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УВОД
Промяната в образователната политика е една от гаранциите за устойчивост на демократичността. В тази дисертация се отчита, че особено слаба брънка в досега съществуващата образователна система се оказват нагласите, отношенията и практиките, свързани с „различните”. Предприети са множество действия и законови реформи в това отношение, но все още основното предстои. В този път на промяна страните от Югоизточна Европа имат много общи „стъпки” и „допълвания”.  А когато към това се прибавят и общите демографски и политически ситуации, на преден план кристализира възможността за съпоставяне с тенденции към споделяне на добрите практики и събития. Най-съществената и значима промяна, която трябва да настъпи се свежда до прекратяване на масовата практика децата в риск и децата с увреждания да бъдат настанявани в институции или специални сегрегационни училища . Във всички страни на бившия Източен блок съществуват официални комисии, групи или експертни звена, които се занимават с идентифицирането на децата с увреждания и деца в риск и вземат решения за записването им в специални училища или в общообразователни училища. Във всички страни е налице широк диапазон от интерпретации на “образованието при специални потребности”. В съответните образователни системи се използва различна терминология за описание на “децата със специални образователни потребности”. В докладите  се говори за “увреждания, затруднения, разстройства недостатъци, възпрепятствано развитие, и т.н.”, и не винаги е ясно дали тези деца са в риск или имат специални образователни потребности като например, психически, физически, здравословни или социални проблеми. Това се получава отчасти поради използването на модела на “дефектологията” или на други медицински ориентирани класификации, които все още се използват.

Отскоро почти всички страни определят във все по-голяма степен децата, напускащи училище, децата от малцинствата, децата от среди, лишени от културни или обществени предимства, и децата със социални проблеми като “деца в риск”. Като пример за разширяващото се определение на децата със специални образователни потребности могат да бъдат дадени Босна и Херцеговина, Хърватия, България, Молдова, Румъния, Македония и Сърбия, които споделят виждането, че децата с проблеми в обучението, предизвикани от бедност, тежка икономическа ситуация и уязвима жизнена среда и т.н., трябва да бъдат включени в категорията “деца със специални потребности”. В Черна Гора това определение включва и надарените деца .

Факт е, че тези страни от имат общо историческо и политическо минало, но ресурсите, обхвата и методите за приспособяване на образователната политика към децата със специални образователни потребности се различават значително в отделните страни.

Характеристика на емпиричното изследване
Извън полезрението остава, както бе посочено т.нар. скрита интеграция, деца, които имат специфични възможности, но никой не е инициирал комплексна педагогическа оценка или тези деца не подлежат на такава, защото това са надарени деца, двуезични, триезични деца, деца от малцинствата, деца от непълни семейства или с нисък социален или икономически статус, със соматични заболявания и според общоприетите норми нямат нужда от интегрирано, съответно „включващо” образование. Насочвам вниманието си към обекта и предмета на изследването, а именно-всички деца имат правото и нуждата от включващо образование, което да им гарантира равен шанс за достъп до ресурсите на образователната система и равен старт при първия от многото преходи в живота им и в частност в образованието-този от детската градина към началното училище. 

             Въпреки всичко, което е направено дотук и усилията на специалистите и практиците от предучилищния и началния училищен етап на образование, все още твърде много деца, не само със специфични образователни потребности, изпитват проблеми при прехода от един образователен етап в друг. На тази ранна училищна възраст се случва и нещо друго много важно. Детето не само е изправено пред високите образователни изисквания и очаквания за постижения, но то трябва да се справи и самостоятелно с предизвикателствата на общуването, с „вграждане“ в новата среда от връстници и учители, да си намери приятели, да бъде прието, харесвано, да може да се грижи за потребностите си според правилата. Когато невъзможността на детето да отговори на образователните изисквания и претенции към него, както и на социалните си потребности се сблъска с липсата на нужните за това умения, настъпва т.нар. втора възрастова криза – кризата на първи клас.

              По-важно към момента е как да помогнем на децата, които вече са в системата на общообразователното училище и детска градина, които имат своя потенциал и нужда от подкрепа при прехода от предучилищно детство към новата социална роля ученик. Откриваме следното противоречие: средата трябва да се промени, за да се включи детето, но искаме да повишим неговите резултати, т.е. то да достигне някакво ниво, за да бъде прието, тогава променяме средата, методите, средствата и формите на организация, за да го включим и то с възможност да изрази индивидуалния си потенциала. Не целим включване чрез повишаване на постиженията, а повишаване на постиженията чрез включване. Така да претворим средата, че тя да даде възможност на детето да възприема, изпробва и изразява.  

              Най-добрият подход в случая би бил да се внедрят промени там, където системата го позволява, но е нужно да се направи качествена промяна. Най-важната задача, която си поставяме е индвидуализиране на работата и конкретизиране на образователното съдържание, върху което ще се работи за постигане на резултати, гарантиращи по-плавен преход на детето от предучилищното детство към първи клас. Ясно е, че ще търсим акценти в работата с детето, които да гарантират придобиването на основни знания, умения и навици и то в интеравл от време, който не нарушава неговата цялостна подготовка в детскта градина и началното училище, а само я подкрепя-месец май и месец септември. С това ще постигнем другата основна цел да реализираме за детето включване, основано на адаптиране на възможните форми, методи и похвати на педагогическа работа спрямо индивидуалните възможности на детето и подобряване на неговото положение и отношението към него в групата от възрастни и връстници.

             Необходимостта от допълнителна работа е обусловена от факта, че детето започва всеки нов етап от своето развитие от различно ниво и това трябва да бъде уважавано, без да се омаловажава фактът, че при допълнително отделено внимание много от затрудненията могат да бъдат намалени и облекчени. Намесата би трябвало да касае функционалната грамотност и специфичната подготовка в образователни направления „Гръцки език и литература” и „Математика”, както и някои социални умения, които в условията на включващо образовние гарантират на детето равен шанс за изявяване на личностния потенциал. Функционалната грамотност дава на детето оръдието да противостои на външни фактори, които се опитват да го приравнят с останалите и да го поставят в рамка или под етикет. С нея то ще се бори да изрази своята индивидуалност. Специфичната подготовка дава самочувствие на детето като компетентна и действена личност. В нейната основа стои готовността за усвояване на уменията за четене, писане и смятане, но тя не може да бъде проведена или изследвана самостоятелно и независимо от общата готовност за училище. А социалните умения осигуряват детето с разбиране и толерантност. Затова едни нов съвременен модел на включващо образовние трябва да включва като компоненти именно тези три. Обектът на изследването трябва да включи имено изследването на тези три, не единствени, но основополагащи елемента. Необходимо е също да се отчитат промяната на образователната парадигма, насочена към промяна на перспективата за учене-от учене като въпрос на количество (по-малко или повече знания) към знание като въпрос на качество, което означава и възможност за коопериране с другите по нови начини и по-нюансирано, детайлно разбиране на понятията и явленията. Bruner (1996) смята, че в интерес на обществото, всички педагогически дейности трябва да бъдат подчинени на това да предоставят възможности на децата да се запознаят и да придобият способности да използват „кутията с инструменти на културата”, за учене чрез създаване на смисъл. Той посочва, че учителите трябва да са бдителни за „климата” на обучителната среда и да следят за целите поставени пред обучението, за да са сигурни, че културните ценности, вградени в програмите не подкоповат самочувствието на детето. Най-важната задача на учителя в детската градина и началното училище е, когато се срещне с децата да привлече тяхното внимание. Позитивно-ориентирана среда за постижение в образованието за всички деца.

               След така направените разсъждения мога да определя обекта и предмета, целта, задачите и хипотезите на изследването както следва:

•
Обект на изследването са откриване на специфичните обучителни трудности при двуезични деца.

•
Предмет на изследването е педагогическото взаимодействие за позитивно-поведенческа подкрепа на деца с открити нарушения в развитието.

•
Цел на изследването е проследяване ефективността на педагогическото взаимодействие за позитивно-поведенческа подкрепа на деца с открити нарушения в развитието по посока на специфичната подготовка за овладяване на академично знание.

•
Хипотеза: 

Предполага се, че при ранно диагностициране на специфични обучителни нарушения при деца билингви ще се предостави реална възможност за навременно структуриране на модел за педагогическото взаимодействие за позитивно-поведенческа подкрепа в приобщаваща среда както за децата, така и за родителите и учителите.

•
Задачи на изследването:
1.
Обосноваване на необходимостта от разработване и апробиране на диагностична процедура за установяване на специфични нарушения при овладяване на академично познание.

           1.1. Проучване на нормативни документи и законодателни актове с регионално и   международно значение.

           1.2. Уточняване на стратегия за осъществяване на процеса приобщаващо образование и структуриране на модел за позитивно-поведенческа подкрепа на деца с нарушения.

           1.3. Определяне на решените и нерешените проблеми при реализиране процеса на приобщаване.

2.
Уточняване на използвания понятиен апарат.

3.
Проучване на чуждестранна и гръцка литература по засегнатите проблеми и въпроси.

4.
Проучване на добър педагогически опит в областта на приобщаващото образование и добри практики.

5.
Установяване на съпричастност към процесите на приобщаване на специалисти, работещи в образователни институции. 

6.
Проучването на мотивацията, нагласите и компетентностите за работа в приобщаване среда на специалистите.

7.
Проучване сред родители на двуезични или деца с нарушения при възприемане на академично познание – дислексия.

8.      Проследяване ефективността на приложението на модела-диагностични процедури за изследване и оценяване на различията.

           „Деца с нарушения” е понятие използвано само за улеснение при обработването на данни. Дисертационното изследване защитава позицията, че категорезирането и еткирането са архаична форма на сегрегация, които поставят рамката на предразсъдъците като ограничение на възможностите на детето.
ГЛАВА ПЪРВА
1.
ПРИОБЩАВАЩО ОБРАЗОВАНИЕ – ОПРЕДЕЛЕНИЕ, ХАРАКТЕРИСТИКА
Приобщаващото образование отива отвъд чисто пространственото смесване на децата и поставя акцент върху достъпа до качествено образование, т.е. върху това децата със специфични обучителни трудности – дислексия, дискалкулия, дисграфия, децата със специални обазователни потребности, социално слаби, социално занемарени, със специфични обучителни трудности, от малцинствен произход, надарени деца и въобще всички деца да развият максимално капацитета си да учат и да се образоват заедно с връстниците си, да общуват и се реализират. Претенциите за промяна засягат цялостния образователен процес и не на последно място по-важност живота на децата. Ключова роля тук имат екипите от специалисти и най-вече техните желание и нагласит за промяна. Водещи са промяната на нагласите и в обществото като цяло, и повишаване компетентността на кадрите. Докато при интегрираното обучение очакванията са децата да се променят и да отговорят на определените от общообразователната система стандарти, приобщаващото образование се стреми към промяна в самата система, така че тя да е способна да отговори адекватно на разнообразието от ученици с различни нужди. Така приобщаващото образование включва достъпност на общообразователните училища и детски градини, не само като физическа възможност за присъствие на децата в училище и занималнята, но и като достъпност и адекватност на учебната програма и съдържание, на преподаването на учебния материал, подготвеност на персонала за работа. (Баева, М.,2009)

       Дъг Биклин(2005), бивш декан на училището за образование в Университа в Сиракуза, твърди, че да питаш дали приобщаването е хубаво нещо, е все едно да питаш дали вторниците са хубаво нещо. И двете са неизбежни и естествени. 

       Често идеите на приобщаването се съпоставят с идеите на интеграцията. Общото между двата подхода е стремежът към включване в обща среда. В същото време между тях има и редица важни разлики, които превръщат интеграцията в междинен етап при прехода от институционализация и специално образование към приобщаване. 

       Приобщаващото образование е по- широк родов термин. То е процесът, в който интегрираното обучение има много значително място. Всички деца имат нужда от специални грижи и ако ние приемем, че едно дете с глухота има специални образователни потребности, то всички деца около него в детската градина/ училището, което го е интегрирало, се нуждаят от специални грижи, за да приемат „различното“ и да сътрудничат на детето. Към тях също трябва да има специален подход, за да се осъществи тази приемаща среда. Образованието чрез интегрирано обучение е стратегия, насочена към постигане на основната цел за развиване на включващо общество, което позволява на всички деца и възрастни, независимо от техния пол, възраст, способности, етническа принадлежност, увреждане или ХИВ- статус да участват в него и да имат принос. 

       Приобщаващото образование трябва да включи и обучение на обществото за приемане на различието, иначе казано промяна на нагласите. В краткосрочен план това може да се изрази в работа с родителите на деца в норма и на деца със специални образователни потребности, промяна на нагласите и усъвършенстване и разгръщане на копетентностите на екипите от специалисти, работещи в интегрирана среда. В дългосрочен план- днешните ученици, разбрали и приели различието, в бъдеще няма да робуват на предразсъдъци и ще изградят едно наистина включващо общество. Докато в миналото включването в образованието е подход, смятан единствено необходим за обучението на деца със специални образователни нужди, сега е от изключително значение всички учители да осигурят приобщаващи практики за всички ученици в тяхната класна стая и училище. При съвременните модели за включващо/прибощаващо образование учениците със специални нужди прекарват по- голямата част или цялото време с деца без затруднения. Реализирането на тези практики варира. Училищата често избират сред тях най-подходящата за учениците с леки и тежки специални нужди. special educational needs
2.
Правата на детето -  законодателство, реформи, стратегии в ситуация на приобщаващо образование – държавна и законодателна политика. 

