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Introducció

L’aprenentatge de la lectura és una de les principals competències que es 
treballen a les aules de les nostres escoles. En una societat lletrada, el domi-
ni de la lectura obre les portes a l’accés de la informació i, per tant, de la 
plena socialització. Ara bé, la lectura és una eina que, com un instrument 
musical, s’ha d’afinar. Aquest procés requereix d’un gran treball i de la 
coordinació de diferents processos cognitius que s’activen de manera con-
junta i coordinada. Fruit d’aquest treball, la melodia serà cada cop més 
dolça, és a dir, la lectura serà cada cop més ràpida i fluïda. Més automàtica. 
I aquesta sistematització permetrà obrir la porta a la comprensió, el verta-
der esclat de llum que ens ajudarà a entendre allò que llegim relacio-
nant-ho amb els nostres coneixements.

Però si l’adquisició de la lectura és un aprenentatge fonamental per a la 
persona, són molts els dubtes amb els quals s’enfronten els mestres quan 
plantegen el seu ensenyament. Saber quin és el principal mètode a seguir, 
les activitats que s’han de plantejar i què fer amb aquells nens que no avan-
cen com la mitjana, estarien entre els més destacats. Respondre aquestes 
preguntes requereix conèixer les principals bases neurològiques i cogniti-
ves implicades en el processament lector, poder discernir quins són els 
principals avantatges i desavantatges dels diferents models respecte a les 
característiques de la llengua en la qual es vol ensenyar i saber quins as-
pectes tenen una incidència directa en la millora de la lectura.

El fascinat camí cap al domini de la lectura està ple d’obstacles. El seu 
aprenentatge és una feina d’orfebres. Aquesta gran complexitat fa que en 
alguns casos aquest procés es vegi afectat i que aquestos nens no segueixin 
un patró d’adquisició típic. Es tracta de nens que són excessivament lents 
i que fan moltes errades o nens que havent automatitzat aquestos proces-
sos són incapaços de llegir allò que llegeixen amb claredat.

En aquests casos, el professional ha de tenir els coneixements per poder 
avaluar on es situen les principals dificultats i poder ajustar la intervenció 
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educativa per tal que el nen pugui assolir el nivell de lectura que li corres-
pon per a la seva edat. 

Aquest volum es dedica justament a aquesta tasca. Per tant, teniu a les 
mans una eina de gran qualitat científica que compila la informació més 
rellevant sobre l’adquisició de la lectura i les seves dificultats doncs s’ana-
litzen el principals models cognitius que expliquen el processament lector 
i els diferents mètodes d’ensenyament. També es recull una informació 
acurada sobre el concepte de dislèxia, les eines i aspectes a tenir en comp-
te per a la seva avaluació i intervenció i per a la millora de la comprensió 
lectora. Esperem que sigui d’una gran utilitat per a tots els professionals del 
món educatiu i clínic que participen en l’adquisició de la lectura dels nos-
tres nens. 

La Vall d’Alba, el 19 de gener de 2013.
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Objectius generals

1. Conèixer els fonaments d’adquisició de la lectura.

2. Conèixer les hipòtesi, les classificacions i els diferents subtipus de dislèxia.

3.  Conèixer les principals eines d’avaluació i els principals criteris diagnòstics de 
la dislèxia.

4.  Dominar les eines per dur a terme una intervenció adequada en nens dislè-
xics.

5.  Conèixer els fonaments de la comprensió lectora.
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Capítol I

La lectura
Javier Rodríguez Ferreiro

Objectius

1.  Entendre la relació entre la transparència ortogràfica d’un idioma i el proces-
sament lector.

2.  Dominar els models psicolingüístics més influents sobre el processament 
lector.

3.  Identificar les etapes de l’adquisició de la lectura.
4.  Comprendre i distingir els diversos mètodes d’ensenyament de la lectura.
5.  Conèixer el substrat neuronal de la lectura.

Introducció

La lectura és una capacitat clau del nostre desenvolupament cognitiu i personal. 
Gràcies a aquesta ens podem apropar a una immensa quantitat de coneixement 
desenvolupat pels nostres congèneres al llarg de la història. Juntament amb l’escrip-
tura, la lectura ens permet estendre la memòria de manera virtualment infinita. 
Així mateix, fa que la nostra capacitat comunicativa pugui creuar les barreres espa-
cials i temporals que restringeixen l’abast de la llengua oral.

La capacitat lectora es troba constantment present en la nostra quotidianitat. Es 
tracta d’una habilitat central durant la nostra etapa d’estudiants i, en la majoria de 
casos, té un paper important en la nostra vida laboral. Per a molts, a més, és una 
font inesgotable d’oci. Tanmateix, malgrat l’omnipresència de la lectura en la nos-
tra vida quotidiana, aquesta capacitat cognitiva va aparèixer en un moment relati-
vament recent de la història i no va arribar a generalitzar-se en la nostra societat 
fins fa alguns anys.

En aquest mòdul ens aproparem a les hipòtesis més influents sobre com té lloc 
el procés de la lectura. Intentarem explicar què passa en la nostra ment quan llegim 
i com se sustenta aquest procés en l’activitat del nostre cervell. Veurem que la lec-
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tura és una activitat molt complexa que implica diversos subprocessos com la 
identificació visual de les grafies, l’accés al lèxic mental, l’estructuració sintàctica i 
la integració semàntica amb el nostre coneixement previ. També comentarem com 
es produeix l’adquisició d’aquesta capacitat i quins són els mètodes més habituals 
per al seu ensenyament i el seu aprenentatge.

1. Percepció visual

Llevat de casos concrets, per exemple el del sistema braille, la lectura parteix de 
la recollida d’informació visual. Per tant, l’activitat lectora sol començar amb la fi-
xació ocular en un text escrit. Quan llegim, tenim la sensació que veiem el text 
com un continu, que, com a mínim en les llengües occidentals, seguim d’esquerra 
a dreta i de dalt a baix. No obstant, la informació visual que recollim quan llegim 
prové de fixacions curtes que van saltant d’uns punts del text a uns altres. A més, 
aquests salts no sempre segueixen el sentit normal de la lectura.

Aquests petits salts, que duren al voltant de 30 ms, s’anomenen moviments 
sacàdics (vegeu Cuetos, 1990) i s’alternen amb períodes de fixació en els que perce-
bem el text durant poc més de 200 ms. La missió dels moviments sacàdics és cen-
trar la informació rellevant del text en la regió de la retina amb més bona agudesa 
visual: la fòvea. La longitud mitjana dels salts se situa al voltant dels 8 caràcters, i 
ocasionalment poden dirigir-se cap a parts del text que ja s’han llegit.

La freqüència i la longitud dels salts varien en relació a la complexitat del text, 
de manera que duem a terme més moviments i més salts enrere quan llegim textos 
més complicats. Els moviments sacàdics són de caràcter balístic, és a dir, no podem 
modificar el seu objectiu un cop els hem iniciat. Les decisions sobre on farem la 
propera fixació es basen en la informació perifèrica que es recull en la fixació prè-
via. La percepció perifèrica no és tan precisa com la que prové de la fòvea, però sí 
que permet discriminar entre regions més o menys rellevants del text.

La duració de les fixacions també té una relació directa amb la complexitat del 
text. Així, les paraules més infreqüents, els verbs principals i els inicis de tema 
requereixen temps de fixació més llargs. Durant les fixacions es produeix l’extra-
cció de la informació que inicia la lectura. Aquesta informació es manté durant 
un període de temps curt, al voltant de 250 ms en l’anomenada memòria icòni-
ca. Aquest magatzem recull la informació visual durant el temps suficient per tal 
que el sistema cognitiu seleccioni les dades més rellevants que passaran a la me-
mòria de treball. Un cop el material percebut arriba a la memòria de treball 
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comença el processament lingüístic. Els diversos trets visuals s’interpreten com a 
lletres o paraules i s’inicia la lectura com a tal, que veurem detallada en els apar-
tats següents. 

2. Models del processament de la lectura 

Una vegada s’ha superat l’etapa d’adquisició de la lectura, sobre la qual tractarem 
més endavant, el nostre sistema cognitiu disposa d’una arquitectura funcional que 
ens permet llegir amb gran precisió i rapidesa. Diversos autors han construït dife-
rents models sobre la manera exacta com té lloc aquest processament. Les diverses 
propostes sobre el funcionament del sistema de lectura han de donar compte de 
diversos fenòmens que s’observen en la capacitat lectora de qualsevol lector expe-
rimentat. És a dir, han d’explicar quines coses pot fer i quines no.

Quan sabem llegir, som capaços de descodificar una sèrie de grafies i traduir-les 
als seus fonemes corresponents, que sabem pronunciar en veu alta i amb fluïdesa. 
A més, podem fer-ho amb paraules conegudes que haguem vist escrites anterior-
ment, i també amb paraules desconegudes, que mai hem llegit abans o, fins i tot, 
que mai hem sentit. Som capaços, a més, de llegir en veu alta paraules inventades 
sempre que compleixin amb les normes ortogràfiques de l’idioma en què llegim. És 
a dir, podem llegir una pseudoparaula com «contefa», però ens costarà pronunciar 
una cadena de lletres com «agfdprseb».

Així mateix, la nostra habilitat lectora ens permet llegir paraules irregulars. Les 
paraules irregulars són aquelles la pronúncia de les quals no s’ajusta a les regles de 
correspondència entre grafemes i fonemes d’una llengua. Per a pronunciar-les, no 
n’hi ha prou de dominar aquestes regles, sinó que abans hem de reconèixer la pa-
raula en la seva totalitat. En llegir en veu alta el nom de l’estat d’Ohio dels Estats 
Units, és probable que pronunciem alguna cosa semblant a /o’jaio/, i no /’oio/ que 
vindria d’aplicar directament les regles ortogràfiques del nostre idioma. Per a fer-
ho, hem hagut de reconèixer la paraula globalment i aplicar la pronunciació ade-
quada.

D’altra banda, els lectors experts també podem extreure sense problemes el sig-
nificat de les paraules que se’ns presenten. Això, però, només es pot fer amb parau-
les que es coneixen amb anterioritat, per a les quals ja hem establert una connexió 
entre significant i significat. Òbviament, ningú no pot entendre el significat d’una 
paraula desconeguda, encara menys si es tracta d’una pseudoparaula sense contin-
gut semàntic assignat.
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Finalment, un lector entrenat també pot distingir entre paraules reals i paraules 
inventades. En llegir la pseudoparaula «contefa» ens adonem que aquesta paraula 
no existeix en el nostre vocabulari. De la mateixa manera, de vegades ens trobem 
amb paraules de les quals ignorem o no recordem el significat però que reconeixem 
clarament com una paraula de la nostra llengua. 

2.1. El model del triangle

Els psicolingüistes Mark Seidenber i James McClelland (1989) són els responsa-
bles del model conegut com el model del triangle. Aquest model, de caràcter 
connexionista, ha tingut una gran influència en la concepció del procés de la lec-
tura que tenim actualment. El model del triangle suposa l’existència de tres com-
ponents en el sistema lector, tot i que, com veurem més endavant, els seus autors 
admeten la possibilitat que hi hagi altres components que també aportin informa-
ció al procés. Com sol passar en els models connexionistes, els diferents nodes del 
sistema es comuniquen bidireccionalment entre ells i poden activar-se de manera 
simultània.

Seidenberg i McClelland suposen l’existència de nodes específics per al proces-
sament de tipus ortogràfic, semàntic i fonològic. L’estructura conformada pels tres 
tipus d’unitats es pot representar en forma de triangle, tal com veiem en la figura 
1. Quan comencem a llegir un text, recollim informació visual que es processa en 
els nodes ortogràfics. Aquest component del sistema s’encarrega de reconèixer els 
grafemes o les paraules escrites. Des d’aquí, l’activació flueix cap als altres dos com-
ponents. D’una banda, la informació ortogràfica es pot traduir directament en fo-
nemes i proporcionar-nos la possibilitat de pronunciar o lletrejar la paraula. D’altra 
banda, s’activa el contingut semàntic associat a la paraula. És més, una tercera 
connexió, del component semàntic al component fonològic, possibilita que la in-
formació sobre el significat de la paraula també ens ajudi en la seva pronúncia.

Finalment, recordem que, en tractar-se d’un model connexionista, s’assumeix 
que l’activació flueix en totes les direccions. Gràcies a això, els components semàn-
tic i fonològic també poden retroalimentar el component ortogràfic, de manera 
que el reconeixement de la paraula esdevé més fàcil. De la mateixa manera, la 
informació fonològica pot utilitzar-se per a reforçar o activar la representació se-
màntica. 

Si ens presenten una paraula com copa, la informació visual activarà el compo-
nent ortogràfic, reconeixerem els diversos grafemes. De manera immediata s’acti-
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varà la informació fonològica amb la sèrie de fonemes /kopa/. Segons quines siguin 
les nostres intencions o necessitats podrem, simplement, quedar-nos amb la repre-
sentació semàntica o bé començar a pronunciar la paraula en veu alta. En el cas 
d’enfrontar-nos a una pseudoparaula com goba, el sistema seria capaç d’extreure la 
informació fonològica corresponent, però no s’activaria cap tipus d’informació se-
màntica.

Tal com avançàvem unes línies més amunt, Seidenberg i McClelland admeten 
la possibilitat de tenir en compte altres tipus d’informació en el procés de la lectura. 
La influència de variables contextuals, pragmàtiques, sintàctiques o d’un altre ti-
pus, actuaria en el component semàntic del triangle. D’aquesta manera, la lectura 
pot veure’s facilitada per informació superior i no depèn exclusivament de l’entra-
da perceptiva.

Figura 1. Model del triangle de Seidenberg i McClelland (1989)
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2.2. El model de doble ruta

Max Coltheart i els seus col·laboradors (Coltheart, Rastle, Perry, Langdon i Zie-
gler, 2001) van desenvolupar un altre model del processament lector de gran influ-
ència. Es tracta del model de doble ruta en cascada de reconeixement visual de 
paraules i lectura en veu alta, tot i que es coneix per la seva abreviació, model de 
doble ruta o model dual. El model de Coltheart distingeix, en realitat, entre tres 
itineraris diferents durant el processament de la lectura. Ens trobem davant d’un 
model de processament lineal, en el qual la informació flueix principalment de 
manera unidireccional. A diferència del que passa en el model del triangle, això 
implica que no pot haver-hi retroalimentació entre els diferents mòduls del sistema. 
D’altra banda, diem que és un model en cascada perquè l’activació es va distribuint 
linealment d’un mòdul a l’altre però no cal que cadascun d’ells hagi acabat la seva 
part del processament per tal que s’activin els altres. En contraposició als models en 
cascada, els models estrictament serials suposen que l’activació flueix linealment i 
que un mòdul no pot activar-se fins que no s’hagi acabat la funció anterior.

Com veiem a la figura 2, i continuant amb l’exemple que hem utilitzat en l’apar-
tat sobre el model del triangle, la lectura de la paraula copa s’iniciaria amb l’activa-
ció d’un mòdul que rep la informació visual i s’encarrega d’analitzar els trets que 
componen cada grafia. Aquí arribaria tota la informació procedent de les fixacions 
de l’etapa de percepció visual. En el proper mòdul es completarà l’anàlisi amb la 
identificació de les diverses lletres. Fins ara, el procés ha seguit una sola via que ara 
comença a bifurcar-se.

Una d’aquestes rutes ens permet passar directament de la identificació de les 
lletres a l’activació dels seus fonemes corresponents. Per a fer-ho cal aplicar les regles 
de conversió de grafemes en fonemes. Així, cadascuna de les lletres que s’han iden-
tificat en el mòdul anterior, c-o-p-a, activaria el fonema apropiat, és a dir /k/, /o/, /p/ 
i /a/ respectivament, la qual cosa ens permetria començar a pronunciar o a lletrejar 
la paraula. Aquest itinerari del procés de la lectura es coneix com la ruta sublèxica, 
ja que es basa en l’anàlisi d’unitats menors que la paraula com a lletres i fonemes. 
Tot i que la ruta sublèxica no ens proporciona informació semàntica, mitjançant 
aquest itinerari podem pronunciar amb gran eficàcia en veu alta tant paraules co-
negudes com desconegudes i pseudoparaules. Tanmateix, aquesta via no ens per-
metrà llegir correctament paraules de pronunciació irregular (recordem l’exemple 
d’Iowa). En canvi, la ruta alternativa, coneguda com a ruta lèxica perquè es basa 
en l’anàlisi d’unitats lèxiques o paraules completes, sí que ens permetrà llegir aquest 
tipus de paraules.
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La ruta lèxica també parteix del mòdul d’identificació de lletres, però es dirigeix 
cap al nostre lèxic ortogràfic. Aquest mòdul constitueix una espècie de diccionari 
mental en el qual emmagatzemem la forma gràfica de totes i cadascuna de les pa-
raules que coneixem. La identificació prèvia de les lletres ens permet recuperar la 
forma gràfica de la paraula apropiada; en el nostre cas, copa. Un cop l’entrada lèxica 
adequada es troba activa en el nostre lèxic ortogràfic, l’activitat flueix cap al mòdul 
següent: el lèxic fonològic. De manera paral·lela al lèxic ortogràfic, el lèxic fonològic 
emmagatzema la representació fonològica de totes les paraules que coneixem. En el 
nostre cas s’activaria la forma fonològica /kopa/. A partir d’aleshores, l’activació flu-
iria cap al mòdul de fonemes de manera que les rutes lèxica i sublèxica s’unificarien.

Mitjançant la ruta lèxica tampoc accedim al significat de les paraules, però sí que 
podem distingir entre les paraules reals i les paraules inventades. Com que el lèxic 

Figura 2. El model de doble ruta
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ortogràfic disposa d’una representació de totes les paraules que coneixem, la compa-
ració entre la informació que prové del món de les lletres i la que es troba emmagat-
zemada en el lèxic ortogràfic ens permetrà reconèixer si una paraula és real o inven-
tada. A més, la ruta lèxica també ens permet llegir les paraules irregulars. A 
diferència del que passa en la ruta sublèxica, en la qual els grafemes es tradueixen en 
fonemes mitjançant les regles de la llengua, per exemple, I-o-w-a es tradueix per /i/-
/o/-/u/-/a/, les entrades del lèxic ortogràfic s’associen a entrades fonològiques sense 
tenir en compte aquestes regles. Així, el reconeixement de l’entrada «Iowa» en el 
nostre lèxic ortogràfic provocarà l’activació de l’entrada /aiowa/ i l’activació subse-
güent dels fonemes /a/, /i/, /o/, /w/, /a/ en el mòdul de fonemes. Finalment ham de 
tenir en compte que la ruta lèxica no ens permet llegir paraules inventades, atès que 
no disposem d’entrades lèxiques per a aquestes en el nostre lèxic ortogràfic.

Hem vist com la ruta lèxica i sublèxica ens permeten llegir en veu alta diferents 
tipus de paraules: regulars, irregulars, reals i inventades. Tanmateix, no hem d’obli-
dar que l’objectiu principal de la lectura sol ser la comprensió del text, i fins ara cap 
de les dues rutes ens ha proporcionat un accés al significat de les paraules. Per a 
activar el contingut semàntic cal utilitzar la tercera via.

Quan explicàvem la ruta lèxica unes línies més amunt, dèiem que l’activació de 
la representació ortogràfica de la paraula en lèxic ortogràfic donava lloc a la corres-
ponent activació de la representació apropiada en el lèxic fonològic. Doncs bé, se-
gons el model de doble ruta, l’activació del lèxic ortogràfic també provoca un flux 
d’informació cap al sistema semàntic, de manera que dóna lloc a la tercera i última 
via, coneguda com la ruta lèxico-semàntica. La recuperació del significat corres-
ponent a la paraula llegida també provocaria un flux d’activació cap a l’entrada 
corresponent en lèxic fonològic. És a dir, la ruta lèxico-semàntica no és ni més ni 
menys que un desviament de la ruta lèxica que ens permet anar del lèxic ortogràfic 
al lèxic fonològic passant pel sistema semàntic.

Al començament d’aquest apartat dèiem que, a diferència del que passa en el 
model del triangle, en aquest model la informació flueix de manera lineal. Tanma-
teix, cal destacar que en algunes parts del model sí que s’obre la possibilitat d’un flux 
bidireccional de l’activació i, per tant, capacitat de retroalimentació. Així, els mò-
duls que pertanyen a les rutes lèxica i lèxico-semàntica sí que poden retroalimen-
tar-se entre ells. D’aquesta manera, els autors duen a terme un model que possibilita 
el fet que la informació semàntica o fonològica ajudi a identificar les paraules.

Per exemple, imaginem una frase que està mal impresa, cosa que fa que les lletres 
no es vegin bé. Sabem, per paràgrafs anteriors del text, que el protagonista de la 
història té set. En un moment donat el protagonista diu alguna cosa com «passa’m 
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la cop_». Encara que la paraula estigui incompleta, la cadena de fonemes /kop/ 
obtinguda gràcies a la conversió de grafemes en fonemes i, d’altra banda, la nostra 
informació semàntica obtinguda del context, ens poden ajudar a endevinar la pa-
raula, és a dir, a activar l’entrada apropiada del lèxic ortogràfic.

