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Ajudar els alurnnes perque esdevinguin 
lectors precisios i expressius rnitjancant 
l'ensenyarnent de la fiuiaesa en grups 
red uits* 
Melanie Kuhn 

((Vam avaluar la utilitat dels enfocaments de la 
lectura repetida i la lectura amplia per millorar 
la fluYdesa». 

Un dels principals objectius de l'ensenyament de la 
lectura és assegurar-se que els alurnnes adquireixen flui- 
desa lectora (KUHN i STAHL, 2003; NATIONAL INSTITUTE OF 

HEALTH AND HUMAN DEVELOPMENT, 2000). El primer motiu de 
la seva importancia és que els lectors fluids ja no han de 
descodificar intencionadament la majoria de paraules 
que apareixen al text, sinó que pod.en reorganitzar-les de 
forma automatica i, alhora, precisa. El segon motiu, tan 
important com l'anterior, és que els lectors fluids són 
capacos de llegir textos amb expre:isió o prosodia. Aques- 
ta combinació de precisió, automa4:isme i prosodia fa que 
la lectura oral sembli llenguatge parlat. Finalment, cada 
vegada és més obvi que la fluidesa juga un paper impor- 
tant quant a l'habilitat del lector per construir un signi- 
ficat a partir del text, la qual cosa és l'objectiu final de 
l'ensenyament de la lectura. 

Tot i que darrerament s'ha comencat a parar atenció 
a aquest tema (KUHN i STAHL, 2003; National Institute of 
Health and Human Development, 2000), l'ensenyament 
de la lectura i l'escriptura sovint ha passat per alt la flui- 
desa. Hi ha diversos motius que expliquen per que, fins 
ara, l'ensenyament de la lectura no ha posat emfasi en la 
fluidesa. Alguns d'aquests motius són el manteniment 
d'estrategies dissenyades per a l'ensenyament indivi- 
dual (KUHN, 2003); la pressuposició que un major ense- 
nyament quant a descodificació suposa una millora 
automatica de la fluidesa (ALLINGTON, 1983; FLEISHER, 
JENKINS i PANY, 197911980); i la dependencia en la lectura 
oral per torns com a enfocament principal per a l'ense- 
nyament de la lectura oral (AsH, KIJHN i WALPOLE, 2003). 

El paper de la fluidesa en el procés lector 

Abans que decidim dedicar part del temps, tan limi- 
tat, que tenim a millorar la fluidesa per a l'ensenyament 
de la lectura, cal entendre com contribueix aquesta flui- 
desa a aconseguir una lectura destra, en general, i a com- 
prendre el text, en particular. Hi ha dos aspectes 
principals en els quals la fluidesa juga un paper impor- 
tant quant al desenvolupament lector de l'alumnat 
(KUHN i STAHL, 2003; NATIONAL INSTITUTE OF CHILD HEALTH 
AND HUMAN DEVELOPMENT, 2000; SAMUELS, 1979; SCHREIBER, 
1991). El primer aspecte inclou el desenvolupament del 
reconeixement automatic de paraules; el segon, en 
canvi, té a veure amb la prosodia o aquells elements de 
la fluidesa que permeten que la lectura oral soni a llen- 
guatge parlat. 

La importancia del reconeixement automatic de les paraules 
en la comprensió 

Els lectors destres comparteixen certes caractensti- 
ques. Per exemple, són capacos d'identificar les paraules 
de forma exacta i també de reconeixer-les al moment. 
Aixo és important, ja que els lectors que han de dedicar 
molt temps a identificar les paraules, és poc probable 
que parin prou atenció i puguin centrar-se en el signifi- 
cat del text (ADAMS, 1990; LABERGE i SAMUELS, 1974; 
PERFETTI, 1985; STANOVICH, 1980). També cal remarcar que, 
per tal d'assegurar-se una comprensió adequada, l'a- 
lumnat ha de desenvolupar un reconeixement automa- 
tic de les paraules en relació al text (per exemple 
CHOMSKY, 1976; FLEISHER [et al.], 197911980) i no desenvolu- 
par senzillament l'habilitat de reconeixer les paraules de 
forma aillada. 