Една от най-съзидателните законодателни стъпки е създадената “Конвенция на ООН за правата на детето” , създадена през 1989   – най-бързо ратифицирания международен документ в света. Изградена е върху Декларацията за правата на човека от 1948 година. През 1989 година Конвенцията за правата на детето признава за първи път, че децата, т.е. всички хора под 18 години, са човешки същества, които имат нужда от специална грижа и внимание. Въпреки че семейството се посочва като главен фактор при осигуряване развитието на децата,  отбелязва се, че детето не е собственост на родителите си и не е безпомощен обект на благотворителност. Конвенцията поставя стандарти за образование, медицинска грижа, социални услуги, т.н. и задължава държавите членки да защитават правата на децата, така че те да могат да развиват своя потенциал в един по-сигурен и мирен свят. Тъй като бъдещото благоденствие на едно общество зависи от грижата, която се полага за децата, правителствата са съгласни да създадат необходимите институции за изпълнение и мониторинг на точките по тази конвенция и да направят съответни клаузи за това в своите бюджети.

Четирите основни принципа на Конвенцията са: липса на дискриминация, посвещаване на висшите интереси на детето, правото на живот, оцеляване и развитие,  уважаване мнението на детето. 

Специални членове, алинеи, абзаци от Конвенцията са адресирани с подчертана загриженост към нуждите на: деца бежанци, деца с увреждания, деца от малцинства или коренно население. 

Други основни документи в посока защитаване правата на детето (с подчертани ангажименти към защита интересите на децата със специфични възможности и други дискриминирани групи) са:

А. Международно законодателство

•
Европейска социална харта (ревизирана) 

•
Конвенция за защита правата на човека и основните свободи 

•
Конвенция за правата на детето 

•
Конвенция за премахване на всички форми на дискриминация по отношение на жените 

•
Международен пакт за граждански и политически права 

•
Всеобща декларация за правата на човека 

•
Международен пакт за икономически, социални и културни права 

•
Рамкова конвенция за защита на националните малцинства

•
Други

Б. Национално законодателство

3.
Образователни политики и основни понятия. Политики в областта на приобщаващото образование

Тези документи и нормативни разпореждания служат за основание при извеждане на опит  в среда на включващо образование. И когато акцентът се поставя на идеята за приобщаване на деца с трудности в реалната социална среда с връстниците си, заслужава да се положат максимални усилия на всички равнища на държавни, правителствени и неправителствени структури за реконструкция на нормативните и регламентиращите жалони при реализацията на социализиращия и образователния процес, свързан с равнопоставеността на всички деца. 

Когато се защитават правата на децата, фундаментален принцип е да не се навреди на нито едно дете. Това пожелание естествено е в теоретично обоснованата, но житейски не винаги действаща реалност. Правата на детето, отразени в редица законодателни документи целят и изискват най-добро осигуряване на интересите му. Проблемът, който се поставя за разискване в тази книга цели анализиране и обобщаване на опита в годините за  създаване на адекватни към възможностите на детето реални условия и приобщаването му към социалната общност, респективно в общообразвателни заведения. Този проблем има две основни съществени измерения, които пряко или косвено влиаят върху социалното формиране на всички деца. Тези две измерения са свързани с:

•
Осигуряване на поддържаща среда за деца със специфични възможности като условие и средство в процеса на социализирането и обучаването им в масови общообразователни заведения (в среда на връстници);

•
Осигуряване на адекватна среда за деца с развитие в норма като условие и средство в процеса на социализирането и обучаването им в общообразователните заведения, съвместно с деца със специфични възможности без да се нарушава нормалния ритъм на общообразователната и специалната им подготовка.

С постигането на баланс и равновесие между тези две измерения се гарантира съвместност и толерантност, която би повлияла съществено върху нравственото развитие на човешкия род.

Границите между тези две измерения са в компетентностите на възрастните, които са поели ангажимента да предоставят на поколенията едно по-толерантно, демократично и съвършено общество, в което да отсъства дискриминация по отношение на възможности, пол, етнос, религия. Водещо изискване е принципът „най-добро осигуряване интересите на детето" да бъде главен критерий по отношение на всички мерки, пред¬приети за защита правата на детето. 

За да се постигне този най-значим ефект, трябва да се вземат под внимание възрастта, потребностите и способностите на детето, ко¬ето е обект и едновременно с това субект на конкретния казус.

4.
ОБУЧИТЕЛНИ ТРУДНОСТИ, ИЗОСТАВАНЕ И НЕУСПЕВАЕМОСТ
       Установихме, че все още няма еднозначност в приетите основни понятия на специалната педагогика, свързани с категоризацията на отклоненията от приетото развитие „в норма”. Съдържателната страна се допълва непрекъснато, уточняват се наименования, групират се или се диференцират нови. Това се дължи както на факта, че автори, работещи по проблемите правят формулировки, несъобразени с вече създадени. Също така някои нови открития в медицинската и психологическата практика оказват влияние върху динамиката на развитие на понятията. Основна идея е да се коментират тези отклонения, които в ситуацията на съвременното образование да обединят и синхронизират в общи схеми представите на педагозите (детски и начални учители), които работят или предстои да работят с интегрирани групи/класове Баева (2009). В теорията и практиката се говори за интеграция на деца със специални педагогически потребности (деца с отклонение в развитието, деца със специални образователни нужди) и деца със специфични обучителни трудности.

       И така освен децата със специални педагогически потребности, които основно са в полезрението на специалната педагогика, упорито се заговори и за друга, открояваща се и не особено добре обособена група деца, които преживяват проблема на специфичните обучителни трудности. Какво представлява този проблем, известен като „скрита интеграция”? Тези деца посещават масовите училища и детски градини, но поради особености в развитието си са категоризирани като „аутсайдерите” в обучителния процес и постепенно отпадат от училище. Въпреки нормалния си интелект те са сочени като неуспешни, третирани са като неспособни да се справят, което силно въздейства върху оформящата се личност, в по-късен етап от развитието могат да се появят емоционални разстройства-хронични фобии, тежки депресии, тревожни разстройства, неврози. Преди всичко не бива да забравяме, че това са нашите деца! Всяко мъничко същество може да попадне в даден момент, без само да го иска, в състояние породено от обстоятелствата, даже от средата, което да го принуди да бъде различно. 

      В. Матанова посочва, че децата с обучителни трудности обхващат една много голяма група от т.нар. „деца-изключения”. Клинично и диагностично, според нея, е трудно да се диференцират децата, идентифицирани като имащи нарушение на езиковото развитите от тези, които имат специфични обучителни трудности. Децата от предучилищна възраст със специфични езикови нарушения израстват като деца със специфични обучителни трудности. Дефицитът в уменията за преразказ, разказ и синтактични трудности, както и трудностите в семантиката и прагматиката се отразяват върху лошите социални умения, пак според Матанова. Тя обяснява, като цитира Удкок, че могат да бъдат идентифицирани три типа несъответствия, които са релевантни за обучителните трудности, които тя идентифицира като диагноза, а това определение, трябва да посочим, е доста остаряло и неизползваемо в условията на включващото образование и социален, а не медицински модел. Въпреки това посочените типове звучат реалистично:


Несъответствие между способности и постижения. Това се демонстрира в различните оценки на тестовете за интелигентност и тестовете за достижения.


Интракогнитивно несътветствие, което рефлектира в детските способности за развитие. Това са ученици с адекватни умствени способности за развитие, но с лоша зрителна перцепция. 


Несъответствие между постиженията, което рефлектира в специалните академични умения. Това са например ученици с добри постижения по математика, но с проблеми в овладяване на процеса на четене.

       Както посочва NJCLD (National Joint Committee of Learning Disabilities) обучителните трудности са общ термин, който обхваща хетерогенна група от нарушения, манифестирани чрез определени трудности в усвояването и употребата на слухово възприет вербален материал, вербална експресия, четене, писане, математически операции. Според NJCLD тези нарушения предполагат наличието на дисфункция в нервната система. Обучителните трудности могат да се проявят успоредно и с други нарушения-сензорни, умствена изостаналост, социални и емоционални смущения, влияние на околната среда, психогенни фактори и други, но обучителните трудности не са пряк резултата от тези състояния и влияния. През 1988 г. NJCLD ревизира собственото си определение, като прави уточнението, че обучителните трудности могат да се наблюдават през целия живот и че проблемите в саморегулацията на поведението, социалната перцепция и интеракция могат да съществуват при обучителни трудности, но те не формират тяхната основа.

      В руската психология се използва терминът „задръжки в психичното развитие”. Подчертава са спецификата на невропсихологичните симптоми в развитието на висшите корови функции. Като диагностични критерии се включват дислексия, сензорни нарушения, семантични езикови нарушения, проблеми на зрително-пространствено и праксисно равнище, нарушения на смятането и различни варианти на челен синдром. 

     В съдържателен план понятието „специфични нарушения в ученето” включва редица разстройства, които засягат овладяването, съхрънението, осъзнаването, организацията и използването на вербална и невербална информация. В международната класификация на болестите (въпреки че според мен това не е болест) се използва терминът „специфични разстройства в развитието на училищните умения”, който включва група разстройства, проявяващи се  със специфични и значими нарушения в процеса на овладяване на училищните умения-специфични разстройства на четенето, правописа и смесено разстройство на училищните умения. Тези нарушения обаче не са пряка последица от други разстройства, като например умствено изоставане, груби неврологични дефицити, остри проблеми на слуха и зрението или емоционални разстройства, макар че могат да се появяват успоредно с тези състояния. Специфичните разстройства на развитието на училищните умения често се срещат в съчетание с други клинични синдроми-разстройство с дефицит на вниманието, поведенческо разстройство или други разстройства на развитието: хиперкинетични разстройства, специфично разстройство в развитието на речта и езика, както и други нарушения на психичното развитие и поведенческа и емоционална сфера с начало типично за детската и юношеската възраст. 

    Някои от нарушенията съпътстват целия жизнен цикъл на човека, докато други имат временен или преходен характер. Има и такива, които могат да бъдат установени още в ранните етапи на онтогенезиса, други в много по-късен период. В предучилищна възраст могат да бъдат открити онези особености във функционирането, които очертават бъдещи устойчиви затруднения в обучението. Специфичните трудности в ученето не са единствено или еднородно състояние, те не оказват въздействие само върху конкретен тип умения или област на учене.

    Трябва да се направи уточнението, че в англоезичната литература в контекста разглежданата проблематика се използва телминът “learning disabilities”, като пояснение на понятието разстроства на психологичната преработка, близка формулировка до тази в руската литература. Но трябва да се има предвид, че наблюдаванато явление се разграничава и не е производно на нарушения на развитието “developmental disabilities”. Важен момент е именно разграничението на понятията “developmental disabilities” и “learning disabilities”. Изключително е важно разбирането на този факт отнсно осигуряването с образователни програми и диференцирането на потребностите на тези деца. Тоест значителните нарушения на развитието предполагат използването на индивидуални програми за обучение и развитие от модифициран тип, докато специфичните нарушения (трудности в обучението, емоционални и поведенчески отклонения и др.) предполагат структурирането и приложението на адаптирани индивидуални програми. Теоретичните различия пряко се отразяват върху използваните подходи за преработка на действащите учебни програми не само в училищния, но и в предучилищния период на обучение и възпитание. 

     С. Цветкова (Интегрираното обучение и ресурсните учители) разкрива засиленото внимание към децата с трудности в ученето, което в редица страни води до провеждане на немалко проучвания, изследвания и анализи, вследствие на което се подготвят специалисти и нормативно-методически указания за работа с такива деца. Много важен момент от работата на педагозите трябва да бъде именно нормата! Предубедеността може да спре развитието на потенциала на детето или да попречи на учителя да го види в него. Трябва да се работи внимателно, усилено и да не се поставят норми и ограничения. Подобни инциативи в България според Цветкова не намират широк отзвук. За практикуващите педагози затрудненията в обучението на ученици с проблемно учене са реален факт, за който за съжаление не се намира адекватно разрешение. Според Цветкова в образователната ни система съществува вакуум относно изследването, категоризирането и подпомагането на такива деца. Категоричното ми мнение е, че такова категоризиране и оценяване ще даде основание и то твърдо на учителите да не работят с тези деца или да работят но поставяйки пред тях ограниченията на предубедената норма!

