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«Αν έμενε με τα βιβλία θα μπορούσε να τα φάει: εξέταση των ενταξιακών πολυτροπικών πρακτικών γραμματισμού.»

Περίληψη
Το παρόν άρθρο αναφέρεται στις πτυχές μιας μικρής κλίμακας μελέτη που πραγματοποιήθηκε στα νότια της Αγγλίας, η οποία διερευνά τις μαθησιακές εμπειρίες τριών παιδιών ηλικίας τεσσάρων ετών, με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες τα οποία παρακολούθησαν ένα συνδυασμό πρώιμων εκπαιδευτικών πλαισίων, ένα πιο ειδικό και ένα πιο ενταξιακό. Η έρευνα αντανακλά την αντίληψη της ενταξιακής εκπαίδευσης και προτείνει πως ένα μοντέλο γραμματισμού βασισμένο στην κοινωνική πρακτική μπορεί να δώσει το πλαίσιο για την κατανόησή μας σχετικά με το  πώς τα μικρά παιδιά με μαθησιακές δυσκολίες ερμηνεύουν και χρησιμοποιούν διάφορα κοινωνικά συστήματα σημείων. Μεθοδολογικά, η έρευνα βασίζεται στην εθνογραφική, βιντεοσκοπημένη περιπτωσιολογική μελέτη ενός κοριτσιού, τη Mandy, και παρέχει μια επισκόπηση των παρατηρούμενων εμπειριών γραμματισμού της σε τρεις διαφορετικές δομές και στη συνέχεια εστιάζει στο συνεργατικό, πολλαπλό χαρακτήρα  των γεγονότων του γραμματισμού και των σχετικών πρακτικών που βίωσε το παιδί. Λεπτομερής πολυτροπική ανάλυση υπογραμμίζει την περίοπτη θέση της ενσωματωμένης δράσης και των σχημάτων των ενταξιακών μαθησιακών χώρων για την ενσωμάτωση της σε εκδηλώσεις γραμματισμού και υπογραμμίζει τη σημασία της ατομικής αξιολόγησης’ καθιστώντας την έννοια ιδιοσυγκρασιακή και πολυτροπική. Το άρθρο καταλήγει με τη συζήτηση για το πώς οι ευκαιρίες για εκμάθηση γραμματισμού μπορούν να παραχθούν αποτελεσματικά σε ένα ενταξιακό μαθησιακό περιβάλλον, για μικρά παιδιά με μαθησιακές δυσκολίες.

Λέξεις κλειδιά: πρώιμος γραμματισμός ,πολυτροπικότητα, ενταξιακή πρακτική, πρακτικές στο σπίτι και το σχολείο. /Key words early literacy; inclusive practice; multimodality, home-school practices


1.Ένταξη και γραμματισμός ως κοινωνική πρακτική.
Οι αρχές που στηρίζουν την αντίληψη των Ηνωμένων Εθνών για τη ενταξιακή εκπαίδευση υποστηρίζουν τα ατομικά δικαιώματα στην εκπαίδευση: 
Η ένταξη και η συμμετοχή είναι απαραίτητα για την ανθρώπινη αξιοπρέπεια και την απόλαυση και άσκηση των δικαιωμάτων του ανθρώπου. Εντός του τομέα της εκπαίδευσης, αυτό αντανακλάται στην ανάπτυξη στρατηγικών που αποσκοπούν στην επίτευξη πραγματικής εξίσωσης των ευκαιριών. (UNESCO δήλωση Σαλαμάνκας, Παγκόσμια Διάσκεψη για τις Ειδικές Ανάγκες, 1994:11)
Οι αρχές αυτές εκπροσωπούνται σε πολλά αναλυτικά προγράμματα για τα πρώτα χρόνια σπουδών σε όλη την υδρόγειο. Για παράδειγμα η ενταξιακή πρακτική Te Whariki της Νέας Ζηλανδίας εντάσσεται σε όλες τις πτυχές του προγράμματος σπουδών, ενώ στις ΗΠΑ, η Δράση για « άτομα με Ειδικές Εκπαιδευτικές Ανάγκες «(IDEA) τροποποιείται το 1997 με την εντολή όπου τα παιδιά ηλικίας 3-21 ετών που έχουν ειδικές ανάγκες θα πρέπει να τοποθετούνται στο «λιγότερο περιοριστικό περιβάλλον», έχοντας πραγματοποιηθεί κάθε προσπάθεια τοποθετηθούν τα παιδιά με ειδικές ανάγκες παράλληλα με τα «τυπικά αναπτυσσόμενα, κατά περίπτωση» (βλ. Cryer  και Clifford, 2003: 112). Στο Ηνωμένο Βασίλειο υπάρχει αυξανόμενη ανησυχία με την ένταξη στα πρώτα χρόνια, αλλά αυτές οι αρχές τίθενται σε πράξη μέσα από την ιστορική κληρονομιά μιας σειράς από ανάγκες γενικών και ειδικών υπηρεσιών. Η έρευνα έχει αποκαλύψει μεγάλες αποκλίσεις στο πώς οι υπηρεσίες παρέχονται σε τοπικό και περιφερειακό επίπεδο, καθώς και τα τελευταία χρόνια, πολλοί γονείς των παιδιών που εντοπίστηκαν με ειδικές ανάγκες, επέλεξαν να συνδυάσουν τα αναμενόμενα οφέλη από πιο εξειδικευμένες ρυθμίσεις, οι οποίες είναι συχνά σε απόσταση από το σπίτι, με εκείνα των πιο περιεκτικών τοπικών υπηρεσιών (Flewitt και Nind, 2007).
Μια βασική διάσταση της ένταξης είναι το δικαίωμα του ατόμου για γραμματισμό, όμως υπάρχουν διαφορετικές αντιλήψεις για το τι ενταξιακή παιδεία, σημαίνει για τα παιδιά με μαθησιακές δυσκολίες. Ο Kliwer et al (2006) αξιολογεί κριτικά το πώς οι άνθρωποι αντιλαμβάνονται ως «άτομα με αναπηρίες» και συχνά εξακολουθούν να είναι denied literate citizenship. Αμφισβητούν την πολύ κοινή αντίληψη ότι η ιδιότητα του πολίτη στην εγγράμματη κοινότητα είναι μια οργανική αδυναμία για τα άτομα που ορίζονται ως άτομα με πνευματικές αναπηρίες και συνδέουν αυτή την άρνηση των δικαιωμάτων με τις εμπειρίες άλλων υποτιμημένων και περιθωριοποιημένων ομάδων των οποίων η εξαίρεση ιστορικά, έχει φυλετικές ή ταξικές βάσεις.
Οι αντιλήψεις των ατόμων για τη γνωστική ικανότητα, αναγκαστικά στρέφονται, συνεπώς, στις αντιλήψεις για το τι σημαίνει εκπαίδευση και υπάρχουν επί του παρόντος, δύο δυνητικά ανταγωνιστικές ερμηνείες του γραμματισμού. 
Η πρώτη, θεωρεί το γραμματισμό ως στόχο της διδασκαλίας και επικεντρώνεται στην μάθηση της γραφής και ανάγνωσης ως σύστημα δεξιοτήτων. Αυτή η στενή προσέγγιση αντικατοπτρίζεται στην έμφαση που δίνεται σήμερα στο Ηνωμένο Βασίλειο στη φωνολογία (DfES, 2006), και είναι κεντρικής σημασίας για το πρόγραμμα των ΗΠΑ «Κανένα παιδί δε μένει πίσω» το οποίο προωθεί μια άσκηση και μια προσέγγιση βασισμένη σε δεξιότητες για τον πρώιμο γραμματισμό (US DoE, 2002). Στο πλαίσιο αυτό, το να γίνει κάποιος εγράμματος,  βασίζεται στην εκμάθηση των σύνθετων τεχνικών ικανοτήτων που αποτελούν ιδιαίτερες προκλήσεις για μαθητές που δεν έχουν αναπτύξει καλά τη γλώσσα και/ή λεπτές ικανότητες. Πολλοί δάσκαλοι που εργάζονται με μαθητές με σύνθετες εκπαιδευτικές ανάγκες, έχουν βρεθεί, είτε να αποκλείουν τους μαθητές από τις δραστηριότητες γραφής και ανάγνωσης, λόγω της έλλειψης της διανοητικής ικανότητας (Kliewer, 1998), ή να βασίζονται σε συμβατικές προσεγγίσεις διδασκαλίας γραμματισμού όπως η έμφαση στη γραφο-φωνημική σχέση έστω κι αν αυτές βρέθηκε να είναι λιγότερο επιτυχείς από τις μη-συμβατικές μεθόδους (Lacey et al, 2007).
