπορούσαν να σκεφτούν ότι θα ταίριαζαν

σε διάφορα συμπεριφορικά χαρακτηριστικά (π.χ. ντροπαλός, αρχηγός, δυστυΧΙ1ς

κλπ.). Ζητήθηκε επίσης από τα παιδιά να εκτιμήσουν με χαμογελαστά, λυπημένα ή

ουδέτερα πρόσωπα, πόσο θα ήθελαν να παίξουν και να δουλέψουν με κάθε

συμμαθητή τους. Οι εκπαιδευτικοί, επίσης, συμπλήρωσαν ένα μέτρο σχετικά με τη

συμπεριφορά και τη στάση του παιδιού. Γι' αυτά τα παιδιά έχει προσδιοριστεί μια

κατάσταση - δημοφιλή, απορριπτόμενου, μέτριου κλπ. Απορριπτόμενα παιδιά με

ΜΜΔ βρέθηκε να έχουν και χαμηλά επίπεδα θετικής κοινωνικής συμπεριφοράς αλλά

και υψηλά επίπεδα αρνητικής κοινωνικής συμπεριφοράς, ενώ τα δημοφιλ11 παιδία της

γενικής τάξης είχαν και χαμηλά επίπεδα αρνητικής κοινωνικής συμπεριφοράς και

υψηλά επίπεδα θετικής κοινωνΙΚ11ς συμπεριφοράς. Τα απορριπτόμενα παιδιά με

ΜΜΔ χαρακτηρίζονται από διασπασΤΙΚ11 συμπεριφορά αλλά από υψηλό ποσοστό ως

ντροπαλά 11 δυστυχισμένα. Οι παράγοντες που σχετίστηκαν με την απόρριψη των

μαθητών με ΜΜΔ δεν είναι οι ίδιοι μ' αυτούς για τους ενταγμένους μαθητές. Τα

απορριπτόμενα και μεσαία ενταγμένα παιδιά διαφέρουν και στην αντικοινωνική και

στην φίλο-κοινωνική συμπεριφορά, ενώ τα απορριπτόμενα και μεσαία παιδιά με

ΜΜΔ διαφέρουν στην φίλο-κοινωνΙΚ11 αλλά όχι στην αντικοινωνική συμπεριφορά.

Μια άλλη μελέτη του Ηνωμένου Βασιλείου από τους Wa1ker και Nabuzoka (2007)

εξέτασαν τη σχέση μεταξύ ακαδημαϊκής επίδοσης και κοινωνΙΚ11ς δραστηριότητας.

Συνολικά συμμετείχαν 236 παιδιά (39 με ειδικές ανάγκες). Τα παιδιά ήταν ηλικίας 7

11 χρονών και από ενσωματωμένο σχολείο(Οι μαθητές με ΕΕΑ απομακρύνονταν

μόνο από τη γενική τάξη για 1.5 ώρες την εβδομάδα). Ζητήθηκε από τα παιδιά να

ορίσουν 3 παιδιά τα οποία συμπαθούν/ αντιπαθούν περισσότερο. Ακόμη τους

ζητήθηκε να ορίσουν 3 παιδιά τα οποία ταίριαζαν περισσότερο σε 8 περιγραφές-π.χ.
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συνεργάσιμος, ντροπαλός, αρχηγός κλπ. Τα παιδιά με ΜΔ αποδείχθηκε να έχουν ένα

σημαντικά υψηλότερο βαθμό από υποψηφιότητες ως 'λιγότερο συμπαθείς' απ' ότι

αυτά τα παιδιά με υψηλότερες επιδόσεις. Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι τα παιδιά που

είχαν υψηλές ακαδημαϊκές επιδόσεις ήταν περισσότερο δημοφιλή, έλαβαν

μεγαλύτερο αριθμό υποψηφΙΟτΊιτων για φίλο-κοινωνικές συμπεριφορές

(συνεργάσιμοι, αρχηγοί) και λιγότερες υποψηφιότητες για αναζήτηση βοήθειας και

αντικοινωνικές συμπεριφορές (διασπαστικοί, ξεκινούν καυγάδες ). Παρ' όλα αυτά, η

μελέτη συντάχθηκε μόνο σ' ένα, σχετικά μικρό, σχολείο.

Ο Slade (2008) συνέταξε μια έρευνα στο Ηνωμένο Βασίλειο, εξετάζοντας την

αλληλοσχέτιση μεταξύ της κοινωνικής θέσης και της συμπεριφοράς. Η μελέτη

περιελάμβανε 21 μαθητές στο 20 έτος με το 33% της τάξης να έχει ΕΕΑ. Κάθε παιδί

κλήθηκε να ορίσει μέχρι πέντε συνομηλίκους ο οποίος/η οποία θα 11θελαν και δεν θα

11θελαν να επιλέξουν για να δουλέψουν/παίξουν μαζί σε διαφορετικά σχολικά πλαίσια

(διάλειμμα, ώρα χαλιού κλπ.). Τα παιδιά επίσης ζητήθηκαν να δώσουν τους λόγους

για τους για τις υποψηφιότητες τους. Η ανάλυση των δεδομένων παρουσιάστηκε με

κοινωνιογράμματα. Επίσης, έγινα και παρατηρήσεις κατά τη διάρκεια του

διαλείμματος για να εντοπιστεί κάθε συμπεριφοριστικό χαρακτηριστικό και

κοινωνική θέση μέσα στις ομάδες. Διαπιστώθηκε ότι υπήρχαν πολύ περισσότερες

υποψηφιότητες ίδιου φύλου. Οι Θετικές υποψηφιότητες σχετίστηκαν με τα

χαρακτηριστικά όπως δυνατότητα να μοιράζεται, εξυπηρετικός, ευγενικός, φιλικός

και ικανότητα να ενεργεί λογικά. Τα κορίτσια εκτίμησαν τις καλές δεξιότητες σκέψης

και ιδέες όπου τα αγόρια εκτίμησαν την επίτευξη και την ακαδημαϊκή ικανότητα. Οι

λόγοι απόρριψης περιελάμβαναν τις άξεστες συμπεριφορές στο παιχνίδι και την

σωματική επιθετικότητα και επίσης την αυταρχικότητα στα κορίτσια. Τα

απορριπτόμενα παιδιά παρουσίασαν υψηλά επίπεδα μοναχικού παιχνιδιού και χαμηλά

επίπεδα συνεργατικού παιχνιδιού. Όταν οι συνεντεύξεις επαναλήφθηκαν στο τέλος

της χρονιάς (μετά από ένα πρόγραμμα παρέμβασης που εστίαζε στις κοινωνικές

δεξιότητες), διαπιστώθηκε ότι υπήρχαν λιγότερα 'αστέρια' και κανένας δεν ήταν

απομονωμένος. Τα παιδιά τα οποία είχαν απομονωθεί, γενικά παρατηρήθηκαν να

συμπλέκονται περισσότερο με τους συνομηλίκους τους.

34



Θετικά αποτελέσματα

Ένας αριθμός μελετών οι οποίες συντάχθηκαν πριν το 2000 στις ΗΠΑ, έχουν δείξει

θετικά αποτελέσματα κοινωνΙΚ11ς ένταξης παιδιών με αναπηρία. Για παράδειγμα,

Pearl, FaΓmeΓ, Van ΑckeΓ, Rodkin, Bost, Coe και Henley, (1998) έδειξαν ότι τα μισά

παιδιά με ελαφρά αναπηρίες συμμετείχαν σε κοινωνικές ομάδες και μια πρόσφατη

μικρότερη μελέτη διαπίστωσε ότι όλα τα παιδιά με αναπηρία συμμετείχαν σε

κοινωνικές ομάδες (FaΓmeΓ & FaΓmeΓ, 1996).

Πρόσφατες μελέτες ανέδειξαν παρόμοια θετικά αποτελέσματα στις ΗΠΑ, στο

Ηνωμένο Βασίλειο, και σε άλλα μέρη του κόσμου. Στον Ηνωμένο Βασίλειο,

FredeΓicksοn, Sil11l110nds, Evans, και Soulsby (2007), σύγκριναν την κοινωνΙΚ11

ένταξη των παιδιών σε γενικά σχολεία τα οποία είχαν έρθει από άλλα σχολικά

περιβάλλοντα. Τριακόσια ενενήντα επτά παιδιά ηλικίας των 8-11 ετών (14 μαθητές

με ΕΕΑ ,εκ των οποίων οι 12 είχαν Αυτισμό) είχαν μεταφερθεί από Ειδικό σχολείο σε

γενικό και είχαν παραμείνει εκεί για τουλάχιστον 18 μ11νες. Οι επιπλέον 89 μαθητές

με ΕΕΑ 11ταν πάντα στο γενικό σχολείο. Τα παιδιά κλ11θηκαν να βαθμολογ11σουν

κάθε συμμαθητή τους ανάλογα με το πόσο τους άρεσε/ δεν τους άρεσε να εργάζονται

11 να παίζουν μαζί τους καθώς επίσης να ορίσουν ποιος από τους συμμαθητές τους

ταίριαζε σε συγκεκριμένες περιγραφές. Οι προηγούμενοι μαθητές του ειδικού

σχολείου δεν διέφεραν στην κοινωνική θέση από τους συνομ11λικους τους και δεν

είχαν νιώσει απόρριψη. Ήταν πιο δημοφιλείς ως συνεργάτες απ' ότι οι άλλοι μαθητές

με ΕΕΑ. Όντως, οι μαθητές με ΕΕΑ που ήταν πάντα στο γενικό σχολείο 11ταν

λιγότερο αποδεκτοί και είχαν απορριφθεί περισσότερο απ' ότι οι μαθητές οι οποίοι

είχαν μεταφερθεί από το ειδικό σχολείο. Θεωρήθηκαν ότι ήταν λιγότερο

συνεργάσιμοι και είχαν λιγότερες πιθανότητες να γίνουν αρχηγοί. Παρ' όλα αυτά, δεν

υπήρχαν διαφορές μεταξύ των ομάδων σε βαθμό να νιώσουν ότι δεν ανήκουν στο

σχολείο και στην τάξη.

Όπως ο Frederickson et. ΑΙ. (2007) επισ11μανε η έλλειψη της γενίκευσης των

θετικών αποτελεσμάτων των μαθητών με ΕΕΑ των ειδικών και γενικών σχολείων

υποδεικνύει ότι ίσως χρησιμοποιήθηκαν συγκεκριμένες τεχνικές από τους

εκπαιδευτικούς 11 από την ομάδα του προσωπικού της ένταξης και δεν εφαρμόστηκαν

γενικά σε όλα τα παιδιά με ΕΕΑ. Για παράδειγμα, η προετοιμασία των εργασιών από
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συνομηλίκους χρησιμοποιούταν για να τονίσουν τις δυνατότητες των

μεταβιβαζόμενων μαθητών και για να αποκτήσουν υποστΊιριξη ενσυναίσθησης σε

περιοχές που ίσως να βρίσκουν δυσκολίες. Εναλλακτικά, οι διαφορές στα

αποτελέσματα μπορεί να μην αποδοθούν στα διαφορετικά χαρακτηριστικά της

συμπεριφοράς των δύο ομάδων: ενώ οι προηγούμενοι μαθητές του ειδικού σχολείου

φαινόταν ντροπαλοί, οι μαθητές με ΕΕΑ του γενικού σχολείου φαινόταν μη

συνεργάσιμοι (FΓedeΓicksοn et al, 2007).

Μια μελέτη στις ΗΠΑ (Meadan & Halle, 2004) εξέτασε δύο υποομάδες παιδιών

ΜΔ : παιδιών με υψηλΙ1 και παιδιών με χαμηλή κοινωνική θέση. Δεκαπέντε μαθητές

(από τους 141) προσδιορίστηκαν ως μαθητές με ΜΔ. Όλοι οι μαθητές κλήθηκαν να

συμπληρώσουν μια κοινωνιομεΤΡΙΚ11 κλίμακα - πόσο τους αρέσει να παίζουν με

κάποιο παιδί σε κλίμακα από 1 έως 5 και χρησιμΟΠΟ111θηκε η τεχνΙΚΙ1 της επιλογ11ς

από συνομηλίκους. Επίσης, οι μαθητές και οι εκπαιδευτικοί έδωσαν συνεντεύξεις οι

οποίες επικεντρωνόταν στις κοινωνικές αντιλήψεις και στις κοινωνικές σχέσεις.

Καθένας από τους συμμετέχοντες με ΜΔ αποδείχθηκε να έχει λίγους φίλους έως έναν

καλύτερο φίλο. Αυτοί με την υψηλΙ1 κοινωνΙΚ11 θέση, μέσα στην τάξη είχαν πολλούς

φίλους, ενώ αυτοί που είχαν χαμηλΙ1 κοινωνΙΚ11 θέση, μέσα στην τάξη είχαν

λιγότερους φίλους. Παρ' όλα αυτά, αυτΊΙ η μελέτη δεν εξέτασε την αμοιβαιότητα και

χρησιμοποιήθηκαν μόνο αγόρια. Αυτοί με την χαμηλΙ1 κοινωνική θέση αναφέρθηκαν

ότι μερικές φορές δεν Ι1ταν «καλοί» με τους άλλους και ότι είχαν δυσκολίες με τον

αυτό έλεγχο, ωστόσο αυτοί με την υψηλή κοινωνική θέση αναφέρθηκαν ότι είναι

καλοί με τους άλλους και ότι μπορούν να ελέγξουν τις αντιδράσεις τους.

Οι ΚοsteΓ, Pij1, van Houten, and Nakken ( 2007) βρήκαν παρόμοια αποτελέσματα

με 406 μαθητές, ηλικία 4-11 ετών ( 20 με ειδικές ανάγκες) σε γενικό δημοτικό

σχολείο στην Ολλανδία. Οι μαθητές κλήθηκαν να ονομάσουν τρία άτομα με τους

οποίους τους αρέσει / δεν τους αρέσει να παίζουν μαζί. Οι εκπαιδευτικοί έδωσαν

συνεντεύξεις για τη συμπεριφορά των μαθητών με ΕΕΑ, την κοινωνική τους

κατάσταση, και την κοινωνική/γνωστική τους ανάπτυξη. Οι εκπαιδευτικοί έπρεπε

επίσης να χαρακτηρίσουν τους μαθητές με ΕΕΑ Π.χ. δημοφιλ11ς, μέτριος, να

απορρίπτεται κλπ. Οι γονείς έδωσαν επίσης συνεντεύξεις και επικεντρώθηκαν στην

γνωστική και κοινωνική ανάπτυξη των μαθητών και στα κίνητρα και τις προσδοκίες

τους για την επιλογ11 κανονικής, γενικής εκπαίδευσης. Οι εξωτερικοί δάσκαλοι

υποστήριξης έδωσαν συνέντευξη για τα πλεονεΚτΊιματα και τα μειονεκτήματα της
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κανονικής σε αντίθεση με την ειδΙΚ11 εκπαίδευση και την κοινωνική/γνωστική

ανάπτυξη των παιδιών με ΕΕΑ. Δεν υπήρξαν σημαντικές διαφορές μεταξύ της

κοινωνικής κατάστασης των μαθητών με ΕΕΑ απ' αυτή των μαθητών χωρίς ΕΕΑ. Οι

μαθητές με ΕΕΑ είναι λίγο λιγότερο δημοφιλείς και αναφέρονται πιο συχνά ως

μέτριοι. Η άποψη των εκπαιδευτικών και των γονιών της κοινωνικής κατάστασης των

μαθητών με ΕΕΑ ήταν περισσότερο θετικοί απ' αυΤ1Ι των συμμαθητών.