2.3. La concepció simple de la lectura

En els apartats anteriors ens hem apropat a dos dels models més coneguts del 
processament de la lectura. Cadascuna de les dues perspectives proporciona la seva 
visió de com es desenvolupa el procés cognitiu que ens permet pronunciar en veu 
alta o accedir al significat de les paraules. Tanmateix, sabem que en la vida quoti-
diana normalment les paraules es presenten agrupades en frases o textos, i rara-
ment hem de llegir una paraula sola. Tant el model del triangle com el model de 
doble ruta deixen una porta oberta a la influència de la informació sintàctica o 
contextual en el reconeixement de paraules aïllades, però no detallen la manera 
com s’esdevé la comprensió lectora en el seu aspecte més ampli.

Quan parlem de comprensió lectora ens referim a la capacitat que té qualsevol 
lector competent de generar una representació mental de la informació que apareix 
en el text. Un dels models més influents sobre la capacitat de comprensió lectora és 
la concepció o model simple de la lectura (simple view of reading), desenvolupat 
inicialment per Wesley Hoover i Philip Gough (1990).

Malgrat el seu nom, la concepció simple de la lectura no suposa un intent de 
simplificació de la complexa tasca que suposa la lectura, sinó que intenta aportar 
claredat al procés de lectura distingint entre dos grans components separats entre 
ells. Hoover i Gough diferencien, d’una banda, la descodificació i, de l’altra, la 
comprensió del llenguatge, ambdues igual d’importants per a una bona com-
prensió lectora (vegeu la figura 3).

Segons la concepció simple de la lectura, la descodificació és la subcapacitat que 
ens permet reconèixer les paraules, és a dir, que ens permet accedir a la representa-
ció lèxica de la paraula i al seu significat a partir de la seva presentació gràfica. 
Hoover i Gough entenien que és una subcapacitat complexa, però no van entrar a 
discutir com funciona exactament. Des de la nostra perspectiva, podem entendre 
que la descodificació té una correspondència amb els processos dels que tant el 
model del triangle com el model dual han intentat donar compte.

Per a l’avaluació de la capacitat de descodificació, Hoover i Gough proposen 
tasques de lectura en veu alta de paraules o pseudoparaules aïllades. Segons ells, 
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la utilització de paraules reals serà més adequada per a avaluar la descodificació 
en lectors amb certa experiència, mentre que l’ús de pseudoparaules s’aconsella 
per a lectors incipients. Això es deu al fet que la capacitat per a generar codis fo-
nològics a partir de cadenes de lletres noves és un punt clau en l’adquisició de la 
lectura.

D’altra banda, la comprensió del llenguatge és aquella capacitat que ens permet 
construir interpretacions globals al nivell d’oració o en nivells superiors a partir 
d’informació lèxico-semàntica. Per a Hoover i Gough, un cop el text ha estat desco-
dificat entren en joc els mecanismes generals de comprensió, que seran comuns al 
llenguatge parlat i escrit. És a dir, després de recuperar les representacions lèxico-
semàntiques, la capacitat per a construir una interpretació global apropiada és la 
mateixa independentment del fet que aquestes representacions s’hagin originat a 
partir d’un discurs parlat o d’un text escrit.

Figura 3. La concepció simple de la lectura
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La comprensió del llenguatge també és una subcapacitat complexa que depèn 
de diversos processos com la identificació de diferents components de les oracions, 
l’establiment de relacions entre aquestes o la integració de les diverses parts del text. 
Per a la seva avaluació, els autors del model recomanen tasques com contestar pre-
guntes sobre una narració. L’eficàcia en aquesta prova s’ha de comparar amb la 
d’una tasca paral·lela en la qual s’utilitzin preguntes sobre un text escrit.

Hoover i Gough suposen que l’habilitat lectora, és a dir, la capacitat per a com-
prendre un text escrit depèn de la interacció entre els dos subcomponents que 
acabem de comentar. De fet, els autors de la concepció simple de la lectura arriben 
a enunciar el seu model en forma de fórmula matemàtica:

R = D  L

En aquesta fórmula, R (de l’anglès reading) designa la comprensió lectora o la 
capacitat lectora general, D simbolitza la capacitat de descodificació i L es refereix 
a la capacitat de comprensió del llenguatge. Cadascuna d’aquestes variables pot 
prendre valors situats entre el 0 i l’1, essent el 0 una incapacitat total i l’1 una habi-
litat perfecta. El valor d’R s’obté en multiplicar les variables D i L, de manera que 
una òptima capacitat lectora necessita bones puntuacions en tots dos subcompo-
nents. Així mateix, una habilitat nul·la en algun dels components impossibilita una 
bona capacitat lectora, encara que l’altre component estigui plenament operatiu.

En resum, el model simple de la lectura ofereix una visió més àmplia del proces-
sament de lectura que no pas els models de doble ruta i del triangle, atès que inten-
ta explicar com es produeix la comprensió lectora i no tan sols el processament de 
descodificació. Per a fer-ho, fa al·lusió a la capacitat de comprensió del llenguatge 
general, que és comú a les modalitats parlada i escrita. Des d’aquesta perspectiva, els 
problemes de lectura poden venir de dues fonts. D’una banda, una escassa habilitat 
de descodificació impossibilitarà la lectura perquè no permetrà l’activació de les 
representacions lèxiques pertinents. D’altra banda, les dificultats en la comprensió 
del llenguatge també repercutiran en la capacitat lectora, en impedir la formació 
d’interpretacions generals a partir de la informació lèxica.

2.4. Processament sintàctic

El model del triangle i el model de doble ruta ens proporcionen diferents visions 
de la manera com pot tenir lloc l’accés a la informació lèxica. Tanmateix, tal com 
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evidencia el model simple de la lectura, aquesta tan sols és una part del procés, que 
quedaria incomplet si no arribés més enllà i generés una interpretació general del 
text. La concepció simple de la lectura suposa que la comprensió lectora depèn dels 
mateixos recursos que utilitzem en la comprensió oral, però tampoc detalla quins 
són exactament aquests recursos.

Un cop recuperada la informació sobre les paraules que apareixen en el text, cal 
dur a terme un procés complex mitjançant el qual les posem en relació. Per a fer-ho 
utilitzem diverses fonts d’informació segons les característiques sintàctiques de 
l’idioma en qüestió. Cuetos (1990) distingeix entre quatre tipus d’informació que 
ens ajuden a estructurar sintàcticament una narració.

Una de les claus més rellevants per a interpretar sintàcticament el text ens la 
proporciona l’ordre de les paraules de l’oració. Per exemple, en català i en castellà, 
s’assumeix per defecte que l’oració segueix una estructura de subjecte-verb-comple-
ments. Aquest tipus d’informació ens ajuda a entendre ràpidament una oració com 
El llop persegueix el cérvol.

La segona clau per a la interpretació sintàctica ve proporcionada per les paraules 
funcionals. Preposicions, conjuncions i articles ens donen pistes de com s’interrela-
cionen entre elles les paraules i quin paper tenen dins l’estructura sintàctica. Així, 
en una frase com El tigre el va matar el lleó, l’ordre de les paraules passa a un segon 
pla i és el segón pronom el el que ens indiquen quin és el complement indirecte de 
l’oració.

La utilització de signes de puntuació també ens ajuda a realitzar l’estructura-
ció sintàctica de les oracions. En la frase Quan el gat va miolar a l’ase li va caure un 
cullerot damunt no queda del tot clar a qui li va caure el cullerot damunt. Tanma-
teix, a Quan el gat va miolar, a l’ase li va caure un cullerot damunt no hi ha dubte que 
el complement li va caure un cullerot damunt es refereix a l’ase.

L’última pista que ens ajuda a assignar relacions sintàctiques entre les paraules 
d’una oració és el seu significat. Per exemple, el nostre coneixement sobre gossos i 
pollastres ens diu que, en no tenir dents, el pollastre no pot ser subjecte de l’oració 
Un pollastre mossegava el gos.

Segons Mitchell (1987), la interpretació sintàctica d’una oració passa per dos es-
tadis successius. En un primer moment utilitzem claus gramaticals com l’ordre, les 
paraules funcionals i els signes de puntuació per a generar una interpretació sintàc-
tica inicial. En un segon moment, es pren en consideració la informació de tipus 
semàntic, per a comprovar la plausibilitat de la interpretació generada en el pas 
anterior. En cas que s’apreciï alguna incoherència semàntica, l’estructura proposta 
s’elimina i es torna a iniciar el procés generant una nova alternativa.
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Les idees de Mitchell s’adapten al model de via morta de Frazier (1987). El nom 
d’aquest model es refereix precisament a aquelles frases en les quals es genera una 
primera estructura sintàctica que resulta ser errònia i incompatible amb una inter-
pretació semàntica de l’oració. En interpretar-les, en un primer moment arribem a 
una via morta i hem de reiniciar el procés mitjançant una nova ruta.

Frazier proposa dos principis fonamentals per a la generació de l’estructura sin-
tàctica. D’una banda, segons el principi de mínima adjunció (minimal attachment), 
haurem de crear una estructura jeràrquicament senzilla amb el mínim nombre de 
nivells possible. D’altra banda, segons el principi de tancament tardà, intentarem 
adjuntar els nous elements al sintagma més recent. Per exemple, a la frase El fuster 
va amenaçar l’amic del paleta que l’havia estafat, no queda clar qui és l’estafador, si el 
paleta o el seu amic. Segons el principi de tancament tardà tendirem a atribuir la 
informació ambigua a l’últim sintagma analitzat i, en aquest cas, interpretar, per 
tant, que el culpable era el paleta.

2.5. Processament semàntic

Un cop generada una estructura sintàctica a partir del text, disposem de tota la 
informació ordenada i disposada per a passar a l’última fase de la lectura. En aques-
ta generarem la interpretació final basada en el contingut semàntic. La informació 
sobre els significats de les paraules ja ha tingut lloc en el procés de lectura, ha ajudat 
a dur a terme una recuperació lèxica i ha recolzat i corregit la formació de l’estruc-
tura sintàctica. Tanmateix, és ara quan aquesta informació passa a primer pla i 
dóna forma a l’objectiu final de la lectura. La comprensió del significat d’un text 
passa per tots els estadis (Cuetos, 1990). En un primer moment hem d’extreure el 
significat presentat a cada oració. En una segona etapa el relacionarem amb el nos-
tre coneixement previ.

L’extracció del significat es duu a terme a partir de l’estructura sintàctica ge-
nerada en el pas anterior. A partir d’aquesta, i tenint en compte els significats de les 
paraules individuals, generem una xarxa semàntica que representa el que conté el 
text que acabem de llegir. En ella, els diferents conceptes posats en joc en l’oració 
s’interrelacionen entre ells, ja no pel que fa a les seves característiques gramaticals, 
sinó pel que fa a les seves característiques semàntiques.

La diferència entre la xarxa semàntica i l’estructura sintàctica pot veure’s en 
oracions com El carter va obrir la bústia i La clau va obrir la bústia. L’estructura sin-
tàctica d’ambdues oracions és idèntica: subjecte-verb-complement. No obstant, se-
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mànticament hi ha diferències pel que fa al paper que juga el terme que fa de sub-
jecte en cadascuna de les dues oracions. En la primera, el carter és l’agent de l’acció, 
mentre que, en la segona, la clau és un instrument i, per tant, queda implícit un 
agent que hauria d’estar utilitzant la clau.

Les xarxes de significats inicials conformen el que es coneix com a base del text 
(Kinstch i Van Dijk, 1978). A la base del text s’hi van afegint noves xarxes que cor-
responen a cada nova oració i, per tant, es va fent progressivament més complexa. 
La xarxa s’organitza jeràrquicament, de manera que alguns significats prenen més 
rellevància que altres. 

Per a concloure amb èxit el procés de comprensió lectora cal que posem en re-
lació la xarxa global de significats que hem generat amb els nostres coneixements 
previs. La integració del significat ens permetrà acabar d’entendre el missatge 
presentat en el text. Aquesta última fase és d’una importància vital, ja que, en la 
gran majoria de les ocasions, els textos tan sols presenten part de la informació i en 
deixen una bona part d’implícita. El nostre coneixement previ, organitzat a mane-
ra d’esquemes o paquets d’informació ens ajuda a cobrir aquests buits.

Els esquemes agrupen informació sobre diverses àrees de coneixement, situaci-
ons, activitats, etc. Els esquemes especifiquen el tipus de personatges i objectes que 
se solen associar a diversos escenaris, així com les característiques espacials i tem-
porals d’aquests, el tipus d’esdeveniments que hi solen tenir lloc... Per exemple, po-
dem disposar d’esquemes per a la situació «judici», en els quals organitzem el nostre 
coneixement sobre aquesta situació: on se celebra, quins actors són habituals, qui-
nes són les seves causes i els seus efectes, etc.

La possibilitat de relacionar el contingut d’un text amb els nostres esquemes 
previs es basa en l’existència de dos tipus d’informació presents en qualsevol oració: 
la informació donada i la informació nova. La informació donada fa referència a 
dades que ja coneixem i se sol trobar al subjecte de les oracions. La informació 
nova fa referència a dades desconegudes aportades pel text i se sol trobar al predi-
cat. Així, la informació donada ens permet localitzar i enllaçar la informació nova 
amb el nostre coneixement previ. No obstant, hi ha ocasions en què no disposarem 
de la informació adequada o no sabrem com enllaçar-la i ens veurem obligats a 
realitzar inferències. 

Per exemple, a la frase El pare de la Marta és advocat, el subjecte de l’oració ens 
proporciona informació coneguda: se suposa que coneixem la Marta i sabem que 
té un pare. Així mateix, ens ajuda a situar la informació nova del predicat: hem 
d’afegir l’etiqueta «advocat» al nostre coneixement sobre el pare de la Marta. En 
canvi, per a integrar la frase El pare de la Marta es va oferir a defendre’m al judici hem 
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d’inferir que el pare de la Marta és advocat per a poder integrar la informació cor-
rectament al nostre coneixement.

La integració del coneixement del text als nostres esquemes previs és l’últim pas 
de la comprensió lectora i ens permet generar la interpretació final del missatge. En 
aquest últim apartat hem vist la importància que té la disponibilitat de coneixe-
ments previs per a una bona comprensió lectora. Sense aquests, les habilitats de 
descodificació i d’extracció del significat del text no bastarien per a atènyer l’objec-
tiu final de la lectura.

3. Bases neurològiques de la lectura

Quan llegim s’activa una àmplia xarxa de regions neuronals que se situen en 
diverses zones del cervell. Tal com hem comentat a l’apartat anterior, l’activitat 
lectora constitueix una capacitat de gran complexitat que ens permet dur a terme 
com a mínim dos processos clau. D’una banda, mitjançant la lectura podem con-
vertir una sèrie d’estímuls visuals en cadenes de moviments del nostre aparell fo-
noarticulatori. Això és el que passa quan llegim en veu alta. D’altra banda, la lectu-
ra també ens permet evocar significats específics a partir de la percepció d’aquests 
estímuls. Això és el que passa quan fem una lectura comprensiva.

Cal destacar que aquests dos aspectes de la lectura es poden donar simultània-
ment. És a dir, podem llegir un text en veu alta i, a la vegada, comprendre’l. Tanma-
teix, també es poden dur a terme de manera separada: la majoria de vegades, els 
lectors experts llegim en veu baixa per a comprendre el text, tot i que també som 
capaços de pronunciar en veu alta paraules que no entenem. Aquestes dues variants 
de la lectura depenen de diferents circuits neuronals, alguns dels quals són comuns 
a altres capacitats com la percepció visual o el llenguatge oral.

És evident que el procés lector s’inicia amb l’activitat cerebral que correspon a 
la percepció visual. La informació captada pels ulls s’envia a l’escorça visual primà-
ria situada al lòbul occipital, a la part posterior del cervell. Des d’aquí, la informació 
es transmet per diverses àrees adjacents per dues rutes neuronals que codifiquen 
diferents tipus de característiques perceptives (Ungerleider i Mishkin, 1982). D’aques-
ta manera extraiem totes les qualitats visuals dels estímuls que se’ns presenten com 
la forma, la mida, el color, l’orientació... D’una banda, la ruta dorsal s’estén cap a les 
regions parietals de l’escorça, codifica informació sobre la localització i el movi-
ment dels objectes. A causa d’això, aquesta ruta s’ha anomenat la ruta de l’on. D’altra 
banda, la ruta ventral es projecta cap a la regió inferior del lòbul temporal. Aques-
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ta via neuronal s’associa al reconeixement dels objectes en si, per la qual cosa se l’ha 
anomenat la ruta del què.

En el paràgraf anterior ens hem apropat al substrat neuronal de la percepció 
visual aplicada a qualsevol tipus d’objecte. En una persona analfabeta, la presenta-
ció d’un text escrit provocaria activitat neuronal en aquestes regions, però no evo-
caria cap significat ni donaria peu a la descodificació en forma d’articulació oral. 
Això passa encara que l’analfabet posseeixi les estructures neuronals necessàries 
tant per a accedir als significats com per a executar els patrons articulatoris corres-
ponents, estructures que utilitza de manera més o menys habitual en el llenguatge 
parlat. En canvi, gràcies a la instrucció específica i a la pràctica d’anys, el lector ex-
pert ha desenvolupat els circuits necessaris per a donar lloc a connexions entre les 
diverses regions de l’escorça, possibilitant així la lectura.

La primera etapa en el circuit neuronal específic de la lectura (vegeu la figura 4) 
se situa a l’àrea de la forma visual de les paraules (Deahene, Le Clec’H, Poline, Le 
Bihan i Cohen, 2002). Aquesta regió sembla estar directament lligada al reconeixe-
ment ortogràfic de les paraules i se situa a la regió posterior de la circumvolució 
fusiforme, a la frontera entre els lòbuls occipital i temporal. A diferència del que 
passa amb l’escorça visual primària, que es distribueix simètricament pels dos he-
misferis cerebrals, l’àrea de la forma visual de les paraules es troba exclusivament a 
l’hemisferi esquerre, fortament lligat al processament lingüístic.

Figura 4. Activitat neuronal associada a la lectura

 



© UOC 31 La lectura

L’àrea per a la forma visual de les paraules és capaç de distingir els estímuls 
lingüístics dels altres tipus d’estímuls visuals i la seva activació posa en marxa el 
procés de lectura pròpiament dit. Un cop es duu a terme l’activació a l’àrea de la 
forma visual de les paraules, i de manera anàloga al que passava en els processa-
ment visual genèric, l’activitat neuronal es divideix en dues vies (Sandak, Menel, 
Frost i Pugh, 2004).

D’una banda, a la ruta ventral, l’activitat neuronal es projecta cap a les regions 
mitjanes i inferiors del lòbul temporal esquerre. Aquestes àrees estan directament 
implicades en el processament semàntic i s’activen també quan comprenem o pro-
duïm llenguatge oral. Un cop hem recuperat els significats corresponents a les pa-
raules del text, l’activitat neuronal es desplaça cap a regions anteriors de l’escorça, 
al lòbul frontal. Més concretament, hi ha activitat a la circumvolució inferior del 
lòbul frontal esquerre coneguda com l’àrea de Broca i eminentment implicada en 
el processament lingüístic. Aquesta àrea s’encarrega de la codificació fonològica 
que serà necessària per a la lectura en veu alta. Finalment, la vocalització s’executa 
a l’escorça motora, també al lòbul frontal, encarregada del control dels moviments.

La ruta ventral, doncs, està relacionada amb un tipus de lectura comprensiva 
que activa els significats i es basa en un procediment de tipus lèxic, a partir del re-
coneixement visual de la paraula global. Si posem aquesta idea en relació amb els 
diversos models psicolingüístics de lectura, la ruta ventral correspondria a la via 
lèxica del model dual de Coltheart (1981) o amb la lectura semàntica del model del 
triangle (Seidenberg i McClelland, 1989). Utilitzem la ruta ventral sobretot quan 
som lectors ben entrenats i, en general, quan ens trobem amb paraules conegudes.

D’altra banda, la ruta dorsal projecta l’activitat des de l’àrea de la forma visual 
de les paraules cap a la zona posterior de la circumvolució superior temporal es-
querra, així com a les circumvolucions angular i supramarginal, adjacents a aques-
ta en el lòbul parietal. De nou, la ruta acabaria amb l’activació de la circumvolució 
frontal esquerra, en la que s’iniciaria la descodificació fonològica. La ruta dorsal 
s’associa a la conversió directa de grafemes a fonemes, de manera que permet la 
lectura en veu alta, però sense accés al significat. Aquesta característica fa que tin-
gui un paper crucial en l’adquisició de la lectura. Durant l’etapa de l’aprenentatge 
ens enfrontem contínuament a paraules que mai hem vist, la qual cosa fa que sigui 
impossible aplicar una lectura de tipus lèxic. La ruta dorsal ens permet, a més, llegir 
en veu alta paraules inventades per a les quals tampoc disposem de representació 
lèxica. En el model de doble ruta, la via dorsal es correspondria a la lectura sublèxi-
ca, mentre que en el model del triangle es correspondria a la connexió entre grafe-
mes i fonemes sense passar pel significat.
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4. L’adquisició de la lectura

En la majoria dels casos, aprenem el llenguatge oral de manera espontània amb 
la mera exposició a la parla dels que ens envolten. L’adquisició de la lectura, en can-
vi, suposa una àrdua tasca que requereix instrucció o, al menys, cert esforç consci-
ent per part de l’aprenent. Com veurem a continuació, aquest procés parteix d’una 
sèrie de recursos cognitius que ja solen estar presents en l’aprenent i es veu directa-
ment influït per les característiques del sistema ortogràfic que s’està aprenent.

