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Competenta de lectura se refera la capacitatea indivizilor de a intelege, de
a utiliza, de a reflecta si de a se angaja sa utilizeze texte scrise pentru a-si atinge
propriile obiective, pentru a-si dezvolta cunostintele si potentialul personal si
pentru a participa n societate (OCDE, 2015, p. 9). Prin urmare, este un
instrument foarte puternic pentru dezvoltarea unei culturi si pentru toti

membrii sai.

Scopul lecturilor pe care elevii le fac in clasa poate fi foarte divers: sa se
recreeze pur si simplu citind un text; pentru a invata noi cunostinte; pentru a

putea utiliza informatiile continute in text la indeplinirea altor sarcini.

Citirea eficienta in acest mediu este un proces cognitiv complex,
deoarece necesita inter-relationarea unui set de cunostinte, cu o serie de

procese generale si specifice.

Astfel, este necesar sa se mobilizeze cunostintele anterioare ale cititorului
despre lumea fizica si sociala a subiectului, deoarece trebuie sa construiasca punti
cognitive intre  noile informatii care sunt citite si ceea ce se stie deja
despre subiect (Gonzdlez et al., 2010); Cunoasterea limbajului oral este
necesara deoarece sistemele de scriere alfabetica sunt articulate pe

dimensiunile fonologice, lexicale, gramaticale si discursive ale fiecarei limbi.

Si, pe baza acestor cunostinte, se aplica o combinatie de proceduri. Unele
sunt generale sau metacognitive, cum ar fi sa aiba un obiectiv de lectura, sa
evalueze daca obiectivele propuse sunt atinse in timpul realizarii acestuia si
sa ia decizii cu privire la mentinerea sau modificarea strategiei de lectura, atunci
cand aceste obiective nu au fost atinse (Cain, 2010). Alte proceduri sunt specifice
lecturii. Unele sunt de baza, cum ar fi aplicarea regulii de corespondenta grafem si
fonem (RCG / F) intr-un mod precis si fluid (Nation, & Snowling, 2007), iar altele
sunt mai complexe, cum ar fi constructia de idei, elaborarea de deductii (Romero,
& Gonzdlez, 2001), integrarea informatiei (Kintsch, 1994) si organizarea textului
intr-un tot coerent (Meyer, 1984).

Toate acestea sunt conditionate de motivatia situationala de a dori sa ajunga

la sensul profund al textului si/sau in scopul de a pune aceasta cunoastere
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White paper on specific learning difficulties in reading

in practicd (Turner, & Paris, 1995). In figura 1, prelucrarea lecturii este sintetizat3

grafic.
Figura 1. Procesul de citire
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Sursa: Elaborarea proprie, bazata pe teoria procesarii informatiei [Baddeley
(2007), modelul lui Morton al caii duble (1969), modelul de intelegere a
textului Kintsch (1998) si modelul de text al lui Johnson- Laird (1963)].

Aceste cunostinte, proceduri si atitudini sunt predate / invatate intr-un
mod formal si progresiv in scoala. Profesorii se straduiesc sa promoveze activitati
bogate si creative in sdlile lor de clasa care favorizeaza progresul curricular al
elevilor lor. Ei vor sa trezeasca in ei nevoia de a citi, de a intelege ceea
ce citesc side a folosi aceste informatii in scopuri diferite (Garcia, et al., 2013).
Elevii investesc, de asemenea, efort, timp si resurse pentru a realiza aceste lucruri.
Abilitatile de citire si scriere sunt aplicate apoi activitatilor mai complexe si mai

solicitante, pe masura ce nivelul educational progreseaza.

In ciuda acestei implicdri a profesorilor si a elevilor, nu toti elevii ating un
nivel eficient de citire. Asociatia Internationala de Dislexie (IDA) raporteaza
ca intre 5-15% dintre studenti manifesta dificultati permanente in executarea
proceselor de baza de recunoastere a cuvintelor, adica au dislexie (IDA, 2014).

Si aproximativ 20-25% din totalul elevilor de la sféarsitul invatamantului
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obligatoriu, considera ca este dificil sa inteleaga textele lor scolare din motive
lingvistice, intelectuale, sau din lipsa de stapanire a proceselor de baza si

complexe implicate in lectura (Garcia et al., 2013).

Fara o interventie adecvata, acesti elevi cu o competenta scazuta de citire
isi vad progresul academic in scoala diminuat, precum si bunastarea lor personala
si sociala (Kavale & Forness, 1996; Sabornie, 1994; Spear-Swerling & Sternberg,
1996), impreuna cu scaderea oportunitatilor lor de angajare (OCDE / Statistics
Canada, 2002).

Prin urmare, este urgent si necesar: 1) sa ne concentram atentia asupra
dificultatilor specifice cu care se confrunta multi elevi in procesul de invatare pentru
a citi; 2) sa apeleze la dovezi stiintifice pentru a afla ce masuri ar trebui luate astfel
incat niciun elev sa nu fie lasat in urma din acest motiv; 3) sa propuna practici de
citire si scriere care sa contribuie la minimizarea dificultatilor acestor elevi si sa
le promoveze punctele forte. Cu alte cuvinte, este urgent si necesar ca toti

elevii sa poata experimenta succesul scolar.

Cunostintele si strategiile care trebuie intreprinse in lectura eficienta sunt
atat de diverse incat pot aparea dificultati in indeplinirea acestei sarcini la unul sau
mai multe niveluri ale procesului. Din acest motiv, nu putem vorbi de dislexie sau
TSI (Tulburari specifice de invatare) in privinta lecturii, ci mai degraba de

persoanele cu dislexie si / sau persoanele cu TSI .

Un model simplu, dar valabil, care ajuta la intelegerea unei diversitati de
profiluri de lectura este Modelul simplu de citire sau "Vizualizarea simpla a lecturii"
de Gough si Tunmer (1986) si Hoover si Gough (1990). Conform acestui model,
care este aprobat si nuantat de multi alti autori, doua componente majore
interactioneaza intre ele in timpul activitatii de lectura: decodarea si intelegerea

generala a limbii:

e Componenta de decodare include abilitati fonologice, care ofera precizie
de citire (Hoover, & Gough, 1990) si fluenta de citire, ceea ce faciliteaza

viteza de denumire (Carballo, & Cuadro, 2007). Ambele abilitati permit
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accesul la sensul cuvintelor scrise.

e Componenta intelegerii generale a limbajului contine, pe langa
informatiile lexicale care permit accesul Ia reprezentarea unei
propozitii si / sau a unui discurs (Hoover & Gough, 1990), cunostinte
morfologice (Nunes, et al., 2006) si vocabularul, sintaxa, deductiile si

constructia schemelor mentale (Kirby - Gough, 1990).

Aceste doua componente (decodarea si intelegerea limbajului general)
sunt legate intr-un mod dinamic si evolutiv de intelegerea lecturii.  In primii
ani de scoala exista o interactiune mai mare intre decodare si intelegerea lecturii
(Storch & Whitehurst, 2002); Dar, odata ce decodarea a fost automatizata,
incepand cu al 4-lea an, incepe sa se stabileasca cea mai semnificativa relatie
intre intelegerea orala si intelegerea lecturii. Acest lucru nu inseamna ca

influenta decodarii dispare, ci ca scade in timp (Hoover & Gough, 1990).

In functie de modul in care persoana afiseazd aceste doud abilititi de
codificare si ascultare, Bishop si Snowling (2004) identifica 4 profiluri de lectura:

cititori buni, decodori slabi (dislexie), cititori slabi si intelegatori slabi:

1. Cititori cu un bun set-up si o buna intelegere sau "cititori eficienti". Ei au
abilitati complet automatizate care permit recunoasterea precisa si
rapida a cuvintelor si, in plus, au o buna intelegere orala. Deoarece nu au
nevoie sa mai depuna efort cognitiv in decodarea ortografierii, ei isi pot
folosi toate resursele cognitive pentru a intelege textul la diferitele sale
niveluri de organizare.

2. Slabi decodori si buni intelegatori sau "oamenii cu dislexie".
Competentele lor lingvistice pot varia de la medie la excelenta; cu toate
acestea, ei prezinta dificultati de prelucrare fonologica. Adica citesc cu o
lipsa de precizie (fac erori fonologice grave sau minore) si / sau
recunosc cuvintele cu putina fluenta (investesc mult timp si efort). Desi
pot intelege textul scris, ei tind sa petreaca mai mult timp si efort pentru
aceasta sarcina decéat cititorii normali. Potrivit Perfetti (1985), acest
lucru se datoreaza faptului cd procesul de decodare este atat de

laborios pentru ei ca le satureaza sistemul cognitiv
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si le vine greu sa stabileasca relatii intre cuvinte si propozitii si
propozitii intre ele, chiar si pentru a construi o reprezentare mentala

a textului.

Acest profil este caracteristic persoanelor cu dislexie (Vellutino, Snowling,
Fletcher & Scanlon, 2004). Desi, in limbi opace, cum ar fi engleza
si franceza, unde relatia grafeme-foneme este mai variabila, elementul
care prezice cel mai bine intelegerea textului citit este precizia (Chen &
Vellutino, 1997); in timp ce, in limbi transparente, cum ar fi italiana,
romana sau spaniola, unde relatia grafeme-foneme este mai
consistenta, variabila care prezice cel mai bine intelegerea textului citit
este fluenta (Florit, & Cain, 2011).

Cu toate acestea, aceste persoane pot minimiza efectul dificultatilor de
decodare si isi pot imbunatati semnificativ abilitatile de citire daca i
se ofera instructiuni pentru a deduce sensul din context, pentru a
identifica structura textuald, pentru ca sa opereze cu indicii retorice sau
prin actualizarea competentei lingvistice (Cain, 2007; Cain & Oakhill,
2006; Nation & Snowling, 2007; Sanchez, et al., 2002).

Slabii decodori si slabii intelegatori sau "oameni cu un nivel scazut
de citire". Aceste persoane prezinta dificultati in ambele axe: in
componenta fonologica si, prin urmare, sunt incluse in categoria
dislexicilor; si in componenta lingvistica, ale carei dificultati pot varia de la
usoara la severa. Daca dificultatile lingvistice sunt semnificative, acestea
ar putea primi diagnosticul dublu de dislexie si tulburari de limbaj de
dezvoltare (Adlof, & Hogan, 2018).

De fapt, in cadrul acestui profil de lectura exista un grup mare de persoane
cu tulburari de limbaj de dezvoltare care, pe de o parte, au afectat modulul
fonologic si prezinta o performanta mai scazuta in decodare, fie ca este
vorba de lectura in limbi opace (Bishop, & Adams, 1990; Catts, 1993;
sau limbi transparente (Acosta, et al., 2016; Coloma, et al., 2012;
Soriano-Ferrer, et al., 2019); iar pe de alta parte, modulul lexical-semantic
este afectat si intelegerea literala si inferentiala a textului este compromisa
(Acosta, et al., 2016; Episcop, et al., 2009; Coloma, et al., 2012; Conti-
Ramsden, et al., 2001; Nation & Snowling, 2007; Werfel, & Krimm,

2017).
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Cu toate acestea, aceste date pot fi analizate din punctul de vedere al
persoanelor cu LDD care pastreazd aceste abilitdti. in acest sens,
Soriano-Ferrer et al. (2019) gasiti ca intre 50% si 70% dintre copiii cu
tulburari de limbaj de dezvoltare au o performantda normala in diferiti
indicatori ai abilitatilor de decodare (de exemplu, acuratete, viteza
de citire a cuvintelor si pseudocuvintelor); iar 13% afiseaza o

performanta normala in intelegerea citirii.

Decodori bune, dar cu slaba intelegere ". Elevii cu acest profil au abilitati
fonologicebune, adica aplica RCG / F cu precizie si fluenta si recunosc in
mod adecvat cuvintele izolate. Dificultatile lor se afla Ia nivelul
lexical-semantic al limbii orale si acest lucru afecteaza intelegerea lecturii.
Pentru Perfetti, et al. (2008), cei slab intelegatori ar putea accesa cu
usurinta reprezentarea fonologica sau ortografica a cuvantului scris si,
cu toate acestea, au dificultati in activarea semanticii sale, deoarece,
atunci cadnd aceasta activare nu este de calitate, le este dificil sa
recupereze sensul cuvantului mentionat in propozitie si / sau  textul in
sine. In acest profil de cititor se pot fi gdsite persoane cu un nivel
intelectual normal-scazut (Tramontana, et al., 1988); unele persoane cu
tulburari specifice in dezvoltarea limbajului care nu au un modul
fonologic afectat (Bishop, et al., 2009; Kelso, et al., 2007; Tramontana,
et al., 1988) sau alte persoane cu tulburare de spectru autist  (Frith, &
Snowling, 1983).

In figura 2, este oferitd o sintezd a celor patru profiluri de cititor descrise.

a‘ﬂ Hveisee
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Figura 2. Clasificarea profilurilor de cititor.

Mare ability
Decoding difficulties

Maintains comprehension Ol

Good decoding
Good comprehension O

Poor decoders (Dysiexial Good readers

More ability

DECODING

Decading difficulties Good decoding

Comprehension difficu lties OL Camprehension difficulties OL

Poor readers Poor comprehensors

Sursa: Elaborarea proprie de la Bi-s_ho"p- and Snowling (2004).

Cu toate acestea, aceste doua componente esentiale sau necesare care
formeaza coloana vertebrala a modelului simplu de citire, codificare si intelegere
generalda a limbajului, nu sunt suficiente pentru a explica diversitatea

dificultatilor de citire ale elevilor.

Exista un grup mare de studenti care, dupa ce si-au pastrat capacitatea
intelectuala, abilitatile bune de decodare si un nivel normal de intelegere a
limbajului oral, inteleg sensul general al textului atunci cand materialul este
familiar, dar manifesta dificultati de citire atunci cand scopul este de a obtine

informatii noi (Sanchez, 1988).

Este acest tip de profil de lectura pe care unii autori il numesc de fapt slabii
intelegatori (Catts, et al., 2006) si pe care Garcia et al. (2013) ii identifica,
ca persoane cu dificultati specifice de intelegere a lecturii sau cu TSI. Aceasta
problema specifica ar afecta aproximativ 5-10% dintre elevi. Aceste date se
gasesc, atat in studiile efectuate in tarile anglo-saxone (Nation, & Snowling,
2007), ca si in Italia (Cornoldi, & Oakhill, 1996), cat si in Spania (Garcia et al.,

2013), iar dificultatile lor sunt explicate prin urmatoarele variabile cognitive:
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e Datorita controlului slab al proceselor cognitive si metacognitive. Adica
intampina dificultati in procesele de integrare a semnificatiilor, de
monitorizare si de memorie de lucru (Berkley, 2012; Cain, et al., 2004;
Cornoldi, et al., 1996; Nation, & Snowling, 2007); sau in capacitatea
de a decide cand sa faca o deductie si de a folosi contextul (Balbi,
et al., 2009).

e Datorita limitarilor in memoria de lucru, nu numai pentru ca procesele de
decodare ocupa spatiu (Gathercole & Baddeley, 1993; Ribaupierre &
Hitch, 1994); mai degraba, pentru ca resursele cognitive pe care le
mobilizeaza pentru a intelege textul le satureaza memoria de lucru
(Stein & Glenn, 1982).

e Pentru a afisa putine cunostinte despre subiectul citit; care include
uneori o lipsa de vocabular si alteori, din cauza lipsei de cunostinte cu

privire la acest subiect (Afflerbach, 1990).

Cu toate acestea, aceste dificultati specifice de intelegere nu trebuie sa
fie permanente (Cornoldi, & Oakhill, 1996). Aceste deficite pot fi atenuate
prin predarea explicita a elevilor in procesele cognitive si metacognitive; strategii
pentru a minimiza efectul dificultatilor in memoria de lucru (TM); si / sau
contributia cunostintelor anterioare pe tema care este abordata in text. Mai mult,
Cain (2007) constata ca diferite grupuri de lecturda beneficiaza de strategii
contextuale pentru a deduce sensul cuvintelor noi, doar prin exercitiu, indiferent

de programele de interventie.

in rezumat:

Avand in vedere diversitatea profilurilor de cititor sisi dificultitile acestora:
e Dificultdti de decodare.
e Dificultati de intelegere a limbajului  oral.

e Dificultati in realizarea proceselor cognitive la nivel inalt aplicate intelegerii textelor.

Conceptul de dislexie ar trebui extins la conceptul de SpLD in lectura. Deoarece, este necesar sa
se prevadd rdspunsuri educationale specifice de sprijin educational diferit, in functie de
profilul de lecturd si / sau dificultdtile specifice pe care cititorul le intampina atunci cand

efectueaza sarcina de citire.
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3. ELEVII CU DIFICULTATI SPECIFICE IN INVATAREA
CITIRII

Vom analiza doua dintre profilurile de cititor mentionate mai sus. Profilul
decodorilor slabi, mai ales atunci cand fisi pastreaza cunostintele lingvistice
pastrate; si profilul dificultatilor specifice in intelegerea textelor, in special atunci

cand se mentin niveluri adecvate de intelegere a limbii orale.

