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קריאה עצמאית והישגים בבית-הספר (*) 

ברניס א' קאלינן, אוניברסיטת ניו יורק

תרגום: ללי שמר

Independent Reading and School Achivement                                                                

Bernice E. Cullinan, New York University                                                                    

המאמר פורסם ברשותו של משרד החינוך האמריקני. כתב היד הוגש כחלק ממחקר ארצי בנושא הערכת תפקידם של בית-הספר ושל הספריות הציבוריות בתמיכה ברפורמה בחינוך (Assessment of the Role of School and Public Libraries in Support of Educational Reform, Westat, Inc., 1998–2000). המאמר הנוכחי מהווה סקירת ספרות המחקר בנושא השפעתה של הקריאה העצמאית על קידום הישגים בבית-הספר וזיהוים של מרכיבים משותפים בתכניות לקידומה של הקריאה העצמאית. מטרת הסקירה היא להציג בפני קובעי מדיניות, מפתחי תכניות לימודים, הורים, מורים וספרנים את המידע על חשיבותה של הקריאה העצמאית ושל התכניות התומכות בה.

חלקו הראשון של המאמר מגדיר מהי קריאה עצמאית ומתאר את תפקידה בלמידה. החלק השני סוקר מחקרים ודוחות הערכה, האומדים את השפעת הקריאה העצמאית על הלומדים, והחלק השלישי מתאר תכניות שנועדו לקדם קריאה בבית-הספר, בבית ובספרייה. חלקים 2 ו-3 מאורגנים לפי גילאים או שכבת כיתה של הלומדים: גן הילדים, בית-הספר היסודי, חטיבת הביניים והחטיבה העליונה.
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מהי קריאה עצמאית? מדוע היא חשובה?

קריאה עצמאית היא קריאה שהתלמידים בוחרים בה מרצונם. היא משקפת בחירה אישית של הקורא בחומרי הקריאה, במקום הקריאה ובזמנהּ. היא נעשית לשם השגת מידע או לשם הנאה. איש לא מקצה לה זמן, איש לא דורש דוח על ביצועה ואיש לא בודק את מידת ההבנה של הקורא. קריאה עצמאית מכונה גם קריאה מרצון (Krashen 1993; Short 1995; Morrow 1991), קריאת פנאי (Graney 1980), קריאת זמן פנוי (Searls 1985), קריאת בילוי ( Manzo and Manzo 1995), וקריאה חוץ בית-ספרית (Anderson, Wilson and Fielding 1998).

קריאה מרצון כרוכה בבחירה אישית, בקריאה רחבת היקף ממקורות מגוונים ובבחירה מה לקרוא. סרבני קריאה, אנשים בעלי יכולת לקרוא אך הבוחרים לא לעשות זאת, מפסידים בדיוק כמו אלה שאינם מסוגלים לקרוא כלל. אנשים קוראים כדי לחיות את חייהם במלואם, להרוויח את החיים, להבין את המתרחש בעולם ולהפיק תועלת מן הידע המצטבר בציוויליזציה שלנו. גם היתרונות הגלומים בדמוקרטיה ויכולתם של בני האדם למשול בעצמם באופן מוצלח תלויים בקריאה. תומאס ג'פרסון האמין שאזרחים בעלי ידע הם המגן הטוב ביותר כנגד עריצות. הוא האמין שכל אזרח חייב לדעת לקרוא, שעל הציבור מוטלת האחריות לתמוך בהוראת הקריאה, ושיש ללמד ילדים לקרוא במהלך שנות לימודיהם הראשונות בבית-הספר. במכתב לקולונל אדוארד קארינגטון, כתב ג'פרסון (Jefferson 1787): "מאחר שהבסיס לממשל שלנו הוא דעתם של האנשים, המטרה הראשונה במעלה צריכה להיות לשמור על הזכות הזאת; ואילו הוטל עלי להחליט אם יהיה לנו ממשל ללא עיתונים או עיתונים ללא ממשל, לא הייתי מהסס לרגע להעדיף את האפשרות האחרונה."

עם זאת המחקר מלמד, שתלמידים רבים אינם בוחרים לקרוא לעתים קרובות או בכמות רבה. בשנים האחרונות עסקו חוקרים מתחומי דעת שונים בהיקף הזמן שתלמידים בוחרים להקדיש לקריאה ובהשפעת האוריינות הלשונית על יכולות הלמידה. בסדרת מחקרים בהשתתפות מאות תלמידים, מצאו מורואו ו-ויינסטיין ( Morrow and Weinstein 1986) שתלמידים מעטים בלבד בגן הילדים ובכיתות היסוד הנמוכות בוחרים לעיין בספרים במהלך זמנם החופשי בבית-הספר. גריני (Greaney 1980) מצא שתלמידי כיתה ה' בילו רק 5.4 אחוזים מן הזמן שלאחר שעות בית-הספר בעיסוק הקשור לקריאה, ו-23 אחוזים מהם בחרו לא לקרוא כלל. אנדרסון, פילדינג ווילסון (Anderson, Fielding & Wilson 1988) מצאו שתלמידים בילו פחות מ-2  אחוזים מזמנם הפנוי בקריאה. 

יתר על כן, עם העלייה בגיל, כמות הקריאה של התלמידים יורדת. הנחת היסוד שאוריינות לשונית קשורה להישגים לימודיים, למעורבות בתהליכים דמורקרטיים ולהגשמה עצמית הפכה לגישה רווחת. מדוע אפוא התלמידים אינם קוראים יותר? יש הטוענים שהדרך שבה מלמדים קריאה אינה מובילה לכינונם של תלמידים שאוהבים לקרוא. במחקר שנעשה עבור אונסקו מצא אירווינג (Irving 1980) שרוב הנחקרים לא קישרו כלל בין קריאה לבין הנאה.

מורים רבים לחינוך לשוני המבינים את ערכה של הקריאה העצמאית מציפים את תלמידיהם בספרות של ממש כבר מן המפגש הראשון עם חומר כתוב, ומנהיגים קריאה שקטה ("דמומה") בכיתותיהם. על-פי אנדרסון, פילדינג ווילסון (1988), תלמידים המתחילים לקרוא ספר בבית-הספר סביר שימשיכו לקוראו מחוץ לבית-הספר, יותר מאשר תלמידים שלא החלו לקרוא ספר בבית-הספר. עם זאת מחקרם מעלה גם שכמה מן המורים חסרים ידע על ספרות ילדים. הם אינם מסוגלים להציג בפני התלמידים את עושרו של עולם הספר, ואינם מבינים את השפעתן של דרכי הלמידה על יחס התלמידים כלפי הקריאה (Short and Pierce 1990). 

התחושה שתלמידים שקראו באופן חופשי בכמות ניכרת יפתחו גישה חיובית כלפי קריאה, תחושה הנשענת על השכל הישר, נתמכת הן על-ידי המחקר האיכותי והן על-ידי המחקר הכמותי (Long and Henderson 1973; Greaney 1980; Hepler and Hickman 1982; Greaney and Hegarty 1987; Reutzel and Hollingsworth 1991; Shapiro and White 1991; Mathewson 1994; )Barbieri 1995; Short 1995 ). הישגי תלמידים בקריאה נמצאו במיתאם עם ההצלחה בבית-הספר ועם כמות הקריאה העצמאית שלהם (Greaney 1980; Anderson, Fielding and Wilson 1988). ממצא זה מאשר את מעגל ההצלחה הצפוי  מראש: אנו הופכים למיומנים יותר במה שבו אנו מתאמנים (Cullinan 1992).

מחקרי אורך המראים השפעה ארוכת טווח או המבודדים את התרגול באוריינות לשונית, מאידך, חסרים עדיין בתחום חקר הקריאה מרצון וההישגים בבית-הספר. מחקרים כאלה עשויים להצביע על גורמים מכריעים בביסוס הרגלי הקריאה לכל החיים ובשאלה מה משפיע על בחירתם של קוראים בחומרי קריאה מסוימים. הם עשויים לסייע לנו לעצב תכניות עבודה אפקטיביות. למרבה הצער, מחקרים מעטים בלבד שהתמקדו בבתים, בספריות ובכיתות נמשכו לאורך תקופות זמן ארוכות (Morrow 1995), ולא הוגדרו בהם כהלכה גורמים הקשורים להשפעת הקריאה.