Η δεύτερη, ευρύτερη προσέγγιση, θεωρεί το γραμματισμό ως την ανάπτυξη κοινωνικών νοημάτων όπως αυτά κοινοποιούνται μέσω των διαφόρων συμβολικών συστημάτων στο κοινωνικό πλαίσιο,  δηλαδή αντιμετωπίζει τον γραμματισμό μέσα από τη δομή της καθημερινής πρακτικής (Street,1998). Θεωρώντας το γραμματισμό ως μέρος της κοινωνικής πρακτικής αναγνωρίζει ότι τα παιδιά βιώνουν διαφορετικές μορφές των γνώσεων σε διάφορα πλαίσια, χρησιμοποιώντας μια ποικιλία συμβολικών συστημάτων και ότι ο γραμματισμός μαθαίνεται πιο αποτελεσματικά όταν χρησιμοποιείται με τρόπο που να έχει σημασία σε πραγματικές συνθήκες ζωής. Στο πλαίσιο αυτό, ο διαχωρισμός των παιδιών από τις εμπειρίες γραμματισμού λόγω των αντιλήψεων για τη διανοητική τους ικανότητα αναπόφευκτα απαξιώνει τον τρόπο με τον οποίο κατασκευάζουν νοήματα στον κοινωνικό κόσμο που βιώνουν.  
Και οι δύο αυτές ερμηνείες του γραμματισμού, ως βασισμένο σε δεξιότητες και ως κοινωνική πρακτική έχουν γίνει αποδεκτές στο πλαίσιο για την επικοινωνία, τη γλώσσα και το γραμματισμό από το English Early Years Foundation Stage (EYFS): Στα παιδιά η απόκτηση ικανοτήτων μάθησης και κατανόησης στην επικοινωνία, την ομιλία και ακρόαση, την ανάγνωση, την έναρξη της γραφής και ανάγνωσης, πρέπει να υποστηριχθούν και να επεκταθούν. Θα πρέπει να παρέχονται με την ευκαιρία και την ενθάρρυνση για να χρησιμοποιήσουν τις δεξιότητες τους σε μια σειρά από καταστάσεις και για μια σειρά σκοπών καθώς και να υποστηριχθούν ώστε να αναπτύξουν την εμπιστοσύνη σε αυτά και τη διάθεση τους να το πράξουν (DfES, 2007: 39)
Όσον αφορά το γραμματισμό της ένταξης, το EYFS αναφέρει την ανάγκη να αναγνωρίζουν και να ανταποκρίνονται γρήγορα στις «ανάγκες του κάθε παιδιού με μαθησιακές δυσκολίες ή αναπηρίες» και να διασφαλίσει ότι οι «ανάγκες του παιδιού τηρούνται δεόντως» (1.9; 3.4 αντίστοιχα). Η λέξη «κατάλληλα» μπορεί να προσφέρει χώρο για την εμπειρογνωμοσύνη της από μια σειρά από επαγγελματίες, αλλά προσφέρει ελάχιστη πρωταρχική καθοδήγηση για το τι μπορεί ή δε μπορεί να κατανοηθεί ως «κατάλληλο» για τους διδασκόμενους με ποικίλες διαβαθμίσεις ως προς τον προσδιορισμό των εκπαιδευτικών αναγκών τους. Επιπλέον, η μετάφραση του όρου «δικαιώματα» (που χρησιμοποιήθηκε μόνο δύο φορές στο EYFS), σε «ανάγκες» (που χρησιμοποιήθηκε σχεδόν ογδόντα φορές) τονίζει μια αναγκαιότητα για τους επαγγελματίες να ενεργούν παράλληλα απλουστεύοντας τις πολύπλοκες κοινωνικές και γνωστικές διαδικασίες που εμπλέκονται στην εφαρμογή αυτών των αρχών στην πράξη.
Για τα μικρά παιδιά που έχουν διαγνωστεί με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες κατά τα πρώτα χρόνια της εκπαίδευσης σπάνια είναι σαφές ποια είναι τα επίπεδα γραμματισμού που μπορούν τελικά να κατακτήσουν, καθώς και η προσέγγιση του γραμματισμού που είναι βασισμένη στις δεξιότητες, η οποία αναλαμβάνει ένα κανονιστικό ρυθμό που συνδέεται με την ηλικία, μπορεί να θεωρηθεί από ορισμένους επαγγελματίες ως «ακατάλληλες» για την γνωστική τους ανάπτυξη. Ωστόσο, ο δεύτερος, ευρύτερος ορισμός του γραμματισμού ως μια κοινωνική διαδικασία που θεσπίζεται με την παρούσα μελέτη, επικεντρώνεται το πώς τα μικρά παιδιά ερμηνεύουν και χρησιμοποιούν μια σειρά από κοινά νοηματικά σημεία, αντί για τη γνωστική ικανότητα. Αυτές οι αποκλίνουσες απόψεις αντανακλώνται στον τίτλο του παρόντος εγγράφου, όπου η μητέρα της Mandy, έχει αποδεχτεί την αναζήτηση και διασκέδαση της κόρης της για τα βιβλία, αναγνωρίζοντας ταυτόχρονα την ανάγκη της για καθοδηγούμενη υποστήριξη σε πιο συμβατικές πρακτικές γραμματισμού.
2.   Πολυτροπικά γεγονότα γραμματισμού και πρακτικές.
Ο Heath (1983: 392) περιγράφει τις εκδηλώσεις γραμματισμού «ως εκείνες τις περιπτώσεις όπου η συζήτηση περιστρέφεται γύρω από ένα κομμάτι της γραφής» και προτείνει ότι οι εκδηλώσεις γραμματισμού διαμορφώνονται από κανόνες κοινωνικής αλληλεπίδρασης που ρυθμίζουν τη συζήτηση γύρω από τα κείμενα. Ομοίως, στις Σύγχρονες Σπουδές Γραμματισμού, οι εκδηλώσεις γραμματισμού, θεωρούνται αυτοματισμοί των κοινωνικά και πολιτισμικά εδραιωμένων πρακτικών γραμματισμού (Street, 1998). Μια πολλαπλή προσέγγιση στις εκδηλώσεις γραμματισμού και τις πρακτικές, διευρύνει το πεδίο των ερευνών για να εξετάσει πώς οι έννοιες που δημιουργήθηκαν μέσω πολλαπλών «μορφών» επικοινωνίας, όπως τα ενσωματωμένα μέσα χειρονομίας, το βλέμμα, η κίνηση, οι λέξεις, οι φωνήσεις και τα εναλλακτικά και βοηθητικά συστήματα επικοινωνίας συμπεριλαμβανομένων των νοημάτων, των συμβόλων και των επίσημων προγραμμάτων (όπως το Picture Exchange Communication Systems (PECS)).
Από μια πολυτροπική προοπτική, η γλώσσα είναι μόνο μία λειτουργία μεταξύ πολλών, η οποία μπορεί ή δε μπορεί να διαδραματίσει έναν κεντρικό ρόλο στην αλληλεπίδραση, σε μια δεδομένη στιγμή (Kress and van Leeuwen, 2001). Ένα κείμενο μπορεί να είναι «ένα κομμάτι της γραφής», ή μπορεί να είναι ένα σχέδιο, ένα πρώιμο σήμα ενός μικρού παιδιού ή μια ενσωματωμένη ενέργεια που αντιπροσωπεύει και εκφράζει ένα συγκεκριμένο νόημα. 
Η έρευνα σε αυτό τον τομέα έχει αρχίσει να αποκαλύπτει πώς τα παιδιά αναπτύσσουν το γραμματισμό με πολλούς τρόπους, όχι μόνο μέσω της γλώσσας, αλλά με την αναγνώριση και εκμάθηση πώς οι συνδυασμοί των διαφόρων μεθόδων, συμβάλλουν συνολικά στις πρακτικές γραμματισμού. Ο Flewitt (2005a: 2005b) περιγράφει τον τρόπο με τον οποίο τα μικρά παιδιά που εκφράζουν άπταιστα αντιλήψεις μέσα από συνδυασμούς γλώσσας, χειρονομίας, βλέμματος και κίνησης του σώματος και πώς η επιλογή μεθόδου διαμορφώθηκε από κοινωνικές και πολιτιστικές διεργασίες. Ο Lancaster 2006, 2007) έδειξε πώς πολύ μικρά παιδιά χρησιμοποιούν το σώμα τους για να εξελίξουν συντακτικές και μορφολογικές δομές. Πολυτροπική έρευνα έχει επίσης δείξει πώς τα παιδιά εκφράζουν περίπλοκες αντιλήψεις μέσα από φωτογραφίες και έργα τέχνης (Anning, 2003:  Pahl and Rowsell, 2005; Stein, 2003; Flewitt, υπό έκδοση).
Αντιμετωπίζοντας τη γλώσσα ως ένα μόνο «εργαλείο» σε μια ορχήστρα συστημάτων κοινών σημείων, το άρθρο αυτό διερευνά το πώς μια πολλαπλή προσέγγιση σε εκδηλώσεις γραμματισμού και πρακτικών μπορεί να βοηθήσει να ξεπεραστούν μερικά από τα εμπόδια που ενδεχομένως αποτρέπουν τα παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες από τη συμμετοχή στις ευχάριστες, ενταξιακές, πρακτικές γραμματισμού.