     Друго основание, което изостря вниманието е свързано с някои тревожни статистически факти-повишаване броя на децата, застрашени от отпадане (споменатата вече статистика), поддържането на относително висок процент ученици с ниски академични постижения и случаите на повтаряне на класа. Практиката показва, че в обучението на децата с трудности в ученето утвърдените методи и подходи при класно-урочната работа се оказват ниско ефективни. Тези деца се нуждаят от комплексно подпомагане. Познанията за комплексността на интервенциите засягат не само подготовката на специалните педагози, но преди всичко на общообразователните педагози, които реално осъществяват процеса на обучение и осъществяват фундаменталната подготовка на децата и на ресурсните учители, и на ресурсните учители, които непосредствено подпомагат процеса двустранно-оказват специализирана помощ на преподавателите, от една страна, и на интегрираните деца от друга. Не без основание може да се твърди, че за децата с трудности в ученето не е направено много. Кои са тези деца? Защо „традиционните методи за обучението и възпитанието им не дават очакваните резултати? Защо в училищни условия те показват сериозни затруднения и се третират като деца „в риск”? Да допълня от моя опит! 

     Какво представлява за мен „скритата интеграция”? Огледайте се! Във всеки клас, във всяка група присъстват деца, които седят на последния чин и на последната маса. Те, според учители и родители нямат големи възможности поради едни или други причини. Проблемът при повечето ото тези деца трудно може да бъде идентифициран в предучилищното детство. „Изоставането” и на по-късен етап може да остане с неопределен характер. (М. Андреев)→ Според М. Андреев в литературата се срещата две понятия, с които се изразяват явленията в тази област, а именно: неуспеваемост и изоставане. Той посочва: „Изоставането намира израз в неуспеваемостта. Сумирането на различни видове изоставане води до неуспеваемост. Изоставането и неуспеваемостта са несъответствие в подготовката на учениците на определен, изработен от обществото стандарт за подготовка.

       А. М. Хелмонт формулира три вида изоставане в зависимост от количеството учебни предмети и устойчивостта му: 


общо и дълбоко изоставане по много учебни предмети и за дълго време; 


частично, но устойчиво изоставане по няколко сложни учебни предмета; 


епизодично изоставане по един или няколко учебни предмета, което бързо се преодолява.

      Ю. К. Бабански постулира осем типа ученици, които не успяват поради: 


недостатъци в биологичното равнище; 


недостатъци в психичното развитие; 


липса на положително отношение към ученето; 


слаба възпитаност; 


липса на навици към учебен труд; 


пропуски в знанията; 


отрицателни извънучилищни влияния; 


недостатъци на педагогическите въздействия. 

      B. Gearheart (1991) следните деца с трудности в ученето:


Със задръжки в езиковото развитие-ограничения и незрялост на лексиката; голям брой граматически грешки; трудности в релационните и причинно-следствените връзки; последователността на думите в изречението.


С проблеми в пространствената ориентация-трудно ориентиране в нова обстановка и нова среда.


С трудности в проследяване на посоките-трудности при изпълнение на прости вербални указания, свързани с направления в пространството, особено когато се дават за пръв път.


С ограничени понятия за време-липса на адекватни времеви понятия или объркване в персоналните отговорности за време.


С трудности при разбиране на връзки-трудности в разбирането на понятия като голям-малък, светъл, тежък, далечен, завършен и др.


С трудности при осмисляне на свързани отношения-ляво-дясна ориентация, посоките на света и предложните отношения.


С трудности в общата двигателна координация-тромавост и слабо развита координация, проблеми в равновесието.


С трудности в мануалната сръчност-неумение за манипулиране с молив, книги, четка за рисуване, с изключително проявление при нови боравене с нови предмети.


Със социално-перцептивни проблеми-трудности при възприемане на околните, например невербалните сигнали като езикът на тялото, изражението на лицето, мимиките, жестовете.


С отклонения във вниманието-невъзможност за продължително съсредоточаване в общоприетото време.


С  хиперактивност-безпокойство, нервност, невъзможност детето да стои на едно място.


С трудности в проследяване на дискусиите в клас-неразбиране потока от думи при обсъждане на дадена тема.


С перцептивни разстройства-визуални, слухови, тактилни или кинестетични. Например ученици с огледално писане, диференциране на двойки съгласни и др.


С разстройства на паметта-мнемични разстройства. Проблеми в слуховата или визуалната памет. Имат се предвид деца, които не могат добре да запомнят местонахождението на предмети в позната среда, при непроменяща се обстановка-дефицит на дълговременната памет. В други случаи децата не са в състояние да повтарят в проста последователност думи, непосредствено след възприемането им-демонстрират се сериозни проблеми в кратковременната памет. Това сериозно повлиява на процеса на учене.

       Герхарт обръща внимание на факта, че една или няколко характеристики не определят ученика като носител на спецефечне нарушения на ученето. Тези характеристики трябва да са съществени за ученика, за да се идентифицират учебни затруднения, но те не трябва да са първичен резултат от визуални, слухови, двигателни нарушения, умствена изостаналост, емоционални, културни или икономически проблеми. 

Макар и изведени към средата и края на миналия век смятам, че тези типологизации са актуални и днес и от тях могат да се направят съществани изводи. Както става видно те са отнесени до изоставането и неуспеваемостта на децата в училище. По правило се смята, че в предучилищното детство всяко забавяне в развитието може лесно да бъде преодоляна за сравнително къс отрязък от време и това предполага в тази възраст да не се използват горните две определения. Факт е, че в детската градина остават невидими много от нарушенията в развитието, които ако не бъдат преодоляни в по-късен етап са причина за неуспеха в училище. Не един е родителят, който с горчивина коментира, че „В детската градина нищо не ни казаха, там всичко беше наред. Защо сега в училище детето ми има проблеми?”. Трябва да си зададем въпроса защо да чакаме, докато това стане явно в училщна възраст, когато индикатори за тези неуспехи има още в преучилищна възраст. Какво можем да направим, за да подобрим представянето на тези деца в училище? Разбира се важно е да се отбележи, че трудностите в ученето добиват конкретно измерение в ранния период на училищно обучение, когато се осъществява ограмотителния процес, дават се основните езикови и математически академични знания.

      Изоставането в развитието според М. Беава (2009) се характеризира като състояние на значително изоставане в една или повече от областите на развитието. Това не се отнася до състояние, при което детето леко или временно изостава в развитието си. Наличието на изоставане в развитието е признак, че процесът на развитие е засегнат значително и че без специална намеса е твърде вероятно академичните способности на детето в началното училище да бъдат недостатъчни. Баева твърди, че изоставането в развитието изисква специално образование и лечебна помощ за стимулиране на развитието, ученето и усвояването на умения. Оказването на подходяща помощ трябва да се основава на съществуващите силни страни на детето и на областите, където то има нужда от помощ. при положение, че този термин предполага континиум от състояние на развитието, помощта може да се даде по-скоро в среда, която включва детето с увреждане, отколкото в изолирана среда, направена единствено за деца с определена категория на разстройство.

     Общите характеристики на тези деца са посочени от Wehman (2001):


деца, обучавани в общообразователните детски градини и училища;


трудностите в ученето са обикновено прогресивно увеличаващи се, но проблемите са преодолими и благоприятни за корекция и компенсация;


децата често демонстрират дефицити при планиране на задачи, свързани с активиране на краткосрочната и дългосрочната памет;


преживяванията в процеса на подпомагане, разбиране от родителите, близките, свързано с индивидуалните им изяви влияе съществено на тяхното функциониране;


при повтарящи се цикли от неуспехи и критики у тези деца се наблюдава увеличаващ се риск за развитие на поведенческо разстройство, психологични смущения и асоциални прояви в юношеството;


наблюдават се чести прояви на неспазване и несъобразяване с изискванията на социалната среда, проблеми с учителите и самоизявата.

     Задръжките в развитието се характеризират с включване на една по-широка и цялостна перспектива за корекционна намеса от най-ранно детство. Водещият фокус в корекционната работа трябва да се фиксира върху нуждите на детето и определянето на помощта, с която да се отговори на тези нужди по начин, съответен на равнището на развитие на детето. Използват се модели с различна среда, много мерки и разностранна информация за оценяването и определянето на изоставането в развитието на детето. При прилагането на различни модели, подходи и средства критерият за успешност е перспективата за развитие.

     Усвоявенето на умения е предхождано от създаването на предпоставки за увеличаване на възможностите на децата. Защото интегриранто и включващото образование не означават просто осигуряване на място на чина или в детската градина на децата със специални образователни потребности, нито пък означава толериране и занижаване на изискванията. Тук под занижаване на изискванията не трябва да се разбира занижаване на общообразователните изискваниия. Неоходимо е, образно казано, не писане на шестици по милост,а промяна на системата за оценяване, най- вече тестовото изпитване и точковата система на оценяване, които са несъвместими с включващото образование. И още: отдавна позабравена истина, че възпитанието през първите седем години от живота на детето в семейството е от решаващо значение за неговото бъдеще! Оказва се, че и при деца с нарушения в развитието възпитанието е един от основните фактори,определящи възможността за интервенция и корекция.

       Причините за изоставането и неуспеха на отделни ученици в училище са твърде разнообразни. (М. Андреев) Най-общо се смята, че има три основни категории причини за изоставане в училище: общопедагогически, психофизиологични и социално-икономически. Тук отново става дума за категории, но както бе изяснено по-горе, за да се определят средствата и начините за корекционна работа и рехабилитация е необходимо все пак да бъде посочен проблемът. Всяка от споменатите категории може да се конкретизира и диференцира, защото вариациите в тях са големи. Като по-конкретни причини М. Андреев посочва дефекти, термин, който ние ще заместим със съвременния нарушения, във физическото и психичното развитие, битови и хигиенни условвия, недостатъци в дейността на училището, влияние на семейството. Децата, които не успяват в училище и не могат да усвоят основни умения, няма да имат възможност успешно да се реализират като възрастни. 

       Както отбелязахме има много причини, поради които децата не могат да реализират своя потенциал за учене. Факторите, действащи по време на бременността, детското здраве и хранителния режим също могат да окажат влияние върху възможността за учене. Влиянието на семейството, на групата от връстници, на обществото може да допринесе или да забави, попречи на постиженията на детето в училещо. В САЩ постиженията на децата се измерват на базата на тестове. Тези тестове са направени, така че да измерват какво знание е усвоило детето в определена сфера като четене и математика в сравнение с други деца на неговата възраст. Въпреки че тези тестове са смятани важни от учителите и могат да бъдат разглеждани като полезни в оценяването как се справят децата в училище, употребата на тестове се фокусира върху неминуемото категоризиране на децата като добри ученици, средно справящи се и лоши ученици. Деца, които не се справят на тези тестове са разглеждани, а и те самите мислят себе си за неудачници и може да изгубят своята мотивация да успеят в училище. У нас съществува понятието нормиран минимум образователно съдържание, който е окръжен от голяма неопределеност (М. Андреев). В програмите не е посочено с каква дълбочина трябва да се изучават посочените в тях понятия, слабо са разкрити тези умения, които учениците трябва да овладеят. Това обуславя факта, че авторите на програмите и на учебниците могат по своя преценка да разширяват материала, да повишават изискванията към неговото усвояване, а затрудненията на децата да нарастват. Както пасочва М. Андреев като цитира В. С. Цетлин минимумът изисквания  (нормата) остава научно неопределен и може да се трактува по различен начин. Според него тази неопределеност се задълбочава и от това, че няма съгласуване по отношение на минимума изисквания между програмите и учебниците, от една страна, и критериите за оценка, от друга. Усвояването на материала се приравнява към висшия бал, който символизира максималните постижения. Следователно една част от изоставащите ученици може да изпитва затруднения и поради тези причини.

     Училището (готовността за училище е още един момент, при който интегрираното образование (включващо образование) още от детската градина поставя основите на възможност за по- нататъшно включване (интегриране) в училище) представя на децата възможност да придобият опит и така да разберат света около тях. Дори по-важно е, че в училище децата усвояват основни умения като писане, четене и смятане, които са важни за функционирането им като възрастни. Веднъж придобили тези умения, децата могат да ги приложат в различни видове ситуации в училище, а по-късно и в живота. Почти около времето, когато постъпват в училище повечето деца са способни да се научат да четат, пишат и смятат, но всъщност не всички деца усвояват тези умения. Документирана е невъзможността на много деца да усвоят тези основни умения.