השפעתה של קריאה עצמאית על הלומדים

הקשר בין כמות הקריאה מחוץ לכותלי בית-הספר לבין הרחבת אוצר המלים, הבנת הנקרא, שטף מילולי וידע כללי – נמצא באופן עקבי במחקר (Anderson, Wilson, and Fielding 1988; Greaney 1980; Guthrie and Greaney 1991; Taylor, Frye, and Maruyama 1990). תלמידים הקוראים באופן חופשי הופכים לקוראים טובים יותר, מדורגים במקום גבוה בתוצאות מבחנים בכל מקצועות הלימוד והם בעלי ידע רחב יותר מאלה שאינם קוראים (Krashen 1993; Cunningham and Stanovich 1991; Stanovich and Cunningham 1993). על אף המיתאמים היציבים בין גורמים אלה, הפרשנות הסיבתית ליחסים ביניהם היא בעייתית. חלק זה של המאמר סוקר את המחקר העוסק במעמדה של הקריאה העצמאית, בשאלה כיצד היא מתפתחת לאורך שכבות הגיל השונות ובדרכים לעודד אותה.

גן הילדים 

במהלך שנות השלושים והארבעים של המאה העשרים האמינו אנשי החינוך שאין ללמד ילדים לקרוא עד גיל שש וחצי, ויש לעשות זאת רק לאחר שיעמדו בהצלחה במבחני מוּכנוּת לקריאה. אמונה זו התבססה על מחקר שהראה שרוב הילדים שלמדו לקרוא באמצעות הוראה פורמלית בגיל זה הצליחו בדרך-כלל בלמידת הקריאה (Morphett and Washburne 1931). המסקנות הנובעות מכך ביססו את דרכי ההוראה במשך שנים רבות. מחקרים מאוחרים יותר הרחיקו אל מעבר לגיל הכרונולוגי של הילדים, ובחנו את ההתנסות האוריינית של הילדים בשנותיהם המוקדמות (Wells 1986). חוקרים אחרים בדקו ילדים שלמדו לקרוא ללא הנחיה ישירה לפני כניסתם לבית-הספר (Durkin 1966; Ferreiro and Teberosky 1982; Heath 1982, 1983; Holdaway 1979; Mason 1984; Morrow 1995; Ninio 1980; Taylor 1983; Teale 1984; Teale and Sulzby 1986). חלקם הסיקו שילדים למדו לקרוא באופן טבעי, אם כי נצפו סביבם התנהגויות תומכות ומנחות שהובילו ללמידה. למרבה הפלא, מחקרים אלה הראו שילדים מרקע סוציו-אקונומי מגוון למדו לקרוא מוקדם. ילדים שלמדו לקרוא לפני כניסתם לבית-הספר (כאחוז אחד מן האוכלוסייה) הם אלה שמבוגרים קראו בפניהם, שהיה מי שענה לשאלותיהם, ושנטו לרשום סימנים על דף נייר. הם כונו ילדי "דף ועיפרון" (Durkin 1966). 

מחקרים הראו בבירור שילדים אינם חייבים להגיע מבתים מוצלחים כדי ללמוד לקרוא מוקדם, אבל חייבת להיות להם גישה לחומר מודפס ושיהיה מי שיקרא בפניהם (Taylor and Dorsey-Gaines 1988). הית' (Heath 1982 ) הסיק מכך שאינטראקציה בין הילדים לבין ספרים בבתים רבים שונה מן האינטראקציה המצופה מהם בבית-הספר. ילדים המגיעים לבית-הספר עם יכולות מפותחות של "להוציא משמעות מספרים" הם בעלי יתרון ברור.                

חוקרים אחרים בחנו את רכישת הקריאה מנקודת מבט התפתחותית. קליי (Clay 1966), חוקר מוביל בתחום זה, הציג את תפיסת ניצני האוריינות – הרעיון שלמידת הקריאה והכתיבה מתחילה בשלב מוקדם מאוד של החיים ומתרחשת ברצף, ולא בשלבים מובחנים. חקר ניצני האוריינות מראה שילדים רוכשים ידע ניכר על השפה, על קריאה ועל כתיבה לפני הגיעם לבית-הספר. בהיותם בני  שנתיים או שלוש, ילדים רבים מזהים שלטים, תוויות וסמלי לוגו שהם רואים בבית ובקהילה (Goodman 1986; Kastler, Roser, and Hoffman 1987; Strickland and Morrow 1989).). חוקרי ניצני האוריינות מצאו שקריאה וכתיבה מתפתחות בו-בזמן ובאופן הדדי  (Clay 1966, 1991; Sulzby 1985). ילדים לומדים לקרוא בדרך של מחויבות פעילה, והם מַבנים את הבנתם על האופן שבו "עובדת" השפה הכתובה. המבוגרים מסייעם ללומדים באמצעות הצבת מודל התנהגותי, כמו למשל כתיבת רשימת קניות.

חשובים אף יותר מהדגמת האוריינות הם אירועים שבהם המבוגרים יוצרים קשר עם הילדים סביב חומר כתוב, בקריאה משותפת של תמונות וטקסט. כאשר חקרה דאנקין (Dunkin 1966) את בתי הילדים שלמדו לקרוא מוקדם, היא גילתה שמישהו בבית קרא בפני הילדים, ענה על שאלותיהם ועודד אותם לכתוב. ולס (Wells 1986) מנה אירועים אורייניים (שאותם הגדיר: כל מפגש שבו הילד מעורב בקריאה וכתיבה או מעורב בחומר כתוב), ומצא שעוד לפני הכניסה לבית-הספר כמה מן הילדים חוו מאות אירועים אורייניים, בעוד אחרים חוו אירועים ספורים כאלה או כלל לא זכו להם. היקף ההתנסות של ילדים בני חמש עם ספרים התקשר ישירות להבנת הנקרא שלהם בגיל שבע ואחת-עשרה. ילדים שהיו מעורבים במאות אירועים אורייניים נכנסו לבית-הספר כשהם מבינים טוב יותר את העולם, בהשוואה לילדים עם מספר מינימלי של אירועי אוריינות. יתר על כן, הם סיימו בהצטיינות את בית-הספר היסודי. שש שנות בית-ספר יכלו לפצות על החסר של ילדים שסבלו מהעדר מעורבות באירועים אורייניים מוקדם בחייהם. ולס טען שמכל הפעילויות שעשויות לסייע ברכישת האוריינות הלשונית רק אחת – הקשבה לסיפורים – הייתה קשורה באופן משמעותי לציוני מבחנים בשלב מאוחר יותר. הצורך בהתנסות אוריינית נרחבת הוצגה בהרחבה יתרה במחקריהם של דארקין (Durkin 1966), וכן של טיל וסולזבי (Teale and Sulzby 1986, 1992).  

ערכה של הקריאה בפני ילדים מודגשת שוב ושוב במחקר. קלארק (1984 Clark), קליי (  Clay 1984 ), דארקין (Durkin 1982), הולדאוויי (Holdaway 1979 ) וסמית' (Smith 1978 ) הראו שקריאה בפני ילדים עוזרת להם ללמוד ששפה כתובה נבדלת משפה דבורה, שלמילים מודפסות על דף יש צלילים ושחומר מודפס מכיל משמעות. למעשה, ילדים הלומדים לקרוא לפני הגיעם לבית-הספר וכאלה המצליחים בלימוד הקריאה בבית-הספר באים מבתים שבהם קראו לפניהם לעתים קרובות (Baghban 1984; Doake 1981; Durkin 1966; Hoffman 1982).

עם זאת, עצם הקריאה בפני הילד אינה מובילה באופן אוטומטי לצמיחתה של אוריינות. הזיקה הממשית ביניהם נוצרת כנראה באינטראקציה המילולית המתרחשת בין המבוגר לבין הילד במהלך קריאת סיפור (Snow 1996). מאחר שילדים לומדים שפה על-ידי הבניה פעילה של משמעות (Vygotsky 1962; Lindfors 1987), זרעי האוריינות טמונים בהבניה החברתית של משמעות סביב החומר הכתוב, כלומר הדיבור, "פיגומי" ההסבר, ההבהרות, המתרחשים בין הקורא בקול והילד המאזין, בעוד הם מביטים, מצביעים, מתַייגים עצמים שונים ודנים בַּכּתוּב ובמשמעותו. קריאה מוצלחת בספרי קריאה המובילה לצמיחת אוריינות, מערבת אינטראקציה שבה המשתתפים מַבנים משמעות באופן פעיל על בסיס הטקסט (Fox 1993; Heath 1983; Ninio 1980; Teale and Sulzby 1992 ).

