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asades en Pevidéncia en Pensenya
inicial de la lectura®

B.R. Feorman, L. C. Moats

Resum: En aquest article es revisen els altims documents de consens per definir les practiques basades en la recerca
en V'ensenyament inicial de la lectura. Es proporcionen exemples de desenvolupaments professionals gue incerporen
practiques basades en la recerca, amb una referéncia concreta a la «Iniciativa sobre la lectura de Texas» | el projecte de
recerca dels autors a Houston i a Washington. Es presenten les dades relacionades amb els guanys en el coneixement
dels mestres, en les puntuacions de 'eficacia de l'ensenyament i del rendiment dels alummnes. Es comenten aquelles

[ condicions essencials per mantenir i ampliar I'ensenyament de 1z lectura basada en la recerca i s'identifiquen els
“obstacles principals:

ors: _E%_l’séhyament de la lectura. Practiques basades en la recerca.
Condmonsfor Sustéinln'g Research-Based Practices in Early Reading Instruction
U ABStrdcet; Recent édﬂseﬁsué'dobufﬁehts' ate reviewed to define research-based practices in early reading instruction.
. Exafrples of professicnal development that incorporates research based practices are provided, with particular
refdrenice to the Texas Reading Tnitiative and the authors! research project in Houston and in Washingten, DC. Data
relating gains in teacher knowledge, ratings of teaching effectiveness, and student achievernent are presented.
Conditions ssential to sustaining and scaling research-hased reading instruction are discussed and major obstacles

identified.
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Imagineu-vos que una zona educativa gran us derma-
na que milloreu les puntuacions en la lectura dels alum-
nes de les seves escoles de primaria que mostren un baix
rendiment. Moits alumnes de les rees urbeanes amb un
alt index de pobresa sén alumnes amb risc de fracas en
la lectura. Les mateixes escoles s'han resistit a moltes
reformes en el passat. En general, la rotacié de mestres
és altai el nombre de mestres capagos i amb uns estudis
adequats no és suficient per respondre a la demanda.
Les expectatives per als mestres i els alumnes son bai-
xes, el lideratge competent és inconsistent o absent,ila
transitorietat dels alumnes és freglient. Els entorns de
treball aversius on els recursos s6n escassos i les deman-
des aclaparadores sovint sén un repte per a la paciéncia,
Thabilitat i la persisténcia del perscnal i dels alumnes.
El consens de la recerca scbre la millor manera d’ense-
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nyar a llegir, fins i tot en els entorns amb un altindex de
pobresa, és convincent, perd se sap molt menys sobre
com implementar i mantenir un ensenyament basat en
Tevidéncia a llarg fermini en aquests contextos.

En aquest article tractem els dos temes —l'ensenya-
ment de la lectura 1 la seva sostenibilitat. En primer lloc,
revisemn Pevidéncia per ales millors practiques enl'ense-
nyament de la lectura que adopten diversos documents
recents de consens: el Preventing Reading Difficulties in
Young Children del National Research Council (SNow,
BURNS i GRIFFIN, 1998), el Primary Literacy Stundards (NEw
STANDARDS, 1999), i 'informe del National Reading Panel
(2000). A continuacis, ambreferéncia alarecerca existent
i a la nostra propia base de dades de Texas i Washington
DC, proposem una liista de condicions critiques per
mantenir aquestes practiques. Finalment, es comenten

* «Conditions for Sustaining Research-Based Practices in Early Reading Instruction». Remedial and Special Education, nim. 25 (2004), p.



-'-'alguns dels obstacles i reptes que cal respondre si hem
d'implementar 1 mantenir aquestes practiques a llarg
termini.

Les practiques basades en la recerca en els inicis de la
lectura

La recerca feta els dltims 20 anys proporciona una
¢lara evidencia sobre el conﬁngut, el formatiel moment
de la intervencié en els inicis de la lectura per a tots els
nens. Aquesta clara evidéncia ha estimulat un interés en
la prevencid i en la intervencié primerenca en les inicia-
tives locals, nacionals i/o estatals.

Ccntiﬂguts critics de 'ensenyament de la lectura

Lensenyament que es basa en el llenguatge oral per
desenvolupar el vocabulari, la comprensid, la consci-
ancia fonémica i la codificacié alfabética, la fluidesa en
el reconeixement de les paraules i en el processament
dels textos, I'ortografia, 1 V'escriptura és més efectiu que
I'ensenyament que ne inclou o integra aquests elements
critics (SNow i col., 1998). De fet, tal com comenten Snow 1

col. (1998) en l'informe del Naticnal Research Council, la’

millor manera de prevenir les dificultats lectores és asse-
gurar que a les aules ordinaries s'ensenya a tots els nens
aguests components de ia lectura i Uescriptura. Agquest
informe declara el final de les «guerres de la lectura»
i emfasitza la importdncia d’integrar ensenyament
explicit en el principi alfabétic amb la lectura amb sentit,
illegir melt. Bl Primary Literacy Standards es va publicar el
19991 estableix uns punts de referéncia rigorosos per als
elements critics de Ia lectura i la llengua escrita, els més
innovadors dels quals sén els estandards d’escriptura
des ¢'infantil fins a tercer.

Linforme del Naticnal Reading Panel (2000) és impor-
tant perqué va realitzar una metaanalisi dels temes relle-
vantsdel'ensenyamentdelalectura: el principi alfabétic,
la fluidesa, 1a comprensio, la formacié dels mestres ila
tecnologia de la informatica. El Congrés dels Estats Units
va encarregar al grup d’experts que determinés si uha
practica educativa estava directament relacionada amb
Texit en la lectura i, per tant, caldria adoptar-la amplia-
t_ﬁ'ent. Per respondre a aquest encdrrec, el grup va adop-

___tarla técnica dela metaanalisi per comparar la magnitud
dels resultats dels estudis que utilitzen un disseny expe-
'-{_Iir_:_lentai o guasi experimental amb un contrel de grup
-0.1n métode de linia base multiple. Es van excloure els
&studis purament descriptius i els estudis de casos. Una
" Mica sorprenent, 'inic tema en qué el grup va determi-
k nar que era possible portar a terme una metaanalisi van
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ser els aspectes alfabétics. Els aspectes alfabetics inclo-
uen dos subtemes, la consciéncia fonémica i la fonica.
Per a la consciéncia fonémica es van revisar 1.962 estu-
dis, 52 dels quals responien als criteris de la metaanalisi,
iesvan fer 96 comparacions. Per a la fonica es van revisar
1.373 estudis, 38 dels quals responien als criteris,ies van
fer 66 comparacions. Pel que fa a la consciéncia fonémi-
ca, la metaanalisi revela els segiients punts:

- Lensenyament de la consciéncia fonémica pro-
dueix una millora en la consciéncia fonémica, la
lecturailortografia dels alumnes.