* Helping students become accurate, expressiue readers: Fluency instructionfor small groups [Traducció de Berta Vilageliu] 
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La importancia de la prosodia 

El reconeixement automatic de les paraules assegu- 
ra que els lectors fluids puguin descodificar el text de 
forma precisa i sense esforc, pero no té en compte la seva 
habilitat per fer que la lectura oral soni a llenguatge par- 
lat (STAHL; KUHN, 2002). S'entén de forma implícita que la 
fluidesa implica llegir arnb expressió o prosodia. En 
altres paraules, la lectura fluida incorpora característi- 
ques prosodiques com ara el to, l'accent i l'ús d'una 
expressió adequada (DOWHOWER, 1991; SCHREIBER, 1991). 
Com passava arnb l'automatització, també és important 
observar la relació entre prosodia i comprensió. 

L'alumnat que no aconsegueix fluidesa llegeix parau- 
la per paraula o agrupa paraules de formes gens analo- 
gues al llenguatge parlat (DOWHOWER, 1991; REUTZEL, 1996; 
SCHREIBER, 1991). A més, acostuma a passar que la seva 
lectura 6s monotona. Aquestes característiques reflec- 
teixen la inhabilitat que té per transferir al text escrit els 
elements prosodics naturals en la parla. En canvi, els lec- 
tors fluids utilitzen de forma adequada l'expressió, el to 
i l'emfasi en la lectura (CHALL, 1996; DOWHOWER; SCHREI- 
BER) i, en fer-ho, fan que la lectura oral soni a llenguatge 
parlat (STAHL; KuHN, 2002).Tanmateix, els lectors tan sols 
són capaqos d'utilitzar correctament la prosodia quan 
esdevenen conscients de la relació que hi ha entre el 
llenguatge escrit i el llenguatge oral. D'altra banda, l'ús 
correcte de la prosodia serveix com a indicador per saber 
si el lector ha entes el material, ja que sense compren- 
dre'l és impossible que apliqui aquests elements de 
forma adequada. Cal dir que aquesta habilitat es desen- 
volupa quan l'alumnat escolta i llegeix arnb models des- 
tres de lectura expressiva. Un cop entenem el paper que 
juguen l'automatització i la prosodia en l'habilitat per 
construir significat a partir d'un text, sembla plausible 
que l'ensenyament dissenyat per desenvolupar la fluide- 
sa de l'alumnat n'impliqui, també, millores en la com- 
prensió. 

Fer grups flexibles per fomentar la fluidesa lectora 

Per tal d'assegurar-nos que l'ensenyament de la flui- 
desa s'inclogui en el pla d'estudis, cal crear estrategies 
aptes per a la classe i que siguin facils d'aplicar als exer- 
cicis d'alfabetització. Un exemple d'ensenyament efec- 
tiu de l'alfabetització és la creació de grups flexibles. Els 
grups flexibles consisteixen en grups temporals que 
varien en funció de l'interes de l'alumnat o de les neces- 
sitats pedagogiques (REUTZEL, 2003).Ates que els grups no 
són permanents, podem agrupar un reduit nombre d'a- 
lumnes per donar-los un ensenyament dissenyat especí- 
ficament per cobrir les seves necessitats concretes 
d'aprenentatge. Per tant, seria bo desenvolupar una estra- 

tegia que combinés l'ensenyament de la fluidesa efectiva 
i un format d'agrupació flexible. Aquest tipus d'estrategia 
es pot centrar en l'alumnat que té dificultats per passar de 
la descodificació esforcada a la lectura fluida. 