3.1. TULBURARE SPECIFICA DE INVATARE IN PROCESELE DE CITIRE DE
BAZA SAU DISLEXIE

O definitie acceptata si cuprinzatoare a dislexiei este oferita de Asociatia
Internationala de Dislexie (IDA, 2002; Lyon, et al., 2003, p.2):

"Dislexia este o dizabilitate specifica de invatare de origine neurobiologica.
Se caracterizeaza prin dificultati cu recunoasterea exacta si / sau fluenta a
cuvintelor si abilitati slabe de ortografie si decodare. Aceste dificultati
sunt, de obicei, rezultatul unui deficit in componenta fonologica a
limbajului  si sunt adesea neasteptate in raport cu alte abilitati cognitive
ale subiectului si furnizarea de instruire eficienta in clasa. Ca si consecinte
secundare, pot exista dificultati in intelegerea lecturii si o experienta redusa
de citire, ceea ce poate impiedica cresterea vocabularului si a cunostintelor

generale”.

Iata cateva sensuri ale acestei definitii:

Prevalenta dislexiei.

Datele privind prevalenta dislexiei variaza intre 5-10%, si chiar, in unele
studii, aceasta ajunge péna la 15% din populatie (IDA, 2014). Aceastda gama
larga este justificata deoarece dislexia este un concept arbitrar, nu unul categoric,
cu o distributie continua in populatie (Artigas-Pallarés, 2009), iar punctul de
intrerupere dintre dislexie si citirea normala depinde de criteriile de diagnostic
adoptate in studiu. in plus, incidenta sa variazd in functie de caracteristicile
codului scris, deoarece decodarea este mai dificil de invatat in limbi opace decét
in cele transparente.
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Pe de alta parte, dislexia afecteaza mai multi barbati decat femei intr-un
raport de doi sau trei barbati la o femeie (Katusic, et al., 2001). Aceasta distributie

se datoreaza configuratiei diferite a creierului intre ambele sexe.
Dislexia este o tulburare specifica de invatare de origine neurobiologica .

Cauza dislexiei este organicd. In 70% din cazurile de origine geneticd. Acest
lucru implica faptul ca afecteaza configuratia creierului de la nastere si face acest
lucru permanent. Adica, tulburarea persista pe tot parcursul vietii, desi abilitatile

de citire se imbunatatesc odata cu practica.

Exista doua teorii pentru a explica caracteristicile dislexiei. Fiecare dintre ele
localizeaza diferentele anatomofiziologice in diferite zone ale creierului. Acestea

sunt: la nivel cortical si in cerebel.

Cea mai studiata si acceptata teorie in comunitatea stiintifica este ipoteza
corticala. Este produsa de leziuni focale (neuroni sau distorsiuni) in regiunile
corticale care intervin in citirea cuvintelor si in intelegerea propozitiilor
(Galaburda, & Cestnick, 2003). Aceste regiuni sunt:

e Zona occipitotemporala stdnga, care transforma grafemele in foneme.

e Zona frontalda stanga sau zona Broca, care este responsabila pentru
aspectele secventiale ale limbajului, cum ar fi programarea fonologica
si sintaxa.

e Zona temporoparietala stanga, unde regiunea supramarginald este
responsabila de prelucrarea si scrierea fonologica; iar girusul
unghiular integreaza informatii multimodale, auditive-vizuale si tactile,
necesare pentru a accesa sensul cuvintelor si, prin urmare, in citirea si

scrierea cuvintelor si textelor.
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In ultimele decenii, a fost investigatd ipoteza deficitului cerebelos (partile
laterale ale lobului posterior stang), care propune o relatie intre cerebel si lectura
(Fulbright, et al. 1999) si / sau intre o modificare a cerebelului si unele dintre
simptomele de tip dislexic (Moretti, et al., 2002). Aceasta structura subcorticala a
fost in mod traditional legata de echilibru, postura, miscare si coordonare
motorie. Dar, acum, se descopera ca actioneaza si in automatizarea oricarei
abilitati, fie ea motorie sau cognitiva, in invatarea limbajului, citirea si alte procese
cognitive, cum ar fi atentia si memoria (Fawcett, & Nicolson, 2004). Din aceasta
perspectiva, sunt explicate si dificultatile de invatare a secventelor motorii pe

care le prezinta unele persoane cu dislexie.

Cu toate acestea, si indiferent de locul in care se afla aceste diferente
neurologice care le tulbura abilitatile de citire, combinatia genetica care le
configureaza creierul poate favoriza alte abilitati (Artigas-Pallarés, 2009).
Astfel, ei pot avea mai mult talent pentru arta, calcul, design, teatru, electronica,
matematicda, mecanica, muzica, fizica, sport ... Dar aceste abilitati in care pot

excela sunt foarte diverse si nu sunt cercetate in literatura stiintifica.

Dislexia este rezultatul unui deficit fonologic.

Ipoteza care, deocamdata, explica cel mai bine dificultatile de citire ale
persoanelor cu dislexie este cea a deficitului componentei fonologice a limbajului
(Alegria, 2006; Reynolds, et al., 2003; Vellutino & Scanlon, 1982) -care
include: dificultati cu constientizarea fonologica; in actualizarea fluida a regulilor
de corespondenta grafem-fonem si in memoria auditiva secventiala de lucru.
Constientizarea fonologica este definita ca fiind capacitatea de a identifica si
manipula sunetele pe care le contin cuvintele fara a avea suport grafic. Unele dintre
sarcinile utilizate pentru a evalua si / sau dezvolta constientizarea fonologica
sunt: identificarea cuvintelor care rimeaza; numararea, identificarea si
manipularea silabelor intr-un cuvant sau identificarea si manipularea fonemelor
unui cuvant (eliminati, puneti, sintetizati, analizati ...). Aceste activitati au drept

scop ulterior ortografia corecta a cuvintelor.
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Confruntate cu aceasta teorie a deficitului fonologic, conform careia
persoanele cu dislexie gasesc dificultati in identificarea si manipularea acestor
sunete ale limbii orale si care este sustinuta de comunitatea stiintifica [de fapt
face parte din definitia dislexiei la care a contribuit Lyon et al. (2003)]; Apare
ipoteza lui Serniclaes (2011). Potrivit caruia, in loc de deficit fonologic,
persoanele cu dislexie au o capacitate mai mare de a discrimina intre sunetele
limbii, inclusiv diferitele modalitati de pronuntare a sunetelor. De exemplu, / b /
pentru / babi / suna diferit la inceputul cuvantului -ocluziv- decat atunci cand

se afla intre vocale -fricative-.

Dislexia se caracterizeaza prin dificultati cu recunoasterea exacta

si / sau fluenta a cuvintelor si abilitati slabe de ortografie si decodare.

Urménd ipoteza traseului dublu propus de Morton (1969) si dezvoltat
de multi alti autori (Coltheart, 1980; Marshall, & Newcombe, 1973), citirea
cuvintelor scrise poate fi accesata in doua moduri: modul sublexical sau

indirect si modul lexical sau direct.

e Cand este citit, folosind calea indirecta, cuvantul este analizat pe
segmente grafice si, succesiv, sunt traduse in limbaj oral. Adica se citeste
prin aplicarea regulii de corespondenta fonem grafeme. Se mai numeste
si traseu auditiv, deoarece atunci cand se utilizeaza acest traseu cuvantul
suna in mintea cititorului. Este util pentru citirea de cuvinte noi si/
sau cuvinte cu care cititorul a avut putina experienta de lectura, dar are
succes numai atunci cdnd cuvantul este regulat. In aceste cazuri, ofer
acuratete citirii. Daca persoana face greseli folosind acest traseu,
va comite erori fonologice grave (omisiuni, substitutii, inversiuni,

adaugiri) sau mici (silabica, rectificari, repetitii sau ezitari).
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e Cand oamenii citesc folosind calea directa, ei analizeaza cuvantul la nivel
global, il recunosc prin caracteristicile sale grafice si 1i acceseaza
sensul. Se mai numeste si cale vizuala, deoarece cuvantul este
recunoscut dintr-o privire. Poate fi folosit doar cu cuvinte cu care cititorul
a avut mai multe experiente de lectura, altfel aceste cuvinte nu pot fi
recunoscute. Utilizarea sa este esentiala atunci cand cuvintele sunt
neregulate, prin urmare, este mai necesara in limbile opace. Aceasta ruta
ofera viteza. Daca persoana face o greseala folosind acest traseu,
aceasta poate fi de diferite tipuri: daca inlocuieste cuvantul pe care
trebuie sa-|1 citeasca cu altul cu caracteristici vizuale asemanatoare, se
numeste paralexie vizuald; daca este schimbat pentru un alt cuvant cu
este o paralexie derivativa; si daca o functia cuvantului este inlocuita cu

alta, se numeste paralexie functionala.

In functie de dificultdtile pe care cititorul le are in stdpanirea acestor doud
cai, au fost identificate trei subtipuri de profiluri dislexice: fonologice, de suprafata

Si mixte.

e Dislexia fonologica este cauzata de o lipsa de stapanire a caii indirecte.
Persoanei ii este foarte dificil sa foloseasca calea indirecta cu cuvinte noi
sau rare si face adesea erori fonologice minore sau grave atunci cand le
citeste. Dar cand cred ca recunosc un cuvant, fisi asuma un risc si
folosesc calea directa. De multe ori au citit cuvintele bine in acest

fel, dar, ei comit paralexii mai frecvent decat cititorii normali.

e Dislexia de suprafata rezulta dintr-o incapacitate de a utiliza calea directa.
Cititorul nu reuseste sa construiasca o amprenta neurologica vizuala
pentru cuvintele care sunt frecvent intalnite. Trebuie sa citeasca toate
cuvintele din text indirect, ca si cum ar fi noi. In acest caz, cuvintele
regulate pot fi citite bine prin aplicarea regulii de corespondenta grafem /
fonem; dar, in limbi opace, tind sa regularizeze cuvinte neregulate,
comitadnd multe erori de precizie. In limbile transparente, o dificultate intr-

un mod direct provoaca lentoare sau o lipsa de fluenta a lecturii.
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e Dislexia mixta se caracterizeaza prin dificultati, atat indirect, cat si direct.

Pe de alta parte, aceste dificultati in citire sau alfabetizare se pot manifesta
in grade diferite. Potrivit DSM V (American Psychiatric Association- APA,
2014), gradul de dificultate este o functie a intensitatii suportului
necesar. Grad usor in care dificultatile pot fi compensate cu suporturi adecvate
sau atunci cand se aplica adaptari adecvate in mediul scolar. Grad moderat, atunci
cand sunt necesare suporturi intensive pe parcursul intregii etape a scolii. Grad
sever, atunci cand necesita o predare constanta, specifica, individualizata si

intensiva pe parcursul intregii etape scolare.
Nu exista nici o problema ascunsa care sa stea la baza dislexiei

Adica, dificultatile pe care unii le intampina in aceste procese de baza
de citire si / sau alfabetizare nu se datoreaza unui deficit intelectual,
senzorial sau motor. Si daca aceste probleme senzoriale sau motorii exista, ele
sunt fie corectate, fie nu sunt suficient de grave pentru a explica acea decodare

slaba.

Nici nu exista o problema emotionala la inceput, cum ar fi depresia sau
anxietatea, care sa-i impiedice sa invete. Daca ar fi asa, ar avea nevoie de terapie
psihologica si terapie de familie. Cu toate acestea, ceea ce se intampla de obicei
este ca mai tarziu dezvolta probleme emotionale (stima de sine scazuta si
anxietate) si probleme de comportament ca urmare a unei adaptari slabe la scoala
(Huang, et al., 2020; Zuppardo, et al., 2017).

in plus, persoana a trebuit sa primeasca suficienta instruire pentru
citire. Cu instruirea primita, restul colegilor lor au invatat. Cu toate acestea,
atunci cadnd se utilizeaza acest criteriu, ar trebuisa se verifice daca instruirea
primita a urmat orientarile indicate de dovezile stiintifice, deoarece nu toate

interventiile sunt suficiente sau adecvate.

Dislexia poate fi insotita de alte dificultati.

Dislexia poate exista impreuna cu alte dificultati de citire, cum ar fi dificultatile de
intelegere a textelor; cu dificultati de scriere, cum ar fi disortografia, disgrafia
si compozitia textelor; cu dificultati la matematica, cum ar fi discalculia; cu

tulburari de limbaj de dezvoltare si cu tulburare de deficit de atentie.
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Cauza acestor comorbiditati este adesea ca toate aceste sarcini
impé&rtdsesc mecanisme si structuri neurologice. In special, utilizarea memoriei de
lucru, recuperarea rapida a informatiilor din memoria pe termen lung in
memoria de lucru si / sau in utilizarea functiilor executive, care impiedica

distribuirea atentiei in timpul indeplinirii sarcinii.

Intre 20-25% dintre elevi pot intdmpina dificultati s& inteleagd textele. Mai
exact (Garcia et al., 2013), intr-un studiu realizat cu 941 de elevi din invatamantul
secundar obligatoriu (12-16 ani), a constatat ca 22,1% dintre elevi au avut
dificultati in intelegerea textelor si ca au profiluri diferite:7% dintre elevi au
fost asociati cu dificultati de decodare (dislexie), 4,9% aveau o capacitate
intelectuald normala-scazuta (IQ mai mic de 80), 3,1% limba lor materna era
diferita de cea a scolii (imigranti sau incorporare tarzie), 0,5% erau considerati
elevi absenti si 6,6% au fost identificati ca fiind slabi intelegatori: au decodat bine,

au inteles bine limba orala, dar au avut dificultati in intelegerea textelor.

Adica exista un grup de elevi (in jur de 5-10%) care isi pastreaza abilitatile
de decodare intacte. Ei pot intelege texte simple sustinute de abilitatile si
experientele lor lingvistice orale. Dar nu fac decat sa realizeze o intelegere
superficialda si uneori chiar distorsionata a textului atunci cand au o complexitate
lexicala si gramaticala mai mare. Adica exista un decalaj intre abilitatile lor de
citire si activitatile de lectura care sunt solicitate in clasa (Flores, et al.,
2015).

Exista diferiti factori care influenteaza performanta lor de citire si toti sunt

interconectati:

e Vocabular. Pentru a interpreta textele, mai mult de 90% din cuvintele
din text trebuie sa fie cunoscute (Nagy & Scott, 2000); mai exista si faptul
ca pe baza vocabularului cunoscut se pot face  deductii despre
semnificatiile cuvintelor noi (Hirsch, 2003). Dar textele scolare contin
vocabular care nu este obisnuit in limbajul de zi cu zi si dificultatea de
intelegere intervine si din cauza ca ei nu cunosc bine acest lexic (Catts,
et al., 2006; Suarez, et al., 2010); si le este greu sa deduca

sensul acelor cuvinte pe care nu le cunosc (Cain, et al., 2003).
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e Sintaxa. Cunoasterea sintaxei, pe langa facilitarea recunoasterii
cuvintelor, deoarece anticipeaza categoria de cuvinte care poate fi scrisa
(Rego & Bryant, 1993), contribuie la prelucrarea propozitiei, la constructia
firului paragrafului, la ancorarea sa in text si la supravegherea intelegerii
atunci cand sunt detectate posibile erori sintactice. Slabii intelegatori
folosesc aceasta constiinta sintactica mai putin pentru intelegerea textului
(Cain, 2007; Flores, et al., 2015).

e Identificarea subiectului fiecarui paragraf. in fiecare paragraf se
discuta un subiect, despre care se spun informatii diferite si / sau se
stabilesc relatii cu alte concepte din text. Oamenilor slabi intelegatori
le este greu sa gaseasca subiectul specific al fiecarui paragraf (Oakhill,
et al., 2005).

e Utilizarea regulilor macrocomenzilor. In textele scrise existd idei
principale si idei secundare care completeazd aceste idei principale. In
functie de caracteristicile textului si de cunostintele pe care cititorul le
are asupra subiectului, aceste idei principale pot fi extrase folosind
strategii sau macro-reguli mai simple, cele de omisiune sau selectie; sau
mai complexe, cele de generalizare si integrare (Van Dijk, 1980). Elevii
cu o intelegere slaba folosesc in primul rand strategiile de baza de
stergere si selectare pentru a gasi ideile principale si nu folosesc, de
obicei, macro-regulile complexe de generalizare si integrare, pentru care
trebuie sa recurga la cunostintele anterioare pe aceasta tema (Brown,
et al., 1983).