התנסויות בילדוּת המוקדמת משפיעות במידה רבה על רכישת האוריינות. מחקרים שהתמקדו במעונות-יום הראו שלמידת האוריינות אצל ילדים תלויה באופן מכריע בשאלה מה עשו המטפלים שלהם. מורואו ( (Morrow 1991b, 1993חקרה את הקשר בין הפעילויות האורייניות שנידונו, הודרכו והודגמו על ידי המטפלים לבין התנהגותם האוריינית הרצונית של הילדים. היא מצאה שקבוצות טיפול-יום מעטות כּוּונו לעודד אוריינות באמצעות מרכזי כתיבה, שפע של ספרים, תגים כתובים וחומר מודפס. במעונות-יום שבהם הובחנה התנהגות אוריינית ברמה גבוהה, עם זאת, המבוגרים הירבו להעסיק את הילדים בפעילויות של קריאה וכתיבה. הם לא רק הפכו את הספרים לנגישים, אלא הפכו אותם לבלתי נמנעים. התלהבותם מספרים ומסיפורים הייתה מידבקת. במעונות שבהם הובחנה התנהגות אוריינית ברמה נמוכה, המטפלים ראו בַּמשחק הזדמנות לפיתוח כישורים חברתיים ומוטוריים; הם לא הדגימו או איפשרו פעילויות אורייניות, ולכן אלה לא התרחשו. 

אוריינות זקוקה לטיפוח. הארלי (Hurley 1992) חקרה אינטראקציות אורייניות בין מטפלים בוגרים לבין ילדים במעון-יום במשך יותר מחצי שנה. היא מצאה שעל אף שעובדי המעון קראו לילדים מדי יום וחשפו אותם לתפיסות הנוגעות לחומר מודפס באופן מקרי, הם הדגישו את המשמעת ואת הפיקוח על ההתנהגות, יותר מאשר את האוריינות. המטפלים הבוגרים זקוקים למודלים של אינטראקציה עם ילדים כאשר הם קוראים בפניהם.

סנואו (Snow 1996) מצא שדיבור עם ילדים הוא בעל השפעה רבה על למידת האוריינות, יותר מאשר קריאה בפניהם. בזמן שיח סביב השולחן הורים עונים על שאלות הילדים, מעניקים להם תשומת לב מרוכזת ומאזינים למילותיהם. ילדים לומדים אוצר מילים חדש, מבהירים  אי הבנות, ומרחיבים את תובנותיהם המיידיות. סנואו הצביע על כך שמאחר שהדיבור סביב השולחן הוא אידיאלי, זהו הדיבור החשוב, והוא יכול להתרחש במכונית, בשעת האמבטיה ובעת ההשכבה לישון.

ג'ינטי ניתח את ההתנסויות בגיל הרך בקרב 138 ילדים מחוננים ו- 92 ילדים לא-מחוננים ואת נתוני הרקע של הוריהם. הוא מצא שהתנסויות יום-יומיות עם ספרים עזרו לכל הילדים להצליח בבית-הספר, שהילדים המחוננים זכו ליותר קריאה בקול של מבוגרים, היו בבתיהם יותר ספרים, והם הירבו ללכת לספרייה יותר מפעם בחודש. הוא הסיק שמטפלים ראשוניים משפיעים על התפתחותו של הילד ועל למידתו (Ginneti 1989).

שנות הגן הן שנים  מכריעות מבחינת למידת האוריינות והשפה אצל ילדים; מה שמתרחש במשך שנים אלה הוא בעל השפעה ארוכת טווח על הלמידה כולה. בכל השכבות הסוציו-אקונומיות, ילדים הנהנים מנגישות לחומר מודפס ולהבניית משמעות ממנו לומדים לקרוא לפני הכניסה לבית-הספר. התנסויות מוקדמות עם שפה, עם סיפורים ועם חומר מודפס הן חוויות מכוננות. ילדים זקוקים לנגישות אל חומר מודפס, אך הם זקוקים גם למישהו שיתווך בין שפתם שלהם לבין זו של הטקסט. מתווך זה מדגים בפני הילד את הקריאה ומסייע לו להבנות משמעות מן הכתוב. 

כיתות א'-ה'  

כמות הקריאה העצמאית של תלמידים אכן משפיעה באופן משמעותי על רמת ביצוע הקריאה שלהם. בשורת מחקרים שהפכו לאמות-מידה מרכזיות לאומדן חשיפתם של ילדים לחומר כתוב, אנדרסון, וילסון ופילדינג (Anderson, Wilson, and Fielding 1988 ) ופילדינג, וילסון ואנדרסון (Fielding, Wilson, and Anderson 1986) ביקשו תלמידים בכיתה ה' לתעד את פעילותם מחוץ לבית-הספר. באחד המחקרים, 53 תלמידים תיעדו את שעות הפנאי שלהם לאורך שמונה שבועות, ובמחקר אחר 105 תלמידים תיעדו 26 שבועות. בשני המחקרים הילדים העריכו שעשר דקות בכל יום הם קוראים ספרים, קצת יותר משני אחוזים מזמנם, אך מספיק כדי ליצור הבדל משמעותי בהישגים בקריאה. 50 אחוזים מהילדים קראו מספרים ארבע דקות ביום או פחות. שלושים אחוזים קראו שתי דקות ביום או פחות. כ- 10 אחוזים דיווחו שמעולם לא קראו שום ספר בזמן כלשהו. אצל רוב הילדים, קריאת ספרים תפסה אחוז אחד או פחות מזמנם הפנוי. 

אנדרסון, פילדינג ווילסון (Anderson, Fielding, and Wilson 1988) הישוו את כמות הקריאה של תלמידים הקוראים לבין ציוניהם במבחני הישגים. מספר הדקות שבילו מחוץ לבית-הספר בקריאה, גם אם היו אלה דקות ספורות, נמצא במיתאם חיובי עם הישגיהם בקריאה. ככל שתלמידים קראו מחוץ לבית-הספר, כך הצליחו יותר במבחני קריאה. תלמידים שדורגו באחוזון ה-90 במבחן קריאה, בילו מספר דקות פי חמישה ממספר הדקות שבילו תלמידים שדורגו באחוזון ה-50 במבחני קריאה, ויותר מפי 200 ממספר הדקות שבילה ילד מן האחוזון העשירי בקריאת ספרים. החוקרים הסיקו ש"בין הדרכים שילדים נוהגים לבלות את זמנם, קריאת ספרים מנבאה באופן הטוב ביותר את רמות ההישגים בקריאה, בהבנת הנקרא, באוצר מילים ובמהירות קריאה, כולל השגת יתרון בהבנת הנקרא בין כיתה ב' לכיתה ה'" (285). 

גריני והגארטי (Greaney and Hegarty 1987), חוקרים מובילים בתחום הקריאה העצמאית, ביקשו 138 תלמידי כיתה ה' לתעד בעזרת יומנים את פעילות הפנאי שלהם במשך ארבעה ימים בשבוע. התברר ש-18 אחוזים מהם טענו שהם אינם קוראים כלל, ו- 31.5 אחוזים קראו שלוש או יותר שעות במשך תקופת הדיווח השבועי. בסך הכל, תלמידים הקדישו 7.2 אחוזים מזמן הפנאי שלהם לקריאה. אומדני מיתאם מראים קשר משמעותי בין כמות הזמן שהוקדשה לקריאה עצמאית לבין הישגים בקריאה, יכולת מילולית, יחס לקריאה והשפעות הבית. תלמידים שקראו את הכמות הרבה ביותר ניצבו ברביעון העליון בתוצאות מבחני הקריאה. טאנל וג'ייקובס (Tunnell and Jacobs 1989 ) סיכמו מספר רב של מחקרים מ- 60 השנה האחרונות ומצאו קשר סטטיסטי משמעותי בין הישגים אקדמיים לבין קריאה עצמאית.