     Обучителните проблеми на децата не винаги произлизат от липсата на мотивация или проблеми в семейството. За тях може да има много други причини, една от които може да е обучителни трудности. Децата с обучителни трудности преди са били бъркани с умствено изостаналите деца, децата с емоцонални разстройства или просто са били смятани за мързеливи. Нотехните затруднения в училище може да не произлизат от липса на интелигентност или мързел. Често децата с обучителни трудности обикновено имат средно ниво на интелигентност или дори над средното. Техните трудности не произлизат от разстройство в чувствата или липса на мотивация. По- скоро тяхното представяне при изпълнение на сравнително лесни задачи като четене и писане е сериозно затруднено от специфично разстройство в начина, по който те преработват информация. Медицинската същност на проблема се съдържа в неговата органична предразположеност, предпоставяща наличието на дискретна мозъчна незрялост. Това е предполагаемата причина според проф. Баева (2009) за редица нарушения в познавателните, езиковите и училищните умения на децата, изразени в различна степен, независимо от нормалния интелект-нарушени са условията за овладяване на академични умения. Към децата със специфични обучителни трудности трудности се отнасят деца с ранно езиково недоразвитие, което се проявява в училищна възраст в нарушения при четене и писане (клинично определени като деца с алалия или дисфазия на развитието, имащи значим дефицит в пространствените и конструктивните умения, ориентацията във времето и способностите за вербално-логическо мислене), както и деца с разстройства в училищните умения-дислексия, дисграфия и дискалкулия и хиперактивно поведение. Освен, че децата са участници в процесите на интегриране и включване, тези проблеми са обект на специализирана работа и подпомагане от страна на логопеди и психолози. разпознават се по-трудно в ранна възраст, в периода 5-7 години би могло да се предвиди тяхната проява, но обективната им диагностика е възможна във възрастта 8-10 години.

       Обучителните трудности засягат формирането на академичните способности и оказват видимо отражение върху уменията за четене и писане, имат връзка с нарушенията в езиковото разбиране и експресивната реч, като по този начин пораждат затруднения в разбирането на прочетен текст, преразказа му и съставянето на самостоятелен свързан разказ в писмен вид. Обучителните трудности повлияват негативно училищното представяне на тези деца и възможностите им за пълноценно учене, като понижават значително училищния им успех, независимо от нормалния интелект, който притежават.
ГЛАВА ВТОРА

ДВУЕЗИЧНИ ОБУЧАВАЩИ СЕ И СПЕЦИФИЧНИ НАРУШЕНИЯ НА УЧЕНЕТО/ ДИСЛЕКСИЯ
Политиката на гръцкото правителство се фокусира към разнообразието и приобщаването и посочва необходимостта от осигуряване на достъп до образование и квалификации за слабите групи. Броят на учениците в училищата в Гърция, които придобиват гръцки като допълнителен език, се увеличава с всяка изминала година. Нараства броя на децата, които пристигат в гръцките училища с ниско или никакво знание на гръцки език. От 2002 г. насам официалният доклад показва, че в началните училища се говори на над 10 езика, като езиците, на които се говори в гръцките училища, непрекъснато нарастват до над 20. Също така трябва да се отбележи, че 4-10% от всички деца в училище са предразположени към специфични нарушения на ученето/ дислексия, определени като следните:… Специфичните нарушения на ученето, засягат главно развитието на грамотността и уменията, свързани с езика ... се проявяват при раждането и присъстват през целия живот ... се характеризират с трудности при фонологичната обработка, бързото наименуване, работната памет, скоростта на обработка, както и автоматичното развитие на умения, които може да не съвпадат с други когнитивни способности на индивида. Специфичните нарушения на ученето / дислексията са трудни за индифициране при деца, които изучават гръцки като втори език, тъй като съществува висок риск от възникване на трудности за обучаемия при усвояването на втори език, или училища, които не познават основните способности на детето. Това причинява неподходящо прилагане на етикетите на специалните образователни потребности (Hall, 2001).

Трудности при придобиването на втори език могат да маскират знаците, показващи риска от специфични нарушения на ученето (СНУ) /дислексия. Подчертана е важността на затрудненията с оралния език при развитието на СНУ /дислексията. Изследванията потвърждават, че слабостите в езиковите кодове на орфографията / фонологията (звукови / буквени модели), синтаксис и семантика се прехвърлят на езиците. И така, изучаването на втори език предизвиква учениците с дислексия, защото изисква умения, които често са компрометирани във фонетичното знание на дислексията, способността за определяне на последователността, както и краткосрочната и дългосрочната памет.

Разликите в обработката, свързани със СНУ / дислексия, също могат да причинят затруднения при слушане, превръщайки втория език в сложен и по-труден за усвояване при деца с дислексия.

В Гърция писмеността в училището е на гръцки език, но успоредно с очакването за първия език на децата от малцинството да се научат как да четат и пишат свободно на езика на мнозинството, мнозина също стават грамотни. Това обикновено се случва извън училище. Културните и социалните различия, опитът и държавната политика играят важна роля в развитието на английският език като допълнителен език и грамотността, което показва важността на холистичния подход.

По-голямата част от двуезичните деца са успешни в академичните си постижения, съществуват проблеми около преподаването на тези деца, като подкрепят двуезичието им. Също така трябва да бъдат въведени структури, така че учителите да знаят какво да правят, когато уменията за грамотност на учениците дават основание за безпокойство по отношение на разбиране при четене, точността на правописа и уменията за писане.

Специфичните предизвикателства, с които се сблъскват децата с дислексия, са на първо място трудностите на системите за управление на втория език и второ, справяне с новата фонология и правопис, които включват изучаването на езика.

Не е имало предишни изследвания за проучване на въздействието на интервенциите при децата в училище с  риск от дислексия, които изучават гръцки като втори език. Най-благоприятната стратегия, когато се занимаваме с ученици с дислексия, е системното и мултисензорното обучение. Този вид преподаване е начинът на подкрепа за учащите с дислексия и този проект има за цел да запълни празнината в изследването чрез проучване на въздействието на много сензорната интервенционна система, която включва езиково развитие и стратегии, съобразени с дислексията, върху грамотността, писмения език и образователните умения и опит на двуезичните деца в Гърция, определени от техните учители като застрашени от дислексия.

Контекстът на изследването

Тази докторска теза е съчетала експертиза от два професионални световни фактора - подкрепата при специфичните нарушения на ученето / дислексията и онези експерти, които подкрепят двуезично обучаемите. Изследването разглежда двуезични обучаеми както в градските, така и в селските училища, включително деца, които говорят между тях на над 10 езика. Това е предизвикателство, което е специфично за Тесалия. Предишните проучвания на двуезични обучаващи се, изложени на риск от дислексия, се съсредоточават върху градските условия или са били базирани в училища в Европа и Америка, съдържащи само няколко езика. Също така е използвана смесена методология за идентифициране, както на въздействието на интервенцията върху грамотността, така и за изследване на опита на асистентите на преподаването, които са извършили интервенцията. Също така събрах и истории на някои двуезични семейства (родители и деца).


Първоначално, следвайки съвета на  местната организация за специални образователни потребности и консултативната служба за етнически малцинства, 25 училища, включващи редица градски и селски райони с високо ниво на двуезични обучаеми, бяха поканени да се присъединят към проекта с писмо, съдържащо въпросник да получат информация за нивата на контекста на училищата. Отговорът беше смесен, вариращ от училища, които не отговориха, до училищата, които приеха да участват в проекта. В крайна сметка 15 училища се впуснаха в изследването. Училището представляваше и обхващаше множество вътрешни градски и селски райони с високи нива на двуезични обучаеми, обхващащи всички социални и икономически статути. Разбира се, родителите на албанските семейства почти взеха участие в проекта. Нужно е да се отбележи, че повечето от училищата, които участваха в проекта, имаха албански, сирийски и руски ученици. Повечето от мултикултурните, многоезични аспекти на училището бяха ясно възприети като част от училищната култура, с картини на стените, които представят думи на всеки от езиците, на които говорят учениците. Едно от градските училища е църковно училище. Очевидно е, че се забелязва, че вътрешните градски училища имат по-голям дял от персонала на етническите малцинства, отколкото тези в по-селските райони.

Литературно търсене: Двуезичен ученик


Езикът е не само начин на общуване и познание, но и истинска икона на културната идентичност, както за индивида, така и за групата. Следователно зачитането на езиците на лицата, принадлежащи към различни езикови общности, е от съществено значение за мирното съжителство (ЮНЕСКО 2003).

Недостатъчното достигане  до определени малцинстверни етнически групи остава проблем. Въпреки това сложността около подкрепата на двуезичните ученици е разнообразна и трябва да бъде разглеждана в контекста на такива въпроси като културни и езикови среди; Наред с тях съществува и необходимостта да се проучи политическото измерение на начина, по който двуезичните учащи се възприемат и обслужват в гръцката образователна система.

Културно и езиково многообразие 

Езиковите и културните среди силно влияят върху усвояването на устния и писмения език на индивида. Наличието на грамотност обхваща широка и разнообразна гама от социални практики; всякакви трудности в ученето трябва да бъдат разглеждани в контекста на културния свят на детето.

Въздействието на културата на индивида не може да бъде пренебрегнато при всяко разглеждане на познавателните умения на децата. Рогоф предлага учениците да разработят системи, които отразяват техния социално-културен контекст и инструментите на тяхната култура.

Познаването на културното и езиковото многообразие е от съществено значение за всяка оценка на обучението на двуезичните деца. Налагането на ценностни преценки на непознати културни практики е етноцентричен подход, който трябва да се избягва. Винаги има опасност предположенията, направени за фона на детето, да имат пагубен ефект върху придобиването на гръцки език и тяхното обучение.

ДВУЕЗИЧНИ ОБУЧАВАЩИ СЕ И СОЦИАЛЕН КОНТЕКСТ НА ЧЕТЕНЕ
Добре е проучено, че практиките за ограмотяване варират в класната стая. За новият двуезичен читател тези практики могат да бъдат обвързани с различни културни измерения от тази на класната стая за четене. Преживяванията, които децата носят със себе си в класната стая, трябва да се разглеждат като ефективни за педагогиката. Семействата на децата от различни културни среди могат да възприемат различен начин да преподават първия език по различен начин. Някои от тях ще бъдат чужди на малкото дете, което след това ще се научи да чете е повече от предизвикателство.

Двуезичните деца също трябва да могат да използват L1(първият език) в класната стая, например при разказване на истории, в които разказите са вградени в домашна култура с набор от познати на децата практики за ограмотяване. Въпреки това, това е сложно, тъй като тези деца се учат да общуват и да учат на повече от един език, всеки от които влияе върху другото, а в изследванията на Blackledge децата изразяват езикови предпочитания за различни поводи. Това подкрепя твърдението на Cummins, че знанията могат да се прехвърлят между езиците. Националната стратегия за грамотност признава, че идентифицирането на „точки на сходство и различия между езиците на ниво думи, изречения и текст“ помага на двуезичния обучаем, който най-вече е в състояние да разпознае начина, по който функционират различните езикови системи.

Проектът признава значението на разбирането на културно разнообразните общности, в които децата използват повече от един език.

Какво се случва, когато децата четат на втори или допълнителен език?

Билигвизъм, развитие на грамотността и ефектите от двуезичното усъвършенстване

Глава 2 изследва връзката между дислексията, билингвизмът и възрастовото развитие на четенето, включително връзката между владеенето на първи език и научаването да се чете на втори език. Може ли грамотността в първия език да благоприятства развитието на грамотността във втория език? Проучванията показват големи ползи за четенето, особено ако обучението по писменост започне рано. Въпреки че има някои доказателства за по-лоши умения за откриване на глаголи. Ранното едновременно двуезичие може да насърчи развитието на по-висока фонологична осведоменост, която може да бъде прехвърлена през езиците и може да се прилага за последователно придобиване на допълнителен език, тъй като децата започват училище. Може да се окаже, че една по-фонологична структура в първия език улеснява фонологичното развитие във втория език. Това може да означава, че лошите фонологични умения биха били индикатор за риск от лошо придобиване на грамотност.

Изследователите не са напълно съгласни за засилващия ефект на двуезичието. Bialystok (2001) заявява, че връзката между билингвизмът и развитието на фонологичното съзнание може да бъде сложна, двупосочна и взаимозависима. Тя предполага, че ранната грамотност в първия език може да бъде критичен фактор за развитието на грамотността във втори език.                                                                                                                                                         

МЕТАЛИНГВИСТИЧНА ОСВЕДОМЕНОСТ И РАЗБИРАНЕ
Знанието за езика е по-голямо, когато се знае повече от един език. Металингвистичната осведоменост играе роля в способността на двуезичните деца се обобщават чрез прилагане на езиково разбиране между езиците. Двуезичните обучаеми не трябва да научават езиковата структура, когато придобиват нов език, тъй като вече знаят как работи езикът. Bialystok (2001) вижда това знание на един конкретен език като разбиране на езиковата структура в други. Нейните проучвания (1993; 2001) показват, че двуезичните испаноезични деца в САЩ се представят добре в сегментацията и задачите за съвпадение и са в състояние да използват синтактични сигнали последователно, за да оценяват граматичната точност по-успешно от едноезичните деца, както и да надминават едноезичните деца при четене на гръцки думи и не само. Това предполага, че металингвистичното съзнание автоматично пренася и улеснява четенето на втория език.

Разбирането зависи от способността да се направи смисъл на текста, като се използват синтактичните знания, библиографските сигнали и разбирането на дискурса. Успешният читател може да разбере буквалния смисъл на даден текст, като в същото време може да изведе смисъла от по-малко видими знаци, като фонови познания, памет и интертекстуалност, или взаимовръзките между различните текстове или истории.