4.1. Prerequisits per a l’adquisició de la lectura

Abans de començar a comentar el procés d’adquisició de la lectura, cal fer notar 
algunes capacitats bàsiques prèvies a aquesta adquisició que serviran de recolza-
ment en el procés d’aprenentatge. Cuetos (1990) assenyala tres tipus de requisits: 
capacitat de consciència fonològica, factors lingüístics i factors cognitius.

Per a ser capaços d’entendre que determinades grafies es corresponen amb dife-
rents tipus de sons que formen les paraules, primer hem de comprendre que les 
pròpies paraules estan compostes de diferents sons. És a dir, haver desenvolupat 
consciència fonològica. En el llenguatge oral estem acostumats a escoltar seqüèn-
cies sonores que identifiquem com a paraules, i no és fins que aprenem a llegir que 
necessitem descompondre aquestes seqüències en unitats més petites: els fonemes.

La identificació dels fonemes resulta complicada, sobretot si tenim en compte 
que hem de considerar iguals sons que, segons l’anàlisi estrictament acústica, són 
força diferents els uns dels altres. Per exemple, el que considerem el fonema /p/ es 
correspon amb senyals acústiques diferents a les síl·labes /pa/ i /pri/. Nogensmenys, 
per a aprendre a llegir, sobretot si s’utilitzen mètodes sintètics (vegeu-ho més enda-
vant) hem de ser capaços d’unificar aquests sons en un mateix fonema.

La consciència fonològica es pot treballar mitjançant exercicis com pronunciar 
les síl·labes de manera separada o fer rimes. També es recomanen els jocs de separa-
ció de fonemes, com passar de cala a cal, i transformació de paraules, per exemple, 
de rosa a roca. Cal tenir en compte que les vocals són els fonemes més fàcils d’iden-
tificar, i que els més difícils són les consonants oclusives /p/, /t/ i /k/.

Quan parlem de factors lingüístics necessaris per a una correcta adquisició de 
la lectura ens referim a la importància del domini del llenguatge oral a l’hora 
d’aprendre a utilitzar el llenguatge escrit. Com ja vam apuntar en descriure la con-
cepció simple de la lectura, una vegada hem dut a terme la descodificació del text 
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entren en joc processos de comprensió del llenguatge comuns al llenguatge oral i a 
l’escrit. És per això que sembla clar que no disposar de bones habilitats per a com-
prendre el llenguatge oral serà un problema per a l’adquisició d’una comprensió 
lectora correcta.

Així mateix, sabem que, com a mínim en els primers moments del desenvolu-
pament lector, depenem de la traducció dels grafemes en fonemes que activaran el 
nostre lèxic auditiu. És a dir, en llegir cada paraula, l’aprenent descodifica les grafies 
per a pronunciar en veu alta els fonemes corresponents. En escoltar la paraula dita 
amb la seva pròpia veu, la reconeix. És per això que el fet de tenir un vocabulari 
ampli en el llenguatge oral, ajudarà l’aprenent a adquirir la capacitat lectora. Per 
aquesta mateixa raó resulta molt més complicat ensenyar a llegir a persones que no 
dominen el llenguatge oral, com els sords.

Per assegurar un bon domini dels factors lingüístics cal una bona qualitat del 
llenguatge oral de l’aprenent, tant pel que fa a la comprensió com a la producció. A 
més, hem de tenir en compte les diferències entre el llenguatge oral, que tendeix a 
ser informal i descuidat, i el llenguatge escrit, normalment molt més formal. Expli-
car contes i llegir històries a l’aprenent utilitzant un vocabulari variat pot ajudar a 
millorar la capacitat lingüística.

Finalment, alguns dels factors cognitius que recolzen l’adquisició de la lectura 
estan directament lligats a la memòria. D’una banda, una bona memòria de treball 
és imprescindible per a sustentar la comprensió lectora, atès que ens permet man-
tenir diverses paraules activades per a posar-les en relació i generar així una inter-
pretació adequada. D’altra banda, disposar d’una àmplia memòria semàntica pro-
porciona els significats corresponents a les paraules que llegim. Si un aprenent no 
té la informació semàntica pertinent serà més difícil que generi una representació 
lèxica de la paraula.

4.2. Consistència ortogràfica

Un factor determinant en l’aprenentatge de la lectura és la consistència ortogrà-
fica. La consistència ortogràfica ve determinada per dos factors. D’una banda, per 
la transparència ortogràfica i, de l’altra, la complexitat sil·làbica. La transparèn-
cia ortogràfica fa referència al grau de correspondència que hi ha entre els grafemes 
i els fonemes d’una llengua (vegeu la taula 1). El procés d’aprenentatge de la lectura 
està fortament lligat al tipus de sistema d’escriptura que utilitza cada idioma. En el 
nostre entorn estem acostumats a idiomes amb escriptura alfabètica, en els quals 
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les diferents grafies es corresponen, de manera més o menys directa, als sons o fo-
nemes de la parla. Tanmateix, no hem d’oblidar que altres llengües tenen sistemes 
d’escriptura diferents. Per exemple, en japonès, les grafies corresponen a síl·labes, 
mentre que en xinès s’utilitzen els logogrames, que designen directament unitats 
de significat o morfemes.

Taula 1. Classificació de les llengües en funció de l’opacitat i la complexitat sil·làbica 
(extret i adaptat de Jiménez, 2012)

Opacitat ortogràfica

Transparència -------------------------- Opacitat

Estructura 
sil·làbica

Simple

Finès Grec Portuguès Francès

Català

Castellà

Complexa

Alemany Holandès Danès Anglès

Noruec Suec

Islandès

Fins i tot dins dels sistemes d’escriptura alfabètica hi trobem una gran varietat 
en funció del grau de transparència en les regles de correspondència entre grafe-
mes i fonemes. Algunes llengües tenen regles molt senzilles que descriuen una 
correspondència directa entre lletres i sons. El català, i encara més el castellà, són 
exemples de llengües amb escriptures molt transparents, en les que cada lletra es 
correspon a un so. Això en realitat no és així, ni tan sols per al castellà, on, com 
sabem, les lletres <c> i <g> es poden correspondre amb sons diferents cadascuna. No 
obstant, la veritat és que amb un cop d’ull al context ortogràfic identificant les 
vocals que les acompanyen, podem assignar el fonema corresponent de manera 
exacta en totes les ocasions, la qual cosa significa que en la pràctica no hi ha cap 
ambigüitat. La lectura és més fàcil d’aprendre en el cas de les llengües transparents.

Tanmateix, altres llengües properes, com l’anglès, tenen sistemes d’escriptura 
molt opacs, en els quals les regles de correspondència directa entre grafemes i fone-
mes són de poca utilitat. Quan llegim una paraula nova en anglès és impossible 
saber amb certesa com es pronuncia. Per exemple, paraules pràcticament idènti-
ques com pint (pinta) i mint (menta) es pronuncien /paint/ i /mint/ respectivament. 
En aquests casos, l’aplicació directa de regles de correspondència entre grafemes i 
fonemes no ens permet extreure la pronunciació correcta. Per a saber com hem de 
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pronunciar una paraula anglesa hem de recórrer al nostre coneixement global de 
la paraula o a un altre tipus d’informació sobre com es pronuncien habitualment 
determinades síl·labes o alguns inicis o finals de paraules.

Per la seva banda, la complexitat sil·làbica (Seymour et al., 2003) fa referència a 
la major o menor proporció en una llengua d’estructures sil·làbiques complexes, 
que tenen una estructura CVC (consonant-vocal-consonant; v. gr. saltar), i d’estruc-
tures sil·làbiques simples, que tenen una estructura CV (consonant-vocal; v. gr. pera).

El grau de consistència del sistema ortogràfic explica les diferències que hi ha en 
la velocitat d’aprenentatge de la lectura entre diverses llengües. Sabem que els apre-
nents de sistemes ortogràfics transparents aprenen a llegir més ràpid que els apre-
nents de sistemes opacs (Seymour, Aro i Erskine, 2003). Així, els nens que aprenen a 
llegir en una llengua com el català i el castellà, o encara més en el cas del finès, el 
grec o l’alemany, saben llegir correctament la majoria de les paraules després del 
primer any d’instrucció. A partir d’aquí, encara poden millorar molt la seva capaci-
tat lectora, però els avenços es fan sobretot en relació a la velocitat de lectura. Els 
nens anglòfons, en canvi, necessiten molt més temps per a adquirir aquest nivell 
d’eficàcia lectora, i després del primer any d’instrucció tan sols fan un 40% d’en-
certs. Els aprenents de sistemes ortogràfics de transparència mitjana, com el francès 
o el danès, arriben a nivells de correcció d’un 75% en aquest primer any.

El tipus de trastorns que poden esdevenir-se durant el procés d’adquisició de la 
lectura també es veu influenciat per la consistència del sistema ortogràfic. Així, la 
dislèxia en llengües transparents es caracteritza principalment per una gran lenti-
tud en la lectura que n’impedeix l’aprofitament eficaç malgrat que pugui no haver 
errors en la pronúncia. En llengües opaques, en canvi, ens trobem amb greus pro-
blemes tant pel que fa a l’exactitud com a la velocitat de la lectura.

Tot i que, com veiem, queda demostrada la rellevància de la consistència orto-
gràfica de la llengua en el procés de l’adquisició de la lectura, encara no està clar en 
què consisteix exactament aquesta influència. A continuació ens aproparem a dues 
hipòtesis sobre com ens afecta la transparència d’una llengua a l’hora d’aprendre 
a llegir.

4.3. Hipòtesi de la profunditat ortogràfica

La hipòtesi de la profunditat ortogràfica (Frost, Katz i Bentin, 1987) utilitza 
el terme profunditat per a referir-se al grau de transparència d’un sistema ortogràfic. 
Les ortografies «profundes» seran aquelles més opaques, és a dir, les que tenen una 
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correspondència entre grafemes i fonemes poc clara. D’altra banda, les ortografies 
més transparents, és a dir, aquelles amb correspondències directes entre grafemes i 
fonemes es poden qualificar com de «superficials».

Aquest model es fonamenta en la diferenciació entre dues vies per a la lectura: 
una de lèxica i una altra de sublèxica. Recordem que la distinció entre aquests dos 
itineraris és central també en un dels models del processament de la lectura amb 
més influència: el model dual o de doble ruta. L’existència d’aquestes dues vies per 
a la lectura es basa, d’una banda, en l’ús de regles de conversió de grafemes a fone-
mes i, de l’altra, en correspondències directes entre representacions lèxiques orto-
gràfiques i fonològiques que corresponen a paraules completes.

Des d’aquest punt de vista (vegeu la figura 5), la lectura en un sistema ortogràfic 
transparent es podrà dur a terme utilitzant la via sublèxica. En canvi, per a llegir 
un sistema ortogràfic opac o d’ortografia profunda, caldrà utilitzar la via lèxica.

4.4. Teoria psicolingüística de la mida de gra

Des de la teoria psicolingüística de la mida de gra (Ziegler i Goswami, 2005) 
s’assumeix que les diferències en el grau de transparència dels diferents sistemes 
ortogràfics influeixen directament en la mida de les representacions lèxiques que 
es generen. Per «mida de gra», s’entén el grau de detall o especificació de les corres-
pondències entre la grafia i la representació lèxica (vegeu la figura 6). Així, aquesta 

Figura 5. La hipòtesi de la profunditat ortogràfica
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correspondència pot basar-se en parelles de lletres i fonemes, en començaments i 
rimes (final de les paraules), en síl·labes o en paraules completes.

Tal com veiem, la teoria de la mida de gra, en comparació amb la hipòtesi de la 
profunditat ortogràfica, postula una distinció més fina entre els diversos tipus de 
correspondències que poden fonamentar el processament lector. Així, la distinció 
entre correspondències de tipus sublèxic, entre grafemes i fonemes, i de tipus lèxic, 
de paraules a paraules, es complementa ara amb nivells intermedis de síl·labes o 
inicis i rimes.

Durant l’aprenentatge d’un sistema ortogràfic transparent com el català o el 
castellà, la utilització de correspondències de gra més petit, la correspondència en-
tre grafemes i fonemes, és suficient per a una lectura exitosa. En el cas d’ortografies 

Figura 6. La teoria psicolingüística de la mida de gra
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opaques com l’anglès, caldrà aplicar correspondències de mida diferent segons el 
coneixement disponible i les característiques de la paraula.

4.5. Les tres fases de l’adquisició de la lectura

En els apartats anteriors hem vist que el sistema ortogràfic, el seu grau de trans-
parència, té una gran rellevància en el procés d’adquisició de la lectura. Tanmateix, 
es considera que, independentment de la transparència ortogràfica de la llengua, els 
nens o adults que aprenen a llegir passen per una sèrie d’etapes comunes. Una de les 
teories més influents sobre aquest tema és la que va desenvolupar Uta Frith (1985), 
que distingia entre tres fases diferenciades en l’adquisició de la lectura (vegeu la 
figura 7).

Figura 7. Les tres fases de l’adquisició de la lectura
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La primera d’aquestes etapes és la fase logogràfica. En aquest període, els apre-
nents s’enfronten a les paraules centrant-se en característiques visuals amb certa 
prominència que en facilitin el reconeixement. Aquesta etapa també és coneguda 
com la fase prealfabètica, atès que el lector novell encara no coneix les lletres ni sap 
com convertir-les en sons. A pesar de tot, l’aprenent és capaç de construir un petit 
vocabulari d’algunes desenes de paraules que es connecten directament amb signi-
ficats. Un cop reconegut el significat, la paraula es podrà pronunciar en veu alta. 
Tanmateix, aquesta és una manera de llegir molt poc eficaç que porta a cometre 
molts errors i a confondre unes paraules amb les altres. A més, les paraules que 
s’aprenen d’aquesta manera tendeixen a oblidar-se ràpid.

Aquestes dificultats es deuen al fet que es tracta d’un mètode totalment depe-
nent de característiques perceptives, com el color o la font utilitzades per a l’escrip-
tura. La lectura logogràfica es pot comparar amb la manera com llegim els logotips 
de marques conegudes. Hi ha característiques que ens permeten recuperar imme-
diatament el nom de la marca. No obstant, som molt sensibles a qualsevol canvi 
en el logo i deixarem de reconèixer-la si canvia de color o si s’hi afegeixen o elimi-
nen trets característics. D’altra banda, si ens presenten una altra paraula amb la 
mateixa font i els mateixos colors podem confondre-la fàcilment amb el nom de 
la marca.

Imaginem que un nen s’enfronta per primer cop a la paraula escrita gata. Un 
adult li explica que aquesta paraula es llegeix /gata/, i el nen crearà una associació 
entre l’estímul gràfic i la paraula que ja coneix. Probablement es fixi en algunes 
característiques prominents de la paraula, per exemple, el fet que al principi de la 
paraula hi ha uns traços que sobresurten cap avall i que, cap al final, hi ha uns altres 
traços que sobresurten per dalt. Així doncs, uns moments més tard podrà confon-
dre’s en intentar llegir una paraula semblant, com pala.

La segona etapa de l’adquisició de la lectura és la fase alfabètica. Els grans pro-
tagonistes d’aquest estadi són les regles de conversió entre grafemes i fonemes. 
L’objectiu d’aquest període és l’adquisició i l’automatització d’aquestes regles, que 
permetrà la lectura de qualsevol paraula, fins i tot de paraules desconegudes o in-
ventades.

L’estratègia alfabètica s’enfronta a la paraula descomponent-la en els grafemes 
que la constitueixen. A diferència del que passava en la fase logogràfica, l’ús de 
l’estratègia alfabètica permet connectar la paraula amb la seva pronunciació. Un 
cop llegida en veu alta, la paraula cobra significat per al lector. Aquesta fase de l’ad-
quisició de la lectura es correspon amb la consolidació de la ruta sublèxica de la 
lectura.
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Així, la lectura de la paraula gata depèn, en aquesta fase, de la transformació de 
cadascun dels grafemes que la constitueixen en els fonemes /g/, /a/, /t/ i /a/. Quan el 
mateix aprenent s’escolta pronunciar aquesta cadena de fonemes, reconeix la se-
qüència sonora /gata/ i sap que la paraula escrita fa referència a l’animal domèstic 
en qüestió.

La tercera etapa de l’adquisició de la lectura és la fase ortogràfica. En aquest 
període s’adquireix l’estratègia de lectura que més utilitzaran els lectors experts. 
L’aplicació repetida del procediment alfabètic té com a conseqüència la familia-
rització amb determinades cadenes de grafemes que apareixen habitualment 
en l’idioma. Aquestes cadenes passen a ser la nova unitat de lectura, de manera 
que es llegeixen globalment. Les unitats ortogràfiques coincideixen amb mor- 
femes, de manera que tenen significat propi. Diversos morfemes, nuclis i afixos 
es poden combinar entre ells formant diferents paraules. Aquesta fase de l’ad- 
quisició de la lectura es correspon amb la consolidació de la ruta lèxica de la 
lectura.

Com que l’estratègia ortogràfica és una manera de llegir global, pot confondre’s 
amb el procediment logogràfic. Tanmateix, mentre que aquest es basa en un meca-
nisme perceptiu que utilitza informació merament visual, l’estratègia ortogràfica 
depèn d’un processament lingüístic que permet reconèixer cada morfema. Així, 
l’estratègia ortogràfica té més a veure amb el procediment alfabètic, encara que 
utilitza unitats de reconeixement més grans. 

D’aquesta manera, a un lector experimentat no li cal extreure els grafemes 
que composen la paraula gata, sinó que serà capaç d’interpretar directament la 
paraula de manera global o les unitats amb significat propi que la constitueixen, 
per exemple, gat- fa referència a l’animal domèstic i –a indica que és de gènere 
femení.

Frith suposa que el pas d’una fase a la següent fa que deixem enrere l’estratègia 
de lectura anterior i comencem a utilitzar principalment el procediment caracte-
rístic de la fase nova. Tanmateix, també deixa lloc a usos esporàdics de procedi-
ments previs en situacions especials. Així, un lector expert utilitzarà principalment 
estratègies corresponents a la fase ortogràfica, tot i que de vegades podrà aplicar 
procediments d’altres fases. Per exemple, davant d’una paraula desconeguda haurà 
d’utilitzar la conversió de grafemes en fonemes. Com ja havíem comentat més 
amunt, la lectura logogràfica es continua utilitzant durant tota la vida per a llegir 
grafies estereotipades com els logotips.
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5. L’ensenyament de la lectura

A l’apartat anterior hem esbossat els processos subjacents a l’adquisició de la 
lectura. Hem vist que l’aprenent d’un sistema ortogràfic, al menys d’un sistema al-
fabètic, passa per diferents fases fins a convertir-se en un lector expert. Tanmateix, 
també comentàvem que la capacitat lectora rarament s’adquireix de manera espon-
tània i que, en canvi, cal un gran esforç per part de l’aprenent i una esmerçada 
instrucció de la mà del mestre.

Tenint en compte les diverses concepcions sobre el procés de la lectura i de la 
seva adquisició, s’han desenvolupat diversos mètodes per a l’ensenyament i l’apre-
nentatge de la lectura. L’objectiu últim de l’alfabetització és aconseguir que l’apre-
nent sigui capaç de descodificar el text, pronunciar-lo i comprendre el missatge que 
s’hi exposa, de manera que haurà de dominar els diversos nivells de correspondèn-
cies entre grafia, fonologia i significat de la seva llengua.

Els diferents mètodes d’ensenyament de la lectura (vegeu Molina, 1981) insistei-
xen en els diferents tipus d’unitat de correspondència entre grafia, pronunciado i 
significat. D’una banda, els mètodes sintètics donen més importància a la relació 
entre lletres o síl·labes i fonemes. D’altra banda, els mètodes globals o analítics 
parteixen de l’associació entre morfemes o paraules completes, i fins i tot d’oraci-
ons, i els seus significats. Hem de tenir en compte que la utilització d’unitats de 
mida diferent comporta diferències importants quant al paper del significat en 
cada mètode d’ensenyament. Així, quan partim d’unitats menors, els mètodes sin-
tètics es fixen més en la pronunciació i deixen de banda els significats. Els mètodes 
globals, en canvi, atorguen una rellevància més gran al contingut semàntic en 
iniciar l’aprenentatge amb unitats majors.