Schita text. Potrivit lui Meyer (1984), ideile principale ale textelor expozitive
pot fi legate intre ele, urmand cinci structuri de baza: descriere, comparatie,
secventa, efect de cauza si solutie problematica. Elevii cu o intelegere slaba nu
inteleg structura generalda a textului. Adica nu inter-relationeaza ideile de baza
ale textului si, in schimb, aplica o strategie de listare (Scardamalia, & Bereiter,
1984), un text maisarac, o structura bazata pe "subiect plus detaliu" (Duke, 2014;
McNamara, 2004; Meyer, 1975; Snyder & Caccamine, 2010).

%ﬂ Hvell':il'fi':a

' fordys Fostering Inclusive Learning
¥ vanm for Children with Dyslexia

25



White paper on specific learning difficulties in reading

e Autoreglare. Citirea necesita un scop al lecturii si evaluarea, pe
masura ce cititi, daca obiectivul de citire este atins, sau daca strategiile de
citire trebuie modificate pentru a-l atinge. Slabii intelegatori prezinta
dificultati in autoreglarea propriului proces de intelegere (Flores, et
al., 2010; Sanchez, 1998) si nu isi adapteaza viteza de citire la

complexitatea textului (Flores et al., 2010).

e Memoria de lucru. Pentru a intelege un text, in fiecare moment al
activitatii de citire memoria de lucru trebuie sa intreprindd un joc de
activare / dezactivare a informatiilor pentru a putea manipula sensul
cuvintelor, idei derivate din structuri sintactice, relatiile dintre diferite
parti ale textului si conexiunile cu cunostintele cititorului (van Dijk, 1980).
Intelegdtorii slabi au probleme cu aceastd activare a informatiilor
relevante / inhibarea informatiilor ne-relevante, care satureaza
resursele cognitive ale memoriei de lucru si provoaca performante slabe
de citire (Abusamra, et al., 2007; Carretti, et al., 2005).

Atunci cand se propun exercitii de lectura, trebuie luate in considerare toate
aceste aspecte lingvistice si cognitive. Promovati cele mai puternice aspecte si

abordati punctele slabe intr-un mod mai specific.

Pe scurt:

Elevilor trebuie s§ le fie predate strategii complexe de intelegere a textului si strategii

pentru auto-reglementare a comportamentului de lectura.

Relevanta stabilirii unui diagnostic diferentiat al TSI in lectura este de a garanta
tuturor elevilor sprijinul precis de care au nevoie (Garcia, et al., 2013).

4. POLITICA EDUCATIONALA IN ATENTIA DIVERSITATII

Inainte de a prezenta politicile privind dislexia in fiecare dintre tarile
consortiului  (Spania, Romania si Italia), este prezentat un context al acestor

politici la nivel international, in special in Uniunea Europeana.
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Dislexia apare la cel putin una din 10 persoane, punand peste 700 de
milioane de copii si adulti din intreaga lume in pericol de analfabetism pe tot
parcursul vietii si de excluziune sociala. Cu o populatie mondiala de peste 7
miliarde de locuitori, aceasta diferenta de invatare are un impact clar asupra
unui numar considerabil de copii si adulti, cu consecinte de anvergura in
toate domeniile vietii. In plus, un numar semnificativ de elevi cu dislexie merg
nediagnosticati si simptomele lor neadresate, cu rezultate tragice, in mare parte
din cauza lipsei globale de constientizare si cunoastere cu privire la aceasta
diferenta comuna de invatare. Chiar si in tarile mai bogate, unde educatia publica
este disponibila pentru copiii din toate mediile, resursele disparate pot lasa lacune
mari in serviciile disponibile pentru elevii cu nevoi speciale (Dyslexia International,
2017).

Organizatia Natiunilor Unite pentru Educatie, Stiinta si Cultura (UNESCO)
a raportat ca, desi tarile din intreaga lume trebuie sa se asigure ca elevii cu CES
primesc educatie gratuita, incluziva si adecvata, elevii cu CES sunt mai putin
susceptibili sa finalizeze scoala primara sau secundara in multe tari. Desi acesta
este cazul, foarte putin a fost publicat in ceea ce priveste eforturile legislative
si punerea in aplicare a serviciilor si a suporturilor special pentru elevii cu
dizabilitati de Tinvatare in citire sau dislexie in intreaga lume (Agrawal, et al.,
2019).

Conventia cu privire la drepturile persoanelor cu dizabilitati declara la art.
24 (Organizatia Natiunilor Unite, 2006):

1. Statele parti recunosc dreptul persoanelor cu handicap la educatie.
In vederea realizdrii acestui drept férd discriminare si pe baza egalitatii
de sanse, statele parti asigura un sistem de educatie incluziv la toate

nivelurile si invatarea pe tot parcursul vietii care vizeaza:

e Dezvoltarea deplina a potentialului uman si a sentimentului de

demnitate si valoare de sine, precum si consolidarea respectarii
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drepturilor omului, a libertatilor fundamentale si a diversitatii

umane.

e Dezvoltarea emotionala a persoanelor cu dizabilitati, talentele si
creativitatea lor, precum si abilitatile lor mentale si fizice, la potentialul

lor maxim.

e Permiterea ca persoanele cu handicap sa participe in mod eficient la o

societate libera.
2. In realizarea acestui drept, statele parti se asigura ca:

e Persoanele cu dizabilitati nu sunt excluse din sistemul general de
invatamant pe motive de handicap si ca copiii cu dizabilitati nu sunt
exclusi din finvatamantul primar gratuit si obligatoriu sau din

invatamantul secundar, pe baza de handicap.

e Persoanele cu dizabilitati pot avea acces la o educatie primara si
secundara incluziva, de calitate si gratuita, in conditii de egalitate cu

alte persoane din comunitatile in care traiesc.
e Se ofera o acomodare rezonabilda a cerintelor individuale.

e Persoanele cu dizabilitati beneficiaza de sprijinul necesar, in cadrul
sistemului de invatamant general, pentru a le facilita educatia

eficienta.

e Masuri eficiente de sprijin individualizat sunt furnizate in medii care
maximizeaza dezvoltarea academica si sociald, in concordanta cu

obiectivul incluziunii depline.

3. Pentru a contribui la asigurarea realizarii acestui drept, statele parti
vor lua masurile corespunzatoare pentru a angaja profesori, inclusiv
profesori cu dizabilitati, care sunt calificati in limbajul semnelor si / sau
Braille, si pentru a forma profesionisti si personal care lucreaza la toate
nivelurile de educatie. Aceasta formare include sensibilizarea cu privire la
handicap si utilizarea unor moduri, mijloace si formate de comunicare,
tehnici si materiale educationale adecvate si augmentative si alternative
adecvate pentru a sprijini persoanele cu handicap (Organizatia Natiunilor
Unite, 2006).
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Prin urmare, desi in aceste zile se acorda o atentie si un sprijin sporit
elevilor cu tulburari de invatare din intreaga lume (Agrawal, et al., 2019) pentru a
ajunge la egalitatea individuala si la obtinerea succesului social, elevii de toate
nationalitatile si stilurile de viata ar trebui sa aiba acces la profesori care sunt
instruiti sa recunoasca si sa abordeze dificultatile de invatare, cum ar fi dislexia

(Dyslexia International, 2017).

Pentru a realiza acest lucru, UNESCO a depus eforturi mari la nivel mondial
pentru a promova incluziunea educationala. in 2000, la Forumul Mondial al
Educatiei de la Dakar, a fost semnata Declaratia Mondiala privind Educatia pentru
Toti. In cadrul acestui forum, Declaratia mondiald privind educatia pentru toti,
aprobata cu 10 ani mai devreme la Jomtien, a fost ratificata si incheiata cu
dezvoltarea Cadrului de actiune Dakar educatie pentru toti (UNESCO, 2016).

Pentru realizarea obiectivelor Cadrului de actiune Educatie pentru Toti,
guvernele, organizatiile, agentiile, grupurile si asociatiile reprezentate Ila

Forumul Mondial al Educatiei (Forumul Mondial al Educatiei, 2000):

e Promovarea unui angajament politic national si international puternic fata
de educatie pentru toti, elaborarea planurilor nationale de actiune si
cresterea semnificativa a investitiilor in educatia de baza.

e Promovarea educatiei pentru toate politicile in cadrul unei activitati
sectoriale bine integrate si durabile, care a fost legata in mod explicit de

eliminarea saraciei si a strategiilor de dezvoltare.

e Asigurarea angajamentului si participarii societatii civile la formularea,
punerea in aplicare si monitorizarea strategiilor de promovare a
educatiei. Obiectivele de dezvoltare durabila (ODD), adoptate de
Adunarea Generala a Organizatiei Natiunilor Unite 1in 2015, in cadrul
careia este incadrata Agenda 2030 (UNESCO, 2016), prezinta ambitiile
actuale pentru educatie care sunt, in esentd, incorporate in obiectivul de

dezvoltare durabila 4 (ODD 4) al Agendei 2030 ale caror obiective sunt:

Sa "asigure o educatie de calitate favorabila incluziunii si echitabila si sa
promoveze oportunitati de invatare pe tot parcursul vietii pentru toti" pana in 2030.
Foaia de parcurs pentru atingerea obiectivului in materie de educatie, adoptata

in noiembrie 2015, ofera orientari guvernelor si partenerilor cu privire la modul

«- fordys Fostering Inclusive Learning

v AR for Children with Dyslexia

o s i
BN wrvmssion: ‘\oﬂ‘r '-: J:Mlﬂ Hvelo:e

29



White paper on specific learning difficulties in reading

de a transforma angajamentele in actiuni (Cadrul de actiune pentru educatie
2030). UNESCO este responsabila de coordonarea comunitatii internationale in
vederea atingerii acestui obiectiv prin parteneriate, orientare politica, dezvoltarea

capacitatilor, monitorizare si advocacy (UNESCO, 2016).

Mai exact, punctul 5 din ODD4 exprima in mod clar acele aspecte pe care
sistemele de invatamant trebuie sa le abordeze pentru a fi incluzive (UNESCO,
2016):

e Pana in 2030, eliminarea disparitatilor de gen in educatie si garantarea
accesului egal al persoanelor vulnerabile, inclusiv al persoanelor cu
dizabilitati, al populatiilor indigene si al copiilor aflati in situatii

vulnerabile, la toate nivelurile de educatie si formare profesionala.

Actiunea-cadru "Educatie 2030" declara importanta incluziunii si a echitatii
si se angajeaza sa abordeze toate formele de excludere si marginalizare,
disparitatile si inegalitatile in ceea ce priveste accesul, participarea si rezultatele
invatarii. Nici un obiectiv educational nu ar trebui considerat realizat decét
daca toti 1l ating. Prin urmare, exista un angajament de a face schimbarile
necesare in politicile educationale si de a concentra toate eforturile asupra celor
mai dezavantajati, in special asupra celor cu dizabilitati, pentru a se asigura ca
nimeni nu este lasat in urma (UNESCO, 2016).

in timp ce guvernele au responsabilitatea principala de a garanta dreptul la
o educatie de calitate, Agenda 2030 inseamna un angajament universal si
colectiv care necesita vointa politica, colaborare globala si regionala, precum
si angajamentul dintre toate guvernele, societatea civila, sectorul privat,
tineretul, Organizatia Natiunilor Unite si alte organizatii multilaterale pentru a
aborda provocarile educationale si a construi initiative favorabile incluziunii,

echitabile si sisteme relevante pentru toti cursantii (UNESCO, 2016).

In acelasi timp, pentru a realiza angajamentul colectiv, este necesar s& avem
informatii statistice pentru luarea deciziilor si formarea politicilor educationale, sa
avem informatii comparabile care sa permita sa ne gandim la strategiile
regionale sau subregionale, sa urmarim si sa monitorizam progresul si
progresul dreptului la educatie. Ceea ce la nivel national si regional inseamna

imbunatatirea si extinderea acoperirii statisticilor educationale care reflecta si
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reprezinta progresul regiunii catre o educatie incluziva si de calitate pentru toti si

fara niciun fel de discriminare.

Precum si asigurarea dreptului la educatie de calitate si incluziva pentru populatia
cu handicap, astfel cum este stabilit in Conventia drepturilor persoanelor cu
handicap, care necesita o monitorizare permanenta pentru a identifica progresele
si provocarile (UNESCO, 2016).

e In concluzie, de la adoptarea obiectivelor de dezvoltare durabild si a
Agendei 2030, intentiile Uniunii Europene de a face fata nevoilor si
provocarilor copiilor cu dificultati de invatare, dislexie si dizabilitati s-au
reflectat in obiectivele si acordurile desfasurate de tari. Cu toate acestea,
pentru a evalua punerea in aplicare a obiectivelor mentionate, trebuie
luatd in considerare situatia speciala din ultimul an, deoarece in timpul
pandemiei de COVID-19, multe scoli ofera invatare la distanta elevilor prin
sali de clasa virtuale pentru a atenua impactul inchiderii scolilor. Desi
aceasta este o optiune pentru unii, nu este la indemana multora,
deoarece ajunge sa afecteze Obiectivul 4, care isi propune sa mentina
copiii la scoala si sa se asigure ca isi finalizeaza educatia. Lunile de absenta
de la scoala din cauza COVID-19 sunt susceptibile de a afecta rezultatele
educationale. Pe termen lung, absenta prelungita de la scoala este
asociata cu rate mai scazute de retentie si absolvire si cu rezultate mai
slabe ale invatarii, in special in randul segmentelor de populatie care
sunt deja dezavantajate, inclusiv in randul membrilor gospodarii sarace

si elevi cu dizabilitati (Organizatia Natiunilor Unite, 2020).

In ceea ce priveste politicile privind dislexia in intreaga Uniune Europeans,
nu exista uniformitate in ceea ce priveste evaluarile, formarea si recunoasterea
expertilor. Majoritatea statelor mentioneaza dislexia in politicile lor educationale,
dar doar cateva tari oferda o evaluare standardizata sau nu au o definitie oficiala
a dislexiei la nivel national. in concluzie, in radndul trilor UE, au fost detectate

realitati diferite in tratamentul si incluziunea persoanelor cu dislexie.
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Dyslang, un proiect cu finantare din partea Comisiei Europene in 2012,
a demonstrat, de asemenea, ca exista o mare diversitate in intreaga Europa in
ceea ce priveste aspectele legate de dislexie. Diferite tari adopta definitii diferite,
au reguli diferite privind diagnosticul si reglementari diferite privind masurile de

sprijin pentru elevii si studentii dislexici (Broadbent, 2018).

La nivelul Uniunii Europene, educatia incluziva a fost pusa pe primul loc pe
agenda educatiei. Una dintre cele sase axe ale Spatiului european al educatieil

este

e dedicat educatiei incluzive si invatarii pe tot parcursul vietii pentru toti,
incepand cu educatia si ingrijirea copiilor prescolari. Initiativele conexe,
cum ar fi initiativa "Cai catre succesul scolar", se concentreaza in special
pe grupurile expuse riscului, cum ar fi elevii cu dizabilitati si nevoile

educationale speciale (Comisia Europeana, 2021).

e Pe de alta parte, Comisia Europeana a publicat o noua strategie
pentru drepturile persoanelor cu handicap pentru urmatorii 10 ani.
Avand ca scop imbunatatirea conditiilor de viata a 100 de milioane
de cetateni europeni cu handicap, aceasta strategie constituie o foaie
de parcurs pentru Uniune si statele membre pana in 2030. Strategia 2021-
2030 fisi propune sa asigure participarea deplind a persoanelor cu
handicap. Aceasta participare trebuie sa se reflecte in toate politicile
(sanatate, ocuparea fortei de munca, educatie etc.) (Asociatia Europeana
de Dislexie- EDA, 2021).

e Politicile in domeniul educatiei vor continua sa fie sprijinite de Agentia
Europeana pentru Nevoi Speciale si Educatie Favorabila Incluziunii.
Comisia va colecta politici si practici de promovare a realizarilor
educationale ale persoanelor cu handicap in statele membre, pentru a
continua imbunatatirea procesului de elaborare a politicilor. Sinergiile in
vederea accesului si a calitatii educatiei, inclusiv a copiilor prescolari
si a ingrijirii, vor fi exploatate cu Vviitoarea Strategie 1 a Uniunii
Europene.  Spatiul european al educatiei urmareste sa incurajeze
cooperarea dintre statele membre ale Uniunii Europene pentru a imbogati
in continuare calitatea si incluziunea sistemelor nationale de educatie
si formare privind drepturile copilului Comisia, 2021).
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Cu toate acestea, fiecare tara a Uniunii Europene este responsabila pentru

propriile sisteme de educatie si formare.

e Aceasta strategie va consolida cooperarea pentru reformele nationale in
domeniul educatiei favorabile incluziunii si va exploata oportunitatile de
sinergii intre Spatiul european al educatiei, Agenda europeana pentru
competente, Planul de actiune pentru educatia digitala si Spatiul european
de cercetare, precum si intre Erasmus + si alte instrumente de finantare

ale Uniunii Europene (European) Comisia, 2021).
Comisia (Eda, 2021):

e Emiterea, in 2021, a unui set de instrumente pentru incluziunea in
educatia si ingrijirea copiilor prescolari, care include un capitol
specific privind copiii cu dizabilitati.

e sa sprijine statele membre sa isi dezvolte in continuare sistemele de
formare a profesorilor pentru a face fata deficitului de profesori din
invatamantul cu nevoi speciale si competentele tuturor profesionistilor
din domeniul educatiei de a gestiona diversitatea in clasa si de a
dezvolta o educatie favorabila incluziunii.

e Sprijinirea eforturilor sporite de punere in aplicare a Planului de actiune
Sprijin educational si educatie favorabild incluziunii, axat pe accesibilitate
si amenajari rezonabile, adaptarea programelor lor de finvatamant la
nevoile cursantilor cu dizabilitati (de exemplu, certificate alternative de
parasire care sa permita continuarea educatiei la nivel national) si
privind oferirea de cursuri de formare pentru cadrele didactice in

domeniul educatiei incluzive.
Comisia invita statele membre (AEA, 2021):

e Sa sprijine dezvoltarea unor scoli incluzive care pot deveni o referinta in
predarea si invatarea inovatoare si favorabile incluziunii in intreaga UE, in
cadrul obiectivelor Spatiului european al educatiei si ale Planului de actiune
pentru educatia digitala.

e Sa se asigure ca sistemele lor de invatamant de la toate nivelurile respecta
UNCRPD pentru a avansa in ceea ce priveste invatarea sprijinita 1in

medii de masa favorabile incluziunii, astfel cum s-a anuntat in
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Comunicarea privind Spatiul european al educatiei.
e Pentru a sprijini punerea in aplicare a art. 24 UNCRPD in scolile
europene (mentionate anterior).