Неуспехът на разбирането (August et al 2006) може да се дължи на лоша автоматичност при декодиране на думи; липсата на познаване на ключовия речник, но най-вече слабото разбиране на дискурса, което означава липса на основни познания, които могат да доведат до невъзможност да се прочете над думите на страницата, за да се изведе смисъла. Може да се твърди, че двуезичните деца, относително нови при изучаването на английски и все още с развиващи се комуникативни умения, могат да имат трудности с някои аспекти на езиковото разбиране (Hutchinson et al 2003), когато се учат да четат в език 2, което може да се изостри от множество значения в текста и необходимостта от дедуктивно четене. Те приписват непълното постигане на грамотност на език 2 на ниски нива на езиково владеене, особено свързани с лексиката и разбирането.

ДИСЛЕКСИЯ: ВЛИЯНИЕТО НА ЕЗИКОВИТЕ СИСТЕМИ ВЪРХУ ДЕФИНИЦИИТЕ, РАЗВИТИЕТО НА ЧЕТЕНЕТО И ДИСЛЕКСИЧНИТЕ РАЗЛИЧИЯ
Въведение: Създаване на определения

Целта на проекта беше да се идентифицират двуезични деца в риск от специфични нарушения на ученето / дислексия и подходящи интервенции. Ето защо е от съществено значение да се постигне съгласие за дефиниция на дислексията или специфичните нарушения на ученето. Участието на много хора от толкова много дисциплини и контекст в международен план е насърчило разпространението на дефиниции, водени от различни контексти, каузални теории и цели. Обяснителната дефиниция на Frith (2002) е помогнала за съгласуване на противоречията около основните причинно-следствени теории - фонологичния дефицит, магноцелуларен дефицит, двойния дефицит и дефицита на мозъка и отразява развитието на усещането, че индивидите с дислексия могат да съществуват на континуум от риск, когато фактори като трудности с говор и език, фонологична обработка, бързина на обработка, внимание и памет, съчетани с екологични и културни фактори, които водят до това, което е било наречено „пълна дислексия“.

Постигнато е съгласие, че дислексията е неврологично разстройство с биологичен произход, което влияе върху речта с редица клинични прояви. Има данни за генетична основа и има доказателства за неврологична основа и е ясно, че поведенческите признаци се простират далеч отвъд писмения език. Може да има много различни видове гени и различни видове мозъчни състояния, които в крайна сметка са отговорни за синдрома на дислексията, но във всеки случай симптомите трябва да бъдат разбрани в съответния културен контекст (Frith, 2002, p. 48).

Тази дефиниция може да бъде критикувана като концептуализиране на специфичните нарушения на ученето / дислексията по отношение на трудности и дефицити. Въпреки това проектът за дислексията и многоезичието се фокусира върху идентифицирането и подпомагането на двуезични обучаеми, които рискуват академичен неуспех поради дислексични тип различия. Техните най-уязвими области на преработка са под натиск и поради това има вероятност да изпитат всяка дислексична разлика като трудност.

Този проект работи на нивото на разбиране на поведението на обучаемите и как това може да отразява познавателните и езиковите умения, тяхната среда, тяхната култура и взаимодействието между всички тези четири “. В Обединеното кралство Rose Review (2009) прие следната дефиниция за дислексия / увреждане на грамотността.

Затруднението при учене засяга предимно уменията, които са свързани с прецизното и гладко изписване на думи и четенето. Основните характеристики са трудностите при фонологичната обработка, вербалната памет и скоростта на вербалната обработка. Дислексията се случва в целия диапазон на интелектуалните способности. Най-добре е да се помисли за континуум, който не е отделна категория и няма ясни гранични точки. Съпътстващите трудности могат да се видят в: Моторната координация; Психично изчисление; Концентрация и внимание;

Но те не са сами по себе си маркери на дислексията. Добър показател за тежестта и постоянството на дислексичните трудности може да се намери чрез изследване на това как отделните ученици реагират или са отговорили на добре обоснована интервенция.

В допълнение към тези характеристики, Гръцката асоциация по дислексия признава трудностите, които някои хора с дислексия могат да изпитат, и изтъква, че обучаемите с дислексия могат да покажат комбинация от трудности, които влияят на учебния процес. Някои имат и силни страни в други области, като дизайн, решаване на проблеми, творчески умения, интерактивни умения и устни умения. (Гръцката асоциация по дислексия, 2009).

Фокусът за дефиниране на това едноезично гръцко говорещо население е само върху фонологичните / вербалните умения за обработка. Единственото позоваване на двуезичните обучаеми се признава, че „тези, които се учат да четат и пишат на гръцки като допълнителен език, могат да имат тези трудности, които могат да бъдат маскирани от (или погрешно) ограничено владеене на гръцки” и „възможността, че някои ще имат трудности с грамотността и дислексията, които трябва да бъдат идентифицирани и предприети ”. За разлика от дефиницията, дадена от Американската международна асоциация по дислексия (IDA, 2002), където някои държави са приели двуезични образователни програми, за да се погрижат за тяхното многоезично население. Прегледът също така изключи оспорваното използване на несъответствие между нивото на четене и интелигентността като показател.

Определението на Rose Review (2009) се фокусира върху трудностите с точното и плавно разпознаване на думи, декодирането и изписването, обусловено от дефицит в фонологичния компонент на езика - специфично в фонологичната обработка, вербалната памет и скоростта на вербалната обработка. Въпреки това, за да се установи дали тази дефиниция осигурява адекватни критерии за идентифициране на различните езици, се изисква проучване на редица въпроси, свързани с характеристиките на различните езици, на които говорят децата.

До каква степен правописа при езиците се различава?

Международните различия в контекста на обучението, включително, разбира се, възрастта на влизане в училище, всички тези методи на обучение, културните различия в специфичните практики и придобиването на грамотност оказват влияние върху развитието на когнитивните умения (Rogoff, 2003). Въпреки това различните форми на език и начини на общуване насърчават различни умения и е важно да се разгледат съответните езикови особености на отделните езици, когато се разбира как нормалните умения за четене могат да се развият или да възпрепятстват този език.

Децата, включени в проекта, са говорили на 20 езика, предимно азбучни или полу-азбучни. Езиците могат да бъдат логографски, сричкови, азбучни или фонемични. Те могат да включват или да не включват разделения на думи. Обичайното използване на езика може физически да се различава. Употребата с течение на времето може да развие различни когнитивни умения. Гръцкият език е сложно „отклонение“ от гледна точка на правописа, но силно е повлиял на разбирането на сценичните теории за развитието на четенето и „моделите на двойния маршрут“ на четенето, които не е задължително да съвпадат с други правописи. Природата на правописа оказва влияние върху развитието на четенето и когнитивните умения, които влияят върху грамотността.

Езикът се променя с времето. Обработката на тези различни системи има еволюционно въздействие върху мозъчната функция (Wolf, 2008). Някои правописи са по-прости от други. Seymour (2005a) предполага, че съществуват два основни фактора, които съчетават една проста или сложна орфография, структура на сричките и нивото на прозрачност на правописа. Прозрачни или плитки орфографии (оттук нататък наричани „прозрачни“) са тези, при които отделните фонеми последователно препращат към единични графеми. Дълбоките орфографии са все по-несъвместими до най-непрозрачната орфография, гръцкият има повече от 120 графеми, които представляват 44 фонеми.

Таблица 3 на Seymour (2005a): 1 илюстрира континуума на сложността, посочен от ортографска дълбочина и сричка структура в редица езици. Други езици, категоризирани в други проучвания, са добавени в курсив. Таблица 3: 1 Адаптирано от анализа на Seymour (2005a. Стр. 302) за природата на изследваните ортографии с неевропейски езици, добавен в курсив

* На този етап се наблюдава увеличаване на трудностите при четене на думи както и на увеличен диапазон на индивидуална вариабилност в уменията за четене.

Структурата на първия език на обучаемия оказва ли влияние върху степента, в която развитието на грамотността ще бъде предизвикано от сложния правопис и структура на гръцкия? Ще има ли това отражение върху идентифицирането на когнитивните различия и силните и слабите страни на обучаващия се профил, който децата носят в програмите за подкрепа? Разбирането за въздействието върху мозъка от придобиването на умения за четене може да помогне да се дадат отговори.

Как може да се научи четенето на различни видове правопис и как влияе върху мозъка?

Изглежда има някои теории, че различните езикови системи оказват влияние върху развитието на мозъка с различни системи за писане, генериращи отличителни мрежи и схеми или диференцирано използване на области на мозъка, които участват в четенето по време на развитието на уменията за четене. Сложността на езика ще повлияе на скоростта и ефективността, с които се придобива грамотност, както и на структурата на мозъка и процесите, свързани с четенето.

Обработката на по-прозрачен език преминава към по-пряк и по-бърз визуален маршрут по-бързо от гръцкия, което изисква както проста азбучна система за картографиране, така и втори логически процес с по-дълго включване на областите, свързващи фонемите и значенията, като по този начин създава трудности за учащите се всеки етап. Това забавя развитието на четенето на гръцки по скала от 2,5 години до 1 в сравнение с по-плитките европейски орфографии.

Възможно е обаче двуезичните ученици да използват същите невронни механизми за език 1 и език 2 (L1 и L2), но общите различия, като лингвистични и културни влияния, възрастта на придобиване и гените на детето засягат процесите на мозъчна обработка ясен. Съществува обаче общото съгласие, че е важно да се осъзнава естеството на първия език на обучаемия и степента, до която той / тя е грамотен на този език.

Как може дислексията и нарушенията на ученето да се проявят на различни езици?

Двуезичието не трябва да бъде бариера и може да насърчи по-ефективно придобиване на грамотност. Ученето на правопис може да подпомогне придобиването на грамотност в по-малко редовна орфография (Everatt et al, 2010). Двете двуезични учащи се лесно прехвърлят умения като фонологично осъзнаване и декодиране, както и идентифициране на думи и едновременни двуезични, могат да разберат разликата между две озвучителни системи.

Има потенциални сходства в развитието на четенето в език 1 и следващите езици, независимо от разликите между кодовете. Идеята за кръстосен езиков трансфер - „степента, до която фонологичното съзнание на първия език улеснява научаването на четене на втори език“ (Loizou и Stuart 2003) изисква разглеждане на език 1 в способността при разбирането на двуезичните трудности на обучаемите при придобиването на грамотност.

Но придобиването на грамотност е по-голямо предизвикателство в непрозрачни орфографии, изискващи сложни връзки между няколко системи за обработка. Frederickson и Frith (1998) установяват корелации между фонологичното съзнание и точността на четене при едноезични и двуезични 10 –11 годишни деца. Да можеш да четеш от различни езици зависи от обработването на думите от гледна точка на тяхната връзка между графема, следователно фонологичното представяне предхожда грамотността.

На всички езици е общоприето, че осведомеността на децата за сричките и началото на заболяването обикновено се осъществява до четиригодишна възраст. Двуезични ученици, изложени на риск от дислексия, вероятно ще имат значителни затруднения при придобиването на сложния правопис на гръцки език. Начините, по които дислексията може да се прояви в различните системи, отразяват уменията за обработка, включени в най-възпрепятстваната фаза на развитие. Идентифицирани са няколко съществени различия: фонологичен дефицит, включващ вербална памет: скорост на дефицит или дефицит на визуална обработка. Кои ще бъдат най-подходящи за двуезичните обучаеми?

Фонологията играе роля в разработването на кодове за думи и влияе върху съхранението на визуалните кодове, което означава, че двата пътя към четенето, визуално и фонологично, се преплитат. Ранното четене създава фонологични единици в мозъка, които децата след това картографират към ортографските единици, от които се нуждаят за писане, създавайки визуален код. Слабостите във фонологичната обработка са в основата на дислексията при различните езици, но не могат да се появят на прозрачни езици, докато придобиването на грамотност и разбирането не изискват умения със сложни ортографски единици като срички и морфеми. Фалшивата фонология ще повлияе на всеки език, зависещ от азбучния сценарий, а проявлението на дислексия ще се различава в различните езици, отразяващи точността с тяхната орфография и фонологията.

Доброто обработване може да играе по-голяма роля, отколкото фонологичната обработка при разработването на умения за четене на учащи с дислексия в прозрачни орфографии. Синхронизирането на много процеси ще претоварва тези, чиято обработка е по-бавна. Следователно скоростта на връзката може да бъде един от най-добрите предсказатели на дислексията на различните езици.

Какви биха били последиците от различните правописи за прояви на дислексия и други нарушения на ученето?