3. Μεθοδολογικά ζητήματα για τη διερεύνηση των ενταξιακών, πολυτροπικών μορφών γραμματισμού.
Προκειμένου να συλλέξει το είδος τη σε βάθος, τα δεδομένα που απαιτείται να προστεθούν στην υπάρχουσα γνώση των εμπειριών γραμματισμού των μικρών παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, η μελέτη ακολούθησε μια ποιοτική, ερμηνευτική παράδοση με εθνογραφικές, βίντεο, μελέτες περίπτωσης. Με την εξέταση των πρακτικών γνώσεων των παιδιών στο σπίτι και στα δύο περιβάλλοντα πρώιμης εκπαίδευσης, το έργο έδωσε εμπεριστατωμένες γνώσεις για την κοινωνικά εδραιωμένη φύση των εμπειριών τους και τις διάφορες έννοιες που οι συμμετέχοντες ανέδειξαν από τα γεγονότα γραμματισμού που παρατηρήθηκαν.
Η μελέτη αυτή πλαισιώνεται από ένα κοινωνικό μοντέλο της αναπηρίας. Αυτό κάνει διάκριση μεταξύ της ανεπάρκειας –ένας λειτουργικός περιορισμός που επηρεάζει το σώμα ενός ανθρώπου –και την αναπηρία ή εμπόδια που είναι συνυφασμένα με τις κοινωνικο-πολιτιστικά εδραιωμένες νοοτροπίες και πρακτικές (Oliver :1990).  Βλέποντας την αναπηρία ως μια κοινωνική και όχι αναπόφευκτη συνέπεια της δυσλειτουργίας επιτρέπει την εξερεύνηση του πώς  οι διαφορετικές πρακτικές μπορούν να διευκολύνουν ή να περιορίσουν τη συμμετοχή των νέων παιδιών σε διάφορες κοινωνικές και επικοινωνιακές δυνατότητες και τον αντίκτυπο που έχει στην εμπειρία γραμματισμού τους.
Οι πολλαπλές μέθοδοι συλλογής δεδομένων περιλαμβάνουν:
· την αναθεώρηση των σχετικών εγγράφων, συμπεριλαμβανομένων των δηλώσεων των παιδιών της Ειδικής Αγωγής και το ρόλο του σχολείου-σπιτιού
· παρατηρήσεις βίντεο στο σπίτι και στις «ενταξιακές» και «περισσότερο ειδικές» ρυθμίσεις για να συλλάβει τον πολύ-αισθητηριακό, πολυτροπικό δυναμισμό του τρόπου που τα παιδιά εξάγουν νοήματα (συνολικά έως και 6 ώρες εγγραφής βίντεο σε όλα τα πλαίσια για κάθε παιδί, καθώς και 3 έως 5 ώρες με γενικές παρατηρήσεις)
· πεδίο παρατήρησης επισκέψεων για την παραγωγή περιγραφικών πορτρέτων για το κάθε περιβάλλον των πρώτων χρόνων το οποίο είναι ενημερωμένο από ένα συγκροτημένο δείγμα των δεικτών από το Ενσωματωμένο Παιχνίδι και Κριτήριο Μάθησης των εξελισσόμενων Πρακτικών Ενσωμάτωσης, μια Διάσταση του Δείκτη για την Ένταξη (Πρώτα Χρόνια) (Booth, Ainscow and Kingston, 2006) καθώς και μια επιλογή των στοιχείων από τις κλίμακες ECERS-R (ο χώρος και τα έπιπλα και οι αλληλεπιδράσεις αυτών) (Harms, Clifford and Cryer, 2005):
· ημι-δομημένες συνεντεύξεις και άτυπες συνεντεύξεις με το προσωπικό και τους γονείς για να εξερευνήσουν διαφορετικές κατασκευές από συγκεκριμένα γεγονότα, τα παιδιά και τις ανάγκες τους.
· ημερολόγια από την καθημερινότητα των παιδιών στο σπίτι, συμπληρωμένα από τους γονείς τους
· πεδίο και χειρόγραφες σημειώσεις.

Τα τρία παιδιά της περιπτωσιολογικής μελέτης εντοπίστηκαν μέσω της επαφής τους με τις ρυθμίσεις που συνιστώνται από τις τοπικές αρχές της Φροντίδας των παιδιών των Πρώτων Χρόνων και τις αναπτυξιακές Συμπράξεις. Ήταν όλα ηλικίας τεσσάρων, με ιδιαίτερες εκπαιδευτικές ανάγκες και παρακολούθησαν ένα συνδυασμό «ειδικών» και «ενταξιακών» πλαισίων. Συνολικά, 9 ρυθμίσεις μελετήθηκαν (1 στο σπίτι και 2 για κάθε περιπτωσιολογική μελέτη παιδιού) (Nind, Flewitt and Payler, 2007).  Γενικές παρατηρήσεις πεδίου στον περιβάλλοντα χώρο των Πρώτων Χώρων έγιναν κατά το Χειμώνα/Άνοιξη 2007 από δύο ερευνητές. Λεπτομερή στοιχεία από την περιπτωσιολογική μελέτη συγκεντρώθηκαν τότε σε δύο γύρους κατά τη διάρκεια μίας εβδομάδας το χειμώνα/άνοιξη του 2007 και σε μία εβδομάδα το καλοκαίρι του 2007. Κατά τη διάρκεια κάθε εβδομάδας, πραγματοποιήθηκαν οι συνεντεύξεις γονέων και προσωπικού, μαζί με τις παρατηρήσεις βίντεο για κάθε παιδί στο σπίτι και στους δύο περιβάλλοντες χώρους των πρώτων ετών. Για λόγους σαφήνειας και συντομίας, η παρούσα εργασία επικεντρώνεται σε στοιχεία από μία μελέτη περίπτωσης, της Mandy ένα 4 ετών, λευκό κορίτσι από τη Βρετανία, με δυσκολίες μάθησης σε όλους τους τομείς και στην κίνηση. Τα θέματα που συζητήθηκαν ανέδειξαν σε ολόκληρη τη σειρά, πλήρη στοιχεία. 
Η ανάλυση των δεδομένων ήταν δομημένη γύρω από την ποιοτική, επαναληπτική και επαγωγική ερμηνεία των δεδομένων βίντεο που υποστηρίχθηκαν από τις σημειώσεις των συνεντεύξεων, το πεδίο και τις χειρόγραφες σημειώσεις και την ανάλυση των δεικτών ενσωμάτωσης, με τον έλεγχο των ερευνητών και τη συζήτηση των αναδυόμενων ευρημάτων. Για τη δημιουργία λεπτομερών περιγραφών για το πώς οι αλληλεπιδράσεις κατασκευάστηκαν με ποικίλους τρόπους, οι βιντεοσκοπήσεις προβλήθηκαν αρκετές φορές, με την εικόνα μόνο, και παράλληλα με ήχο και εικόνα. Η ποιοτική Ανάλυση Δεδομένων με το πακέτο λογισμικού Transana για τον Ηλεκτρονικό Υπολογιστή, χρησιμοποιήθηκε για τον προσδιορισμό προτύπων στα δεδομένα, για την επιλογή των επεισοδίων-κλειδί, για μια περισσότερο σε βάθος ανάλυση και για την ενίσχυση του συστηματικού, αυστηρού ελέγχου των πολύπλοκων δεδομένων των πολυμέσων.
Στα ηθικά ζητήματα δόθηκε απόλυτη προτεραιότητα, λόγω της ευαίσθητης φύσης των δεδομένων και της δυνητικής ευπάθειας των συμμετεχόντων. Η συγκατάθεση του παιδιού να συμμετέχει μετρήθηκε σε μια στιγμή-προς στιγμή βάση από τους ερευνητές, και υποστηρίχθηκε από τις απόψεις των γονέων και των επαγγελματιών. Η συναίνεση όλων των συμμετεχόντων είχε θεωρηθεί ως προσωρινή κατά την έρευνα που διεξήχθη μέσα σε ένα ευρύ περίγραμμα πλαισίου και τη συνέχιση της ανάπτυξης στο πλαίσιο των προσδοκιών των συμμετεχόντων (Flewitt, 2005c). Οι συνεντεύξεις έδωσαν στους γονείς την ευκαιρία να μιλήσουν για τα παιδιά τους, να αποκτήσουν μεγαλύτερη κατανόηση της θέσης τους και μεγαλύτερη συμμετοχή στις εμπειρίες της προσχολικής ηλικίας των παιδιών τους. Οι συνεντεύξεις του προσωπικού έδωσαν στους επαγγελματίες ευκαιρίες να μελετήσουν τις πρακτικές τους και να αποκτήσουν γνώσεις μέσα από τη σκοπιά των άλλων.