4.1.1. Pentru ca Spatiul european al educatiei sa devina realitate pana in 2025, va
fi instituit un cadru favorabil. Comisia propune continuarea cooperarii cu
statele membre in cadrul existent al grupurilor de lucru si al reuniunilor.
Cadrul va facilita, de asemenea, cooperarea cu societatea civila si cu
cercetatorii. Impreuna cu statele membre, Comisia va infiinta un
comitet director care sa ghideze activitatea tuturor celor implicati in
construirea Spatiului european al educatiei (Comisia Europeana, 2020).

IN ROMANIA
Conform Legii 1/2011 din 5 ianuarie 2011, Legea educatiei nationale.

Art. 2 (4) Statul asigura drepturi egale de acces la toate nivelurile
si formele de invatamant preuniversitar si superior, precum si la invatarea pe tot

parcursul vietii, fara nicio forma de discriminare

Art. 12 (6) Statul garanteaza dreptul la educatie al tuturor persoanelor cu
cerinte educationale speciale. Invdtdmantul special si special integrat face parte

din sistemul national de invatamant preuniversitar.

Art. 48 (1) Invatdmantul special si special integrat, organizat pentru
persoanele cu cerinte educationale speciale sau alte tipuri de cerinte educationale,
stabilit prin ordin al ministrului educatiei, cercetarii, tineretului si sportului, se
desfasoara pentru toate nivelurile de invatamant, diferentiate in functie de tipul si

gradul de deficienta.

Din  cauza conceptiei gresite despre o egalitate intre CES si handicap si
neintelegerea specificitatii tulburarilor de invatare TSI care exclud orice deficienta
cognitiva, a fost necesar sa se introduca in legea educatiei N° 1 unele alineate
(vezi Legea 6/2016) care precizeaza dreptul egal la educatie al persoanelor cu
dislexie, precum si faptul ca acestea nu pot fi orientate catre scolile
speciale, dar urmeaza educatia de masa prin aplicarea unor metode pedagogice

adecvate.

Legea 6/2016 emisa de Parlamentul Romaniei, care recunoaste egalitatea in
drepturi a elevilor dislexie la o educatie adecvata, a fost initiata sub presiunea

asociatiilor de dislexie din Romania si sustinuta la nivelul Parlamentului.
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Legea nr. 6 a fost urmata de metodologie si orientari, astfel cum
este precizat in Ordinul Ministerului Educatiei- OMEN 3124/2017 - Metodologia

de sustinere a elevilor cu tulburari specifice de invatare TSI.

Metodologia clarifica si face distinctia necesara intre dificultatile generale de

invatare care pot aparea din diferite motive si TSI, definit la articolul 5:

1. Tulburdrile de finvatare, denumite in continuare TSI desemneaza un
grup eterogen de tulburari care afecteaza procesul tipic de dobandire a
competentelor scolare (citire, scriere si expresie matematicd): Dislexie,
disgrafie (inclusiv dis-ortografie), Discalculie. Aceasta nu este o consecinta
a lipsei oportunitatilor de invatare sau a lipsei de motivatie pentru invatare,
nu este rezultatul unei dizabilitati intelectuale, al unui intelect liminar, al
deficientei senzoriale (de exemplu, auditiv, vizual, motor), al tulburarilor,
afectiv. si  emotional, de natura psihiatrica, alte  tulburari de
neurodezvoltare (de exemplu, tulburari de spectru TSA-autist, ADHD-deficit
de atentie tulburare si hiperactivitate) si nu este cauzata de orice forma de
traumatisme cerebrale sau maladie. Dislexia, disgrafia si discalculia de
dezvoltare pot aparea izolate sau pot fi asociate. Reprezinta o tulburare de
origine biologica, nu o consecinta a absentei oportunitatilor...

2. Dislexia este o tulburare specifica a abilitatilor de citire (in ceea ce priveste
corectitudinea, fluenta, intelegerea), care nu sunt dezvoltate la nivelul
asteptat prin raportarea la nivelul de dezvoltare intelectuald, nivelul de
scolarizare si varsta persoanei.

3. Disgrafia si disortografia cuprind toate formele de perturbare a procesului
tipic de dobandire a expresiei scrise (erori in litere, erori sintactice si

erori de punctuatie, organizarea grafica a paragrafelor).

4 Discalculia este o tulburare specifica de invatare care se exprima prin
perturbari ale procesului tipic de dobandire a abilitatilor matematice (simt
numeric, memorarea placii de asamblare si inmultire, calcul corect sau

fluent, rationament matematic)".
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Conform OMEN 3124/2017, elevii cu dislexie si alte tulburari specifice de
invatare beneficiaza de instrumente de compensare si masuri de dispensare
adecvate tipului si gradului de severitate al TSI, cerinta lor principala fiind legata
de adaptarea metodelor de invatare si evaluare scolara si nu de adaptare generalg,
ca in cazul cerintelor de alta natura. Pentru a asigura egalitatea de sanse in timpul
examenelor nationale pentru elevii cu TSI, Ministerul Educatiei a publicat metode

speciale de adaptare in functie de fiecare tip de CES (inclusiv TSI) ca.

Procedura 26651/ 14.02.2019/20/21 pentru egalizarea sanselor pentru
elevii cu deficiente de vedere, deficiente de auz, tulburare de spectru autist,
SPLD, care sustin examenele nationale: evaluare nationalda si maturitate -

sesiunea 2019 - emisa de Ministerul Educatiei Nationale.
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4. IDENTIFICAREA SI ATENTIA LA DIFICULTATILE
DE CITIRE

In ciuda formarii educationale pe care elevii o primesc in clasd, unii elevi au
dificultati de citire. Unora le este greu sa stapaneasca procesele de decodare,
altii intelegerea limbajului oral, altii procesele cognitive complexe de intelegere

a textului, iar altii gasesc dificultati in mai multe dintre acestea aspecte.

Dar cum identifica profesorul ca acesti elevi au dificultati? Ce proces
este urmat din momentul in care profesorul il identifica, pana la evaluarea cazului

si implementarea unei interventii?

In aceastd sectiune, vom descrie mai intdi cele doud modele actuale
pentru identificarea si ingrijirea TSI si apoi vom analiza modul in care aceasta

identificare este in tarile participante la acest studiu: Spania, Italia si Romania.

4.1 DE LA MODELUL BAZAT PE DISCREPANTE LA MODELUL BAZAT PE
INTERVENTIE

In prezent, existd doud modele de identificare / diagnosticare a dislexiei,
modelul bazat pe discrepanta dintre capacitatea intelectuala si comportamentul de
citire, In care este necesar sa se astepte un decalaj intre cele doua pentru
a face diagnosticul; si modelul bazat pe raspunsul la interventie cand a fost
realizatd devreme si diagnosticul se face atunci cand cititorul pare sa reziste

interventiei pe invatare.

Din modelul discrepantei, unul dintre criteriile de identificare a TSI este ca
exista o discrepanta severa intre ceea ce persoana este capabilad sa invete, avand
in vedere capacitatea sa cognitiva si ceea ce fac ede fapt: performanta slaba de
lectura (Kirk, & Bateman 1962; si asumate in manualele de diagnosticare DSM
IV, 1994). Problema care a aparut dupa acest criteriu de detectare este ca ceea ce
s-a numit discrepanta severa nu a fost bine operationalizat, ceea ce a dus la multe
versiuni ale diagnosticului in cercetare si in practica scolara (Lyon, et al. 2001).
Aceasta conditie se considera indeplinitd in oricare dintre aceste doua

cazuri:
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e Din punct de vedere clinic, atunci cand diferenta dintre inteligenta si
comportamentul de citire este mai mare de 1,5 sau 2 abateri standard, in
functie de faptul daca criteriul este mai mult sau mai putin restrictiv. Dar,
nu este usor sa gasiti teste de citire valide care sa faca posibila
utilizarea celei mai recomandate formule pentru a gasi discrepanta
(Goikoetxea, 2012). Cu alte ocazii, se considera ca un elev are o intarziere
de citire atunci cand, in functie de baremele testului utilizat, cititorul este

situat intr-un percentil mai mic de 25 (Siegel, 1999).

e Din punct de vedere educational, se considera ca exista o discrepanta
semnificativa atunci cand nivelul de lectura al elevului este cu doi ani
sub ceea ce le corespunde prin varsta cronologica si, acest lucru se
intdmpla, fara orice deficit intelectual sau senzorial care sa-| justifice.
Din aceasta perspectiva, dislexia nu este diagnosticata inainte de clasa a
3-a a invatamantului primar din doua motive: pentru ca in clasa a 3-a ar
trebui automatizata utilizarea traseului indirect; si pentru ca esecurile
facute de persoanele cu dislexie si fara dislexie in primii ani de invatare
(1 si 2) sunt foarte asemanatoare. Stiind ca ritmul de invatare al
unor elevi este mai lent, nu dorim sa etichetam in avans pentru a nu
genera anxietate pentru familii si pentru cei afectati (Cuetos, et al.,,
2015).

Lucrul de dorit ar fi identificarea grupului de elevi care risca sa aiba
dificultati de citire din timp si initierea unei interventii din timp. Iata ce
ridica raspunsul la modelul de interventie (RTI), propus initial de Vaughn si
Fuschs (2003) in SUA si care a fost deja incorporat in DSM V
(APA, 2014).

Acest nou model implica trei actiuni: evaluarea timpurie, interventia si
monitorizarea  progresului si, desi poate fi implementat in multe
moduri, una dintre cele mai acceptate forme de organizare include trei

niveluri de interventie (Figura 22).

e in educatia timpurie a copiilor incepem s& lucrdm cu toti elevii din clasa
si ca preventie, principalele abilitati care s-au dovedit stiintific a fi

eficiente si stau la baza succesului lecturii (interventia nivelul
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Aceste abilitati sunt cinci: constientizarea fonologica, principiul alfabetic (RCG
/ F), fluenta in evocarea informatiei, vocabularul si intelegerea. Ultimele
trei, fluenta, vocabularul si intelegerea sunt lucrate in educatia timpurie in modul
sau oral, dar pe masura ce progreseaza in invatarea lor si, in special in
invatamantul primar, se lucreaza si in  modalitatea sa scrisa (Raportul Grupului
National de Lectura, 2000).

Dupa aceasta predare, se face o evaluare a elevilor, tocmai in cele cinci abilitati la
care s-a lucrat. Cei care prezinta dificultati in acelasi timp sunt considerati elevi
care risca sa aiba dificultati in invatare. Din nou, se intervine, dar acum intr-un
grup mic si intr-un mod mai specific, cu scopul de a imbunatati aceste abilitati
(nivel de interventie 2). In acest moment este foarte important s& controldm
modul in care fiecare elev raspunde la aceasta interventie, deoarece daca elevul
nu avanseaza in aceste abilitati, ne-am putea asigura ca dificultatile lor nu
deriva dintr-o lipsa de instruire, ci mai degraba dintr-o tulburare

specifica ce sta la baza.

Daca, in ciuda instructiunii, se pare ca persoana nu-si imbunatateste performanta
si rezista invatarii, este momentul in care se crede ca exista o anumita
tulburare, probabil si se recurge la servicii de orientare psihopedagogicala. Odata
evaluarea facuta si, daca se confirma, se efectueaza o interventie mai

individualizata si mai intensa (nivel de interventie 3).

Figura 22. Model de raspuns la interventie: 3 faze.

Students with specific
learning difficulties

Tertiary care

Specialized
teaching support

Specific teaching reinforcement

Generalized teaching included in
the curriculum

Secondary care

Students with delays
and/or difficulties

All students

Primary care

Sursa: Elaborarea proprie, pe baza Vaughn & Fuschs (2003).
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4.2 PROFESIONISTII RESPONSABILI DE IDENTIFICAREA SI
INGRIJIREA ACESTORA IN TARILE PARTICIPANTE

Spre deosebire de alti elevi cu nevoi specifice de sprijin educational care vin
deja la scoalda cu un diagnostic; detectarea elevilor cu TSI este de obicei
efectuata de catre profesor in timp ce asculta modul in care citesc si / sau vad ce
scriu elevii in clasa. De acolo, un sir evaluari si interviuri in care intervin diferiti

agenti educationali.

in continuare, modelul de identificare TSI va fi diferit (cel al discrepantei sau
cel bazat pe interventie) casi protocolul care este urmat in diferitele tari

participante: Spania, Italia si Romania.
5.1.2. IN ROMANIA

Procedura de diagnostic variaza in functie de tipul de TSI cu referire la ICD-
10 si DSM-V.

Ordinul 1985/1305/5805-2016 precizeaza ce pasi trebuie urmati pentru
obtinerea certificatului care sa indice nevoile educationale speciale dupa finalizarea
tuturor etapelor de diagnostic. Din pacate, prevederile Ordinului mentionat,
precum si legea educatiei nationale, pastreaza o mare parte din vechea structura
a sistemului de invataméant special romaéanesc, in care se suprapune adesea
eticheta de handicap (ca handicap) peste orice forma de CES.

Din acest motiv si pentru o mai buna orientare scolara a elevilor cu TSI in
conformitate cu nevoile lor specifice, in conditiile absentei deficitelor senzoriale
sau cognitive, ordinul Ministerului 3124/2017, aduce datele necesare, pe baza
argumentelor stiintifice, in conformitate cu prevederile legislatiei moderne a altor
tari.

Ordinul 3124/2017 a oferit indrumari cu privire la evaluarea fiecarui tip si
nivel de dificultate diferit. Diagnosticul pentru dislexie recomandat incepand cu

anul scolar II, discalculie cu al treilea.
Ca art. 10, exista trei niveluri de evaluare:

e Evaluarea psihologica - implica  evaluarea profilului de functionare
neuro-cognitiva (verbala, non-verbala, totald), comportamentala,
emotionala si motivational-afectiva, precum si a abilitatilor operationale
adaptive. Pentru a stabili psihodiagnoza diferentiald, trebuie efectuate
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teste specifice pentru a evalua atentia, memoria, functiile spatiale
sensibile -motorii si vizuale, limbajul, abilitatile de procesare fonologica

si alte functii cognitive implicate in procesul de invatare.

e Evaluarea logopedica (psiholog educational/ logoped ) - presupune
evaluarea limbajului oral (latura fonologica, lexical-semantica,
morfosintactica si pragmaticd), a limbajului scris (corectitudinea lecturii
exprimata prin numarul si tipul erorilor, fluenta si intelegerea lecturii) si
a scrisului (grafo-motor , vizual-spatial la scriere, ortografie, punctuatie,
tipuri de erori scrise si frecventa), numarare si calcul (citire si scriere
numere, corespondenta intre numar si cantitate, cantitativ numeric
sens-non-simbolic comparatii, corectitudine si fluenta in operatiunile de
calcul, atat in  realizarea algoritmilor, cét siin actualizarea rezultatelor
automatizate, utilizarea si intelegerea limbajului matematic, rationament

matematic).

e Evaluarea medicala se efectueazs, dupa caz, pentru diagnosticul
diferential: evaluarea psihiatrica si  neurologic3, evaluarea

oftalmologica, evaluarea otorinolaringologiei.