Обхватът на първите езици, на които децата говорят в проекта, се разширява прозрачен и непрозрачен. Поведенческите аспекти на трудностите при ученето могат да бъдат по-малко очевидни в прозрачните езици тук, въпреки че основните различия в паметта, скоростта на обработка, фонологичната обработка и автоматичността ще останат. Владеенето на уменията и уменията за запазване на паметта са в основата на дислексията на различните езици, но проучванията показват, че връзката между фонологичното познание и придобиването на четене изглежда се различава в различните езици според ортографската и морфологичната форма. Логографските системи изискват по-високи изисквания към визуалната обработка, паметта и по-ниските очаквания за фонологичните системи. На прозрачни езици децата могат да проявяват само плавността и трудностите при разбиране, свързани с проблемите на скоростта, но това не означава, че те не изпитват трудности с фонологичната обработка. Това дава основание за предположението, че някои обучаеми ще изпитват трудности само на един от двата езика, придобити за четене. Фокусирайки се върху езика, това ще се отрази на установените трудности. За английски, фонологични затруднения и за не-азбучен логотип като китайски, визуално-пространствена памет и трудности при обработката на орфографски процеси; въпреки че фонологичните дефицити и слуховата краткотрайна памет все още трябва да играят роля в придобиването на грамотност в логическия сценарий.

Дислексията като най-популярната обучителна трудност може да бъде по-малко очевидна на прозрачни езици поради по-малкото търсене на фонологични манипулационни умения и укрепване на обратната връзка чрез последователно повторение (Van Orden & Kloos, 2005). Въпреки това, видовете дефицит, подчертани в Rose Review (2009) - трудности при фонологичната обработка, вербалната памет и скоростта на вербалната обработка - ще засегнат дори читателите на прозрачни орфографии по няколко начина, което означава, че трудности могат да се появят на различни етапи, увеличавайки риска че нуждите на обучаемия ще бъдат пренебрегнати.

Като обобщение, въпреки че все още няма твърд консенсус, резултатите от проучванията като цяло показват, че дефицитите при фонологичната обработка играят важна роля в лошото усвояване на грамотност от азбучните езици. Нивото на прозрачност обаче ще определи етапа, на който тези трудности започват да възпрепятстват уменията за четене и правопис и има доказателства, че на прозрачни езици дислексията може да е по-вероятно да се прояви от гледна точка на трудности при бързина и плавност, които от своя страна затрудняват уменията за разбиране.

Какво е въздействието на тези различия за определяне, идентифициране и подпомагане на преподавателските трудности в двуезичните учащи се?

Придобиването на грамотност пренарежда архитектурата на мозъка с различни орфографии, което води до фини различия. Например идентифицирането на Rose на характеристиките на дислексията като трудности при фонологичната обработка, вербалната памет и скоростта на вербалната обработка до голяма степен се подсилва от междулингвистични изследвания. Вероятно уменията за фонологично обработване, които са толкова тясно свързани с развитието на четенето и правописа, могат да бъдат подобрени както чрез придобиване на известна грамотност в прозрачен първи език, така и чрез изучаване на втори език. В този случай тези двуезични ученици, които все още показват лоши фонологични умения, могат да бъдат тези, които са изложени на риск от дислексия. Ролята на скоростта на словесната обработка също е очевидна и изследванията показват, че слабата плавност може да бъде по-силен показател в някои езици, отколкото фонологичните трудности при обработката.

Следните фактори са от решаващо значение, засягащи уменията на обучаемия в език 2 според индивидуалната учебна и културна история: правописът, сложността и степента на прозрачност на първия език на учащия; Устните умения на обучаемите в език 1 и език 2  и степента, до която учащият е грамотен в първия език. Всички те могат да повлияят на неговия или нейния профил на познавателни умения, когато се обмисля риск от дислексия и трябва да се вземат под внимание, когато се разработват програми за подкрепа. 

РОЛЯТА НА ОЦЕНКАТА
Докторската дисертация се нуждаеше от идентификация и оценка. Ще има подход на три нива.

1. Първо, основен протокол за идентифициране на тези, които могат да бъдат изложени на риск от развитие на дислексични различия;

2. На второ място - тестове за пред / след интервенция за измерване на напредъка на децата в редица умения за ограмотяване;

3. Трето, подробен протокол за оценка, за да се установи надеждността на проверяващия.

Те са описани в методологията на изследването.

Целта на всяка оценка е да докаже хипотеза. Вероятно те биха могли да бъдат единственото надеждно средство за откриване на силните и слабите страни на учащия, чрез измерване на индивидуалните различия от расата към раса и трябва да осигурят баланс между тестване и наблюдение. Общият профил трябва да бъде съставен, като се използва информация от обучаемия, от учители, други професионалисти, родители и най-важното от обучаемия, и се обсъждат от всички. Тя трябва да даде на обучаемия равни възможности за демонстриране на знания, идентифициране на бариери пред постиженията и предпочитани стилове на учене, които могат да се използват при планирането на ефективна програма за преподаване. Предварителната информация следва да включва мдицинска информация и, ако е уместно, информация за етапите на развитие.

Оценяването трябва да се провежда в необезпокоявана обстановка в подходящо време за учащия, като се има предвид почивките, храненето, емоционалното състояние, умората, здравето и тревожността. Езикът, използван във всеки доклад, трябва да е подходящ за всички, които може да се наложи да го прочетат.

Оценките също могат да бъдат инструмент, за да се предскаже как детето ще се справи с определени аспекти от учебната програма и да подчертае всички области, в които те могат да имат затруднения. Ако тестът се използва за идентифициране на риска от специфични нарушения на ученето / дислексия при използване на модел на несъответствие, не трябва да се забравя, че дислексията се описва като специфична разлика / трудност при ученето и че ролята на „тестовете за интелигентност“ е особено противоречива с двуезични ученици, където тестовете се провеждат в език 2 и там, където съществува незряло развиване на език 1, може да повлияе на резултатите. В такива случаи по-детайлен анализ на резултатите от подтеста, съчетан с по-нататъшна оценка на други фактори, като фонологична обработка и работна памет, ще спомогне за информиране на преподавателска програма, която съответства на профила на силните и слабите страни.

Разбирането на културните и езиковите въпроси по отношение на отделните двуезични обучаеми и използването на оценители, които са в състояние да дадат възможност на децата (Baker 2006), са от решаващо значение. Виготскийската перспектива би разпознала познавателната роля в обучението заедно с необходимите социално-културни процеси, ако се разбира, че езикът е социално конструиран. Практическите аспекти на проекта, обаче, направиха използването на наблюдение, в рамките на класната стая или извън нея, или динамична оценка, непрактично. Също така е трудно да се вземе предвид разговорната компетентност. Инструментите за проверка трябва да бъдат лесни и икономични от гледна точка на време и разходи, както за обучаемия, така и за ръководителя. Пълният процес на оценка беше проведен индивидуално в детските училища от обучени оценители и е описан в раздел В на доклада.

Методи / Участници

Процедура

Семействата се наблюдават продължително. Същият изследовател (първият автор) посещава всяко семейство на всеки шест месеца от момента, в който детето е на 12 месеца до навършване на 36 месеца. В настоящият труд докладваме данни от 12 до 30 месеца. Данните са събрани от три източника: родителски интервюта, родителски въпросници и видеозаписи на сеанси за взаимодействие. Всеки един от тези източници на данни е описан подробно по-долу.

Интервюта с родителите

По време на първото посещение у дома, изследовател (първият автор) – роден потребител  на финландски език - интервюирал един или двамата родители на всяко дете, за да получи информация за езиковата среда на детето и езиковата компетентност на двата езика. Под езикова среда имаме предвид количеството и естеството на езиковата експозиция, образователното ниво на родителите, техните вярвания и притеснения, свързани с езиковото развитие на детето, и културите, на които детето често е било изложено. Записаните на видео интервюта съдържаха полуструктурирани въпроси, които обхванаха общо осем теми, например състоянието на слуха на родителите и техните най-близки роднини и езиковите цели на родителите в отглеждането на деца. Темите на интервюто, групирани в две основни категории (околна среда и езиково развитие на детето), са представени в таблица 1. По време на по-късни посещения, изследователят е отбелязал собствените си наблюдения и коментарите на родителите за разбирането и способността на детето да разбере всеки език, информация за възможни промени в езиковата среда и други важни въпроси, свързани с езиковото обучение.

Население и извадка от изследването

Представената извадка от интервютата представя следните характеристики:

А. Родителите 

  Родителите, които участваха в интервютата, бяха четиридесет. От тях двадесет са мъже и двадесет са жени, всички родени в Албания, като средната възраст на родителите, участващи в проучването, е 46.7 години. Половината от родителите са завършили гимназия, а другата половина са завършили гимназия. Средната продължителност на престоя в Гърция е 17.8 години. Най-кратката продължителност е 7 години, а най-дългата - 22 години. 90% от родителите от мъжки пол се занимават главно със строителство и конструкции, докато от родителите от женски пол най-често работят като домакински помощници, чистачки или частни служители, а само две от десет жени изобщо не работят.

Б. Децата

   Децата, които участваха в интервютата, бяха дванадесет и всички от албански произход. От тях 8 са момичета и 4 момчета. Средната възраст на децата, участвали в проучването е 6,9 години и всички от тях са във възрастта на детската градина и първи клас от началното училище. По-конкретно, 5 от деата са ученици от детските градини и 7 са ученици от началните училища. От тях 6 деца са родени в Албания и 6 са родени в Гърция. От учениците, родени в Албания, всички дошли в Гърция през първите детски години. Двама от учениците започнали детска градина в Гърция, трима от тях са дошли в Гърция, когато е започвала детската градина и само един ученик от тях е дошил в Гърция, когато е бил на 9 години и е посещавал третия клас. Както се показва, учениците по- горе, които са били интервюирани отговарят на институционалната предпоставка, която ние заявихме по-горе, и критерия за годините на пребиваване в Гърция.

Място и време на събиране на материалите

  Мястото на интервютата с родители и деца беше Трикала и по-специално градската зона на Трикала. Смята се, че е за предпочитане да се провеждат по-лично интервютата в дома на семействата. Заслужава се да се отбележи, че сред всички интервюирани е имало лице от албански произход, който е връзката между изследователя и семействата от извадката и дори в някои от интервютата с родителите, въпросното лице е играло роляра като преводач в случай, че някой от родителите не е разбрал някои от въпросите. Планирано бе да се попитат и двамата родители във всяко семейство, както и детето или децата от семейството, които отговарят на критериите за подбор. В някои семейства обаче само един от родителите участва в интервюто. Майки от десет от семействата бяха много склонни да участват и отговориха на въпросите. Това обаче не се случи с бащите от семействата, тъй като са присъствали само четири от тях, които са участвали в интервютата. В останалите семейства липсваха бащите на децата по лични или професионални причини. И все пак децата от всички семейства бяха в наличност и в готовност за интервюто. Освен това, интервютата както на децата, така и на родители се проведоха на едно и също място, като в нито един случай, въпреки че бяха изрично попитани, нито родителите, нито децата не пожелаха да се изолират на друго място, за да говорят на въпросите по интервюто, което може да е индикация за връзката между родителите и децата. Накрая се отбелязва, че изследванията са проведени от юни до август 2017 г.

ТРЕТА ГЛАВА

МЕТОД НА ИЗСЛЕДВАНЕ - КОЛИЧЕСТВЕНО ИЗСЛЕДВАНЕ
Целта на това изследване е да се проучат взаимоотношенията между следните предмети (албански родители и ученици от албанските детски градини и първите класове на основното училище в Трикала) и запазването на албанския език. Също така се записват и анализират езиковите варианти, отношението един към друг на албански и гръцки език и двуезичност, както и лингвистични практики, които се следват, в опит да се изясни дали има връзка между тях и лингвистично запазване. Количественото изследване цели измерими резултати.  Включва голям брой данни и чрез статистически анализ се опитва да се провери дали резултатите са потвърдени. Като цяло, количествените изследвания имат свойството да изследват голяма проба с точни и надеждни измервания и обобщаващи резултати. От друга страна, качественото изследване дава възможност на изследователя да наблюдава, интервюира, да прави бележки, да описва и тълкува явленията точно както са били. Дайте на изследователя възможността да насочите вниманието към това, което е важно за предметите, които разглеждат и задълбочават, тъй като качествените методи дават "глас" на субекта и неговите изрази. Освен темите за разказите, изследователят е помолен да интерпретира данните, които е събрал и да направи заключения. Има различни опити да се класифицират и категоризират качествените изследвания. Една от най-популярните класификации е на Renata Tesch (1990), като отличава 28 подхода, които класира според основния си интерес към следните четири основни типа:

1. Подходи, насочени към характеристиките на езика: анализ на съдържанието, анализ на речта, етнография на комуникацията, етнология, структурна етнография, взаимодействие на символичния подход и етнометодология.

2. Подходи, фокусирани върху закономерности на откритията: етнографски анализ на съдържанието, структурен анализ на събития, екологична психология, фундаментална теория, феноменография, качествена оценка, научно-изследователска дейност, красноречиво / критично изследване, образователна етнография и натуралистични изследвания.

3. Подходи, които се фокусират върху разбирането на значението на текста или действието: феноменологично изследване, екзистенциално-феноменологична психология, емпирична феноменология, интерактивна феноменология, експериментална феноменология, казусен анализ, житейски истории и интерпретативно изследване.