5.1. Mètodes alfabètics

Començant per les unitats de mida més petita, ens trobem amb mètodes sintè-
tics que parteixen d’associacions entre lletres i sons. Aquest tipus de procediments 
es basen inicialment en l’aprenentatge dels noms de les diverses lletres de l’alfabet. 
Un cop dominades diverses vocals i consonants, es comença a aprendre la pronun-
ciació de les diferents combinacions de lletres. Per a fer-ho s’usen regles estereotipa-
des com «una pe i una a fan pa». La combinació posterior de diferents síl·labes do-
narà lloc a paraules i oracions. És un mètode basat totalment en la memorització 
per repetició, de manera que prescindeix de qualsevol ajuda que provingui de la 
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contextualització significativa de l’aprenentatge. Enlloc d’això, s’utilitzen cançons 
o tirallongues mnemotècniques, així com motlles de lletres o jocs alfabètics.

Dins dels mètodes sintètics trobem una variant dels procediments alfabètics 
anomenada mètode fònic. En aquest cas, l’aprenent no ha de memoritzar el nom 
de les lletres com pe, efa o zeta, sinó els seus sons /p/, /f/ i / /. D’aquesta manera s’evi-
ta la duplicitat d’haver d’aprendre primer el nom de la lletra i més tard el seu so.

Durant l’ensenyament de la lectura mitjançant mètodes fònics cal tenir en 
compte el diferent grau de dificultat de diverses regles de correspondència entre 
grafemes i fonemes (Cuetos, 1990). La dificultat d’aprenentatge d’aquestes regles 
depèn fonamentalment de la freqüència d’ús de cada grafema-fonema i de si la 
correspondència és sempre la mateixa o si depèn del context. En català, entre aquest 
últims trobem, per exemple, els grafemes <c>, <g> i <r>, la pronunciació dels quals 
canvia segons la seva posició.

Així, les regles més senzilles són les que s’apliquen a grafemes freqüents i de 
so invariant com <p>, <t> o <m>. El grau de dificultat augmenta en el cas de gra-
femes freqüents, però la pronunciació dels quals depèn del context, com és el cas 
del grafema <c>. Després vénen els grafemes invariants però poc freqüents, com 
el grafema <z>. Finalment, les regles de correspondència més difícils d’aprendre 
són les de grafemes poc freqüents i la pronunciació dels quals depèn del context, 
com <x>.

L’aprenentatge alfabètic de la lectura permet que el nou lector domini la pro-
nunciació de l’idioma, però deixa de banda l’extracció de significat de les paraules. 
És el mètode utilitzat tradicionalment en l’ensenyament en el nostre entorn, però 
li manca recolzament científic. A més, resulta força difícil per a l’estudiant, que tan 
sols pot valer-se de la seva capacitat de memorització.

5.2. Mètodes sil·làbics

Si continuem amb els procediments sintètics ens trobem amb els mètodes sil-
làbics. De nou, ens trobem davant d’una tècnica d’ensenyament que es basa en 
unitats sense significat. Mitjançant aquest mètode, l’estudiant parteix de l’aprenen-
tatge de diverses síl·labes. Per exemple, s’utilitzen les síl·labes que resulten de combi-
nar una determinada consonant i les vocals. Per a l’entrenament de les diverses síl-
labes s’utilitzen oracions estereotipades i amb significat poc rellevant, com la 
famosa frase en castellà mi mamá me mima. Poc a poc es van afegint noves síl·labes 
i es formen oracions més variades.
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El principal avantatge dels mètodes sil·làbics davant dels alfabètics és que 
es basen en unitats molt més fàcilment identificables per l’aprenent. A priori, 
les síl·labes són més significatives que les lletres o fonemes atès que resulta més 
intuïtiu identificar la pronunciació separada de les síl·labes durant la parla i, a 
més, moltes síl·labes corresponen a paraules. No obstant, seguim utilitzant un 
mètode d’aprenentatge poc significatiu, en què el contingut semàntic queda en 
un segon pla.

5.3. Mètodes lèxics

Tot i que en el nostre entorn lingüístic s’ha optat tradicionalment per ensenyar 
la lectura mitjançant mètodes sintètics, també hi ha precursors dels mètodes glo-
bals amb segles d’antiguitat. Així, ja el 1658, el txec Jan Amós Comenius va publicar 
el llibre El món visible en imatges: un mètode d’ensenyament en llatí basat en la 
lectura de paraules associades a imatges.

Els mètodes lèxics d’aprenentatge de la lectura comencen associant paraules 
escrites i la seva pronunciació a imatges o objectes. D’aquesta manera, l’aprenentat-
ge és significatiu des del primer moment, atès que tota la paraula s’aprèn en relació 
al seu contingut semàntic. Un cop es coneixen algunes paraules, es pot iniciar la 
identificació d’unitats menors com síl·labes o lletres. Així, l’aprenentatge podria 
començar amb el conjunt de vocables mà, mag, mico, mare i mel. El domini d’aques-
tes paraules comportarà la identificació intuïtiva de la lletra ema.

Els procediments lèxics s’utilitzen molt en llengües d’ortografia opaca com l’an-
glès. En aquest àmbit es coneixen com el mètode look and say (mira i digues). En 
aquestes llengües on no hi ha relacions unívoques entre grafemes i fonemes, l’apli-
cació de mètodes basats en unitats més fines no té sentit.

El principal avantatge del mètodes lèxics és el fet que es recolzen des del primer 
moment en l’associació de paraules amb significats. Tanmateix, en llengües d’orto-
grafia transparent i amb paraules llargues, pot resultar difícil aprendre prou voca-
bulari mitjançant aquest procediment.

5.4. Mètodes oracionals

El mètode d’ensenyament de la lectura que es fonamenta en unitats més grans 
és el procediment basat en oracions. Igual que en el cas dels mètodes lèxics, l’apre-
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nentatge de tipus oracional està lligat des del primer moment al contingut del text, 
de manera que és un mètode essencialment significatiu.

L’aplicació de procediments oracionals comença amb l’associació de frases 
senzilles amb la seva pronunciació i el seu significat, que es presenta en imatges. 
Així, una imatge de dues nenes parlant es pot associar a la frase La Marta 
parla amb la Núria. Quan ja es domina aquesta associació es poden començar a 
recombinar els elements que la composen: La Núria parla, La Núria parla amb la 
Marta... o introduir-ne de nous: La Marta canta amb la Núria, La Marta corre, La 
Núria corre amb el David... L’aprenentatge sempre es duu a terme a partir d’una 
àmplia base semàntica i aprofitant el context proper del lector novell. És a dir, 
s’utilitzen frases afins a la vida quotidiana de l’estudiant. Quan l’aprenent ja do-
mina diverses paraules, es començaran a aïllar les síl·labes comunes a algunes de 
les paraules.

5.5. Tria del mètode adequat

Si s’han seguit les explicacions que s’han proporcionat fins ara, serà fàcil com-
prendre que l’elecció del mètode més apropiat per a l’ensenyament de la lectura 
estarà directament lligat a la mena de sistema ortogràfic que es pretén ensenyar. En 
idiomes logogràfics com el xinès no hi ha més remei que aplicar mètodes globals. 
En idiomes alfabètics, en canvi, es pot optar per diferents mètodes.

El grau de transparència del sistema ens indicarà quin pot ser el procediment 
més adequat. En el cas de sistemes ortogràfics molt transparents com el castellà, 
sembla que el més senzill és optar per mètodes sintètics com els fònics o els sil-
làbics. Aquests procediments permetran que l’aprenent llegeixi qualsevol paraula 
de la llengua un cop ja conegui totes les regles necessàries. Una altra característica 
que va a favor de l’ús de mètodes sintètics per a l’ensenyament de la lectura en cas-
tellà és la senzillesa de les seves estructures sil·làbiques, que, comparades amb les 
d’altres llengües, minimitzen el nombre de regles que cal aprendre. 

No obstant, cal no oblidar que un dels grans avantatges de l’ús de mètodes glo-
bals era el seu caràcter significatiu. L’ús d’unitats lèxiques des del primer moment 
permet aprendre relacions entre text i significat, la qual cosa pot motivar més 
l’aprenent. És per això que cal complementar l’ús de mètodes sintètics amb altres de 
caràcter global.

En el cas de sistemes ortogràfics menys transparents com el català, o molt opacs, 
com l’anglès, cal optar per ajustar el pes de mètodes sintètics i globals. Els mètodes 
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sintètics es poden utilitzar per a l’aprenentatge de paraules regulars, mentre que els 
mètodes lèxics s’ajusten bé a l’ensenyament de paraules irregulars.

Partint d’aquestes idees, Cuetos (1990) proposa una sèrie de fases òptimes per a 
l’ensenyament/aprenentatge de la lectura en una llengua transparent. Cal comen-
çar aplicant un mètode lèxic amb unes poques paraules senzilles. D’aquesta mane-
ra, es mostra el principi fonamental de la lectura: el text transmet so i significat. Cal 
utilitzar paraules amb trets visuals característics i diferents entre elles, atès que 
encara ens trobem a l’etapa logogràfica. Continuarem ensenyant les regles de cor-
respondència entre grafemes i fonemes de l’idioma, de menor a major grau de difi-
cultat. Utilitzarem un mètode fònic o sil·làbic buscant l’automatització d’aquestes 
regles. En una fase una mica més avançada, s’aconsella introduir més paraules 
mitjançant mètodes lèxics fins a aconseguir que l’aprenent reconegui globalment 
un vocabulari bàsic mitjançant l’associació de paraules i dibuixos. Més endavant 
caldrà aprofundir en el processament sintàctic, parant una especial atenció als sig-
nes de puntuació. Finalment, es treballa la comprensió lectora, insistint en la inter-
pretació semàntica del text i l’extracció d’inferències.
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Glossari

Àrea de la forma visual de les paraules: és una regió de l’escorça cerebral situada 
a l’àrea posterior de la circumvolució fusiforme que s’associa a la identificació 
visual de les paraules.

Base del text: interpretació inicial d’un text a la que hi anem afegint la informació 
semàntica que aporten les noves oracions.

Circumvolució: cadascun dels plecs de l’escorça cerebral.
Consciència fonològica: capacitat per a identificar, separar i manipular individu-

alment els diferents fonemes que composen les paraules.
Connexionisme: enfocament de la ciència cognitiva que entén els processos men-

tals com a xarxes d’unitats senzilles i interconnectades entre elles. L’activació 
d’aquestes unitats es distribueix de manera multidireccional cap a les unitats 
adjacents.

Descodificació: en la concepció simple de la lectura, és la capacitat que permet iden-
tificar les paraules i activar-ne l’entrada corresponent en el nostre lèxic mental.

Escorça visual primària: regió del lòbul occipital encarregada de rebre i processar 
inicialment la informació visual que capten els ulls.

Esquema: paquet d’informació sobre un tema concret situat a la memòria semàn-
tica.
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Fòvea: regió central de la retina que permet una precisió més gran i més detall en la visió.
Inferència: conclusió que s’extreu durant la lectura per a lligar la informació nova 

amb la informació donada quan no hi ha un vincle explícit entre elles.
Informació donada: part del text que es refereix al coneixement que ja ha de 

posseir el lector. Normalment es troba al subjecte de les oracions.
Informació nova: part del text que aporta informació desconeguda. Normalment 

es troba al predicat de les oracions.
Lectura alfabètica: segona fase de l’adquisició de la lectura de Fritz, basada en la 

traducció de les lletres a fonemes.
Lectura logogràfica: primera fase de l’adquisició de la lectura de Fritz, basada en 

el reconeixement global de la paraula.
Lectura ortográfica: tercera fase de la adquisición de la lectura de Fritz, basada en 

el reconocimiento global de la palabra.
Memòria de treball: conjunt de processos i mecanismes que ens permeten emma-

gatzemar temporalment la informació per a la seva manipulació.
Memòria icònica: dins la memòria d’origen visual, procés d’emmagatzematge 

inicial de durada molt breu però amb molta capacitat.
Mètode Look and say: mètode d’ensenyament de la lectura molt conegut en l’àm-

bit anglosaxó basat en la lectura global o ortogràfica.
Mètodes globals: procediments d’ensenyament de la lectura en què es comença 

associant paraules o oracions amb els seus significats.
Mètodes sintètics: procediments d’ensenyament de la lectura en què es comença 

associant lletres o síl·labes amb la seva pronúncia.
Mínima adjunció: principi segons el qual, en interpretar sintàcticament una ora-

ció, tendim a generar l’estructura jeràrquica més senzilla.
Model en cascada: model de processament segons el qual l’activació es distribueix 

linealment, però sense que calgui haver-se tancat un component perquè es pro-
pagui cap al següent.

Moviments sacàdics: ràpids moviments que fan els ulls durant la lectura.
Paraules funcionals: paraules amb funció eminentment sintàctica, com ara les 

preposicions, els articles o les conjuncions.
Pseudoparaula: cadena de lletres que no es correspon amb cap paraula de l’idioma, 

però compleix les seves regles ortogràfiques.
Ruta dorsal: ruta neuronal de la lectura que es distribueix per regions posteriors 

de l’escorça cerebral i s’associa a la conversió de grafemes a fonemes.
Ruta lèxica: en alguns models de lectura, via de lectura basada en el reconeixe-

ment global de les paraules.
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Ruta sublèxica: en alguns models de lectura, via de lectura basada en la traducció 
de grafemes a fonemes.

Ruta ventral: ruta neuronal de la lectura que es distribueix per regions inferiors 
de l’escorça cerebral i s’associa a la lectura lèxico-semàntica.

Tancament tardà: principi segons el qual durant l’estructuració sintàctica del text 
associem els nous elements als últims elements analitzats.

Transparència ortogràfica: grau en què grafemes i fonemes es corresponen uní-
vocament entre ells. Llengües com el castellà o el finès són molt transparents, 
mentre que l’anglès o el danès són més opacs.

Exercicis d’autoavaluació

 1.  Tenint en compte que els moviments sacàdics són de naturalesa balística, com 
decidim on dur a terme la propera fixació?

 2.  La informació contextual, segons el model del triangle, té alguna influència en 
la lectura?

 3.  Segons el model de doble ruta, com llegirem les següents cadenes de lletres? 
Renault, carpeta, protudca.

 4.  Segons la concepció simple de la lectura, com seria la lectura d’una persona que 
no comprèn el llenguatge oral?

 5.  Seguint el principi del tancament tardà, qui puja carrer amunt a l’oració «El 
llaurador perseguia el lladre quan pujava carrer amunt»?

 6.  La informació semàntica té alguna influència en la interpretació de l’estructura 
sintàctica d’una oració?

 7.  Com es relacionen entre ells els conceptes text base, esquema, informació donada 
i informació nova?

 8.  Quines són les diferències anatòmiques i funcionals entre les vies dorsal i ven-
tral de la lectura?

 9.  Quin tipus d’exercicis ajuda a dominar la consciència fonològica?
10.  Per què és tan important la transparència ortogràfica de l’idioma per a la lectura?
11.  Què aporta la teoria psicolingüísitca de la mida de gra a la hipòtesi de la profun-

ditat ortogràfica?
12.  Quines són les similituds i les diferències entre les fases de lectura logogràfica i 

ortogràfica?
13.  Un cop arribats a l’etapa ortogràfica, deixem d’utilitzar procediments logogrà-

fics i alfabètics?
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14.  Quins factors influeixen en la dificultat d’aprendre les correspondències entre 
diferents grafemes i fonemes?

15.  Quin mètode d’ensenyament de la lectura és més apropiat per a un idioma com 
el finès?

Solucionari

 1.  La naturalesa balística dels moviments sacàdics impedeix seleccionar o reajustar 
el destí un cop s’ha iniciat el moviment. Durant les fixacions, la informació més 
rellevant se situa a la fòvea, que té més agudesa visual, però també rebem infor-
mació a través de les regions perifèriques de l’ull. Encara que menys detallada, 
aquesta informació ens ajuda a decidir on hem de dur a terme la pròxima fixació.

 2.  Tot i que el model del triangle postula tan sols tres components (ortogràfic, 
fonològic i semàntic), entén que hi ha altres tipus d’informació que també po-
den tenir un paper en la lectura. La informació del context, així com la prag-
màtica o la sintàctica, influiria sobre el component semàntic del sistema.

 3.  Per a llegir la paraula irregular Renault, hem d’utilitzar la ruta lèxica, que percep 
la paraula globalment. La paraula carpeta pot llegir-se indistintament per les 
rutes lèxica i sublèxica atès que es tracta d’una paraula regular. La pseudoparau-
la protudca tan sols pot llegir-se per la via sublèxica, atès que no disposem d’una 
representació lèxica.

 4.  Des del punt de vista de la concepció simple de la lectura, la comprensió lecto-
ra depèn de dues subcapacitats, la descodificació i la comprensió del llenguatge, 
i aquesta última és comuna al llenguatge oral. Per tant, la incapacitat per enten-
dre el llenguatge oral impedirà també comprendre el llenguatge escrit encara 
que es disposi de bones capacitats de descodificació.

 5.  Segons el principi del tancament tardà, durant l’anàlisi sintàctica, els nous ele-
ments s’associen als últims elements que hem analitzat. Per tant, en aquesta 
oració, el complement quan pujava carrer amunt s’associaria a el lladre.

 6.  Tot i que la interpretació semàntica general es duu a terme quan ja s’ha elaborat 
l’estructura sintàctica, la informació sobre els significats de les paraules hi in-
flueixen. Si es detecten incongruències semàntiques en la interpretació sintàc-
tica, es reinicia el procés i s’elabora una nova estructura.

 7.  Els esquemes constitueixen paquets de coneixement que té el lector, per la qual 
cosa s’haurien de correspondre amb la informació donada. A partir d’aquests dos 
elements es conformaria el text base sobre el qual s’hi afegeix la informació nova.
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 8.  La via dorsal de la lectura parteix de l’àrea de la forma visual de les paraules i 
passa per la regió posterior de la circumvolució temporal superior i les regions 
angular i supramarginal del lòbul parietal per a acabar a la regió inferior del lòbul 
frontal. Aquesta via s’associa a la lectura sublèxica. D’altra banda, la ruta ventral 
comença i acaba en les mateixes regions, però passa per zones anteriors, inferiors 
i mitjanes del lòbul temporal. Aquesta via s’associa a la lectura lèxico-semàntica.

 9.  L’adquisició de la consciència fonològica es pot facilitar mitjançant exercicis de 
separació i identificació de fonemes com ara separar síl·labes, fer rimes, trencar 
paraules, transformar paraules, intercanviant lletres, paraules encadenades, etc.

10.  La transparència ortogràfica d’una llengua determina en quina mesura podem 
usar estratègies de conversió grafema-fonema en la lectura. En un idioma total-
ment transparent, podem utilitzar exclusivament aquests procediments sublè-
xics, mentre que en llengües opaques tan sols podem recolzar-nos en procedi-
ments lèxics de lectura global.

11.  Ambdues teories tracten la influència de la transparència ortogràfica en l’apre-
nentatge de la lectura, però la teoria psicolingüística de la mida de gra introdu-
eix una distinció més fina dels nivells de correspondència entre grafia i so, in-
cloent-hi nivells intermedis de síl·labes i inicis i rimes.

12.  Tots dos tipus de lectura depenen de la percepció global de la paraula. Tot i així, 
mentre que la lectura logogràfica es basa en la identificació de trets visuals com 
el color, la mida o la forma, la lectura ortogràfica es fonamenta en una anàlisi 
lèxica i, pet tant, eminentment lingüística.

13.  Encara que arribem a dominar la fase ortogràfica de la lectura, seguirem usant 
procediments de les altres dues fases en determinades situacions. Per exemple, 
podrem utilitzar la lectura logogràfica per a identificar logotips de marques 
conegudes i aplicarem mètodes alfabètics quan haguem de llegir paraules des-
conegudes o pseudoparaules.

14.  Els dos factors principals que modulen la dificultat d’aprenentatge de les corres-
pondències entre grafemes i fonemes són la invariabilitat i la freqüència. Els 
més fàcils són els grafemes freqüents i invariants; després, els grafemes fre-
qüents dependents de context; després, els invariants poc freqüents, i final-
ment, els grafemes poc freqüents i dependents de context.

15.  En tractar-se d’una llengua molt transparent, l’ensenyament de la lectura en 
finès es beneficiaria de l’aplicació de mètodes sintètics com els fònics o els sil-
làbics. Tot i així, aquest tipus de procediments s’hauria de complementar amb 
mètodes globals, que proporcionen un aprenentatge significatiu i augmenten la 
motivació.
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Capítol II

La dislèxia
Llorenç Andreu i Barrachina

Objectius

1. Conèixer el concepte i la prevalença de la dislèxia.
2. Conèixer les diferents classificacions i els diferents subtipus de dislèxia.
3. Conèixer les principals hipòtesis explicatives de la dislèxia.
4.  Conèixer les alteracions amb les quals la dislèxia es presenta de manera con-

junta. 