Ακόμη μία μελέτη που διεξΙ1χθη στην Ολλανδία (Bakker & Bosman, 2003) έδειξε

παρόμοια αποτελέσματαμε 419 μαθητές ηλικία μεταξύ των 7 και 13 ετών που

παρακολουθούσαν την κανονΙΚ11 εκπαίδευση και 419 μαθητές ηλικίας 8- Ι 5 ετών που

παρακολουθούσαν σε ειδικό σχολείο. ΖηΤ1ιθηκε από τους μαθητές να

συμπληρώσουν μια κλίμακα Αυτό-εικόνας, καθορίζοντας την ευεξία των μαθητών,

τη σχέση τους με τους δασκάλους και τους συμμαθητές τους. Επίσης δόθηκε ένα

κοινωνιομετρικό ερωτηματολόγιο στο οποίο τα παιδιά κλΙ1θηκαν να ονομάσουν 3

παιδιά τα οποία θεωρούσαν φίλους, θα καλούσαν σ' ένα πάρτι γενεθλίων, και θα

συνεργαζόταν σε μία άσκηση. Έπειτα οι μαθητές ρωΤ1ιθηκαν για κάθε μαθητή της

τάξης τους, πόσο τους αρέσει να κάνουνε πράγματα μαζί. Οι συγγραφείς αναφέρουν

ότι οι κοινωνιομετρική εργασία εξετάζει την δημοτικότητα, και κατά δεύτερον την

γενική αποδοχή. Οι μαθητές χαμηλής επίδοσης σε κανονικά σχολεία παρουσίασαν

παρόμοια αυτό-εικόνα και Ι1ταν αποδεκτοί από τους συνομηλίκους τους άσχετα με

τον αν δεχόταν διορθωΤΙΚΙ111 όχι βοι1θεια. Ωστόσο οι μαθητές της ειδΙΚΙ1ς αγωγής

έδειξαν να έχουν περισσότερη αυτοπεποίθηση απ' ότι οι χαμηλΙ1ς επίτευξης μαθητές

στο κανονικό σχολείο. Αυτά τα παιδιά αποδείχθηκε να είναι ελαφρώς πιο αποδεκτά,

ορίστηκαν και ταξινομήθηκαν πιο θετικά απ' ότι η χαμηλής επίτευξης μαθητές στο

κανονικό σχολείο. Η συσχέτιση μεταξύ της αυτό-εικόνας και της αποδοχής από

συνομηλίκους ήταν σημαντική για τους μαθητές υψηλΙ1ς/μέτριας επίδοσης και αυτών

των παιδιών με ΕΕΑ- μια καλύτερη αυτό-εικόνα συσχετιζόταν με την υψηλότερη

αποδοχή από τους συνομηλίκους. Στην ομάδα των μαθητών με ΕΕΑ μόνο η

σωματική αποδοχή και η σχέση των συμμαθητών είχαν μια σημαντική θετική

συσχέτιση με την αποδοχή απ' τους συνομηλίκους.

Στην Αυστραλία οι Kemp και CaΓter (2002) βρήκαν θετικά αποτελέσματαγια την

κοινωνική ένταξη των παιδιών με ΕΕΑ όταν χρησιμοποιήθηκεη πρώιμη/έγκαιρη

παρέμβαση πριν το σχολείο. Είκοσι δύο παιδιά (ηλικίας 1-5) με μέτρια νοητική

αναπηρία έλαβαν έγκαιρη παρέμβαση (επικέντρωση στην ανάπτυξη των κοινωνικών
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δεξιοτήτων και της ανεξαρτησίας) και στη συνέχεια παρακολουθ11θηκαν από 18

μήνες έως 5 χρόνια αργότερα. Μετρήθηκαν οι κοινωνικές αλληλεπιδράσεις

(παρατήρηση στην παιδΙΚΙ1 χαρά) και η κοινωνική θέση (από τον καθορισμό και την

αξιολόγηση από τους συνομηλίκους). Για αυτά τα παιδιά ζηΊ11θηκε να ορίσουν τρεις

φίλους τους με τους οποίους θα Ι1θελαν να παίξουν περισσότερο και να πούνε για

κάθε άτομο πώς θα ήταν το πρόσωπό του, χαμογελαστό πρόσωπο, ουδέτερο ή

λυπημένο πρόσωπο. Ακόμη κλΙ1θηκαν οι εκπαιδευτικοί και οι γονείς να ορίσουν τιε

κοινωνικές δεξιότητες και την κοινωνική θέση των μαθητών. Διαφορές

παρουσιάστηκαν μεταξύ των μαθητών με ΕΕΑ και των άλλων συμμαθητών τους

όσον αφορά το χρόνο που δαπανΙ1θηκε στην αλληλεπίδραση με συνομηλίκους και

στο ποσό του χρόνου που δαπανΙ1θηκε στην απομόνωση.

Ωστόσο, δεν υπάρχουν στοιχεία που να υποδηλώνουν ότι τα παιδιά με ΕΕΑ έχουν

απορριφθεί. Δεν βρέθηκε καμία διαφορά μεταξύ της κοινωνΙΚ11ς θέσης των δύο

ομάδων και τα παιδιά με ΕΕΑ περνούσαν περισσότερο από το μισό τους χρόνο

αλληλεπιδρώντας με παιδιά τυπικής ανάπτυξης στην παιδική χαρά. Ο αριθμός, της

αμοιβαίας σχέσης που βρέθηκε για τα παιδιά με ΕΕΑ, ήταν σημαντικά χαμηλότερος

απ' ότι αυτόν που βρέθηκε για τα παιδιά χωρίς ΕΕΑ, παρ' όλα αυτά, σε πολλές

περιπτώσεις λιγότερα από τα μισά παιδιά μέσα στην τάξη συμμετείχαν καταθέτοντας

τις επιλογές τους με αποτέλεσμα η δυνατότητα εντοπισμού των αμοιβαίων επιλογών

κι επομένως των φιλιών να είναι περιορισμένη. Από την άποψη της βαθμολογίας από

συνομηλίκους δεν υΠΙ1ρχαν διαφορές μεταξύ της μέσης βαθμολογίας των μαθητών με

ΕΕΑ και των συνομηλίκων τους.

Παρ' όλα αυτά, οι συγγραφείς προειδοποιούν ότι τα αποτελέσματά τους μπορεί να

μην είναι ακριβή, εξαιτίας της έγκαιρης παρέμβασης και μπορεί να έχει σχέση με τα

επίπεδα της αναπηρίας του μαθητή. Οι Kemp και Carter (2002) εικάζουν ότι αυτοί οι

μαθητές με μέτρια έως βαριά αναπηρία ( όπως σ' αυτή τη μελέτη) μπορεί να είναι

περισσότερο αποδεκτοί από αυτούς με ήπια αναπηρία και η συμπεριφορά τους να

δικαιολογείται εφόσον η αναπηρία τους είναι πιο προφανής.

Μια άλλη Αυστραλιανή μελέτη (Hall & McGreogor, 2000) παρακολουθεί 3 αγόρια

με αναπηρίες και τους συμμαθητές τους. Οι συμμετέχοντες φοιτούσαν στο

νηπιαγωγείο (6-7 χρονών) και επίσης το δημοτικό ( 10-13 χρονών). Εφαρμόστηκαν

κοινωνιομετρικές μετρήσεις με θετικές και με αρνητικές υποψηφιότητες των

38



μαθητών, οι οποίοι καθόριζαν με ποιόν τους αρέσει! δεν αρέσει να ζωγραφίζουν μια

ζωγραφιά μαζί, να μοιράζονται ένα μυστικό ή να κάθονται μαζί στο διάλειμμα.

Πραγματοποιήθηκαν επίσης απευθείας παρακολουθήσεις (8 χ 10 λεπτά). Ακόμη οι

συνομήλικοι έδωσαν μια δομημένη συνέντευξη που αφορούσε τη σχέση μεταξύ του

κάθε παιδιού με τους συνομη) ίκους τους. Όλα τα παιδιά με αναπηρίες επιλέχθηκαν

ως συμπαίκτες και στα δύο χρονικά σημεία αλλά στο δημοτικό 2 από τα 3 αγόρια

λάμβανε λιγότερες υποψηφιότητες (συμπεριλαμβανομένων των αμοιβαίων

υποψηφιοτήτων), κι επιπλέον είχαν χαμηλότερη κοινωνΙΚ11 θέση. Παρ' όλα αυτά, όλα

τα παιδιά φαινόταν να αλληλεπιδρούν με τους συμμαθητές τους στην παιδική χαρά.

Υπάρχουν περιορισμοί με το εν λόγω μικρού μεγέθους δείγμα και με μόνο το ένα

φύλο από την άποψη της γενικότερης εφαρμογής των αποτελεσμάτων.

Μερικές μελέτες στις ΗΠΑ έχουν παρουσιάσει θετικά αποτελέσματα κοινωνικής

ένταξης παιδιών με Αυτισμό. Οι ChaΠ1beΓJaiπ, ΚasaΓi, και RοtheΓaπι-FuJJer (2007)

μελέτησαν 398 παιδιά από 2'1~-5ης τάξης, J7 εκ των οποίων είχαν υψηλ11ς

λειτουργικότητας Διαταραχές στο Φάσμα του Αυτισμού(ΔΦΑ) 11 σύνδρομο

Άσπεγκερ. Όλοι βρισκόταν σ' ένα ενταξιακό σχολικό πλαίσιο. Τα παιδιά κλήθηκαν

να υποδείξουν τις φιλίες τους: να καταγράψουν όλους τους συμμαθητές με τους

οποίους τους αρέσει να περνούν χρόνο μαζί, έπειτα τους ζηη1θηκε να κυκλώσουν

τους τρεις πιο καλούς τους φίλους και τελικά να βάλουν ένα αστέρι στον καλύτερο

τους φίλο μέσα στην τάξη. Ακόμη τους ζητήθηκε να και καταγράψουν οποιαδήποτε

ομάδα παιδιών που τους έρχεται στο μυαλό με τους οποίους περνούν χρόνο μαζί.

Χορηγήθηκαν και άλλα ερωτηματολόγια που εξέταζαν την ποιότητα της φιλίας και τη

μοναξιά. Συλλέχθηκαν επίσης ποιοτικά δεδομένα από τους γονείς και τους

εκπαιδευτικούς για την ένταξη και τις φιλίες των παιδιών. Τα παιδιά με ΔΦΑ

συμμετείχαν στα δίκτυα της τάξης αλ) ά έδειξαν να είναι) ιγότερο κεντρικά

εμπλεγμένοι στην KOινωνΙΚl1 δομή της τάξης απ' ότι οι τυπικώς αναπτυσσόμενοι

συνομ11λικοί τους. Δεν υπήρχαν συσχετίσεις στις δύο ομάδες και μόνο το 6% των

παιδιών με ΔΦΑ είχε κατηγοριοποιήθηκε ως περιφερικός στο δίκτυο της τάξης.

Αναφέρθηκε πως τα παιδιά με ΔΦΑ κάνουν λιγότερα πράγματα και περνούν λίγο

χρόνο με τους καλύτερους τους φίλους μέσα στην τάξη, απ' ότι οι συνομήλικοί τους.

Επίσης οι μαθητές με ΔΦΑ παρουσίασαν λιγότερη αμοιβαιότητα στις φιλίες τους.

Ωστόσο, ανεξάρτητα από την χαμηλή αποδΟΧ11 από τους συνομηλίκους, τα παιδιά με
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ΔΦΑ δεν παρουσιάζονται να έχουν μεγαλύτερη μοναξιά απ' ότι ταιριάζει στην

ομάδα των συνομηλίκων τους.

Μια πολύ μεγάλη Αμερικανική μελέτη που διεξΙ1χθη από τους Estell, Jones, Pear1,

Van Acker, Farmer, Rodkίn (2008) διερεύνησε τις ομάδες συνομηλίκων, τη

δημοτικότητα και την κοινωνΙΚ11 προτίμηση μεταξύ των μαθητών με και χωρίς

μαθησιακές δυσκολίες. Συμμετείχε ένα δείγμα 1.362 μαθητών (55 με Ι1πιες ΜΔ), από

τρίτη μέχρι έκτη τάξη. Όλοι οι μαθητές με ΜΔ το περισσότερο χρόνο της σχολΙΚ11ς

τους μέρας το περνούσαν σε αυτόνομες τάξεις. Οι μαθητές ρωτήθηκαν «Υπάρχουν

παιδιά μέσα στην τάξη σου περνάτε πολύ χρόνο μαζί;» για να υπολογίσουν τις

ατομικές απόψεις του/της μέσα στην ομάδα και τις απόψεις τις ομάδας μέσα στο

κοινωνικό δίκτυο της τάξης. Ζητήθηκε επίσης από τα παιδιά να ορίσουν τους

καλύτερους τους φίλους (πάνω από 6 συνομ11λικους) και συνομηλίκους που

ταιριάζουν καλύτερα σε συγκεκριμένα συμπεριφορικά χαρακτηριστικά - αυτΊΙ η

μελέτη επικεντρώθηκε μόνο στη δημοτικότητα. Εν τέλει, οι συμμετέχοντες κλΙ1θηκαν

να ορίσουν 3 συμμαθητές τους που συμπαθούν περισσότερο και λιγότερο. Τα

αποτελέσματα έδειξαν ότι οι μαθητές με ΜΔ ανήκουν σε μια ομάδα, σε βαθμό

συγκρίσιμο με αυτής των τυπικών αναπτυσσόμενων συνομηλίκων τους, έχουν

παρόμοια κοινωνική θέση στις ομάδες και ανήκουν σε ομάδες παρόμοιου μεγέθους

και κοινωνΙΚ11ς θέσης στο κοινωνικό δίκτυο της τάξης. Αν και οι μαθητές με ΜΔ

έχουν χαμηλότερη κοινωνΙΚ11 θέση μεταξύ των συνομηλίκων τους, ιδίως όσον αφορά

τις υποψηφιότητες καλύτερου φίλου. Είχανε οριακά χαμηλότερη υποψηφιότητα

δημοτικότητας από τους συνομηλίκους και είχαν λίγες ψΙ1φους κοινωνΙΚ11ς

προτίμησης. Τα αποτελέσματα παραμένουν σταθερά κατά τη διάρκεια του χρόνου.

Τα αποτελέσματα υποδεικνύουν ότι οι μαθητές με ΜΔ, είναι μέλη σε κοινωνικές

ομάδες μέσα στην τάξη, παρόλο που αυτοί παραμένουν να έχουν σταθερά

χαμηλότερη κοινωνική θέση απ' ότι οι συνομ11λικοί τους. Η μακροχρόνια ένταξη,

αυτή καθαυτή δεν μπορεί να προσφέρει σημαντικές βελτιώσεις στη γενική κοινωνική

θέση και τη λειτουργία των μαθητών με ΜΔ, αν και φαίνεται να διατηρείται η

σχεΤΙΚΙ1 κοινωνική λειτουργία. Παρ' όλα αυτά, δεν μπορούμε να πούμε ότι απ' αυτΊΙ

την μελέτη, αν η ίδια η ένταξη είναι θεΤΙΚΙ111 αρνηΤΙΚΙ1 εφόσον δεν υπάρχει ομάδα

σύγκρισης από παιδιά που δεν βρίσκονται σε πλαίσιο ένταξης.

Μια άλλη μελέτη από τις ΗΠΑ (Boutot& ΒΙΎaηt, 2005) η οποία περιελάμβανε 177

μαθητές δευτέρας έως πέμπτης τάξης, εξέτασε επίσης την κοινωνική ένταξη των
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μαθητών με Αυτισμό. Είκοσι έξι από τους μαθητές που συμμετείχαν είχαν ΕΕΑ, 10

είχαν Αυτισμό αλλά φοιτούσαν σε γενΙΚΙ1 τάξη για τουλάχιστον 50% της ημέρας. ΤΑ

παιδιά κλήθηκαν να ορίσουν τρία παιδιά με τα οποία θα ήθελαν/ δεν θα 11θελαν να

κάνουν κάτι μαζί και επίσης με ποια παιδιά περνούν πολύ χρόνο μαζί μέσα στην

τάξη. Δεν βρέθηκαν διαφορές μεταξύ των μαθητών με Αυτισμό και των μαθητών

χωρίς αναπηρία στην κοινωνΙΚ11 δομ11 ενσωμάτωσης. Τα παιδιά με Αυτισμό

αποδείχθηκε να είναι αρεστά όπως οι υπόλοιποι συνομ11λικοι τους, να επιλέγονται για

να κάνουν δραστηριότητα μαζί και δεν 11ταν περισσότερο 11 λιγότερο ορατοί απ' ότι

οι συνομ11λικοί τους. Ακόμη, οι μαθητές με Αυτισμό, φαινόταν να είναι μέλη

καθορισμένων ομάδων. Δεν υΠ11ρχε επίσης διαφορά μεταξύ αυτών με Αυτισμό και

αυτών με άλλες αναπηρίες, υποδεικνύοντας πως αυτού του τύπου η αναπηρία δεν έχει

αντίκτυπο στην κοινωνική ένταξη. Ωστόσο, οι συγγραφείς προειδοποιούν ότι η

ερμηνεία των αποτελεσμάτων αυτής της μελέτης, εφόσον το δείγμα είναι μικρό,

μπορεί εύκολα να γενικευθεί σε άλλες ηλικίες, φύλο 11 περιοχή.