Procedura solicita evaluare psihologica, logopedie si evaluare medicala
(pentru diagnostic diferential), precum si rezultate obligatorii ale diagnosticului
formal, cu certificat medical (A5) si raport stampilat de psihologi clinicieni. Acestea
sunt documentele obligatorii pentru obtinerea certificatului CES si a drepturilor la

sustinerea scolii, astfel cum rezultda din Ordinul 3124/2017.

Recent a aparut in Romania DDE2 (Dislexia si Disortografia de
Dezvoltare — 2) care va aduce primul instrument specific de evaluare care va
fi adaugat la existenta instrument de evaluare teste WISC IV, NEPSY, ASO.
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5.INTERVENTIA PRIMARA. ATENTIE EDUCATIONALA
PENTRU ELEVII CU DEA IN CITIREA DIN PROGRAMA
SCOLARA

Interventia primara in TSI isi propune sa ia masuri pentru a promova, inca
de la inceputul procesului de predare/invatare, cele mai bune abilitati de citire
posibile si pentru a preveni aparitia dificultdtilor. In plus, desi fnainte
profesorii  de sprijin au fost principalii responsabili pentru atentia acordata
diversitatii, acum stim ca tutorele este cel care trebuie sa fie responsabil pentru

progresul intregii lor clase.

Din acest motiv, programa scolara pe care o are ar trebui sa includa
ghiduri sau decizii cu privire la abilitatile pe care sa le invete elevii sa promoveze,
in toate, dezvoltarea maxima a posibilitatilor lor de citire. Scopul este ca niciun

copil sa nu fie lasat in urma din motive de lectura.

Apoi, sunt indicate abilitatile pe care curricula ar trebui sa le includa pentru
a asigura succesul lecturii elevilor lor si, ulterior, ceea ce se propune in legile
educationale generale ale diferitelor tari va fi analizat pentru a identifica daca

ceva ar trebui imbunatatit in ele.
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6.1. CELE CINCI ABILITATI CARE PREZIC SUCCESUL LECTURII

in 2000, United States National Reading Panel a publicat un raport
intitulat Teaching Children to Read (NICHD, 2000) pentru a identifica care
au fost abilitatile pe care dovezile stiintifice le-au dovedit ca esentiale pentru a
le atinge o lectura de succes. Cunoasterea acestor competente ar trebui sa
serveasca diferitelor administratii educationale sa ia masuri cu privire la ceea ce
sa predea in scoala pentru a preveni si a aborda TSI . Aceasta comisie de experti
a concluzionat ca exista cinci abilitati la care trebuie lucrat: constientizarea

fonologica, principiul alfabetic, fluenta, vocabularul si intelegerea.

In continuare, vom defini mai intdi in ce constau aceste abilitati care prezic
succesul lecturii si cateva orientari de interventie care sunt deja prezentate
in raportul NICHD (2000). in plus, si intr-un mod complementar, vor fi discutate

si alte orientari bazate pe dovezi stiintifice.
Instruire in constientizarea fonologica (constientizare fonematica ).

Constientizarea fonologica este capacitatea de a izola, identifica si manipula
cu precizie cele mai mici unitati de sunete (fonemele) -care alcatuiesc
cuvintele vorbite ale unei limbi. Aceasta abilitate este evaluata prin activitati cum
ar fi: izolarea sunetelor cuvintelor, identificarea unui sunet comun intre doua
cuvinte, gasirea cuvintelor care rimeaza, asamblarea fonemelor pentru a construi
un cuvant, segmentarea cuvantului in fonemele care il alcatuiesc, eliminarea
sunetelor dintr-un cuvant pentru a construi altul ... Dovezile stiintifice indica faptul
ca aceste tipuri de activitati favorizeaza dobandirea constiintei fonematice si

faciliteaza aplicarea acesteia la citire si ortografie.

Potrivit NICHD (2000), dezvoltarea acestor abilitati este un predictor clar al
progresului lecturii in primii ani de scoald. Acest lucru se datoreaza faptului ca,
in limbile alfabetice, ortografia alfabetului corespunde acestor unitati minime de
sunete (Adams, 1990).

Pentru a facilita progresul in constientizarea fonologica, se propune o
secventa de predare bazatda pe dificultatea usoara a diferitelor variabile care pot

intra in joc atunci cdnd se propun sarcini de planificare.

E\ﬂ Hvell':iE'é

&; fordys Fostering Inclusive Learning
¥ Nean for Children with Dyslexia

43



White paper on specific learning difficulties in reading

e Unitatea lingvistica pe care se reflecta. Evolutiv, este mai usor sa lucrezi
la constientizarea fonologicd cu segmente lingvistice mai mari decat
cu cele mai mici (Dominguez, & Clemente, 1993). Acest lucru face mai
usoara identificarea rimelor, apoi a silabelor si apoi a fonemelor. Rima
este cea mai simpla unitate deoarece necesita o segmentare mai putin
constienta (Lundberg, 1978). Este nevoie doar de putin ajutor pentru
segmentarea si identificarea silabelor, deoarece este sustinuta de
segmente articulatorii naturale (Mann, 1986). Atat constientizarea rimei,
cat si constientizarea silabica pot fi predate in mod explicit inainte de

predarea formala a limbii scrise.

e Constientizarea fonematica functioneaza cu segmente abstracte si este
cea mai dificila. Nu apare de obicei inainte de varstade 5 ani si este
lucrata in paralel cu instructiunea din principiul alfabetic (Morais et al.,
1987).

e Tipul de sarcina pe care elevul trebuie sa o indeplineasca face, de
asemenea, activitatea dificila. Sarcinile pasive, cum ar fi sarcinile de
identificare, sunt mai usor de indeplinit decat sarcinile active, care implica
interventia asupra cuvantului, asa cum se Iintdmpla, de exemplu, cu
sarcinile manipulatoare de omisiune, adaugare, sinteza ... (Bravo
Valdivieso, et al., 2002).

Sarcinile de identificare pot fi, de asemenea, afectate de trei tipuri de
variabile: durata sunetului, complexitatea silabei in care este inclusa si locul pe
care il ocupa in cuvant (Dominguez & Clemente, 1993). Astfel, este mai usor
sa se identifice vocalele si consoane care pot fi prelungite, fata de cele care
sunt mai scurte si nu pot fi prelungite. in ceea ce priveste locul sunetului care
urmeaza sa fie identificat in cuvant, este mai usor sa reflectati asupra sunetelor
care se afla la inceputul cuvantului, apoi la sfarsit, iar cel mai complex lucru este

atunci cdnd sunt la mijloc.

In sarcinile de manipulare (addugare, eliminare) este mai usor sd-i faci
pe oameni sa reflecteze atunci cand segmentul lingvistic tinta se afla in pozitia
finald, apoi pozitia initiala si, in cele din urma, cand se afla la mijloc (Dominguez,
& Clemente, 1993).
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Instructiunea in principiul alfabetic (fonetica)

Implica invatarea de a se potrivi fiecare ortografie sau set de ortografie a
codului scris cu elementul sau fonica. Aceasta invatare a principiului alfabetic sau
aplicarea regulilor de corespondenta grafit / fonem este mai usoara si se intampla
mai devreme in limbi transparente (cum ar fi spaniold, italiana, romana, sarbo-
croata, finlandeza, coreeand), decat in limbi opace (anglo-saxone) din cauza
dificultatilor de ortografie si decodare a cuvintelor neregulate. Adica, atunci cand

cuvintele sunt pronuntate diferit fata de modul in care sunt scrise.

Exista metodologii analitice care pornesc dela sensul cuvantului
si apoi descompun elementele fonice care il compun; si metodologii sintetice
care pornesc de la aplicarea regulii corespondentei grapheme-foneme
pentru a citi cuvantul si a lucra la semnificatiile sale. Dovezile stiintifice
(NICHD, 2000) indica faptul ca cel mai eficient mod de a stapani acest principiu
alfabetic sunt metodologiile (sau modalitatile de desfasurare ale profesorului)
care subliniaza aspectele fonologice ale codului. Iar beneficile acestei
metodologii sunt mai importante pentru elevii cu dificultati de citire si pentru

cei care provin din medii socio-culturale defavorizate.

Cu toate acestea, aceasta formare explicita, intensiva si esentiala in
aspectele fonologice ale limbii scrise trebuie sa fie compatibild cu alte propuneri
de predare-invatare, cum ar fi oferirea de modele de cititor expert (Fons, 2000),
deoarece ascultarea unui text cu voce tare creste interesul de a continua lectura;
implicarea elevilor in contexte functionale si practici sociale reale de alfabetizare
(Pérez, & Zayas, 2008) pentru a cunoaste functia de alfabetizare, iar activitatea
are un sens pentru cititor. Pentru aceasta, trebuie oferite diferite tipuri de text si
diferite modele sau moduri de interactiune cu acesta (Ferreiro, 2001): fie ca este
vorba de material jurnalistic, o reteta, o harta, un grafic, un poster, povestea

sau eticheta unui produs de supermarket

In primul rdnd, Lectura ar trebui lucratd impreund cu celelalte trei abilitéti
lingvistice: vorbirea, ascultarea si scrisul, deoarece unele abilitati se sustin reciproc

si ofera feedback. Anume:
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e Vorbiti Thainte de a citi textul pentru a emite ipoteze despre informatiile
din acesta si pentru a crea un cadru pentru a intelege informatiile care
sunt scrise acolo. Adica sa pregateasca elevul sa intre intr-un dialog cu

textul.

e Dupa citirea, vorbirea si ascultarea semnificatiilor si interpretarilor textului
pe care profesorul si alti colegi de clasa le pot face. Adica sa vorbim
despre ceeace s-a invatat din text, sa intrebam despre ceea ce nu
a fost inca bine inteles, determinandu-i safaca deductii si sa relateze
informatii sau sa vorbeasca despre valorile care stau la baza

continutului citit.

e Cititi pentru a cerceta, a partaja si apoi a aplica la noi realitati sau

activitati. Adica, cititi pentru a invata sa faceti.

e Vorbiti si ascultati textul scris de alti colegi de clasa pentru a va bucura de

el sau pentru a-l corecta si imbunatati.
Citirea instructiunilor de fluenta.

Fluenta de citire este capacitatea de a citi cu precizie, viteza si prozodia
adecvata (volum, ritm, intonatie in timpul expresiei, pauze). Depinde de
consolidarea RCG / F, de recunoasterea automata a cuvantului si de capacitatea
de a identifica, in text, cand sa sublinieze cuvantul sau unde sa se opreasca. Cu
cat aceste procese sunt mai bune, cu atdt mai mult spatiu va fi disponibil in
memoria de lucru pentru intelegerea textului. In plus, prozodia adecvatd indicd

adesea un efort al cititorului de a intelege textul (Rasinski, et al. 2011).

Potrivit NICHD (2000), majoritatea studentilor dobandesc aceasta
fluenta, progresiv, din practica lecturii. Cu toate acestea, exista un grup de elevi
carora le este dificil s@ dezvolte aceasta abilitate. Astfel, de exemplu, acest grup
de experti a constatat ca practica de citire tacuta a fost ineficienta atunci cand

abilitatile de recunoastere a cuvintelor nu au fost consolidate inca

Caurmare a acestei concluzii, au fost propuse multe programe menite
sa imbunatateasca fluenta lecturii elevilor. Aceste programe se bazeaza, in
general, pe practici repetate de lectura (Chard, etal., 2002). S-a observat

ca se obtine o fluenta mai mare a lecturii atunci cand se fac practici repetate de
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citire decat atunci cand se citeste un text diferit de fiecare data (Ardoin, et
al., 2016). In plus, formarea fluentei este mai eficientd atunci cdnd practica de
citire este ghidata, adica cu modele anterioare de lectura adecvata inainte ca
elevii sa o faca; doar atunci cdand acest model nu este disponibil (Wexler, et
al., 2008). In plus, pentru a imbundtiti prozodia, nu este suficient s se
lucreze la viteza de citire, dar este, de asemenea, necesar sa se instruiasca in mod

explicit in prozodia (Ardoin, et al., 2013).

Procedurile de citire repetate ghidate includ citirea in perechi (Duran, &
Valdebenito, 2014; Kuhn, Schwanenflugel, 2006); si teatrul cititorilor (Black, &
Alison, 2007; Griffith, & Rasinski, 2004).

Instructiuni de vocabular.

Pentru a intelege textele scrise, este necesar ca cititorul sa recunoasca
cuvintele scrise in limba lor orala si avand o calitate semantica suficienta pentru a
putea alege sensul cel mai potrivit; iar daca nu intelege cuvantul, il poate deduce
din caracteristicile sale morfologice sau din context (Calero, 2017; Perfetti, et
al., 2005). Pentru a intelege un text, 95-98% din cuvintele pe care le contine
trebuie cunoscute (Hu, & Nation, 2000; Laufer, 1998). Vocabularul pe care
o persoana il cunoaste in primii ani de invatare a citirii (6-8 ani) este un indicator
al intelegerii pe care o poate face din texte 10 ani mai tarziu (Cunnigham &
Stanovich, 1997).

Concluziile la care s-a ajuns in NICHD (2000) cu privire la vocabular au fost
ca vocabularul este, de asemenea, unul dintre cei mai puternici indicatori ai
intelegerii textului. in plus, s-au remarcat trei interventii pozitive: (1) «ca
utilizarea  computerului este o forma eficienta de invatare a vocabularului, fie
pentru ca il leaga de imagine, fie pentru ca permite accesul usor la sensul
necunoscutului cuvinte care sunt citite;
(2) calucrul la intelesul cuvintelor necunoscute inainte de a citi favorizeaza
intelegerea; (3) ca acest vocabular este mai bine invatat atunci cand se lucreaza
cu el in mod repetat si in contexte diferite sau cu nuante diferite.
Dar ce fel de vocabular sa se predea in salile noastre de clasa pentru a imbunatati intelegerea
lecturii? Potrivit Beck (2002) exista trei tipuri de vocabular: de tip I sau vocabular de baza,

care este frecvent utilizat in vorbirea de zi cu zi si oamenii sa invete si sa inteleaga prin care
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traiesc cu mediul lor (de exemplu, lampa de strada, fericit,. .); vocabular de tip II
sau cuvinte de inalta frecventa intr-o  mare varietate de texte scrise, dar putin
utilizate in fiecare zi conversatie (de exemplu, mentionate, imprastiate, restranse,
ornamentale ...); si vocabularul de tip III sau cuvintele care sunt specifice unui
anumit subiect, dar rare, deoarece apar doar in textele unui anumit subiect
(heterotrofe, ipotenuze, analize sintactice ...). Beck et al. (2002) sustin ca
vocabularul pe care corpul scolar ar trebui sa-l creasca 1in principal, pentru a

obtine un beneficiu mai mare din textele scrise, este vocabularul de tip II.

Aceste cuvinte sunt adesea Iinvatate de catre cititorii buni in timpul
practicii lor de lectura, dar este mai dificil de inteles pentru cei care nu au aceasta
practica de lectura. Din acest motiv, este necesara o interventie explicita si
prelungita de la nivelul gradinitei sau prescolarilor pana in ultimii ani de

invatamant obligatoriu in invatarea acestui tip de vocabular.

Este adevarat ca, in clasa, atunci cand citeste cu voce tare, profesorul tinde
sa influenteze sensul cuvintelor de nivel II (Beck, et al., 2008). Aceste cuvinte pot
fi lucrate prin explicarea sensului lor si incorporarea acestuia in doua sau
trei propozitii, astfel incat elevii sa faca conexiuni intre noul vocabular si
semnificatia sa (Biemiller, & Boote, 2006). La randul lor, Beck, et al., (2008)
recomanda efectuarea urmatoarei proceduri cu elevii de gradinita si
prescolari: pentru ca elevii sa verbalizeze cuvintele pentru a crea o reprezentare
fonologica a acestora; pentru lumea sa fie explicata intr-un mod simplu,
"prietenos"; pentru ca exemplele de utilizare sa fie furnizate in contexte diferite;
pentru ca elevii sa ofere propriile exemple; si pentru ca ei sa re-pronunte
cuvintele pentru a construi urme fonologice. Aceasta secventa de predare-

invatare poate fi variata sau simplificata in cursurile superioare.
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Instructiunea in intelegerea textului .