Introducció

Les expressions dislèxia, dificultats lectores o trastorns de lectura s’utilitzen molt 
sovint en la literatura científica actual com a sinònims (Shaywitz, Morris, i Shaywitz 
2008). La dislèxia és un trastorn de la lectura que s’ha descrit en pràcticament tots 
els grups ètnics, llengües i localitzacions geogràfiques i que es defineix com una 
dificultat en la lectura que no es pot atribuir a una discapacitat intel·lectual, a una 
discapacitat sensorial, a la manca de motivació, a problemes emocionals o a un 
dèficit educatiu (Shaywitz et al. 2008).

La dislèxia afecta la capacitat per a reconèixer o descodificar paraules, fet que es 
reflecteix en una lectura lenta i sovint acompanyada d’errors. Generalment s’han 
descrit tres subtipus de dislèctics en funció de la ruta de lectura que tenen més 
afectada. D’aquesta manera, en la dislèxia fonològica es troba afectada la ruta sublè-
xica; en la dislèxia de superfície, la ruta lèxica, i en la dislèxia mixta, ambdues.

Hi ha diferents hipòtesis que tracten d’explicar les raons per les quals els nens 
dislèctics presenten aquests problemes. La més reconeguda és la hipòtesi del dèficit 
fonològic. No obstant això, se n’han formulat moltes altres, com les que situen la 
causa de la dislèxia en un dèficit en els processos visoperceptius, en un dèficit en la 
velocitat de processament, en un dèficit en el processament temporal o en un dèfi-
cit d’automatització. Malgrat aquesta gran amalgama de propostes i, encara que la 
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que més suport ha rebut és la de la hipòtesi del dèficit fonològic, la pregunta sobre 
quines són les causes de la dislèxia resta encara irresolta.

A més a més, la dislèxia és un trastorn de l’aprenentatge que presenta una alta 
comorbiditat amb altres trastorns del l’aprenentatge i del desenvolupament com el 
trastorn de l’escriptura, la discalcúlia o el TDAH. Encara que es desconeix amb cer-
tesa si hi ha un origen comú entre aquests trastorns, hi ha estudis que situen algu-
nes bases neurobiològiques compartides. 

En aquest capítol ens dediquem a aprofundir en la caracterització de la dislèxia. 
S’analitza la seva prevalença, es mostren els diferents subtipus de dislèxia, les hipò-
tesis explicatives i les comorbiditats que cursen amb alta freqüència amb la dislèxia.

1. Definició i fonaments de la dislèxia

1.1. Definició

La dislèxia és un trastorn de la lectura que s’ha descrit en pràcticament tots els 
grups ètnics, llengües i localitzacions geogràfiques. Aquest trastorn va ser inicial-
ment descrit pel metge britànic W. Pringle Morgan, que va diagnosticar el pacient 
Percy F., de 14 anys, de ceguesa congènita a les paraules. Concretament, el Dr. Mor-
gan va descriure els símptomes del seu pacient així:

[...] Sempre ha estat un nen brillant i intel·ligent, ràpid en els jocs, i de cap manera in-
ferior als altres de la seva edat. La seva gran dificultat ha estat- i és- la seva incapacitat per 
llegir. Ha anat a l’escola des dels 7 anys d’edat, i s’han dut a terme esforços molt grans per 
ensenyar-lo a llegir, però tot i aquest laboriós i persistent entrenament, tan sols pot lletre-
jar paraules d’una síl·laba amb dificultat. [...] He d’afegir que el noi és brillant i d’intel-
ligència mitjana durant la conversa conversa. Els seus ulls són normals [...] i la seva vista és 
bona. El mestre que el va ensenyar durant uns anys diu que seria el noi més intel·ligent a 
l’escola si la instrucció fos totalment oral [...] (Morgan 1896, p. 1378).

El terme dislèxia ha rebut molts noms amb anterioritat. Noms com alèxia congè-
nita, amnèsia visual verbal, analfabetisme parcial, bradilèxia, ceguesa verbal congènita, 
ceguesa verbal congènita familiar, discapacitat específica de la lectura, dislèxia congènita, 
dislèxia específica, dislèxia constitucional, bestrefosimbòlia, psicolèxia, retard primari 
de la lectura, simboloambliopatia congènita i tifolèxia congènita (Hynd i Cohen, 1987). 

La definició adoptada recentment per la International Dyslexia Association 
(IDA, 2002; Lyon, Shaywitz i Shaywitz, 2003) descriu la dislèxia com una.
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«Dificultat específica de l’aprenentatge de la lectura amb un origen neurobiolò-
gic. Es caracteritza per dificultats en el reconeixement precís i fluït de paraules i per 
problemes d’ortografia i descodificació. Aquestes dificultats provenen d’un dèficit 
en el component fonològic del llenguatge que és inesperat en relació amb altres 
habilitats cognitives que es desenvolupen amb normalitat. La instrucció lectora a 
l’aula és adequada. Les conseqüències o efectes secundaris es reflexen en problemes 
de comprensió i experiència pobre amb el llenguatge imprès que impedeixen el 
desenvolupament de vocabulari».

La dislèxia pot produir-se durant el procés d’aprenentatge de la lectura o com a 
conseqüència d’una malaltia o un traumatisme en persones que ja havien assolit el 
procés lector. En el primer cas, parlem de dislèxia de desenvolupament. En el segon, 
parlem de dislèxia adquirida.

Els problemes de lectura en els nens se solen manifestar en dos aspectes fona-
mentals: d’una banda, hi ha els nens que presenten problemes per a llegir les parau-
les i, en conseqüència, també comprendre els textos. De l’altra, hi ha aquells que 
llegeixen correctament però presenten problemes de comprensió. En el cas de la 
dislèxia, ens referim al primer grup de nens. És a dir, nens que són molt lents llegint 
o fan moltes errades en la lectura. En canvi, el segon grup s’inclou dins dels tras-
torns de comprensió lectora. Per tant, la dislèxia de desenvolupament afecta prin-
cipalment a la capacitat per a reconèixer o descodificar paraules. La lectura no està 
automatitzada i es caracteritza per ser lenta o molt lenta, realitzada amb esforç i 
acompanyada sovint d’errors. 

Una característica molt important de la dislèxia és que s’ha de concebre més 
com un continu que com una categoria (Shaywitz et al., 2008). Aquest continu 
aniria des del nivell més sever de dislèxia fins al nivell dels lectors amb més bon 
rendiment (Rodgers, 1983; Shaywitz et al., 1992). En aquest sentit, tant la velocitat de 
lectura com el percentatge d’errades es distribueixen al llarg d’una distribució nor-
mal en la població escolar i la dislèxia es definiria com la cua inferior d’aquesta 
distribució. Com podem veure a la figura 1, la majoria de la població (nens en edat 
escolar) presenten uns valors de velocitat lectora i percentatges d’errades similars, 
no obstant això hi ha una part de la població que presenta valors superiors als de 
la mitjana (nens amb talent) i una altra part que presenta valors inferiors als de la 
mitjana (trastorn). Per tant, depenent d’on posem la frontera entre normalitat i 
trastorn, la prevalença de la dislèxia variarà.
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1.2. Bases biològiques de la dislèxia

Tal i com hem recollit anteriorment, la dislèxia és una dificultat específica de 
l’aprenentatge d’origen neurobiològic. En aquest sentit, diversos estudis han analit-
zat tant a nivell genètic com a nivell neurològic, quines són les diferències fona-
mentals entre els dislèctics i les persones amb un nivell lector normal.

Pel que fa als estudis genètics, s’ha demostrat que la dislèxia té una caràcter here-
ditari (v.gr. Olson, Datta, Gayan, DeFries, 1999) i que, per tant, és un trastorn neuro-
lògic d’origen genètic (Grigorenko, 2001; Scerri i Schulte-Körne, 2009). En aquest 
sentit, diversos estudis han localitzat nou regions del genoma humà amb gens sus-
ceptibles d’estar implicats en el desenvolupament de la dislèxia. Els gens que més 
estudis han identificat com a participants en la dislèxia són el DYX1C1, el DCDC2, 
el KIAA0319 i el ROBO1 (Cope, Harold et al., 2005; Fisher i Francks, 2006; Hannula-
Joppi et al., 2005; Meng, Smith et al. 2005; Paracchini et al., 2006; Taipale et al., 2003). 
Quant als cromosomes que s’han relacionat amb la dislèxia, trobem l’1, el 2, el 3, el 
6, el 15 i el 18 (Démonet, Tylor i Chaix, 2004, Taipele et al., 2003; Wigg et al., 2004).

Quant als estudis neurològics, s’ha tractat de trobar diferencies d’àmbit anatò-
mic i/o funcional en el cervell dislèctic i en el normolector. Els estudis que analit-
zen el cervell a àmbit anatòmic miren de trobar diferències estructurals, és a dir, de 
configuració. Els primers estudis que analitzaven les diferencies anatòmiques entre 
persones que tenen i no tenen dislèxia van ser els de Galaburda i els seus col-
laboradors (Galaburda i Kemper, 1979; Galaburda et al., 1985; Humphries, Kaufman 

Figura 1. Distribució normal de la competència lectora
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i Galaburda, 1990). Mitjançant estudis post mortem, aquests investigadors van trobar 
que les persones que havien patit dislèxia presentaven una simetria anatòmica del 
pla temporal en el lòbul temporal. També anomenada àrea de Wernicke, el pla 
temporal es troba justament darrere de l’àrea auditiva primària situada a l’àrea de 
Heschel dins de la cissura lateral o de Silvi (veure figura 2). El cervell de la gran 
majoria de les persones té el pla temporal de l’hemisferi cerebral esquerre prop d’1 
centímetre més llarg que el de l’hemisferi dret. En canvi, les persones amb dislèxia 
presenten en major proporció una simetria entre els plans temporals dels dos he-
misferis o l’asimetria és inversa, és a dir, tenen més gran el pla temporal de l’hemis-
feri dret. 

Cal remarcar que el pla temporal del l’hemisferi esquerre és una de les àrees ce-
rebrals implicades en la comprensió del llenguatge (àrea de Wernicke) i que, per 
tant, és una àrea fonamental per al processament fonològic. Així, aquesta troballa 
és consistent amb la hipòtesi del dèficit fonològic que proposa que els problemes 
del dislèctic estan causats per problemes en el processament fonològic.

Però a més a més, els estudis de Galaburda i els seus col·laboradors van permetre 
trobar certes migracions cel·lulars que afecten diferents estructures del cervell. 
Aquestes anomalies consisteixen principalment en nius de neurones i de glies des-
plaçats (ectopies) i regions focals de distorsió de les capes corticals (microgiria) en 
àrees que estan especialment lligades al llenguatge (l’àrea de Broca, la regió subcen-

Figura 2. Pla temporal
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tral, lòbul parietal, el gir angular i supramarginal, l’àrea de Wernicke i la regió 
temporal occipital esquerra).

D’altra banda, els estudis que analitzen el cervell a nivell funcional utilitzen 
tècniques de registre d’activitat elèctrica i de neuroimatge (encefalografia, EEG; 
magnetoencefalografia, MEG; ressonància magnètica funcionals, fMRI, etc.) per a 
mesurar l’activitat cerebral mentre es duen a terme tasques de lectura per tal de 
trobar patrons diferents d’activació entre les persones amb dislèxia o sense. 

Tal com hem vist al capítol anterior, els correlats neuronals dels processos im-
plicats en la lectura de persones amb un bon nivell lector es concentren en tres 
circuits: el circuït dorsal, els circuït ventral i el circuït frontal inferior (vegeu figu-
ra 3). Aquests circuïts se situen fonamentalment a l’hemisferi esquerre, que és el 
cervell dominant en les tasques lingüístiques. El circuït dorsal està relacionat amb 
el processament fonològic automàtic i en l’accés al lèxic (Simos et al., 2002). 
Aquests processos es duen a terme en àrees de l’escorça temporal parietal al voltant 
de la cissura de Silvi. El circuït ventral està relacionat amb la capacitat per a iden-
tificar ràpidament cadenes de lletres que formen la paraula, per la qual cosa s’ha 
relacionat amb el processament global de les paraules (Binder et al., 2003; Cohen 
et al., 2002). Aquest circuït inclou l’escorça temporal occipital i basal temporal. 
Finalment, el circuït frontal inferior està implicat en la lectura de les paraules poc 
freqüents i pseudoparaules i inclou l’activació de les regions dorsal i posterior de 
l’àrea frontal.

Figura 3. Circuïts neurològics implicats en la lectura
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Respecte a les persones que presenten dislèxia, diferents estudis han trobat pa-
trons diferents d’activació de les zones implicades en la lectura en comparació als 
lectors normals (Démonet et al., 2004) que indiquen una disminució de l’activació 
d’algunes parts del cervell i l’augment d’altres (McCandlis i Noble, 2003). Una de les 
diferències més clares es localitza en les àrees associades al processament fonològic 
que presenten uns patrons d’activitat molt diferents (Binder et al., 2003; Fiebach, 
Friederici, Müller i Von Cramon, 2002). D’aquesta manera, la constatació que els dis-
lèctics presenten una disrupció en l’hemisferi esquerre posterior, el parietal tempo-
ral, l’occipital temporal i el gir frontal (àrees fonamentals en el processament fonolò-
gic) ha abonat la hipòtesi que els problemes de lectura són causats per un dèficit es-
pecífic en el processament fonològic (Shaywitz, Lyon, Shaywitz, 2006). A més a més, 
aquesta hipòtesi ha estat confirmada per diferents estudis que demostren que, des-
prés d’un programa d’intervenció basat en el treball d’aspectes fonològics, els nens 
amb dislèxia presenten una normalització en l’activació de les àrees implicades en el 
processament fonològic (Shaywitz et al., 2004; Eden et al., 2004; Simos et al., 2002).

Altres estudis situen el focus de l’afectació en el cerebel (Fawcet i Nicolson, 1999; 
Nicolson et al., 1999; Pozzo et al., 2006; Eckert i Leonard, 2003; Kibby, Fancher, 
Markanen i Hynd, 2008; Rae et al., 2002). El cerebel juga un paper fonamental en el 
control motor, l’aprenentatge d’habilitats i la seva automatització. En aquest sentit, 
s’han trobat diferències anatòmiques en el cerebel dels dislèctics respecte al dels 
normolectors (Eckert i Leonard, 2003; Kibby, Fancher, Markanen i Hynd, 2008; Rae 
et al., 2002), s’ha vist que els dislèctics són menys competents en activitats que im-
pliquen al cerebel (Fawcet i Nicolson, 1999) i que presenten una menor activació del 
cerebel en l’execució de tasques automàtiques (Nicolson et al., 1999; Pozo et al., 
2006; Needle, Fawcett i Nicolson, 2006; Landi, Mencl, Frost, Sandak i Pugh, 2010). 
Per tant, aquestes constatacions abonen la hipòtesi del dèficit d’automatització 
(Nicolson, Fawcett i Dean, 2001). 

Hi ha un conjunt d’estudis que situen les alteracions dels dislèctics en el sistema 
visual magnocel·lular que produiria un dèficit en el processament visual de baix 
nivell (Stein, 2001). D’aquesta manera, una alteració d’aquest sistema, encarregat del 
processament d’estímuls breus, el moviment i l’estimulació de baix contrast i baixa 
freqüència espacial, provoca una representació visual borrosa de les lletres i, en 
conseqüència, problemes per a distingir-les.

I encara hi ha altres estudis neurocognitius que proposen un dèficit de descon-
nexió que suggereix que l’afectació dels dislèctics rau en una mala integració tem-
poral de la informació escrita que dificulta l’aprenentatge de la lectura (Paulesu et 
al., 1996).
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Com hem pogut veure, hi ha diversos estudis que mostren diferències entre les 
persones que presenten dislèxia i les que no, tant genètiques com cerebrals, de con-
figuració i de funcionalitat. Tots aquests estudis evidencien la naturalesa neurobi-
ològica de la dislèxia. Ara bé, aquest origen cognitiu no anul·la l’efecte que té l’am-
bient i la instrucció en l’aprenentatge de la lectura. Seguidament ens centrem en 
abordar aquest aspecte.

1.3. La influència de l’ambient en la dislèxia

L’ambient és una variable cabdal en el desenvolupament de la lectura. Com ja 
hem introduït anteriorment, la dislèxia presenta una base neurobiològica però cal 
que ens preguntem quin és l’efecte que pot tenir l’ambient per tal de pal·liar o 
agreujar els efectes que la predisposició biològica imposa. En aquest sentit, Sánchez 
i Coveñas (2011: 202) argumenten el següent:

[...] les disfuncions neuronals i/o les connexions incorrectes estan fonamentalment 
provocades per l’expressió genètica, però les condicions ambientals, com poden ser l’edu-
cació prelectora, el mètode d’ensenyament, la implicació familiar, etc., poden condicio-
nar el fenotip final d’algú que està, a priori, «condemnat» a la dislèxia.

En aquest sentit, diferents estudis amb bessons monozigòtics (que tenen el seu 
origen en un sol òvul) i dizigòtics (que provenen de la fecundació de dos òvuls di-
ferents) han analitzat el pes que els factors genètics i ambientals tenen en el desen-
volupament de la dislèxia. Els resultats mostren una variació d’entre un 40% i un 
80% que la influència genètica tindria en la dislèxia en funció de l’efecte dels fac-
tors ambientals (Gayán, 2001; Schumacher et al., 2007).

L’ambient familiar té un paper cabdal a l’hora proporcionar una estimulació 
rica i variada que aporta al nen moltes de les experiències lingüístiques. En aquest 
sentit, els nens, quan accedeixen a l’escolarització obligatòria, presenten diferents 
nivells de coneixements i de preparació per a poder integrar els aprenentatges for-
mals. Diferents estudis han demostrat la influència dels pares en l’aprenentatge dels 
fills (v.gr. Bloomquist, 1996; Palacios, Marchesi i Coll, 1991; Vygotsky, 1978) i la influ-
ència de l’ambient familiar (v.gr. Molfese, Di Lalla i Bunce, 1997; Sameroff, Seifer, 
Baracos, Zax i Greenspan, 1987). Per tal de poder descriure la influència de l’ambient 
familiar en l’aprenentatge de la lectura s’ha proposat el constructe Home Literacy 
Enviroment (ambient alfabetitzador familiar) definit per les habilitats dels pares i 
per la varietat de recursos i oportunitats de lectura proporcionades als nens (Bur-
gess, Hetch i Lonigan, 2002). 
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La majoria d’aquests estudis s’han centrat a analitzar les característiques socioe-
conòmiques dels pares (v.gr. Hoff, 2003; Huttenlocher, Vasilyeva, Cymerman i Levi-
ne, 2002; Noble, McCandliss i Farah, 2007) i les activitats de lectura compartida 
dutes a terme entre pares i fills (v.gr. Sénéchal, Le Frevre, Thomas i Daley, 1998). Pel 
que fa a l’estatus socioeconòmic familiar, que engloba variables com els ingressos 
econòmics, el nivell d’estudis i la ocupació professional dels pares, diferents autors 
han trobat una correlació positiva amb el nivell lector dels fills (v.gr. Bruck, 1985a; 
Childs, Finucci, Pulver i Tiesch, 1982; O’Connor i Spreen, 1989; Rawson, 1968; Spreen, 
1982). Per altra banda, s’ha demostrat que les activitats de lectura compartida dutes 
a terme entre pares i fills tenen una gran influència en la creació de l’hàbit i interès 
per la lectura i en el desenvolupament de certes habilitats lingüístiques necessàries 
per a obtenir un bon nivell de lectura (v.gr. Foy i Mann, 2003; Sénéchal, LeFevre, 
Hudson i Lawson, 1996).

En definitiva, malgrat que el substrat neurobiològic es troba a la base de les al-
teracions de la lectura, la influència de l’ambient pot disminuir aquesta incidència. 
Per tant, la combinació d’un treball específic i adequat per a l’aprenentatge i la 
millora de les habilitats lectores dels nens, juntament amb el fet de proporcio-
nar-los un ambient adequat, es dibuixen com els millors aliats per a combatre les 
dificultats de la dislèxia.