4. Подходи, насочени към размисъл: образователна експертиза / експертиза, рефлексивна феноменология и евристични изследвания. Както Erzberger и Prein (1997) отчитат качествените методи, използвани предимно за анализ на отделни интерпретационни ситуации или стимули за действие и за изследване на неизвестни аспекти на социалната реалност. В качествените изследвания се търсят социални тенденции, структури и взаимоотношения. В допълнение към качествените анализи, богатството и дълбочината на информацията често водят до нови пътища. Filia (1998) признава като ключови предимства на качественото изследване появата на причинно-следствени връзки, идентифицирането на динамиката и изследването на значими актове на социалното съдържание на хората. Качествените изследвания се занимават с разбирането на социалните явления и техния начин на производство, като придават особена тежест на значението, което социалните актьори придават на собственото си поведение, както и на поведението на другите.

РАЗРАБОТВАНЕ НА ПРИОБЩАВАЩИ СИСТЕМИ ЗА ОБРАЗОВАНИЕ: КАКВИ СА ЛОСТОВЕТЕ ЗА ПРОМЯНА
Този труд твърди, че приобщаването е основното предизвикателство пред образователните системи по света. Разсъждавайки върху доказателства от програма за изследвания, проведена през последните 10 години, тя предоставя рамка за определяне на лостове, които могат да помогнат за облекчаване на системите в по-всеобхватна посока. Фокусът е върху фактори в училищата, които влияят върху развитието на мисленето и практиката, както и върху по-широки контекстни фактори, които могат да ограничат подобно развитие. Твърди се, че много от бариерите, преживявани от обучаемите, произтичат от съществуващите начини на мислене. Следователно, стратегиите за развитие на приобщаващи практики трябва да включват прекъсвания в мисленето, за да се насърчи проучването на пропуснати възможности за придвижване на практиката напред.

Въпросът за включването е голямото предизвикателство пред училищните системи по света. В икономически по-бедните страни приоритетът трябва да бъде с милионите деца, които никога не виждат от вътре класната стая (Bellamy, 1999). В същото време в по-богатите страни, много млади хора напускат училище, без да имат стойностна квалификация, докато други се поставят в различни форми на специална помощ, далеч от основния образователен опит, а някои просто избират да отпаднат, тъй като уроците изглеждат без значение за живота им. В някои страни приобщаващото образование се разглежда като подход към обслужването на деца с увреждания в рамките на общото образование. В международен план обаче, все по-широко се разглежда като реформа, която подкрепя и приветства многообразието между всички обучаеми (ЮНЕСКО, 2001). Аргументът, разработен в този труд, приема тази по-широка формулировка. Предполага се, че целта на приобщаващото образование е да премахне социалното изключване, което е следствие от нагласите и отговорите на многообразието в расата, социалната класа, етническата принадлежност, религията, пола и способностите. Като такава, тя започва от убеждението, че образованието е основно човешко право и основа за по-справедливо общество. Вероятно най-значимият международен документ, в който вестник „Промяна в образованието” някога се е появявал в областта на специалните нужди, твърди, че редовните училища с всеобхватна ориентация са „най-ефективните средства за борба с дискриминационните нагласи, изграждане на общество и придобиване на образование за всички. “„ Освен това той предполага, че такива училища могат да „осигурят ефективно образование за по-голямата част от децата и да подобрят ефективността и в крайна сметка рентабилността на цялата образователна система” (UNESCO, 1994). През следващите 10 години, в много страни се наблюдава значителна активност за преместване на образователната политика и практика в по-всеобхватна посока. В този труд използвам доказателства от изследвания, проведени през този период, за да разгледам какво трябва да се направи, за да се гради върху постигнатия досега напредък. По-конкретно, аз разглеждам въпроса: Какви са „лостовете“, които могат да преместят образователните системи в една приобщаваща посока?

Разработване на системи за приобщаващо образование: как можем да дадем тласък напред на политиката?

   Образователните системи в целия свят са изправени пред предизвикателството да осигурят ефективно образование за всички деца и млади хора. В икономически по-бедните страни това е главно около приблизително 72 милиона деца, които не са в училище. В същото време, в по-богатите страни много млади хора напускат училище без никаква стойностна квалификация, други се поставят в различни форми на специална помощ, далеч от основния образователен опит, а някои просто избират да отпаднат, тъй като уроците изглеждат без значение за живота им.

Изправени пред тези предизвикателства, нараства интересът към идеята за приобщаващо образование. Полето обаче остава объркано за това какво означава това. В някои страни включването все още се разглежда като подход към обслужването на деца с увреждания в рамките на общото образование. В международен план обаче все по-широко се разглежда като реформа, която подкрепя и приветства многообразието между всички обучаеми (ЮНЕСКО, 2001). Предполага се, че целта на приобщаващото образование е да премахне социалното изключване, което е следствие от нагласите и отговорите на многообразието в расата, социалната класа, етническата принадлежност, религията, пола и способностите. Като такава, тя започва от убеждението, че образованието е основно човешко право и основа за по-справедливо общество.

   В тази глава разглеждаме какво трябва да се направи, за да се даде тласък на образователните системи към приобщаващата посока. По този начин използваме международни доказателства за научни изследвания, за да разработим рамка за напредък в политиката и практиката.

Дефиниране на включването

   Объркването, което съществува в рамките на международната сфера, възниква отчасти поне от факта, че идеята за приобщаващо образование може да бъде дефинирана по различни начини. Следователно не е изненадващо, че напредъкът остава разочароващ в много страни. Например, в своя анализ на националните образователни планове от региона на Азия, Ahuja (2005) отбелязва, че идеята за приобщаващо образование дори не се споменава. Всъщност, специални училища и жилищни общежития често бяха представяни като стратегия за посрещане на нуждите на широк кръг от ученици в неравностойно положение, а неформалното образование се разглеждаше като решение на образователните нужди на маргинализираните групи. Това е тревожна тенденция, особено като се имат предвид отрицателните последици от институционализирането на уязвими групи деца в недостатъчно финансирани контексти (Организация на обединените нации, 2005 г.).

Важно е също да се отбележи, че дори и в развитите страни не всички възпитатели са възприели философията на приобщаване, а някои са устойчиви на идеята. Всъщност някои организации, насочени към хората с увреждания, все още спорят за отделни „специализирани“ услуги. По-специално, много организации на глухи хора твърдят, че отделното образование е единственият начин да се гарантира правото им на образование в жестомимичния език и достъп до културата на глухите. В същото време, развитието на малки специализирани звена, намиращи се в стандартната училищна среда, се възприема от някои в областта като начин за предоставяне на специализирани знания, оборудване и подкрепа за определени групи деца, чиито нужди са трудно приспособени в масовите класни стаи.

Следователно, докато разглеждаме пътя напред, е важно да признаем, че сферата на приобщаващото образование е изпълнена с несигурност, спорове и противоречия. Въпреки това по целия свят се правят опити да се осигурят по-ефективни образователни отговори за всички деца, независимо от техните характеристики, и насърчавани от изявлението на Salamanca (ЮНЕСКО, 1994 г.), общата тенденция е тези отговори да бъдат направени в контекста на общото образование (виж специалното издание на Европейското списание за психология на образованието, декември 2006 г. за разяснения за международните събития). В резултат, това води до преразглеждане на бъдещите роли и цели на практикуващите в цялата образователна система, включително тези, които работят в специалното образование. И разбира се, това има големи последици за посоката в националните политики и развитието на практиката в тази област.

Разработване на системи за приобщаващо образование

   Чрез нашето съвместно изследване на действията в училищните системи в толкова различни страни като Австралия, Бразилия, Англия, Румъния, Португалия, Испания и Замбия, ние се опитахме да картографираме фактори, които имат потенциал да улеснят или възпрепятстват насърчаването на приобщаващи практики в училищата. Това са всички променливи, които националните и в различна степен, местните областни администрации или контролират пряко, или над които могат поне да окажат значително влияние. Някои от тези фактори изглеждат потенциално по-мощни; с други думи, те са „лостове за промяна“. Въпреки това, нашите изследвания показват, че два фактора, особено когато те са тясно свързани, изглеждат по-съществени от всички останали. Това са: яснота на дефиницията по отношение на идеята за включване и формите на доказателства, които се използват за измерване на образователните резултати.

В този случай ние подкрепихме редица образователни системи, тъй като те се опитват да разработят определение за включване, което може да се използва за насочване на политическите движения. Предвидимо е, че точната подробност на определението на всяка система е уникална, поради необходимостта да се вземат предвид местните обстоятелства, култури и история. Въпреки това, четири ключови елемента проявяват тенденция към силно проявление и те се препоръчват на онези във всяка образователна система, които възнамеряват да преразгледат собствената си работна дефиниция. Четирите елемента са следните:

• Включването е процес. С други думи, включването трябва да се разглежда като непрекъснато търсене, за да се намерят по-добри начини за отговор на разнообразието. Става дума за това да се научим как да живеем с различията и да се научим как да се поучим от различията. По този начин разликите се възприемат по-положително като стимул за насърчаване на ученето сред децата и възрастните.

• Включването се занимава с идентифицирането и отстраняването на бариерите. Следователно тя включва събиране, съпоставяне и оценка на информация от голямо разнообразие от източници с цел планиране на подобрения в политиката и практиката. Става дума за използване на доказателства от различен вид, за да се стимулира творчеството и решаването на проблеми,

• Включването е за присъствието, участието и постигането на всички ученици. Тук „присъствието“ е свързано с това къде децата се обучават и колко надеждно и навременно присъстват; „Участието“ е свързано с качеството на техния опит, докато те са там и следователно трябва да включват мнението на самите учащи се; „постижение” е за резултатите от ученето в учебната програма, а не само за резултатите от теста или изпита.

• Приобщаването включва особен акцент върху онези групи учащи, които могат да бъдат изложени на риск от маргинализация, изключване или недостиг на резултати. Това показва моралната отговорност да се гарантира, че групите, които са статистически най-застрашени, се наблюдават внимателно и че при необходимост се предприемат стъпки за осигуряване на тяхното присъствие, участие и постижения в образователната система.

Търсенето на лостове също ни накара да признаем важността на доказателствата. По същество, това ни кара да заключим, че в рамките на образователните системи, „това, което се измерва, се извършва”. Англия е интересен случай в това отношение, което кара някои американски изследователи да го опишат като „лаборатория, в която ефектите на подобните на пазара механизми, са по-ясно видими“. Така например от местните власти в Англия се изисква да събират много повече статистически данни от всякога. Това е широко признато като двуостър меч, именно защото е толкова силен лост за промяна. От една страна, данните са необходими, за да се наблюдава напредъкът на децата, да се оценява въздействието на интервенциите, да се преразглежда ефективността на политиките и процесите, да се планират нови инициативи и т.н. В тези сетива данните могат, с основание, да се разглеждат като жизнена кръв на непрекъснато подобрение.

От друга страна, ако ефективността се оценява въз основа на тесни, дори неподходящи показатели за изпълнение, тогава въздействието може да бъде дълбоко вредно. Въпреки че изглежда, че насърчава причините за отчетност и прозрачност, използването на данни на практика може да прикрие повече, отколкото разкриват; да покани погрешно тълкуване; и което е по-лошо от всички, има неблагоприятен ефект върху поведението на професионалистите.

   Това е може би най-тревожният аспект на нашите собствени изследвания. Той разкри, как в контексти, които ценят тясно замислени критерии за определяне на успеха, такива действия могат да действат като бариера за развитието на по-приобщаваща образователна система. Всичко това подсказва, че трябва да се обърне голямо внимание при вземането на решение какви доказателства се събират и всъщност как се използват.

Нашата работа предполага, че отправната точка за вземане на решения за събиране на доказателства трябва да бъде с договорена дефиниция за включване. С други думи, ние трябва да „измерваме това, което ценим“, а не често, като „оценяваме това, което можем да измерим“. В съответствие с предложенията, направени по-рано, ние твърдим, че събраните на ниво системи доказателства трябва да се отнасят до „присъствието, участието и постигането“ на всички ученици, с акцент върху тези групи ученици, които се считат „с риск от маргинализация, изключване или недостатъчно изпълнение “.

Такава формулировка е в съответствие с това, което някои учени определят като „организационна парадигма“ на приобщаващото образование. Това изисква ново мислене, което предизвиква предположения, които са дълбоко установени сред много преподаватели по света. По-конкретно, той изисква преодоляване на обясненията за образователния неуспех, които се съсредоточават върху характеристиките на отделните деца и техните семейства, към анализ на бариерите пред участието и ученето, преживяни от учениците в образователните системи. Тук понятието за бариери насочва вниманието ни например към начините, по които липсата на ресурси или опит, неподходящите учебни програми или методи на преподаване и нагласите могат да ограничат присъствието, участието и постигането на някои учащи. В действителност се твърди, че тези ученици, които изпитват такива бариери, могат да се разглеждат като „скрити гласове“, които при определени условия могат да насърчат подобряването на училищата по начини, които биха били от полза за всичките им ученици.