— Lensenyamentde la consciencia fonemica és més
efectiu quan a) la transicié de la manipulacié del
llenguatge oral a I'as de les lletres es fa rapida-
ment; b} hi ha menys (i no més) tipus d’activitats
en una lli¢csd; i ¢) 'ensenyament es porta a terme
en petits grups.

En Varea de la fonica, la metaanalisi revela els punts
seguents:

- Lensenyament fonic sistematic produeix benefi-
cis significatius en els alumnes des d'infantil fins
a 6e 1 en els alumnes amb dificulrats lectores, a
pesar de Vestatus socicecondmic.

- Dimpacte és més gran a infantili a primer.

— Els aspectes fonics s’han d’integrar amb l'ense-
nyament de la consciéncia fonémica, la fluidesa i
la comprensio.

Quan van examinar el tema de la fluidesa, els mem-
bres del comité es van centrar en 'ensenyament de la
lectura oral guiada i la lectura silenciosa 1 independent.
No va ser possible una metaanalisi perqué massa pocs
estudis responien als criteris d'inclusié. No obstant aixé,
es van treure les seglients conclusions, en base a les ava-
luacions descriptives dels resultats:

— Lalectura oralrepetida de fragments facils de lle-
givamb la guia dels mestres, companys o pares té
unimpacte significatiuipositiuenlalectura oral,
1a fluidesa ila comprensid en tots els cursos.

- No hi ha disponible cap estudi sobre la relacié
entre la lectura oral guiadaiel desenvolupament
de la fluidesa.

~ Hi ha un nombre insuficient de bons estudis dis-
ponibles que tractin sila lectura silenciosaiinde-
pendent durant les hores de classe esta directa-
ment relacionada amb els resultats de la lectura.

- La lectura silenciosa i independent durant les
hores de classe ne és una practica efectiva quan
es fa servir com 'inic tipus d’ensenyament per
desenvolupar la fluidesa i altres habilitats lecto-
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res, especialment amb els alumnes que encarano
han desenvolupat les habilitats alfabétiques i de
lectura de paraules que es consideren critigues.

Atesala prevalencaales ascoles de la lectura silenci-
osalindependent, la manca de dades causals és preccu-
pant. Hi ha programes que son excel-lents vehicles per
promoure l'aprenentatge a partir de la lectura perd que
no s'han pensat iﬁer ensenyar als nens a llegir.

Els resultats del Nationa! Reading Panel sobre la
comprensié es divideixen en tres arees: el vocabulari,
la comprensid del text i la preparacié dels mestres. El
comite va arribar a les segiients conclusions:

. iabase de la recerca és inadeguada per determi-
nar el millor métode per ensenyar el vocabulari.

. — S'aconsellen diversos metodes per ensenyar el

"’ yocabulari, que inclouen els métodes directes 1

Cindirectes, exposicions multiples en context, i

1f_fis_ de '_l'ordinador.

: ':. Ateés ei'pape'r critic que té el vocabulari en la com-
- prensié del text;iatesa l'abundant evidéncia d'una dis-
crepancia cada vegada més gran entre els nens declasse
mitjana i els de la classe baixa (HART i RISLEY, 1951}, és
sorprenent que hihagi tan pocarecerca de qualitatsobre
'ensenyament efectiu del vocabuiari (BECK 1 MCKEOWN,
1991; BIEMILLER i SLONIM, 2001; SNow i col, 1998). No obs-
tant aixo, hi ha alguns signes encoratjadors que aixo esta
canviant (per exemple, AUGUST i col., 1999; DICKINSON i
SPRAGUE, 2001; DICKINSON 1 TABORS, 2001; FOURMAN, SEALS,
ANTHONY 1 POLLARD-DURADOLA, 2003; WaSIK 1 BOND, 2001).

No es va poder realitzar la metaanalisi dels 205 estu-
dis sobre la comprensié ja que no responien als criteris
metodologics. Els estudis no presentaven comparaci-
ons clares entre les estratégies i els métedes que tenien
suport independent, incloent-hi el control de la com-
prensié, 'aprenentatge cooperatiu, I'is d’organitzadors
grafics i seméantics, respondre preguntes, fer preguntes
per part de l'alumne, 1"as de Vestructura de la narracié,
i resumir. A més a més, no hi havia prou comparacions
entre els estudis sobre ensenyament estratégic i l'ense-
nyament basat en un enfocament de preguntes directes
(BECK, MCKEOWN, HAMILTON i KUCAN, 1997} per indicar la
superioritat de qualsevol dels dos. El comité va arribar a

' les segiients conclusions:

— Ensenyar una combinacié de técniques ajuda a
recordar, arespondreigenerar preguntesiaresu-
mir textos.

— Esnecessitamésrecercapera) formar els mestres
en l'ensenyament de la comprensié; b) identifi-
car les estratégies que serveixen millors a unes
edats, géneres i dificultats concretes dels textos;

i ) ensenyar comprensié en les arees de contin-
gut.

En conclusié, Uinforme del National Reading Panel
és més valuds pel gue resol sobre Uensenyament de la
consciéncia fonémica i fonica 1 per la manca de suport
als altres components de 'ensenyament de la lectura.
Lensenyament de la consciéncia fonémica conjunta-
ment amb l'ensenyament fonic, té una forta base empi-
rica en les etapes inicials de l'ensenyament dela lectura.
Contrariament, encara no s'ha aconseguit unabona base
empirica per a 'ensenyament del vocabulari, la fluidesa
ila comprensié. A més a més, no hi ha una base empiti-
ca per preparar millor els mestres per ensenyar a llegir.
D'aquesta manera, I'informe del National Reading Panel
serveix com una crida per a I'accié en la recerca sobre
la lectura i proporciona un avantprojecte per al disseny
metodoldgic dels estudis futurs.

L’ensenyament primerenc per prevenir el fracds en la lectura

Aixi com levidéncia coincideix en el contingut
requerit tant de I'ensenyament de la lectura a Paula
com de ensenyament corrector de la lectura (FOORMAN
i TORGESEN, 2001}, la recerca també ha validat les bones
practiques per identificar els alumnes de risc. A més a
més, l'evidéncia és substancial en quant al format ial
moment de la intervencié primerenca per prevenir les
dificultats a infantil i primer.