4. Κατασκευές της ικανότητας των παιδιών μέσα στις δομές.
Η Mandy πέρασε δύο πρωινά την εβδομάδα σε ένα ενταξιακό, κέντρο για τα παιδιά με το όνομα Σίγουρο Ξεκίνημα (Sure Start), (30 λεπτά με το αυτοκίνητο από το σπίτι) και δύο πρωινά σε έναν μακρά εγκατεστημένο, αγροτικό και τοπικό παιδότοπο νηπιαγωγείου. Το Κέντρο Παιδιού είχε ένα ποσοστό 50% των παιδιών με ειδικές ανάγκες και είχε πρόσβαση σε εξειδικευμένους επαγγελματίες και σε πόρους φυσιοθεραπείας. Κατά τη διάρκεια της μελέτης δεν είχε συγκεντρωθεί ολόκληρο το ποσοστό των τυπικά αναπτυσσόμενων παιδιών, επομένως η ομάδα αποτελούνταν κυρίως από παιδιά με ειδικές ανάγκες. Οι παρατηρήσεις και η αξιολόγηση από αυτό το βασισμένο στο δείκτη για την ένταξη, πλαίσιο, (Early Years) (Booth et al, 2006) πρότεινε ότι η διάταξη αυτή στην παρούσα δομή είχε περισσότερο ειδικό χαρακτήρα παρά ενταξιακό (see Nind, Flewitt and Payler, 2007). Στον τοπικό παιδότοπο του χωριού, πολλά παιδιά είχαν διαγνωστεί με ειδικές ανάγκες, αλλά η Mandy ήταν το μόνο παιδί που είχε πιο σύνθετες ανάγκες. Χρησιμοποιώντας τα ίδια κριτήρια για την αξιολόγηση, η διάταξη αυτής της δομής χαρακτηρίστηκε ως ενταξιακού τύπου, παρά ειδικού ή της γενικής τάξης χαρακτήρα.
Σε δήλωση των Ειδικών Εκπαιδευτικών Αναγκών, η παρέμβαση της Mandy δομήθηκε σύμφωνα με το σύνδρομο της (Angelman), την επιληψία της, και τη φύση της ως, «χαρούμενο, ευχαριστημένο μικρό κορίτσι». Η Δήλωση αναφέρθηκε στην «καθυστέρηση της ανάπτυξης της», κυρίως στην επικοινωνία, την αδρή και λεπτή κινητικότητα, και τόνισε την ανάγκη της για μια «πολυμορφική προσέγγιση στην επικοινωνία» , «ενισχυμένη αναλογία μαθητών-προσωπικού όπου το προσωπικό είναι εξειδικευμένο και έμπειρο στην εκπαίδευση των παιδιών με σύνθετες μαθησιακές δυσκολίες» και «υποστήριξη από όλες τις μορφές θεραπείας». Δήλωσε επίσης τις πιο συνήθεις ανάγκες της για «παροχή ευκαιριών και υποστήριξη για την προώθηση του παιχνιδιού και των κοινωνικών δεξιοτήτων» μέσα από ένα «διαφοροποιημένο και τροποποιημένο» Πρόγραμμα Σπουδών.
Πολυάριθμες αναφορές έγιναν στα δεδομένα της συνέντευξης και στις δύο δομές για το πώς η Mandy διασκέδαζε εξερευνώντας τα παιχνίδια και τα αντικείμενα, ακούγοντάς τα, νιώθοντάς τα, πιπιλώντας τα στο στόμα, κάνοντας πειραματισμούς με τα αίτια και τα αποτελέσματα των παιχνιδιών, με το να σέρνεται προς την κατεύθυνση τους και να τα φτάνει και μέσα από τη μουσική και τις αισθητικές δραστηριότητες. Οι γονείς της και ο χώρος του παιδότοπου, υπογράμμισαν το ενδιαφέρον της να κοιτάζει βιβλία και η απόλαυση της για τις ιστορίες.
Όλες οι δομές αναγνώρισαν τον προσδιορισμένο και ανεξάρτητο χαρακτήρα της Mandy, την εξάρτηση της από τη στήριξη των ενηλίκων και την ευάλωτη φύση της π.χ από το ενδεχόμενο να πνιγεί όταν έχει στο στόμα της μικρά αντικείμενα ή σε περίπτωση πτώσης. Για παράδειγμα η εκπαιδευτική ψυχολόγος και το Κέντρο Παιδιών περιέγραψε τη Mandy ως «εξαρτημένη από την ενήλικη υποστήριξη στις περισσότερες δραστηριότητες και εμπειρίες». Αντίθετα, το προσωπικό του παιδότοπου και οι γονείς της είχαν την τάση να είναι πιο ακριβείς για το τι η Mandy θα μπορούσε να επιτύχει με την υποστήριξη των ενηλίκων, αναφέροντας την ανάγκη για ένα προς ένα υποστήριξη στην αισθητική αγωγή, το κάθισμα και το περπάτημα.
Σε συνεντεύξεις και σε έγγραφα του Κέντρου Παιδιού, δόθηκε έμφαση στη σωματική πρόοδο που η Mandy είχε κάνει, για παράδειγμα, μαθαίνοντας να περπατά με υποστήριξη. Στις συνεντεύξεις και τα έγγραφα του παιδότοπου του νηπιαγωγείου, υπήρξε ευρύτερη γνωστοποίηση ενός ευρύτερου φάσματος των ανεξάρτητων επιτευγμάτων της Mandy στην κίνηση, το παιχνίδι και την κοινωνικοποίηση.
Πιο εντυπωσιακά διαφορετικές κατασκευές της Mandy, ενδιαφέρθηκαν  στη στάση απέναντι στην ένταξη και τις ικανότητες μάθησης της. Ο παιδότοπος γιόρτασε τη συνύπαρξη της Mandy με τους συμμαθητές της γενικής τάξης και τη νόμιμη θέση της ως «μέρος της ομάδας», αλλά δεν προέκυψε ισχυρή αίσθηση της ομάδας που ανήκει, από το Κέντρο Παιδιού, αν και η ειδικός που κυρίως ασχολήθηκε μαζί της, ανέφερε στη συνέντευξη ότι η Mandy αναγνώρισε ορισμένους από το προσωπικό. Ήταν επίσης ασυνήθιστο ότι ο παιδότοπος δεν έκανε ποτέ αναφορά στη Mandy ως καθυστέρηση. Στενός έλεγχος όλων των γραπτών, των δεδομένων από τις συνεντεύξεις και την παρατήρηση, έδειξαν ότι για το Κέντρο Παιδιού, η Mandy ήταν ένα «κοριτσάκι με καθυστέρηση της ανάπτυξης», ενώ για τον παιδότοπο του χωριού ήταν απλά ένα μικρό κορίτσι όπως όλα τα άλλα.
5. Διακύμανση στις πρακτικές γραμματισμού σε όλα πλαίσια. 
Τα δεδομένα της παρατήρησης αποκάλυψαν τις λεπτομέρειες των κοινωνικών και επικοινωνιακών εμπειριών στα διάφορα πλαίσια που παρακολούθησε, συνοψίζονται στο σχήμα 1, με μια επισκόπηση των κοινωνικής ή μοναχικής φύσης εμπειριών της. Στο σπίτι, η Mandy πέρασε λίγο χρόνο παίζοντας μόνη της, αλλά τον περισσότερο χρόνο αλληλεπιδρώντας 1:1 με την μητέρα, τον πατέρα της ή care worker, είτε σε μικρές δραστηριότητες της ομάδας (συνήθως με την αδερφή και τη μητέρα της). Παράλληλα στον παιδότοπο, η Mandy ήταν ιδιαίτερα κοινωνική, ξοδεύοντας πολύ λίγο χρόνο για τη μοναχική δραστηριότητα, πάνω από το ήμισυ του χρόνου της, 1:1 με έναν ενήλικα και σχεδόν το 40% του χρόνου σε όλες τις ομαδικές δραστηριότητες. Επίσης, σταδιακά εντάχθηκε σε μικρές δραστηριότητες ομάδας αλλά τα υψηλά επίπεδα των αναλογιών 1:1 και 2:1 υποστήριξης του παιδιού από ενήλικες, περιόρισαν το κοινωνικό δυναμικό αυτών των δραστηριοτήτων και οδήγησαν στην κατηγοριοποίηση τους ως 1:1. Στο Κέντρο Παιδιού, η Mandy πέρασε πάνω από το 40% του συνολικού χρόνου της στη δραστηριότητα «μοναχικά» ή «μοναχικά κοντά σε συμμαθητές» (όπως το να εξερευνά παιχνίδια μόνη της είτε σε απόσταση από ή κοντά σε συμμαθητές της), με διάσπαρτες πολλές μικρές στιγμές όπου εστίασε την προσοχή της σε ενήλικα κατά τη διδασκαλία 1:1, που ως επί το πλείστον αφορούσαν φυσιοθεραπείες συνδεόμενες με δραστηριότητες της χοντρής κινητικότητας (όπως π.χ διασκεδαστικές ασκήσεις τεντώματος, ή περπάτημα με τη βοήθεια ενός κηδεμόνα υποστήριξης). Το μεγαλύτερο μέρος του χρόνου της στις μικρές ομάδες, στο Κέντρο Παιδιού, ξοδεύτηκε τρώγοντας σνακ, το οποίο, εν μέρει λόγω των υψηλών επιπέδων φροντίδας που χρειάζονταν πολλά παιδιά σ’ αυτό το πλαίσιο γι’ αυτή τη δραστηριότητα, έτεινε να είναι περισσότερο λειτουργική παρά περίσταση κοινωνικότητας. Σε σύνολο δραστηριότητας, καμιά δραστηριότητα ομαδικού παιχνιδιού δεν παρατηρήθηκε σε αυτό το πλαίσιο.