ווטקינס ואדוארדס (Watkins and Edwards 1992) מצאו שקוראים מיומנים מחטיבת הביניים נטו לבלות זמן רב יותר בקריאת פנאי, והשיגו הישגים גבוהים יותר בקריאה ביחס לקוראים בעלי יכולת פחותה. קוראים בעלי יכולת נמוכה יותר קראו פחות באופן עקבי מאשר קוראים מיומנים, ודורגו מתחת לממוצע במיומנות הקריאה. ווטקינס ואדוארדס גם מצאו שגישותיהם של מורים כלפי קריאה השפיעו באופן משמעותי על כמות הקריאה של התלמידים מחוץ למסגרת הלימודים. אלן, סיפילווסקי וסטאנוביץ (Allen, Cipielewski, and Stanovich 1992) ביקשו 63 ילדים בכיתה ה' לתעד בכתב מדי יום את הזמן שמחוץ לשעות הלימודים במשך 15 יום. הם גם עשו שימוש ברשימות של כותרי ספרים, של סופרים ושל פעילויות מועדפות, כדי לאמוד את חשיפתם של הילדים לחומר מודפס. כל אומדני ההרגלים והיחס לחומר כתוב (פרט למחקר אחד על היחס כלפי קריאה) יוחסו בעקביות לאומדני היכולת המילולית (מבחנים כגון Peabody Picture Vocabulary Test, Metropolitan Achievement Tests, Gates-MacGinitie Reading Tests, Educational Records Bureau Aptitude Achievement Test), אשר אישרו את הממצאים הקודמים (Stanovich 1986). החשיפה לחומר מודפס הייתה קשורה בעוצמה רבה יותר לביצוע בתחום המילולי מאשר לתחום החישוב המתמטי. רשימות הכותרים, הסופרים ופעילויות המועדפות בשעות הפנאי הוכחו כאמות מידה תקפות לחשיפת ילדים לחומר מודפס. 

קראשן (Krashen 1989, 1993, 1995a 1995b) ניהל מחקר על מקיף הכולל 41 עבודות בנושא קריאה חופשית בתוך בית-הספר, ובדק פעילויות כגון קריאה שקטה ותכניות לקריאה על-פי בחירה חופשית. ב- 38 מתוך 41 העבודות, תלמידים שעסקו בקריאה חופשית הצליחו במבחנים מקובלים של הבנת הנקרא, באותה מידה כמו תלמידים שקיבלו הנחיה ישירה בקריאה, ואף יותר מהם. מחקר-העל של קראשן הראה שתכניות לקריאה חופשית בבית-הספר קשורות להתפתחות אוצר המילים, ידע בדקדוק, כתיבה ויכולת הבעה בעל-פה. מיתאמים בין קריאה חופשית מרצון לבין ציונים במבחני יכולת אוריינית אינם תמיד משמעותיים מבחינה סטטיסטית. עם זאת, הם עקביים ומראים שקריאה חופשית היא אכן בעלת השפעה.

קראשן (Krashen 1993, 1995a)  בחן תוצאות מחקרים על קריאה חופשית בשעות הפנאי שבהם  דיווחו  הנבדקים על קריאה חופשית מרצון. תוצאותיהם של מחקרים אלה מאשרים את תוצאות המחקרים שעסקו בפעילות הבית-ספרית: תוצאות גבוהות יותר בהבנת הנקרא וביכולות אורייניות הקשורות לקריאה.  

יכולת הקריאה של תלמידים והרצון לקרוא מושפעים ממבנה הטקסט שהם קוראים. אם טקסטים אלה מאורגנים כהלכה, בעלי זרימה הגיונית ומכילים מידע רלבנטי, הם מזמינים וידידותיים לקורא. למרבה הצער, איכות הכתיבה בכמה מספרי הלימוד בתחומי הדעת, המשמשים את התלמידים בבתי-הספר בארה"ב, לוקה בחסר במידה רבה (Anderson and Armbruster 1984; Armbruster and Gudbrandsen 1984; Flood et al. 1991). כמה מהם פשוט מהווים "מכלי עובדות", קצת יותר מאשר אוסף של היגדים על נושא מסוים, המקושרים זה לזה ברישול.  ארגון הפרקים, מבנה הטקסט הלימודי והשפה נוטים להיות עמומים. מבנים מסורתיים של הסבר כגון סיבה ותוצאה, רצף של זמן או השוואה וניגוד – הם נדירים. תלמידים מוצאים הסברים בהירים בספרי מידע מסחריים, יותר מאשר בספרי הלימוד (Freeman and Person 1992). 

קריאה עצמאית בונה את הרקע לידע. היא תורמת לידע על תוכן הטקסט ולהיכרות קרובה עם מבנים טקסטואליים מקובלים. קריאה עצמאית תורמת לצמיחתו של אוצר המילים. קוראים עם אוצר מילים עשיר מבינים את התכנים ומעריכים את הלשון הנהוגה בטקסטים כתובים כהלכה. מיזוג בין מספר דוחות מראה שתלמידים בכיתות ג' עד י"ב לומדים כ- 3,000 מילים חדשות בשנה (Nagy, Anderson, and Herman 1987 ) . תלמידים רוכשים ידע של מילים מסוימות מאוצר המילים כתוצאה מהוראה ישירה, אך הדבר נכון לגבי מיעוטן של המילים. למידה של 3,000 מילים בשנה דורשת למידה של 15 מילים בכל יום לימודים – יותר ממה שהמורה הנלהב ביותר יכול לשאוף אליו. אוצר מילים נלמד מקריאה (Anderson et al. 1984; Nagy, Anderson, and Herman 1987; Read 1986; Read and Hodges 1982; Rice, Meyer, and Miller 1988).
במחקר-על של עבודות הקשורות להשפעת התכנית Newspaper in Education  על קריאת עיתונים מאוחרת יחסית, קיבל סטון (Stone 1988) תוצאות חיוביות. תלמידים שהשתתפו בתכנית התקשו פחות בקריאת עיתונים, נהנו יותר לקרוא אותם, ונטו יותר להיות קוראי עיתונים סדירים. העניין שגילו בחדשות עצמן עלה, והם התעניינו יותר בענייני הציבור. עניין בקריאת חדשות בזמן הפנוי קיבל אישוש בידי מלון (Mellon 1990), שחקרה ילדים ביישובים כפריים. כלל המחקר תומך בעובדה, שבמהלך כיתות היסוד גם כמות קטנה של קריאה עצמאית תורמת לחיזוק הבנת הנקרא, לצמיחת אוצר המילים, ליכולת האיות, להבנת הדקדוק ולידע העולם. המחקר גם מראה שניתן לעשות שימוש במגוון אמצעים כדי לאמוד את החשיפה לחומר מודפס, כמו למשל ניהול יומן לתיעוד של כמות הזמן המוקדש קריאה, זיהוי הסופר, זיהוי הכותר ופעילות של רשימת עדיפויות.  התברר שאמצעים אלה ניבאו היטב תוצאות של ילדים בתחום המילולי כאשר עשו בהם שימוש בנפרד, והם בעלי עוצמה רבה עוד יותר בצירופים שונים ביניהם.

כיתות הביניים והחטיבה העליונה: כיתות ו'-ט' וכיתות ט'-י"ב

 שכבת הגיל היא גורם ראשון במעלה בסוגיות כגון מדוע אנשים קוראים, מה הם קוראים, כמה הם קוראים ומה הם עושים עם מה שקראו. יתר על כן, השאלה מתי תלמידים מתחילים לקרוא משפיעה על התנסויותיהם בבית-הספר ועל יכולת הקריאה שלהם. להשפעות ההתפתחותיות יש עוצמה רבה. 
מהלך הערכה ארצי בתחום החינוך (NAEP) מתבצע בארה"ב בכל חמש שנים, במדגם של תלמידים בני 9, 13 ו- 17. סירל, מיד ו=וורד (Searls, Mead, and Ward 1985 ) ניתחו את נתוני NAEP ומצאו שגיל התלמידים הוא גורם מכריע בשאלה כמה זמן הם מבלים בצפייה בטלוויזיה וכמה זמן הם מקדישים לקריאת פנאי. זמן הצפייה בטלוויזיה ממש כמו זמן קריאת הפנאי מצטמצם, כאשר הילדים מתקרבים לגיל ההתבגרות. תוצאות דומות עולות ממחקריהם של ווטקינס ואדוארדס (Watkins and Edwards 1992 ) ושל גריני והגארטי (Greaney and Hegarty 1987). עם זאת, מופט ו-וורטלה (Moffett and Wartella 1992 ) מצאו שלאחר ירידה בקריאה באמצע גיל ההתבגרות, היא מתגברת שוב בכיתות י"א ו-י"ב.

גרונוואלד ((Grunwald 1996 ציטט מחקר המראה ששימושם של אנשים צעירים במחשבים עובר תפנית מעיסוק במשחקים לכיוון של איתור מידע, ככל שהם מתבגרים. תלמידים המשתמשים במחשבים צופים בטלוויזיה בתכיפות פחותה מאשר אלה שאינם משתמשים במחשב. אנשים שבביתם יש מחשב מוציאים אותו סכום כסף על חומרי קריאה כמו אלה שאין בביתם מחשבים (Rawlinson 1996 ). ממצאים אלה נשמעים מבטיחים אך יש צורך בעריכת מחקרים נוספים שיבדקו את השפעת השימוש במחשב על כמות הקריאה בפועל.