Tots els estudis longitudinals recents coincideixen
en un grup restringit de predictors valids per 2 la iden-
tificacié dels nens que estan en risc de dificultats en la
lectura: la conscidncia fonoldgica i la identificacid dels
sons de les lletres, la denominacio rapida de les lletres,
el coneixement del vocabulari i 1a lectura de paraules
(FLETCHER 1 col., 2002; O’CONNOR 1 JENKINS, 1999; TORGESEN,
2002; VELLUTINO, SCANLCN 1 LYON, 2000; WooD, HILL i MEYER,
2001}, Tots aquests estudis troben que la validesa pre-
dictiva de les tasques e consciéncia fonologica depen
de com i quan s'avaluen aquestes habilitats. Aquestes
relacions s'enfosqueixen quan es fa el cilcul de mit-
janes entre ¢ls estudis, tal com fa Scarborough {1998},
Schatschneider, Francis, Foorman, Fletcher i Mehta
(1999} apliquen la teoria de resposta als items en una ver-
si6 prévia del Comprensive Test of Phonclogical Processing
(CTOPP; WAGNER, TORGESEN i RASHOTTE, 1999) 1 troben gue
els subtests mesuren el mateix objecte subjacent pero
que les tasques en varien el valor predictiu en diferents
punts del desenvolupament. Per exemple, la compara-
ci6 de sons inicials i la sintesi de paraules a infantil s6n
aspectes predictius de la lectura a primer, mentre que
I’analisi i la sintesi de multiples sons a primer prediuen
I'2xit de la lectura a final del curs. D'altra banda, les ava-



Jiuacions als inicis d'infantil s6n menys fiables que les
: :-;que es fan al mig o &l final, ja que els nens necessiten
_temps per adaptar-se a 'entorn de V'escola (FLETCHER i
“icol,, 2002). Finalment, la identificacid del so-grafia és
’més predictiva que dir el nom de les letres a la sego-
“i'na meitat d'infantil 1 a comengaments de primer per-
que identificar els sons dg les lletres és una tasca de
. segmentacid fonémica directament relacionada amb la
“descodificacid fonoldgica de les paraules. La rapidesa en
“]a denominacié de les lletres és predictiva de la lectura
de primer perqué molts noms de les lletres contenen els
““gons que representen aquestes lletres, i 'automatitzacié
e d’aquest coneixement hauria d’ajudar, un altre cop, a la
'-:: descodificacié fonologica.
' El format i el moment de la intervencid primerenca
~també s'ha investigat ampliament. Les variables criti-
- ques que determinen I'éxit de les intervencions prime-
. renques en la lectura dirigides als alumnes de risc tenen
- a veure amb la intensitat, la durada i el suport de 'en-
senyament; el moment de la intervencid; la ratic mes-
tre-alumnes; la base de coneixements del mestre gue
interve; i el contingut de U'ensenyament. En altres Hocs,
nosaltres (FOORMAN, BREIER 1 FLECHTER, 2003; FOORMAN i
SCHATSCHNEIDER, 2001; FOORMAN i TORGESEN, 2001) i molts
d'altres hem presentat arguments sobre els aspectes
seglients:

1. £s essencial l'ensenyament explicit del princi-
pi alfabétic integrat amb la lectura amb sentit i
Voportunitat de llegif molt (NATIONAL READING
PANEL, 2000; SNow 1 col,, 1998).

2. Per a la majoria de mals lectors la intervencio en
petit grup és tan efectiva com la intervencid dun
en un, i els paraprofessionals ben formats poden
ser tan efectius com els mestres titulats (ELBAUM,
VAUGHN, HUGHES i MooDy, 2000).

3. Laintervencid primerenca —a primeri a segon—
és més efectiva que la intervencié que es fa més
tard, ja que la intervencid a partir de tercer exi-
geix més intensitat i més hores per tenir éxit, i és
dificil normalitzar la fluidesa lectora (TORGESEN i
col., 2001; TORGESEN, 2002).

La intervencid primerenca més efectiva és la preven-
cié —en forma d'un ensenyament diferenciat a 'aula. Hi
ha moltes técniques i programes per ajudar els mestres
de l'aula amb Vensenyament en petit grup, con sén la
tutoria entre companys (FUCHS, FUCHS, MATHES 1 SIMMCNS,
1997, GreEnwOOD, DELAQUADRI 1 HATL, 1989) 1 els grups coo-

- peratius (SLavin, 1990). Perd un dels problemes persistents
de 'ensenyament diferenciat a 'aula és com aconseguir
que els mestres portin a terme un contrel continuat del

- Progrés iapliquin els resultats de 'avaluacio a l'ensenya-

-ment diferenciat. A la secci6 segiient es descriu com un
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Estat, el de Texas, ha intentat aplicar a gran escala 'ava-
luacid primerenca de lalectura iles intervencions prime-
renques & partir dels resultats d’aquesta avaluacié.

En resum, els recents comités de consens han sinte-
titzat décades d'investigacid en descripcions de bones
practiques en la lectura inicial. Aquestes descripcions
inclouen oportunitats educatives per prevenir les difi-
cultats lectores (Snow i col., 1998), estandards i punts de
referéncia gque defineixen les expectatives curriculars
(NEW STANDARDS, 1999; SNow i col., 1998) i metaanalisis
que ens diven quines practiques sén segures (NATIONAL
READING PANEL, 2000). La recerca sobre les intervencions
en la lectura coincideix a concloure que a) els predictors
valids i fiables de risc son la consciencia fonémica, els
sons de les lletres, la denominacid rapida de les lletres,
el vocabulari i el reconeixement de les paraules; b} la
intervencid primerenca és més efectiva que la interven-
cié gue es fa més tard; ) el contingut de la intervencid
primerenca hauria de ser el mateix que 'ensenyament
que es fa a 'aula, encara que de forma més intensa i
sistematics; 1 d) la intervencid en petits grup pot ser tan
efectiva com la d'un en un quan els mestres estan ben
formats i proporcionen la intervencié amb una intensi-
tat, durada, habilitat i suport suficients.

