PAGE  
11

Навчання вчителів аналізу завдань у рамках залучення школярів середніх класів, які мають середньо і значно виражені вади розвитку, до читання програмної літератури

Дайєн  М. Браудер (Diane M. Browder),  Кетерін Трела (Katherine Trela) і Брі Хіменез (Bree Jimenez)

Метою даної роботи є навчання вчителів виконувати аналіз завдань під час роботи з учнями середніх класів з середньо та значно вираженими вадами розвитку, зокрема під час уроків читання, побудованих на основі адаптованої програмної літератури для середніх класів. Для вивчення наслідків навчання аналізу завдань уроку читання на основі оповідань, який крок за кроком провадиться вчителем згідно з планом уроку читання і змін, які відбуваються зі сторони учнів у відповідь, був використаний метод  багаторазового різнонаправленого  дослідження учасників навачального процесу. Результати відобразили функціональний зв´язок між підготовкою вчителя і кількістю стадій навчального плану, які були пройдені, з одного боку, і відповідним зростом кількості правильних, як загальних, так і незалежних, відповідей учнів, з другого боку. Наразі вивчаються можливості для застосування даних наробок на практиці, а також можливості подальших досліджень у цій сфері.

       Останнім часом держава приділяє особливу увагу підсиленню ефективності навчання читанню у школах, «щоб кожен американець мав змогу розвинути навички грамотності,необхідні для успішної діяльності на роботі, вдома і суспільстві» (Національний інститут грамотності, 2001). Щоб досягнути цієї мети, такі різнобічні праці, як « Початок навчання: думаємо і вивчаємо друковане слово» (Adams, 1990) і «Читання у першу чергу: Експериментальна побудова блоків-кліше у навчанні дітей читанню» (Національний інститут грамотності, 2001) надали вагомий матеріал для ефективного навчання дітей читанню. Щоб забезпечити ступінь відповідальності, законодавство останнього часу («Акт про покращення якості освіти для осіб із особливими потребами» 2004 [IDEA]; Акт «Жодної дитини поза увагою» 2001 [NCLB]) визначає, що всі учні, у тому числі учні з вадами, повинні мати доступ до наочно-доказових методів навчання, які узгоджуються з державними стандартами, і брати участь у загальнодержавних тестуваннях своєї успішності. Таким чином, школи повинні забезпечити всіх учнів такими методами оволодіння матеріалом, які є науково обгрунтованими і надають можливості учневі бути оціненим стосовно оволодіння ним усталеними навичками читання.

       Для оцінювання учня, згідно з Актом «Жодної дитини поза увагою», можуть застосовуватися альтернативні методи оцінювання, що відповідають альтернативним навчальним стандартам, спеціально розробленим для дітей із значно вираженими вадами розвитку когнітивної сфери, в тому числі із фізичними вадами. В «Альтернативних стандартах досягнень для учнів із значними вадами розвитку когнітивної сфери: рекомендовані інструкції» стверджується, що зміст альтернативних стандартів досягнень «повинен чітко відповідати змісту навчального плану відповідного класу звичайної школи, хоча може бути обмежений у обсязі чи складності, або приймати форму початкових чи попередніх навичок» (Департамент освіти США, 2005, с. 26). Браудер, Спунер, Вейкмен, Трела, і Бейкер (Browder, Spooner, Wakeman, Trela, & Baker, 2006) надали опис критеріїв узгодження із загальним навчальним планом, які містять поняття «змісту, пов´язаного із шкільною програмою», що відповідає програмі стандартних класів стандартної школи, але передбачає менші за обсягом і глибиною знань результати досягнень. Наприклад, учні з вадами розвитку на уроках розвитку мови в середніх класах повинні мати можливість читати художні твори, які зазвичай читаються у відповідних класах стандартної школи, і оволодівати навичками, які допомагатимуть їм осягнути зміст цих творів. Такий підхід є новим у навчанні дітей із вадами розвитку, і потребує відповідей на наступні запитання : 

1. Який ступінь грамотності слід очікувати від учнів у результаті навчання?

2. Які додаткові матеріали та допоміжні засоби будуть потрібні?

3. Яким дослідженням слід керуватися у процесі такого навчання?

4. Яким чином вчитель оволодіє таким підходом?
Потрібно уважно розглянути бажані результати короткотермінової і довготермінової грамотності.  Коли учні з помірними і суворими відхиленнями починають навчання в старших класах, вчителі можуть неохоче ставитися до адаптації програми елементарного читання, враховуючи пріоритет концентрування на навичках, які допомагають переходу до дорослості і відповідають вікові. Через те, що ці учні могли мати обмежений доступ до читання і письма (Kliewer & Biklen, 2001), для вчителів важливо приділити увагу тому, як учні все ж таки можуть стати незалежними читачами в підлітковому віці. Початкове читання можна навчати, використовуючи матеріали, які відповідають віковій категорії і звертають увагу на складові, які Національна комісія по читанню (2000) визначила ключовими в успішному навчанні читання. Наприклад, Бредфорд, Алберто, Хочинс, Шиппен і Флорес (Bradford, Alberto, Houchins, Shippen, і Flores, 2006) успішно використали «Корегуючу програму навчання» (Engelmann, Becker, Hanner, & Johnson, 1980) для навчання декодування (розшифровування) учнів шостих – восьмих класів з помірною розумовою відсталістю.

Звичайно, не всі учні з помірними і суворими відхиленнями стануть незалежними читачами, і навики розшифровування тексту будуть мати обмежений вплив на довготривалі результати читання. Важливо ставити за ціль такий результат для навчання грамоти, який би максималізував розуміння змісту тексту для учнів, які ще не навчилися читати. Потенційним результатом є набуття навиків для розуміння тексту через ознайомлення з творами, які читаються вслух. Навіть на рівні шостих – восьмих класів, учні з суворою відсталістю можуть все ще знаходитися на початкових стадії письменності, володіючи лише декількома навиками ознайомлення з книжкою. Дослідження з дітьми дошкільного віку пропонують, що одним з найкращих способів підвищення письменності є читання оповідань вслух і ознайомлення дітей із змістом і символами оповідань (Roe, Smith, & Burns, 2005). В порівнянні з іншими, діти, яким читають щодня, мають схильність отримувати кращі бали при тестуванні словникового запасу, розуміння тексту, і декодування (Bus, van Ijzendoorn, & Pelligrini, 1995; Senechal, Thomas, & Monker, 1995). Діти набувають розуміння тексту через участь в інтерактивному груповому читанні (Vygotsky, 1978). Регулярне задіяння дітей дошкільного віку до читання вслух покращує зрозуміння і розвиває словниковий запас (Vacca et al., 2006). Переваги від читання літератури з учнями старших класів із значними відхиленнями ще не досліджувалися, але можуть включати розвиток таких життєвих навиків як дозвілля, покращення навиків спілкування, і навиків розуміння тексту, які можуть використовуватися в контексті інших загальнооствітніх предметів (напр. групове читання на уроках з точних предметів). Якісні і предметні дослідження показали, що учні із значними відхиленнями можуть набути початкові навики письменності, включаючи покращення в спілкуванні, через розповідь оповідань (Erickson & Kopenhaver, 1995; Kiewer & Biklen, 2001).