בשני מחקרים המשלבים דיווח עצמי של הנבדקים, מק'קוי ועמיתיו (McCoy et al. 1991 ) מצאו ירידה בקריאה לשם הנאה במהלך שנות חטיבת הביניים. באחד המחקרים, 100 תלמידי קולג' בקורסים של קריאה התפתחותית (מתקנת) דיווחו על ירידה ניכרת בקריאה להנאה במהלך שנות החטיבה. במחקר שני, הרוב מקרב 159 תלמידי כיתה ז'-ח' דיווחו על קריאה עצמאית עד כיתה ז', ולעומת זאת על הפסקה ממשית בקריאה של חומר שלא נדרש או הוטל עליהם לאחר מכן. קריאה להנאה דורגה במקום הנמוך ביותר בהעדפותיהם בתחום הפעילויות העצמאיות.

פייטלסון וגולדסטיין (Feitelson and Goldstein 1986 ) מצאו שקריאה קלילה מעוררת מוטיבציה לקריאה נוספת. תלמידים שקראו ספרי סדרות (כמה ספרים שנכתבו על אותן דמויות) פיתחו שטף קריאה ויכולת לשונית החיונית לקריאת חומר באיכות גבוהה יותר. הם השיגו ידע על העולם, למדו על תבניות של סיפור ופיתחו מוּדעוּת לאמצעים ספרותיים במהלך קריאתם של ספרי סדרות. קריאה קלילה הפכה קרש קפיצה לקריאה מתקדמת יותר. מיומנות קריאה ושטף קריאה גבוה יותר מאפשרים לתלמידים לקרוא חומר מורכב יותר. הם מרבים לבחור בקריאה קלילה כקריאה עצמאית משום שהם נהנים ממנה, והופכים לקוראים שוטפים יותר במהלכה. מבוגרים המעודדים תלמידים לפתח את הרגלי הקריאה שלהם באמצעות קריאה קלילה יכולים להוביל את הילדים לקריאה מתקדמת יותר. תלמידים חייבים לצעוד את הצעד הראשון של פיתוח שטף הקריאה, לפני שיוכלו לצעוד את הצעד השני - הפיכתם לקוראים נלהבים. 

חקרי מקרה ומחקרים רחבי היקף מוכיחים שקריאה קלילה, כמו למשל קריאת ספרי קומיקס, מובילה ילדים ונוער לקריאה רבה יותר, אם גם לא תמיד לקריאה באיכות גבוהה יותר. לדוגמה, החוקרים דורל וקרול (Dorrell and Carroll 1981) הציבו ספרי קומיקס בספריית בית-ספר תיכון, אך לא איפשרו את השאלתם. התלמידים נאלצו להגיע אל הספרייה כדי לקרוא אותם. החוקרים הישוו את תפוצתם של חומרים שאינם ספרי קומיקס בין נתוני השימוש בספרייה במשך 74 ימים שבהם חומרי הקומיקס נמצאו בה לבין  57 ימים שקדמו לבדיקה. השימוש בספרייה עלה ב- 82 אחוזים, וחלה עלייה של 30 אחוזים בתפוצתו של חומר קריאה שאינו קומיקס. מחקרים נוספים, עם זאת, הראו שקריאת ספרי קומיקס אינה נמצאת במיתאם חיובי עם רמות גבוהות של אוריינות (Allen, Cipielewski, and Stanovich 1992). מחנכים מקוננים מזה זמן רב על נזקי חופשת הקיץ ברמה הלימודית של התלמידים. הם חשים חוסר אונים מול העובדה שתלמידים מתפקדים היטב במהלך חודשי מאי או יוני, אך בספטמבר מפגינים רמת קריאה שבה היו שישה חודשים או שנה לפני כן.  

היינס (Heyns 1978) חקרה תלמידים בכיתה ו' ממוצא ורקע סוציו-אקונומי מגוונים, כדי לאתר הבדלים בין תלמידים שנסוגו במהלך הקיץ לבין אלה שהמשיכו ללמוד בחופשה. היא מצאה שהפעילות המובחנת היחידה שהייתה קשורה ללמידת הקיץ באופן רב-עוצמה ועקבי ביותר היא קריאה (161). בין אם נמדדה באמצעות מספר הספרים שנקראו, בזמן שהוקדש לקריאה או בשימוש סדיר בספרייה, הקריאה העלתה באופן שיטתי את ציוניהם של התלמידים בתחום אוצר המילים.

בארביירי (Barbieri 1995) מצאה שתלמידות כיתה ז' קראו מסיבות אישיות: להבהיר לעצמן עמדות, לפענח את זהותן העצמית, ולגלות שהן לא לבד. כמו אטוול ((Atwell 1987, היא מצאה שזמן, בחירה ותגובה הם מרכיבים הכרחיים לתכניות באוריינות, כדי שהתלמידים יפתחו התלהבות לקריאה. הפסיכולוגים בראון וגיליאן (Brown and Gilligan 1992) מצאו שתחושת הזהות של בנות מושרשת עמוקות בתפיסותיהן לגבי קשרים חברתיים, ואלה משמשים אותן כדרך להשגת התבונה, כגשר בין העצמי לבין הזולת בדרכן אל הגילוי – כלומר אל הידע (28). בנות קוראות כדי לחקור מערכות יחסים, וזהו עניין מרכזי בקריאה שלהן. בארביירי (Barbieri 1995  ) מצא שבנות קוראות מתוך חיפוש אחר תשובות לבעיות אישיות המטרידות אותן. תלמידים מעוניינים בחופש לבחור את הספרים שיקראו, לשוחח עם עמיתים על ספרים, ולהגיב לקריאה בדרכים הנראות להם. 

רוב המחנכים מוטרדים בשאלה מה התלמידים קוראים, משום שהעובדה שהם קוראים בעיקר חומר קליל אינה באה לידי ביטוי אוטומטי ביכולתם לקרוא חומר קריאה מתקדם. האפנר, פאלמר וטולוס (Hafner, Palmer, and Tullos 1986 ) מצאו שקוראים טובים יותר מעדיפים פרוזה מורכבת. במחקר נרחב ב- 15 מדינות בארה"ב, ת'ורנדייק (Thorndike 1973  ) מצא שעבור בני 14 סוגי הקריאה המתקשרים בצורה הטובה ביותר עם הבנת הנקרא היו 1) הומור; 2) היסטוריה וביוגרפיה, מדע בדיוני, מיתולוגיה ואגדות; 3) הרפתקאות ואקטואליה. לקראת סוף התיכון, התבנית השתנתה: תלמידים ברמה הגבוהה ביותר של הבנת הנקרא קראו טקסטים היסטוריים, ביוגרפיות, מדע וטכנולוגיה, פילוסופיה וטקסטים בנושאי דת. מלון (Mellon 1990 ) מצא טעמים דומים בקריאה בין בני נוער מיישובים כפריים. 

קאנינגהאם וסטאנוביץ (Cunningham and Stanovich 1991 ) איששו תוקפם המבני של כלי המדידה לחשיפה לחומר מודפס, באמצעות שימוש במבחן לזיהוי כותרות ספרים (TRT) בקרב תלמידי חטיבת הביניים. תוצאותיהם של מבחנים אלה נמצאו במיתאם משמעותי עם רמת איות, אוצר מילים, שטף מילולי, ידע מילולי וידע כללי. יתר על כן, מבחני TRT הצביעו על שונות במשתני הקריטריון, כאשר נוטרלו הבדלים ביכולת כללית וביכולת פיענוח פונולוגי. על אף המיתאם המשמעותי, הנתונים מצביעים על כך שחשיפה לחומר מודפס הינו משתנה התורם באופן בלתי תלוי להתפתחות היכולות המילוליות. על סמך נתונים מצטברים ממספר מחקרים, קנינגהאם וסטאנוביץ (Cunningham and Stanovich 1991 ) הסיקו שהחשיפה לחומר מודפס היא גורם ייחודי ומשמעותי לניבוי ידע באיות ובאוצר מילים וכן ידע עולם כללי.