Aplicar les bones practiques de la recerca a gran
escala

Els dos exemples més coneguts de bones practiques
basades en la recerca que s'apliguen a gran escals sén
I'ensenyament directe (CARNINE, SILBERT i KaMEENUL, 1997)
i Success for All (SLavIN, MADDEN, DOLAN 1 WASIK, 1996).
Com que aquest Ultim esta ben representat en aquest
volum 1 'ensenyament directe és prou conegut a través
dels programes de lectura «DISTAR» i «<Reading Mastery»,
ens centrarem en dos nous exemples de sostenibilitat i
aplicacié a gran escala. El primer és un enfocament de
desenvolupament professional que ha sorgit de la nos-
tra recerca longitudinal a Houston 1 Washingten, DC. El
segon és un model estatal de Texas, la Iniciativa de lec-
tura de Texas.

El projecte d’intervencié primerenca de Houston-DC

En els Gitims quatre anys, hem examinat les condi-
clons sota les quals el nens d'infanti! fins a quart apre-
nen a llegir. En el nostre estudi, hi han participat 1.400
nens de 17 escoles de baix rendiment i un index elevat
de pobresa a Houston i en el Districte de Colimbia. Hem
seguit el creixement lector dels nens fins a quart curs en
dos grups, 'un seleccionat a infantil i I'altre a primer. En
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conjunt, els resultats del rendiment sén positius 1 pro-
metedors. Al final del quart any del projecte, elsnens que
acabaven tercer i quart havien assolit la mitjana naci-
onal tant a Houston com a Washington, si bé hi havia
considerable variabilitat en les mitjanes a nivell de mes-
tre (FOORMAN, CHEN, CARLSON, MOATS, 1 col., 20071; FOORMAN,
FRANCIS, CHEN, S@HATSCHNEIDER 1 MOATS, 2001).

El context per al canvi variava dramaticament a
cada lloc, a pesar dels resultats semblants i positius de
cada ciutat. El districte escolar independent de Houston
ha tingut un lideratge estable durant molts anys, una
iniciativa de lectura reconeguda a nivell nacional i un
sistema d'avaluacié a llarg termini a nivell estatal. Amb
aquestes condicions, podiem esperar que la majoria
d’sscoles mantindrien el creixement positiu en el ren-
diment; no obstant 21x&, les zones del districte on es va
realitzar aguest estudi van tenir tres inspectors d'area
en 4 anys. Igualment, les escoles publigues del distric-
te de Coliimbia van tenir tres inspectors d’area en els
iltims quatre anys i es va instituir un sistema d’avalu-
acié (el Stanford Achievemnt Test-Sth Editian [SAT-91), en
el segoir any del nostre projecte, No hi va haver cap ini-
ciativa‘de lectura durant els 4 anys que vam treballar
en el districte. Un consell de control fortament influit
pel Congrés dels Estats Units va gestionar les escoles
publiques fins al quart any del projecte, guan al consell
escolar elegit de nou se li va permetre assumir el con-
trol.

En tots dos Hocs, el mateix programa de recerca va
constituir un catalitzador important per al canvi. Els
procediments de recollida de dades eren semblants tant
a Houston com al districte de Columbia i van requerir
visites freqilents dels observadors a totes les classes,
formacié del professorat, perscnal d’avaluacid i profes-
sors del projecte. Es va proporcionar a cada mestre un
programa comprensiu per a l'ensenyament de la lectura,
Taplicacid del qual va rebre el suport dels assessors de
les editorials. Els mestres eren conscients que ia fidelitat
del seu ensenyament al programa de lectura adoptat era
una variable important en estudi. El gue variava entre
els llocs era el grau de desenvolupament professional.
A Houston, com que els fons eren limitats, el desenvo-
lupament professional va consistir en quatre dies de
tallers al Harg del curs escolar 1 que van realitzar mes-
tres preparats per ensenyar la conscigncia fonoldgica, els
aspectes fonics, Vortografia, el vocabulari, la comprensio
ilescriptura. 5i bé aquests mateixos temes es van cobrir
en el districte de Coltimbia, una subvencid complemen-
taria del Congrés va permetre pagar sous als mestres per
realitzar els cursos, contractar preparadors per treballar
amb els mestres a les aules, portar assessors reconeguts
per millorar I'oferta dels cursos, i llogar un ajudant de
recerca per registrar les entrevistes estructurades amb
els mestres participants.

st

El desenvolupament professicnal al districte de
Coltmbia

Al districte de Coltumbia el degenvolupament profes-
sional va ser multidimensional. Inclola un taller d’estiu
intraoductori de dos a quatre dies, que se centrava en la
implementacié del programa; dos o tres cursos de tres
crédits cada any, que explicaven els conceptes fonamen-
tals a 1'hora d’ensenyar a llegir amb qualsevol programa
comprensiu d’ensenyament; visites bimensuals dels
ohservadors a cada classe; visites mensuals a les aules i
licons de demostracié per part dels assessors del progra-
ma de Peditorial: reunions semestrals dels directorsidels
professicnals encarregats del canvi de I'escole; contactes
regulars i informals amb el personal sénior del projecte,
[Yaquesta manera, es va Imantenir una presencia conti-
nuada a les classes de tots ¢ls mestres, encara que Nomes
la meitat dels inscrits en els cursos formals es trobaven
després de l'escola o els caps de setmana. Durant el quart
any del projecte, els preparadors de lectura van trebailar
intensament amb els mestres a les seves aules.

Al districte de Colimbia, els cursos sobie consciéncia
fonolégica, ensenyament de la descodificacid, escriptu-
ra, i vocabulari i comprensidé van emfasitzar els fona-
ments conceptuals i la base de recerca per a una practi-
ca efectiva a Paula, aixf com les relacions entre aguests
conceptes iles practiques que els mestres utilitzen en els
seus programes d'ensenyament. Es demanava als mes-
tres que llegissin, comentessin i fessin el resum de lectu-
res de revistes professionals. Cada tema es va tractar en
profunditat. A cada classe, es van aprofundir estratégies
prictiques d'ensenyament a partir d'un model tedric
més ampli, com un model dels processcs de lalectura, un
model dels components per al'ensenyament de lalectu-
ra, i un model de desenvolupament de la lectura i 'orte-
grafia. Durant els cursos, vam emfasitzar I'estructura de
la fonologia il'ortografia de I'anglés. La relacié entre teo-
ria i practica va ser continuada, redundant 1 consistent,
tal com Birman, Desimone, Porter i Garet {2000) comen-
ten en 1z seva andalisi dels projectes de desenvolupament
professional efectius que formaven part de I'Eisenhower
Professional Development Program.