1.4. Aspectes emocionals de la dislèxia

Un problema molt important associat a la dislèxia són els problemes socioemo-
cionals que presenten molts d’aquests nens. Diversos estudis (v.gr. Ryan, 1994) han 
demostrat que la dislèxia provoca, en un percentatge molt alt dels nens que la pa-
teixen, diferents trastorns emocionals com baixa autoestima, depressió infantil, 
estrès o ansietat. A més a més, també seria la principal causa de pèrdua de motivació 
per a les activitats escolars i s’ha associat també a la delinqüència i a la marginació 
(v.gr. Mulligan, 1969). També hi ha estudis (v.gr. Savolainen, Ahonen, Aro, Tolvanen, 
i Holopainen, 2008; Hakkarainen, Holopainen i Savolainen, 2012) que reflecteixen 
una alta correlació entre els nens amb problemes de lectura i el fracàs escolar (les 
xifres varien entre el 55% i el 80% segons els criteris de l’estudi i del país on s’ha fet). 
Per exemple, un estudi encarregat pel govern britànic a la Universitat de Hull en 
què es van examinar més de 1300 nens d’entre 7 i 11 anys, confirmaria que la majo-
ria dels nens amb dificultats escolars presentarien problemes de velocitat i com-
prensió lectora. 
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1.5. Prevalença

Les dificultats de lectura tenen una alta prevalença. Ara bé, la prevalença de la 
dislèxia varia molt entre els estudis portats a terme en diferents llengües però tam-
bé entre els diferents estudis d’una mateixa llengua. Als Estats Units, l’Associació 
Americana de Psicologia (APA, 1995) va estimar que la prevalença és d’un 4% dels 
nens en edat escolar. Altres autors amplien el rang entre el 5 i el 17,5 per cent (Katu-
sic, Colligan, Barbares, Schaid i Jacobsen, 2001). Per la seva banda, el National Assess-
ment of Educational Progress (l’Avaluació Nacional d’Educació) dels Estats Units del 
2005 van situar en un 27% els alumnes de l’educació secundària que mostraven un 
nivell de lectura més bàsic (nivell mínim en el qual un estudiant pot demostrar 
una comprensió del que ha llegit) (Lee, Grigg i Donahue, 2007). 

En llengües més pròximes com el castellà, Maldonado, Sebastián i Soto (1992) 
van situar la prevalença de la dislèxia en un 8%, utilitzant com a criteri que els nens 
tinguessin un retard de 15 mesos en el nivell lector. Aquesta xifra baixava fins al 
2% quan el criteri utilitzat era el d’un retard de dos anys. Jiménez i els seus col-
laboradors han dut a terme estudis més recents en què han analitzat la prevalença 
de la dislèxia dels estudiants de les Canàries tant a l’educació primària (Jiménez et 
al., 2009) com a la secundària (González, et al., 2010). Jiménez et al. (2009) van selec-
cionar a l’atzar 1050 estudiants d’educació primària. En primer lloc van demanar 
als mestres que identifiquessin quins presentaven dificultats en l’aprenentatge en el 
llenguatge escrit. Fruit d’aquesta primera tria es van seleccionar 293 alumnes al 
quals, per tal de diagnosticar-los com a dislèctics es van usar aquests criteris:

1.  Baix rendiment en un test de lectura (percentil per sota de 25 en lectura de 
pseudoparaules i percentil superior o igual en temps de lectura de paraules o 
pseudoparaules).

2.  Baix rendiment acadèmic de la lectura i problemes associats a l’escriptura 
segons l’informe del mestre i el rendiment normal en altres àrees acadèmi-
ques.

3.  Quocient intel·lectual superior o igual a 75 amb la finalitat d’excloure dèficit 
intel·lectual.

El resultat va ser que un 3,2% dels nens escolaritzats en educació primària pre-
sentava dislèxia. D’ altra banda, González, et al. (2010) van seguir el mateix proce-
diment que Jiménez et al. (2009) i els professors van seleccionar 291 alumnes d’ESO 
que presentaven dificultats en el llenguatge escrit. Un cop passades les proves i 
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aplicats els criteris, el percentatge de nens dislèctics era exactament el mateix que 
a l’educació primària, un 3,2%.

Finalment, un altre tema que ha suscitat molt d’interès és si la dislèxia afecta més 
a nens o a nenes. És a dir, si hi ha diferencies en la prevalença en funció del sexe. 
Tradicionalment s’ha assumit que la incidència és major en nens que en nenes (Mi-
les, Haslum i Wheeler, 1998). De fet, alguns autors han quantificat aquestes diferèn-
cies i han establert que la relació és de dos o tres nens afectats per cada nena (James, 
1992; Miles et al., 1998; Vogel, 1990). Malgrat les diferències de sexe mostrades en di-
ferents estudis, no s’ha trobat una explicació convincent per a aquest fet, especial-
ment tenint en compte que en un estudi amb bessons no es van trobar diferències 
de gènere en l’heretabilitat de les dificultats de lectura (Wadsworth et al., 2000). 

Algunes de les hipòtesis han suggerit que els mestres tenen tendència a identifi-
car més nens que nenes perquè els perceben com a més vulnerables (v. gr. Shaywitz, 
Shaywitz, Fletcher i Escobar, 1990). No obstant això, quan les mostres dels estudis 
són seleccionades a partir de criteris científics la proporció de nens amb dislèxia 
baixa però encara es lleugerament superior al de les nenes.

2. Classificació i subtipus de dislèxia

Com ja hem vist anteriorment, la dislèxia és un trastorn que afecta l’aprenentat-
ge de la lectura. Ara bé, no tots els nens que tenen dislèxia presenten les mateixes 
característiques. És a dir, hi ha una gran variabilitat en les dificultats que mostra la 
població de nens dislèctics. Atesa aquesta gran heterogeneïtat, s’han proposat dife-
rents subtipus per tal de poder agrupar tots aquells que, essent dislèctics, presenten 
unes característiques similars. 

Per tal de poder classificar els nens en un o altre subtipus es requereixen uns 
criteris clars i mútuament excloents que situïn clarament cada nen en un o altre 
grup. L’establiment d’aquests criteris difereixen en funció de la perspectiva que 
s’adopti a l’hora d’estudiar la lectura. D’aquesta manera, des de la dècada dels 70 
s’han proposat diferents criteris, entre els quals destaquem:

Lovett, 1984).

Manis et al., 1996).
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et al., 2000; Jimenez i Ramírez, 2002).

Aquests criteris són més o menys efectius en funció de quina és la llengua dels 
lectors, atès que, com hem vist anteriorment, el tipus d’errors que presenten dife-
reix en funció del grau de consistència ortogràfica de la llengua. 

Respecte de les classificacions de dislèctics, a la dècada dels 80 es van proposar 
diferents subtipus de dislèctics en base a l’observació de les característiques de la 
lectura dels nens. Generalment aquestes classificacions es fonamentaven en el 
nombre d’errors i en la velocitat lectora. Eren distincions molt basades en l’obser-
vació de les errades i amb una escassa base teòrica sòlida (Satz i Morris, 1981). Per 
exemple, la distinció entre endevinadors (guessers) i lletrejadors (spellers) de Van 
der Leij (1983) o entre dislèctics inexactes (accuracy disabled) i dislèctics lents (rate 
disabled) de Lovett (1984). Una altra classificació (Mitterer, 1984), basada en les te-
ories sobre l’aprenentatge de la lectura, distingia entre aquells que llegien d’una 
manera global (wholeword) i els que ho feien d’una manera analítica (recoder). 
Aquestes classificacions tenen moltes similituds, ja que defineixen dues categories 
que es contraposen. Bàsicament, totes distingien entre aquells dislèctics que ma-
nifestaven un estil de lectura ràpida i global caracteritzada per errors com omis-
sions, addicions, substitucions o errades en la identificació de paraules i els que 
mostraven una lectura lenta i fragmentada basada en la identificació de cada 
grafema.

Posteriorment, a la dècada dels 90 van aparèixer propostes de classificació que 
han tingut una gran influència (Castles i Coltheart, 1993, 1996) que distingien entre 
dislèctics superficials i dislèctics fonològics. Aquesta classificació és la que probable-
ment ha estat més ben fonamentada teòricament. No obstant això, nombrosos es-
tudis confirmen que és una distinció poc consistent i afectada per problemes me-
todològics considerables (Snowling, Bryant i Hulme, 1996; Stanovich, Siegel i Got-
tardo, 1997; Ziegler i Goswami, 2005). En la seva versió més actual (veure, per 
exemple, Ziegler et al., 2008) la classificació es fa en base als errors que es comenten 
en un test de no paraules i a la velocitat en un test de paraules. La major part dels 
nens serien casos mixtes, i el percentatge de casos «purs» se situaria per sota el 10% 
en l’estudi de Ziegler et al. (2008).

En l’actualitat, la majoria de classificacions i les més acceptades estan basades en 
models teòrics duals de la lectura. Concretament, el criteri que s’ha utilitzat per 
definir els diferents tipus dislèctics és el grau d’adquisició de les dues rutes utilitza-
des en la lectura. Com hem vist al capítol anterior, i d’acord amb el model de la 
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doble ruta (Coltheart, Rastle, Perry, Langdon i Ziegler, 2001) els nens aprenen a uti-
litzar la ruta sublèxica i la ruta lèxica. Aquestes classificacions, a més a més, estan 
avalades per diferents estudis de neuroimatge que mostren diferències entre els 
diferents subtipus en diferents àrees cerebrals com el sistema magnocel·lular, el 
cerebel, el tronc encefàlic, la denominada Visual Word Form Area (VWFA; àrea de la 
forma visual de les paraules) i el còrtex auditiu primari entre moltes altres (Nichol-
son et al. 2001; Pernet et al. 2009; Ramus, 2004, 2006; Ramus et al, 2003; Stein i 
Talcott, 1999; Stein i Walhs, 1997; Dehane et al. 2002; Shaywitz et al. 2006).

Malgrat que aquesta evidència neurocientífica podria fer-nos pensar que l’ads-
cripció d’un nen a un o altre subtipus, en funció de la ruta que no té adquirida, és 
senzilla, la realitat ens demostra que els nens que presenten patrons purs són gaire-
bé inexistents i que un gran nombre de nens que en menor o major grau són mix-
tes. És a dir, la majoria dels nens presenten dificultats en les dues rutes. No obstant 
això, actualment hi ha un ampli acord en distingir tres subtipus de dislèxia en 
funció de quina és la ruta predominantment afectada: la dislèxia fonològica, la 
dislèxia de superfície i la dislèxia mixta.

2.1. Dislèxia fonològica

Els nens que pateixen una dislèxia fonològica es caracteritzen per la dificultat o 
la incapacitat d’usar la ruta sublèxica per a llegir les paraules però, en canvi, tenen 
la ruta lèxica més ben preservada. 

La principal conseqüència d’aquesta afectació és la dificultat o incapacitat per a 
llegir pseudoparaules o paraules que no els són familiars. En tenir afectada la ruta 
sublèxica, tenen problemes en la conversió grafema-fonema. En canvi, en tenir 
preservada la ruta lèxica, són capaços de llegir aquelles paraules més freqüents i 
familiars. A la taula 1 podem veure un llistat de paraules (ordenades de major a 
menor freqüència) i de pseudoparaules (de menor a major longitud). Com podem 
veure, les pseudoparaules tenen exactament la mateixa longitud que les paraules 
perquè s’han desordenant-los les síl·labes.

Els nens que presenten dislèxia fonològica mostrarien problemes en llegir les 
pseudoparaules però no tindrien problemes en llegir les paraules, ja que les llegirien 
per la ruta lèxica. Ara bé, tindrien més problemes en llegir les paraules més fre-
qüents que les menys freqüents. Per tant, aquests nens no són sensibles a determi-
nats paràmetres psicolingüístics com la longitud o la regularitat però sí a altres com 
la freqüència o familiaritat.
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Taula 1. Lectura de paraules i pseudoparaules

Paraules Pseudoparaules

+

Freqüencia

–

Colador

–

Longitud

+

D’altra banda cal destacar que els nens que tenen una dificultat específica en la 
via fonològica solen compensar aquest problema amb l’ús excessiu de la ruta lèxica, 
la qual cosa fa que facin diferents errades. La majoria solen ser paralèxies visuals, és 
a dir, substitucions d’una paraula per una altra perquè que s’assemblen visualment. 
Seguidament es recullen les principals errades:

Errades per analogia: El nen llegeix una paraula diferent de la paraula que hi 
ha realment escrita perquè són molt similars i la paraula nomenada és molt 
freqüent i familiar per al lector. Per exemple: Dir pilota en comptes de peluda.
Errades derivatives o morfològiques: El nen llegeix una paraula diferent de la 
paraula que hi ha realment escrita perquè les dues paraules varien en una 
marca morfològica. Per exemple: Dir dormien en lloc de dormirien.
Errades per desxiframent parcial de la paraula: El nen llegeix una paraula di-
ferent de la paraula que hi ha realment escrita perquè la part inicial és idèn- 
tica. Per exemple: Dir muntanya en comptes de muntador.
Errades per l’ús de la informació contextual: El nen llegeix una paraula dife-
rent de la paraula que hi ha realment escrita perquè és una paraula que s’ade-
qua molt bé al context. Per exemple: Dir el gos mossega un os de carn enlloc de 
el gos mossega un tros de carn.

2.2. Dislèxia de superfície

 Els nens que pateixen una dislèxia de superfície es caracteritzen per la dificultat 
o incapacitat per usar la ruta lèxica per a llegir les paraules però, en canvi, tenen 



© UOC 65 La dislèxia

més ben preservada la ruta sublèxica. Aquests nens, doncs, no són capaços de llegir 
les paraules globalment sinó que usen la descodificació fonològica per a llegir qual-
sevol paraula.

La principal conseqüència d’aquesta afectació és la lentitud per a llegir tant pa-
raules freqüents com poc freqüents o pseudoparaules. En tenir afectada la ruta lè-
xica, aquests nens han de llegir totes les paraules aplicant les regles de conversió 
grafema-fonema sense que la freqüència o la familiaritat de la paraula tingui cap 
efecte. Per tant, si fem llegir les paraules i pseudoparaules de la taula 1 a un nen que 
presenta una dislèxia de superfície, li serà igual de difícil llegir les paraules que les 
pseudoparaules, i aquesta dificultat s’incrementarà a mesura que augmenti la seva 
longitud. Seguidament recollim les principals dificultats que presenten aquests 
nens:

Presenten problemes de fluïdesa amb separació i repetició de síl·labes.
No respecten el signes de puntuació.
Cometen errades en llegir barbarismes o manlleus (un problema poc rellevant 
però indicatiu): no llegeixen correctament paraules com pub, boutique, Freud, 
light.
Tenen problemes per a diferenciar el significat de paraules homòfones (vaca/
baca).
La manca de fluïdesa afecta el grau de comprensió lectora.

2.3. Dislèxia mixta

 Els nens que pateixen una dislèxia mixta es caracteritzen per les seves dificul-
tats tant en la ruta lèxica com la sublèxica. Per tant, presenten errades pròpies tant 
de la dislèxia fonològica com de la de superfície. 

Finalment, cal indicar que la incidència dels diferents subtipus de dislèxia varia 
en funció de la variable que s’utilitza per a classificar-los (nombre d’errades o d’en-
certs, temps de lectura o temps de latència) i de la llengua. A la taula 2 es poden 
veure els percentatges d’incidència de cada subtipus en anglès i castellà en funció 
del criteri utilitzat.
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Taula 2. Percentatges d’incidència dels subtipus de dislèxia (extret i adaptat 
de Jiménez, 2012)

Llengua Referència Criteri usat
Dislèxia 

fonològica
Dislèxia de 
superfície

Dislèxia 
mixta

Sense 
dèficit

A
ng

lè
s

Castles i 
Coltheart (1993)

Encerts 55 30 6 9

Manis 
et al. (1996)

Encerts 33 29 10 28

 
et al. (1997)

Encerts 25 22 28 25

Génard 
et al. (1998)

Encerts  4 56 3 37

Charolles 
et al (2000)

52 32 3 13

C
as

te
llà

Encerts 41 31 8 28

Martínez 24 20 16

Jiménez i 
Ramírez (2002) caràcters

18 53 3 26

Encerts 23 3 68  6

52 39 3  6

Jiménez, 
Rodríguez i 
Ramírez (2009)

caràcters
23 46  0 31

3. Hipòtesis explicatives de la dislèxia

La gran preocupació per les dificultats en l’aprenentatge de la lectura ha generat 
multitud d’estudis que tracten de donar una resposta a la pregunta sobre quins 
processos estan alterats i dificulten una correcta automatització del procés lector. 
Des del punt de vista de la psicologia cognitiva, s’han dut a terme milers d’estudis 
que analitzen les diferents tasques cognitives lligades al processament lector com-
parant l’execució dels nens amb un aprenentatge típic de la lectura i els que presen-
ten problemes. Aquests estudis se centren generalment en experiments que analit-
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zen el processament visual i/o auditiu en tasques verbals i no verbals que tenen una 
gran relació amb l’automatització de la lectura. Mitjançant aquests estudis s’han 
pogut establir diferències entre nens amb un nivell de lectura adequat a la seva edat 
i nens amb dislèxia evolutiva.

En aquest sentit, hi ha hagut un intens debat sobre si la dislèxia és causada 
per un dèficit central o bé per la coexistència de diferents dèficits cognitius. En 
aquest sentit, són diverses les hipòtesis que s’han plantejat per a explicar els pro-
blemes dels nens per a aprendre a llegir. La hipòtesi que més suport ha rebut és la 
del dèficit fonològic (v. gr. Shaywitz i Shaywitz, 2005) però se n’han proposat 
d’altres com la del dèficit en els processos visoperceptius (v.gr. Pavlidis, 1981), el 
dèficit en la velocitat de processament (v.gr. Van der Leij i Van Daal, 1999), el dèfi-
cit en el processament temporal (v.gr. Tallal, 1984; Farmer i Klein, 1995), el dèficit 
d’automatització (v.gr. Nicolson i Fawcett, 1999) o el doble dèficit (v.gr. Wolf i 
Bowers, 2000). Seguidament recollim les característiques més importants d’aques-
tes hipòtesis.

3.1. Hipòtesi del dèficit fonològic

La hipòtesi del dèficit fonològic és la hipòtesi més amplament acceptada en la 
comunitat científica. Segons aquesta hipòtesi, els nens amb dislèxia presenten un 
dèficit específic en el processament fonològic que inclou una dificultat en l’accés 
i/o la recuperació de la informació fonològica (Goswami i Bryant, 1990; Snowling, 
1991; Vellutino et al., 1996; Bryant, Nunes i Bindman, 1998). Això es reflecteix en una 
manca d’automatització en el mecanisme de conversió grafema-fonema tant im-
portant per a una lectura eficient.

La tasca fonamental que s’ha usat com a base per a formular aquesta hipòtesi 
és el fet que els nens amb dislèxia són molt més lents i cometen més errades lle-
gint pseudoparaules que els nens sense dificultats en la lectura (Felton i Wood, 
1992; Stanovich i Siegel, 1994; Rack, Snowling i Olson, 1992). Les pseudoparau- 
les són un material perfecte per a avaluar la lectura per ruta sublèxica atès que 
el nen no pot usar la ruta lèxica perquè no es tracta de paraules que pugui co- 
nèixer. 

Fruit de l’acceptació d’aquesta hipòtesi, en els últims anys el treball de la consci-
ència fonològica ha rebut una gran atenció, atès que hi ha un ampli acord en el fet 
que els nens amb dislèxia presenten problemes relacionats amb aquesta habilitat 
(Jiménez i Ramírez, 2002). A més, s’ha comprovat que aquesta dificultat persisteix 
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al llarg de la vida (Shaywitz et al., 1999; Svensson i Jacobson, 2006), dificulta la des-
codificació de paraules i impedeix la seva identificació (Dufor et al., 2007; Reid et 
al., 2007; Szenkovits i Ramus, 2005).

La consciència fonològica és la sensibilitat o la consciència explícita de l’estruc-
tura fonològica de les paraules en una llengua. Concretament, implica l’habilitat 
per notar, pensar o manipular els sons individuals en les paraules. D’aquesta mane-
ra, les activitats típiques de consciència fonològica inclouen:

poma: coca, pota, mapa, pala).
pa: vaca, sopa, taca, roca).

-
les té la síl·laba /ma/: roca, material, cama, niu, pota; treure: digues les següents 
paraules traient la síl·laba /pa/: copa, pala, separata, arpa).

paraules té el so /m/: roca, masculí, cama, niu, pota; treure: digues les següents 
paraules traient el so /m/: ma, amo, pam, moneda, cama, renom).

No obstant això, encara hi ha un intens debat sobre la relació entre la conscièn-
cia fonològica i l’aprenentatge de la lectura. Mentre que alguns autors defensen que 
la consciència fonològica és un prerequisit per a l’adquisició de la lectura (v.gr. Jime-
nez et al., 2005; Kjeldsen, Niemi i Olofsson, 2003), altres opinen que aquesta es de-
senvolupa com a conseqüència de l’experiència lectora (Goswami i Bryant, 1990) i 
d’altres que pensen que hi ha una relació recíproca entre la consciència fonològica 
i la lectura (Wise et al., 2008), és a dir, que l’aprenentatge de la lectura fomenta la 
consciència fonològica i que el grau d’assoliment d’aquesta consciència determina-
rà els avenços en la lectura.