קובעי מדיניות בתחום החינוך העלו שאלות על הזמן שבו יש להתחיל ללמד ילדים לקרוא. האנסון ופארל (Hanson and Farrell 1995 ) ניהלו מחקר מעקב אחר 3,959 מסיימי תיכון מ- 24 מחוזות בעשר מדינות בארה"ב. בעזרת תכניות לימודים ורשימות ציונים, הם העריכו את התרומה של הנחיית הקריאה, הרקע המשפחתי, ומשתנים חינוכיים היסטוריים. לאור הערכה ישירה של מידת העניין בקריאה והיכולות של מסיימי התיכון, הם הישוו את היחסים בין הנחיית הקריאה בגן, התנסויות בבית-הספר בהמשך ויכולות הקריאה של מסיימי תיכון. נתוני המחקר הראו הבדלים ברורים, עקביים וחיוביים בין התלמידים, הבדלים הקשורים להוראת הקריאה בגן הילדים. יתרונה של הנחיה מוקדמת בקריאה נמשך לאורך הלימודים בבית-הספר ובלט גם בסיום בית-הספר התיכון.  

סיכום

חוקרים מתחומי דעת שונים ניסו לזהות את השפעות הקריאה על התפקוד הקוגניטיבי, אך קשה לתעד את התוצאות ההתנהגותיות הקשורות לקריאה. מיתאמים מוטעים עלולים להתקבל, מכיוון שרמות האוריינות מתקשרות להתנהגויות רצויות רבות אחרות. ידוע היטב שחשיפה לחומר מודפס היא גורם המנבא הצלחה באיות, באוצר מילים ובידע עולם כללי. גם כאשר אין מתחשבים בשוֹנוּת המיוחסת ליכולת כללית וליכולת פיענוח פונולוגי, נתוני החשיפה לחומר מודפס נמצאים במיתאם משמעותי עם איות, אוצר מילים, שטף מילולי וידע כללי. המחקר מראה שכמות הזמן המוקדשת לקריאה משתנה ברמות הגיל השונות. 

תכניות לקידום הקריאה העצמאית 

בתי-ספר וספריות ציבוריות מפתחים תכניות שמטרתן לעודד את הכמות והאיכות של קריאת התלמידים. התכניות מופעלות בבתים כמו גם בבתי-הספר ובספריות הציבוריות. כמה מהן אפקטיביות יותר מאחרות.                 

גן הילדים (טרום חובה וחובה)

תכניות המיועדות לילדי הגן שמטרתן להוביל לקריאה עצמאית כוללות באופן מסורתי "שעות סיפור", תכניות להורה ולילד, פעילויות על ספרים ופעילויות נוספות. ספרנים מקדישים מאמץ כדי להגיע לאוכלוסיות חלשות ובכללן חסרי בית, נכים, ילדים מבתים שבהם האנגלית אינה שפה ראשונה וקבוצות אוכלוסייה נוספות בעלות צרכים מיוחדים. 

ברידג' וקארני (Bridge and Carney 1994) תיארו תכנית קריאה שבה סטודנטים קוראים בפני ילדי גן במשך עשרה שבועות. התכנית גם עודדה הורים לקרוא בפני ילדיהם בבית. נתוני הערכה הראו שציוני הילדים במבחני אוריינות השתפרו ושרמת מעורבותם של ההורים בקריאת הילדים עלתה. 

הספרייה הציבורית "נסאו קאנטרי" בניו יורק הציעה תכנית שמטרתה לחזק את האוריינות ולקדם את השימוש בספרייה בקרב משפחות מעוטות יכולת (Towey 1990 ). פרויקט המכונה Babywise במימון מענק Library Service and Construction Act Title I החל את דרכו בשאיפה להגיע אל משפחות מעוטות הכנסה ולהורים בגיל העשרה לילדים מתחת לגיל שנתיים. ספרנים פגשו את המשפחות שלא השתמשו בספרייה באופן סדיר, כדי להסביר להן את חשיבות הקריאה-בקול בפני ילדים מתחת לגיל בית-הספר, להציג בפניהן Picture Books בעלי ערך התפתחותי, ולהדגים בפניהן קריאה בפני ילדים. הספרנים הסבירו את הקשרים בין קריאה בקול , לבין התפתחות השפה אצל ילדים, צמיחתו של אוצר מילים והיכרות קרובה עם המילה הכתובה. הם הסבירו שקריאה בפני ילדים ושיחה על ספרים מגרה את דמיונם של הילדים, ומעוררת את סקרנותם ואת יכולת החשיבה שלהם. היא גם משפרת את יכולתם של הילדים להתרכז ולשמור על מיקוד החשיבה. ההורים קיבלו עותק של הספר "לילה טוב ירח" (Goodnight Moon ,Brown 1947), וכן עלון מידע ושובר חינם לשאילת ספר בספרייה הציבורית המקומית.

מעריכי התכנית השתמשו במספר השוברים שנוצלו בספריות הציבוריות כאחד המדדים לאפקטיביות של התכנית. הצלחת התכנית נמדדה גם בגידול במספרם של בני המשפחה, ילדים ובוגרים, שהפכו למשתמשי ספרייה סדירים והזדהו כמשתתפי הפרויקט. התכנית הוכחה כמוצלחת והורחבה על-ידי שליחת הספרנים למרכזי טיפוח ומעונות-יום לשם קריאת סיפורים בפני ילדים בגיל הרך.   

הארגון לשירותי הספרייה לילדים בארה"ב (The Association for Library Service to Children, ALSC 1996 ), המהווה יחידה בארגון הספריות בארה"ב (ALA 1996), מפעיל חמישה אתרי הדגמה שמטרתם להגיע אל הורים צעירים בגיל העשרה המוגדרים כאוכלוסייה בסיכון, ולסייע להם בטיפוח ילדים ש"נולדו לקריאה".  הארגון משתף ספרנים ואנשי מקצוע בתחום הבריאות כדי ללמד הורים-בדרך והורים צעירים על חשיבות הקריאה. אוסף ספרי תמונות המוצג במרפאות ובחדרי קבוצות הורים, ו"שעות סיפור" המתקיימות במסגרת פרויקטים אחרים, הם מרכיבי הפעילות בהנדרסון, צפון קרוליינה. ואילו ב-פרובו, יוטה, כוללת התכנית מפגשי "זמן עם אבא", עיסוק בנושאים הוריים, ביקורי מעקב, והפצת צעצועים וספרים חינם בקרב משפחות בסיכון. 

אתר מדגים שלישי מתקיים בספריית קארנגי שבפיטסבורג, פנסילבניה, שם מורחבת התכנית וכוללת מועדוני קריאה בקול, לצד הדרכה בנושאי תזונה, התפתחות הילד וחיסונים. תכנית פיטסבורג, "מתחילים עם ספרים", נולדה כתכנית למניעת בערות (Segel and Friedberg 1991  ).  אנשי הצוות מפיצים חבילות של שלושה ספרים איכותיים בכריכה רכה או ספרים קשיחים שעמודיהם נוקשים ועמידים, הם אינם מתכלים ומיועדים לשימוש ידידותי בידי הגיל הרך, בקרב משפחות מעוטות הכנסה עם ילדים צעירים. אנשי הצוות גם מחלקים להורים עלון ובו טיפים לקריאה בפני ילדים ושובר שתמורתו יוכלו לשאול ספר נוסף חינם בספרייה הקרובה אליהם. שני מהלכי הערכה של התכנית הצביעו על כך שהתערבות מוקדמת מטפחת את הקריאה בבית. מספר המשפחות שדיווחו על קריאה בפני הילד פעם ביום או יותר עלה מ-47 אחוזים ל-69 אחוזים אחרי קבלת הספרים והייעוץ. 

לוק (Locke 1988) ביצע הערכה של שינויים בנוהגי הקריאה-בקול במשפחה לילדים בפרויקט "מתחילים עם ספרים". בפרויקט זה אנשי הצוות הפיצו חבילות ספרים עם הצעות לקריאה-בקול, בקרב משפחות בחדרי המתנה של מרפאות. לאחר קבלת הספרים, 69 אחוזים מן ההורים דיווחו שמישהו קרא או הביט בספרים עם הילד לפחות פעם ביום או יותר. לפני התכנית, אחוז ההורים שקראו לילדים היה נמוך בהרבה. 