Es va ensenyar als mestres d'infantil fins a segon del
districte de Colimbia a utilitzar una avaluacié primeren-
ca de la lectura (el Texas Primary Reading Inventory, TEXAS
EDUCATION AGENCY, 2001}, 1 un inventari per al desenvo-
lupament de l'ortografia (BEAR, TEMPLETON, INVERNIZZI i
JOHNSTON, 1996) peridentificar els malslectors. Elsmestres
de terceriguart van fer sevir una llista informal de parai-
les iun inventari de fragments de lectura per agrupar els
nens per a l'ensenyament diferenciat. £l projecte, no obs-
tant aixd, no va emfasitzar I'administracié i 'analisi peri-
odica d’avaluacions de classe, encara que molts mestres
avaluaven de manera independent els seus alumnes.



i : Metode per entrevistar els mestres. Per registrar les opi-
'ﬁ'ib'ns dels mestres sobre les seves experiéncies en el
districte de Colimbia, vam assignar 'anterior president
del sindicat de mestres per entrevistar cinquanta mes-
tres d'infantil fins a quart que havien estat en el projecte
durant dos anys o més. Les entrevistes tenien set pregun-
tés obertes pensades per obtenir les impressions dels
rnéstres sobre ¢ls nostres esforcos de desenvolupament
professmnal Incloien els seguents aspectes: Podries
descriure sl la teva exper1enc1a general amb el projecte
d'intervencid primerenca NICHD ha estat positiva, neu-
tra o negativa? Quin impacte, si n'hi ha hagut, tenen els
ohservadors d’aula sobre tu o el tew ensenyament? Els
materials instruccionals que se than proporcionat sén
i:ﬁ'lp'ortants per al teu ensenyament? Els consideres valu-
68057 Quines coses sén inadequades? Quins assessors o
ﬁersonal del projecte t'han ajudat partcularment? De
guina manera sén d’ajuda aquestes persones? Has assis-
tita la formacid professional? Has participat en els cur-
508 que ha ofert el projecte? Quina és la teva impressio
general dels curscs? Quin impacte han tingut els tallers
de‘desenvolupament professicnal, els cursos i les con-
sultes del projecte en el teu ensenyament? Si poguessis
compartir una cosa amb el NICHD que en la teva opinié
midrca una diferéncia en la teva escola o districte, quina
s_e_r'i'a? Les entrevistes es van enregistrar i transcriure per
talde preservar I'ancnimat,
"'--_:"Les impressions generals dels mestres. Encara que una
mestra va trobar 'experiéncia «negativa i positiva» per-
queé es va sentir aclaparada, 49 dels 50 mestres van defi-
niir]d seva experidncia en el projecte com a «positiva» o
«gXlremament positiva»; molts van expressar la recan-
caque el projecte s’acabés. Cap mestre va identificar el
pagament de I'estipendi com un motiu principal per la
seva participacié en els curscs. Més aviat, els mestres
fe_la_c_ionaven el seu entusiasme amb lamillora dels resul-
tats dels alumnes, I'assoliment d'un major coneixement
sobre.I'ensenyarment de la lectura, la disponibilitat de
material de suport, i el gust per un context professional
de 'c_-'olv'léboracié isuport en &l qual aprendre és reforcant,
reciproc, utili emocionant.

- Els mestres van recongixer guanysimmediatsiallarg
te_rl_mr_u- en els alumnes tant en les avaluacions de clas-
se tom en el test SAT-9 del districte, atribuint aquests
guanys al seu propi creixement professional. Molts van
CUmentar de manera especifica que se’n sortien millor

_ %mb_ els alumnes de risc, reticents i mals lectors amb els

4 _15 antenorment no havien pogut reeixir. Molts van
aﬁr_: L que «tots els nens poden aprendre a llegir» siels
Prﬂgrames s'utilitzen i s’ensenyen adequadament.

: €8.0pinions dels mestres sobre les condicions que recolzen
a millora, Molts mestres van comentar que els seus pro-

_  PiS guanys en el coneixement fonoldgic i fonic havien

3 tmgut un impacte positiu important en I'assoliment de
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la lectura en els nens. La informacié sobre el llenguatge
era nova, fins i tot per a aguells que feia anys que ense-
nyaven. El coneixement dels «sons», quan es combina
amb les oportunitats d'aprendre 1 practicar técnigues i
estratégies instruccionals, capécita.

Els mestres van expressar la seva gratitud ja que, per
primera vegada, estaven treballant amb programes de
lectura comprensius i amb tots els materials de suport
necessaris. Abans de la intervencié¢ del projecte, molts
havien estat treballant amb pocs materials instruccic-
nals, pocs llibres, i sense cap equipament mecanic com
gravadores o projectors de transparéncies. Desigualtats
semblants en els recursos materials, les documenta de
forma commovedora Kozol {1991) quan fa la descripcié
de cinc districtes escolars urbans.

Els mestres agraeixen e! feedback, les orientacions i
els anims donats amb l'expectativa d'una millora gra-
dual cap als estandards d’ensenyament definits amb
claredat. Gaudeizen observant les llicons de model, visi-
tantles aules dels companys, fent representacions en els
tallers, rebent consells dels membres del personal i de
I'equip de planificacié. Molts van valorar la reciprocitat
que hi havia en les experiéncies d’aprenentatge de la for-
macié professional. Cap mestre no va expressar una pre-
feréncia perque se’l deixés sol. La importancia de les xar-
xes entre companys per mantenir les practiques basades
en'evidéncia 'han observat, també, altres investigadors
{per exemnple, LITTEL, 1993; MCLAUGHLIN, 1994).

Els mestres van acceptar l'estructura imposada pel
personal del projecte en la forma de guies per marcar el
ritme, els guions i els plans de les lligons. Cap mestre no
es va queixar que 'estructura i les expectatives ben defi-
nides per la gestio del temps, el ritme o les prioritats de
I'ensenyament fossin sufocants o limitadores. Més aviat,
molts van protestar perqueé s'havien sentit aclaparats pel
fet d’elegir tantes activitats en el manual d’ensenyament
de l'editor i per la poca ajuda a 'hora d'elegir els com-
ponents essencials de les lligons. Diversos mestres vam
comentar que la creativitat era possible dins Pestructura
proporcicnada; només un volia menys repeticions en la
rutina del programa, encara que admetia que les repeti-
cions eren efectives per als nens.