Οι ΡaνΓί and Monda- Amaya (2001) συνέταξαν μια μελέτη με 30 μαθητές (μέσος

όρος ηλικίας ΙΟ χρονών) στις ΗΠΑ, με ΜΔ που διδάσκονταν σε τάξης ένταξης

περίπου το 80% της ημέρας. Οι μαθητές απάντησαν σε πέντε ερωτήσεις ανοικτού

τύπου σχετικά με το ποίος τους παρείχε υποστΊ1ριξη στο σχολείο και αν τα κοινωνικά

δίκτυα καθορίστηκαν απ' αυτό. Τα παιδία επίσης συμπλ11ρωσαν ερωτηματολόγια γα

τη μοναξιά και την κοινωνική δυσαρέσκεια. Ακόμη, οι εκπαιδευτικοί έδωσαν

συνέντευξη σχετικά με τις αντιλ11ψεις τους για την κοινωνική υποστήριξη και την

προώθηση των σχέσεων μεταξύ συνομηλίκων. Τα αποτελέσματα της έρευνας έδειξαν

ότι αν και οι μαθητές με ΜΔ αισθανόταν μέλη ενός κοινωνικού δικτύου, πολλοί

ανέφεραν ότι νιώθουν μοναξιά η οποία συσχετίζεται με το σχολείο.

Οι CambIa και SilveIstIe (2001) βρήκαν ότι στα γενικά Ισπανικά σχολεία που

περιέχουν πλαίσια ένταξης, οι μαθητές με ΕΕΑ δεν ήταν στο περιθώριο. Ενενήντα

επτά μαθητές όπου (29 μαθητές με ποικιλία ειδικών εκπαιδευτικών αναγκών) στην

4'\ 511, 611 τάξη δημοτικού και στις δυο πρώτες χρονιές του γυμνασίου, κλήθηκαν να

συμπληρώσουν μια κλίμακα Αυτό-εικόνας, επιλέγοντας απαντήσεις σωστού/λάθους

σε 23 προτάσεις που αφορούσαν προσωπικά, ακαδημαϊκά και κοινωνΙΚ11ς διάστασης

ζητΊ1ματα. Επίσης τους ζητΊ1θηκε να ορίσουν τρεις συμμαθητές τους οποίους θέλουν

περισσότερο/λιγότερο να παίζουν/εργάζονται μαζί και γιατί. Η έρευνα κατέδειξε πως

τα σκορ Αυτό-εικόνας στα παιδιά με ΕΕΑ ήταν χαμηλότερα απ' ότι αυτών χωρίς
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ΕΕΑ, ωστόσο έχουν θετική εικόνα για των εαυτό τους. Όσον αφορά τις

υποψηφιότητες, τα παιδιά χωρίς ΕΕΑ επιλέχθηκαν περισσότερο απ' ότι τα παιδιά με

ΕΕΑ. Παρ' όλα αυτά, κανένα με παιδί με ΕΕΑ δεν βρισκόταν στο περιθώριο και

κανένα δεν είχε αγνοηθεί εντελώς.

Παρεμβάσεις

Οι Gibb, ΤunbΓidge, Chua και Fι"edeΓίcksοn (2007) διεξΙ1γαγαν μια ΒρετανΙΚΙ1

μελέτη, εξετάζοντας την συντροφιά σ' ένα γενικό και ένα ειδικό σχολείο. Το θέμα

της συντροφιάς περιλαμβάνει την ευαισθητοποίηση για βΟΙ1θεια της σωματικής και

κοινωνΙΚ11ς ένταξής των μαθητών κατά τη μετάβαση τους από το ειδικό στο γενικό

σχολείο. Δόθηκαν ατομικές, ημι-δομημένες συνεντεύξεις από το προσωπικό του

ειδικού και του γενικού σχολείου, περιλαμβάνοντας τους σύμβουλους ειδΙΚ11ς

αγωγΙ1ς, τους εκπαιδευτικούς της τάξης και βοηθούς εκπαιδευτικών. Οι ανοικτού

τύπου ερωη1σεις 11ταν σχετικά με τις απόψεις και τις εμπειρίες για την ένταξη των

παιδιών. Μια 'Έρευνα ΚοινωνΙΚ11ςΈνταξης' πραγμαΤΟΠΟιΊ1θηκε σε 14 ενταγμένους

πρώην μαθητές ειδικού σχολείου (11 είχαν διαγνωστεί με Αυτισμό) να εκτιμήσουν

την αποδοχή από τους συνομηλίκους. Τα παιδιά κλήθηκαν να αξιολογήσουν τους

συμμαθητές ως θετικούς, αρνητικούς 11 ουδέτερους προς το κατά πόσον παίζουν ή

δουλεύουν μαζί τους. Κανένας από τους πρώην μαθητές ειδικού σχολείου

απορρίφθηκε από τους συμμαθητές του. Οι παράγοντες οι οποίοι προσδιόρισαν την

διευκόλυνση της ένταξης ήταν: η δύναμη του συντρόφου στο σχολείο π.χ. η γνώση

της ομάδας των ειδικών της ένταξης (υποσΊ11ριξη των ειδικών) και η κουλτούρα του

σχολείου που παρέχει ένταξη, στοχευμένη ατομΙΚ11 υποσΊ11ριξη και η έλλειψη

κοινωνικής ικανότητας από το παιδί (αν και θα έπρεπε να ληφθεί υπόψη ότι 11 από

τα 14 παιδιά Ι1ταν Αυτιστικά και έτσι μπορεί να είχαν λιγότερη κοινωνική

ικανότητα), άκαμπτη στάση προσωπικού (αρνητική στάση εκπαιδευτικών στην

ένταξη), και γονικό άγχος. Ο συγγραφέας δίνουν έμφαση στην σημανΤΙΚ11 ανάγκη

τρισδιάστατο τρόπο συντροφιάς μεταξύ των δύο σχολείων και των γονιών. Το

επαγγελματικό πρόγραμμα ανάπτυξης προσφέρει συγκεκριμένη, συμπαγή και έντονη

υποστήριξη, η οποία χτίζεται στα υπάρχον σχολικά συστήματα γενικής εκπαίδευσης

και στις στρατηγικές διδακτικές μέσα στην τάξη να καταστούν δυνατές τις

δεξιότητες για την αυξανόμενη αφομοίωση και την κατοχή από τα γενικά σχολεία.
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4) ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ

4.1 Η δημιουργία ενός συνδυαστικού σχεδίου έρευνας

Διεξήχθη μία συνδυασΤΙΚΙ1 έρευνα χρησιμοποιώντας κοινωνιομετρικές τεχνικές και

συστηματική παρατιΙρηση. Η κοινωνιομεΤΡΙΚ11 τεχνΙΚΙ1 που χρησιμοποη1θηκε ήταν η

μέθοδος των ΚοινωνlOμετρικών υποδεiξεων χωρίς ιεραρχικι} κατάταξη. Το πρώτο

ερευνητικό ερώτημα απαντιιθηκε μέσω της κοινωνιομετρικής τεχνικής στην οποία οι

μαθητές κλήθηκαν να απαντήσουν ποιοι είναι οι καλύτεροι τους φίλοι μέσα στην

τάξη. Το δεύτερο ερευνητικό ερώτημα που αφορά την αλληλεπίδραση των μαθητών

που παρακολουθήθηκαν με τους συμμαθητές τους, απαντιιθηκε από τη συστηματική

παρατιιρηση ορισμένων μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες καθώς και τη

συστηματική παρατήρηση μαθητών χωρίς ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες κατά τη

διάρκεια των διαλλειμάτων για την προαγωγ11 συγκρίσιμων αποτελεσμάτων. Το τρίτο

ερευνητικό ερώτημα απαντιιθηκε μέσω της επανάληψης των δύο παραπάνω τεχνικών

μετά το διάστημα των τεσσάρων μηνών ώστε να σημειωθούν τυχόν μεταβολές στις

αρχικές μας μετρήσεις. Στο σημείο αυτό να επισημάνουμε πως το πρώτο και το

δεύτερο ερευνητικό ερώτημα δεν απαντήθηκαν από συνδυασμό των

κοινωνιομετρικών τεχνικών και των συστηματικών παρατηρήσεων, αλλά από την

εφαρμογή αυτών των δύο μεθόδων ξεχωριστά. Αναγκαίος θεωρήθηκε ο συνδυασμός

των δύο μεθόδων για την απάντηση του τρίτου ερευνητικού ερωτήματος. Παρακάτω

αναλύονται εκτενέστερα οι τεχνικές που χρησιμοποιήθηκαν.
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4.2 Επιλογή κοινωνιομετρικής τεχνικής

Το θέμα της έρευνας αφορά την κοινωνική θέση των μαθητών με ΕΕΑ μέσα στο

κοινωνικό δίκτυο της τάξης. Από τον ορισμό του θέματος Ιlταν ξεκάθαρο πως για τη

συλλογιι δεδομένων θα εφαρμοζόταν κάποια κοινωνιομετρικιι τεχνικιl. Η μέθοδος

των κοινωνιομετρικών υποδείξεων θεωριιθηκε η καταλληλότερη κοινωνιομετρικιι

τεχνική για την παρούσα έρευνα γιατί με την εφαρμογιι της απαντάται ξεκάθαρα το

πρώτο ερευνητικό ερώτημα που αφορά την KOινωνΙΚll θέση των μαθητών με ΕΕΑ

μέσα στο κοινωνικό δίκτυο της τάξης.

Στη συγκεκριμένη τεχνικιι οι μαθητές καλούνται να προσδιορίσουν 5 από τους

καλύτερους τους φίλους μέσα στην τάξη τους. Από την ανάλυση των

κοινωνιομετρικών δεδομένων προκύπτει μια ξεκάθαρη εικόνα για την αποδοχή των

μαθητών από την ομάδα συνομηλίκων, φιλίες των μαθητών και την κοινωνικιι τους

θέση μέσα στην τάξη. Ο σκοπός του συγκεκριμένου ερευνητικού ερωΤ11ματος

εστιάζει περισσότερο στην κοινωνικιι θέση των μαθητών με ΕΕΑ, οποιαδιιποτε άλλη

επιλογιι κοινωνιομετρικιις τεχνικής θα παρείχε περισσότερες πληροφορίες, οι οποίες

δεν θα ήταν σχετικές με την απάντηση στο συγκεκριμένο ερευνητικό ερώτημα.

Επιπλέον, η μέθοδος των κοινωνιομετρικών υποδείξεων με την ιδιαιτερότητα να μη

γίνεται ιεραρχικιι κατάταξη των επιλογών, επιλέχθηκε με ΚΡΙτΊιριο ότι εστιάζουμε στο

πλήθος των επιλογών και όχι στο «σθένος» κάθε επιλογιlς.

Η εκτενΙ1ς ανασκόπηση της βιβλιογραφίας κατέδειξε πως η μέθοδος των

κοινωνιομετρικών υποδείξεων χρησιμοποιείται όταν ερευνώνται οι προτιμήσεις στη

φιλία. Ενώ η άλλη βασική κοινωνιομεΤΡΙΚ11 τεχνικιι, οι κοινωνιομετρικές εκτιμήσεις

είναι μέθοδος που η εφαρμογή της καταδεικνύει τη το εύρος των διαπροσωπικών

σχέσεων μεταξύ των μαθητών, εξετάζει εκτενέστερα τις σχέσεις των μαθητών

ανάλογα με τη συγκεκριμένη δραστηριότητα που έχει προσδιορίσει ο ερευνητής.
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4.3 Επιλογή δείγματος

Η έρευνα πραγματοποιήθηκε σ' ένα ελληνικό δημοτικό σχολείο στην ευρύτερη

πεΡΙΟΧΙ1 της περιφέρειας της Θράκης, στο οποίο φοιτούν 216 μαθητές. Το σχολείο

αυτό επιλέχθηκε διότι η πρόσβαση μου ήταν ευκολότερη καθώς βρισκόταν κοντά

στην μόνιμη μου κατοικία και είχα τη δυνατότητα να το επισκέπτομαι αρκετές φορές

ώστε να μπορέσω να συλλέξω τα δεδομένα μου. Ένα άλλο KΡΙτllΡΙO επιλογ11ς του

σχολείου ήταν το δείγμα μαθητών το οποίο καλύπτει τις ανάγκες της παρούσας

έρευνας και είναι αντιπροσωπευτικό.

Στην έρευνα συμμετείχαν μαθητές από οκτώ τμήματα των τάξεων Β',

Γ,Δ',E'(B1,B2,Γl,Γ2,Δ1,Δ2,E1,E2) της ηλικίας 8, 9,10 και 11 ετών αντιστοίχως. Το

δείγμα των μαθητών είναι 157 εκ των οποίων οι 16 μαθητές έχουν Ειδικές

Εκπαιδευτικές Ανάγκες (ΕΕΑ) και οι υπόλοιποι 141 μαθητές είναι τυπικής

ανάπτυξης. Οι μαθητές με ΕΕΑ είχαν στην πλειοψηφία τους Μαθησιακές Δυσκολίες

(ΜΔ)και ορισμένοι μαθητές εκτός από ΜΔ έχουν και άλλη εκπαιδευΤΙΚΙ1 ανάγκη. Το

ποσοστό των μαθητών με ΕΕΑ σε σχέση με τους μαθητές τυΠΙΚΙ1ς ανάπτυξης είναι

10%. Να σημειωθεί πως οι μαθητές που θεωρούνται με δεν ΕΕΑ έχουν όλοι κάποια

διάγνωση από αρμόδιο κέντρο διάγνωσης αλλά καθορίζονται ως μαθητές ΕΕΑ από

τους εκπαιδευτικούς της τάξης. Το σχολείο διαθέτει πλαίσια ένταξης όπως τμήμα

ένταξης και παράλληλης στήριξης από εκπαιδευτικό ειδικής αγωγΙ1ς, οι τρεις από

τους μαθητές που παρακολουθήθηκαν συστηματικά τυχαίνει να παρακολουθούν

ορισμένες διδακτικές ώρες στο τμήμα ένταξης, ενώ ακόμη ένας μαθητής λαμβάνει

παράλληλη στllριξη μέσα στη γενική τάξη.

Το δείγμα της έρευνας δεν περιελάμβανε μαθητές από την Α' δημοτικού, διότι στην

αΡΧΙ1 της χρονιάς είναι δύσκολο και μη ασφαλές να προσδιοριστεί κάποιος μαθητής

με ΕΕΑ. Επίσης στο δείγμα δεν περιλαμβανόταν μαθητές από την ΣΤ δημοτικού,

διότι δεν υπήρχαν μαθητές με ΕΕΑ, σύμφωνα με τα κριτήρια των εκπαιδευτικών.
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4.4 Διαδικασία συλλογής δεδομένων

Στην αρχή της σχολΙΚ11 χρονιάς (Οκτώβριος) πραγματοποιήθηκε συλλογή

δεδομένων των μαθητών του σχολείου των παραπάνω τάξεων σχετικά με τις

εκπαιδευτικές τους ανάγκες και τη συμμετοχή τους σε κάποιο ενταξιακό πλαίσιο,

ώστε να διαπιστωθεί εάν το δείγμα θα Ι1ταν αντιπροσωπευτικό για την παρούσα

έρευνα. Στην πρώτη φάση της διεξαγωγΙ1ς της έρευνας, εφαρμόστηκε !1

κοινωνιομετρικι] μέθοδοc; των υποδείξεων χωρίc; ιεραρχικι] κατάταξη, όπου όλοι

μαθητές κλΙ1θηκαν να απαντήσουν στην ερώτηση «ποιοι είναι οι καλύτεροι σου φίλοι

μέσα στην τάξη;». Οι μαθητές μπορούσαν να προτείνουν μέχρι το μέγιστο αριθμό 5

μαθητών ώστε να υπάρχει ένα όριο προτιμήσεων και να επιτρέπεται η στάθμιση των

τιμών και η συγκριτική τους ΧΡΙ1ση (Coie et aJ,. 1982 στο Μπίκος, 2004).0

περιορισμόςτων επιλογών συμβάλλει επίσης στη μη αλλοίωση των αποτελεσμάτων,

διότι ορισμένοι μαθητές θέλοντας να μη κακοκαρδίσουν τους άλλους συμμαθητές

τους θα μπορούσαν τους προτείνουν ως καλύτερους τους φίλους ακόμη κι αν δεν

ισχύει κάτι τέτοιο. Στη συνέχεια ακολούθησε η συστηματική παρακολούθηση που

διιιρκησε οκτώ ημέρες όπου παρακολουθήθηκανοκτώ μαθητές κατά τη διάρκεια του

πρώτου διαλλείματος της σχολΙΚ11ς ημέρας που διαρκεί 20'και του δεύτερου που

διαρκεί lΟ'.Οι μαθητές παρατηρήθηκαν σχετικά με την αλληλεπίδραση με τους

συμμαθητέςτους και τους εκπαιδευτικούς.ΒασΙΚΙ1 προϋπόθεση είναι να παρατηρηθεί

εάν οι μαθητές αλληλεπιδρούνμε τους συμμαθητές τους και τους εκπαιδευτικούςτην

ώρα του διαλλείματος και ποιος ξεκινά την αλληλεπίδραση. Η παρακολούθησητου

κάθε μαθητή διιιρκησε συνολικά 15 '(λεπτά). Ο χρόνος παρατήρησης των μαθητών

διαρκούσε 5', όπου κάθε ένδειξη αλληλεπίδρασηςκαταγραφότανανά 10" στη φόρα

παρατήρησης. Η παρατήρηση κάθε μαθητή επαναλήφθηκετρεις φορές στη διάρκεια

των διαλειμμάτων την ίδια μέρα. Οι τέσσερις μαθητές από τους οποίους

παρατηΡΙ1θηκαν είχαν προσδιοριστεί ως μαθητές με ΕΕΑ, οι τρεις συμμετείχαν στο

τμΙ1μα ένταξης εκ των οποίων δύο είχαν διάγνωση και αξιολόγηση από αρμόδιο

κέντρο και ο τέταρτος μαθητής λάμβανε παράλληλη στήριξη από ειδΙΚΙ1 παιδαγωγό

μέσα στη γενική τάξη. Οι υπόλοιποι τέσσερις μαθητές που παρατηρήθηκανδεν είναι

μαθητές με ΕΕΑ και παρακολουθούν στην ίδια τάξη (ίδιο τμήμα) και ίδιου φύλλου

αντιστοίχωςμε τους μαθητές με ΕΕΑ, η επιλογ11 αυτών των μαθητών είναι τυχαία και
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η παρατήρηση τους κατά τη διάρκεια των διαλλειμάτων αποσκοπεί στην έκβαση

συγκρίσιμων αποτελεσμάτων ώστε να παρατηρηθούν διαφορές, αποκλίσεις και

ομοιότητες με τους μαθητές με ΕΕΑ.