אדוארדס ופאנופסקי (Edwards and Panofsky 1989) עבדו עם אמהות בנות מעמד סוציו-אקונומי נמוך ועם ילדיהן בני הארבע, במטרה לבחון את השפעתה של תכנית המדגישה את חשיבות הקריאה לילדים או תכנית המציבה מודל כיצד לחלוק ספרים עם ילדים, במסגרת מחקר קצר-טווח. אימהות משתי הקבוצות העלו את רמת הדיבור היזום (שאלות, הבחנות, הערות שהשמיעו לילד), אך האימהות שנחשפו למודל שהדגים כיצד ניתן לחלוק ספרים עם הילד הפגינו  השפעה מובהקת יותר. תפיסת השותפות רווחת בתחום התפתחות האוריינות. יוזמה בשם "שותפות הספרייה והמוזיאון", מטעם גוף בשם  Head Startהעוסק בטיפוח ילדים בגיל הרך במשפחות מעטות יכולת ושייך למשרד הבריאות האמריקני, יצרה הסכם שותפות בין מרכז הספר בספריית הקונגרס לבין ארגון הספריות ALSC ומשרד הבריאות. מטרת השותפות היא לקדם את תפקידן של הספריות הציבוריות והספרנים כדי לחזק את תכנית הלימודים של המשרד, לתמוך במורים, ולהרחיב את התכנית אל בתי הילדים. מאז 1994 צמחה השותפות והתפתחה. היא כוללת את איגוד המוזיאונים לנוער בארה"ב, ומעורבים בה ספרנים, מורים מטעם המשרד ואחרים. סרטי וידאו, סדנאות, מפגשים אזוריים ופיתוח הצוות הם אחדים מפירותיה של שותפות זו (ALSC 1996).

תכניות נוספות המבוססות על מחקר מתקיימות בספריות ציבוריות ברחבי ארה"ב (Greene 1991; Nespeca 1990, 1995; Morrow, Tracey, and Maxwell 1995; Thomas and Cooper 1995; Van Orden 1992; Weir 1989 ). לדוגמה, התכנית WEE CARE במחוז פרינס ג'ורג' במרילנד, ו"אוטובוס הפלא" המביא ספרים למרכזי הגיל הרך בדנבר, קולורדו. מרכז המידע לגיל הרך (ECRIC) ביו יורק מבצע פעילות בשלושה ראשי-חץ: סדרת סמינרים לפיתוח מקצועי  למטפלים, אוסף משאבים לדוגמה, וחדר ובו ספרים, שטיחים וכסאות נדנדה עבור פעילות של ילדים גננות והוריהם (Nuba, Searson, and Sheiman 1994 ). אנשים ואינטואיציות החוברים זה לזה במספר רב של קהילות עשויים לנחול הצלחה בקידום הקריאה. 

תכניות ספרייה לילדים בגיל שלפני בית-הספר פותחו על בסיס הידע על כך שהתנסויות של ניצני אוריינות משפיעות באופן חיובי על צמיחת השפה, התפתחות הקריאה והישגים לימודיים (Pellegrini and Galda 1991). תכניות אפקטיביות מעודדות הורים ליטול על עצמם תפקיד פעיל בהכנת ילדיהם להצלחה בבית-הספר. כאשר מזמנים לתלמידי טרום בית-הספר התנסויות אורייניות חיוניות, מאפשרים להם להיכנס לבית-הספר עם מוּכנוּת ללימוד הקריאה והכתיבה. המרכיבים השכיחים של תכניות מוצלחות לילדי טרום-בית-הספר הם מעורבות פעילה של ההורים, גישה לספרים ולספריות, מודלים של שימוש בספרים ושאיפה ליצירת תחושה נוחה למבקרים בספרייה.

כיתות היסוד א'-ה'

שנות בית-הספר היסודי מהוות תקופה קריטית בהתפתחות יכולת הקריאה ובכינונם של הרגלי קריאה לכל החיים. מחקרים על תלמידים בגילאים אלה ממוקדים באווירה ובהרגלים השוררים בכיתה ובספריית בית-הספר. לדוגמה, מוראו (1991a, 1991b Morrow) ו-מורואו ווינסטיין (Morrow and Weinstein 1986) ניהלו מחקרי צפייה עם תלמידים ומחקרי התנסות בכיתה. באחד ממחקרי ההתנסות הוצבו אוספי ספרייה בכיתות כדי לספק לתלמידיהן פעילויות ספרותיות ואורייניות המבוססות על ספרים וסופרים. כותרים חדשים נוספו לכונניות, והמדפים סודרו כך שניתן היה לצפות בכריכות הספרים ולא רק בגבם כדי לעודד דפדוף. ספרי תמונות, ספרים עם פרקים קצרים, ספרים הומוריסטיים, ספרי מידע ומגזינים נכללו באוספים הכיתתיים. התלמידים עשו שימוש בלוחות כתיבה מחיקים כדי לספר סיפורים, הקליטו סיפורים או סיפרו אותם שוב ושוב כליווי לספרים. הם גם יצרו ספרים משל עצמם שהפכו לחלק מאוסף הספרייה. התלמידים הורשו לקחת ספרים רגילים וספרים שתלמידים אחרים כתבו לקריאה בביתם. הם ניהלו תיעוד של הקריאה גם בבית וגם בבית-הספר. הגידול הניכר במספרי הילדים שבחרו בקריאה עצמאית כפעילות רצונית נותר על כנו  זמן רב לאחר שהמחקר הסתיים, והוא מהווה היום חלק בלתי נפרד מתכנית הקריאה הרווחת (Morrow 1991b).

הרב (Herb 1987) חקר את השפעתן של "שעות סיפור" ואסטרטגיות של השאלת ספרים על הופעתה של התנהגות קריאה בכיתה א'. הוא מצא ש"שעות סיפור" עם ספרים שנבחרו בקפידה, ספרים שילדים לקחו הביתה וקראו עם הוריהם, משפיעות באופן חיובי על יכולתם של הילדים לקרוא טקסטים אלה. 

ראסינסקי (Rasinski 1994) תיאר ניסיון מוצלח להביא ילדים בכיתות היסוד לידי התחלה מוצלחת של לימוד הקריאה באמצעות תכנית למעורבות הורית אינטנסיבית ושיטתית. הורים וילדים קראו יחדיו טקסטים קצרים וצפויים למדי בכל יום, וביצעו פעילויות לפיתוח השפה כגון בניית משפטים. לתכנית הייתה השפעה חיובית על תלמידים בכיתות היסוד, כפי שהוכח בשיפור בתחומים כגון זיהוי מילים, שטף ויכולת כללית של קריאה.

מספר מאמרים מתארים תכניות קיץ מוצלחות של ספריות. תכניות לקריאת קיץ מאופיינות באפקטיביות שלהן בסיוע למשתתפים בשמירה על יכולת הקריאה שלהם. וולטר ועמיתיו (Walter et al. 1994 ) תיארו את התכנית לקריאה משפחתית במינסוטה, ופלדמן ופארק (Feldman and Park 1994 ) תיארו את התכנית לקריאת קיץ של מדינת ניו יורק. כהן וספרינס (Cohen and Sprince 1994  ) תיארו את תכנית הקיץ של ספריית פלורידה לצעירים, המהווה הרחבה של תכנית קיץ בהיותה תכנית כה מוצלחת לטווח ארוך, עד כדי כך שהיא הורחבה למתן שירותים לאורך כל השנה לתלמידים מגיל 6 עד 12. המילה האנגלית שמייצגת את הנושא המרכזי של התכנית היא "צבע", והיא שימשה ראשי תיבות לחגיגת האהבה לספרים (באנגלית: COLORS= Celebrate Our Love Of Reading  ).  כביטוי לכך, כל צבע ייצג קבוצת ספרים. לדוגמה, הומור (אדום), אוכל (צהוב), שמירת הסביבה (ירוק) ורב-תרבותיות (קשת). 

קריסקואולה (Criscuola 1994) תיאר מחקר פיילוט של תכנית בשם "ספרים גדולים לצעירים" בכיתות ג' בבתי-הספר הציבוריים של שיקאגו בשנים 1989 עד 1991. התכנית נחלה הצלחה במתן סיוע לתלמידים בכל רמות היכולת בהבנת ספרות ובפיענוח משמעות. התלמידים היו מסוגלים להַבנות משמעות גלויה וסמויה מקריאתם, באמצעות אסטרטגיה המדגישה את החקר המשותף, קריאה חוזרת ובחינה מחדש של הטקסט. 

תכניות הנחיה לא רק מסייעות לתלמידים בעצם הלמידה, אלא גם עשויות לעזור לאלה המבצעים את ההוראה (Fox 1994). רוס וסמית' (Ross and Smith 1994 ) תיארו את התכנית "הצלחה לכל", תכנית המשלבת למידה שיתופית, ארגון קבוצות, הנחיה אישית, הוראת קריאה מוקדמת, כתיבה, למידה פעילה ותמיכה משפחתית בבתי-ספר פרטיים. התכנית זכתה להצלחה כה רבה, שסלאוין ועמיתיו (Slavin et al. 1993 ) שחזרו אותה בשמונה מקומות נוספים.