Per resumir, el model de desenvolupament pro-
fessional va ser aprovat de manera entusiasta pels
mestres participants. Emfasitza un contingut rigo-
ros, consistent i fonamentat; una relacio constant del
coneixement, la comprensié i la millora de les practi-
ques a Vaula; permis per fer una millora gradual amb
el temps; i la creacid d'un context professional i soci-
al positiu i reforgant, que facilita 'aprenentatge i el
treball. No obstant aixd, les mesures més objectives
només comencen a mostrar una relacié modesta entre
el coneixement del mestre, la conducta d’ensenyament
iels resultats de 'alumne.
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Les relacions entre el coneixement del mestre,
la competéncia del mestre i els resultats de I'aula

Les relacions entre les mesures del coneixement del
mestre, Peficacia del mestre i els resultats dels alum-
nes es van estudiar tant a Houston com al districte de
Coltmbia. Fl coneixement del mestre es va mesurar a
través d'una enquesta experimentai de dinou preguntes
d'eleccié multiple (Teachers Knowledge Survey [TKS]); Iefi-
cacia general dels mestres en les rutines essencials de
l'ensenyament i la gestié de 'aula es van mesurar amb
un instrument d’'chservacié estructurat (Texas Teacher
Appaisal Systems [TTAS]; TEXAS EDUCATION AGENCY, 1984);
i els resultats a finals d'any dels alumnes es van ava-
luar, en part, amb el Woodcock-Johnson Basic Reading and
Broad Reading Clusters {WJ-R; W00DCOCK i JOHNSIN, 1988).
ELTKS inclou preguntes sobre els aspectes ortografics,
- forologics i morfologics de Vestructura de la paraula; els
_componernts del'ensenyament de la lecturs; i la impor-
- '-tanc1a delserrors especifics d'ortografia, escripturailec-
- turg oralen les miostres de treball dels alumnes. Vuitanta
_'-"mestres de tercer i quart; durant el quart any de 'estudi,
van respondre el TKS a Vinici i al final de 'any. Durant
I’'any també els van avaluar els observadors que van
aconseguir un alt nivell de fiabilitat amb el TTAS (>.80;
vegeu FOORMAN i SCHATSCHNEIDER, 2003, per a una millor
descripcié d’aquests instruments). '

Ala Taula 1 es presenten les desviacions mitjanes i
estandards del TKS i del TTAS, i les mitjanes a nivell de
mestres en el WJ-R Lectura Basica i Lectura Amplia. Es
van portar a terme analisis de regressié en el TKS (TKS_
EOY), TTAS de finals d’any, i de la interaccié del TKS_EOY
amb el lloc en les puntuacions de la Lectura Basica ila
Lectura Amplia. Les analisis van revelar una petita perd
significativa relacié entre el TTAS i la Lectura Basica i

tinic= .049), ps < .05, respectivament. Aix6 mostra gue els
mestres que es van considerar més efectius en les técni-
ques d’ensenyament de la seva aula tenien alumnes amb |
resultats de lectura una mica més alts. També hi ha un |
efecte important del TKS_EQY en la Lectura Amplia, I (1,
82) =7.55 (R?Uinic= .077),p < .05. No obstant aixd, en l'ana-
lisi de la Lectura Basica, el TKS_EQY interacciona débil-
ment perd de manera significativa amb el lloc, F (1, 82}
= 6.63 (R? Gnic= .068), p < .05. La rad d’aguesta interaccid
rapidament va esdevenir aparent quan les puntuacions |
del TKS EOY es van comparar amb les puntuacions de
la Lectura Rapida i Amplia de cada lloc. La imatge resul-
tant va mostrar una distribucié restringida en la mesura
de Coneixement del Mestre en el districte de Coltimbia.
En contrast amb els mestres de Houston, els mestres de
Coltimbia tendien a puntuar en el nivell més alten els 19
items TKS a finals d'any. |

Finalment, per veure si €ls mestres del districte de
Coltimbia que van tenir una assisténcia alta als cursos
de formacié professicnal diferien dels mestres que van |
tenir una assisiéncia baixa o que no hi van assistir, esva
tornar a realitzar una analisi de regressié dins del dis- :
tricte amb aguest grup de variables incloses. Els mestres
amb una assisténcia alta tenien un TES_EOY més elevat.
que els mestres de baixa ¢ no assisténcia, t(43) = -2,63,
p< .05 {mitjana de 17,1 vs. 14,63}. En altres paraules, una
assisténcia alta produia I'efecte més alt gue s’ha comen-
tat abans. No obstant aixd, els grups d’assisténcia no van :
diferir en el TTAS {p> .05). D’aguesta manera, 'assistén-
cia als cursos de desenvolupament professional no es.
tradueix en qualificacions més altes en I'eficacia de l'en- |
senyament a l'aula.

Aquests relacions modestes entre el coneixement
del mestre, Peficacia del mestre i els resuitats dels alum-
nes recolzen els resultats d'altres estudis recents (Bos,

Amplia, F (1, 82) = 4.46 (R2{nic= .046) i F (1, 82) = 4.87 (R* MATHER, DICKSON, PODHAJSKI 1 CHARD, 2001; CUNNINGHAM,

TaULA 1. Desviacions mitjanes i estandars de les variables dels mestres i del rendiment de Ia lectura dels alumnes

Houston Whashington, DC
M DE M DE
Coneizement del mestre - Inici 13,31 2,82 14,31 2,49
Coneixement del mestre - Final 14,13 3,45 15,18 2,79
Eficacia de l'ensenyament 38,97 10,06 39,95 8,583
Lectura Basica WJ-R 100,30 9,54 102,52 7,05
Lectura Amplia WJ]-R 99,20 8,09 99,39 5,48

Nota: WJ-R= Woodcock-Johnson Psycho-Educational Battery-Revised (WoODGOCK i JOHNSON, 1989)




“PE .Y.'STANOVICH STANOVICH : CHAPPELL, 2001; MCCUTCHEN i
= ﬁ;co'}f' 2002; MCCUTCHEN i BERNINGER, 1999). Es necessita més
Iteceica per ampliar les enguestes de coneixement dels
| mestres 1 per mesurar la implementacié d’estratégies
s duicatives que s'ensenyen en els cursos de desenvolu-
. pament professional.

g ﬁc'[-'fniciativa de Lectura de Texas

éls guanys en el rendiment dels alumnes i en l'en-
caiment del desenvolupament professional utilitzat

"'y al projecte de Houston i Colimbia s’han de mantenir

- ‘en gls'propers anys, dependra, en part, del context per

“aliedanvi en qué es troben aquestes escoles. En el cas de

._Houston les escoles estan ubicades en un subdistricte

“que ha experimentat canvis en el lideratge. No obstant

i Aixs,a nivell de distzicte 1 estatal, Houston gaudeix d'un

':'c_::d.r.l}t'eXt altament favorable i estable per a la millora de

: Izﬁ-léctura. Es el nivell de suport estatal —La Iniciativa de
| Lectura de Texas— que ara explicarem.