Intelegerea textului este un proces activ efectuat de cititor pentru a intelege
si interpreta informatiile dintr-un text. Putem distinge trei niveluri de
intelegere a lecturii  (Smith, 1989): literala, inferentiala si critica. Vorbim
de intelegere literalda atunci cand cititorul capteaza ideile textului (cuvinte
cheie, caracteristicile obiectelor sau evenimentelor, timpul si locurile; ordinea
actiunilor ...) ideile principale si structura lor. In plus, puteti identifica
informatiile din cadrul acestuia. intelegerea inferentiald implicd cdutarea unor
relatii si sensuri dincolo de ceea ce se citeste in text. Sunt formulate ipoteze si
idei noi (actiuni nedescrise, idei principale, prezicerea evenimentelor
neexprimate, interpretarea limba figurativa ...) folosind cunostintele anterioare
pe aceastd temd. In cele din urmé&, intelegerea criticd cere cititorului s& facd
judecati motivate despre ceea ce a fost citit. Acest lucru poate insemna:
diferentierea intre realitate si fantezie; comparand ceea ce se mentioneaza in
text cu alte surse de informatii; respingerea sau acceptarea a ceea ce este
scris in conformitate cu propriul cod moral ... Este cea mai complexa lectura.
Comitetul de experti al Grupului National de Lectura al Statelor Unite (2000) a
identificat opt metode eficiente de instruire:

1. Auto-supravegherea intelegerii si corectarea atunci cand exista
neintelegeri.

2. Invétarea prin cooperare a lecturii pentru a invata strategii cu colegii de clasa.
Utilizarea organizatorilor grafici care reprezinta ideile textului si
relatiile lor.

4. Invatd s§ construiesti structura povestii din intrebari: cine, ce,
unde, cand si de ce a complotului sau, in alte cazuri, sa dezvolti cronologia
personajelor si a evenimentelor care se intampla.

5. Raspundeti la intrebarile pe care profesorul le pune despre text si
feedback-ul lor cu privire la raspuns.

6. Generati intrebari de sine relevante despre textul in sine.

Pregatiti rezumate prin identificarea ideilor principale si integrarea tuturor
ideilor intr-un Iintreg coerent.

8. Predarea explicita de catre profesor a mai multor strategii de intelegere

mentionate mai sus.
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Daca ne propunem sa-i invatam pe elevi un program de intelegere a textului,
trebuie sa-i invatam patru procese fundamentale: (a) sa propunem un obiectiv de
lectura si sa evaluam daca il ating sau nu; (b) sa inteleaga ce spune textul si sa
identifice informatiile relevante si (c) sa invete sa coreleze ideile principale intre
ele prin formarea de diagrame; (d) sa rezolve o problema cu textele. Aceste
procese trebuie predate atat pentru citirea textelor continue, cat si pentru cele

discontinue.

(1)Setati un obiectiv de citire si o evaluare a progresului. Dupa cum spune Solé
(1987), lectura trebuie sa satisfaca unele obiective care ghideaza lectura, iar
pentru aceasta, evident, cititorul trebuie sa stabileasca un obiectiv de lectura.
Prin urmare, profesorul trebuie sa-i invete pe elevi sa construiasca un obiectiv
de lectura. Cum? Discutand cu elevii din titlu, despre ce va fi vorba in text? si
sa faca o predictie despre nucleul principal pe care il vor gasi in text (Solé, 1996).
Daca ar fi un text exploziv, efect de cauza, s-ar spune "vom invata trei cauze
de ce..." (Sanchez, 1998) si, dupa cum cititi, evaluati daca atingeti acel obiectiv

sau nu.

(2)Sa inteleaga ce spune textul si sa invete sa gaseasca informatiile relevante
pentru a face o activitate; sa interpreteze si sa se refere la ideile prezentate, stiind
cum sa construiasca ideile principale in text. Aceste idei principale sunt uneori
explicite in textul in sine, dar alteori, cititorul trebuie sa le construiasca cu
ajutorul cunostintelor pe care le are pe aceasta tema. Van Dijk (1977)
vorbeste despre 4 procese numite macro-reguli: cea de omisiune, in care

cititorul, avand in vedere o secventa de propuneri in text, suprima informatiile
care nu sunt necesare pentru a interpreta sensul discursului; cea de selectie
atunci cand alegeti informatiile din text pe care le considerati cele mai

relevante. In ambele cazuri, informatiile care sunt identificate ca fiind
relevante se afla in textul in sine. Cu macro-regula de generalizare,

caracteristicile particulare ale unei serii de exemple care apar in text (obiecte,
locuri sau persoane ...) sunt abstracte siinlocuite de un concept care nu vine
in text, ci este in mintea cititorului. Cu macro-regula de integrare sau
constructie, o secventa de propuneri care vin in text este inlocuita de o idee
ierarhic superioara pe care cititorul o are in minte si care le cuprinde pe toate.

Aceste macro-reguli pot fi predate intrebandu-i pe elevi sau intrebandu-i  dupa
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ce au citit un paragraf despre: Care este subiectul acestui paragraf? Ce

spune despre acest subiect? Cum o putem rezuma? (Sanchez, 1998).

Relationati ideile principale una cu celalalta. Cunoasterea structurii interne a textelor
afecteaza intelegerea si memorizarea lor ulterioara (Britton, et al., 1980).
Desi fiecare gen textual are propria organizare; in acest document este
discutata numai structura povestirilor [gramatica povestirilor de catre Stein

si Glenn (1979)]; si schemelor textelor expozitorii ale lui Meyer, et al. (1980).

Structura povestirilor: in povestiri putem gasi doua categorii de baza
(Stein & Glenn (1979): introducerea si unul sau mai multe episoade in care
ultimul se termina cu rezolutia. 1) Introducere ofera doua tipuri de informatii, pe
de o parte, prezinta personajele principale si, pe de alta parte, contextul in care
traiesc si / sau ceea ce fac, 2) Episodul / s, fiecare contine, intr-un mod de baza,
informatii despre unul dintre personajele principale (care apare dintr-un eveniment
sau o reactie initiald); un plan de conduita al protagonistului (care poate fi un plan

intern sau o executie) si exprimarea unui anumit tip de solutie sau consecinta

Schema textelor expozitive: In textele expozitive putem defini cinci tipuri de
scheme (Meyer, et al., 1980): descriere, comparatie, secventa, cauza-efect,
problema-solutie. 1) Descriere: consta in furnizarea de informatii despre
caracteristicile diferite ale unui subiect, 2) Comparatie: doua subiecte sunt
legate si diferentele in ceea ce priveste criteriile sunt evidentiate, 3 ) Secventa:
o serie de evenimente principale au loc in ordine cronologica, 4) Cauza-efect:
rapoarte privind modul in care anumite evenimente produc consecinte si 5)
Solutie-problema: actiunile sunt descrise cu scopul de a rezolva una sau mai multe
probleme. Elevii construiesc aceste scheme atunci cdnd se raporteaza ideile
principale unul cu celdlalt. Dar profesorul trebuie sa-i instruiasca explicit pe elevi
sa descopere aceste scheme in textul pe care il citesc si sa le reprezinte grafic.
Acest ghid va fi mai intens initial si, pe masura ce elevul fisiva insusi aceasta

strategie, profesorul se va retrage (Sanchez, 1998).

(3) Rezolvati o problema cu textele. Pentru a dezvolta competenta de citire,
trebuie facut ceva cu informatiile obtinute in text. Pentru a remedia aceste
informatii, puteti face unele activitati, cum ar fi recapitularea, nu pierdeti din
vedere obiectivul urmarit cu citirea si contrastand daca acesta a fost atins sau nu,
scrierea unui rezumat, efectuarea unui comentariu, a unei schite sau a unui
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jurnal de invatare (Read.es, Solé)

Cand ceea ce elevii au de-a face nu este un text continuu, ci unul
discontinuu: ei introduc intr-o explicatie mai generala o harta, un grafic, tabele,
postere, infografice, subtitrari ... elevii trebuie sa invete unde sa inceapa sa
citeascd; cand sa nu mai cititi o sectiune si sa  va concentrati asupra unei
alte informatii (un grafic, un tabel ...) si cum s& continuati s cititi. In aceste
cazuri, este necesar sa se anticipeze secventa de invatare: ca ceea ce se
va invata are ordinea sa, desi nu este usor sa o detectam. Trebuie sa fie predat
in mod explicit sa interpreteze acel grafic, harta istoricd, axa cronologica, tabelul
... pentru ca au un limbaj specific si condenseaza o multime de informatii.
In acest caz, rezolvarea unei probleme cu aceste informatii va fi: posibilitatea

de a identifica unele date, de a sti cum sa explice un grafic etc.

In cele din urm&, aceste tehnici de intelegere a textelor si de aprofundare
a continutului lor, trebuie predate intr-un mod explicit, pe hartie tiparita

si pe un ecran de computer.

Pe scurt, cele cinci componente: constientizarea fonologica, principiul
alfabetic, fluenta, vocabularul si intelegerea trebuie sa fie predate intr-un mod
explicit (cu predare planificata si scheme), sistematice (oferind activitati cu un
grad tot mai mare de dificultate) si generalizate (cu intensitate, in diferite
discipline) pe intreaga perioada de predare a lecturii tuturor elevilor pentru a
preveni dificultatile si / sau pentru a participa de la inceputul scolarizarii la
persoanele cu dificultati specifice in a invata sa citeasca, indiferent daca sunt

decodoare slabe si / sau intelegere slaba.
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Pe scurt:

Pentru a preveni TSI, curriculum-ul scolar ar trebui sa includa in programarea sa, ca interventie
primara, predarea / invatarea celor cinci componente care prezic succesul lecturii:

constientizarea fonologica, principiul alfabetic, fluenta, vocabularul si intelegerea.

Aceste abilitati ar trebui sa fie predate intr-un mod explicit (cu obiective si criterii de
evaluare), in ordine (ceea ce ar trebui invatat / predat in fiecare curs) si cu orientari cu

privire la modul de dezvoltare a acestuia (interventie primara).

In cazul in care elevul prezintd o intarziere in procesul de invétare pentru a citi, acestea
ar trebui sa primeasca o intarire in aceste abilitati in interiorul / in afara clasei

(interventie secundara).

Daca TSI este detectat in citire, fie in procesele de baza (dislexie) sau complexe
(intelegere slaba), acesta ar trebui sa continue sa fie predat intr-un mod mai intensiv

(interventie tertiara).
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In plus fatd de aceste cinci abilititi care prezic succesul lecturii, comitetul de
experti al Grupului National de Lectura al Statelor Unite (2000) a analizat alte
doua variabile care ar putea fi legate de succesul lecturii: 1) formarea profesorilor
in metodele de predare a lecturii, limba scrisa si strategiile de intelegere si 2)
efectul noilor tehnologii. Dar, cu nici una dintre cele doua variabile aceasta relatie
ar putea fi stabilite. Desi aceasta comisie a considerat ca exista indicii care
au indicat in aceasta directie, nu le-a putut identifica ca si criterii care au promovat

succesul lecturii.

6.2. ATENTIA EDUCATIONALA CARE ESTE PRIMITA DIN PROGRAMA
SCOLARA IN FIECARE TARA

Curriculum-ul, cel putin, ar trebui sa includa continut, programe sau
recomandari care influenteaza promovarea fluentei lecturii si intelegerea textelor
pentru fiecare dintre elevi. Adica, ar trebui sa includa in continutul sau predarea
/ invatarea celor cinci abilitati care, conform dovezilor stiintifice, prezic
succesul lecturii. In aceastd sectiune vor fi analizate programele scolare actuale

din diferite tari.

6.2.2. CURRICULUM-UL IN ROMANIA

In ce masurd programele scolare sunt adaptate la principiile
educatiei incluzive? (UNESCO 2021):

a. Continutul curriculumului include si reprezinta toti elevii?

Conform prevederii legale (Legea Educatiei 2011 in limba romana), autorii
trebuie sa includa elemente privind diversitatea culturala (etnie, limba,
religie) in documentele curriculare: curriculum-cadru, programe scolare,

programe scolare, manuale si alte materiale didactice.
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Noua programa-cadru, aprobata in 2018, mentioneaza lupta impotriva
segregarii, discriminarii si violentei bazate pe gen. Perspectiva de gen se reflecta
in programa de baza si in furnizarea la nivel national a curriculumului de baza
(Eurydice. Sistemele Nationale de Invitdmant, Romania, capitolul 14.2). In 2019,
elemente explicite privind egalitatea de gen au lipsit insa din programele scolare din
invatamantul primar si secundar. Exista imbunatatiri in programele scolare si
programele recente: programele mai vechi au inclus doar referinte ocazionale
privind egalitatea de gen, 1in timp ce programele actuale au lectii complete pe
aceasta tema (David et al., 2020). Curriculumul pentru invatamantul primar fsi
propune sa ofere prima etapa a educatiei de baza pentru toti cursantii (Eurydice.
Sistemele nationale de invatamant, Romaéania, capitolul 5.2). Curriculumul in
invatamantul secundar inferior promoveaza interculturalitatea ca una dintre
competentele de baza. Acesta permite abordarea temelor legate de educatia

incluziva.

b. Procesul de elaborare a curriculumului implica participarea si contributia

diferitelor parti interesate?

Ministerul Educatiei Nationale stabileste curriculumul national pentru
invatamantul preuniversitar (prescolar, primar si gimnazial), care cuprinde cadre
curriculare, programe scolare si manuale. In colaborare cu inspectoratele scolare
judetene si reprezentantii comunitatii locale, se stabilesc programele scolare.
Acestea iau in considerare nevoile elevilor, ale scolii si ale comunitatilor. Institutul
de Stiinte ale Educatiei este organismul cheie care dezvolta noul curriculum si
ghidurile pentru profesori din Romania cu privire la modul de implementare a
acestuia (Legea Educatiei 2011 in limba romana si Hotararea guvernului 1412/2009

in limba romana).

c. Exista orientari/proceduri pentru scoli pentru a se asigura ca continutul
curriculumului tine cont de toti elevii (de exemplu, utilizarea flexibilitatii
pentru a aborda diferentele datorate genului, culturii, religiilor,
etniilor/natiunilor care traiesc in tara, istoriei si culturii lor, diferentelor

legate de handicap si context socio-economic, comunitatii LGBT).

d. Prevederea legala implica Ministerul Educatiei Nationale, institutiile

subordonate acestuia responsabile cu implementarea curriculumului si
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centrele de formare a cadrelor didactice pentru a include teme legate de

diversitate in timpul formarii profesionale a cadrelor didactice.

e. Cum sunt implementate IEP (planuri individuale de educatie) in intreaga

scoala?

Legea Educatiei 2011 stabileste planuri educationale individuale si portofolii
ale cursantilor pentru a incuraja invatarea diferentiata pentru toti cursantii
(Legea educatiei 2011). in invdtd&mantul primar, dincolo de cele 75%
din orele de predare si evaluare pentru disciplinele din programa, profesorii
pot folosi timpul ramas de 25%  pentru a aborda planurile individuale de
educatie ale elevilor: invatare remediala, consolidare de cunostinte,
stimulare a performantei superioare (Legea educatiei 2011). Planurile
educationale individuale permit proiectarea si implementarea activitatilor
educationale. Acestea ofera obiective de invatare pe termen mediu si
adapteaza curriculumul la nevoile individuale. Printre aceste comisii se
numara reprezentanti din  sectorul educational si din sectorul protectiei
copilului. Acestea sunt instituite printr-o hotarare a inspectorului
general judetean (conform Ordinului  Ministerului Educatiei Nationale
1985/1305/5805/2016 de aprobare a metodologiei de evaluare si
interventia integrata legata de  certificarea nivelului de handicap,
orientarea educationala si profesionala a copiilor cu CES si reabilitarea
copiilor cu dizabilitati si/sau CES). Comisiile sunt, de asemenea, legate de
Centrele Judetene de Resurse si Asistenta Educationala (CJRAE) si au
diverse organizatii de la un judet la altul. Ei decid parcursurile educationale
pentru fiecare elev cu dizabilitati si/sau in invatamantul prescolar, primar si
secundar. Ei elibereaza o adeverinta care recomanda tipul de scoala
pentru fiecare ciclu scolar de patru ani, corespunzator ciclului primar,
gimnazial si gimnazial. (Acordul privind serviciile de consiliere al Bancii
Mondiale, nedatat, privind furnizarea de contributii pentru pregatirea unui
proiect de strategie nationala si plan de actiune privind incluziunea sociala
si reducerea saraciei (2014-2020) Document de baza - volumul II,
p.187). Copiii cu o evaluare din sectorul protectiei copilului au un plan
sub acoperire/reabilitare. Acest plan incurajeaza dezvoltarea personala si

sociald, maximizarea potentialului, tranzitia catre viata de adult, autonomia

a‘ﬂ Hveisee

'.- fordys Fostering Inclusive Learning
v AR for Children with Dyslexia

56



White paper on specific learning difficulties in reading

personala si sociala a copilului pentru incluziunea sociala. Un "plan de
servicii individualizate" este disponibil pentru copiii cu orientare
educationala si profesionala de catre comisiile de orientare educationala.
Acesta include serviciile si interventiile psiho-educationale necesare pentru a
asigura reabilitarea si dreptul la educatie al cursantilor cu CES. Scopul sau
este de a facilita "integrarea" scolara si profesionala si de a promova
potentialul intelectual, emotional si comportamental al copilului, contribuind
astfel la incluziunea sociala. (cf. Ordinul Ministerului Educatiei Nationale
1985/1305/5805/2016 pentru aprobarea Metodologiei de evaluare si
interventie integrata aferenta certificarii nivelului de handicap, sesizarea
educationald si profesionalda a copiilor cu CES si reabilitarea copiilor
cu dizabilitati si/sau CES). Centrele Judetene de Resurse si Asistenta
Educationala (CJRAE), prin echipe multidisciplinare, asigura si evaluarea
psihosomatica a elevilor din invatamantul prescolar pentru inscrierea lor in
clasa pregatitoare. Acestea ofera monitorizare, identificare si sprijin timpuriu
pentru toti cursantii cu CES. Se asteapta ca CIJRAE sa ofere scolilor,
parintilor si cadrelor didactice sprijinul si asistenta profesionala necesare

pentru o educatie incluziva (Legea educatiei 2011, Art. 99).

f. Exista programe sau programe diferite pentru anumite grupuri de cursanti
expusi riscului de excluziune (de exemplu, minoritati etnice sau grupuri

de limbi minoritare).