Допоміжні матеріали потрібні для підвищення письменності в праці з учнями шостих-восьмих класів із значними відхиленнями, але їхній підбір і застосування мають відповідати певній віковій категорії. Молодші діти зазвичай слухають оповідання, сидячи на колінах дорослих, чи на підлозі біля дорослого, який показує книжку з текстом і малюнками, які відповідають цій віковій категорії. На відміну від малих дітей, учні шостих-восьмих класів ознайомлюються з літературою, сидячи за партами, використовуючи книжки з більш розвинутими темами, більшою кількістю розділів, і меншою кількістю ілюстрацій. Романи можуть адаптовуватися, щоб бути доступнішими, в той же час, відповідаючи вікові учнів з помірними і суворими відхиленнями, які мають початкові навики письменності. Романи можна переписати як скорочені розділи, з простішими словами і картинками до ключових слів. Додавання повторень головної думки в кожному розділі може допомогти створити основні пункти для учнів, щоб слідкувати за розвитком сюжету. Адаптовані книжки можна створювати для учнів з фізичними відхиленнями (наприклад, стійкі сторінки для легшого перегортання) і представляти у відповідному форматі (наприклад, в папці з кільцями). Через ці особливості, для учнів старших класів, бажано використовувати термін урок на основі оповідання, так як групове оповідання більше підходить до методів, які використовуються в молодшому віці.

В ідеальній ситуації, учні будуть мати нагоду використовувати адаптований текст, беручи участь на уроках загальношкільної освіти. При залученні в класи загальношкільної освіти, учні з помірними і суворими відхиленнями в розвитку можуть отримувати повний набір академічних знань, які викладаються експертами в даній галузі для учнів без відхилень, а також брати за приклад ровесників, які успішно засвоюють матеріал. Деякі дослідники подали ідею, що учні мають більший доступ до загальної програми у інклусивному, а не сепаратистському оточенні (McDonnell, Mathot-Buckner, Thorson, & Fister, 2001). На противагу,  теперішні постанови Акту покращення освіти для людей з розумовими чи фізичними відхиленнями не вимагають включення в загальношкільні класи, але, натомість, вимагають висококваліфікованих вчителів спеціальної освіти надавати доступ до загальношкільної програми (Допомога штатам в освіті дітей з відхиленнями і Дошкільні гранти для дітей з відхиленнями; Остаточна постанова, 2006, 300.18(с)(1)(2)). Також є потреба в зразках, за якими вчителі спеціальної освіти могли б проводити уроки читання, наприклад, читання романів, які зазвичай проходять в середній школі. За цих умов, для учнів подвійна користь: навчитись розуміти текст і отримати знання згідно вимогам для їхнього класу.
Якщо бажані результати навчання читанню є розуміння учнями тексту, яке в деяких випадках може досягатися через уроки на основі оповідання, треба вибрати навчальні методики, які розвивають навики роботи з текстом. Як показує вичерпний перегляд попередніх досліджень з учнями із значними розумовими відхиленнями (Browder, Wakeman, Spooner, Ahlgrim-Delzell, and Algozzine, 2006), такі систематичні спонукання, як затримка в часі, були найефективнішими в дослідженнях з одним піддослідним (наприклад, Horner et al, 2005). Ця процедура типічно використовувалася для навчання учнів розпізнавати слова на зір в окремому пробному форматі (наприклад, вправа на список слів для розпізнавання). В той же час, вона може застосовуватися в навчанні роботи з адаптованими книгами, якщо ця робота визначається як специфічна послідовність кроків, яку можна застосовувати з будь-якою книгою. Часто, формуючи необхідні побутові навички у дітей, педагоги спеціальної освіти намагаються навчити дітей послідовності реакцій і аналізу завдань. Систематичне підказування зі зворотною реакцією також було ефективним в поєднанні з аналізом завдань при навчанні надання першої допомоги (Gast, Winterling, Wolery & Farmer, 1992) і навичок роботи з фінансовими установами (McDonnell & Ferguson, 1989).

Відповідно, використання вказівок з аналізу завдань для заохочення участі в колективному читанні оповідань чи інших літературних творів має бути ефективним. Склалося так, що інструктування з читання учнів зі значними коґнітивними порушеннями недооцінювалось. Ґрунтовні дослідження, в тому числі контент-аналіз підручників (Katims, 2000), і етнографічні дослідження досвіду перебування дітей в шкільному середовищі (Kliewer, 1998), виявили постійний брак уваги до навичок читання у цих дітей. До того ж, опитування і інтерв’ю з практикуючими вчителями показали, що їхнє попереднє (до початку праці за фахом) навчання не підготувало їх до використання стратегій навчання початкових навичок читання, таких як колективне читання оповідань (Lyon, Vaasen & Toomey, 1989; Moats & Lyon, 1996). Забезпечення підходу з використанням аналізу завдань до уроків спільного читання літератури дозволило б вчителям оволодіти методом, і застосовувати його в різних ситуаціях.

Однією з привабливих рис інструктування в рамках методу аналізу завдань є також те, що воно сприяє самоперевірці вчителя, щоб гарантувати включення всіх елементів уроку. Хоч самоперевірка часто застосовується самими учнями, дослідження показують, що вчителі можуть використовувати його для чіткішого формулювання вказівок (Kaplan & Carter, 1995; Reid, 1996; Webber, Scheuermann, McCall, & Coleman, 1993). Наприклад, в дослідженні оцінювання на основі навчальної програми, Алліндер, Бойлінг, Оатс і Гагнон (2000) виявили, що використання самоперевірки більше заохочувало вчителів уважніше вивчати складові вказівок, а не зосереджуватися на умовах проведення оцінювання. Так само, за допомогою самоперевірки вчителі можуть прослідкувати чи кожен учень задіяний в питаннях-відповідях на уроці читання.

Метою цього дослідження було навчити вчителів стежити за своїм використанням аналізу завдань під час спільного читання типових для середніх класів літературних творів і сприяти розвитку навичок роботи з книжками. Вчителі розробили план навчання за відповідною по віку книжкою за допомогою шаблону, який дозволяв індивідуалізувати кожен крок аналізу завдань до книжки, відповідно до потреб учнів в читаючій групі. За допомогою систематичного підказування, учнів спонукали слідувати ходу оповідання коли його читав вчитель, самостійно читати ключові фрази і слова, і відповідати на запитання щодо змісту.

Метод

Учасники і середовище

В дослідженні брали участь троє вчителів, які опікувалися учнями зі значно вираженими вадами розвитку в великій міській шкільній мережі на південному сході Сполучених Штатів. Відбиралися вчителі, які працювали з учнями середніх класів з середніми або значно вираженими вадами розвитку чи аутизмом. Всі вчителі мали дипломи про спеціальну освіту, ступінь бакалавра, і від 2 до 13 років досвіду (в середньому 7.4 роки). Тільки один вчитель пройшов курси інструктування в читанні перед початком роботи. Всі троє вчителів тією чи іншою мірою ознайомлювалися з інструктуванням в навчанні грамотності протягом курсів підвищення кваліфікації під час роботи, але застосування ними цього методу було обмеженим (див. “Добазова фаза").