Εισάγετε το σχήμα 1 κάπου εδώ
Το σχήμα 2 δείχνει την κατανομή των εμπειριών γραμματισμού της Mandy στα τρία πλαίσια. Περίπου το 40% του παρατηρούμενου χρόνου περιείχε κάποια μορφή δραστηριότητας γραμματισμού, περιλαμβανομένων τη ζωγραφική, το μοίρασμα βιβλίων 1:1 με τη μητέρα ή την αδερφή της ή ονοματίζοντας και βρίσκοντας την αλληλουχία των δραστηριοτήτων. Στον παιδότοπο, σχεδόν το 30% του παρατηρούμενου χρόνου, αφιερώθηκε σε μια ποικιλία δραστηριοτήτων που σχετίζονται με το γραμματισμό, όπως: κοινή χρήση βιβλίων σε αναλογία 1:1 με έναν ενήλικα, να κοιτά μόνη της τα βιβλία στο χαλί, μερικές φορές με τη συμμετοχή άλλων παιδιών, τακτική σύνθεση ομάδων ανάγνωσης, χτύπημα των χεριών ανάμεσα στις συλλαβές με 1:1 ενήλικη υποστήριξη καθ’ όλη την ομαδική δραστηριότητα. Η Mandy ήταν σε θέση να επιλέγει βιβλία από τα χαμηλά ράφια σε μια άνετη γωνιά βιβλίου και είχε τα «αγαπημένα» βιβλία στο ειδικό κουτί για τα παιχνίδια της, για παράδειγμα ο διευθυντής εξήγησε: «έχει ένα βιβλίο το οποίο της αρέσει γιατί περιέχει τον Smiley Shark κι έτσι της έχω αγοράσει μια κάρτα που να είναι δική της και της αρέσει να παρατηρεί τις εικόνες. Η Mandy συμμετείχε επίσης σε μια ποικιλία επιτραπέζιων δραστηριοτήτων για τον έλεγχο της λεπτής κινητικότητας, συμπεριλαμβανομένων της ζωγραφικής, το κύλισμα ζύμης, κολλώντας και υπογραμμίζοντας πάντα με 1:1 βοήθεια ενήλικα και μερικές φορές με δύο ενήλικες για μικρά χρονικά διαστήματα προσπαθώντας να της αποσπάσουν την προσοχή από το να βάζει αντικείμενα στο στόμα της.
Εισάγετε το σχήμα 2 κάπου εδώ
Αντίθετα, στο Κέντρο Παιδιού, λιγότερο από το 5% του παρατηρούμενου χρόνου της Mandy, σε ένα σχετικά στενό φάσμα δραστηριοτήτων σχετικών με το γραμματισμό, που περιελάμβανε: σύντομη χρήση των PECS για να προσφέρει επιλογές ενός από τα δύο, ή συχνότερα για να δείξουν στη Mandy την επόμενη προγραμματισμένη από το προσωπικό δραστηριότητα, μια σύντομη δραστηριότητα ζωγραφικής με έναν ειδικό η οποία όμως ματαιώθηκε γιατί η Mandy επανειλημμένα προσπάθησε να βάλει τα χρώματα στο στόμα της, είχε μια σχετική επιτυχία με μια σύντομη δραστηριότητα με παπιέ μασέ, και μια πολύ σύντομη, μοναχική εξερεύνηση ενός βιβλίου που είχε συναντήσει τυχαία στο πάτωμα.
Αυτά τα στοιχεία αποδεικνύουν σημαντικές διαφορές στις κοινωνικές και μαθησιακές εμπειρίες της Mandy μέσα από του διαφορετικούς τύπους δραστηριοτήτων συμπεριλαμβανομένου του γραμματισμού στα διαφορετικά πλαίσια. Το προσωπικό του Κέντρου Παιδιού έτεινε σαφώς προς μια έμφαση στη διαχείριση μικρών επεισοδίων από 1:1 φυσιοθεραπεία, ενώ στον παιδότοπο, το προσωπικό έτεινε προς τη διευκόλυνση της επιτυχούς ενσωμάτωσης της Mandy στο φάσμα των δραστηριοτήτων που προσφέρονται σε όλα τα παιδιά. Η γενική παρατήρηση και τα δεδομένα της συνέντευξης ανέφεραν ότι τα δείγματα του χρόνου που αναλύθηκαν λεπτομερώς, δεν ήταν ασυνήθη. Αν και θα ήταν υπεραπλούστευση να ερμηνευθούν τα πρότυπα που παρατηρήθηκαν ως «περισσότερο ειδικά» περιβάλλοντα, αντιμετωπίζοντας τη Mandy ως ιδιαίτερη και τα «περισσότερα ενταξιακά» περιβάλλοντα που τη βλέπουν ως παιδί τυπικής ανάπτυξης, τα ευρήματα δείχνουν ότι οι κληρονομιές των ειδικών εκπαιδευτικών συζητήσεων (Skrtic, 1991) ήταν εμφανή στο Κέντρο του Παιδιού. Μόνο στο σπίτι και στο χώρο του παιδότοπου η Mandy συμμετείχε ενεργά και έλαβε την κατάλληλη στήριξη των ενηλίκων για την επιτυχή συμμετοχή σε μια σειρά από δραστηριότητες που σχετίζονταν με το γραμματισμό.

6. Ενταξιακές πολυτροπικές πρακτικές γραμματισμού.
Στην ενότητα αυτή θα ήθελα να εστιάσω περαιτέρω στα δεδομένα για να ρίξουμε μια πιο προσεκτική ματιά σε ένα από τα πολλά παραδείγματα από το πλαίσιο του παιδότοπου για το πώς η οργάνωση του χώρου, ο προσανατολισμός του σώματος, που ενσωματώνει τη δράση και το βλέμμα, συνέβαλε προς την κατεύθυνση της απόδοσης των «ενταξιακών πολυτροπικών πρακτικών γραμματισμού» σε αυτό το πλαίσιο. Ιδιαίτερη βαρύτητα για ανάλυση έγκειται στο πώς η φυσική δόμηση μιας δραστηριότητας συνέβαλε στην εξέλιξη της Mandy ως κοινωνικώς και γνωστικώς μαθητευόμενη στις κοινωνικά εδραιωμένες πρακτικές αυτής της ομάδας των εκπαιδευομένων. 
Ένα περιγραφικό συμπέρασμα του συνόλου του δείγματος που επελέγη για μια εις βάθος ανάλυση δίνεται στο Vignette 1. Αυτή η ακολουθία έχει επιλεγεί, δεδομένου ότι αντικατοπτρίζει πολλά χαρακτηριστικά που παρατηρήθηκαν στο πλαίσιο του παιδότοπου για το πώς η Mandy είχε περιληφθεί πλήρως με την επιδέξια ενορχήστρωση των πολλαπλών μεθόδων σε μια σειρά από γεγονότα γραμματισμού. Η καταγραφή έγινε το μεσημέρι, κατά τη διάρκεια της ομαδικής ανάγνωσης του βιβλίου του Jan Fearnley «ο κ.Λύκος και οι τρεις αρκούδες» που διαβάστηκε από τη Jackie, τη διαχειρίστρια του παιδότοπου.

Η ενσωματωμένη δράση και η μορφή των μαθησιακών χώρων της ένταξης.
Η μελέτη αυτή στηρίζεται στην άποψη ότι η ανθρώπινη δράση διέπεται από κοινωνικούς, πολιτιστικούς και φυσιολογικούς παράγοντες που συμβάλλουν στην εκτέλεση των αλληλεπιδράσεων και των σχημάτων των διαδικασιών μάθησης. Ο όρος «ενσωματωμένη δράση» αναφέρεται σε μια σειρά από μυϊκές ενέργειες, συμπεριλαμβανομένων των λεκτικών ενεργειών, καθώς και άλλους τρόπους σωματικής επικοινωνίας, όπως είναι ο προσανατολισμός του σώματος, του λόγου/φωνολογία, το βλέμμα και η κίνηση.