Programele scolare alternative, programele de suport psihologic si
pedagogic, manualele si metodologiile didactice pentru elevii cu CES sunt
mentionate in Legea Educatiei 2011 (sursa: Legea Educatiei 2011).
Mai multe informatii sunt disponibile mai degraba pentru invatamantul
special. Clasele pe mai multe niveluri pot fi organizate in scoli speciale pentru
elevii cu CES, cu varsta sub 17 ani, care nu si-au finalizat invatamantul
obligatoriu. Clasele se bazeaza pe disciplinele de baza ale invatamantului
primar. Scolarizarea la domiciliu este disponibila pentru persoanele cu
dizabilitati cu varsta sub 30 de ani (Legea educatiei 2011). Programele-
cadru de invatamant, programele si programele scolare sunt disponibile
pentru invatamantul special. Ele pot fi independente sau adaptate de la

invatamantul de masa. Programele-cadru de invatamant includ discipline
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obligatorii, optionale si activitati psihopedagogice, socio-profesionale si de
reabilitare specifice. Programele de invatamant adaptate sunt aplicate la
nivel individual, de clasa si de grup. Anul scolar 2019/20 a fost planificat

pentru a incepe implementarea noilor programe-cadru de invatamant

pentru invatdmantul special (Eurydice. Sistemele Nationale de inv&tdmant,

Romania, capitolele 12 si 14).

Programul "A doua sansa" (Link in limba romana) este destinat tinerilor si
adultilor, de peste 14 ani, aflati in situatii de risc, cu medii sociale diverse, care nu

au urmat niciodata sau partial invatamantul primar si gimnazial.

Acestia isi pot continua activitatile profesionale, in timp ce isi finalizeaza

studiile obligatorii. Programul ofera:
« activitati educationale
e activitati recreative
e activitati de timp liber pentru consolidarea competentelor deja dobandite

e activitati de invatare remediala.

Odata identificate persoanele cu dificultati in decodare si / sau intelegerea
textelor, ce este de facut pentru ca elevii sa nu fie lasati in afara sistemului
si sa aiba cel mai mare succes posibil? (OCDE, 2016). Administratiile cu
competente educationale trebuie sa aiba planificate o serie de actiuni de
interventie. Acestea vor fi interventii secundare sau intariri educationale, atunci
cand elevul este identificat ca facand parte din grupul de risc, dar nu are inca un
diagnostic si / sau interventie tertiara sau sprijin educational, atunci cand studentul

are deja un diagnostic de TSI.

Atat in interventiile secundare, cat si in cele tertiare, oamenii primesc atentie
educationala atat in interiorul, cat si in afara clasei. Cu toate acestea, exista doua
diferente principale in ceea ce priveste ingrijirea acordata ambelor grupuri: una,
intensitatea suporturilor, care va fi mai mare in ingrijirea tertiara; si specificitatea:
daca decodarea este zona cea mai afectatd, constientizarea fonologica, principiul

alfabetic si abilitatile de fluenta vor fi consolidate; in cazul in care dificultatile sunt
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in componenta de limba orala, va fi necesar sa se lucreze la vocabular si
intelegere ca o prioritate. Dar daca elevul esueaza in procesele complexe de
intelegere a textului, care incep sa fie depistate inca din al 4-lea an de
invatamant primar, ar fi necesar sa se predea in mod explicit procedurile de
intelegere a textului. Pe de alta parte, pe masura ce manualele devin mai
complexe, abilitatile specifice de intelegere a textului trebuie abordate cu tot

elevul.

Al doilea tip de interventie ar trebui sa vizeze gasirea unor formule pentru
ca aceasta sa fie integrata in realitatea clasei in cele mai bune conditii educationale
si afective posibile. Cu alte cuvinte, o sala de clasa incluziva care saluta

diversitatea elevilor si, in acest caz specific, a persoanelor cu SpLD in lectura.

Cu toate acestea, pe langa interventia care vizeaza direct elevul,
sunt necesare si  alte tipuri de actiuni, cum ar fi coordonarea dintre scoald si

familie si formarea cadrelor didactice, atat initiald, cat si continua.

Universal Learning Design (ULD) este o abordare sau o filozofie
dezvoltata de Centrul pentru Tehnologie Speciala Aplicata (CAST, 2008) care
ghideaza despre cum sa construim spatii de invatare care sa permita raspunsul la

diversitatea elevilor intr-o clasa incluziva.

Grupul de profesori care predau elevilor cu TSI in colaborare cu profesorii
specializati, trebuie sa construiasca programe flexibile, deschise si accesibile
pentru toti elevii lor si, in acest caz, intr-un mod specific, pentru elevii cu TSI.
Aceste actiuni, care trebuie convenite de intreaga echipa, se refera la trei principii
de baza pentru ca o persoana sa se simta inclusa: accesul si intelegerea
informatiilor care sunt discutate in clasa; participarea cu colegii lor la diferite
activitati de clasa; si gestionarea emotiilor, impreuna cu sentimentul de a fi

motivati sa continue sa invete cu colegii lor.

In continuare, pe baza propunerii ULD si a orientdrilor pe care le ofer3
pentru ingrijirea educationala a persoanelor cu TSI, vor fi propuse si alte
actiuni care sunt oferite din programele de interventie PRODISLEX  (2010)

pentru a dezvolta ingrijirea incluziva si atentia personalizata.
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In ceea ce priveste primul principiu privind accesul la informatii
si  intelegerea informatiilor tratate in clasa, indiferent daca acestea sunt
prezentate in mod oral sau scris, acesta trebuie sa fie urmat la aceste trei

niveluri:

Nivelul 1. Adaptati formatul scris si modul de acces la informatii,
astfel incat persoanele cu TSI sa poata accesa toate informatiile orale si scrise la

care se lucreaza in clasa. Unele actiuni care pot fi efectuate la acest nivel sunt:

e Invatarea principiului alfabetic si fluenta lecturii in clasd ar trebui si fie
intarite cu lecturi repetate: sa participe la o piesa de teatru, sa citeasca
o poveste elevilor dintr-o alta clasa, sa creeze un audiobook in randul

intregii clase, sa dea audio de povesti...

e Materialul scris este transformat in texte mai prietenoase prin largirea
fontului literei si folosind un font simplu; spatierea mai multor paragrafe
ale textului; 13sdnd spatii pentru ca elevii sa raspunda la intrebari si/

sau teste de teme pentru acasa.

e Informatiile trebuie oferite in alte moduri care faciliteaza sau inlocuiesc
accesul la continutul textului, cum ar fi: utilizarea cititoarelor de text atunci
cand cititi de pe computer, accesul la carti audio sau lucrul in perechi,
astfel incat un alt coleg de clasa sa poata citi cu voce tare, iar

persoana cu dislexie sa citeasca textul in liniste.

e Imaginea este o sursa deacces la sensul cel mai direct si faciliteaza
intelegerea. Din acest motiv, utilizarea videoclipurilor este util3,
care combina continutul in limbaj oral cu imaginea. Petreceti mai mult
timp explicand informatii grafice care insotesc textele tiparite (grafica,
harti, imagini ...). Furnizati diagrame vizuale si / sau principalele informatii
in casete. Au acces la obiectele care sunt discutate in sala de clasa

si sa fie capabil sa analizeze, sa manipuleze

e Nu trimiteti o copie de pe tabla sau declaratii din alte carti, deoarece
acestea le dedica mult efort si sunt activitati care implica

castig cognitiv. Ei pot citi propozitiile si pot raspunde direct in caietul lor.
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Nivelul 2. Oferiti optiuni pentru intelegere.

e Aduceti texte despre acelasi continut in clasa, dar cu un grad diferit de
complexitate lingvistica si lasati-le sa aleaga pe care sa le citeasca. Astfel,
pot exista texte usor de citit, care sunt mai scurte, scrise cu un
vocabular mai  apropiat, cu o simplitate gramaticala mai mare,

insotite de diagrame sau ilustratii etc.

e Rezervati-va timp pentru predarea explicita a lexicului de nivel II al
textelor scrise, potrivit Beck et al. (2002), care este vocabularul cel mai
frecvent in textele scrise si mai putin frecvente in limba orala. Pentru
a face acest lucru, ei pot crea glosare sau pot face carti cu vocabularul
pe care trebuie sa-l incorporeze: un desen, o fraza in care este folosit acel
vocabular. Cautand cu dispozitive electronice, care este un mod mai rapid

si, In multe cazuri, isi pot completa semnificatia cu o ilustratie.

e Consolidarea predarii strategiilor de intelegere a  textului: invatati
cum sa utilizati ideile principale sau macro-regulile (de la Van Dijk,
& Kintsch, 1983) pentru a gasi ideile principale ale textului si sa
identifice structura  textului (Meyer, 1984) si astfel sa poata construi
modelul mental al textului (Johnson-Lairdm 1985); precum si sa invete

sa inteleaga texte discontinue (Leer.es. Magdalena).
Nivelul 3. Facilitarea intelegerii discursului oral si a textului scris.

e Pentru a intelege mai bine explicatiile profesorului in clasa, ideile principale
ar trebui sa fie contribuite putin cate putin si legate. Concentrarea atentiei
asupra lor, lasandu-le timp sa asimileze si sa se raporteze la ideile lor
anterioare. Ar trebui sa se tina seama de faptul ca unele persoane cu TSI
au, de asemenea, dificultati cu limbajul oral; si / sau cu memoria de
lucru. Deci. Acesti elevi nu ar trebui sa fie saturati cu o multime de

informatii in acelasi timp.

Pentru a facilita intelegerea textului scris, este convenabil sa
urmati rutine: ou incepand cu actualizarea prealabila a cunostintelor
anterioare ale elevului pe tema care urmeaza sa sa fie scrise prin

n

punerea unei intrebari cum ar fi: "Ce stim despre
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unui obiectiv de lectura, astfel incadt sa fie posibil sa se construiasca
un model al situatie care va fi citita: "Vom invata ...";
strategiile  explicite de intelegere a textului folosite: "Ce spune
paragraful?", "Cum poate fi rezumat?" In plus, acestea trebuie s3 fie
predate pentru a face rezumate, diagrame si / sau sa aplice informatiile

la sarcini noi.

In ceea ce priveste cel de-al doilea principiu, pentru a oferi mijloace
de actiune si reprezentare, astfel incdt acestia sa poata  desfasura

activitati si sa participe la sala de clasa incluziva, se propune:

Nivelul 1. Incurajati persoanele cu TSI s& poatd desfdsura activitatea cu

Succes.

e Construiti diverse medii de invatare in care sa poata participa impreuna cu
colegii lor. Uneori, presupunand alte parti ale sarcinii care nu sunt direct
asociate cu citirea (construirea modelului, reprezentand grafic un
concept, conceperea continutului sau distribuirea de informatii cu un
alt partener ...); si, uneori, se confrunta cu sarcina de a citi sau scris cu
un alt partener, in asa fel incdt generarea de idei poate cadea pe

ambele dintre ele, dar sarcina de decodare numai pe celdlalt partener.

e Cursantilor li se va spune cu o zi inainte ce parte a textului va trebui sa
citeasca cu glas tare in clasa, astfel incat sa aiba timp sa se pregateasca
din timp, evitandu-i sa-i ia prin surprindere. Pe de alta parte, inainte de
a trimite elevilor un astfel de text, profesorul trebuie sa-i invete tehnica

lecturii repetate; pronunta si scrie cele mai complexe cuvinte etc.

e Acordati mai mult timp pentru teme de citire si scriere, inclusiv teste, sau

rugati cursantii sa faca mai putine activitati.

e Contemplati utilizarea recuziteiin timpul interpretarii, cum arfi un
computer cu un verificator de erori ortografice; utilizarea unei voci (limba
vorbita) pentru a converti text; si / sau nu acordand la fel de

multa atentie modului in care scrieti, ci continutului comunicat.

e Evitati practica de a-i face pe unii elevi sa corecteze ortografia altor colegi

de clasa.
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e Nivelul 2. Facilitati exprimarea, fie ea oralda sau scrisa. Rugati-i sau
invatati-i sa faca scenarii sau schite ale povestilor proiectelor pe care
trebuie sa le scrie sau sa le expuna in clasa. De asemenea, explicati
diagramele pe cale orala si intr-un grup, inainte de a le face individual in

scris.

e Oferiti posibilitatea de a exprima cunostinte in diferite formate: o pictura
muralda, o diagrama, un desen, oral, cu o melodie, un videoclip,

punerea in scenad a unei situatii etc.

e In cadrul examenelor, pentru a nu forta scrisul, li se poate cere sd faca
schite vizuale ale continutului, sa recunoasca informatiile tiparite, sa

coreleze conceptele cu sageti sau sa le ordone sa descrie procesele
Nivelul 3. Promovarea dezvoltarii functiilor executive si de autoreglare.

e Initial ghidati elevul in realizarea obiectivului de invatare
care este urmarit cu fiecare lecturda, precumsi in evaluarea intelegerii
si In alegerea strategii atuncicand textul nu a fost bine inteles sau

activitatea nu s-a desfasurat bine.

e Acordati o mai mare importanta elevului care lucreaza la formularea
obiectivelor de invatare si la evaluarea lor: ce am Iinvatat, cum am
invatat, care este utilizarea a ceea ce am Iinvatat. Este necesar sa

se prevada timpi pentru aceasta invatare.

In cel de-al treilea principiu, se intentioneaza furnizarea mai multor
forme de implicare in activitate, care in studii recente apar in primul rand

datorita importantei pe care o are:

Nivelul 1. Capteaza-le interesul pentru continutul cartilor prin lecturi

comune sau colaborative.

e Climatul de lectura din clasa ar trebui sa-i faca pe elevi sa se simta in
sigurantd si s nu fie judecati pentru dificultatile lor. in plus, persoana cu
TSI, la fel ca toti colegii lor, trebuie sa perceapa ca sprijinul oferit
la scoala este natural si corect, fara privilegii. (Nu este firesc ca

daca un copil are miopie sa puna ochelari ? ).

e Includeti momente si experiente in care cursantii experimenteaza
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lecturile reusite. Acest lucru se realizeaza atuncicand sensul textului
este inteles sau utilitatea continutului sdu este verificatd. In acest sens,
ca lecturile servesc pentru a fi aplicate la o activitate, ca aceste activitati
fac parte din metodologii active in care elevii, pe langa lectura, trebuie
sa experimenteze, sa manipuleze, sa faca ... Hartia tiparita nu mai este

singura cale de invatare.
Nivelul 2. Foloseste strategii pentru a te face sa te straduiesti sa inveti.

e Transmiteti elevului cu TSI mesaje de recunoastere pentru efortul lui,
deoarece se stie si se remarca faptul ca lucreaza mult mai mult
decéat altii pentru a realiza acelasi lucru sau, chiar, un rezultat mai mic.
Dar, acest efort este apreciat sili se spune ca serveste la modelarea
caracterului lor si la invatarea de a face fata vietii. Cu toate acestea,
provocarile propuse trebuie sa fie adaptate la capacitatile lor si propuse
putin cate putin, astfel incat acestea sa fie cuprinse si sa aiba succes.
Trebuie sa cunoasteti, de asemenea, relevanta acestor invataminte.

Pentru ca tot acest efort trebuie sa fie pentru ceva important.

e Mentineti sprijinul necesar la evaluarea lecturii si a activitatilor (Am scos
ochelarii de la elevul cu miopie la sustinerea examenului? ). Unele criterii
de evaluare vor trebui modificate, cum ar fi cele referitoare la fluenta
lecturii sau a scrisului fara greseli de ortografie ... Dificultatile de citire
si scriere vor fi tratate ca simptome ale dificultatilor lor, nu ca erori

de sanctionare.