Кожна вчителька вибрала зі свого класу двох учнів, які не вміли читати, але які могли впізнавати певні зображення. Щоб потрапити в цю групу, учні з навиками читання по словах повинні були знати і розуміти до 20 слів. Ці учні могли вміти чи не вміти говорити, і мати коефіцієнт інтелекту (IQ) менше 55 балів. Як показано в Таблиці 1, учні були віком від 12 до 14 років, а їхній IQ варіювався в межах 42-50 балів; деякі показники IQ оцінювалися психологом, через складність оцінювання таких учнів. Всі показники IQ були отримані за найсвіжішими психологічними оцінками цих учнів. Вчителям також знадобилась участь вчителя розвитку мови з їхньої школи для поточного планування уроків читання. Всі виміри і втручання здійснювалися вчителями, які опікувалися цими учнями в спеціальних навчальних кімнатах, де проводилися заняття. Вчителі зазвичай займалися з групами по 4 учні, і просили залучити до експериментальної групи і інших дітей, а не тільки вибраних цільових учнів. Деколи вчителі проводили такі уроки з цілими своїми класами (8-10 учнів). Навчання вчителів (тренінг для вчителів) відбувалося в конференц-залі університету.

Матеріали: адаптовані книжки

Дослідники вибрали вісім творів зі списку для додаткового читання середніх класів школи ("Поклик предків", "Кораловий риф", "Острів блакитних дельфінів", "Гуркіт грому", "Почуй мій крик", "Я, Хуан де Парехо", "Гуртом дешевше", "Погляди сторін"). Кожна книжка потім була адаптована в однаковому стилі, з допоміжним текстом і графічними символами. В цьому досідженні використовувались такі стратегії підтримки розуміння учнів, як включення визначень невідомих слів, які з’являлися в оповіданні, дублювання ключових слів графічними символами, і переказування оповідання при початкових навиках розуміння. Для цього текст передавав основні ідеї за допомогою спеціального набору слів на рівні закріплення навичок розуміння на слух 2-3 класу, за класифікацією Лексичного Покажчика (Лексичні Критерії для Читання) [Lexile Framework for Reading, Meta Metrics, 2004]. Цей рівень навиків розуміння на слух був вибраний на основі неформальної оцінки рівня більшості учнів з середньо і значно вираженими вадами розвитку під час попередніх пілотних проектів в інших класах. Текст був розбитий на розділи, так само, як і в книжці-оригіналі. В кожному абзаці були вибрані 4-5 ключових слів, і надруковані в комбінації зі словесно-графічними символами, розробленими на основі праці "Символьне письмо" (Mayer-Johnson, 2000). Кожного разу коли ключове слово з’являлося в тексті, воно подавалося в поєднанні з графічним символом, щоб учні могли слідкувати за рядками тексту під час його зачитування вчителем (в середньому два малюнки в рядку). Короткий виклад розділу займав 4-6 сторінок, причому в кінці кожної сторінки містилась основна ідея розділу (див. Ілюстрацію 1). Вчителі також отримали копію твору і діапозитиви сторінок книжки, і таким чином вони могли посилатися на сторінки використовуючи проектор. Кожен учень отримав ламіновану копію адаптованої книжки підшиту в 3-дюймовій (приблизно 8-сантиметровій) палітурці з кільцями. Учні і вчителі отримували нову книжку приблизно раз на місяць.

Таблиця 1

Характеристики дітей

	Учень
	Вік на момент початку дослідження
	Коефіціент інтелекту IQ
	Застосований тест
	Класифікація
	Інші вади
	Мовні навички і навички читання

	Карен
	13р. 6 міс.
	47
	Універсальний невербальний тест інтелекту (Брекен і Маккалум [Bracken & McCallum], 1996)
	Середньо виражені розумові вади
	Немає
	· Не розмовляє

· Використовує АК

· Обмежене розрізнення слів при читанні по словах (19-20 слів)

	Енн
	14р.
	42
	Стренфорд-Біне (Торндайк, Хаген і Сатлер [Thorndike, Hagen & Sattler], 1989)
	Середньо виражені розумові вади
	Церебральний параліч, епілепсія
	· Не розмовляє

· Використовує АК

· Обмежене розрізнення слів при читанні по словах ( 10-20 слів)

	Черіл
	13р.
	<50
	Тест Бейлі (Бейлі [Bayley], 1993)
	Значно виражені розумові вади
	Немає
	· Не розмовляє

· Розпізнає власне ім’я та 5 малюнків-символів

	Сем
	12р.
	<50
	Тест Бейлі (Бейлі [Bayley], 1993)
	Значно виражені розумові вади
	
	· Не розмовляє

· Розпізнає власне ім.я

· Непослідовний у розпізнаванні малюнків

	Джош
	12р. 3міс.
	50
	ДМШ-3 (Циммерман, Стайнер і Понд [Zimmerman, Steiner & Pond], 1992)
	Аутизм
	Гіперактивність, пов’язана з браком уваги
	· Обмежені вербальні навички, імітує

· Обмежене розрізнення слів при читанні по словах (10-20 слів)

	Генрі
	13р. 3міс.
	<50
	Тест Бейлі (Бейлі [Bayley], 1993)
	Аутизм
	
	· Розмовляє

· Значне розпізнавання слів при читанні по словах

· Обмежене розуміння (менше 20 слів)


Примітки. р.= років; міс. = місяців; АК – аугментативна комунікація; Стенфорд-Біне = Шкали Інтелекту Стенфорда-Біне ( 4-те видання ) [Stanford-Binet Intelligence Scales]; Бейлі = Шкали розвитку немовлят (2-ге видання) [Bayley’s Scales of Infant Development]; ДМШ-3 = Дошкільна мовна шкала –3.

Залежні змінні та процедура збору даних.

Основні змінні. Були зібрані дані поведінки як вчителів, так і учнів. Основною залежною змінною була кількість етапів, які здійснювали вчителі згідно з планом уроку читання (аналізу завдань) під час уроку на основі оповідань. Аналіз завдань був розроблений дослідниками задля його використання в роботі з твором, і його зміст був затверджений експертом з читання (викладачем університету), а також його відповідність усталеним нормам навчання  читанню початківців. Аналіз завдань показаний на Ілюстрації 2. Дослідники, що збирали дані, були навчені критеріям підсумовування реакцій вчителів, використовуючи аналіз завдань під час перегляду зафільмованих уроків читання в пілотному дослідженні. В подальшому вони проводили поточне спостереження під час уроків.


Для дослідження змін у поведінці учнів у відповідь на використання вчителем плану уроку читання, був використаний аналіз завдань учнівських відповідей (Див. Ілюстрацію 3). Хоча на уроках була присутня група із здебільшого 4-х учнів, тільки 2-є обраних цільових учнів були учасниками дослідження згідно зі стратегією  збору даних. Асистент підраховував відповіді кожного з 2-х учнів згідно аналізу завдань під час уроку.

 Відповіді учнів кодувалися наступним чином:

 · Самостійна правильна (С+)

 · Самостійна неправильна (С -)

 · Підказана правильна (П+)

 · Підказана неправильна (П-)

 · Відсутня відповідь (ВВ)

 · Відсутність можливості відповісти (ВМ)

Розділ 1
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Ілюстрація 1. Зразок сторінки з адаптованої книги “Поклик предків” Джека Лондона.