Η έρευνα ολοκληρώνεται με την εφαρμογ11 των παραπάνω τεχνικών στο ίδιο δείγμα

μαθητών και δη1ρκησε το ίδιο χρονικό διάστημα. Η δεύτερη φάση πραγματοποη1θηκε

μετά από διάστημα τεσσάρων μηνών(φάση Α: Νοέμβριος, φάση Β:Απρίλιος) για να

διαπιστωθεί εάν υπάρχουν μεταβολές στις προτιμ11σεις των μαθητών καθώς και στις

μετρήσεις στη συστηματικιι παρατllρηση και κατά αυτό τον τρόπο να διαπιστωθεί

εάν οι κοινωνικιι θέση των μαθητών με ΕΕΑ αλλάζει κατά τη διάρκεια της σχολΙΚ11ς

χρονιάς.

4.5 Διαδικασία ανάλυσης δεδομένων

Για την ανάλυση των δεδομένων ακολουθιιθηκε μία ποσοτική προσέγγιση. Τα

δεδομένα της κοινωνιομετρικής τεχνΙΚΙ1ς αναπαραστάθηκαν με δύο γραφικές

παραστάσεις, με την Koινωνtκ11 Μήτρα και το Κοινωνιόγραμμα. Για τη

αναπαράσταση των δεδομένων με την μορφή της ΚοινωνΙΚ11ς μήτρας

χρησιμοποη1θηκε το πρόγραμμα Microsoft ExceJ, ενώ για τη στατισΤΙΚΙ1 ανάλυση των

δεδομένων χΡησιμοποη1θηκε το πρόγραμμα SPSS με τη βΟΙ1θεια του οποίου

πραγματοποη1θηκαν συγκρίσεις μεταξύ των παιδιών με ΕΕΑ και των συμμαθητών

τους. Το Κοινωνιόγραμμα πρόεκυψε από την ανάλυση των δεδομένων της

ΚοινωνΙΚ11ς Μήτρας μέσω της χρήσης του προγράμματος UCINET (Borgatti et al,

1999).

Τα δεδομένα της συστηματικής παρακολούθησης αναλύθηκαν με την παρουσίαση

πινάκων, την αναλυτική περιγραφιι των φορμών παραηιρησης και την καταγραφή

της προσωπικής μαρτυρίας μου ως ερευνΙ1τρια (μελέτες περίπτωσης, παράρτημα).

Στο Παράρτημα παρουσιάζονται τα δεδομένα με τις γραφικές παραστάσεις της

ΚοινωνΙΚ11ς Μήτρας, του Κοινωνιογράμματος καθώς και οι φόρμες παραηιρησης και

οι προσωπικές καταγραφές των μελετών περίπτωσης (μαθητές με ΕΕΑ).

47



4.6 Ηθικά ζητήματα

Η πρόσβαση στο σχολείο προϋπόθετε την Τ11ρηση των δεοντολογικών κανόνων,

στάλθηκε λοιπόν επιστολ11 από τον επιτηρητή Καθηγητή της παρούσας διπλωματικής

εργασίας- έρευνας, όπου εξηγούσε τους λόγους για τους οποίους διεξάγεται η έρευνα

και διασφάλιζε τόσο την ανωνυμία του σχολείου καθώς και την ανωνυμία μαθητών

και εκπαιδευτικών. Έπειτα σε συζ11τηση μου με το διευθυνΤ11 του σχολείου και τους

εκπαιδευτικούς διασφάλισα την ανωνυμία του σχολείου, εκπαιδευτικών, μαθητών και

πως η έρευνα θα διεξαχθεί ομαλά χωρίς να δημιουργηθούν προβλήματα μεταξύ των

παιδιών.

Στην ανάλυση των δεδομένων αναφέρονται τα ονόματα των μαθητών του σχολείου.

Διαβεβαιώνουμε πως τα ονόματα των μαθητών είναι ψευδώνυμα και δεν υπάρχει

κανένα στοιχείο που θα οδηγούσε στην αποκάλυψη της πραγμαΤΙΚ11ς ταυτότητας των

μαθητών 11 του σχολείου. Ακόμη και η αναφορά στο σχολείο γίνεται ενδεικτικά,

χωρίς να προσδιορίζεται ειδικότερα. Τηρείται όσο κατά το δυνατόν καλύτερα η

ανωνυμία των συμμετεχόντων στην έρευνα διασφαλίζοντας έτσι τους δεοντολογικούς

κανόνες περί στοχοποίησης των μαθητών.

Όσον αφορά τα εργαλεία συλλογής δεδομένων, οι μαθητές ενημερώθηκαν για το

σκοπό και τη χρήση της κοινωνιομετρικής τεχνικής και δήλωσαν την συγκατάθεση

για τη συμμεΤΟχ11 τους. Επιπλέον, οι ερωτήσεις έγιναν σε κάθε ένα μαθητή ξεχωριστά

και απομονωμένα από τους υπόλοιπους συμμαθητές, έτσι οι απαντήσεις για τις

επιλογές τους να είναι γνωστές μόνο προς εμένα (ερευνήτρια), ώστε να μην

δημιουργούνται προστριβές μεταξύ των μαθητών. Οι συστηματικές παρατηρήσεις

έγιναν πολύ προσεκτικά χωρίς οι μαθητές να αντιληφθούν το σκοπό της παρουσίας

μου στον προαύλιο χώρο κατά την ώρα του διαλλείματος.
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5)ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ

5.1 Κοινωνιομετρικά αποτελέσματα

Σύγκριση μεταξύ παιδιών με ΕΕΑ και των τυπικά αναπτυσσόμενων συμμαθητών

τους.

Η πρώτη σύγκριση αφορά τον αριθμό ψήφων που πήρε η κάθε ομάδα παιδιών στην

αΡΧΙ1 της σχολΙΚ11ς χρονιάς (Νοέμβριος 2011). Όπως βλέπουμε και στον παρακάτω

πίνακα, τα παιδιά με ΕΕΑ έλαβαν λιγότερες ψΙ1φους από τους συμμαθητές τους.

Μάλιστα το t-test για ανεξάρτητα δείγματα εντόπισε μία στατιστικά σημαντική

διαφορά, t = 4,68, Ρ < .00 Ι (όπου μέσος όρος για τα παιδιά με ΕΕΑ Ι1ταν 1,94 ενώ για

τους τυπικά αναπτυσσόμενους συμμαθητές τους Ι1ταν 4,4 Ι).

Πίνακας 1. Μέσος όρος ψήφων που έλαβαν οι μαθητές με και χωρίς ΕΕΑ το

Νοέμβριο (φάση Α)

Μέσος ΤυΠΙΚΙ1

Ε.Ε.Α Ν όρος απόκλιση

Αριθμός Όχι 141 4,41 2,66

υποψηφιοτήτωνπου

Ναι 16 1,94 1,91
ελήφθησαν στη φάση Α
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Σύγκριση μεταξύ τεσσάρων μαθητών με ΕΕΑ-μελέτες περίπτωσης και των

τεσσάρων τυπικά αναπτυσσόμενων συμμαθητών τους.

Τέσσερις μαθητές επιλεχθΙ1καν από το δείγμα της έρευνας τυχαία, για να

μελετηθούν ξεχωριστά ως μελέτες περίπτωσης. Κριτήριο επιλογ11ς αυτών των

τεσσάρων μαθητών είναι η κατηγοριοποίηση τους από τους εκπαιδευτικούς ως

μαθητές με ΕΕΑ. Οι μελέτες περίπτωσης μελετήθηκαν ως προς τις ψΙ1φους επιλογ11ς

ως 'καλύτερος φίλος/η μέσα στην τάξη' που έλαβαν και έδωσαν και τις φιλίες που

είχαν μέσα στην τάξη. Τα αποτελέσματα των ψήφων των μαθητών με ΕΕΑ

συγκρίθηκαν με τα αποτελέσματα τεσσάρων άλλων μαθητών χωρίς ΕΕΑ,

εξετάζοντας κατά αυτό τον τρόπο την κοινωνΙΚ11 θέση των μαθητών με ΕΕΑ μέσα

στο δίκτυο της τάξης. Η επιλογ11 των μαθητών χωρίς ΕΕΑ εκτός του περιορισμού του

φύλλο και του τμΙ1ματος που έπρεπε να αντιστοιχούν σε κάθε μαθητΊι-μελέτης

περίπτωσης, έγινε τυχαία.

Παρακάτω δίνεται ένα σύντομο ιστορικό των τεσσάρων μαθητών με Ε.Ε.Α. Για

δεοντολογικούς λόγους χρησιμοποιήθηκαν ψευδώνυμα, τα ονόματα των μαθητών δεν

είναι αληθινά.

Μαθητέc: με Ε.Ε.Α:

Ι. Ο ΔημΙ1τρης Σ. είναι μαθητής της Β' δημοτικού και παρακολουθεί στο τμΙ1μα

ένταξης για τέσσερις διδακτικές ώρες, το μάθημα των Μαθηματικών.

Σύμφωνα με τη διάγνωση του ΚΕΔΥΥ, ο Δημήτρης έχει Δυσαριθμησία και

Νοητική Ανωριμότητα.

2. Η Σπυριδούλα είναι μαθήτρια της Β' δημοτικού έχει Μαθησιακές Δυσκολίες

και σημαντικές ελλείψεις στα μαθήματα της Γλώσσας και των

Μαθηματικών. Η μαθήτρια δεν έχει διάγνωση από το ΚΕΔΥΥ, ωστόσο η

εκπαιδευτικός της τάξης τονίζει τα σημαντικά γνωστικά ελλείμματα και

αναφέρει πως υποστηρίζει τη μαθήτρια όσο το δυνατόν μπορεί περισσότερο.

3. Ο Πέτρος Ντ. είναι μαθητής Γ' δημοτικού και παρακολουθεί τρεις

διδακτικές ώρες στο τμήμα ένταξης. Το κυρίως σχολικό μάθημα που

διδάσκεται είναι Γλώσσα και ελάχιστες ώρες Μαθηματικά όταν

δημιουργηθεί κάποιο συγκεκριμένο έλλειμμα. Σύμφωνα με την αξιολόγηση
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του ΚΕΔΥΥ, ο Πέτρος έχει σύνθετες γνωστικές και συναισθηματικές

δυσκολίες, ελλειμμαΤΙΚΙ1 προσΟΧ11, ελλείμματα στον προφορικό λόγο και την

κοινωνική συνδιαλλαγή ( δεν χρησιμοποιεί γ' πληθυντικό πρόσωπο),

περιορισμένα μαθησιακά κίνητρα, γενικευμένα γνωστικά ελλείμματα και

μειωμένη κοινωνική και κοινωνΙΚ11 σχολική λειτουργία. Στη γενική έκθεση

αναφέρεται πως ο Πέτρος εκφράζει ανάγκη για κοινωνική σύνδεση και

συνδιαλλαγή ωστόσο διακρίνεται σημαντική έκπτωση της κοινωνικής

λειτουργικότητάς του. Η δυσκολία στη ρύθμιση των συναισθηματικών του

αντιδράσεων φαίνεται να έχει ως συνέπεια την εκδήλωση επιθεΤΙΚΙ1ς

συμπεριφοράς. Αυτό ασκεί ιδιαίτερα αρνητική επίδραση στη διαμόρφωση

θετικών διαπροσωπικών σχέσεων.

4. Ο Ευριπίδης είναι μαθηηις της Δ' δημοτικού και έχει ΒαρηκοΙα και

Μαθησιακές Δυσκολίες, όμως στο σχολείο δεν υπάρχει διάγνωση από το

ΚΕΔγγ. Ο μαθητής δεν παρακολουθεί το τμΙ1μα ένταξης αλλά

υποστηρίζεται από ειδική παιδαγωγό μέσα στη γενική τάξη για 22 διδακτικές

ώρες εβδομαδιαίως. Ο μαθητής γεWΙ1θηκε κωφός αλλά με επέμβαση και

εμφύτευση κοχλιακού εμφυτεύματος αξιοποη1θηκαντα υπολείμματα της

ακοής του. Χρησιμοποιεί επίσης βοηθητικό ακουστικό για την ενίσχυση της.

Έχει καταΚτΊισει τον προφορικό λόγο αλλά όχι πλήρως, για να επικοινων11σει

χρησιμοποιεί και νοι1ματα. Ακόμη δεν γνωρίζει τη Νοηματική γλώσσα, οι

γονείς του δεν το έκριναν απαραίτητο.

Στον Πίνακα 2., παρουσιάζονται ο αριθμός των ψΙ1φων που έλαβαν και έδωσαν οι

τέσσερις μαθητές- μελέτες περίπτωσης. Όπως παρατηρείται σε όλους τους μαθητές, ο

αριθμός των ψήφων που έλαβαν και έδωσαν δεν είναι ίσος, με αποτέλεσμα να

διατηρούν φιλίες με κανένα έως δύο συμμαθητές τους. Στο σημείο αυτό να

διευκρινίσουμε πως με τον όρο «φιλία», εwοούμε τις αμοιβαίες ψηφοφορίες μεταξύ

δύο μαθητών για τον ορισμό καλύτερου φίλου μέσα στην τάξη. Συγκριτικά με τους

μαθητές με ΕΕΑ, οι μαθητές χωρίς ΕΕΑ, οι οποίοι επιλέχθηκαν με κριτήριο ότι

παρακολουθούν στην ίδια τάξη (ίδιο τμήμα) και είναι του ιδίου φύλλου αντιστοίχως

με τους μαθητές με ΕΕΑ, έλαβαν και έδωσαν περισσότερες ψήφους με αποτέλεσμα

να έχουν περισσότερες φιλίες (Πίνακας 3.). Πιο αναλυτικά οι μαθητές Δημήτρης Σ,

Πέτρος Ντ, Ευριπίδης έλαβαν και έδωσαν λιγότερες ψήφους από τους συμμαθητές

τους Θανάση Π2, Λευτέρη και Μάριο αντιστοίχως, έχοντας έτσι λιγότερες φιλίες
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μέσα στην τάξη. Ενώ η Σπυριδούλα είχε περισσότερες φιλίες από τη συμμαθιlτριά

της Ίβα, αν και έδωσε λιγότερες ψήφους από την Ίβα, αλλά έλαβε περισσότερες.

Πίνακας 2. Ψιlφοι που έλαβαν και έδωσαν οι μαθητές με ΕΕΑ- μελέτες περίπτωσης

το Νοέμβριο. (φάση Α)

Μαθητές Ψήφοι που έλαβαν Ψήφοι που Φιλίες

έδωσαν

Δημήτρη Σ Ο 3 Ο

Σπυριδούλα 2 3 2
Πέτρος Ντ Ο 4 Ο

Ευριπίδης Ι 2 Ι

Πίνακας 3. Ψιlφοι που έλαβαν και έδωσαν οι μαθητές χωρίς ΕΕΑ το Νοέμβριο.

(φάση Α)

Μαθητές Ψήφοι που έλαβαν Ψήφοι που Φιλίες

έδωσαν

Θανάσης ΠΙ 6 5 2
Ίβα Ι 5 Ι

Λευτέρης 4 4 3
Μάριος 6 5 2

Παρακάτω παραθέτονται τα κοινωνιογράμματα από τις τάξεις των μαθητών

μελέτες περίπτωσης, έτσι όπως προέκυψαν από την ανάλυση των δεδομένων της

κοινωνικιlς μιlτρας, με το πρόγραμμα UCINET 6. Με έντονο κόκκινο χρώμα

παρουσιάζεται ο μαθηηΙς-μελέτης περίπτωσης σε κάθε τάξη, ενώ για τους μαθητές

χωρίς ΕΕΑ, που επιλέχθηκαν για να συγκριθούν με τους μαθητές- μελέτες

περίπτωσης, χρησιμοποιήθηκε πράσινο χρώμα.