התכנית הלאומית "כוח הספרייה" (The National Library Power Program  ) פרי יוזמה של קרן דה-ויט וואלס ורידרס' דייג'סט, תוכננה להציע תכניות עבור בתי-ספר יסודיים וחטיבות ביניים לשיפור של איכות החינוך. היא החלה את דרכה בניו יורק ב- 1988, הורחבה ל- 19 קהילות בארה"ב, מייצגת 34 מחוזות, ומגיעה ליותר מ-450,000 ילדים. קרנות "כוח הספרייה" יכולות לשמש כמימון מקביל (מאצ'ינג) לכספי המדינה או לקרנות מקומיות עבור רכישת חומרים מודפסים או לא-מודפסים, פיתוח מקצועי למורים, לספרנים ולמנהלים, חידוש פני הספריות ופיתוח תכניות למען הורים ומטפלים בקהילה. צוות התכנית מכיר בעובדה שספריות יכולות לתרום ותורמות בפועל באופן משמעותי ללמידתם של תלמידים. ואולם שיתופי פעולה בין בעלי תפקידים מובילים במחוזות השונים, ספריות ציבוריות, סוכני הקהילה, קבוצות הורים, קהילות עסקיות ומוסדות אקדמיים הם חיוניים, כדי שתכניות בבתי-הספר יהיו אפקטיביות בעידוד הקריאה ובמענה לצורכי התלמידים. 

בעבודת סינתזה בין מחקרים, פלאואר ורוּס (Flowers and Roos 1994) הסיקו שתכניות המבוססות על קריאת ספרות הן אפקטיביות ביותר כאשר 1) התכנית מוצגת בפני התלמידים בכיתות נמוכות, 2) ספרנים, מורים והורים משתפים פעולה ביניהם, ו-3) הסביבה מעודדת תלמידים לראות את עצמם כקוראים טובים.

תכניות מוצלחות המופעלות בבתי-הספר ובספריות ונוחלות הצלחה עם  תלמידי בית-ספר יסודי וחטיבת הביניים מאופיינות בכמה מרכיבים משותפים:

· תכנית ההנחיה מועילה למנחה ממש כמו לילד הלומד. 
· חומרי התכנית מעוררים עניין בתלמידים ברמות שונות ומגוונות של עניין ויכולות קריאה.
· מבוגרים בעלי משמעות בחיי הילדים כגון מורים, ספרנים, הורים ומובילים בקהילה, משתפים פעולה זה עם זה כדי להבטיח את יישומן המוצלח של התכניות ואת ניצול המשאבים המיטבי.
· קוראים מתחילים או מתקשים מקבלים תמיכה והדגמה הדרושות ללימוד הקריאה.
· תלמידים היודעים לקרוא ממשיכים ליהנות ממודלים של קריאה-בקול.
· כל התלמידים מקבלים זמן מספיק לצורך קריאה שקטה ובחירת חומרי הקריאה. 
תלמידי חטיבת הביניים והחטיבה העליונה, כיתות ו'-ט' ו-ט'-י"ב

מוריס וקפלן (Morris and Kaplan 1994) פיתחו תכנית לעידוד קריאה עצמאית בקרב קוראים תלמידי חטיבת הביניים, הנמצאים בגיל שבו קריאה מסוג זה נוטה לצנוח מטה. כחלק מהתכנית, הורים באים לבית-הספר ומשתתפים בקבוצות דיון המאורגנות סביב ספרים שילדיהם בחרו לקרוא. התכנית מובילה הורים להמשיך בקריאה ובדיון על ספרים עם ילדיהם מחוץ לקבוצות המאורגנות.

שיטות הוראה יכולות להשפיע על יכולת הקריאה של תלמידים ועל נכונותם לקרוא. אוזבורן (Ozburn 1995 ) תיאר תכנית מתמשכת של קריאה שקטה בשיעור של 60 תלמידי כיתה ח', רובם תלמידים בסיכון גבוה. התלמידים השיגו ממוצע שנתי של 3.9
 במבחני קריאה לאחר הפעלה בת שנה אחת. קלי (Kelley 1992) חקר ספרנים בספריות ציבוריות ובספריות בית-ספר במדינת מסצ'וסטס. כמה מאות ספרנים התבקשו לתאר מרכיבים הכרחיים של קידום קריאה וניצול הספרייה להנחיית תלמידים (ALA 1988; Kelley 1992; Krashen 1993 ). המרכיבים שצוינו על-ידם כללו תקציבים מתאימים לרכישת משאבי מדיה ואוספים מעודכנים, וכן קיומם של ספרני בית-ספר וספריות ציבוריות נלהבים ומורשים העומדים לרשות התלמידים. 

הולך ועולה מספרם של עסקים, בתי-ספר וספריות המשתפים ביניהם פעולה בתחום עידוד קריאה. לדוגמה, ספריית הארגון האמריקני לניהול ומינהל (LAMA ), המהווה חלק מארגון הספריות ALA, תומך בסדנאות בנושא בריתות ושיתופי-פעולה  בין עסקים, קהילות וספריות (LAMA Institute 1995). הסמינרים מתמקדים בייסודן של קואליציות בין מוסדות הקהילה, עסקים ונציגי הממשל, כדי לתמוך באוריינות בכל רמותיה. ברית מוצלחת אחרת בין ספרייה, בית-ספר ועסקים מעודדת תלמידים להירשם לספרייה כחלק מתחרות בשם "רשמו אותי" מטעם ארגון ALA . ספרני ספריות ציבוריות מבקרים בבתי-ספר, מורים מביאים את תלמידיהם לספרייה ומפעל "הספר העולמי" המתנהל בארה"ב מספק פרסים לילדים. 

כמה מן הנתונים על תכניות אפקטיביות המיועדות לתלמידי בית-ספר יסודי תקפים גם לגבי תכניות לחטיבת הביניים ותיכון, כמו למשל תכניות של מעורבות הורית פעילה בלמידה, שותפות בין מוסדות הקהילה, ושיתוף פעולה בין ספרני בית-ספר וספרני ספרייה ציבורית ומורים. תלמידי חטיבת הביניים והתיכון זוכים למידה רבה יותר של חופש, ולכן הצורך להקדיש זמן הולם לקריאה עצמאית מבחירה חופשית הופך אצלם להכרח, כמו גם הצורך לספק להם מודל המדגים את ערך ההנאה מקריאה ומכתיבה ולהנגיש להם את טכנולוגיות אחזור המידע.

סיכום

קריאה עצמאית היא קריאה שתלמידים בוחרים בה בעצמם; היא אינה מוטלת עליהם ואינה נתונה לתהליכי הערכה, אך יש לה השפעה חיובית על הלמידה ועל הישגים לימודיים. במחקרים העוסקים בהשפעתה של הקריאה העצמאית על הישגים לימודיים ובתכניות שנועדו לקדם אותה, נמצאו כמה מרכיבים משותפים:

· כמות הקריאה החופשית מחוץ לבית-הספר קשורה באופן עקבי להישגים באוצר מילים, בהבנת הנקרא, בשטף מילולי ובידע כללי. הישגי התלמידים בקריאה שקטה קשורים להצלחתם בבית-הספר ולכמות הקריאה העצמאית שלהם (Anderson, Wilson, and Fielding 1988; Guthrie and Greaney 1991; Krashen 1993; Cunningham and Stanovich 1991; Stanovich and Cunningham 1993).
· אינספור מחקרים הראו שתלמידים רבים אינם בוחרים לקרוא בכמויות גדולות, ואינם בוחרים לקרוא לעתים קרובות (Morrow and Weinstein 1986; Greaney 1980; Anderson, Fielding, and Wilson 1988 ).
· שנות טרום-בית-הספר הן שנים מכריעות בהתפתחות השפה והאוריינות אצל ילדים (Baghban 1984; Clay 1991; Durkin 1966; Heath 1983; Ninio and Bruner 1978; Snow 1996 ).
· בבסיס תכניות הספרייה עומד הידע, שלהתנסויות אורייניות יש השפעה מתמשכת על צמיחת השפה, על התפתחות הקריאה ועל הישגים לימודיים (ALSC 1996; ALA 1996; Bridge and Carney 1994; Towey 1990  ).
· נתונים על תכניות אפקטיביות לקידום הקריאה בבתי-ספר, בבתים ובספריות כוללים גישה לחומרים מגוונים הפונים לכל הגילאים והטעמים, מעורבות הורים פעילה, שיתוף פעולה בין מוסדות הקהילה ושיתופם של מבוגרים משמעותיים לחיי התלמידים בתכנית.
* שם כתב העת בו הופיע המאמר, וכתובת אינטרנט בה פורסם:
ALA   American Library Association
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