Експериментальний метод 

Для вивчення наслідків використання вчителями плану уроку читання, зокрема подання ними відповідних вказівок, був використаний метод багаторазового всебічного дослідження. У зборі даних було 3 фази: 1) добазова, метою якої було визначення підготовки вчителя до надання вказівок при навчанні читанню перед будь-яким тренуванням; 2) базова – спостереження після загального навчального курсу; 3) спостереження після втручання у власне навчальний процес, під час якого вчителі в індивідуальних навчальних курсах вчились контролювати відповідність своїх дій аналізу завдань. Індивідуальні курси були організовані методом багаторазового всебічного дослідження. Коли Вчитель 1 проходив навчання, дані про Вчителів 2 і 3 і їхніх учнів не збиралися. Як тільки Вчитель 1 оволодівав аналізом завдань, всі вчителі і учні знову піддавалися спостереженню, і вже потім Вчитель 2 зазнавав втручання. Після цього всі вчителі і учні знову піддавалися спостереженню, до того, як втручання зазнавав Вчитель 3. Щоб мінімізувати реактивність вчителя, який перебував у базовій фазі, всі вчителі отримували новий комплект адаптованих книжок на початку кожної нової серії випробувань (близько 1 разу на місяць). Вони знали, що під час індивідуального курсу їм буде надано додаткову інформацію, але офіційно уроки читання починалися за висновком робочої групи. Хоча метод багаторазового всебічного дослідження застосовувався здебільшого до вчителів, розглядалися одночасні зміни і в поведінці учнів, до того, як почати роботу з наступним вчителем.

Втручання

Добазова фаза. В добазовій фазі вчителів просили провести урок читання з метою визначити техніку проведення ними уроку на основі оповідань вже на даному етапі. Протягом добазової фази, вказівки стосовно читання у всіх трьох класах зводилися, в основному, до повторення календаря і розкладу дня. Протягом цього часу учні практикувалися у читанні по словах (наприклад, місяць, ім’я, розклад). Двоє з трьох вчителів після цього читали своїм учням вголос. Вчитель 1 читав розділ з популярного твору для дітей (не адаптованого), але у учнів не було особистих примірників книжки, і вони не брали участі у цьому читанні. Після читання вчитель ставив учням запитання стосовно сюжету. Вчитель 2 адаптував книжку і зробив примірники для кожного учня, але книжка не була пов’язана із програмою для середніх класів звичайної школи (вона була для більш молодшої вікової групи). Учні також брали незначну участь у читанні, але запитання їм ставилися наприкінці кожного розділу. Далі, по завершенню читання розділів, вчитель ставив конкретні запитання, але учні не мали можливості посилатися на текст, щоб підтвердити свої відповіді. Таким чином, запитання на розуміння тексту вимагали від учнів видобувати факти з пам’яті. Вчитель 3 рідко читав учням. Жоден із вчителів не надав значення важких слів чи фонетичних вказівок під час уроку, учні також не працювали над ідентифікацією слів чи малюнків у цьому контексті.

Базова фаза. До початку базового дослідження вчителі взяли участь у загальному навчальному занятті з навчання читанню, яке проводив викладач загальної освіти. Вони отримали інформацію про компоненти уроку читання (але не спеціальну схему, показану на Ілюстрації 2) і спланували урок, користуючись планом уроку даної шкільної системи і допомогою викладача загальної освіти. Вони також отримали свій перший комплект адаптованих книг, який складався із підручника, книги для вчителя, оригінального твору і діапозитивів. Протягом базової фази троє вчителів почали читати адаптовані книжки зі своїми учнями. Як і в добазовій фазі, можливість учня відповісти залежала від того, чи надасть йому слово вчитель.


Втручання у роботу вчителя. Порядок, за яким вчителі зазнавали втручання за багаторазовим всебічним методом дослідження вчителів визначався самими вчителями (тобто вони самі зголошувалися отримати інформацію, починаючи з другої, третьої чи четвертої книжки). Втручання не розпочиналося, поки попередній вчитель хоча б раз не продемонстрував всі 25 етапів зі своїми учнями. Кожен індивідуальний навчальний курс розпочинав інструктор (третій автор дослідження), який демонстрував схему плану уроку читання (навчав аналізу завдань). Повідомлялося, що схема плану уроку і є аналізом завдань, і уроки вчителя розглядалися з використанням даного аналізу завдань. Потім вчителю повідомлялися результати спостережень за ним і за його учнями, що велися протягом добазової і базової фази. 


Вчителі ознайомлювалися із трьома основними компонентами втручання. Перший – дотримання схеми плану уроку (див. Ілюстрацію 2), другий – використання систематичних підказок на всіх етапах і третій – самоперевірка на відповідність їхнього уроку схемі плану уроку. Щоб допомогти вчителю з оволодінням схемою плану уроку, інструктор із вчителем розглядав кожен етап, демонстрував його, і запитував, якою мусить бути цільова відповідь кожного учня. Наприклад, деякі учні зможуть дати вербальні відповіді, в той час як інші використовуватимуть допоміжні технічні засоби. Дехто зможе перегортати сторінки у книжці, дехто використовуватиме пристрій для відтворення голосу, щоб попросити перегорнути сторінку. Вчителю також перед уроком слід спланувати деякі деталі уроку. Для першого етапу уроку вчитель планує мультисенсорну вправу, щоб привернути увагу учнів (наприклад, імітацію звуків, які видають дельфіни і показ фотографій дельфінів). Потім обираються ключові слова і звуки, яким буде надаватися увага. Наприклад, вчитель може запланувати вивчити надруковане слово “дім”, малюнок-символ дому або перший приголосний звук у слові “дельфін”. Це зазначено на схемі плану уроку етапами 2 і 3 (слова) та 4 і 5 (звуки), з іменами учнів і режимом їхніх відповідей.


Потім інструктор обговорював використання систематичого підказування і зворотньої реакції, включаючи затримку в часі і систему незначних підказок. При введенні нових слів і символів, вчителю показували, як використовувати постійне відставання в часі. Потім інструктор просив вчителя визначити кількість спроб із відставанням у часі 0, кількість постійних відставань, і тривалість цих відставань (наприклад, 0 сек.). Деякі етапи (6-10, 15-16, 17-19) мали модель, що передбачала участь вчителя (наприклад, моя черга/твоя черга). Якщо учні не давали відповіді, вчитель був готовий використати систему незначних підказок для моторних реакцій (наприклад, відкривання книжки чи натискання перемикача допоміжного приладу, щоб попросити відкрити книжку). Так, вчитель чекав, поки учні виконають свою дію (наприклад, відкриють книжку), і якщо цього не ставалося, він направляв руку учня виконати відповідну дію. Деякі етапи (13, 25) вимагали допомогти учневі здобути відповідь (зробити припущення чи відповісти на запитання на розуміння, тощо). Вчителів навчали чекати, поки учень відповість на запитання (наприклад, “Хто любив свій дім?”). Якщо учень не відповідав, то для знаходження відповіді, або для більш конкретної підказки, вчитель направляв їхню увагу на малюнки-символи в тексті:

Вчитель: “Хто на цій сторінці любив свій дім?”

(Чекає на відповідь)

Вчитель: “Бак любив свій дім. Покажіть мені Бака.”

(Чекає на відповідь).

Вчитель: “Ось Бак. А зараз вкажіть на нього.”