Τα κοινωνιογράμματα αναπαριστούν τις φιλίες των μαθητών και την κοινωνική

θέση που έχει ο κάθε μαθητής μέσα στο κοινωνικό δίκτυο της τάξης. Αναλυτικότερα

στην τάξη της Σπυριδούλας (Β 1), υπάρχουν δημοφιλείς μαθητές που έχουν αρκετές

φιλίες όπως ο Τίμος, ο Παναγιώτης Κ, ο Παναγιώτης Μπ, ο Κωνσταντίνος, η

Φιλομήλα, η Κασσιανι1 και η Θεοδώρα. Οι μαθητές που είναι λιγότερο δημοφιλείς
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μαθητές είναι ο Δημήτρης, η Ελισάβετ, η Σοφία, η Σπυριδούλα, ο Γιάwης Κ, ο

Γιάwης Γ, η Άwα, η Ντόρα και ο Παναγιώτης Α. Η Ράνια ,_0 Αλέξανδρος και ο

Μάριος δεν έχουν καμία φιλία και η Ίβα έχει μία φιλία. Όπως φαίνεταιη Σπυριδούλα

δεν είναι δημοφιλήςμαθήτριααλλά ωστόσο έχεις φιλίες μέσα στην τάξη, σε αντίθεση

με την Ίβα.

Τάξη ΒΙ

•••••••••

Το κοινωνικό δίκτυο της τάξης (Β2) του ΔημΙ1τρη καταδεικνύει ως δημοφιλείς

μαθητές η Μαρία Σ, η Χαριτώ, ο Σπύρος, ο Βαλάντης, ο Γιώργος, ο Γιάwης και ο

Θανάσης ΠΙ. Οι λιγότεροι δημοφιλείς μαθητές είναι η Μαρία Τ, ο Παναγιώτης, ο

Ρενάτο, ο Δημήτρης Π, ο Θανάσης Π2, η Εμμανουέλλα, ο Κλάιντι και η Βαλεντίνα.

Ενώ οι μαθητές που δεν έχουν καθόλου φίλος και με λιγότερες προτιμήσεις για φίλου

είναι ο Δημήτρης Σ , η Άwα, η Θάλεια, η Ηλιάνα και η Ελένη.

Γενικότερα παρατηρείται ότι οι φιλίες και προτιμήσεις για φιλίες κατανέμονται

μέσα στην τάξη, αφού οι περισσότεροι μαθητές χαρακτηρίζονται ως λιγότερο

δημοφιλείς. Ο Δημήτρης Σ ανήκει στους μαθητές χωρίς φιλίες και ο μαθητή χωρίς

ΕΕΑ που συγκρίθηκε μαζί του, συγκαταλέγεται στους λιγότερο δημοφιλείς μαθητές.
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Τάξη Β2

••••••••••

Στην τάξη του Πέτρου Ντ (ΓΙ)παρατηρείται μια ισομετρική κατανομή των

προnμήσεων και των φιλιών. Οι δημοφιλείς μαθητές είναι ο Πέτρος Γ, ο

Κωνσταντίνος, η Βικτώρια, η Ηρώ, η Βασιλική- Ραφ, η Λ ίνα και η χαρά. Οι λιγότερο

δημοφιλείς μαθητές η Ελπίδα, ο Στέλιος, η Φανι1, ο Σπύρος, ο Λευτέρης και η Ελένη

Ζ. Οι μαθητές που δεν έχουν φιλίες αλλά και ελάχιστες προnμήσεις είναι οι Μαρία, η

Ελένη Γ, η Βασιλική, ο Πέτρος Ντ, η Ζωή, ο Αποστόλη και ο Γιάwης.

Ο Πέτρος δεν έχει σημειώσει καμία φιλία και δεν τον πρότεινε κανένας συμμαθητής

του, σε αντίθεση με τον Λευτέρη που έχει φιλίες αλλά και έχει προταθεί από τέσσερις

συμμαθητές του.

54

n



Τάξη ΓΙ

••••••••••

Ι .... v Ι

Στην τάξη του Ευριπίδη (Δ2), οι περισσότερες προτιμήσεις και φιλίες

επικεντρώθηκαν στους: Μάριο, Εφημία, Εβελίνα Κ, Εύα, Άγγελο, Λεωνίδα, Εβελίνα

Μ και Αργυρώ. Λιγότερες προτιμήσεις και φιλίες συγκέντρωσαν ο Κων/νος Γ, ο

Θανάσης, ο Δημήτρης, η Έλμα, η Κέλλυ και η Ραφαέλα. Οι μαθητές Ραφαήλ,

Ευριπίδης, Αναστασία, Αρετή, Φανούρης και Κατερίνα είχαν ελάχιστες έως καθόλου

προτιμήσεις και φιλίες.

Ο Ευριπίδης απ' ότι φαίνεται είχε μια φιλία και ελάχιστες προτιμήσεις ενώ μαθητής

που συγκρίθηκε μαζί του, ο Μάριος, είχε περισσότερες προτιμήσεις και φιλίες.
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Τάξη Δ2

Φάσn.1!

Σύγκριση μεταξύ παιδιών με ΕΕΑ και των τυπιιcά αναπτυσσόμενων συμμαθητών

τους.

Η κοινωνιομετρική τεχνική εφαρμόστηκε και προς το τέλος της σχολικής χρονιάς

(Απρίλιος 2012, φάση Β) με σκοπό να εξετάσει πιθανές μεταβολές στην κοινωνική

θέση των παιδιών. Όπως βλέπουμε και στον παρακάτω πίνακα (Πίνακας 4.), τα

παιδιά με ΕΕΑ έλαβαν περισσότερους ψήφους απ' ότι στην αρχή της χρονιάς,

γεγονός που υποδεικνύει ότι η κοινωνική τους θέση είχε βελτιωθεί. Ωστόσο και πάλι

έλαβαν λιγότερους ψήφους από τους συμμαθητές τους (οι οποίοι είχαν κι αυτοί λάβει

περισσότερους ψήφους από την αρχή της χρονιάς). Το t-test για ανεξάρτητα δείγματα

που έγινε κατέδειξε στατιστικά σημαντική διαφορά, t = 2,49, Ρ < .01 (όπου μέσος

όρος για τα παιδιά με ΕΕΑ ήταν 2,81 ενώ για τους τυπικά αναπτυσσόμενους

συμμαθητές τους ήταν 4,58).
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Πίνακας 4. Μέσος όρος ψΙ1φων που έλαβαν οι μαθητές με και χωρίς ΕΕΑ τον

Απρίλιο (φάση Β)

Μέσος Τυπική

Ε.Ε.Α Ν όρος απόκλιση

Αριθμός Όχι 141 4,58 2,7

υποψηφΙΟτΊιτων που

Ναι 16 2,81 2,04
ελήφθησαν στη φάση Β

Σύγκριση μεταξύ τεσσάρωνμαθητώνμε ΕΕΑ-μελέτεςπερίπτωσης και των

τεσσάρων τυπικά αναπτυσσόμενωνσυμμαθητών τους.

Τα αποτελέσματα που προέκυψαν από την φάση Β, καταδεικνύουν στη συνολΙΚ11

τους εικόνα μια μΙΚΡΙ1 βελτίωση της κοινωνΙΚ11ς θέσης των μαθητών- μελέτες

περίπτωσης, διότι έλαβαν και έδωσαν περισσότερους ψήφους και ακόμη

σημειώθηκαν περισσότερες φιλίες (Πίνακας 5.). Οι μαθητές χωρίς ΕΕΑ παρουσίασαν

επίσης, βελτίωση της κοινωνικής τους θέσης καταγράφοντας περισσότερες αμοιβαίες

υποψηφιότητες φιλίας στη συνολΙΚ11 τους εικόνα (Πίνακας 6.) Οι δύο ομάδες παιδιών

παρουσιάζουν διαφορές στις ψήφους και στις φιλίες, καθώς οι μαθητές χωρίς ΕΕΑ

έλαβαν και έδωσαν περισσότερες ψήφους, αλλά και είχαν περισσότερες φιλίες.

Αναλυτικά ο μαθητΊις ΔημΙ1τρη Σ έλαβε και έδωσε περισσότερες ψήφους απ' ότι είχε

να λάβει στην προηγούμενη φάση και είχε μια παραπάνω αμοιβαία ψΙ1φο φιλίας.

Συγκριτικά με το συμμαθητή του Θανάση Π2 είχε και σε αυτΊΙ τη φάση χαμηλότερη

κοινωνΙΚ11 θέση διότι ο Θανάσης σημείωσε περισσότερες αμοιβαίες ψήφους φιλίας. Ο

Πέτρος Ντ ενώ και αυτός έχει βελτιώσει την κοινωνική του θέση στη φάση Β, έχει

λιγότερες αμοιβαίες ψήφους φιλίας από το συμμαθητΊΙ του Λευτέρη, που στην φάση

Β είχε λιγότερες φιλίες απ' ότι στη φάση Α. Ο Ευριπίδης εάν και έλα περισσότερες

ψήφους σε αυτΊΙ τη φάση, οι ψΙ1φοι που έδωσε και οι αμοιβαίες ψήφοι φιλίας
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παρέμειναν σταθερές στον αριθμό. Έτσι συνέβη και με το συμμαθηηι του Ευριπίδη,

Μάριο, ο οποίος έλαβε περισσότερες ψήφους στην φάση Β, αλλά οι ψήφοι που έδωσε

και οι φιλίες που καταγράφηκαν παρέμειναν σταθερές, ωστόσο ήταν περισσότερες

από τις φιλίες που είχε ο Ευριπίδης. Η Σπυριδούλα παρουσίασε βελτίωση της

κοινωνικής της θέσης, αυξάνοντας των αριθμό των φιλιών κατά 1 μονάδα και

διατήρησε την κοινωνική της θέση υψηλότερη από τη συμμαθήτριά της Ίβα, η οποία

στη φάση Β δεν είχε καθόλου φιλίες.

Πίνακας 5. Ψιιφοι που έλαβαν και έδωσαν οι μαθητές με ΕΕΑ- μελέτες περίπτωσης

τον Απρίλιο. (φάση Β)

Μαθητές Ψήφοι που έλαβαν Ψήφοι που Φιλίες

έδωσαν

Δημήτρη Σ 2 4 1
Σπυριδούλα 1 3 1
Πέτρος Ντ 2 4 1
Ευριπίδης 4 2 1

Πίνακας 6. Ψιιφοι που έλαβαν και έδωσαν οι μαθητές χωρίς ΕΕΑ τον Απρίλιο. (φάση

Α)

Μαθητές Ψήφοι που έλαβαν Ψήφοι που Φιλίες

έδωσαν

Θανάσης Π2 3 5 2
Ίβα 2 5 Ο

Λευτέρης 2 5 2
Μάριος 5 5 3

Παρακάτω παραθέτονται τα κοινωνιογράμματα, παρουσιάζοντας οπτικά την

κοινωνικιι θέση κάθε παιδιού μέσα στο κοινωνικό δίκτυο της τάξης. Όπως και στα

κοινωνιογράμματα της φάσης Α, οι μαθητές-μελέτες περίπτωσης με ΕΕΑ

παρουσιάζονται με κόκκινο χρώμα και οι μαθητές σύγκρισης χωρίς ΕΕΑ,

παρουσιάζονται με πράσινο χρώμα.
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Στην τάξη της Σπυριδούλας (Β 1) στη φάση Β υπήρξαν αλλαγές στις φιλίες και στις

προτιμήσεις των μαθητών, αλλά δεν υπήρξαν μεγάλες αλλαγές. Στους δημοφιλείς

μαθητές οι περισσότεροι είχαν σταθερές προτιμήσεις και φιλίες αλλά υπήρξαν

αλλαγές (Τίμος, Παναγιώτης Κ, Παναγιώτης Μπ, Κωνσταντίνος, Φιλομήλα, Άννα,

Ελισάβετ, Παναγιώτης Α και Θεοδώρα). Το ίδιο ισχύει και για τους λιγότερο

δημοφιλείς μαθητές Δημήτρης, Σοφία, Γιάννης Κ, Ντόρα και Αλέξανδρος) και για

τους καθόλου δημοφιλείς μαθητές (Ράνια ;rβα, Μάριος, Σπυριδούλα, Γιάννης Γ) δεν

έχουν καμία φιλία. Όπως φαίνεται η Σπυριδούλα στη δεύτερη φάση είχε μια

προτίμηση και μια φιλία και κατατάχθηκε στους μη δημοφιλείς μαθητές μαζί με την

'Ιβα που δεν έχει καθόλου φιλίες.

Τάξη ΒΙ

••••••••••

Στην τάξης (Β2) του Δημήτρη υπήρξαν μεγάλες αλλαγές στις προτιμήσεις και στις

φιλίες των μαθητών, με αποτέλεσμα να έχουν με ανακατατάξεις στις

κατηγοριοποιήσεις. Δημοφιλείς μαθητές: Μαρία Τ, Χαριτώ, Βαλάντης, Γιάννης,
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Θανάσης ΠΙ, Παναγιώτης. Λιγότεροι δημοφιλείς μαθητές: Μαρία Σ, Ρενάτο,

Δημήτρης Π, Θανάσης Π2, Εμμανουέλλα, Κλάιντι. Καθόλου δημοφιλείς μαθητές:

Βαλεντίνα, Δημήτρης Σ, Άwα, Ελένη, Θάλεια. Ηλιάνα, Σπύρος.

Η κοινωνική θέση του Δημήτρη Σ και του Θανάση Π2 παρέμειναν σταθερές στο

κοινωνικό δίκτυο της τάξης.

Τάξη Β2

••••••

ΞΥ
ι I---+-~-:-7L.-_~II~=-__

Στην τάξη του ΠέτρουΝτ (ΓΙ) υπήρχαν σημαντικέςαλλαγές στις προτιμήσειςκαι

ανακατανομέςστις φιλίες των μαθητών. Παρατηρήθηκεμεγάλη συγκέντρωση

προτιμήσεωνσε ορισμένουςμαθητές με αποτέλεσμανα υπάρχουνπερισσότερο

Καθόλου δημοφιλείςμαθητές. Δημοφιλείς μαθητές: Πέτρος Γ, Κωνσταντίνος,

Βικτώρια, , Λίνα, Χαρά, Φανή, Αποστόλης. Λιγότερο δημοφιλείς μαθητές: ο Σπύρος,

Ελένη Ζ. Καθόλου δημοφιλείς μαθητές: Μαρία, Ελένη Γ, Βασιλική, Πέτρος Ντ, Ζωή

,Γιάwης, Ηρώ, Βασιλική- Ραφ, Ελπίδα, Στέλιος, Λευτέρης.