Nivelul 3. invatati cum s& gestionati emotiile, atunci cAnd anxietatea sau
frica i determina pe elevi sa se confrunte cu diferite situatii de clasa in fata
colegilor lor de clasa. Uneori, elevii vor avea nevoie de sprijin emotional si de
formare a abilitatilor sociale, pentru a sti cum sa se potriveasca in situatii si sa
stie ce sa faca, sa spuna sau cum sa gestioneze o situatie. Este foarte dificil sa
eviti ceea ce cred altii, mai ales atunci cand te afli la aceste niveluri de

formare a personalitatii.

Transmiteti elevului ca stim ce se intdmpla, ca exista multi oameni cu TSI
care reusesc si ca lucrul rau despre aceste dificultati este ca oamenii care

o au sufera. Pentru a evita alte suferinte, este de acord ca profesorii sa-i
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informeze pe acesti elevi atunci cdand vor citi in clasa, cdnd trebuie
sa scrie pe tabla si ca, in ciuda tuturor lucrurilor, elevul va desfasura
activitatea doar daca in acel moment se simte pregatit. Persoanele cu TSI

nu dorescsa fie diferite sitind sa incerce foarte mult in aceste situatii.

n

e Invatati elevii sa gestioneze cum sa se duca acasa cu temele de facut bine
intelese. Cand trebuie sa se confrunte cu studiul acasa dupa-amiaza, ei
trebuie sa stie si, prin urmare, sa fie invatati, cum sa-si distribuie timpul
intre ceea ce este cand sa se

important si ceea ce este imediat,

odihneasca si sa invete sa foloseasca eficient strategii de studiu.

e Invatati elevii s& gestioneze frustrarea care vine odatd cu incercarea atat
de mare de a nu va atinge intotdeauna obiectivele. De exemplu, citind
cu voce tare, chiar daca au pregatit-o, pot face o greseala ... Ei trebuie

sa invete sa nu fie exigenti cu eiinsisi in sarcinile de citire si scriere.

Figura 24. Orientari pentru promovarea motivatiei, a accesului la informatii si a participarii
elevilor cu TSI

ACCESS TO AND UNDERSTANDING
MOTIVATION PARTICIPATION

TO CREATE AND MAINTAIN INTEREST

¢ Shared or collaborative readings

¢ Safe and welcoming classroom
environment: normalizing diversity; avoiding
anxiety and fear of reading aloud or going to
the board. Non-judgmental environment

¢ Possibility of reading success

e Work in groups

¢ Active methodology: projects, manipulation
of material

TO MAINTAIN THE EFFORT

¢ To know that for them it is needed to work
harder but that they are understood and
that they will receive help

¢ To Adequate/monitor reading challenges
with aids for success

¢ To Know the relevance of goals

¢ To Modify assessment criteria: dyslexia
symptoms are not penalized

TO SELF-REGULATE THEIR BEHAVIOR

¢ Manage emotions: reduce anxiety and
handle the situation.

¢ Manage studying: what to do, how to
organize: sequence, timing

GIVE ACCESS TO INFORMATION WITH

DIFFERENT FORMATS

e Larger text font

e Less text on each sheet or separate
questions with a gap for answers

e Text readers, audiotexts, having other people
read out loud

e Videos, visual diagrams, images

¢ Reinforcement of reading skills: Grapheme-
Phoneme conversion, RCG-P, fluency

OPTIONS FOR UNDERSTANDING

» Text adapted to easy reading

¢ Teaching the lexicon of written texts

e Teaching of reading comprehension
strategies: paraphrasing, main ideas,
organization of texts

FOR READING COMPREHENSION

e Access to reading and interpretation models

» Guides before, during and after reading

¢ Building on prior knowledge

¢ Updating the organization of ideas

e Sharing the meanings of the text

¢ Create a model for the text

TO PERFORM THE ACTIVITY

e Create different spaces for participation:
oral, data search, interpretation of images,
graphs or diagrams

* Give more time/ less work

¢ Anticipate what the students are going to
read in order for them to prepare the
reading in advance

* Give Access to spelling rules or use of spell
checkers.

TO EXPRESS THEMSELVES

e Scripts to understand/ elaborate texts

e Other forms of expressing content:
murals, photos, videos, recordings, etc.

e Exams/tests: selecting information,
relating concepts or ideas, ordering ideas,
oral or schematic answers

DEVELOPMENT OF EXECUTIVE FUNCTIONS

* Having/creating reading goals

e Evaluating one's own comprehension with
self-questions

e Correct misunderstandings

Sursa: Elaborarea proprie, pe baza structurii ULD (CAST, 2008) si cu contributii din partea

protocoalelor de abordare educationala PRODISLEX

(2010).
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Scoala, familia si, in ultima vreme, asociatiile, se luptéa sa ofere o

educatie de calitate persoanelor cu TSI.

In mod traditional, agentii educationali (tutore, profesori de sprijin,
psihopedagogi) sunt cei care detecteaza dificultatile de citire ale elevilor si
contacteaza familiile pentru a-i informa despre caz, pentru a le explica ce
inseamna sa ai dislexie, pentru a-i informa despre masurile si suporturile care le
sunt date. Le vor oferi la scoala pentru a facilita invatarea si pentru a le arata cum
te pot ajuta de la acasa, fie emotional, fie la scoalda. De asemenea, ei asculta

preocuparile familiilor si, pe cat posibil, incearca sa raspunda.

Cu toate acestea, familile devin din ce in ce mai bine pregatite, iar
comunicarea este mai bidirectionala. Astfel, uneori familia este cea care, observand
modul in care copilul lor citeste acasa sau revizuindu-si caietele, informeaza scoala
ca este preocupat de modul in care copilul lor progreseaza in aceasta abilitate.
Avand in vedere aceste informatii, profesorii Iisi revizuiesc  progresul si pot

pune masuri de intarire si / sau de sprijin, daca considera de cuviinta.

0] informatie care poate alerta profesorii cu privire la existenta
unei dificultati de citire este timpul necesar elevului pentru a-si face temele
acasa. Cand familia raporteaza ca copilul lor petrece cea mai mare parte a
dupa-amiezii facand temele, este un simptom al unei probleme. Avand in vedere
acest lucru, ar trebui efectuate evaluari pentru a confirma suspiciunea de TSI; si
ar trebui efectuate unele adaptari curriculare, cum ar fi: sa nu copieze si enunturile
la intrebarile la care trebuie sa se raspunda, mai putine exercitii, raspunsuri
schematice sau orale, acordul ca, daca intr-o zi o tema la clasa dureaza prea mult

pentru a fi finalizata, elevul o poate lua acasa fara sa o termine...

Asociatiile, la randul lor, joacda, de asemenea, un rol important in
intermedierea familie- scolara. Uneori, ca o entitate care dialogheaza si / sau pune
presiune pe administratiile lor educationale respective pentru a face aceste
dificultati vizibile in clasa si ca protocoalele de actiune sunt puse in aplicare. Eforturi

care dau roade.

Actiunea de formare a acestor asociatii are din ce in ce mai multa
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importanta. Uneori participa la sesiuni pe care centrele de formare a profesorilor
le proiecteaza pentru profesori pentru a-si aprofunda cunostintele despre TSI.
Alteori, ei sunt cei care propun ateliere de constientizare si formare in TSI din punct
de vedere emotional si pozitiv centrelor educationale. Acest lucru este emotional
pentru ca vor sa le transmita cum se simte o persoana cu TSI in mediul scolar, un
loc in care in mod fundamental citesc si scriu. Este, de asemenea, pozitiv,
deoarece acestea afecteaza, de asemenea, punctele lor forte si cum sa

profite de ele in clasa: creativitate, desen, imagine

De asemenea, ofera centrelor educationale posibilitatea de a desfasura ateliere
de standardizare in sélile de clasa. Adesea, o persoana cu TSI nu stie bine ce se
intdmpld cu ea si refuzd si fie tratatd diferit fatd de ceilalti din clas&. In plus,
controversele pot fi create atunci cand alti elevi percep ca o persoana primeste un
privilegiu, mai ales intr-un domeniu la fel de sensibil ca examenele si nu inteleg de
ce. Din acest motiv, este important ca inainte de Iinceperea unei adaptari
curriculare in sala de clasa sa se desfasoare ateliere in care colegiide clasa
ai persoanei cu TSI sa fie facuti sa experimenteze ce este dislexia si

necesitatea unor masuri de sprijin care vor fi puse in aplicare.

Asociatiile sunt o sursa excelenta de ajutor pentru familiile cu copii cu
dislexie. Actiunile au ca scop imbunatatirea si prevenirea deteriorarii relatiilor cu
copiii lor si ajutarea copiilor lor sa faca fata si sa depaseasca dificultatile care pot

aparea in mediul scolar. A) In cazul in care,

e Ei instruiesc familiile in privinta a ce este dislexia si manifestarile sale. Ca
sa nu creada ca copiii lor sunt lenesi si sa-si vada dificultatile ca manifestari
ale dislexiei. in acest fel, isi vor intelege mai bine copiii si vor  putea

comunica mai bine cu eisi cu profesorii.

e Ei vorbesc despre importanta impartasirii momentelor cu copiii lor in afara
mediului de studiu. Pentru ca copilaria lor nu ar trebui sa fie marcata,

fundamental, de "o lupta" pentru a face temele.

e Ei reflecteaza asupra dilemei: Nu au hobby-uri pentru a avea timp sa-si
faca temele, pierzand posibilitatea de a gasi o activitate in care sa fie
competenti fara efort. Pentru ca, de multe ori, ei sunt pedepsiti prin

privarea lor de ceea ce sunt buni.
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e Eipromoveaza jocuri si experiente care le faciliteaza progresul lecturii,

cum ar fi lecturile colaborative in care familia si copilul alterneaza citirea

unei carti.

Dar ele ofera, de asemenea, indrumari cu privire la modul de a face viata

scolara mai usoara pentru copiii lor:

e Cum sa ajuti sau sa supraveghezi indeplinirea sarcinilor. Uneori trebuie sa

supravegheze cum sa distribuie subiectele pe care copilul urmeaza

sa le lucreze in acea dupa-amiaza, cat timp sa dedice,

cum sa

studieze. Uneori trebuie chiar sa supravegheze activitatile de armare

care se fac cu computerul.

e Cum sa colaboreze si sa fie complice cu profesorii, astfel incat copiii lor sa

poata fi intr-un mediu de clasa care le este mai favorabil.

Pe scurt:

Profesorul trebuie sa fie pregatit sa

Stiti cum sa transmiteti informatii stiintifice, dar apropiate familiilor despre dislexie si /

sau dificultati de intelegere a textului.
Explicati familiilor ce se va face de la scoala pentru a-si ajuta copiii.
Spuneti familiilor ce pot face pentru a-si ajuta copiii.

Familia si profesorii trebuie sa

Credeti in potentialul persoanelor cu TSI le oferiti sprijin neconditionat si

invatati-i sa-si identifice si sa-si foloseasca punctele forte.

Coordonati si simtiti ca sunt colaboratori intr-un proiect comun: ca elevul cu TSI

experimenteaza succesul in scoala.

'-- fordys Fostering Inclusive Learning
AR for Children with Dyslexia

68

;jﬂ Hvell':il'fi':a



White paper on specific learning difficulties in reading

8. RESURSE TEHNOLOGICE PENTRU A  SATISFACE
NEVOILE EDUCATIONALE ALE PERSOANELOR CU
DIFICULTATI SPECIFICE DE INVATARE

Avansul tehnologiei schimba rapid situatiile de citire si modul in care se desfasoara
activitatea de citire. De fiecare data cititorii sunt mai aproape de ecrane si mai
departe de hartie. Lectura este din ce in ce mai prezenta in mai multe domenii ale
vietii si pe parcursul zilei: pentru a accesa informatii, pentru a afla ce s-a intamplat
in lume, pentru a comunica cu cei apropiati sau pentru a fi constienti de cerinte:
notificari, sarcini, notificari

Beneficiile noilor tehnologii in succesul lecturii au fost deja studiate de Grupul
National de Lectura (NICHD, 2000), desi nu au gasit suficiente dovezi stiintifice
pentru a dovedi acest lucru. Cu toate acestea, in acei ani, au existat recenzii axate
pe efectele pozitive ale ajutorului asistat de calculator ca instrument
complementar in procesul de predare-invatare a lecturii (Blok, et al., 2002), cum
ar fi, de exemplu, sistemul virtual de tutoriale al Wise et al. (2000) de la
Universitatea din Colorado (SUA). De atunci, utilizarea noilor tehnologii a
proliferat in societate si in sistemul educational, in special. Apoi, utilizarea TIC
(tehnologiile informatiei si comunicatiilor) pentru invatarea si consolidarea

proceselor de baza ale citirii.
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In continuare sunt prezentate informatii despre modul in care tehnologia poate ajuta

la intelegerea textelor, la realizarea activitatilor de grup si la participarea sociala.

In ceea ce priveste lectura, persoanele cu TSI pot beneficia de trei suporturi
care faciliteaza accesul la continutul textului. Acestea sunt: faptul de a putea mari
dimensiunea literei si / sau de a modifica fontul sau tipul de literda, deoarece
persoanele cu TSI citesc mai bine "stick-ul" sau litera simpla; posibilitatea de a
utiliza cititorul imersiv Microsoft sau alte cititoare de ecran, care evidentiaza
o parte a textului care este citit, astfel incat sa poata fi urmat de cititor si, in plus,
sa permita sa reglementeze viteza de citire; si capacitatea de a accesa cu usurinta
sensul cuvintelor care apar in text. Ecranul unui dispozitiv (computer, tableta,
telefon) permite accesul la mai multe tipuri de text. in general, profesorii
propun pentru paginile de studiu care combina text scurt; insotite de imagini,

videoclipuri sau audio si grafica.

Trebuie luat in considerare faptul ca citirea pe web poate fi de trei tipuri
diferite, in functie de scopul urmarit: scanarea citirii, citirea imersiva si citirea in
profunzime. Cu citirea scanata, mai multe pagini sunt accesate rapid pentru a-si
face o idee despre informatiile pe care le contin, dar cititorul nu se opreste in
niciuna dintre ele. Cu o lectura captivanta, cititorii se izoleaza de lume, fiind
cufundati in intriga povestii, lucru care se intdmpla atunci cand citesc un roman.
Citirea profunda este ceea ce este folosit pentru a construi cunostinte. Noile
informatii sunt comparate cu cele anterioare si permit o regandire critica

a realitatii, dezvoltarea empatiei si a multiplelor argumente (CERLALC, 2020).

Dar, mai ales, atunci cand textul este lung si trebuie aplicatd o lectura
profunda (pentru a invata), intelegerea in textul digital este mai slaba decat
in textul tipdrit (Singer & Alexander, 2017). In plus, variabila care se coreleazd
cu o mai buna intelegere a lecturii online nu este timpul de utilizare a dispozitivelor
digitale, ci timpul liber dedicat lecturii si, in general, acest lucru s-a facut in
print (Stole & Schwipert, 2017). Cu toate acestea, daca este necesara o
pregatire specifica in intelegerea textului pentru toti elevii, aceasta nevoie este
mai mare pentru persoanele cu TSI. Mai intédi in imprimare si apoi pe ecran;
cu texte scurte si apoi lungi; cu texte continue si discontinue

... Prin urmare, acesti elevi trebuie sa beneficieze de o formare specifica in tratamentul
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tuturor acestor informatii: cum sa evidentiem idei importante pentru obiectivul pe
care il urmaresc; cand sa treceti de la un text mai general la un grafic; cum

sa interpreteze aceste grafice, harti, etc

Cu toate acestea, utilizarea realitatii augmentate (AR) si a realitatii virtuale
(VR) poate fi un punct de cotitura daca este aplicata corect in lumea educationala.
Potentialul lor nu a fost inca descoperit si este incontestabil ca sunt instrumente
care ii motiveaza pe tineri. Acesta poate fi aplicat la predarea de competente care
prezice succesul lecturii: constientizarea fonologica, invatarea si consolidarea
principiului alfabetic, dezvoltarea fluentei si prozodia, invatarea vocabularului si
dezvoltarea intelegerii orale si scrise; precum si facilitarea invatarii prin carti

interactive augmentate in 3D (Dunser, & Hornecker, 2007).

Aceasta activitate a fost cofinantata de programul Erasmus+ al Uniunii Europene prin
intermediul proiectului 2018-1-ES01-KA201-050659. Acceptarea finantarii din partea
Comisiei Europene pentru pregatirea acestei publicatii nu implicd acceptarea de catre Comisia
Europeana a continutului acesteia, care este responsabilitatea exclusiva a autorilor. Prin
urmare, Comisia Europeanda nu este responsabilda pentru utilizarea care poate fi

facuta a informatiilor de aici.
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