- Abastde la Iniciativa

- i La'niciativa de Lectura de Texas, com la Iniciativa
.' ~delieetura de Califdrnia, representa una ajuda técnica i
finsncera a gran escala en Ueducacié. A Texas, a diferén-
-cia:de California, els investigadors d'educaci6 superior
i les associacions empresarials van collaborar amb els
professmnals de P'educacid per tal que la iniciativa tin-
gués éxit, El pare fundador de la iniciativa va ser I'anteri-
orgovernador George Bush, que va fer de I'ensenyament
def_lé-lectura Ueix central de les seves campanyes gover-
néi_r_nentals el 1994 i el 1998. La seva crida a tots els alum-
: nes de tercer per llegir al nivell o per sobre del seu curs
¥a'tenir une gran acceptacié a tot Texas. Sibé el sistema
d'avaluacié havia estat en vigor a Texas a partir de tercer
durant més d'una década, la legislatura va aprovar fons
pelinaig de 1997 per desenvolupar un instrument de
diaghostic primerenc de la lectura que identifiqués els
ners de risc abans que fracassessin. Els {ons legislatius
també van ser adequats per a quatre dies de formacié per
a t_bts els 17.000 mestres d’infantil, els 27.000 de primer
i’éls_'27.000 de segon. (vegeu RaYNER, FCORMAN, PERFETTI,
PESETSKY 1 SEIDENBERG, 2001).
© Els comités patrocinats per 'Estat scbre la lectura
basada en la recerca, els estandards per a la compe-
téncia dels alumnes {Texas Essential Knowledge and
Skills [TEKS]), el contingut del «Texas Primary rea-
ding Inventory», i el contingut del «Teacher Reading
Academies» tots estaven influits per i es basaven en 'evi-
'_denc1a de la recerca que se cita en 'informe del Naticnal
'Readmg Panel (2000). El «Teacher Reading Academies» va
. Ser tan ben rebut gue la legislatura de Texas del 2001 va
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aprovar fons per formar els mestres de 3rfinsa 56 Amés,
del «Teacher Reading Academies» i de les avaluacions
primerenques de la lectura, la legislatura també va apro-
var fons per a lensenyament accelerat de la lectura. Tot
plegat, les académies, les avaluacions i 'ensenyament
accelerat componen la Iniciativa per 'éxit de 'Alum-
ne, una iniciativa els objectius de la qual és prevenir les
dificultats lectores millorant ensenyament a les aules
1 propeorcionant intervencid primerenca a tots aguells
alumnes que queden enrere. A més, la legislatura va
aprovar fons per a dues iniciatives dirigides ala primera
infancia: formacié per als mestres de «Head Start» i fons
per a programes de preparacio a la lectura. Tots aguests
compenents de la Iniciativa de Lectura de Texas s'estan
aplicant actualment a nivell nacional com a part de la
«Président Bush’s Reading First Initiative».

Les escoles de Flagship

Un nou component de la Iniciativa de Lectura de
Texas son les escoles de Flagship per a la intervencid
efectiva enlalectura primerenca. Aquestes escoles shan
seleccionat d’acord amb a) les qualificacions de Vagen-
cla educativa de Texas a partir del rendiment exemplar
o reconegut en la Texas Assessment of Academic Skills
{TAAS)isobre el 40% de participacid en el programa fede-
ral de dinars gratuits o de preus reduits; b) l'evidéncia
d'un programs efectiu d'intervencié primerenca en la
lectura ila capacitat d'articular els components del pro-
grama en persona i per teléefon; ) la disposicid a utilitzar
el «Texas Primary Reading Inventory» a 'inici de segon
iuna prova estandarditzada de lectura a final també de
segon per evidenciar les millores en la lectura; d) suport
de l'inspector de la zona i del comité de presa de decisi-
ons del campus; i €) la disponibilitat per servir com a lloc
de demostracid i de mentor d’altres escoles.

Es van contactar més de 50 escoles de Texas durant
els anys 1999-2000 que complien els criteris de rendi-
ment de comptes i nivell de pobresa. D’aguestes esco-
les, se'n van seleccionar cinc que complien els criteris
i se n'hi van afegir dues més. A la tardor de 2001, sis de
les set escoles havien mantingut el seu estatus i s’hi va
afegir una nova escola que responia als criteris. A con-
tinuacid es presenta una breu descripcid d'una d'aques-
tes escoles que ha mantingut la practica efectiva en la
lectura. S'identifica aqui amb el pseudénim de 1'Escola
de Primaria Townsend (per a una descripcid detallada de
més escoles, vegeu DENTON, FOORMAN 1 MATHES, 2003).