Кожного разу, коли учень відповідав правильно завдяки будь-якій з підказок, вчителя навчали висловлювати похвалу (“Так, це Бак!”). Вчителя також навчали робити паузи, щоб учні випереджали деякі відповіді впродовж оповідання (20-23), і хвалити тих, хто це робив. Наприклад, якщо після прочитання фрази “Бак любив свій дім” (фраза, яку треба повторити), учень раптом казав “Бак любив свій дім”, вчитель хвалив учня, говорячи, “Молодець, що прочитав зі мною.” Або, якщо учень перегорнув сторінку, коли вчитель закінчив читати її, вчитель сказав би щось на кшталт, “Прекрасно! Ти дійсно слідкуєш за сюжетом!”.
І. Початок. Всі учні.

___ 1. Вправа на привернення уваги; Сенсорна стимуляція (АВТКСН*)

	Опис




*Аудіальна, Візуальна, Тактильна, Кінестетична, Смакова, Нюхова
ІІ. Вивчення слів і звуків: Слова подаються окремо і ідентифікуються як цільовий словниковий запас.

	Учень 1

Слова:

Цільові звуки:

Режим відповіді:
	Кількість спроб з затримкою в часі 0

Кількість спроб з постійною затримкою в часі

Час затримки (наприклад, 4 секунди)

	Учень 2

Слова;

Цільові звуки;

Режим відповіді:


	Кількість спроб з затримкою в часі 0

Кількість спроб з постійною затримкою в часі

Час затримки (наприклад, 4 секунди)


___ 2. Вчитель вимовляє словникове слово і дає учневі можливість повторити його. (затримка 0)

___ 3. Дає учневі можливість  вимовити чи розпізнати словникове слово (чекає # сек. на відповідь; можливо, повторює слово)

___ 4. Вчитель вимовляє звук-букву і дає учневі можливість повторити. (затримка 0)

___ 5. Дає учневі можливість  вимовити чи розпізнати звук-букву. (чекає # сек. на відповідь; можливо, повторює слово)

ІІІ. Усвідомлення тексту

___ 6. Вчитель читає заголовок
___ 7. Дає кожному учневі можливість вказати  на власній книзі / вимовити заголовок або дає групі можливість відповісти разом.

___ 8. Вчитель читає ім’я автора.

___ 9. Дає кожному учневі можливість вказати  на власній книзі / вимовити ім.я автора або дає групі можливість відповісти разом.

___ 10. Вчитель спонукає відкрити книгу.

__ 11. Дає кожному учневі можливість відкрити свою книгу 1) не наказуючи зробити це 2) підказуючи, якщо необхідно.

___ 12. Вчитель ставить запитання на передбачення.

__ 13. Дає кожному учневі можливість відповісти на запитання на передбачення.

Читання розділу

Читає вголос сторінки:

___ 14. Вчитель читає вголос 1 чи більше сторінок з початку оповідання. (Читати вголос тільки сторінки: _______ АБО весь розділ, а потім вертається на початок, щоб виконати наступне:)

Повторює останню прочитану сторінку для опрацювання тексту:

___15. Вчитель вказує кожне слово у обраному реченні, коли читає його вголос на обраній сторінці.

___ 16. Дає можливість кожному учневі вказати на обраний рядок на обраній для опрацювання сторінці у своїй книжці.

Ідентифікує слова із вокабуляру в контексті:

___ 17. Вчитель читає слова з вокабуляру в контексті.

___ 18. Вчитель вказує (фізично або привертає увагу) на слово із вокабуляру в контексті.

___ 19. Дає учням можливість вказати на/ вимовити слово із вокабуляру.

Впродовж роботи над оповіданням вчитель:

___ 20. Надає учням можливість випередити сюжетну лінію оповідання.

___ 21. Надає учням можливість імітувати сюжетну лінію оповідання.

___ 22. Надає учням можливість передбачити перегортання сторінки без вказівки.

___ 23. Надає учням можливість перегорнути власну сторінку/ попросити залишатися з вчителем на тій самій сторінці.

ІV. Розуміння

___ 24. Вчитель ставить  кожному учню запитання на розуміння в кінці або впродовж оповідання._
___ 25. Надає можливість учневі відповісти на запитання на розуміння.

Ілюстрація 2. Аналіз завдань для уроку на основі оповідання.

Місце:_____________________________ Вчитель:____________________________ Дата:_____________________________ Урок:_____

	№
	Завдання
	Відповідь: У 1
	Примітки


	Відповідь: У 2
	Примітки

	Уч
	Вчит
	
	
	
	
	

	1
	1
	Реагує на вправу для привернення уваги.


	С+ С- П+ П-  ВВ
	
	С+ С- П+ П-  ВВ
	

	2
	7
	Показує на/ вимовляє заголовок.


	С+ С- П+ П-  ВВ
	
	С+ С- П+ П-  ВВ
	

	3
	9
	Показує на/ вимовляє ім’я автора.


	С+ С- П+ П-  ВВ
	
	С+ С- П+ П-  ВВ
	

	4
	11
	Відкриває власну книжку.


	С+ С- П+ П-  ВВ
	
	С+ С- П+ П-  ВВ
	

	5
	13
	Висловлюється/ користується техн. засобами щоб зробити припущення.


	С+        П+   ВВ
	
	С+  П+  ВВ
	

	6
	16
	Вказує на обраний рядок тексту (3 або більше слів).


	С+ С- П+ П-  ВВ
	
	С+ С- П+ П-  ВВ
	

	7
	19
	Каже/ використовує технічні засоби, щоб сказати словникове слово


	С+ С- П+ П-  ВВ
	
	С+ С- П+ П-  ВВ
	

	8
	21
	Каже/ використовує технічні засоби, щоб переказати сюжетну лінію.*


	С+ С- П+ П-  ВВ
	
	С+ С- П+ П-  ВВ
	

	9
	23
	Перегортає сторінку/ просить допомоги (допоміжними засобами) перегорнути сторінку.* (з 1-ої по 2-гу сторінку)
	С+ С- П+ П-  ВВ
	
	С+ С- П+ П-  ВВ
	

	10
	25
	Відповідає на запитання щодо розуміння тексту (записується 1-е запитання). (Може давати відповідь, показуючи на символ-малюнок.)
	С+ С- П+ П-  ВВ
	
	С+ С- П+ П-  ВВ
	

	Якщо цільовий учень: Використовувати тільки для слів/ звуків, вивчених наодинці.

	11
	2
	Повторює словникове слово (після сказаного один раз вчителем). (Може говорити за допомогою засобу відтворення голосу).
	С+ С- П+ П-  ВВ
	
	С+ С- П+ П-  ВВ
	

	12
	4
	Повторює цільовий звук (після сказаного один раз вчителем). (Може говорити за допомогою засобу відтворення голосу).
	С+ С- П+ П-  ВВ
	
	С+ С- П+ П-  ВВ
	

	· В слушний час (т.б. реагуючи на можливість передбачити [сюжетну лінію][перегортання сторінки]).