Ο Πέτρος διατηρεί την κοινωνική του θέση στο δίκτυο της τάξης αλλά Λευτέρης

από δημοφιλής μαθητής, ορίζεται σε καθόλου δημοφιλή μαθητή μέσα στην τάξη.
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Τάξη ΓΙ'

•••••••••

\ 1.1\

Στη φάση Β, στην τάξη του Ευριπίδη (Δ2), υπήρξαν και εδώ αλλαγές αλλά δεν

εκτείνονται σε μεγάλο βαθμό. Δημοφιλείς μαθητές: Μάριος, Εφημία, Εβελίνα Κ,

Εύα, Άγγελος, Λεωνίδας, Εβελίνα Μ, Κωνσταντίνος, Αλίκη, Αργυρώ. Λιγότερο

δημοφιλείς μαθητές: Ευριπίδης, Θανάσης, ΔημΙ1τρης, Κέλλυ. Καθόλου δημοφιλείς

μαθητές Ραφαήλ, Αναστασία, Έλμα, Αρετή, Φανούρης ,Κατερίνα, Ραφαέλα. Η

κοινωνική θέση του Ευριπίδη βελτιώθηκε αλλά η θέση του Μάριου παρέμεινε

σταθερή.
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Τάξη Δ2

5.2 Συστηματικές Παρατηρήσεις

Η δεύτερη τεχνική που χρησιμοποιήθηκε για τη συλλογ11 δεδομένων ήταν οι

Συστηματικές Παρακολουθήσεις. Οι συστηματικές παρακολουθ11σεις

πραγματοποιήθηκαν στους τέσσερις μαθητές με Ε.Ε.Α που αποτελούν τις Μελέτες

περίπτωσης της παρούσας έρευνας και για τη διεξαγωγΙ1 συγκρίσιμων και

αξιόπιστων αποτελεσμάτων, διεξήχθη συστημαΤΙΚΙ1 παρακολούθηση και σε τέσσερις

συμμαθητές των μαθητών με Ε.Ε.Α, οι οποίοι μαθητές είναι οι ίδιοι που επιλέχθηκαν

για τη σύγκριση των κοινωνιομετρικών δεδομένων. Οι παρατηρήσεις

πραγματοποιήθηκαν σε 8 ημέρες (l ημέρα για κάθε παιδί) και διήρκησαν 15 λεπτά

(χωρισμένα σε διαστήματα των 5 λεπτών) για κάθε μαθητή. Η φόρμα καταγραφής

περιελάμβανε 5 λεπτά παρατηρήσεων όπου ο παρατηρητής κατέγραφε τις

αλληλεπιδράσεις των μαθητών ανά 1Ο". Οι κατηγορίες καταγραφής παρατηρήσεων
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έχουν ως εξΙ1ς: ο μαθητής που παρακολουθείται(target μαθητής) ξεκινά την

αλληλεπίδραση με το συμμαθητή του, ο συμμαθηΤ11ς ξεκινάει την αλληλεπίδραση με

τον target μαθητή, ο target μαθητής ξεκινάει την αλληλεπίδραση με τον εκπαιδευτικό,

ο εκπαιδευτικό ξεκινάει την αλληλεπίδραση με τον target μαθητή, ο target μαθητής

κάνει κάτι μόνος του (βλέπε παράρτημα). Οι κατηγορίες που αφορούν τις

αλληλεπίδρασης με τον εκπαιδευτικό προστέθηκαν ώστε όταν ο μαθητής

αλληλεπιδρά με τον εκπαιδευτικό να μην θεωρηθεί πως κάνει κάτι μόνος του.

Σύγκριση των Συστηματικών Παρατηριίσεων μεταξύ των τεσσάρων μαθητών με

ΕΕΑ-μελέτες περίπτωσης και των τεσσάρων τυπικά αναπτυσσόμενων

συμμαθητών τους.

Όπως βλέπουμε στον παρακάτω πίνακα (Πίνακας 7.) οι μαθητές με Ε.Ε.Α στις

πρώτες συστηματικές παρατηρήσεις που έγιναν τον οέμβριο, είχαν λιγότερες

αλληλεπιδράσεις με τους συμμαθητές τους που ξεκίνησαν από τους ίδιους (Μέσος

όρος =26,50) και περνούσαν περισσότερο χρόνο μόνοι τους (Μέσος όρος 35,50) σε

σχέση με του μαθητές χωρίς Ε.Ε.Α που αλληλεπιδρούσαν με τους συμμαθητές τους

περισσότερο (Μέσος όρος=25,25) και ακόμη περνούσαν λιγότερο χρόνο μόνοι τους

(27,50). Σημαντικές διαφορές, ωστόσο, δεν σημειώθηκαν στις αλληλεπιδράσεις που

ξεκίνησαν από τους συμμαθητές προς τους μαθητές που παρατήθηκαν (tal'get

μαθητές) (Μέσος όρος για μαθητές με Ε.Ε.Α=26,75 και Μέσος όρος για μαθητές

χωρίς Ε.Ε.Α=26,25) όπως επίσης δεν παρουσιάστηκαν αισθητές διαφορές στις

αλληλεπιδράσεις των taΓget μαθητών με τους εκπαιδευτικούς (Μέσος όρος για

μαθητές με Ε.Ε.Α=0,50 και Μέσος όρος για μαθητές χωρίς Ε.Ε.Α=0,50) και στις

αλληλεπιδράσεις που ξεκίνησαν από τους εκπαιδευτικούς προς τους target μαθητές

(Μέσος όρος για μαθητές με Ε.Ε.Α=0,75 και Μέσος όρος για μαθητές χωρίς

Ε.Ε.Α=0,50).
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Πίνακας 7. Συστηματικές Παρατηρήσεις στο διάλλειμα (Νοέμβριος)

Μαθη τ11ς-
Μαθητής-

Μαθητής

συμμαθη τ11ς, εκπαιδευτικός,
Μαθητής- εκπαιδευτικός,

συμμαθη τ11ς,α αλληλεπίδ ρασ αλληλεπίδ ρασ Αλληλεπίδρασ

λληλεπίδραση η που η που η που

που ξεκίνησε ξεκίνησε από ξεκίνησε από ξεκίνησε από Μαθη τ11ς

από τον taΓget τον τον taΓget τον κάνει κάτι

μαθητή, φάση συμμαθητή, μαθητή, φάση εκπαιδευτικό, μόνος του,

Ομάδα παιδιών Α φάση Α Α φάση Α φάση Α

Χωρίς Μέσος όρος 35,25 26,25 ,50 ,50 27,50

ΕΕΑ

Τυπική (15,43) (16,52) (1,00) (1,00) (27,97)

~=4 απόκλιση

Με Μέσος όρος 26,50 26,75 ,50 ,75 35,50

ΕΕΑ

ΤυΠΙΚΙ1 (3,78) (5,68) (1,00) (1,50) (4,79)

tN=4 απόκλιση

Σημειωση: Δεν εχουν γινει στατιστικες συγκρίσεις (π.χ. t-tests) λογω των μικρων δειγματων.

Σύγκριση ΣυστηματικώνΠαρατηρήσεων μεταξύ των μαθητών-Μέλέτης

Περίπτωσης.

Στη συγκεκριμένη υποενότητα γίνεται σύγκριση των συστηματικών παρατηρήσεων

μεταξύ των μαθητών με ΕΕΑ, οι οποίοι συμμετέχουν στα διάφορα ενταξιακά πλαίσια

που διαθέτει το σχολείο. Αναλυτικά η Σπυριδούλα υποστηρίζεται από την

εκπαιδευτικό της γενικής τάξης, ο Ευριπίδης υποστηρίζεται από ειδική παιδαγωγό

μέσα στη γενική τάξη, ενώ ο Δημήτρης και ο Πέτρος παρακολουθούν στο τμήμα

ένταξης κάποιες διδακτικές ώρες κάθε εβδομάδα.
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Στη φάση Α παρατηρούμε ότι ο Ευριπίδης έχει τις περισσότερες αλληλεπιδράσεις

προς συμμαθητές (32), ακολουθεί η Σπυριδούλα (26) και έπειτα ο Δημι1τρης και ο

Πέτρος (24-24). Δεν διαπιστώνονται μεγάλες αποκλίσεις μεταξύ των αριθμών των

αλληλεπιδράσεων.

Όσον αφορά τις αλληλεπιδράσειςπου ξεκινούν από τους συμμαθητές προς τους

μαθητές με Ε.Ε.Α στη φάση Α, η Σπυριδούλα και ο Πέτρος δέχθηκαν 31

αλληλεπιδράσεις, ο Δημήτρης 26 και ο Ευριπίδης 19. Φανερό είναι πως ο Ευριπίδης

δέχεται τις λιγότερες αλληλεπιδράσεις από τους συμμαθητές τους σε σχέση με τους

υπόλοιπους μαθητές με Ε.Ε.Α. Στις περιπτώσεις αλληλεπιδράσεων με τους

εκπαιδευτικούς δεν παρατηρούνται αξιοσημείωτα αποτελέσματα. Στη φάση Α,

παρατηρείται μόνο ο Πάνος να αλληλεπιδρά ελάχιστα με τον Εκπαιδευτικό, όπως

ελάχιστα αλληλεπιδρά και ο εκπαιδευτικός μαζί του. Στη φάση Β, αλληλεπιδράσεις

με τον εκπαιδευτικό και αντίθετα φαίνεται να έχει ελάχιστες και πάλι ο Πάνος αλλά

και η Σταυρούλα.

Στη φάση Α, παρατηρήθηκε αρκετές φορές οι μαθητές να κάνουν κάτι μόνοι τους.

Οι παρατηρι1σεις που καταγράφηκαν να κάνουν κάτι μόνοι τους οι μαθητές είναι

αρκετές στο πλι1θος χωρίς σημαντικές διαφορές για όλους τους μαθητές-μελέτης

περίπτωσης. Ο Δημήτρης φαίνεται να κάνει κάτι μόνος του περισσότερες φορές από

ότι οι άλλοι (40), ακολουθεί ο Ευριπίδης (39), η Σπυριδούλα (33) και ο Πέτρος (30).

Πίνακας 9. Συστηματικές Παρατηρήσεις Μαθητών με Ε.Ε.Α (φάση Α)

Μ-Σ, από Μ-Σ, από Μ-Ε, από Μ-Δ, από Μόνος

target Συμμαθητή target Εκπαιδευτικό

Μαθητή Μαθητή

Δημήτρης 24 26 Ο Ο 40

Σπυριδούλα 26 31 Ο Ο 33

Πέτρος 24 31 2 3 30

Ευριπίδης 32 19 Ο Ο 39
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Φάσrι.1!

Στη φάση Β, η δεύτερη καταγραφή των συστηματικών δεδομένων (Απρίλιος) έγινε

ακριβώς με τον ίδιο τρόπο όπως και στη φάση Α. Οι 4 μαθητές- μελέτες περίπτωσης

με ΕΕΑ και 4 συμμαθητές τους χωρίς ΕΕΑ, παρατηριιθηκαν συστηματικά για 8

ημέρες. Η διάρκεια των παρατηρήσεων 11ταν 15 λεπτά για τον κάθε μαθητή (το

διάστημα παρατηρήσεων 11ταν χωρισμένα σε 3 διασηιματα των 5 λεπτών.

Σύγκριση των Συστηματικών Παρατηρήσεων μεταξύ των τεσσάρων μαθητών με

ΕΕΑ-μελέτες περίπτωσης και των τεσσάρων τυπικά αναπτυσσόμενων

συμμαθητών τους.

Στον Πίνακα 8. περιγράφονται οι Συστηματικές Παρακολουθιισεις που

καταγράφηκαν τον μιινα Απρίλιο (φάση Β). Όπως παρατηρούμε τον πίνακα

διαπιστώνουμε πως οι αλληλεπιδράσεις που ξεκινούν από τους μαθητές με Ε.Ε.Α

προς τους συμμαθητές τους (Μέσος όρος=21 ,00) είναι λιγότερες από τις

αλληλεπιδράσεις που ξεκινούν από τους μαθητές χωρίς Ε.Ε.Α προς τους συμμαθητές

τους (Μέσος όρος= 33,25), και στις δύο περιπτώσεις μαθητών οι αλληλεπιδράσεις

που ξεκινούν από τους taΓget μαθητές προς τους συμμαθητές τους είναι λιγότερες σε

σχέση με τις παρατηρήσεις που έγιναν το μήνα Νοέμβριο (φάση Α ,Πίνακας 8.). Οι

αλληλεπιδράσεις που ξεκίνησαν από τους συμμαθητές προς τους taΓget μαθητές με

Ε.Ε.Α (Μέσος όρος= 27,00) είναι περισσότερες από τις αλληλεπιδράσεις που

ξεκίνησαν από συμμαθητές προς τους taΓget μαθητές χωρίς Ε.Ε.Α (Μέσος

όρος=23,50), οι παρατηρήσεις στην φάση Α δεν παρουσιάζουν διαφορές ανάμεσα

στις δύο ομάδες μαθητών (Πίνακας 8.). Στη φάση Β όπως και στη φάση Α (Πίνακας

3), δεν παρουσιάζονται ιδιαίτερες και αξιοσημείωτες διαφορές μεταξύ των

αλληλεπιδράσεων των δύο ομάδων taΓget μαθητών με τους εκπαιδευτικούς, όπως

βλέπουμε οι αλληλεπιδράσεις που ξεκίνησαν από τους taΓget μαθητές προς τους

εκπαιδευτικούς για τους μαθητές με Ε.Ε.Α ο Μέσος όρος είναι 0,50 και για τους

μαθητές χωρίς Ε.Ε.Α ο Μέσος όρος είναι 0,25. Ο Μέσος όρος των αλληλεπιδράσεων

που ξεκίνησαν από τους εκπαιδευτικούς προς τους μαθητές με Ε.Ε.Α είναι 1,75 ενώ

προς τους μαθητές χωρίς Ε.Ε.Α είναι 0,25. Στην περίπτωση που ο μαθητής taΓget
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κάνει κάτι μόνος του, οι μαθητές με Ε.Ε.Α παρατηρήθηκαν να περνούν περισσότερο

χρόνο μόνοι τους (Μέσος όρος=39,75) σε σχέση με τους μαθητές χωρίς Ε.Ε.Α

(Μέσος όρος=32,75). Στη φάση Β οι taIget μαθητές και των δύο ομάδων μαθητών

φαίνεταινα περνάνε περισσότεροχρόνο μόνοι τους σε σχέση με τη φάση Α (Πίνακας

8).

Πίνακας 8. Συστηματικές Παρατηρήσεις στο διάλλειμα (Απρίλιος)

Mαθητllς- Μαθητής- Μαθητής

συμμαθητής, συμμαθητllς,
Μαθητής-

εκπαιδευτι κός,

αλληλεπίδρασ αλληλεπίδρασ εκπαιδευτικός, Αλληλεπίδρασ

1που η που αλληλεπίδρασ η που

ξεκίνησε από ξεκίνησε από η που ξεκίνησε από Mαθητllς

τον taIget τον ξεκίνησε από τον κάνει κάτι

μαθητΊΙ, φάση συμμαθητή, τον taΓget εκπαιδευτικό, μόνος του,

Β φάση Β μαθητΊΙ, φάση φάση Β φάση Β

Χωρίς Μέσος όρος 33,25 23,50 0,25 0,25 32,75

ΕΕΑ

Τυπική (6,39) (10,66) (0,50) (0,50) (14,01 )

Ν=4 απόκλιση

Με Μέσος όρος 21,00 27,00 0,50 1,75 39,75

ΕΕΑ Τυπικι1

Απόκλιση
(5,94) (12,62) (1,00) (2,06) (13,42)

Ν=4

Σημείωση: Δεν έχουν γίνει στατιστικές συγκρίσεις (π.χ. t-tests) λογω των μικρων δειγματων.

Σύγκριση Συστηματικών ΠαρατηΡιίσεων μεταξύ των μαθητών-Μέλέτιις

Περίπτωσης.

Στη φάση Β, βλέπουμε διαφορετικά αποτελέσματα μεταξύ των μαθητών με ΕΕΑ. Ο

Ευριπίδης έχει μειώσει τις αλληλεπιδράσεις του από 32 σε 20, όπως και η

Σπυριδούλα από 26 σε 13, ενώ ο Δημήτρης και ο Πέτρος αύξησαν τις

αλληλεπιδράσεις τους κατά 2 μονάδες (από 24 σε 26) και 1 μονάδα (από24 σε 25),
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αντιστοίχως. Επίσης και εδώ δεν παρατηρούνται αισθητές διαφορές μεταξύ των

μαθητών.

Στη φάση Β η Σπυριδούλα δέχεται και πάλι τις περισσότερες αλληλεπιδράσεις από

συμμαθητές (41) και ακόμη περισσότερες από τη φάση Α, ακολουθεί ο Πέτρος με 34,

όπου και αυτός δέχεται περισσότερες αλληλεπιδράσεις σε σχέση με τη φάση Α, ο

Δημήτρης δέχεται 19 αλληλεπιδράσεις λιγότερες από όσες σημειώθηκαν για αυτόν

στη φάση Α και ο Ευριπίδης ο οποίος δέχεται 14 αλληλεπιδράσεις, αριθμός

μειωμένος σε σχέση με τη φάση Α. Όπως και στη φάση Α έτσι και στη φάση Β ο

Ευριπίδης δέχεται τις λιγότερες αλληλεπιδράσεις από συμμαθητές σε σχέση με τους

υπόλοιπους μαθητές με Ε.Ε.Α.

Στη φάση Β, διαπιστώνουμε μια άνοδο στο πλΙ1θος των καταγράφων στην

περίπτωση που οι μαθητές κάνουν κάτι μόνοι τους στους μαθητές Ευριπίδη και

ΔημΙ1τρη, ενώ μια ελάχιστη πτώση στο πλΙ1θος των καταγραφών στους μαθητές

Σπυριδούλα και Πέτρο . Βέβαια, στη φάση Β ο μαθητllς που περνάει περισσότερο

χρόνο μόνος του είναι ο Ευριπίδης με 56 καταγραφές, ακολουθεί ο Δη~η1τρης με 45

καταγραφές, η Σπυριδούλα με 32 και ο Πέτρας με 26 καταγραφές.