РАЗРАБОТВАНЕ НА РАМКА НА ПРИОБЩАВАЩО ОБРАЗОВАНИЕ - МОДЕЛ ЗА ПОЗИТИВНО-ПОВЕДЕНЧЕСКА ПОДКРЕПА НА ДЕЦА С НАРУШЕНИЯ
Подобен подход е по-вероятно да бъде успешен в контекста, в който съществува култура на сътрудничество, която насърчава и подкрепя разрешаването на проблеми. Тя включва онези, които участват в конкретен контекст в съвместна работа, като използват доказателства за преодоляване на бариерите пред образованието, преживявани от някои учащи. Какво значи тогава за политиката? Какво трябва да се направи, за да могат образователните системи да насърчават практиките, които „ефективно достигат” до всички деца и млади, независимо от обстоятелствата и личните им характеристики? 

За да предложим някаква насока по отношение на начина, по който този дневен ред може да бъде разгледан, ние разработваме рамка, основана на това, което международните изследвания показват, че са характерни за образователните системи, които са успешни при придвижването си в една всеобхватна приобщаваща посока. като идеали, т.е. стремежи, срещу които съществуващите договорености могат да бъдат сравнявани, за да се определят областите за развитие.

Рамката се състои от четири припокриващи се теми, както следва:

  Беше подготвена версия на тази рамка за Международната образователна конференция на ЮНЕСКО , „Приобщаващо образование“: „Пътят на бъдещето“, проведена в Женева, през ноември 2008 г.

За всяка от четирите теми в рамката предлагаме четири показатели за изпълнение, както следва:

Приобщаващо образование като процес…

1. Понятия

2. Политика

3. Структури и системи, 

4. Практика

Тема 1: Концепции в образователна система, която става приобщаваща:

1.1 Включването се разглежда като цялостен принцип, който ръководи всички образователни политики и практики.

1.2 Учебната програма и свързаните с нея системи за оценка са разработени така, че да зачитат всички обучаеми.

1.3 Всички агенции, които работят с деца, включително здравните и социалните служби, разбират и подкрепят политическите стремежи за насърчаване на приобщаващото образование.

1.4 Съществуват системи за наблюдение на присъствието, участието и

постижението на всички обучаеми.

Тема 2: Политика в образователната система, която става приобщаваща:

2.1 Насърчаването на приобщаващото образование е силно и ясно включено във важни политически документи.

2.2 Старши служители осигуряват ясно ръководство на приобщаващото образование.

2.3 Лидерите на всички нива формулират последователни политически стремежи за развитие на приобщаващи практики в училищата.

2.4 Лидерите на всички равнища оспорват неприобщаващите практики в училищата като процес на приобщаващо образование.

Структури и системи

В образователна система, която става приобщаваща:

3.1 Налице е висококачествена подкрепа за уязвимите групи обучаеми.

3.2 Всички служби и институции, ангажирани с децата, работят заедно за координиране на приобщаващи политики и практики.

3.3 Ресурсите, както човешки, така и финансови, се разпределят по начин, който е в полза на уязвимите групи обучаеми.

3.4 Съществува ясна роля за специализирано осигуряване, като например специални училища и звена, за насърчаване на приобщаващото образование.

Тема 4: Практика в образователна система, която става приобщаваща:

4.1 Училищата имат стратегии за насърчаване на присъствието, участието и постигането на всички обучаеми от местните общности.

4.2 Училищата осигуряват подкрепа за учащите, които са уязвими към маргинализация, изключване и недостиг на работа.

4.3 Обучаваните учители са подготвени да се справят с разнообразието на обучаемите.

4.4 Учителите имат възможност да участват в продължаващото професионално развитие по отношение на приобщаващите практики.

Тази рамка може да се използва за преглед на етапа на развитие в националната или областната образователна система. Това изисква ангажираност със статистически и качествени данни, не на последно място и мнението на учениците и техните семейства. По този начин могат да се използват доказателства за формулиране на планове за напредък в политиката и практиката.

Заключителни бележки

   Тази глава се занимава с онова, което считаме за най-голямото предизвикателство за образователните системи по света, за това да се отговори на разнообразието на учащите се.

Подходът, който очертахме, не е за въвеждането на конкретни техники или организационни механизми. По-скоро тя поставя акцент върху процесите на социално обучение в конкретни контексти. Сътрудничеството и използването на доказателства като средство за стимулиране на експериментирането се разглеждат като ключови стратегии за преместване на такива процеси в по-всеобхватна посока. Както Copland (2003) предлага, проучването може да бъде „двигател“, който да позволи разпределението на ръководството, което е необходимо, за да се насърчи участието, и „лепилото“, което може да слепи общностите около една обща цел.

Всичко това има сериозни последствия за практиката на лидерство на различни нива в училищата и образователните системи. По-специално, той призовава за усилия за насърчаване на координирани и устойчиви усилия около идеята, че промяната на резултатите за всички ученици е малко вероятно да бъде постигната, освен ако няма промени в поведението на възрастните. Следователно, отправната точка трябва да бъде с професионален персонал на всички нива: в действителност, разширяване на техния капацитет да си представят какво може да се постигне, и увеличаване на чувството им за отговорност за това. Това може да включва и преодоляване на приетите предположения, най-често свързани с очакванията за определени групи ученици, техните способности и поведение.

Следователно нашият аргумент се основава на предположението, че образователните системи знаят повече, отколкото използват и че логичната отправна точка за развитие е с подробен анализ на съществуващите договорености. Това позволява да се идентифицират и споделят добри практики, като същевременно се обръща внимание на начините на работа, които могат да създават пречки пред участието и ученето на някои ученици. Въпреки това, фокусът трябва да бъде не само върху практиката. Тя трябва също така да обърне внимание и понякога да оспори мисленето зад съществуващите начини на работа.

НАУЧНИ ПРИНОСИ
1. В това проучване са представени общи въпроси и емпирични доказателства, отнасящи се до клинични действия с деца на двуезична основа със съмнение или потвърдено езиково увреждане. Има солидна и нарастваща литература, документираща езика и когнитивните способности в език 1 и език 2 при типично развиващите се двуезични деца. Тази нормативна база данни осигурява критична отправна точка, когато считаме децата в риск за устойчиви PLI. Три основни характеристики на идентифицираните типично развиващи се двуезични езици са: неравномерно разпределение на способностите в двата езика на детето, положителни и междулингвистични асоциации в рамките на двуезични учащи се или на структурни, или на концептуални / обработващи нива, и индивидуални вариации в отговор на подобни социални обстоятелства. Тези характеристики са основни съображения при оценката, както и в интервенцията в PLI. Въпреки че през последното десетилетие нашето разбиране за разпределените умения и индивидуалните различия нараства експоненциално, нашето разбиране за междуезикови асоциации при разработването на двуезични езици изостава. По-нататъшното проучване в тази област би подобрило значително нашето разбиране за образователни и клинични интервенции с двуезични обучаеми.

2. За диференцирано диагностициране на индекса на интензивността при учениците с двойна (както и единична) езикова форма се препоръчва използването на различни методи за събиране на данни, като резултатите се сравняват с културно и езиково съвпадащите връстници, нормативната литература и средата на детето. Проучванията, които са разчитали на двуезични сравнения на връстници, показват, че различни езикови задачи надеждно отделят засегнатите от PLI. За разлика от тях, езиковите сравнения с едноезични връстници не го правят. Има някои индикации, че слабите слабости в общата когнитивна обработка, които са част от профила на PLI, могат да бъдат използвани за идентифициране на PLI в езиково разнообразни обучаеми. Необходими са по-нататъшни проучвания в тази област, за да се превърне това основно изследване в клинична практика.

3. Това проучване има за цел да насърчи подходите за оценка, които са чувствителни към различни култури и езикови системи, и може да разграничи трудностите при усвояването на езици в първия език и във втория език и езиковото разстройство. Трябва да има гъвкавост при администрирането на някои оценки, като същевременно се получават стандартизирани резултати, за да се оправдае легитимността на използваните методи и инструменти за оценка.

4. Областите на фонологичната обработка, фонологичната краткотрайна памет и скоростта на обработка остават маркери за риска от специфични нарушения на ученето/ дислексия. Въпреки това, информацията, свързана с организационните умения, разбирането и използването на езика в социалните и академичните ситуации, отношението към ученето и оценките на базата на учебните програми трябва да осигурят цялостен поглед върху личността на обучаемия и стила на учене; тази информация е от съществено значение за програмите за намеса.

ОБОБЩЕНИЕ И ЗАКЛЮЧЕНИЕ

Когато децата растат двуезично, езиковата среда на различните деца се различава значително, което прави съществената роля на езиковата експозиция в езиковото развитие по-сложна, отколкото при едноезични деца. В допълнение към количеството и качеството на езиковата експозиция, социолингвистичните фактори, които влияят върху изучаването на езика, включват характеристиките на общността, в която е отгледано детето, образованието и икономическите ресурси на родителите и техните убеждения за езиково обучение и практиките за отглеждане на деца. В допълнение към силно различаващите се езикови среди, разликите в капацитета за изучаване на езика и степента на активното спрямо пасивното двуезичие на децата са добре описани в различни изследвания. Въпреки това, само няколко проучвания са извели причините защо, въпреки редовната експозиция на два езика, някои деца започват да говорят и активно продължават да използват и двата, докато други активно използват само един, като по този начин стават пасивно двуезични (т.е. разбират и двата езика), но произвеждат само един) или дори едноезично. Налице е недостиг на изследвания върху езиковата среда на двуезичните деца – особено малко проучвания са били проведени на чуващи деца на Глухи родители, KODAs (Kids of Deaf Adults). Глухите, написани с главни букви, се отнасят до човек, който се идентифицира културно и езиково с общността на глухите. Настоящата статия изследва връзката между някои централни фактори в езиковата среда и променливостта в езиковото развитие на слуха на деца на глухи родители.

През първите години на дете, което расте двуезично, езиковият избор на родителите и стратегиите за взаимодействие водят до количеството и качеството на езиковата експозиция на тяхното дете и оказват голямо влияние върху това дали детето им ще използва два езика. Общото предположение е, че в двуезичното развитие езикът, на който е изложено детето, започва да доминира над другия по-малко изложен език. Но в много случаи един от двата езика, които детето придобива, е език на малцинството, а другият е езикът на мнозинството на обкръжаващата ги общност. Неравнопоставеността на придобитите езици може да се прояви например в отношението към езиците и различните възможности за използването им в ежедневната комуникация. По този начин статутът на езика може да повлияе на развитието на езика на два езика. По-ниският статус на малцинствен език в общността може да попречи на развитието на този език. Различни проучвания показват, че децата в двуезична среда учат по-скоро езика на мнозинството в хода на ежедневието, но придобиването на малцинствен език изисква специално внимание и сигурност, за да се компенсира разликата в нивото, което въпреки двуезичната среда, почти 25% от децата от 3 до 10 години, които са учели, не са използвали езика на малцинството, на който са говорили един или двамата им родители. Докладвани са отрицателни последици в случаите, когато децата не споделят един и същ език с родителите си. Изследванията показват, че тази ситуация може да намали качеството на комуникацията между всички членове на семейството, да доведе до недоразумения и да отслаби отношенията между родителя и детето.

Доминирането (т.е. относителното умение) между езиците, които детето придобива, може да варира в резултат на различия в социолингвистичните фактори, особено в количеството езикова експозиция към всеки език. По-опитен език на двуезично дете често се нарича доминиращ език и по-малко владеещ като не-доминиращ език. Въпреки че децата са придобили два езика от раждането си, езиците почти никога не се развиват в съвършен синхрон.

Ранните езикови механизми като способности за възприемане, слухова обработка, умения за внимание и памет силно засягат езиковите постижения на децата. Ролята на тези механизми е особено важна, когато децата едновременно придобиват два или повече езика с понякога много различни структурни свойства. Отчасти поради това натоварване на когнитивните и обработващи механизми в сравнение с езиковото усвояване на едноезични деца, развитието на ранния двуезичен речник на децата и граматиката на всеки език, който се изучава, може да изглежда по-бавно, особено в ранните години. Но както отбелязахме по-рано, развитието зависи и от количеството езикова експозиция към всеки език. Освен това, както Paradis и нейните колеги подчертават, двуезичните и едноезични деца имат едни и същи познавателни способности и използват едни и същи механизми при усвояването на езика. При измерване на цялостния си продуктивен речник, който взема под внимание речника на двата езика, които се придобиват, двуезичните деца учат думи със същата скорост като едноезичните деца. Въпреки това не всички деца са успешни в своето двуезично развитие. Ето защо е необходимо да се изследва в кои видове ситуации двуезичното развитие може да се провали и да се търси по-добро разбиране на факторите, които правят възможно двуезичното развитие и активният билингвизъм.
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