Tenint en compte aquestes necessitats, vam decidir 
modificar les estrategies tradicionals de lectura repetida 
i de lectura amplia, en la qual l'alumnat llegeix en veu 
alta o repeteix una quantitat equivalent de text una sola 
vegada, per tal d'utilitzar-les arnb grups reduits de lec- 
tors de segon curs arnb dificultats. Vam considerar que 
era important investigar més a fons aquestes dues estra- 
tegies per dos motius. En primer lloc, diversos estudis 
han conclos que els enfocaments de lectura repetida i 
lectura amplia comporten una millora equivalent del 
desenvolupament de la fluidesa (KUHN, 2000; KUHN i 
STAHL, 2003). Si tots dos procediments comporten una 
millora equivalent, esdevé, doncs, raonable utilitzar 
ambdós metodes d'ensenyament com a part d'un pla 
d'estudis centrat en la fluidesa. En segon lloc, ates que 
molts dels estudis anteriors no paren atenció a la proso- 
dia, vam considerar que era important que un dels objec- 
tius fos centrar-nos en la lectura oral expressiva. De nou, 
esperem que aquest emfasi serveixi de recurs per ajudar 
l'alumnat a desenvolupar l'expressió i, finalment, la 
comprensió. 

Subjectes i disseny 

Vam dissenyar aquest projecte per avaluar l'efectivi- 
tat de modificar l'estrategia de lectura repetida, lectura 
oral orientada a la fluidesa (FLOOR, de les sigles en 
angles), i l'enfocament de lectura amplia, en el qual l'a- 
lumnat llegeix una quantitat equivalent de text sense 
repeticions, i utilitzar-los per desenvolupar la fluidesa 
dels lectors arnb dificultats dins un format d'agrupament 
flexible. Vam agafar aquestes dues estrategies per pro- 
moure el reconeixement precís i automatic de paraules i 
la prosodia de l'alumnat. També calia veure si aquests 
procediments suposaven una millora en la comprensió 
dels alumnes, ja que, tal com hem apuntat anteriorment, 
sembla que una millora de la fluidesa comporta una 
millora de la comprensió. 

Vam seleccionar 24 alumnes de segon curs per parti- 
cipar en aquest projecte.Vam triar els de segon curs per- 
que acostuma a ser el moment en que l'alumnat 
experimenta la transició cap a la lectura fluida (CHALL, 
1996; KUHN i STAHL, 2003; RASINKI, PADAK, LINEK i STUR- 
TEVANT, 1994). Els participants d'aquest projecte eren 
alumnes d'escoles públiques arnb un nivel1 socioecono- 
mic mitjh (entre un 50% i un 60% rebien ajuts economics) 
d'una petita ciutat del sud-est dels EUA. Dels 24 alumnes, 
19 eren afroamericans, quatre eren euroamericans i un 
era hispa. Hi havia deu nois i 14 noies i la llengua mater- 
na de tots era l'angles. 
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Segons el Qualitative Reading Iriuentory (QRI, 1988) i el 
Qualitative Reading Inuentory-11 (QFtI-11, 1995), els partici- 
pants tenien un nivell de lectura de primer curs o infe- 
rior i el professorat ens va explicar que tenien dificultats 
per adquirir les habilitats de descodificació basiques. 
Tanmateix, quan varn avaluar-los la comprensió lectora 
sobre textos del QRI-11, van demostrar que els entenien. 
Per tant, arnb el professorat, varn considerar que aquests 
nens i nenes podien treure algun benefici si els donavem 
més oportunitats per desenvolupar la seva lectura. Cal 
afegir que els grups d'alumnes van ser els mateixos 
durant les sis setmanes que va dui-ar la intervenció, pero 
que en la classe habitual no formaven part d'un subgrup, 
sinó que tan sols s'agrupaven eri aquesta intervenció 
puntual. 