С+ = Самостійна правильна   С- = Самостійна неправильна   П+ = Підказана правильна   П- = Підказана неправильна   ВВ = Відсутня відповідь


Ілюстрація 3 Аналіз завдань відповідей учнів


Третім компонентом навчання вчителя була самоперевірка відповідності даної схеми плану уроку (аналізу завдань). Інструктор грав роль вчителя, демонструючи аналіз завдань з метою навчити методу і самоконтролю; вчитель використовував аналіз завдань, щоб спостерігати і записувати кількість етапів уроку. Потім вчитель розігрував урок, слідуючи аналізу завадань. Відразу ж після того, як урок був розіграний, вчитель вчився самоперевірці, перевіряючи етапи, які він пройшов або випустив. При потребі рольова гра продовжувалась, поки вчитель не проходив всі етапи. Вчителі отримували схвалення, якщо вони збирали дані, точно дотримуючись процедури і очікували відповіді учнів, однак постійне підказування (тобто “вичекайте 7 секунд затримки відповіді із учнем, якому потрібен час для моторної реакції”) у зборі цих даних не бралося до уваги. І навпаки, напротязі тренувального курсу із самоперевірки, інструктор наголошував не тільки на виконанні кожного етапу, але й на постійному використанні запланованих підказок і зворотній реакції із кожним конкретним  учнем. 


Після індивідуального курсу вчитель після кожного уроку перевіряв застосування аналізу завдань і використовував схему плану уроку. Принаймні одне заняття під час втручання дослідник присвячував порівнянню результатів аналізу завдань, застосованого до вчителя, із результатами самоперевірки вчителя. Для кожного етапу вираховувалась узгоджуваність, за допомогою того ж методу, що і для міжоціночної надійності. У всіх випадках вчителі виконували аналіз завдань і мали 100% узгоджуваності з дослідником щодо застосованих чи пропущених етапів.

Міжоціночна надійність та точність дотримання процедури

Первинні дані збиралися асистентом – доцентом педагогіки. Інший член дослідницької групи допомагав одночасно збирати дані приблизно у 25% випадках спостережень. Міжоціночна надійність вираховувалася як узгоджуваність, поділена на узгоджуваність плюс неузгаджуваність. Міжоціночна надійність для даних вчителя становила від 80% до 100%, з середнім арифметичним 97%. Міжоціночна надійність для учнів становила від 70% до 100%, з середнім арифметичним 94%.


Точність вчительського втручання була основною залежною змінною. Аналіз завдань для індивідуального заняття з кожним конкретним вчителем розроблявся таким чином, щоб записувати надійність процедури на всіх етапах, яким слідували дослідники, навчаючи самоперевірці вчителя, коли той перевіряв відповідність уроку всім етапам плану уроку. Спостерігач (інший член дослідницької групи) відмічав, був (+) чи не був (-) присутній кожен з сегментів. Точність для навчання вчителів становила 100% етапів, які пройшов інструктор.

Результати
Кількість виконаних етапів аналізу завдань уроку читання


Поведінка вчителів. 

Ілюстрація 4 показує кількість етапів, які проходили вчителі, керуючись 25-етапним аналізом завдань (АЗ) під час своїх уроків. Добазові виміри робилися до того, як вчителі познайомилися з адаптованими книжками на вступному занятті. Як зазначено, вчителі не застосовували більшість з етапів уроку читання. Протягом базової фази, вчителі проходили навчання і отримували адаптовані книжки. Ніхто з них не застосував всіх компонентів уроку, поки вони не отримали схему плану уроку і тренування з самоперевірки. Результати кожного вчителя показані на Ілюстрації 4. 
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Протягом добазової фази Вчитель 1 виконав в середньому 9 етапів згідно з АЗ, з коливаннями від 6 до 12. Після занять і отримання адаптованої книжки Вчитель 1 виконав в середньому 13 етапів, з коливаннями від 8 до 17. Протягом втручання вчитель оволодів і застосував всі 25 компонентів. Подібні дані були і у другого вчителя. Протягом добазової фази Вчитель 2 виконав в середньому 15 етапів по АЗ, з коливаннями від 15 до 16. Під час базової фази етапи Вчителя 2 коливалися від 7 до 13, в середньому 10. Цей вчитель звик до книжки, яку він використовував в добазовій фазі і мав певні труднощі з новою книжкою. Внаслідок втручання вчитель виконав всі етапи, чи всі, крім одного, стосовно аналізу завдань (наприклад, в 16-му пункті даних, Вчитель 2 виконав всі етапи, крім 19, "Надає учневі можливість вказати на/ вимовити словникове слово"). Цікаво, що в результаті самоперевірки цей вчитель не мав ніяких труднощів у підтримці такого ж високого рівня відповідності АЗ, коли була представлена нова книга (одночасно з початком втручання в роботу Вчителя 3). Вчитель 3 мав результати від 3 до 4, в середньому 3.5 в добазовій фазі. Хоча вчитель не користувався книжкою, його плюси були в тому, що він виконував словникову роботу. В базовій фазі результати були від 6 до 8, в середньому 7. Цей зріст пояснювався тим, що в тому випадку вчитель вже користувався книжкою. Як тільки вчитель отримав АЗ і інструкції до самоперевірки, вчитель оволодів і виконав усі етапи аналізу завдань.
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Всі відповіді учнів. Ілюстрація 5 демонструє повну кількість відповідей учнів на звернення вчителя напротязі уроку читання. Учні могли відповісти на 12 звернень вчителя. Як показано на діаграмі, всі учні зробили прогрес в період від базової фази до фази втручання. Поведінка кожного учня обговорювалася учасниками дослідження в класі Вчителя 1, 2 і 3. Для кожного учня використовувався псевдонім.

Учні вчителя 1. Учень 1 (Джош) збільшив загальну кількість незалежних правильних відповідей  від базової фази (в середньому – 1.4, коливання -  1-2 до втручання (в сер. – 9, колив. – 8-10). Учень 2 (Генрі) також збільшив кількість відповідей від базової фази (в сер. – 3.8, колив. – 3-7) до втручання (в сер. – 10.5, колив. – 9-12).


Учні вчителя 2. Учень 3 (Карен) збільшила кількість непідказаних відповідей з базової фази (в сер. – 2.1, колив – 1-5) до втручання (в сер – 10.5, колив. 9-12. Учень 4 (Енн) показала подібні результати, із зростом незалежних відповідей від базової фази (в сер. – 2, колив. – 0-4) до втручання (в сер. – 9.2, колив. – 8-10).


Учні вчителя 3. Учень 5 (Черіл) збільшила кількість непідказаних відповідей від базової фази (в сер. – 1.5, колив. – 0-3) до втручання (в сер. – 7.6, колив – 4-12). Учень 6 (Сем) також зробив прогрес від базової фази (в сер. – 1.7, колив. – 1-4) до втручання (в сер – 8, колив. – 1-11).


Відповіді на певних етапах аналізу завдань. Оскільки дане втручання зосереджувалося на сумі реакцій, від таких, що вимагали усвідомлення роботи з текстом (відкрити книгу), до таких, що вимагали більше зусиль (розуміння), було важливо відзначити, які саме етапи були освоєні. Таблиця 2 показує процентну кількість разів, коли ця реакція розглядалася як самостійна і правильна для кожного учня. В цілому, учні збільшили самостійні правильні відповіді на всіх етапах від базової фази до втручання. Були зроблені досягнення як і в елементарних навичках, таких як відкривання книги (від в сер. 0% в базовій фазі до в сер. 53% у фазі втручання), вказування на текст при слідкуванні за вчителем, що читає (від 0% до 35%), і ідентифікування заголовку книги. На додаток, учні досягли результатів у відповіді на запитання на розуміння (від 14% в базовій фазі до 39% у фазі втручання), ідентифікуванні цільових звуків (від 1% до 50%), і читанні повторюваної сюжетної лінії оповідання (від 4% до 29%).