Το Vignette 1 περιγράφει πώς τα παιδιά συγκεντρώθηκαν σε έναν κύκλο στο χαλί, με την αναγνώστρια της ιστορίας, τη Jackie, να είναι καθισμένη σε καρέκλα και η Mandy σε ένα υποστηρικτικό κάθισμα, δίπλα της. Αυτή η κυκλική διάταξη των καθισμάτων για τις ομαδικές αναγνώσεις βιβλίων, είναι χαρακτηριστική για την προσχολική εκπαίδευση γιατί δημιουργεί ένα κοινό χώρο όπου ενήλικες και παιδιά συμμετέχοντες, έχουν όλοι έναν εποικοδομητικό ρόλο να διαδραματίσουν. Η ανάγνωση ανά ζεύγη και σε μικρές ομάδες έχουν περιγραφεί ως «κοινά επεισόδια συμμετοχής»    (Schaffer, 1996) όπως και πως αποδεικνύουν «διαρκή κοινή σκέψη» (Siraj-Blatchford et al., 2003: v), αλλά οι όροι αυτοί μπορούν επίσης να χρησιμοποιηθούν για να περιγράψουν καθολικές και μεγάλες ομαδικές δραστηριότητες, όπου το ανοικτό, κυκλικό σχήμα του χώρου, εστιάζει την προσοχή σε ένα μαθησιακό αντικείμενο (το βιβλίο) και προωθεί τη συνεργασία της κατασκευής νοημάτων στα πλαίσια της ομάδας.
Σε αυτή την ακολουθία, το υποστηρικτικό κάθισμα της Mandy, παρέχει την προσχώρηση και ανεξαρτησία της, στα πλαίσια της ομάδας, ενώ η θέση της Jackie επιτρέπει την επαναλαμβανόμενη ανάκτηση της προσοχής με την ελάχιστη διαταραχή στη φυσική ροή της ανάγνωσης. Η πολυτροπική αναπαράσταση από το πρώτο λεπτό και μισό της ακολουθίας του πίνακα 1 δείχνει πώς η κοινή σκέψη μέσα στο μαθησιακό χώρο είχε διαμορφωθεί μέσα από πολλαπλούς τρόπους αλληλεπίδρασης, ιδίως μέσα από τον προσανατολισμό του σώματος, την κατεύθυνση και το μήκος του βλέμματος, τις κινήσεις του κεφαλιού, τις χειρονομίες, το άγγιγμα και την ομιλία. Μια γρήγορη ματιά κάτω στις στήλες, δείχνει ότι η ομιλία είναι ένα μόνο από τα πολλά μέσα που χρησιμοποιούνται για την αρχική διαπραγμάτευση της Jackie για την προσοχή των παιδιών κατά την έναρξη της ανάγνωσης βιβλίων. Επιπλέον, χρησιμοποιεί το βλέμμα διαρκώς για να ελέγξει εάν τα παιδιά παρακολουθούν, και μετακινώντας το βλέμμα από αυτά, στο βιβλίο, για να κατευθύνει το βλέμμα τους με το αντικείμενο της προσοχής σε αυτό το επεισόδιο μάθησης (π.χ Γραμμές 2, 6, 11, 18, 25). Με τη Mandy, η Jackie χρησιμοποιεί συμπληρωματικά με το βλέμμα και την αφή (π.χ. Γραμμή 9, 15), για να εστιάσει την προσοχή της Mandy στη δραστηριότητα γραμματισμού, συνοδευόμενη ενίοτε, από χαμηλόφωνη εκφορά μεμονωμένων λέξεων (Γραμμές 11and 13) καθώς της προτείνει να βάλει το παιχνίδι σε μία πλευρά, το οποίο ακολουθείται από μια πιο αποφασιστική ερώτηση (Γραμμή 15).
Αυτό είναι ένα από τα πολλά επεισόδια μάθησης που παρατηρήθηκαν, όπου η Jackie, η οποία είχε μια ιδιαίτερα στενή και ευαισθητοποιημένη σχέση με τη Mandy χρησιμοποιούσε το αριστερό της χέρι στιγμιαία για να αγγίξει τη Mandy απαλά, μερικές φορές για να κερδίσει την προσοχή της και ορισμένες φορές ως ενθάρρυνση και επιβεβαίωση, ενώ στο δεξί της χέρι κρατούσε ή επεσήμανε το γνωστικό στόχο της δραστηριότητας και συμπλήρωνε αυτή τη μικρή σήμανση με την κατεύθυνση του βλέμματος της προς το μαθησιακό αντικείμενο στο δεξί της χέρι. Η ευαίσθητη και υπεύθυνη χρήση της ενσωματωμένης δράσης της Jackie σηματοδότησε το σεβασμό και την ένταξη των δράσεων της Mandy , στο 1:1 ζευγάρι, στις μικρές ομάδες, στο σύνολο της ομάδας, όπου ο καλά συντονισμένος συγχρονισμός ομιλίας, βλέμματος, τόνου φωνής, κίνησης του σώματος, προσανατολισμού και στάσης και η αισθητική εμπειρία της αφής, συνδυάστηκαν για να διαμορφωθεί ο συν-εποικοδομητιός χαρακτήρας των διαδραστικών χώρων.
Σε όλο αυτό το επεισόδιο ανάγνωσης βιβλίων, η Jackie δημιούργησε για τη Mandy, ένα ανοιχτό, διαδραστικό χώρο που έδωσε τη δυνατότητα για την ανάπτυξη της ταυτότητας της ως μαθήτριας. Αυτό το επεισόδιο δείχνει τις δυνατότητες της ενσωματωμένης δράσης σε κοινωνικά οργανωμένους χώρους ως ένα ισχυρό εργαλείο για την ένταξη όλων των συμμετεχόντων σε κοινές εκδηλώσεις γραμματισμού σε εκπαιδευτικά πλαίσια.

Πολυτροπική μαθητεία γραμματισμού
Και πάλι σε σχέση με την πολυτροπικότητα, που αναλυτικά παρουσιάζεται στον πίνακα 1, μπορούμε να δούμε πώς ο εκπαιδευτικός χρησιμοποιεί συνδυασμούς ενσωματωμένης δράσης για να εισάγει όλα τα παιδιά στην πρακτική του γραμματισμού μέσα από τις αναγνώσεις βιβλίων σε ομάδες στο πλαίσιο της προσχολικής εκπαίδευσης. Κρατώντας το βιβλίο επάνω σε όλη την ακολουθία, η Jackie υπογραμμίζει με αυτή την τεχνική ότι πρέπει να είναι το επίκεντρο της προσοχής όλων. Στην αρχή του γεγονότος βασικής εκπαίδευσης, ο προσανατολισμός και το βλέμμα της είναι προς τα παιδιά, αλλά δεδομένου ότι αρχίζει να διαβάζει τον τίτλο (γραμμή 1), το βλέμμα της στρέφεται στο εξώφυλλο. Αυτή η μετατόπιση του βλέμματος στο βιβλίο δείχνει στην ομάδα ότι διαβάζει, παρά μιλάει, και  η δεικτική της χειρονομία (γραμμή 6) παρουσιάζει στα παιδιά το όνομα του συντάκτη - κάνοντας σήμα ότι είναι σημαντικό, ότι οι γραμμένες πληροφορίες στο εξώφυλλο είναι  ξεχωριστές από τις απεικονίσεις. Η Jackie γυρίζει έπειτα προσανατολίζοντας του σώμα και το βλέμμα της στη Mandy (γραμμή 7, 9), λέει το όνομά της και την αγγίζει ευγενικά στον ώμο για να τραβήξει την προσοχή της, η οποία μέχρι εκείνο το σημείο φαίνεται να είναι στο παιχνίδι στα χέρια της. Η Jackie σιγουρεύεται ότι έχει την προσοχή του βλέμματος της Mandy, και κατόπιν ανοίγει το βιβλίο και γυρίζει ψάχνοντας τις σελίδες του. Αυτή η δράση επισημαίνει ότι πρόκειται να κοιτάξουν μέσα, και μεταβιβάζει μια αίσθηση της ακολουθίας στην ανάγνωση που θα περιλάβει τη στροφή των σελίδων από μπροστά προς τα πίσω. Μόλις  το βλέμμα της Mandy  επικεντρωθεί στο βιβλίο, και το ενδιαφέρον της εμφανίζεται να είναι ζωηρό, η Jackie  την ρωτά εάν μπορεί να πάρει το παιχνίδι, και έπειτα παίρνει ήπια το παιχνίδι από το χέρι της Mandy, που ερμηνεύει την έλλειψη της αντίστασης και του σταθερού βλέμματος ως σημάδι  συναίνεσης, και  την συγχαίρει  με ένα χαμόγελο λέγοντας της “ καλό κορίτσι”  πρίν γυρίσει  για να αντικρύσει την ομάδα. Αυτή η με ευαισθησία ενορχηστρωμένη δράση διαρκεί ακριβώς μερικά δευτερόλεπτα, και αποδεικνύει ότι η προσοχή της Mandy είναι πλέον επικεντρωμένη στο βιβλίο. 