Πίνακας 10. Συστηματικές Παρατηρήσεις Μαθητών με Ε.Ε.Α (φάση Β)

Μ-Σ, από Μ-Σ, από Μ-Ε, από Μ-Δ, από Μόνος

taIget Συμμαθητή taIget Εκπαιδευτικό

Μαθητή Μαθητή

Δημήτριος 26 19 Ο Ο 45

Σπυριδούλα 13 41 Ο 4 32

Πέτρος 25 34 2 3 26

Ευριπίδης 20 14 Ο Ο 56
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6) ΣΥΖΗΤΗΣΗ

6.1 Συμπεράσματα

Κύριος άξονας της παρούσας διπλωμαΤΙΚΙ1ς εργασίας- έρευνας Ιlταν η μελέτη της

κοινωνικής θέσης των μαθητών με Εδικές Εκπαιδευτικές Ανάγκες μέσα στο

κοινωνικό δίκτυο της τάξης. Επίσης, εξετάσθηκε ο βαθμός αλληλεπίδρασης των

μαθητών με ΕΕΑ, με τους συμμαθητές και τους εκπαιδευτικούς και συγκρίθηκε με το

βαθμό που αλληλεπιδρούν με τους συμμαθητές και τους εκπαιδευτικούς, οι μαθητές

χωρίς ΕΕΑ. Επιπρόσθετα, στην παρούσα έρευνα διερευνήθηκε κατά πόσο η

κοινωνικιι θέση των μαθητών με ΕΕΑ μεταβάλλεται κατά τη διάρκεια της σχολΙΚ11ς

χρονιάς. Χρησιμοποιήθηκαν κοινωνιομετρικές τεχνικές και συστηματικές

παρατηρήσεις, ο οποίες εφαρμόστηκαν στην αρχιι και στο τέλος της σχολικής

χρονιάς, έτσι ώστε να καλυφθούν επαρκώς οι απαντΊισεις στα ερευνητικά

ερωτήματα.

Από την επεξεργασία και την ανάλυση των αποτελεσμάτων αναδείχθηκαν τρία

κύρια σημεία: α) η κοινωνική θέση των μαθητών με Εδικές Εκπαιδευτικές Ανάγκες

είναι χαμηλότερη σε σχέση με την κοινωνΙΚΙ7 θέση των μαθητών χωρίς ΕΕΑ, β) οι

μαθητές με ΕΕΑ α}J,ηλεπιδρούν J.ιγότερο με τους συμμαθητές απ' ότι οι μαθητές χωρίς

ΕΕΑ, και περνούν περισσότερο χρόνο μόνοι τους στα διαλλείματα, γ) η κοινωνική θέση

των μαθητών με ΕΕΑ βελτιώνεται σε μικρό βαθμό κατά τη διάρκεια της σχολικής

χρονιάς αλλά ωστόσο παραμένει σταθερά χαμηλότερη από την κοινωνΙΚΙ7 θέση των

μαθητών με ΕΕΑ στο σχολικό δίκτυο της τάξης.

Τα κοινωνιομετρικά αποτελέσματα κατέδειξαν την συνολΙΚ11 εικόνα για την

κοινωνική θέση των μαθητών με ΕΕΑ στο κοινωνικό δίκτυο της τάξης, η οποία είναι

χαμηλότερη σε σύγκριση με τους συμμαθητές τους χωρίς ΕΕΑ. Οι μαθητές με ΕΕΑ

έπειτα από την ερώτηση σχετικά με το 'ποιος είναι ο καλύτερος σου φίλος/η μέσα

στην τάξη' που έγινε σε όλους τους μαθητές- συμμετέχοντες στην έρευνα, έλαβαν

λιγότερες αμοιβαίες ψηφοφορίες (φιλίες)απ' ότι οι μαθητές χωρίς ΕΕΑ,

αποδεικνύοντας έτσι πως δεν είναι αρκετά δημοφιλείς και αποδεκτοί από τους
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συμμαθητές τους χωρίς ΕΕΑ. Αρκετές έρευνες, οι οποίες έχουν διεξαχθεί στο

εξωτερικό και απευθύνονται σε μεγάλο ερευνητικό δείγμα, έχουν εφαρμόσει

κοινωνιομετρικές τεχνικές και τα αποτε) έσματα συμφωνούν με αυτά της παρούσας

έρευνας, όσον αφορά την κοινωνΙΚ11 θέση των μαθητών με ΕΕΑ.

Οι ΡaνΓί και Lufting το 2000 μελέτησαν στις ΗΠΑ την κοινωνΙΚ11 θέση των

μαθητών με ΜΔ και κατέληξαν στο συμπέρασμα ότι οι μαθητές με ΜΔ, Ι1ταν

λιγότερο πιθανό να συμπεριληφθούνστην ομάδα των 'δημοφιλών' και Ι1ταν

περισσότερο πιθανό να είναι στην 'αμφιλεγόμενη ομάδα' απ' ότι οι συνομήλικοι τους

χωρίς ΜΔ.

Το 2004, εκπον11θηκε έρευνα στο Βέλγιο από τους Gandeyne, Ghesquiel'e και

Onghena με θέμα την κοινωνΙΚ11 αποδοχή των μαθητών με ΜΔ. Στη διεξαγωγή της

έρευνας χρησιμοποιήθηκεη κοινωνιομετρική τεχνική των υποδείξεων καταλΙ1γοντας

στο συμπέρασμα πως οι μαθητές με ΜΔ δεν είναι κοινωνικά αποδεκτοί από τους

συμμαθητές τους χωρίς ΜΔ.

Οι De Monchy, Pij!, Zndberg, και TjaJJing (2004) σε έρευνα τους που διεξΙ1χθη στην

Ολλανδία και συμμετείχαν ένας μεγά) ος αριθμός μαθητών με ΕΕΑ ( ειδικότερα

προβλήματα συμπεριφοράς) βρέθηκε ότι οι μαθητές με προβλ11ματα συμπεριφοράς

είναι λιγότερο αρεστοί και λιγότερο προτιμότεροι ως συνεργάτες σε μια σχολΙΚ11

εργασία. Ακόμη κανένας από τους μαθητές με προβλήματα συμπεριφοράς θεωριιθηκε

ως δημοφιλιlς.

Τέσσερα χρόνια αργότερα, το 2008 οι PijJ, FΓOstad και FJeιη στη ορβηγία,

εξέτασαν την κοινωνική θέση των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στα

γενικά σχολεία. Χορηγήθηκε κοινωνιομετρικό τεστ το οποίο περιλάμβανε τις

ερωηισεις 'ποιοι μαθητές στην τάξη σου είναι οι καλύτεροι σου φίλοι;', 'με ποιόν θα

ήθει ες να κάνεις εργασίες μαζί;' και' με ποιον θα 11θελες να περνάς μαζί την ώρα των

σχολικών σου διαλειμμάτων;'. Οι μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες

βρέθηκαν λιγότερο δημοφιλείς, να έχουν λιγότερες φιλίες και να συμμετέχουν

λιγότερο συχνά ως μέλη μιας υποομάδας.

Ωστόσο υπάρχουν μελέτες που έρχονται σε αντίθεση με τα αποτελέσματα της

παρούσας έρευνας. Οι Koster, PijJ, van Houten, and Nakken ( 2007) σε έρευνά τους

σε Ολλανδικά σχολεία, ζήτησαν από τους μαθητές να ονομάσουν τρία άτομα με τους
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οποίους τους αρέσει / δεν τους αρέσει να παίζουν μαζί. Ακόμη Π11ραν συνεντεύξεις

από τους εκπαιδευτικούς και τους γονείς των παιδιών. Η ανάλυση αποτελεσμάτων

έδειξε πως δεν υπήρξαν σημαντικές διαφορές μεταξύ της κοινωνικής κατάστασης των

μαθητών με ΕΕΑ απ' αυτΊ1 των μαθητών χωρίς ΕΕΑ. Οι μαθητές με ΕΕΑ είναι λίγο

λιγότερο δημοφιλείς και αναφέρονται πιο συχνά ως μέτριοι.

Το 2001 οι PaVIl and Monda- Amaya συνέταξαν μια μελέτη με 30 μαθητές

εξετάζοντας την κοινωνική αποδΟΧ11 των μαθητών με ΜΔ από τους συνομηλίκους

τους. Τα αποτελέσματα της έρευνας έδειξαν ότι αν και οι μαθητές με ΜΔ

αισθανόταν μέλη ενός κοινωνικού δικτύου, πολλοί ανέφεραν ότι νιώθουν μοναξιά η

οποία συσχετίζεται με το σχολείο. Να σημειωθεί πως η συγκεκριμένη έρευνα

χρησιμοποίει ποιοτικές μεθόδους συλλογής αι ανάλυσης δεδομένων.

Η ανάλυση των συστηματικών παρατηρήσεων των τεσσάρων μαθητών με ΕΕΑ

μελέτες περίπτωσης κατά τη διάρκεια των διαλλειμάτων, οδ11γησε στο συμπέρασμα

ότι οι μαθητές με ΕΕΑ έχουν λιγότερες αλληλεπιδράσεις με τους συμμαθητές τους

και περνούν περισσότερο χρόνο κάνοντας κάτι μόνοι τους, απ' ότι οι μαθητές χωρίς

ΕΕΑ. Σύμφωνα με τα συγκεκριμένα αποτελέσματα, συμπεραίνουμε πως οι μαθητές

με ΕΕΑ, στη γενΙΚ11 τους εικόνα, είναι 'απομονωμένοι' και δεν θεωρούνται ιδιαίτερα

'δημοφιλείς'. Τα συγκεκριμένα συμπεράσματα επιβεβαιώνουν και άλλες έρευνες.

Το 2001, οι Vaughn, Elbaum, και ΒοaΓdιηan προέβησαν σε ανασκόπηση της

βιβλιογραφίας σχετικά με την κοινωνική λειτουργία των μαθητών με Μ.Δ. Από την

άποψη των κοινωνικών δεξιοτήτων, η ανασκόπηση κατέληξε στο συμπέρασμα ότι τα

παιδιά με Μ.Δ που παρουσιάζουν φτωχές κοινωνικές δεξιότητες, είχαν περισσότερες

πιθανότητες να παραμελούνται 11 να απορρίπτονται από τους συμμαθητές τους.

Αντιθέτως, τα αποτελέσματα της έρευνας που πραγμαΤΟΠΟ111θηκε το 2002 στην

Αυστραλία από τους Kemp και CaIteI, οι οποίοι εκτός από την εκτίμηση της

κοινωνικής θέσης των μαθητών με ΕΕΑ, μέτρησαν και τις κοινωνικές

αλληλεπιδράσεις. Αναφέρουν ότι παρουσιάστηκαν διαφορές μεταξύ των μαθητών με

ΕΕΑ και των άλλων συμμαθητών τους όσον αφορά το χρόνο που δαπαν11θηκε στην

αλληλεπίδραση με συνομηλίκους και στο ποσό του χρόνου που δαπαν11θηκε στην

απομόνωση. Ωστόσο, δεν υπάρχουν στοιχεία που να υποδηλώνουν ότι τα παιδιά με

ΕΕΑ έχουν απορριφθεί. Δεν βρέθηκε καμία διαφορά μεταξύ της κοινωνικής θέσης
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των δύο ομάδων και τα παιδιά με ΕΕΑ περνούσαν περισσότερο από το μισό τους

χρόνο αλληλεπιδρώντας με παιδιά τυΠΙΚΙ1ς ανάπτυξης στην παιδική χαρά.

Μια άλλη Αυστραλιανή μελέτη (Hall & ΜcGreοgΟΓ, 2000) παρακολουθεί 3 αγόρια

με αναπηρίες και τους συμμαθητές τους. Εφαρμόστηκαν κοινωνιομετρικές μετρήσεις

με θετικές και με αρνητικές υποψηφιότητες των μαθητών, οι οποίοι καθόριζαν με

ποιόν τους αρέσειJ δεν αρέσει να ζωγραφίζουν μια ζωγραφιά μαζί, να μοιράζονται

ένα μυστικό 11 να κάθονται μαζί στο διάλειμμα. Επιπροσθέτως πραγμαΤΟΠΟΗ1θηκαν

απευθείας παρακολουθ11σεις για τη μέτρηση του βαθμού αλληλεπίδρασης με τους

μαθητές χωρίς αναπηρία. Παρ' όλο που η κοινωνική θέση των μαθητών με αναπηρία

ήταν χαμηλότερη από τους μαθητές χωρίς αναπηρία, όλα τα παιδιά φαινόταν να

αλληλεπιδρούν με τους συμμαθητές τους στην παιδΙΚΙ1 χαρά.

Η κοινωνικής θέσης των μαθητών με ΕΕΑ κατά τη διάρκεια της σχολικής χρονιάς

αποδεικνύεται να είναι σταθερή. Η κοινωνιομετρικές τεχνικές και οι συστηματικές

παρακολουθ11σεις διεξΙ1χθη δύο φορές μέσα στη σχολική χρονιά, στις αρχές της

χρονιάς το μήνα Νοέμβριο (φάση Α) και προς το τέλος της σχολΙΚ11ς χρονιάς το μήνα

Απρίλιο (φάση Β). Η ανάλυση των δεδομένων στη φάση Α έδειξε πως η κοινωνική

θέση των μαθητών με ΕΕΑ είναι χαμηλότερη από τη θέση των μαθητών χωρίς ΕΕΑ.

Στη φάση Β υπήρξε μια μΙΚΡΙ1 βελτίωση στις κοινωνικές θέσης και των δύο ομάδων

μέσα στο κοινωνικό δίκτυο της τάξης. Ωστόσο η κοινωνΙΚ11 θέση των μαθητών με

ΕΕΑ παρέμεινε χαμηλότερη, συμπεραίνοντας έτσι πως η κοινωνΙΚ11 τους θέση

παρέμεινε σταθεΡΙ1 κατά τη διάρκεια της σχολικής χρονιάς.

Έρευνες που εξετάζουν τις μεταβολές της κοινωνΙΚ11ς θέσης των μαθητών με ΕΕΑ,

κατέδειξαν παρόμοια αποτελέσματα. Όπως για παράδειγμα οι Ochoa και 01ivaΓes

(1995) στην ανασκόπηση της σχετικής βιβλιογραφίας τονίζουν ότι οι προηγούμενες

έρευνες κατέδειξαν ότι τα παιδιά με Μ.Δ έχουν χαμηλότερη κοινωνική θέση απ' ότι

οι συνομ11λικοι τους χωρίς αναπηρία και αναφέρουν επίσης πως αυτό συμβαίνει σε

όλα τα επίπεδα και σε διαφορετικά εκπαιδευτικά πλαίσια και είναι σταθεΡΙ1 κατά τη

διάρκεια του χρόνου.

Επίσης, σε έρευνα που διεξήχθη το 2000 στον Καναδά από τους Kuhne και Weiner

σχετικά με τη σταθερότητα της κοινωνΙΚ11ς θέσης των μαθητών με και χωρίς

μαθησιακές δυσκολίες, βρέθηκαν παρόμοια αποτελέσματα. Οι μαθητές με

ΜαθησιακέςΔυσκολίες, στην πρώτη φάση των μετρήσεων, βρέθηκαν να έχουν τα
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χαμηλότερα σκορ κοινωνΙΚ11ς προτίμησης και τα υψηλότερα σκορ αρνητικής

εκτίμησης απ' ότι οι μαθητές χωρίς Μ.Δ. Σε μια περίοδο 6 μηνών, οι κοινωνικές

θέσεις των παιδιών και των δύο ομάδων μειώθηκαν, αλλά αυτΊ1 η διαφορά 11ταν

περισσότερο έντονη στα παιδιά με Μ.Δ. Συνεπώς οι ερευνητές κατέληξαν στο

συμπέρασμα ότι η απόρριψη που υφίστανται οι μαθητές με ΜΔ παραμένει σταθεΡ11

στο χρόνο.

Ακόμη μια πολύ μεγάλη ΑμερικανΙΚ11 μελέτη που διεξ11χθη από τους Estell, Jones,

ΡeaΓI, Van ΑckeΓ, FaΓmeΓ, Rodkin (2008) διερεύνησε τις ομάδες συνομηλίκων, τη

δημοτικότητα και την κοινωνική προτίμηση μεταξύ των μαθητών με και χωρίς

μαθησιακές δυσκολίες και αν τα αποτελέσματα της έρευνας είναι σταθερά στο

πέρασμα του χρόνου. Τα αποτελέσματα υποδεικνύουν ότι οι μαθητές με ΜΔ, είναι

μέλη σε κοινωνικές ομάδες μέσα στην τάξη, παρόλο που αυτοί παραμένουν να έχουν

σταθερά χαμηλότερη κοινωνΙΚ11 θέση, κατά τη διάρκεια του χρόνου, απ' ότι οι

συνομ11λικοί τους.