Соціальна валідність. Для того, щоб виміряти задоволеність результатами навчання самих вчителів, був модифікований і застосований в кінці дослідження “Учнівський оціночний профіль втручання” (Snyder, 2002). Профіль включав в себе 6 тверджень, на які вчителі реагували за 6-бальною шкалою Лікерта (Likert), щоб ідентифікувати свій ступінь згоди чи незгоди. 


Вчителі відповідали, чи вважають вони навчання проведення уроку читання позитивним, практичним і корисним для їхніх професійних навичок. Вчителі також висловлювали свою думку з того приводу, чи буде це навчання корисним для інших вчителів і чи було воно надто складним. Таблиця 3 показує відповіді вчителя на кожен із пунктів.
Обговорення

В той час, як більшість досліджень на тему читання учнів із середньо та значно вираженими вадами розвитку зосереджувалися на читанні по словах (Browder та ін., 2006), дане дослідження було унікальним з приводу оцінювання участі учнів у читанні літератури для середніх класів. Внаслідок навчання вчителів користуватися на уроці спеціальним аналізом завдань, всі учні підвищили ступінь своєї самостійності у користуванні книгою, сприйняттю і розумінню на слух та інших елементарних навичках читання творів, типових для середніх класів звичайної школи. Дане дослідження має велике значення для розуміння, що вивчати і як навчати читанню таку категорію дітей.


Давно усталеною практикою у навчанні осіб із середньо та значно вираженими вадами було використання матеріалів і видів діяльності, які відповідають розумовому віку дитини (Brown та ін., 1979). Під час читання увага зверталась передусім на читання по словах, які стосуються щоденного побутового життя (Browder & Xin, 1998). Хоча ці слова дуже важливі для підвищення самостійності учнів у суспільстві, навчання тільки функціональних слів має наслідком обмежену основу для грамотності. Література – важливий шлях донесення культури. В даному дослідженні учні знайомляться з оповіданнями про дорослішання у різні часові періоди, расизм і виживання, а також із такими важливими для підлітків темами, як зрілість, особиста відповідальність і вміння приймати культурні відмінності. Щоб оволодіти такою літературою, задіяні учні працювали з адаптованими творами, які узагальнювали оповідання і дозволяли слідкувати за сюжетом за допомогою малюнків і повторюваних сюжетних ліній. До того ж, вчителі використовували твори, щоб обговорювати щоденне життя, наприклад, визначаючи почуття, зображені в оповіданні і допомагаючи учням пов’язати свій досвід з цими почуттями. В іншому прикладі виникало обговорення пріоритетів потрібного чи бажаного, коли у розділі “Поклику предків” герої навантажили на сани багато непотрібних речей і провалилися під лід. Це обговорення пов’язувало оповідання з класним походом у бакалійну крамницю, коли учням треба було визначитись, які продукти необхідні для обраного меню, а які є простими забаганками. Вчитель постановив, що хоча всі учні можуть спокуситися на покупку якихось інших продуктів у крамниці, вони не повинні перевищити бюджет і купити тільки те, що зазначено у списку. Теми у літературі для середніх класів (такі як війна, расизм, незалежність) відкривають серйозні можливості для їх співвідношення з життям учнів. Однак, дане дослідження не вивчає той ступінь розуміння цих абстрактних понять, який викликають їх обговорення. Рекомендується в наступних дослідженнях спеціально звернути на це увагу. Потрібно використовувати, наприклад, тести вибору із багатьох варіантів, щоб перевірити ступінь розуміння учнями тем і понять оповідань (“Коли дві країни б’ються одна з одною, це називається “війна” чи “марш”. Люди, які б’ються, називаються “гравці” чи “солдати”. Війна – погана, тому що люди “працюють” чи “помирають”). 


Учні з середньо чи значно вираженими вадами розвитку можуть бути на початковому рівні розуміння вказівок. Більшість книжок, створених для такого початкового рівня, не підходять для молодших підлітків. Адаптування книжок є часозатратним процесом, який також вимагає певного рівня навичків письма, щоб осягнути основну ідею тексту і оцінити рівень розуміння. В даному дослідженні ці адаптації здійснювалися дослідниками. Альтернативою цьому могли би бути вчительські методичні книжкові дні, де вчителі забезпечувалися б інструкціями і матеріалами для власного створення адаптацій і поширення їх між собою. Вчителі, можливо б, потребували авторських інструкцій для створення цих адаптацій. В даному дослідженні бібліотекар університету перевіряв адаптації на узгодженість з авторським правом. Вчителі також отримували разом з адаптованою версією примірник оригіналу. Важливо також для шкіл і районних методистів визначати і мати в розпорядженні ті матеріали, які створені згідно принципів останніх університетських розробок, або формат матеріалів має бути таким, щоб всі учні могли ними користуватись без адаптацій чи спеціального оформлення (Cook & Hussey, 2002). В такий спосіб, більше часу можна присвятити плануванню і викладанню, а не адаптуванню матеріалів.


Як видно з даних базової фази, самих книжок, однак, недостатньо для збільшення кількості відповідей учнів. Натомість, учні потребували спеціальних вчительських підказок на кожному етапі аналізу завдань уроку читання. Більше двох десятиліть досліджень переконливо показують, що вказівки по типу аналізу завдань з систематичним підказуванням дуже ефективні для такої групи дітей, коли проводиться навчання машинному пранню (Cuvo, Jacobi, Sipko, 1981), приготуванню їжі (Griffen, Wolery, Schuster, 1992), і роботі з фінансовими установами (McDonnell, Ferguson, 1989). Дане дослідження доводить, що грунтовно підтверджені методології, такі як вказівки аналізу завдань, можуть також дозволити давати дітям наукові знання, які відповідають державним стандартам.

Таблиця 2

Процентне відношення правильних реакцій  учнів на вказівки від базової фази до фази втручання на уроках читання

	Реакції


	Джош
	Генрі
	Карен
	Енн
	Черіл
	Сем
	В середньому

	
	Б
	Втр
	Б
	Втр
	Б
	Втр
	Б
	Втр
	Б
	Втр
	Б
	Втр
	Б
	Втр

	
	(%)
	(%)
	(%)
	(%)
	(%)
	(%)
	(%)
	(%)
	(%)
	(%)
	(%)
	(%)
	(%)
	(%)