L'Escola de Primaria Townsend. L'Escola de Primaria
Townsend es troba en un districte escolar urba. Un per-
centatge melt elevat dels seus alumnes (el 94,2%) com-
pleixen els criteris de la lectura del TAAS. El 43% dels
alumnes patticipen en el programa federal per dinar, i
els antecedents &tnics son del 27,8% d’afrocamericans, el
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28,2% d'hispans i el 41,4% d’americans europeus. El pro-
grama de lectura de les aules de Townsend consisteix en
90 minuts diaris de lectura guiada deliteratura infantil en
grups petits, amb un ensenyament en base fonica directe
i sisternitic a partir del métode PhoneGrafix (MCGUINESS
1 McGUINESS, 1998). A infantil es proporciona un ensenya-
ment primerefic de la correspendéncia so-grafia amb el
métode PhonoCrafix. Seguint la seqliéncia dels patrons
sa-grafia del PhonoGrafix, els mestres de priméaria poden
seleccionar els llibres en qué apareixen els patrons espe-
cifics. Aquest tipus d'ensenyament en base fonica ajuda
els alumnes a aprendre el codi alfabétici aplicar el conei-
xemnent del codi a llegir llibres en petits grups. Per als
alumnes que necessiten un aprenentatge addicional i
estructurat, escola Townsend té una aula de lectura en
qué els especialistes treballen en grups de quatre alum-
nes. Enun canté de I'aula, un logopeda utilitza el progra-
ma Lindamood (LINDAMOOD i LINDAMOOD, 1998) amb els
nens gue tenen dificultats de llenguatge. La intervencio
Lindamood inclou un ensenyament intensiuiexpliciten
el processament fonologic i un entrenament intensiu en
una estratégia de visualitzacié per a la comprensié. En
un altre cantd, una mestra fa servir les estratégies del
«Reading Recovery» (CLAY, 1993), adaptades per a grups
petits 1 modificades amb el PhonoGrafix. En una terce-
ra cantonada, un mestre bilingiie treballa amb alumnes
que tenren un domini limitat de 'anglés. Els especialistes
de Toewnsend fan sevir els resultats de les avaluacions
de la lectura primerenca per col-locar els alumnes en els
grups d'intervencié adequats i per controlar el progrés.
Resum dels elements critics. El clima de les escoles com
les de Flagship de Texas és immediatament evident per
als visitants. El respecte mutu, l'orgull pels assoliments
academics, 1 la collaboracid sén clars en les relacions
entre els administradors, els mestres i els alumnes. En
aguest clima positiu i orlentat a la comunitat, la disci-
plina nc és cap problema. Linterés en I'ensenyament de
la lectura es veu en U'augment del temps que es dedica a
tlegir a cada classe, en les intervencions en petits grups,
en les tutories especialitzades 1 en les activitats que van
més enlla del dia escolar. Els mestres s’han compromes
amb un enfocament de 'ensenyament concret 1 poden
explicarla rad de 'enfocamenticom s'utilitza per preve-
nir els problemes de lectura aixi com per intervenir amb
els alumnes de risc. Qualsevol que sigui el programa de
lectura, els enfocaments tenen en comu l'interés en un
ensenyament amb base fonica sistematic i explicit gue
es complementa amb U'ensenyament de la consciéncia
fonoldgica. Aquests elements s'integren amb la lectura
amb sentit i amb el fet de llegir molt. Els mestres poden
informar dels resultats de 'avaluacid dels alumnesicom
aquests resultats serveixen per organitzar I'ensenya-
ment diferenciat. Comuniquen els resultats als pares 1
proporcionen maneres perqué ampliin les oportunitats

lectores. Treballen en equips horitzontals i verticals i
amb especialistes per articular aquests plans dins i en
tots els curses de Uescola. ‘
|
|
|

Obstacles per avangar cap a practiques sostenibles
a gran escala

La recerca anterior sobre la millora sostinguda en‘
I'ensenyament de la lectura (per exemple, GESTERN,
CHARD i BAKER, 2000), 'enfocament del desenvoluparment |
professional en el districte de Coliimbia,ila Iniciativa de ‘
Lectura de Texas ofereixen una visi¢ comuna que es pot
generalitzar als esforgos a gran escala per millorarelren- |
dimentdelalectura primerenca. Molts investigadors han ‘
assenyalat les caracteristiques de les escoles amb éxits
destacats (HOFFMAN, 1991; PUMA i col., 1997; SHAVELSON i
BERLINER, 1988; TAYLOR, PEARSON, CLARK 1 WALPOLE, 2000;§
WEBER, 1971): un fort lideratge educatiy; altes expecta-
tives i responsabilitat en els resultats; un desenvolu-
pament professional continuat basat en estrategies de
lectura marcadament efectives; un control continuat de%
I’ensenyament de la lectura; la participacié integral dels
pares; 1 un entorn segur, crdenat 1 positiu, |

A parer nostre, el principal obstacle per mantenir i
aplicar a gran escala bones practiques en la lectura pri-
merenca &s la manca d'informacié dels liders educatius|
que poden impulsar una iniciativa ben articulada per a
giverscs anys. Aquests liders educatius haurien de ser
els directors, els especialistes, i els mestres de lectura
que han ensenyat amb 2xit a graps diversos d'alumnes
allegirique saben, des d'una perspectiva sistémica, com
motivar i mobilitzar els seus companys perqué siguin
bons mestres de lectura. Els directors de les escoles efec-
tives s6n més vuinerables al desgast, ja que les seves 80
hores de treball setmanal as compliquen per les deman-
des dels pares dificils, les exigéncies administratives, i
la creixent necessitat de recaptar fons per compensarf
els recurses insuficients a nivell d'infraestructures. Els
liders educatius quetreballen amb éxit enentorns urbans
pobres sovint sén contractats fora a les escoles suburba-
nes, on els salaris s6n més alts, els nivells d’experiénciaj
i longevitat dels professors sén més alts; els edificis sén
nousimésben conservats,ilapropercid mestre-alumne
és més baixa (DARLING-HAMMOND 1 POST, 2000). |

Altres obstacles més periférics també sén de pro‘i
porcions enormes. Un d’aguests obstacles és la lentitud
dels programes de formaci6 dels mestres i dels progra;
mes de desenvolupament professional per promoure
practiques basades en la recerca en la lectura (NATIONAW‘
READING PANEL, 2000; SNow i col., 1998). Un altre d’aquests‘
obstacles és la politica d’esperar i fracassar que regeix
I'elegibilitat per rebre educacié especial, que exigei




gue els alumnes estiguin molt baixos en el rendiment
abans de ser avaluats pels serveis d’educacid especial.
En conseqiiéncia, la majoria de dificultats d’aprenen-
tatge no s’identifiquen fins als cursos intermedis (U.5.
DEPARTMENT CF EDUCATICN, 2000), quan la intervencid és
molt més costosa 1 menys efectiva. Aixi, doncs, sén molt
necessaries fonts alternatiﬁyes de financament, com &l
Titol I, i incentius per disminuir la dependéncia en els
serveis d’educacid especial. Els fons provinents del Titol
I han estat un instrument per a I'éxit de les escoles de

Flagship que sha comentat anteriorment.

A pesar dels obstacles humans i materiels per man-
tenir bones practiques basades en la recerca, hi ha signes
‘d'esperanga.Al'entrada del noumil-lenni, les bones prac-
tiques basades en la recerca son avalades per diversos
‘decuments de consens. Els resultats de la recerca amb
fons federals apunten cap a l'eficacia de la prevencid i
1z intervencié primerenca, Hi ha una marcada conscién-
cia de la importancia de 'educacié preescolar i del valor
d’afegir un component de llenguatge i alfabetitzacié al
«Head Start» (DICKINSON 1 SPRAGUE, 2001; SNOW i col., 1998).
‘Les iniciatives de lectura son vives i funcionen bé a nivell
local, estatalinacional, sota els auspicis del Reading Firsti
de les noves legislacicns. Sabem com implementar bones
practiques basades enla recerca en la lectura primerenca.
Estem aprenent qué es necessila per mantenir-les, Ara és
el moment de construir el lideratge educatinimillorar els
coneixements dels mestres que sénnecessaris per portar
I'ensenyament efectiu de la lectura a gran escala.
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