Vam determinar la mida dels grups de lectura arnb 
l'ajuda del professorat. Vam considerar que una mida 
realista per a un grup d'alfabetització reduit era d'entre 
quatre i sis alumnes. Després de reflexionar-hi, varn 
decidir fer grups de sis, per cobrir possibles baixes. L'es- 
tudi consistia en tres grups d'intervenció: un grup de lec- 
tura oral orientada a la fluidesa (FLOOR, de les sigles en 
angles); un gmp de lectura amplia i un grup d'audició. El 
grup d'audició pretenia contrarestar l'efecte Hawthorne, 
segons el qual l'alumnat mostra millores simplement 
pel fet de participar en l'estudi. Elr; grups es van fer arnb 
alumnes de diferents classes, qile es van assignar de 
forma arbitraria a un o altre gruF1 d'intervenció i no es 
van substituir. El grup de control iestava format per dos 
alumnes de cascuna de les classes que participava en el 
projecte. Aquests alumnes rebien el mateix ensenya- 
ment de lectura que els alumnes de la seva classe. Ates 
que els alumnes de la resta de grups eren una mostra 
d'una classe concreta, varn pensar que el grup de control 
constituina una mostra representativa dels enfoca- 
ments pedagogics utilitzats pel professorat. La interven- 
ció va consistir en 18 sessions que es van dur a terme 
durant sis setmanes. Es van realitzar tres sessions per 
setmana d'entre 15 i 20 minuts cadascuna. 

Material de lectura 

Vam exposar l'alumnat que va participar en el projec- 
te a diversos materials d'alfabetiització. A partir de les 
guies de Fountas i Pinnell(1999) i de l'editonal FEP/Book 
source (1998), varn fer una selecció de 18 llibres d'un nivell 
instructiu que anava des de primer curs fins a segon curs. 
Un professora arnb més de 20 anys d'experiencia com a 
docent de recuperació lectora va confirmar el nivell dels 
1libres.Vam presentar als lectors un venta11 ampli de tex- 
tos, fins i tot alguns que superaven el nivell instructiu, per 
mirar de promoure una millora dins el que Vygotsky 
(1978) anomena la zona del desenvolupament proxim, és 
a dir l'espai en que l'alumnat pot aconseguir, arnb ajuda, 

al16 que no pot aconseguir tot sol. Entre els llibres que 
varn utilitzar per al projecte s'inclouen: Harry the Dirty Dog 
(1956) de Gene Zion; Whistlefor Willie (1964) d'Ezra Jack 
Keats; i The Golly Sisters Go West (1985) de Betsy Byars. 

Procediments 

Tal com ja hem comentat anteriorment, moltes de les 
estrategies desenvolupades per ajudar els alumnes a 
esdevenir lectors fluids estan dissenyades pera una apli- 
cació individual. L'enfocament més conegut és el de la 
lectura repetida. Aquest metode consisteix a llegir {[di- 
verses vegades un fragment significatiu curt fins acon- 
seguir un nivell de fluidesa satisfactori. (SAMUELS, 1979, 
404). Dowhower (1989) va revisar aquest model i va indi- 
car que els fragments han de ser curts, d'entre 50 i 300 
paraules; que l'alumnat ha de mostrar un índex de pre- 
cisió del 85% en la primera lectura del fragrnent; i que la 
quantitat 6ptima de repeticions del fragment és d'entre 
tres i cinc. 

Tanmateix, un dels objectius d'aquest estudi era 
determinar si llegir un text de forma repetida i llegir una 
quantitat equivalent de textos no repetits comportava 
una millora semblant de la fluidesa lectora. Per aixo, varn 
considerar que utilitzar narracions completes equipara- 
ria més les condicions d'ambdós metodes. Per tant, varn 
modificar l'enfocament de lectura repetida exposat més 
amunt, i varn fer llegir als alumnes una mateixa historia 
tres o quatre vegades al llarg del curs durant tres ses- 
sions per setmana; es tracta d'un metode semblant a 
altres variants del metode de lectura repetida (per exem- 
ple HOFFMAN i CRONE, 1985; STAHL, HEUBACH i CRAMOND, 
1997). 