	1.Увага
	0
	57
	9
	72
	0
	50
	0
	53
	7
	57
	7
	57
	3
	57

	2. Заголовок
	0
	64
	0
	63
	0
	36
	0
	40
	0
	50
	0
	36
	0
	48

	3. Автор
	0
	50
	18
	72
	0
	14
	0
	0
	0
	21
	0
	29
	3
	31

	4. Відеривання книги
	0
	50
	0
	72
	0
	50
	0
	53
	0
	43
	0
	50
	0
	53

	5. Випередження
	0
	50
	9
	72
	0
	50
	0
	53
	7
	57
	7
	50
	3
	55

	6. Показування в тексті
	0
	36
	0
	63
	0
	29
	0
	13
	0
	36
	0
	36
	0
	35

	7. Вокабуляр
	7
	50
	27
	54
	7
	43
	0
	33
	36
	29
	14
	29
	15
	39

	8. Повторювана сюжетна лінія
	0
	29
	9
	54
	14
	7
	6
	27
	0
	36
	0
	21
	4
	29

	9.Перегортання сторінки
	0
	50
	9
	63
	0
	43
	0
	40
	0
	7
	0
	14
	1
	31

	10. Розуміння
	14
	29
	36
	72
	7
	36
	13
	33
	7
	43
	7
	21
	14
	39

	11. Нові слова
	0
	57
	0
	72
	0
	57
	6
	47
	43
	50
	29
	50
	13
	55

	12. Новий звук
	0
	50
	0
	72
	0
	57
	6
	33
	0
	50
	0
	43
	1
	50

	В середньому %
	1
	47
	9
	66
	2
	39
	2
	35
	8
	39
	5
	36
	5
	44


Примітка. Б = базова фаза, Втр = втручання

Таблиця 3

Оцінка вчителів по Оціночному профілю втручання у роботу вчителя

	Твердження
	В середньому
	Коливання

	1.
	Навчання проведенню уроку читання було корисним
	6
	6-6

	2.
	Навчання не було надто складним
	6
	6-6

	3.
	Існують кращі способи навчити мене організовувати уроки читання
	1,6
	1-3

	4.
	Навчання, яке я пройшов, було б корисним для інших вчителів.
	6
	6-6

	5.
	Навчання, яке я пройшов, має практичне застосування.
	6
	6-6

	6.
	Навчання, яке я пройшов, вдосконалило мої викладацькі вміння і навички.
	6
	6-6


Примітка. Вчителі позначали свою згоду з твердженням по 6-бальній шкалі (1 - категорично не згоден, 6 – категорично згоден).

Щоб учні досягали успіху, вчитель повинен дотримуватись плану уроку. Як і в більшості випадків, можуть бути інші способи організації плану уроку, але оскільки вчителі цієї категорії учнів не отримують достатнього навчання, корисно оволодіти цим конкретним аналізом завдань, а потім в подальшому розширювати і адаптувати його. Самоперевірка допомагає вчителям формувати навички роботи з учнями із середньо та значно вираженими вадами. Наприклад, Белфiор і Браудер (Belfiore, Browder, 1992) використовували самоперевірку з вчителями для підтвердження висновків досліджень дорослих із значно вираженими вадами. Цей процес покращився, коли вчителі отримали навчання з приводу користування бланком перевірки, щоб контролювати свої дії. В даному дослідженні самоперевірка вчителів призвела до того, що вони слідували всім етапам аналізу завдань і отримували неуклінне зростання кількості відповідей учнів (як колективних, так і індивідуальних).


Вчителі також впевнено погодилися, що навчальний пакет був доречним, практичним і став би корисним для інших вчителів, яким потрібна допомога в проведенні уроків, пов’язаних з шкільною програмою, у класах для учнів із значно вираженими вадами. Для вчителів спеціальної освіти інформація про компоненти читання і стратегії навчання кожного компоненту була зазначена, як надзвичайно допоміжна. Як визнала одна із вчителів у своєму дослідженні, вона не отримувала ніякого інструктажу з навчання читанню, крім навчання читанню по словах.

Обмеження дослідження

Хоча результати дослідження були переконливими, потрібно наголосити на деяких обмеженнях. По-перше, хоча співпраця з викладачем-педагогом на загальних заняттях була плідною, анекдотичний випадок виявив, що у вчителів було мало часу, щоб продовжувати ці бесіди. Учні не брали участі у загальних уроках розвитку мови, хоча їх спеціально навчали за тими самими книжками, щоб сприяти їх залученню. Хоч це дослідження зосереджувалось на створенні можливості доступу до базової програми розвитку зв’язного мовлення середніх класів, для підготовки учнів до залучення також необхідне призначення відповідальних осіб в школі і формування співпрацюючих між собою шкільних груп (Kennedy & Fisher, 2001). Наприклад, група планування може вирішувати які класи розвитку зв’язного мовлення мають найкращі можливості колективного читання і як учні могли би користуватися своїми адаптованими книжками разом з цілим класом і обговорювати кожен розділ.
Ще одне обмеження – це відносність учнівських результатів. Учні могли дати лише стільки відповідей, скільки можливостей відповісти надали їм їхні вчителі. Навчившись слідувати аналізу завдань, вчителі надавали учням більше можливостей відповідати і просили більш різноманітних відповідей під час фази втручання. Для порівняння, тільки один учень (Генрі) міг дати відповіді на майже всі запитання, як тільки йому надавали таку можливість. Інші діти показували більш поступовий прогрес в самостійних відповідях, очевидно тому, що вони потребували не тільки можливостей, але і підказок вчителя під час кожного кроку аналізу завдань протягом днів, щоб навчитися адекватно відповідати. Потрібні подальші дослідження, в яких відповіді (реакції) учнів були б основною змінною (н.п. багаторазові контрольні тестування всіх учнів), що дозволило б чіткіше продемонструвати залежність між уроками читання оповідань і здобуттям учнями навичок.

Також могло б бути корисним більше звертати увагу на розуміння, а не узагальнення під час читання книжок. Відколи учні вступили у фазу втручання, вони ознайомилися принаймні з двома новими книжками. У них не спостерігалося видимих падінь успішності з початком вивчення нової книжки, адже багато кроків були однаковими для всіх книжок. Це забезпечило позитивну підтримку в тому, що діти вчилися рутинного методу роботи з текстом, який можна застосовувати до всіх книжок. Здатність дітей швидко вчитися відповідати на контрольні запитання (один з етапів аналізу завдань) до кожного нового розділу і книги, дозволяє очікувати вищих результатів. В майбутніх дослідженнях вчителі з часом можуть навчитися формулювати і ставити складніші типи уточнюючих запитань (н.п. дедуктивні, а не просто питання на розуміння), в той самий час сприяючи опануванню і вільному використанню учнями методу рутинної роботи з текстами (аналіз завдань).

Висновок

Це дослідження надає приклад плану уроків і матеріалів для використання при роботі з учнями середніх класів, з фокусом на відповідних класу і віку книжках. Майбутні дослідження можуть застосовувати цю модель вчительського інструктування до інших предметів (математика, природничі науки, суспільні науки) в загальноосвітній програмі. Подальші дослідження потрібні як для заохочення доступу до загальної програми так і для адміністративної підтримки співпраці між педагогами спеціальної освіти і загальними педагогами з метою забезпечення інтегрованих навчальних програм.
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Кетрін Трела, магістр природничих наук, є науковим співробітником двох програм  фінансованих по гранту Бюро Програм Спеціальної Освіти США, присвячених розробці інструкцій з читання, письма, математики і природничих наук для забезпечення доступу до загальної програми учнів зі значно вираженими вадами розвитку. Вона є співавтором журнальних статей присвячених узгодженню загальних і спеціальних освітніх програм.

Брі Хіменес, магістр педагогічних наук, працює інструктором у дослідженнях, проводячи шкільні консультації і тренінги для учасників федеральних грантових програм, які сприяють вивченню академічних дисциплін учнями зі значно вираженими вадами розвитку. Вона є співавтором журнальних статей, розділів книжок і презентацій присвячених інструктажу учнів зі значно вираженими вадами розвитку. 
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