Μέσω διαφόρων συνδυασμών μεθόδων, η Jackie καταδεικνύει σε όλα τα παιδιά πώς να διαβάζουν  βιβλία. Η φορά του σώματός της, και ο προσανατολισμός των παιδιών σε έναν κύκλο στον τάπητα εξασφαλίζουν ότι μπορούν όλοι να δουν τις ενέργειες και τις χειρονομίες της, να ακούσουν τη συζήτησή της, και να δουν τη δομή των μεμονωμένων σελίδων και την ακολουθία σελίδων που αποτελούν το βιβλίο. Η ακολουθία επεξηγεί το ιδιαίτερα ευαισθητοποιημένο επίπεδο διαφοροποίησης που μπορεί να οδηγήσει στην επιτυχή επαγωγή των αρχαρίων και των πιο πεπειραμένων μελών της ομάδας στις κοινωνικές πρακτικές της κοινής δραστηριότητας ανάγνωσης βιβλίων. Το Goodwin (2007) συζητά πώς η πολύμορφη δράση χαρακτηρίζει τις διαδικασίες της μαθητείας σε πολλούς τομείς, όπως η αρχαιολογία, η χειρουργική επέμβαση και το επιστημονικό πείραμα, όπου τα νέα μέλη εκπαιδεύονται και στην ικανότητα και στην προσοχή δεδομένου ότι δοκιμάζουν επανειλημμένα το περιβάλλον της κοινότητας  και εγκαθίστανται σε: 
Τέτοια πολύμορφη δράση η οποία είναι αποτελεσματική στο μεγάλο μέρος της επειδή εμφανίζεται μέσα σε ένα ενσωματωμένο πλαίσιο συμμετοχής που δημιουργεί έναν ορατό, δημόσιο γεωμετρικό τόπο για την προσοχή και τη δράση που περιλαμβάνει και τη σχετική δομή στο περιβάλλον και τις ενέργειες και τους οργανισμούς άλλων συμμετεχόντων. Αυτό είναι ιδιαίτερα σημαντικό στις καταστάσεις της μαθητείας και της εκπαίδευσης. (Goodwin, 2007:59)
Να εκτιμήσει την ιδιοσυγκρασιακή, πολύμορφη επικοινωνία 
Σε όλο αυτό το επεισόδιο εκμάθησης, όλες  οι επικοινωνιακές κινήσεις της Mandy ερμηνεύονται από τη Jackie ως σκόπιμες και σημαντικές. Παραδείγματος χάριν, όταν διαβάζει η Jackie για τα σχέδια για να κάνει ένα μωρό να αντέξει  “ένα κέικ γενεθλίων”, η Mandy σταματά να πασπαλίζει τον αντίχειρά της, κλίνει προς το βιβλίο για να δει την εικόνα του κέικ, αρχίζει να λικνίζει αναστατωμένα μπρος πίσω και φωνάζει ήχους δεδομένου ότι κάνει έτσι. Ήσυχα, πριν συνεχίσει το διάβασμα, η Jackie της λέει “σου αρέσει  έτσι δεν είναι;” και συνεχίζει την ανάγνωση. Η επικοινωνιακή στροφή της Mandy αποδεικνύετε από την ιστορία και η απάντηση της Jackie επικυρώνει ότι καταλαβαίνει, συμπεριλαμβανομένης της ως συμβολή στην απόλαυση της ομάδας στην ανάγνωση βιβλίων. Η Jackie αναγνωρίζει τη Mandy ως συμβολική ύπαρξη, ικανή να εκφράσει τις ακριβείς έννοιες  με μη-γλωσσικούς και μη συμβατικούς τρόπους. Αυτή η αναγνώριση της επικοινωνιακής ικανότητας όλων των παιδιών συνέβαλε σε ένα ήθος του σεβασμού και της αποδοχής μέσα στην ομάδα, και ενθάρρυνε το συνυπολογισμό της ως μέλος της εγγράμματης κοινότητας. Αυτό επέτρεψε στη συνέχεια στη Mandy  να είναι ενεργός φορέας σε έναν Ιστό διαλογικών, σχέσεων εκμάθησης, που μέσα από αυτές να διαπραγματεύεται τη συνεχώς εξελισσόμενη ταυτότητά της ως αρχάριο. 
Στη συνέντευξη, όλοι οι ενήλικοι θεώρησαν ότι η Mandy είχε περιορισμένη κατανόηση της γλώσσας, και αναγνώρισαν τις απογοητεύσεις και τους περιορισμούς  της αγωνιζόμενοι  με τον καλό χειρισμό των μηχανών  που απαιτήθηκε για να κυριαρχήσει τα αυξημένα συστήματα σημαδιών, όπως η υπογραφή ή το PECS. Εντούτοις, στη ρύθμιση ομάδος , όπως στο σπίτι, η Mandy αναγνωρίστηκε ως μεμονωμένα εκτιμημένο μέλος της κοινότητας. Οι ιδιοσυγκρασιακοί τρόποι επικοινωνίας της δεν την χώρισαν από τη συμμετοχή στο πρόγραμμα σπουδών, αλλά αντιμετωπίσθηκαν θετικά σαν σκόπιμη δημιουργική έννοια σημαίνοντας παραγωγή και αφθονία της επικοινωνιακής σύνθεσης της ομάδας.
Συζήτηση 
Όπως έχουμε δει, στις τοποθετήσεις των δύο πρώτων χρόνων που παρακολουθήθηκε η Mandy  πρόσφερε διαφορετικά επίπεδα δομής, δραστηριοτήτων και προσδοκιών, και οι προσεγγίσεις τους στη βασική εκπαίδευση προέκυψαν ως σημαντικό θέμα στον προσδιορισμό του της διαφοροποίησης. Ακόμα και όταν οι στρατηγικές ήταν κοινές στις τοποθετήσεις, όπως η υπογραφή και το PECS, χρησιμοποιήθηκαν συχνά διαφορετικά και οι απαντήσεις της Mandy ερμηνεύθηκαν διαφορετικά. Η επίπτωση είναι ότι αν και τα εξατομικευμένα σχέδια εκμάθησης για τα παιδιά που παρευρίσκονται σε περισσότερη από μια ρύθμιση μπορούν να προοριστούν να προσφέρουν τη συνοχή της παροχής, το διαφορετικό προσωπικό μπορεί να ερμηνεύσει τους στόχους διαφορετικά, έτσι τα οφέλη τους για τα παιδιά δεν μπορούν να θεωρηθούν. Ενώ όλο το προσωπικό και στις δύο παρατηρηθείσες τοποθετήσεις ήταν χωρίς αμφιβολία εργαζόμενο με τις καλύτερες δυνατές προθέσεις, η ποιότητα και η ποσότητα συνεχών αλληλεπιδράσεων ενήλικος-παιδιών περιορίστηκαν μερικές φορές από τις πιέσεις στο προσωπικό να παραδώσει  τη θεραπεία και τα ειδικά προγράμματα, οι οποίες στην ειδικότερη ρύθμιση έτειναν να εστιάσουν στη φυσική παρά στη γνωστική ανάπτυξη, η οποία στη συνέχεια  αρνήθηκε την πρόσβαση της Mandy στην ποικιλομορφία των πλούσιων πρακτικών της βασικής  εκπαίδευσης που βιώθηκαν από τα μη-ειδικά παιδιά αναγκών.
Όπου οι ενήλικοι ήταν συνεπείς στις απαντήσεις τους στη Mandy, και είχαν  υψηλές προσδοκίες από την επικοινωνιακή ανάπτυξή της, η Mandy παρατηρήθηκε να συμμετέχει σε ποικίλα γεγονότα και πρακτικές βασικής εκπαίδευσης, και οι συνεισφορές της γιορτάστηκαν σαν να είχαν συνεισφέρει ένα προς ένα, σαν μικρή ομάδα και ολόκληρες τις δραστηριότητες ομάδας. Αυτό προτείνει ότι η παιδαγωγική βασική εκπαίδευση που συμπεριλαμβάνετε και απαιτεί μια σαφή κατανόηση της βασικής εκπαίδευσης ως κοινωνική πρακτική παρά ως στενό σύνολο υπό--ικανοτήτων που απαιτούνται για την ανάγνωση και το γράψιμο. 