Vam basar l'estrategia de lectura oral orientada a la 
fluidesa (FLOOR, de les sigles en angles) en diversos ele- 
ments, l'eficacia dels quals ja havia estat demostrada en 
estudis anteriors (Hoffman i Crone, 1985; Koskinen i 
Blum, 1986; Morris i Nelson, 1992). Es tracta de l'exempli- 
ficació, la repetició, la retroacció positiva per part del pro- 
fessorat o els companys i l'oportunitat d'interpretar 
oralment els textos practicats. Vam dur a terme aquesta 
intervenció en un cicle de tres dies. El primer dia, varn 
presentar una narració i la varn llegir en veu alta mentre 
l'alumnat l'anava repetint. Segons la llargada del text, 
donavem a l'alumnat l'oportunitat de llegir en veu alta 
part del text o tot sencer. El segon dia, varn dividir l'alum- 
nat en parelles i, llegint pagines alternes, van tornar a lle- 
gir el text sencer arnb el company. Després de llegir tot el 
text una vegada, si quedava temps, els alumnes podien 
tornar a practicar una part del text arnb el company o 
repetir tota la narració una segona vegada, llegint de nou 
cadascú una pagina. El tercer dia, els alumnes van poder 
participar en una lectura final del text en veu alta i se'ls 
va proposar llegir-ne una part davant el grup. 
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Com a segon enfocament per determinar l'efectivitat 
de la lectura esglaonada, pero no repetida, en el desen- 
volupament de la fluidesa de l'alumnat, varn escollir la 
lectura amplia. Estudis previs han demostrat que si un 
alumne llegeix una quantitat significativa de textos, 
relacionats, arnb el suport del professorat, mitjanqant la 
lectura en veu alta o la repetició del que diu el professor, 
pot mostrar una millora de la fluidesa lectora tan gran 
com un company que hagi llegit una i altra vegada una 
quantitat menor de textos en el mateix penode de temps 
(KUHN i STAHL, 2003). Per tant, varn incorporar al compo- 
nent de lectura amplia la lectura en veu alta, o la repeti- 
ció de determinat text, per tal d'oferir suport a l'alumnat 
durant el desenvolupament del reconeixement precís i 
automatic de paraules i de la prosodia. De nou, els alum- 
nes van participar en tres sessions per setmana. Cada 
sessió consistia en una lectura esglaonada d'una narra- 
ció diferent. Vam utilitzar els mateixos sis llibres que 
arnb el grup de lectura oral orientada a la fluidesa; tan- 
mateix, varn afegir 12 llibres més per assegurar-nos que 
els alumnes que hi participaven llegien material nou en 
cada sessió. Vam donar una copia dels textos a cada 
alumne, tant del grup de lectura oral orientada a la flui- 
desa, com del grup de lectura amplia. 

El tercer grup era d'audició i varn utilitzar-hi les 
mateixes 18 narracions que havíem utilitzat en les ses- 
sions de lectura amplia. Tanmateix, en comptes de fer 
que l'alumnat llegís les narracions, els en varn oferir una 
interpretació expressiva. Així, ens varn assegurar que l'a- 
lumnat estigués exposat a la mateixa quantitat de litera- 
tura que els companys del grup de lectura amplia. Tal 
com ja hem comentat, el grup de control no va participar 
en cap activitat d'alfabetització fora del pla d'estudis 
habitual. 

Materials d'avaluació 

A rnés del temps dedicat a treballar arnb els llibres, 
varn incloure un període de preavaluació i de postavalua- 
ció.Vam avaluar la comprensió i el reconeixement precís 
i automatic de paraules de l'alumnat mitjanqant el QRI i 
el QRI-11, inventaris de lectura informals. El reconeixe- 
ment de paraules, el varn avaluar de forma aillada mit- 
janqant el test d'eficiencia de reconeixement de paraules 
(TOWRE, de les sigles en angles), una mesura estandar- 
ditzada. A més, varn utilitzar l'escala de fluidesa lectora 
oral de l'avaluació nacional del progrés educatiu (NAEP, 
de les sigles en angles) per avaluar la lectura oral de l'a- 
lumnat. 