En definitiva, la hipòtesi del dèficit fonològic és la que ha obtingut un major 
suport empíric i la que ha adquirit una major rellevància per a l’explicació de la 
dislèxia. A més a més, la intervenció basada en l’entrenament d’habilitats fonològi-
ques i en la correspondència grafema-fonema ha demostrat ser eficaç per a millorar 
la competència lectora i per generar canvis significatius en els patrons d’activitat 
cerebral de l’hemisferi esquerre propis dels nens amb un bon nivell de lectura (Mc-
Candliss i Noble, 2003).
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3.2. Hipòtesi del dèficit en els processos visoperceptius

La hipòtesi del dèficit en el processos visoperceptius situa el problema 
dels nens amb dislèxia en el procés visual bàsic que permet distingir i processar 
les grafies. Alguns estudis sobre la memòria de reconeixement visual de sím- 
bols no familiars (Willows, Corcos i Kershner, 1993) han reportat que els nens 
amb dislèxia són més lents. A més, aquests estudis es veuen reforçats per l’exis-
tència d’evidències físiques que mostren alteracions en els processos visuals 
dels dislèctics (Livingston, Rosen, Drislane i Galaburda, 1991). En la mateixa línia, 
Eden, Stein, Wood i Wood (1995) van comparar la destresa dels nens amb dislèxia 
amb la de nens amb un nivell normal de lectura en tasques verbals (conscièn- 
cia fonològica, memòria verbal, habilitat per a nomenar) i visuals (control de fi-
xació, amplitud dels moviments oculars divergents i convergents). Els nens amb 
dislèxia van obtenir valors més baixos tant en les tasques verbals com en les 
visuals.

Per un altre costat, Irlen (1983) va proposar una disfunció visual no relacionada 
amb les habilitats visuals que normalment havien estat analitzades. Ell considerava 
que els dislèctics presentaven el síndrome de sensibilitat escotòpica, que consisteix en 
una intolerància a la llum i les conseqüents dificultats visoperceptives. No obstant 
això, un dels temes més polèmics en relació a la dislèxia són els moviments oculars. 
Pavlidis (1981) va proposar que la població dislèctica tindria problemes en la preci-
sió sacàdica i l’augment de fixacions fins i tot en textos senzills de llegir, quan 
aquests fenòmens no es produïen en normolectors ni en textos senzills ni en textos 
complicats.

Des d’aquesta perspectiva, durant molts anys es va considerar que la lectura era 
una habilitat visual complexa que suposava diferenciar i reconèixer els estímuls 
visuals. Com a conseqüència d’aquesta idea, en el camp de l’ensenyament de la 
lectura i en el del tractament de les seves dificultats es va donar molta importància 
a les activitats dirigides a millorar la percepció i discriminació visual, la consolida-
ció de la dominància lateral (lateralització), el coneixement de l’esquema corporal, 
l’organització i orientació espacial, etc.

Aquesta hipòtesi fou de les primeres que es van formular i en el últims anys ha 
estat molt discutida per la ineficàcia que han demostrat el entrenaments per a mi-
llorar la percepció visual en la lectura i per les dificultats metodològiques que 
presentaven el estudis portats a terme sota aquesta hipòtesi.
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3.3. Hipòtesi del dèficit en la velocitat de processament

La hipòtesi del dèficit en la velocitat de processament es basa en el fet que la 
lectura és una activitat que conjuga tant habilitats visuals com habilitats verbals 
que generen l’activació de diferents àrees cerebrals (Bowers i Newby-Clark, 2002; 
Wolf i Bowers, 1999). Segons aquesta hipòtesi, l’activació de totes aquestes àrees ce-
rebrals per a portar a terme de manera simultània tasques visuals i verbals provo-
caria un alentiment del processament cognitiu per l’alta demanda de recursos que 
requeriria.

La tasca fonamental que s’ha usat com a base per a formular aquesta hipòtesi és 
la denominada Rapid Automatized Naming (RAN) que va ser proposada per 
Denckla i Rudel (1976). Aquesta tasca consisteix en anomenar amb la màxima rapi-
desa possible elements molt familiars de naturalesa lingüística (dígits o números) o 
no lingüística (colors, objectes, etc.) presentats de forma serial.

La investigació en aquest camp ha mostrat que els nens dislèctics presenten di-
ficultats en els processos relatius al reconeixement ràpid i la recuperació dels estí-
muls lingüístics presentats visualment, per la qual cosa són més lents i fan més er-
rades en tasques de nomenament (Conrad i Levy, 2007; Escribano, 2007; Guzmán 
et al., 2004; Heikkila, Närhi, Aro i Ahonen, 2009; Willburguer, Fusseneger, Moll, 
Wood i Lander, 2008).

En aquest sentit, diversos estudis han demostrat que la velocitat de nomena-
ment prediu l’exactitud i la fluïdesa en la lectura de paraules i pseudoparaules (Ci-
rino, Israelian, Morris i Morris, 2005; Georgiou, Parrilla i Papadopoulos, 2008; Lan-
derl i Wimmer, 2008; Moll, Fussenegger, Willburger i Landerl, 2009) i que, per tant, 
constitueix un factor predictiu de la velocitat de lectura (Cirino et al., 2005; Escri-
bano i Katzir, 2008; Papadopoulos, Georgiou i Kendeou, 2009; Vaessen, Gerretsen i 
Blomert, 2009). Ara bé, el poder de predicció de la velocitat de nomenament respec-
te del nivell lector és inferior al que diferents estudis han trobat respecte a la cons-
ciència fonològica (Guzmán et al., 2004; Patel, Snowling, de Jong, 2004).

En la actualitat, hi ha molta discussió sobre si el RAN mesura realment la velo-
citat de processament o si, en canvi, el que avalua és la velocitat en l’accés i la recu-
peració i dels codis fonològics. De tota manera, el poder de la hipòtesi del dèficit en 
la velocitat de processament resideix en el fet que explica els subtipus de dislèxia 
de superfície. En aquests casos, se suposa que la lentitud en recuperar els estímuls 
lingüístics afectaria a la qualitat de les representacions ortogràfiques i reduiria el 
nombre de paraules que es poden activar automàticament i de manera global 
(Bowers, Golden, Kennedy i Young, 1994; Conrad i Levy, 2007). Per tant, la velocitat 
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de designació constituiria un factor predictiu del processament ortogràfic a nivell 
lèxic (v.gr. Georgiou, Parrilla, Kirby i Stephenson, 2008).

3.4. Hipòtesi del dèficit en el processament temporal

La hipòtesi del dèficit de processament temporal es basa en el fet que les perso-
nes amb dislèxia tenen dificultats en el processament d’estímuls, tant auditius com 
visuals presentats seqüencialment i separats per intervals de temps curts (Stein, 
2001; Tallal, Miller, Jenkins i Merzenich, 1997). 

La principal impulsora i defensora d’aquesta teoria és Paula Tallal, que va exami-
nar l’habilitat de vint persones dislèxiques per a discriminar si dos estímuls diferents 
(tons alts i baixos) presentats en les quatre combinacions possibles (alt-baix, baix-
baix, alt-baix, baix-alt) eren iguals o diferents i l’habilitat que tenien per a distin-
gir-los en funció de l’interval temporal entre els dos tons. L’autora va trobar que 
els dislèctics eren capaços de distingir els dos tons de manera similar als bons lectors 
sempre que l’interval fos llarg (428 mil·lisegons) però que la seva habilitat baixava 
quan es presentaven en intervals més curts (entre 8 i 305 mil·lisegons). A partir 
d’aquesta constatació Tallal (1980) va concloure que les persones amb dislèxia presen-
ten un dèficit per a processar estímuls auditius presentats de manera successiva i rà-
pida. Com que el llenguatge oral, la cadena parlada, compleix aquesta característica, 
aquests nens tindrien problemes de percepció de la parla. És a dir, tindrien problemes 
per a discriminar auditivament els diferents fonemes que configuren les paraules 
per la seva rapida presentació i fugacitat. Segons aquesta hipòtesi, doncs, les dificul-
tats en la percepció de la parla generarien els dèficits fonològics de les persones amb 
dislèxia (dificultat en l’establiment de representacions fonològiques adequades).

En la mateixa línia, Tallal (1984) també va observar que els nens amb dislèxia 
presenten problemes per a discriminar sons amb diferents freqüències o intensitats 
(veure també Witon, Stein, Stoodley, Rosner i Talcott, 2002). A més a més, altres es-
tudis revelen que els nens i els adults amb dislèxia mostren dificultats per a identi-
ficar i discriminar síl·labes amb estructura consonant-vocal (CV) presentades en 
contextos de soroll però no quan són presentades sense soroll (Chait et al., 2007; 
Ziegler, Pech-Georgel, George, Alario i Lorenzi, 2005). 

D’altra banda, també hi ha diferents autors que plantegen que els nens amb 
dislèxia tindrien problemes en el processament temporal d’estímuls visuals se-
qüencials (Farmer i Klein, 1993). Segons aquesta teoria, la característica principal 
seria un dèficit específic en la transferència de la informació sensorial des dels ulls 
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fins a les àrees primàries del processament visual de l’escorça cerebral. Per a provar 
aquesta hipòtesi s’han utilitzat diferents tasques que impliquen la detecció de mo-
viment i de contrastos en objectes presents al camp visual. Amb aquest paradigma 
s’ha trobat, de manera similar al del processament auditiu, que els nens amb dislè-
xia presenten problemes per a distingir estímuls visuals presentats seqüencialment 
i en intervals curts i que necessiten intervals més amplis entre els estímuls (Ben-
Yehudah i Ahissar, 2004; Ram-Tsur, Faust i Zivotofsky, 2006).

3.5. Hipòtesi del dèficit d’automatització

La hipòtesi del dèficit d’automatització es basa en el fet que les persones amb 
dislèxia presentarien un dèficit en l’automatització d’habilitats auditives, visuals o 
motores (Nicolson i Fawcett, 1999). És a dir, aquestes persones tindrien un dèficit 
general d’automatització que faria que una activitat, malgrat que es dugués a terme 
de manera repetida, no s’automatitzés. Com sabem, fruit de la pràctica continuada, 
som capaços d’automatitzar determinades tasques de manera que les podem execu-
tar sense que pràcticament consumeixin recursos atencionals. Per exemple, a base 
d’adquirir experiència en la conducció, som capaços de fer molts dels moviments 
que requereix conduir el cotxe sense haver de parar l’atenció que conduir requeria 
quan érem principiants. Des d’aquest punt de vista, la hipòtesi defensa que els nens 
amb dislèxia tindrien problemes per a convertir en automàtics processos contro-
lats. Pensem que llegir requereix un gran exercici d’automatització, perquè, com 
podem veure a la figura 4, quan hem automatitzat la conversió grafema-fonema, 
podem alliberar recursos atencionals que podem dedicar a la comprensió lectora.

Segons aquesta teoria, les persones amb dislèxia tindrien dificultats en la correc-
ta automatització dels processos motors i lingüístics implicats en la lectura i això 
es reflectiria en una lectura lenta i amb errades i amb una baixa comprensió lecto-
ra (Wolf i Bowers, 1999; Wolf, Bowers i Biddle, 2000). D’aquesta manera, segons Ni-
colson i Fawcett (1995), es podrien explicar tots el símptomes dels nens amb dislèxia 
i no només els purament lingüístics als quals es restringeix la hipòtesi del dèficit 
fonològic. D’aquesta manera, aquests autors situen el focus de l’afectació dels nens 
amb dislèxia al cerebel, regió de l’encèfal implicada en els processos d’automatitza-
ció. Aquestes conclusions van ser extretes després de comprovar que un grup de 
nens amb dislèxia era menys hàbil que un grup de nens amb un bon nivell lector 
en 14 tasques que mesuraven el funcionament del cerebel (per exemple, el rendi-
ment en l’estabilitat postural i el to muscular).
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3.6. Hipòtesi del doble dèficit

La hipòtesi del doble dèficit defensa que el dèficit fonològic dels nens amb dis-
lèxia aniria associat també a un dèficit en la velocitat de processament (Wolf i 
Bowers, 1999, 2000). Aquest doble dèficit explicaria l’existència dels diferents subti-
pus dislèctics, un que afectaria fonamentalment la capacitat de manipular els sons 
de les paraules (dislèxia fonològica), un altre que afectaria l’accés i la recuperació de 
les representacions ortogràfiques (dislèxia de superfície), i altres que manifestarien 
les dues (dislèxia mixta). 

Segons aquesta hipòtesi, la velocitat de designació és una habilitat diferent del 
processament fonològic i contribueix de manera independent en la lectura (Wolf i 
Bowers, 1999). Diferents estudis han demostrat la baixa correlació entre velocitat de 
nomenament i consciència fonològica (Olson, Hulslander i Castles, 1998). Altres 
han trobat que ambdós factors comparteixen part de la variància per a explicar la 
lectura, encara que hi contribueixen de manera independent (Bowers, 1993; Van 
den Bos, 1998; Wimmer, 1993). Així mateix, alguns estudis han demostrat que la 
consciència fonològica està vinculada a la descodificació de paraules, mentre que 
la velocitat de processament té més incidència en les habilitats ortogràfiques i en 
l’habilitat lectora (Manis, Doi, i Bhadha, 2000; Wolf et al., 2000).

Figura 4.
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De tots aquests estudis es deriva que la consciència fonològica és un bon predic-
tor en les primeres etapes de l’adquisició de la lectura, mentre que la velocitat de 
designació ho és en el desenvolupament de les habilitats de processament ortogrà-
fic. Per això, diferents autors suggereixen la conveniència d’incloure en els progra-
mes de reeducació de nens amb dislèxia activitats dirigides a millorar tant les habi-
litats fonològiques com la velocitat dir el nom d’imatges o objectes que se’ls presen-
ten (Jimenez et al., 2008).

4. Comorbiditats

Quan parlem de comorbiditats, ens referim a la coexistència de dues o més alte-
racions que en principi no estan relacionades. En aquest sentit, encara que ni les 
dificultats de la lectura es troben a la base d’altres trastorns, ni aquestes són la cau-
sa de les alteracions de la lectura, estadísticament hi ha una alta coocurrència entre 
dislèxia i diferents trastorns del desenvolupament i de l’aprenentatge.

4.1. Dislèxia i TDAH

Diferents estudis han analitzat la comorbiditat de la dislèxia i del Trastorn per 
dèficit d’atenció i/o hiperactivitat (TDAH). Com ja havíem mostrat anteriorment, la 
prevalença de la dislèxia en castellà s’ha situat al voltant del 3% (González et al., 
2010; Jiménez, Guzmán, Rodríguez i Artiles, 2009). Per la seva banda, la prevalença 
del TDAH s’ha estimat entre un 3% i 7% (v.gr. Cardo i Servera-Barceló, 2005; Corne-
jo et al., 2005). Per tant, podem dir que ambdós trastorns tenen una alta prevalença 
en la població infantil. Respecte a les dades de comorbiditat, diferents estudis han 
trobat una alta correlació entre dislèxia i TDAH encara que les dades han variat 
sensiblement. Wood i Felton (1994) la van situar en un 45% mentre que altres estu-
dis la situen entre el 15% i el 50% (v.gr. August i Garfinkel, 1990, Barkley, 1990; 
Semrud-Clikeman et al., 1992.).

La literatura científica ha diferenciat entre dos subtipus de TDAH, el subtipus 
que predominantment presenta un dèficit d’atenció i el que és predominantment 
hiperactiu. En aquest sentit, estudis com el de Marshall i Hynd (1997) situen una 
major comorbiditat entre la dislèxia i el TDAH on predomina el dèficit d’atenció. 
De la mateixa manera, entre les competències i habilitats en què tenen dificultats 
ambdós trastorns, destaquem la dificultat en les tasques que impliquen situar, esti-
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mar o evocar accions en el temps (Barkley, 1997; Toplak i Tannock, 2005; Nicolson, 
Fawcett i Dean, 1995), la inhibició conductual (Purvis i Tannock, 2000), la velocitat 
de designació d’estímuls (Riccio i Jemison, 1998) o el rendiment escolar (Marshal i 
Hynd, 1997; Standford i Hynd, 1994). D’altra banda, la gran diferencia entre ambdós 
trastorns se situa en el comportament, que en els TDAH és disruptiu tant a casa com 
a l’escola, però que es limita a l’àmbit escolar en els dislèctics.

4.2. Dislèxia i trastorns de l’escriptura

No cal que ens remetem a estudis científics per entendre que la relació entre 
lectura i escriptura és molt estreta. Ara bé, malgrat la gran relació que observem 
entre aquestes dues habilitats, hi ha dues teories científiques al respecte. Per una 
banda, hi ha una hipòtesi que defensa que la lectura i l’escriptura es basen en un 
únic sistema de processament cognitiu (Ehri, 1997; Perfetti, 1997; Treiman, 1998), i 
per l’altra, es defensa que són processos o mecanismes diferents (Bradley, 1985; Read, 
1971; 1986).

La hipòtesi dels processos compartits defensa que lectura i escriptura compar-
teixen el coneixement del sistema alfabètic (correspondència grafema-fonema) i el 
coneixement sobre la representació ortogràfica de les paraules. D’aquesta manera, 
com més bé llegeixen les persones, més bé escriuen (Treiman, 1998). En aquest sen-
tit, diversos estudis fets sota aquesta perspectiva han mostrat l’existència de corre-
lacions significatives entre la lectura i l’escriptura pel que fa al vocabulari (v.gr. 
Maloney, 1968; Shanahan, 1984), a la sintaxi (Evans, 1979; Shanahan, 1984), al lletreig 
i el reconeixement de paraules (Juel, Griffith i Gough, 1986), a la consciència fonè-
mica (Juel et al., 1986), etc. En canvi, la hipòtesi dels processos separats considera que 
lectura i escriptura són dues activitats diferents que empren processos diferents. 
Aquesta constatació està basada en l’existència de nens que escriuen millor que no 
llegeixen i viceversa (Bradley, 1985; Read, 1971; 1986).

No obstant aquestes dues hipòtesis, actualment hi ha un major consens respec-
te al fet que lectura i escriptura comparteixin processos i que el fet que hi hagi nens 
amb diferents nivells en lectura i escriptura es restringeix a certs tipus de nens que 
presenten problemes específics que ocorrerien en els primers estadis de l’adquisició 
de la lectura, atès que el més habitual és que els nens que tenen problemes per a la 
lectura també presentin dificultats per a l’escriptura (Perfetti, 1997).
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4.3. Dislèxia i discalcúlia

La comorbiditat entre les dificultats de dues de les gran habilitats escolars com 
són la lectura i les matemàtiques ha generat molts estudis (v.gr. Caron i Rutter, 1991; 
Gillis-Light i DeFries, 1995; Kovas, Haworth, Harlaar, Petrill, Dale i Plomin, 2007). De 
fet, la gran majoria mostren uns alts valors de prevalença entre dislèxia i discalcúlia 
(v.gr. Anderson, 2010; Badian, 1983; Fuchs i Fuchs, 2002). Badian (1983), per exemple, 
situa la comorbiditat entre ambdós trastorns en un 43%. 

Aquests alts valors de comorbiditat han fet que molts investigadors hagin cercat 
un origen comú entre la dislèxia i la discalcúlia. En aquest sentit, alguns estudis 
situen un dèficit fonològic com la causa de les dificultats en la lectura i en el càlcul, 
concretament en les dificultats per a adquirir i recuperar fets numèrics (v.gr. De 
Smedt i Boets, 2010; Jordan et al., 2002). De fet, diferents estudis situen ambdós 
trastorns en un funcionament anòmal del gir angular esquerre (v.gr. Dehane et al., 
2003; Schlaggar i McCandliss, 2007) i el gir supramarginal (Rivera et al., 2005).
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Glossari

Comorbiditat: Coexistència de dues o més alteracions o trastorns no relacionats 
primàriament entre si.

Complexitat sil·làbica: Fa referència a la major o menor proporció en una llengua 
d’estructures sil·làbiques complexes (Consonant-Vocal-Consonant) i d’estructu-
res sil·làbiques simples (Consonant-Vocal).

Consciència fonològica: La consciència fonològica és la sensibilitat o la conscièn-
cia explícita de l’estructura fonològica de les paraules en una llengua. Concreta-
ment, implica l’habilitat per notar, pensar o manipular els sons individuals en 
les paraules. 

Consistència ortogràfica: Nota de la correctora: Falta definició. A l’original hi 
havia una definició de complexitat sil·làbica.
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Dislèxia: Dificultat específica de l’aprenentatge d’origen neurobiològic. Es caracte-
ritza per dificultats en el reconeixement precís i fluït de paraules i per problemes 
d’ortografia i descodificació. Aquestes dificultats provenen d’un dèficit en el 
component fonològic del llenguatge que és inesperat davant d’una instrucció 
lectora adequada, tenint en compte altres habilitats cognitives, que es desenvo-
lupen amb normalitat. Les conseqüències o efectes secundaris es reflecteixen en 
problemes de comprensió i experiència pobre amb el llenguatge imprès que 
impedeixen el desenvolupament de vocabulari.

Descodificació: En anglès decoding, fa referència a al procés de pronunciació d’una 
paraula mitjançant l’anàlisi i la conversió de les vocals i consonants d’una pa-
raula escrita en sons. És a dir, fa referència a la conversió del grafema en so.

Discalcúlia: La discalcúlia és una dificultat d’aprenentatge específica en matemà-
tiques que inclou la dificultat per comprendre i realitzar càlculs matemàtics i 
que afecta un percentatge de la població infantil entre el 3% i el 6%.