Από την ανάλυση των κοινωνιομετρικών δεδομένων και των συστηματικών

παρατηρ11σεων που εφαρμόστηκαν σε δύο χρονικές περιόδους, εκτός ότι

απαντήθηκαν τα ερευνητικά ερωτΊ1ματα, προέκυψε και μια σύγκριση της κοινωνΙΚ11ς

θέσης μεταξύ των μαθητών με ΕΕΑ (μελέτες περίπτωσης) οι οποίοι συμμετέχουν στα

διάφορα ενταξιακά πλαίσια που διαθέτονται στο σχολείο όπου πραγματοποιήθηκε η

έρευνα (τάξη ένταξης, παράλληλη στήριξη, υποστΊ1ριξη από τον εκπαιδευτικό της

γενικής τάξης). Οδηγηθήκαμε στο συμπέρασμα πως δεν υπάρχουν σημαντικές

διαφορές μεταξύ των μαθητών με ΕΕΑ, οι οποίες μεταβάλλονται ελάχιστα κατά τη

διάρκεια της σχολΙΚ11ς χρονιάς. Έρευνες που μελέτησαν συγκρίσεις στα διάφορα

ενταξιακά πλαίσια κατέδειξαν παρόμοια αποτελέσματα.

Οι Wienel' και Tardif (2004) πραγματοποίησαν μια σύγκριση κοινωνικής ένταξης

σε τέσσερα Καναδικά σχολικά πλαίσια. Τα πλαίσια αυτά είναι: υποστήριξη από τον

εκπαιδευτικό μέσα στην τάξη, τμήμα υποστήριξης (ReSΟUΓce Room) (τα παιδιά

πηγαίνουν σε μια μονάδα για ένα μέρος τΊις μέρας), παράλληλη στήριξη από τον

ειδικό εκπαιδευτικό καθ' όλη τη διάρκεια της ημέρας 11 σε Αυτόνομες Ειδικές

Εκπαιδευτικές τάξεις (τουλάχιστον το μισό της ημέρας σε μια ειδική τάξη και μόνο

ενταγμένοι σε γενικές τάξεις για μερικά μαθήματα). Όσον αφορά τη σύγκριση των
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μαθητών με ΕΕΑ που συμμετέχουν στα ενταξιακά πλαίσια, οι ερευνητές διαπίστωσαν

ότι οι διαφορές μεταξύ των πλαισίων αν και υπήρχαν Ι1ταν μικρές.

Μια άλλη μελέτη που πραγμαΤΟΠΟ111θηκε στον Καναδά από τους La Mare και de]a

Ronde το 2000 παρόμοια με την παραπάνω έρευνα, συγκρίνει την κοινωνΙΚ11 θέση

των παιδιών με και χωρίς Μ.Δ στα διαφορετικά πλαίσια (μέσα στην τάξη σε αντίθεση

με έξω από την τάξη). Από την ανάλυση των δεδομένων διαπιστώθηκε ότι η

κοινωνΙΚ11 θέση των μαθητών με ΜΔ Ι1ταν σταθεΡΙ1 σε όλα τα πλαίσια.

Συνοψίζοντας, η κοινωνΙΚ11 θέση των μαθητών με ΕΕΑ είναι χαμηλότερη από την

αυΤ11ν των μαθητών χωρίς ΕΕΑ και παραμένει σταθεΡΙ1 κατά τη διάρκεια της

σχολικής χρονιάς. Επιπλέον δεν διαπιστώνονται σημαντικές διαφορές μεταξύ της

κοινωνικής θέσης των μαθητών με ΕΕΑ στα διάφορα ενταξιακά πλαίσια.

6.2 Περιορισμοί - Πλεονεκτήματα

Η παρούσα διπλωμαΤΙΚΙ1 εργασία, απαρτίζεται από την εκπόνηση μιας ποσΟΤΙΚ11ς

έρευνας που εστιάζει στην εφαρμογ11 των κοινωνιομετρικών τεχνικών. Αρχικός

περιορισμός αυτής της έρευνας είναι το μικρό δείγμα της. Η επιλογή του δείγματος

έγινε από ένα μόνο σχολείο και συμμετείχαν 157 μαθητές εκ των οποίων οι 16

μαθητές έχουν Ειδικές Εκπαιδευτικές Ανάγκες (ΕΕΑ). Δυστυχώς δεν Ι1ταν δυνατόν

να ληφθεί μεγαλύτερο δείγμα από περισσότερα σχολεία ώστε να είναι πιο

αντιπροσωπευτικό της συγκεl"ριμένης περιοχι1ς.

Όσον αφορά τη συλλογή των δεδομένων, οι τεχνικές εφαρμόστηκαν σε δύο

χρονικές περιόδους, το διάστημα που μεσολάβησε δεν ήταν αρκετά μεγάλο ώστε να

μπορούν να διαπιστωθούν με ακρίβεια οι τυχόν διαφορές στην κοινωνΙΚ11 θέση των

μαθητών. Η διάρκεια των συστηματικών παρατηρήσεων (15 λεπτά για κάθε μαθητή)

Ι1ταν αρκετή αλλά θα έπρεπε να επαναληφθεί περισσότερες φορές, έτσι ώστε να

σχηματιζόταν μια πιο ολοκληρωμένη και πιο αξιόπιστη εικόνα για τους μαθητές με

ΕΕΑ.
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Οι παραπάνω περιορισμοί έχουν ως έμμεση συνέπεια τα αποτελέσματα που

προκύπτουν να μην μπορούν να γενικευθούν στον ευρύτερο πληθυσμό της περιοχής.

Η εγκυρότητα της παρούσας έρευνας εστιάζεται στην απάντηση των ερευνητικών

ερωτημάτων με ακρίβεια. Ακόμη, από την ανάλυση των δεδομένων προέκυψαν και

νέα στοιχεία που δεν ανταποκρινόταν στους αρχικούς μας προβληματισμούς. Η

αξιοπιστία των αποτελεσμάτων διασφαλίζεται από την εξαγωγΙ1 παρόμοιων

συμπερασμάτων από την κοινωνιομεΤΡΙΚ11 τεχνΙΚΙ1 και τις συστηματικές

παρατηρι1σεις. Σ' αυτό το σημείο, θα ήθελα να αναφέρω πως εάν η έρευνα

πραγματοποιούνταν από άλλο ερευνηTlΙ, χρησιμοποιώντας το ίδιο δείγμα και

εργαλεία συλλογής δεδομένων, θα κατέγραφε παρόμοια αποτελέσματα.

6.3 Προτάσεις για μελλοντικές έρευνες

Ολοκληρώνοντας τη συγγραφή της έρευνας, τελικό και πιο γενικευμένο συμπέρασμα

είναι πως οι μαθητές με ΕΕΑ αντιμετωπίζουν σημαντικές δυσκολίες στην κοινωνΙΚ11

τους ένταξη στο γενικό σχολείο. Αδιαμφισβήτητα η επισTlιμη της ειδΙΚΙ1ς αγωγής

είναι μια εξελισσόμενη εφαρμοσμένη κοινωνική επισTlιμη, όπου απαιτείται η

διεξαγωγή ερευνητικών μελετών για την καθοδήγηση των υπευθύνων,

δημιουργώντας νέες βάσεις στην εκπαιδευτική διαδικασία, βελτιώνοντας και

διευκολύνοντας τον τρόπο ζωής τον μαθητών με ΕΕΑ.

Μια μελλονΤΙΚ11 διεξαγωγή ερευνών με ευρύτερο θέμα την κοινωνική προσαρμογή

των μαθητών με ΕΕΑ και τη μελέτη της κοινωνΙΚ11ς τους θέσης, προϋποθέτει τη

χΡΙ1ση κοινωνιομετρικών τεχνικών, των οποίων η συμβολή αποδείχθηκε αρκετά

σημαντική στο χώρο της εκπαίδευσης. Το δείγμα θα πρέπει να είναι αρκετά μεγάλο

και αντιπροσωπευτικό, έτσι ώστε τα συμπεράσματα της έρευνας να γενικευθούν στον

ευρύτερο πληθυσμό. Η χρήση ποιοτικών μεθόδων συλλογής και ανάλυσης δεδομένων

θα αύξανε την αξιοπιστία των δεδομένων από τις κοινωνιομετρικές αναλύσεις

(ποσοτικά δεδομένα).Τέλος, εκτός από τη διερεύνηση της κοινωνικής θέσης των

μαθητών, θα ήταν ενδιαφέρον να εξεταστεί και ο λόγος για τον οποίο οι μαθητές με

ΕΕΑ τείνουν να έχουν στην πλειοψηφία τους, χαμηλότερη κοινωνική θέση απ' τους

μαθητές χωρίς ΕΕΑ.
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ

~ Φύλλο καταγραφής προτιμήσεων

Οι καλύτεροι μου φίλοι .....

Όνομα σχολείου:

Τάξη:

Όνομα μαθητή

Ηλικία μαθητή:

Ποιοι είναι οι 5 καλύτεροι φίλοι σου στην τάξη; (μπορείς να μου δώσεις λιγότερα από

5 ονόματα αλλά όχι περισσότερα).

Όνομα σχολείου:

Τάξη:

Όνομα μαθητή

Ηλικία μαθητή:

Ποιοι είναι οι 5 καλύτεροι φίλοι σου στην τάξη; (μπορείς να μου δώσεις λιγότερα από

5 ονόματα αλλά όχι περισσότερα).
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~ Φύλλο παρατήρησης διάρκειας 5 λεπτών

Σχολείο:

Τάξη:

Όνομα παιδιού:

Ηλικία:

Φύλο:

Ώρα έναρξης παρατήρησης:

Ειδικές ανάγκες: ΝΑΙ/ΟΧΙ

Είδος Αναπηρίας/ανάγκης:

Όνομα παρατηρηηΊ:

Ημερομηνία:

Διάλειμμα:

Αλληλεπίδραση παιδί με Αλληλεπίδραση παιδί

παιδί με εκπαιδευτικό

Χρονικά Ξεκίνησε Ξεκίνησε Ξεκίνησε Ξεκίνησε Κάνει

διαστήματα από το από το από το από το κάτι μόνο

target παιδί συμμαθητή target δάσκαλο του

παιδί

0-0.10

0.10 - 0.20

0.20 - 0.30

0.30- 0.40

0.40- 0.50

0.50- 1 Π1

1.00- 1.10

1.10-1.20

1.20-1.30

1.30-1.40

1.40-1.50

1.50-2 m

2.00-2.10

2.10-2.20

2.20-2.30

2.30-2.40

2.40-2.50
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2.50-3 m

3.00-3.10

3.10-3.20

3.20-3.30

3.30-3.40

3.40-3.50

3.50-4 m

4.00-4.10

4.10-4.20

4.20-4.30

4.30-4.40

4.40-4.50

4.50-5 m

ΠΑΡΑΤΗΡΗΣΗ

Τι μας ενδιαφέρει στις παρατηρήσεις:

Έναρξη κοινωνικών επαφών/αλληλεπιδράσεων συνοδευόμενη από κάποια

ανταπόκριση

Η έναρξη μπορεί να γίνει από το taΓget παιδί, από κάποιο συμμαθηΤ11 του 11 τον

εκπαιδευτικό.

Οδηγίες για την παρατήρηση

Η παρατήρηση θα γίνει σε 2 παιδιά, στο παιδί με την παράλληλη σΤ11ριξη και σε

κάποιο άλλο ιδίου φύλου και από την ίδια τάξη αλλά χωρίς ειδικές ανάγκες.

Η παρατήρηση θα γίνει στο προαύλιο την ώρα του διαλείμματος. Κάθε παιδί θα

παρατηρηθεί ξεχωριστά.

Διάρκεια παρατήρησης: συνολικά το κάθε παιδί θα παρατηρηθεί για 15 λεπτά

χωρισμένα σε τρία πεντάλεπτα, δηλαδ11 στο μεγάλο διάλλειμα μπορείτε να

παρατηΡ11σετε το παιδί για 5 και μετά από λίγο για άλλα 5 λεπτά, ενώ σε ένα μικρό

διάλειμμα διάρκειας 10 λεπτών θα μπορούσατε να παρατηρήσετε το παιδί για 5 λεπτά

(π.χ. από το 30 μέχρι το 80 λεπτό του διαλείμματος).
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Επίσης, οι παρατηΡΙ1σεις του target παιδιού (με παράλληλη σηιριξη) πρέπει να γίνουν

όταν ο δάσκαλος της παράλληλης στήριξης βρίσκεται κι αυτός στο προαύλιο

Χρησιμοποιούμε τις παρακάτω κατηγορίες για την καταγραφή της συμπεριφοράς του

taIget παιδιού:

Ξεκινάει την επικοινωνία με κάποιο άλλο παιδί (π.χ. λεκτική ή με ένα νεύμα,

μία κίνηση)

Δέχεται επικοινωνία από άλλο παιδί

Ξεκινάει την επικοινωνία με τον εκπαιδευτικό (είτε τον ειδικό είτε κάποιον

άλλο)

Δέχεται επικοινωνία από το εκπαιδευτικό (είτε τον ειδικό είτε κάποιον άλλο)

Κάνει κάτι μόνο του (π.χ. παίζει μόνο του, περπατάει μόνο του)

Σημείωση 1:

Ο τρόπος επικοινωνίας του παιδιού πρέπει να συνοδεύεται από ανταπόκριση από

το άλλα παιδί ή το δάσκαλο (θετική ή αρνητική, δεν έχει σημασία) για να

τικαρισθεί το ανάλογο κουτί (τα κουτιά Α και Γ). Κατά τον ίδιο τρόπο, για να

τικαρισθούν τα κουτιά Β και Δ θα πρέπει να υπάρχει ανταπόκριση από το target

παιδί (θετική ή αρνητική, δεν έχει σημασία).

Σημείωση 2: Γίνεται καταγραφή του πρώτου μόνο τύπου αλληλεπίδρασης (μέσα

στα 10 δευτερόλεπτα)

Ενδεικτικό χρονοδιάγραμμα

Δευτέρα 28/11 Παραηιρηση παιδιού με Τρίτη 29/11 Παραηιρηση παιδιού χωρίς

ΕΑ ΕΑ

Μεγάλο 2 πεντάλεπτα (4' -8' & Μεγάλο 2 πεντάλεπτα (4' -8 &

διάλειμμα 12'-16') διάλειμμα 12'-16 )

Μικρό 1πεντάλεπτο (4 - 8') Μικρό 1πεντάλεπτο (4' - 8')

διάλειμμα διάλειμμα
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Ορισμός κατηγοριών

ΚΑΤΙ: Ξεκινάει την επικοινωνία με κάποιο άλλο παιδί

Λεκτική επικοινωνία δηλαδή μιλάει σε κάποιον, καλεί κάποιον*, ρωτάει

κάποιον

Βλεμματική επαφΙ1, δηλαδή κοιτάζει έντονα κάποιον με σκοπό να του

τραβΙ1ξει την προσΟΧ11

Κάνει ένα νεύμα, ένα σινιάλο με τα χέρια με σκοπό να τραβήξει την προσΟΧ11

κάποιου

Έρχεται σε επαφή με άλλο παιδί, δηλαδΙ1 ακουμπάει κάποιο άλλο παιδί με

σκοπό να του τραβήξει την προσοχή

Προτάσσει ένα αντικείμενο Π.χ. δίνει κάποιο παιχνίδι με σκοπό να του

τραβήξει την προσΟΧ11

(* το κάλεσμα μπορεί να περιλαμβάνει διάφορες μορφές)

ΚΑΤ 2: Δέχεται επικοινωνία από άλλο παιδί

Όπως και στην κατηγορία 1 αλλά από την πλευρά ενός συμμαθητή

ΣΗΜΕΙΩΣΗ: και στην κατηγορία 1 και στην κατηγορία 2, η έναρξη

αλληλεπίδρασης πρέπει να συνοδεύεται από επιτυχία, να είναι δηλαδή αποδεκτή

από το άλλο παιδί και να υπάρχει ανταπόκριση.

ΚΑΤ 3: Ξεκινάει την επικοινωνία με τον εκπαιδευτικό (είτε τον ειδικό είτε

κάποιον άλλο)

Όπως και στην κατηγορία 1 αλλά απευθύνεται σε έναν εκπαιδευτικό

ΚΑΤ 4: Δέχεται επικοινωνία με τον εκπαιδευτικό (είτε τον ειδικό είτε κάποιον

άλλο)
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Όπως και στην κατηγορία 1 αλλά από την πλευρά ενός εκπαιδευτικού

ΚΑΤ 5: Κάνει κάτι μόνο του

παίζει μόνο του

Κάθεται σε ένα παγκάκι και είναι αφηρημένο

περπατάει μόνο του)

88



ΠΑ.ΝΕΠΙΣΤΗΜΙΟ ΘΕΣΣΜΙΑ>

ΒΙΒΛΙΟΘΗΚΗ -

1111111111111111111111111111111111
004000110388