Resultats i debat 

Després de readministrar les mesures d'avaluació al 
final de la intervenció, van apareixer certes diferencies 

entre els grups (KUHN, 2000). En primer lloc, els grups de 
lectura amplia i de lectura oral orientada a la fluidesa van 
ser capaqos d'identificar més paraules aillades del 
TOWRE que els grups d'audició i de control. De la matei- 
xa manera, els grups de lectura oral orientada a la fluide- 
sa i de lectura amplia van llegir rnés paraules correctes 
per minut en fragments del QRI i el QRI-11, en funció del 
seu nivel1 instructiu, que els alumnes dels grups d'audi- 
ció i de control. A més, dos examinadors van avaluar de 
forma independent la lectura oral de l'alumnat d'alguns 
fragments del QRI; ho van fer mitjanqant l'escala de flui- 
desa lectora oral de la NAEP. Segons ambdós examina- 
dors, els grups de lectura amplia i de lectura oral 
orientada a la fluidesa llegien de forma rnés fluida que 
els alumnes dels grups de control i d'audició.Tanmateix, 
d'acord arnb les respostes que van donar a les preguntes 
sobre alguns fragments del QRI i del QRI-11, tan sols van 
mostrar una millora en la comprensió els alumnes del 
grup de lectura amplia. 

Ates que les intervencions de lectura orientada a la 
fluidesa i de lectura amplia incorporaven moltes oportu- 
nitats per llegir textos relacionats, oferien models de lec- 
tura expressiva, utilitzaven materials estimulants i 
donaven responsabilitat a l'alumnat, no és gens sorpre- 
nent que els alumnes que van participar en aquests 
grups experimentessin millores quant a reconeixement 
de paraules i prosodia, i que els alumnes del grup de con- 
trol no. No obstant aixo, cal dir que els alumnes exposats 
tan sols a l'audició de narracions tampoc van experi- 
mentar una millora semblant. Aixo reforqa la teoria que 
si bé és cert que llegir en veu alta narracions als alumnes 
és important perque desenvolupin afecció a la lectura, 
els alumnes han de participar activament en la lectura 
de textos relacionats, si han d'esdevenir lectors destres. 

A més, tot i que tant el grup de lectura orientada a la 
fluidesa com el de lectura amplia van mostrar millores 
quant a prosodia i reconeixement de paraules, tan sols el 
grup de lectura amplia va mostrar una millora quant a 
comprensió. Una explicació possible estaria relacionada 
arnb quin objectiu implícit van considerar els alumnes 
que tenia cada sessiÓ.Ates que el temps per treballar arnb 
l'alumnat era limitat, varn escollir centrar-nos, en primer 
lloc, en la lectura fluida i expressiva. Per tant, la compren- 
sió i el vocabulari es tractaven de forma implícita i no 
explícita. Ates que la lectura oral orientada a la fluidesa 
incorporava un índex de repetició elevat, pot ser que l'a- 
lumnat considerés que l'objectiu principal era el reconei- 
xement de paraules i l'expressió. L'alumnat gaudia de les 
narracions seleccionades i llegia cada narració, o frag- 
ment, diverses vegades. Tenint en compte aquest patró, 
pot ser que, després d'una primera lectura, l'alumnat se 
centrés en l'expressió i en el reconeixement precís de 
cada paraula, en comptes de fixar-se en el significat del 
text. Fins i tot és possible que realitzessin les postavalua- 
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cions des d'aquest punt de vista, l;a qual cosa implicaria 
millores quant a prosodia i reconc?ixement de paraules, 
pero no quant a comprensió. 

D'altra banda, el p p  de lectura amplia va llegir un 
llibre nou en cada sessió. Per tant, Ipodria ser que l'alum- 
nat hagués considerat que la comprensió, l'expressió i el 
reconeixement de paraules teni.en una importancia 
equivalent. Podria ser que els alumnes haguessin desen- 
volupat un objectiu implícit més iampli, en que c'inclo- 
gués la comprensió i el gaudi de les narracions, així com 
la lectura precisa i expressiva del text.També pot ser que 
realitzessin les postavaluacions des d'aquest punt de 
vista, la qual cosa implicaria una millora de la compren- 
sió, el reconeixement de paraules i la prosodia del grup 
de lectura amplia. 