Η οικοδόμηση των σχέσεων και η ευαισθητοποιημένη ανταπόκριση ήταν επίσης ουσιαστικές στην ποιότητα της επικοινωνιακής εμπειρίας της Mandy. Αναγνωρίζοντας και εκτιμώντας της ποικιλόμορφες επικοινωνιακές ικανότητες όλων των παιδιών, είτε συμβατικής είτε ιδιοσυγκρασιακής, φαίνετε να είναι θεμελιώδεις στην παγιοποίηση της ανάπτυξης βασικής εκπαίδευσης όλων των παιδιών και στην ενθάρρυνση των πρακτικών βασικής εκπαίδευσης που συμπεριλαμβάνονται. Ο αποτελεσματικός συνυπολογισμός στις πρακτικές βασικής εκπαίδευσης εμφανίζεται να προσφέρει τη δυνατότητα να δημιουργηθούν οι ευκαιρίες για τα παιδιά με τις μαθησιακές δυσκολίες να εισαχθούν σε έναν Ιστό  σχέσεων με τους ενηλίκους και με τους λόρδους τους, όπου μπορούν να επικοινωνήσουν τις έννοιες, σαφής συγκίνηση, κίνηση προς την παρουσίαση συναισθημάτων και να είναι εκτιμημένοι τόσο πλήρεις όπως μέλη της κοινότητας.
Η λεπτομερής πολύμορφη ανάλυση έχει προσφέρει ένα πλαίσιο για πώς το φυσικό σχεδιάγραμμα των πόρων και η ενσωματωμένη δράση στα κοινωνικά οργανωμένα διαστήματα συμβάλλουν στην πραγματοποίηση της έννοιας στις εκπαιδευτικές τοποθετήσεις, όπου οι χωριστοί σημειωτικοί τρόποι είναι ακέραιοι, διαλογικοί και πολύ λεπτά ενορχηστρωμένοι. Περαιτέρω προσοχή πρέπει να δοθεί στο ρόλο της ενσωματωμένης δράσης στην περιγραφή και την ανάλυση εκμάθησης και της μαθητείας στις εκπαιδευτικές τοποθετήσεις. 
Τέλος, φαίνεται να υπάρχει μια πολιτική σημειωτικών πόρων/ τρόπων, όπου καθιερωμένη προτεραιότητα δίνεται στις συμβάσεις της προφορικής και γραπτής γλώσσας ασκεί επίδραση σε αυτό που οι διαφορετικές τοποθετήσεις προσφέρουν. Αυτή η μικρής κλίμακας μελέτη διαπίστωσε ότι ένας προσανατολισμός προς μια ρύθμιση που προσδιορίζεται όπως με κάποιο τρόπο «ειδικό» συνδέεται με τον καθορισμό προτεραιοτήτων της φυσικής θεραπείας και της επίσημης αυξημένης επικοινωνίας, όπως τα σημάδια Makaton και το PECS. Αυτό μπορεί να συμπιέσει  τις ευκαιρίες για την αναγνώριση των σκόπιμων, ιδιοσυγκρασιακών επικοινωνιακών ειδικοτήτων των μικρών παιδιών. Οι ευκαιρίες για το προσωπικό στις τοποθετήσεις πρώτων χρόνων για να παρατηρήσουν (είτε ζώντας ή μέσω του βίντεο) το παιδί στο βέλτιστο περιβάλλον επικοινωνίας τους θα τους βοηθούσαν  για  να στηριχτούν και να συμπληρώσουν και  να αναπτύξουν τις απαντήσεις τους βασισμένες στην κατασκευή  του παιδιού ως εκτιμημένο και ικανό μέλος της εγγράμματης κοινότητας.
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Σύντομο χρονογράφημα 1: Ανάγνωση βιβλίων ομάδας
 (
Η Mandy κάθεται στην υποστηρικτική καρέκλα της δίπλα στη Jackie, ως τμήμα ενός κύκλου παιδιών που συλλέγουν στον τάπητα. Η Jackie κρατά ψηλά ένα αντίγραφο του “ο κ. Wolf και οι τρεις αρκούδες”  καθώς κοιτάζει γύρω από τον κύκλο των παιδιών, και η Mandy κρατάει ένα παιχνίδι, το οποίο ένας άλλος επαγγελματίας της έχει δώσει για να κρατήσει τα χέρια της απασχολημένα κατά τη διάρκεια της ανάγνωσης. Η Jackie παρουσιάζει το βιβλίο γύρω από τον κύκλο των παιδιών έτσι ώστε να μπορούν όλα να δουν τη διευκρινισμένο κάλυμμα. Το βλέμμα της στέκεται για ένα δευτερόλεπτο στη Mandy, κλίνει προς το μέρος της και σταματά εν συντομία για να αποσπάσει την προσοχή της με το γύρισμα των σελίδων του βιβλίου. Προσέχοντας τις αντιδράσεις της Mandy, παίρνει ήπια το παιχνίδι από τα χέρια της Mandy για να κερδίσει την αδιαίρετη προσοχή της λέγοντάς της: ` Να το πάρω αυτό για να μπορέσεις να δεις;’ Η Mandy αποκρίνεται στέκοντας σε μια 
πιο
 άγρυπνη θέση και γυρίζει το βλέμμα της στο βιβλίο. Προσέχει τα άλλα παιδιά πως κάθονται για την ιστορία, και ένας άλλος ενήλικος (S2) καλείται για να καθίσει με τα παιδιά στον τάπητα. Απληροφόρητος ότι η Jackie πήρε μόλις ένα παιχνίδι από την Μ
andy
, δίνει στη Mandy ένα άλλο παιχνίδι να κρατά.
Η Jackie αρχίζει να διαβάζει, κρατώντας το βιβλίο επάνω έτσι όλα τα παιδιά να μπορούν να δουν. Καθώς γυρίζει στη δεύτερη σελίδα κοιτάζει γύρω από τα παιδιά και παρατηρεί ότι η προσοχή της Mandy έχει στραφεί σε ένα άλλο παιχνίδι. Η Jackie γυρίζει το βλέμμα της στον S2, δείχνει το πάτωμα για να προτείνει ότι η Mandy δεν πρέπει να έχει το παιχνίδι στα χέρια της. Η Mandy ακολουθεί το βλέμμα της και ρίχνει το παιχνίδι, κατόπιν αρχίζει να πιπιλίζει τον αντίχειρά της και στρέφει την προσοχή της στο βιβλίο. Η Jackie συνεχίζει να διαβάζει, δείχνοντας μερικές φορές τις εικόνες και μερικές φορές τις λέξεις, και περιστασιακά σχετικά με τη Mandy στο βραχίονά της, ο οποίος εμφανίζεται να επικεντρώνει εκ νέου την προσοχή πίσω στο βιβλίο. Κατά διαστήματα, ο διευθυντής σταματάει την ιστορία για να υποβάλει ερωτήσεις: ` Γιατί πρέπει να πλύνουν τα πόδια τους; ‘, και τα παιδιά προσφερθείτε εθελοντικά για να απαντήσουν. Σε αυτές τις περιπτώσεις, η Mandy λικνίζει το σώμα της ήπια μπρος πίσω στην καρέκλα της, και το βλέμμα της περιστρέφετε από το βιβλίο στα παιδιά που μιλούν, και πίσω στο βιβλίο. Μερικές φορές, η Mandy κλίνει  προς το διευθυντή, που φτάνοντας τον βραχίονά της προς το βιβλίο. Ο διευθυντής αποκρίνεται διακόπτοντας  για να δώσει χρόνο στη Mandy να μελετήσει τις απεικονίσεις καθώς διαβάζει: ` Σύντομα βρήκαν το τέλειο πράγμα για να κάνουν… ένα κέικ γενεθλίων’. Η Mandy χτυπιέται αναστατωμένα μπρος πίσω, ηχούν διάφοροι ήχοι στον ενθουσιασμό της, και θέτει τον βραχίονά της στο γόνατο του διευθυντή δεδομένου ότι μελετά την απεικόνιση του κέικ.
Η ανάγνωση συνεχίζεται με τη Mandy να πιπιλίζει μερικές φορές τον αντίχειρά της ήσυχα και να εξετάζει τα παιδιά, λικνίζοντας μερικές φορές ήπια μαζί με τον κατευναστικό τόνο της ανάγνωσης της Jackie, και μερικές φορές την 
μελέτη
 του βιβλίου με προσήλωση. Προς το τέλος της ανάγνωσης, η Mandy γυρνάει για να κοιτάξει πίσω της, και με στραμμένο το βλέμμα  της σε ένα αντικείμενο ενώ ακουμπά τον βραχίονα του διευθυντή, δείχνοντας ότι θέλει κάτι. Ο διευθυντής ακολουθεί το βλέμμα της Mandy, βλέπει τι κοιτάζει: ‘Είναι αυτό που θέλεις;’ και της δίνει το παιχνίδι που της είχε πάρει προηγουμένως. Η Mandy κάθεται τώρα ήσυχα κρατώντας το παιχνίδι, κοιτάζοντας ακόμα το βιβλίο περιστασιακά έως ότου τελειώσει η ιστορία. Η σύνοδος ανάγνωσης διαρκεί ένδεκα λεπτά.
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