Dos estudis anteriors disseny;its per ajudar els lec- 
tors a desenvolupar la fluidesa (O'SHEA, SINDELAR i O'SHEA, 
1985; 1987) van arribar a conclusions similars. O'shea [et 
al.] van declarar que si bé és cert que la lectura repetida 
du a una millora dels nivells de fluidesa, l'alumnat no 
para atenció automaticament a la1 comprensió del text. 
Diuen que cal centrar de forma activa l'atenció dels 
alumnes en el contingut del fragment per tal d'aconse- 
guir millores quant a comprensih. El seu treball indica 
que, de fet, és aquest objectiu el que porta a una millora 
de l'habilitat de l'alumnat per construir un significat a 
partir del text. Anderson, Wi1ki:nson i Mason (1991) 
també van arribar a conclusions semblants després de 
treballar amb p p s  reduits d'alunnnes de tercer curs en 
sessions de lectura guiada. Van observar que, quan la 
sessió se centrava en el significat, l'alumnat aconseguia 
majors millores quant a comprensió que si la sessió se 
centrava en l'analisi de paraules i la lectura precisa. Aixo 
era més plausible en alumnes arnb un nivel1 de lectura 
baix o mitja, que en alumnes més clestres. Sembla raona- 
ble pensar, doncs, que, en funció de les indicacions, 
implícites o explícites, que donem, els alumnes decidei- 
xen a que han de parar atenció mentre llegeixen. 

Una altra premissa que podria explicar la millora en 
la comprensió del grup de lectura amplia és que si aug- 
mentem la quantitat de textos relacionats dels quals són 
responsables de llegir els alumnes, en millorem l'habili- 
tat per construir significat (ANDERSON, WILSON, FIELDING, 
1988; GUTHRIE, 1982; LEINHARDT, ZIGEVIOND, COLLEY, 1981). En 
aquest estudi, els alumnes del grup de lectura amplia 
van llegir 18 textos dels seleccionats per a la classe, men- 
tre que el grup de lectura oral orientada a la fluidesa en 
va llegir tan sols sis. Pel que fa al grup d'audició, els alum- 
nes van estar exposats també a 18 textos, pero no els van 
llegir ells. Ates que la mesura de postavaluació requena 
que els alumnes responguessin un seguit de qüestions 
sobre les narracions i, també, quie en llegissin alguns 
fragments, sembla plausible que els diferents requeri- 
ments en cada grup comportessiri diferents resultats, i 

que la millora quant a comprensió fos el resultat de la 
lectura activa d'un venta11 ampli de textos. 

Implicacions per a l'aula 

Tot i els diferents resultats, tant l'enfocament de lec- 
tura oral orientada a la fluidesa com la de lectura amplia, 
utilitzats amb un format d'agrupació flexible, generen 
un ensenyament efectiu orientar a la fluidesa. Aquests 
enfocaments asseguren que l'alumnat tingui rnés opor- 
tunitats per llegir textos relacionats i es crein expectati- 
ves quant a la responsabilitat que tindra vers el material. 
A més, ambdós enfocaments ofereixen un model de lec- 
tura expressiva, són relativament facils d'implementar i 
es poden aplicar a una gran diversitat de textos, des de 
llibres de text per a lectors elementals fins a llibres de 
text rnés complicats, com els utilitzats en aquests estu- 
di. Al mateix temps, la diferencia de resultats entre una 
i altra estrategia mostra que l'estrategia de lectura oral 
orientada a la fluidesa potser és rnés efectiva per als 
alumnes que necessiten treballar fonamentalment la 
mecanica de la lectura, l'automatització o la prosodia. En 
canvi, l'enfocament de lectura amplia es podria utilitzar 
amb alumnes que si bé necessiten treballar la millora del 
reconeixement de paraules i l'expressió, també necessi- 
ten treballar la comprensió. Aixo no obstant, atesa la 
importancia de la fluidesa lectora en el procés de lectu- 
ra global, ambdós enfocaments semblen metodes efec- 
tius per integrar l'ensenyament de la fluidesa en el pla 
d'estudis de l'alfabetització. 
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