Distribució normal: La distribució normal, també coneguda com a distribució 
gaussiana, és una important família de distribucions de probabilitat contínues. 
La gràfica de la seva funció de densitat té forma de campana i un sol pic al cen-
tre de la distribució. D’aquesta manera, la mitjana aritmètica, la mediana i la 
moda de la distribució són iguals i es localitzen al bec. Així, la meitat de l’àrea 
sota la corba és a la dreta d’aquest punt central i l’altra meitat està a l’esquerra 
d’aquest punt. La distribució normal es defineix per dos paràmetres: la localitza-
ció o mitjana μ i l’escala o desviació estàndard .

Pla temporal: És una àrea del cervell humà que està just al darrere de l’escorça 
auditiva (circumvolució Heschl) i dins de la cissura de Silvi. Es tracta d’una regió 
triangular que forma el cor de l’àrea de Wernicke, una de les àrees funcionals 
més importants per al llenguatge. 

Prevalença: En epidemiologia es denomina prevalença a la proporció d’individus 
d’un grup o d’una població que presenten una característica o esdeveniment 
determinat en un moment o en un període determinat. 

Pseudoparaula: Una pseudopalabra és una seqüència de lletres permesa en una 
llengua que no té significat.

RAN: Sigles de Rapid Automatized Naming. Es tracta d’una tasca proposada per 
Denckla i Rudel (1976) que consisteix en designar amb la màxima rapidesa pos-
sible elements molt familiars de naturalesa lingüística (dígits o números) o no 
lingüística (colors, objectes, etc.) presentats de forma serial.

TDAH: Sigles del trastorn per dèficit d’atenció amb hiperactivitat (TDAH). El 
TDAH és un trastorn molt prevalent que, segons estimacions, afecta entre un 5% 



© UOC 90 Trastorns d’aprenentatge de la lectura

i un 10% de la població infantil i juvenil, essent unes tres vegades més freqüent 
en homes. Es tracta d’un trastorn del comportament caracteritzat per una dis-
tracció de moderada a greu, períodes d’atenció breu, inquietud motora, inesta-
bilitat emocional i conductes impulsives. 

Transparència ortogràfica: La transparència ortogràfica fa referència al grau de 
correspondència que hi ha entre els grafemes i els fonemes d’una llengua.

Encefalografia (EEG): És una tècnica no invasiva que registra l’activitat funcional 
cerebral mitjançant l’anàlisi de les fluctuacions de tensió degudes als corrents 
iònics dins de les neurones del cervell. 

Magnetoencefalografia (MEG): La Magnetoencefalografia (MEG) és una tècnica 
no invasiva que registra l’activitat funcional cerebral mitjançant la captació de 
camps magnètics i que permet investigar les relacions entre les estructures cere-
brals i les seves funcions. La possibilitat d’aquests registres és determinada per 
l’activitat postsinàptica neuronal i per l’activació sincrònica de milions de neu-
rones, la qual cosa genera una activitat cerebral uniforme, diferenciada i localit-
zada capaç de ser registrada mitjançant el magnetòmetre.

Ressonància magnètica funcional (fMRI): La Ressonància magnètica funcional 
(fMRI) és una tècnica no invasiva que registra l’activitat neuronal analitzant el 
metabolisme i el flux sanguini del cervell. Pot registrar canvis hemodinàmics 
cerebrals que acompanyen l’activació neuronal i permet l’avaluació funcional 
de regions responsables de la sensibilitat, la motricitat, la cognició i els processos 
afectius en cervells normals i patològics.

Exercicis d’autoavaluació

 1.  Ordena les següents llengües de més a menys transparència ortogràfica: anglès, 
portuguès, finès, català, danès.

 2.  Al quadre de sota hi ha la transcripció de la lectura feta per un nen de 10 anys. 
Entre parèntesi recollim la paraula correcta tal i com l’hauria d’haver llegit el 
nen. Descriviu les errades que fa en la lectura.

  El viejo tren està ahora en un museo. Una sala espe-espaniosa, (espaciosa) caline (caliente), 
limpia, cuidada. Ya/ya no sale a trabajar, ya/ya ha terminado el perinolico (período) de 
fiestas y con-conme-conmemoraciones (conmemoraciones). Ahora està ahí qui-quieteito 
(quietecito) esperando que llegue el atardecer, porque en esos momentos vienen sus 
amigos a visitarle. Prima-primavera (primero), un bi-rayi-yativo (rayito) de sol entre las 
ventanas, la/la cari-caricia (caricia) del viento, el/el jilguero la/la golondrina, que hace su 
nido en un huqueito/huepecito (huequecito) del ténder.
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 3.  Atenent la transcripció de l’exercici anterior, quina ruta utilitza el nen fona-
mentalment per a llegir?

 4.  Atenent la transcripció de l’exercici 2, quin tipus de dislèxia presenta el nen? 
Fonològica, lèxica o mixta?

 5.  Quina és la prevalença estimada de la dislèxia en castellà?
 6.  Com llegiria aquest llistat de pseudoparaules un en amb dislèxia fonològica? 

I un nen amb dislèxia de superfície? Saca, dorlaco, tèrcolie, turdoratrira, dorga-
rillodes.

 7.  Emplena el següent quadre resum sobre les principals característiques de la 
dislèxia fonològica i la de superfície:

Principals errades de la dislèxia fonològica Exemple

Principals errades de la dislèxia de superfície

 8. Digues en què es basa la hipòtesi del dèficit fonològic.
 9. Digues en què es basa la hipòtesi del dèficit en els processos visoperceptius.
10. Digues en què es basa la hipòtesi del dèficit en la velocitat de processament.
11. Digues en què es basa la hipòtesi del dèficit en el processament temporal.
12. Digues en què es basa la hipòtesi del dèficit d’automatització.
13. Digues en què es basa la hipòtesi del doble dèficit.
14. Quines són les principals comorbiditats de la dislèxia?
15. Quina és la comorbiditat entre la dislèxia i la discalcúlia?
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Solucionari

 1. Finès, català, portuguès, danès, anglès.
 2. Les errades són les següents:

huequecito…

– Omissions: huqueito per huequecito 
– Inversions: caline per caliente, 
– Substitucions: espaniosa per espaciosa 
– Addicions: perinolico per período 
– Té problemes amb les paraules menys freqüents

 3. Llegeix algunes paraules per la ruta lèxica.
 4. Dislèxia fonològica.
 5.  Depèn de l’estudi. Maldonado, Sebastián i Soto (1992) van situar la prevalença 

de la dislèxia en un 8%. En canvi, Jiménez et al. (2009) la situen en un 3,2%.
 6.  El nen amb dislèxia fonològica tindria molts problemes per llegir les pseudopa-

raules i cometria moltes errades en la lectura. Per exemple, paralèxies visuals. És 
a dir, canviaria les pseudoparaules per paraules similars conegudes. En canvi, el 
dislèctic de superfície les llegiria molt lentament i amb moltes vacil·lacions 
perquè hauria de descodificar les pseudoparaules grafema a grafema. 

 7. 

Principals errades de la dislèxia fonològica Exemple

Errades per analogia Dir pilota en comptes de peluda.

Dir dormien en lloc de dormirien.

Dir muntanya en comptes de 
muntador

Dir el gos mossega un os de carn en 
lloc de el gos mossega un tros de carn

Principals errades de la dislèxia de superfície

No respecten el signes de puntuació

Cometen errades en llegir barbarismes o manlleus



© UOC 93 La dislèxia

 8.  La hipòtesi del dèficit fonològic defensa que els nens amb dislèxia presenten un 
dèficit específic en el processament fonològic que inclou una dificultat en l’ac-
cés i/o la recuperació de la informació fonològica.

 9.  La hipòtesi del dèficit en el processos visoperceptius situa el problema dels nens 
amb dislèxia en el procés visual bàsic que permet distingir i processar les grafi-
es.

10.  La hipòtesi de la velocitat de processament es basa en el fet que l’activació de 
totes les àrees cerebrals per a portar a terme de manera simultània tasques visu-
als i verbals implicades en la lectura provocaria un alentiment del processa-
ment cognitiu a causa de l’alta demanda de recursos que requeriria.

11.  La hipòtesi del dèficit de processament temporal es basa en el fet que les per-
sones amb dislèxia tenen dificultats en el processament d’estímuls, tant audi-
tius com visuals presentats seqüencialment i separats per intervals de temps 
curts.

12.  La hipòtesi del dèficit d’automatització es basa en el fet que les persones amb 
dislèxia presentarien un dèficit general en què malgrat que una activitat au-
ditiva, visual o motora es dugués a terme de manera repetida no s’automatit-
zaria.

13.  La hipòtesi del doble dèficit defensa que el dèficit fonològic dels nens amb dis-
lèxia aniria associat a un dèficit en la velocitat de processament.

14.  Les principals comorbiditats de la dislèxia són els trastorns de l’escriptura, el 
TDAH i la discalcúlia.

15.  La comorbiditat entre la dislèxia i la discalcúlia depèn de l’estudi, Badian (1983), 
per exemple, la situa en un 43%.
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Capítol III

Avaluació i identificació de les necessitats educatives 
especials dels nens amb dislèxia 
María Fernanda Lara Díaz

Objectius

En finalitzar aquest capítol el lector serà capaç de:

1.  Identificar els processos lingüístics i cognitius involucrats en la dislèxia.
2.  Conèixer els principals indicadors de risc i els principals criteris diagnòstics 

de la dislèxia.
3.  Construir un perfil lector per a dur a terme el diagnòstic diferencial de la 

dislèxia.
4.  Identificar les àrees crítiques que cal tractar en el marc d’un procés de reedu-

cació.

Introducció

Els processos d’avaluació i diagnòstic de les dificultats d’aprenentatge suposen un 
repte de gran complexitat. Atesa l’alta incidència de les dificultats de lectura i la seva 
relació amb aprenentatges escolars, aquest procés tendeix a abordar-se des de dife-
rents perspectives. En aquest capítol se segueix una perspectiva psicolingüística 
que, si bé no desconeix altres aspectes relacionats amb l’abordatge del procés d’avalu-
ació com, per exemple, la pedagogia, se centra en la identificació dels processos lin-
güístics i cognitius que es troben afectats en diferent grau en les dificultats de lectura. 

Les dificultats de lectura de tipus evolutiu s’emmarquen en els ambients clínics, 
escolars i científics en el terreny de les dificultats d’aprenentatge. Aquest terme in-
clou un grup heterogeni de dificultats. El seu diagnòstic se sol dur a terme des de 
les etapes educatives preescolars, quan els nens no responen a les expectatives aca-
dèmiques i curriculars (Wallach, 2005).

Les estadístiques indiquen que el 80% dels nens als quals se’ls ha detectat difi-
cultats d’aprenentatge tenen dificultats per a aprendre a llegir (National Research 
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Council, 1998). Alguns dels nens amb dificultats d’aprenentatge i específicament 
amb dificultats de lectura presenten antecedents de problemes de parla i/o llen-
guatge (Nelson, 2010). En aquests casos, en la literatura sobre el tema se sol utilitzar 
el terme dificultats d’aprenentatge basades en el llenguatge (Silliman, Butler i Wallach, 
2003). Els estudis epidemiològics als Estats Units, per exemple, indiquen que el 52% 
dels nens als quals se’ls ha detectat necessitats educatives especials es classifiquen 
com a nens amb dificultats en l’aprenentatge del llenguatge (National Research 
Council, 1998).

1.  Criteris diagnòstics i sistemes de classificació: 
CIM-10, DSM-IV, CIF

La definició de la dislèxia evolutiva com a trastorn específic de la lectura impli-
ca diversos criteris diagnòstics: exclusió, discrepància i especificitat. El criteri d’ex-
clusió implica que no s’identifiquen dificultats de tipus cognitiu, sensorial, ambien-
tal o instructiu que expliquin la dificultat de lectura. De fet, molts nens amb 
dificultats en aquests aspectes llegeixen adequadament. El criteri de discrepància 
compara el potencial del nen amb en les proves cognitives i la seva execució de la 
lectura. Aquests nens tenen un quocient intel·lectual (QI) situat dins els paràmetres 
de la normalitat, però en la lectura trobem una execució per sota del que s’espera 
per la seva edat i nivell escolar. Finalment, el criteri d’especificitat implica que 
l’únic procés afectat és el de la lectura. Aleshores, amb els nens als quals se’ls ha 
identificat una deficiència cognitiva o sensorial i que, a més, presenten dificultats 
per a la lectura, no s’utilitza la categoria diagnòstica dislèxia per a caracteritzar el 
dèficit.

Per a guiar els professionals en els processos d’identificació dels desordres i faci-
litar la comunicació entre ells, s’han dissenyat diversos sistemes de classificació 
internacionals com la Classificació Internacional de Malalties-10 (OMS, 2003), el 
Manual Diagnòstic i Estadístic dels Trastorns Mentals DSM-IV-TR (López-Ibor i Val-
dés, 2002) i la Classificació Internacional del Funcionament, de la Discapacitat i de 
la Salut CIF (OMS, 2001).

El CIM-10 planteja una categoria, F81 Trastorns específics del desenvolupament 
de l’aprenentatge escolar, i hi ubica: F81.0 Trastorn específic de la lectura, F81.1 Tras-
torn específic de l’ortografia, F81.2 Trastorn específic del càlcul, F81.3 Trastorn mixt 
del desenvolupament de l’aprenentatge escolar, F81.8 Altres trastorns del desenvo-
lupament de l’aprenentatge escolar i F81.9 Trastorn del desenvolupament de l’apre-
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nentatge escolar sense especificació (OMS). Per al primer codi, F81.0 Trastorn espe-
cífic de la lectura, la CIM inclou entre les pautes per al diagnòstic un rendiment de 
lectura significativament inferior al nivell esperat tenint en compte l’edat del nen, 
la seva intel·ligència general i el seu nivell escolar. En fases primerenques s’identifi-
quen dificultats per a recitar l’alfabet, per a fer rimes simples, per a denominar 
correctament les lletres i per a analitzar o categoritzar els sons (malgrat tenir una 
agudesa auditiva normal), i esmenta alguns dels errors que es presenten posterior-
ment en la lectura. Aquests errors es presenten a la taula 1: 

Taula 1. Errors de lectura identificats a la CIM-10

Errors de lectura

El DSM-IV-TR planteja la categoria Trastorns d’aprenentatge i hi inclou els codis: 
Trastorn de la lectura 315.00, Trastorn del càlcul 315.1, Trastorn de l’expressió escrita 
315.2 i Trastorn d’aprenentatge no especificat 315.9. Per al codi Trastorn de la lectu-
ra 315.00 es consideren tres criteris: A) El rendiment en la lectura, que es mesura 
mitjançant proves de precisió o comprensió normalitzades i administrades indivi-
dualment, se situa substancialment per sota de l’esperat atesa l’edat cronològica del 
subjecte, el seu QI i l’escolaritat pròpia de la seva edat; B) L’alteració del criteri A in-
terfereix significativament en el rendiment acadèmic o en les activitats de la vida 
quotidiana que exigeixen habilitats per a la lectura, i C) Si hi ha un dèficit sensori-
al, les dificultats per a la lectura sobrepassen les que normalment s’hi associen.

La Classificació Internacional del Funcionament, de la Discapacitat i de la Sa-
lut (CIF) va més enllà de la classificació de símptomes i del seu etiquetatge i passa 
d’un sistema personal a un sistema social que no només contempla les caracterís-
tiques individuals, sintó també les restriccions socials. En el cas de les dificultats 
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de comunicació, inclou els codis b1670 Recepció del llenguatge (descodificar mis-
satges per a obtenir significat) i b1671 Expressió del llenguatge (produir missatges 
amb significat). Dins de cadascuna de les dues entrades es consideren de manera 
independent les modalitats oral, escrita i signada. A més, s’hi inclouen els nivells 
d’activitat i participació. En aquests nivells s’hi contemplen les activitats d140 
Aprendre a llegir, d166 Llegir i d325 Comunicació-recepció de missatges escrits 
(OMS, 2001).

2.  L’avaluació i la identificació dels problemes 
en la lectura

2.1. Generalitats de l’avaluació

D’acord amb les classificacions diagnòstiques presentades anteriorment, l’avalu-
ació de lectura no només implica la caracterització dels processos de lectura, sinó 
també la identificació de la preservació o el deteriorament de diversos processos 
cognitius, lingüístics i sensorials implicats en la lectura. L’avaluació no és útil tan 
sols per al diagnòstic sinó que, a més, permet monitorar els avenços de la reeduca-
ció, ajustar els objectius terapèutics i afavorir la presa de decisions sobre la finalit-
zació del tractament.

L’avaluació requereix una planificació a partir dels recursos físics i el temps 
de què es disposi. Aspectes com el nivell atencional, la cooperació, el tempera-
ment del nen, la disponibilitat de les proves i el grau de col·laboració dels pares i 
professors afecten el procés de manera positiva o negativa. Més enllà de l’obten- 
ció quantitativa de l’execució dels nens també cal fer-ne una anàlisi qualitativa. 
Dos nens amb les mateixes puntuacions en les proves de lectura poden mostrar 
perfils diferents i seguir estratègies compensatòries diferents. És per això que la 
construcció de perfils és una eina excel·lent tant per al diagnòstic com per a la 
planificació i l’efectivitat de la reeducació. En l’àmbit educatiu, són molt útils els 
protocols de diagnòstic ja elaborats. Un bon exemple d’aquests protocols és el 
PRODISCAT (Protocol de detecció i actuació en la dislèxia, Col·legi de logopedes 
de Catalunya, 2011). 

A continuació es presenten els principals components de l’avaluació i el diag-
nòstic: l’entrevista inicial, l’avaluació de les habilitats relacionades, l’avaluació de la 
lectura i la construcció del perfil lector diferencial.
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2.2. L’entrevista inicial

En les dificultats de lectura s’ha identificat àmpliament la influència genètica 
(Byrne, 2005; Davis et al., 2001; Friend et al., 2009; Meng et al., 2005; Pennington i 
Lefly, 2001; Smith, Kimberling, Pennington, i Lubs, 1983). És per això que és impor-
tant explorar els antecedents familiars en l’entrevista inicial amb els pares. 

També es poden explorar altres elements causals com el desenvolupament de la 
parla i del llenguatge atès que la lectura és una habilitat basada en el coneixement 
del llenguatge oral. Per tant, l’adquisició de la lectura és un procés que s’inicia de 
manera primerenca abans dels anys preescolars amb el desenvolupament del llen-
guatge oral (Goswami, 2002; Scarborough, 2001; Tunick i Pennington, 2002). Així, 
les diferències en el desenvolupament del llenguatge oral són un indicador directe 
de possibles causes de dificultats de lectura (Scarborough, 2005). Els estudis indi-
quen que els nens amb antecedents de dificultats de parla i llenguatge presenten un 
alt risc de problemes de lectura. En gairebé totes les investigacions, els resultats de 
lectura dels nens amb dificultats de parla i llenguatge difereixen significativament 
dels resultats dels nens amb un desenvolupament típic del llenguatge i constaten 
més dificultats tant en aspectes de descodificació com de comprensió.

És important, doncs, indagar en la història del desenvolupament del llenguatge 
del nen: Quan va dir les primeres paraules? Recorda quina edat tenia el nen quan va com-
binar dues paraules per a fer una frase? Vostès i les persones del seu voltant entenen el nen 
quan parla? Aquestes i altres preguntes permeten si el nen va atènyer les fites evolu-
tives del llenguatge a l’edat adequada i la mesura en què el nen utilitza el llenguatge 
per a comunicar-se. Els nens poden presentar dificultats tan sols en el llenguatge, en 
la parla o en totes dues, però en els tres casos s’evidencia una relació causal amb di-
ficultats de lectura. La relació entre els problemes de parla i les posteriors dificultats 
en la lectura es deu al fet que ambdós processos comparteixen el sistema fonològic 
del llenguatge (Stackhouse i Wells, 2001). Així, per exemple, si el nen no aprèn que les 
paraules es poden descompondre en sons que, al seu torn, seran representats per lle-
tres, no serà capaç de donar sentit a una estructura alfabètica. En el moment d’inici-
ar l’aprenentatge de la lectura, el sistema de processament de la parla ja està establert 
i serà la base sobre el qual s’aprendran les transformacions necessàries per a la lectu-
ra. D’aquesta manera, qualsevol errada en el sistema de processament de la parla 
tindrà repercussions en el desenvolupament de la lectura. En aquest sentit, per a de-
senvolupar la lectura cal un nivell de desenvolupament suficient de les habilitats 
perceptives i fonològiques (Goswami, 2001). Per a explorar aquesta relació es poden 
formular preguntes com: Com n’és d’intel·ligible, la parla del nen? Va tenir dificultat per 
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a pronunciar alguns sons? Quines? Omet o distorsiona algunes parts de les paraules? Ha 
rebut reeducació logopèdica per a millorar aquestes dificultats? Quant de temps fa, d’això? 
Quins van ser-ne els resultats? Com que moltes de les dificultats de parla i llenguatge 
es poden associar a dificultats auditives, és important preguntar: Se li han fet exàmens 
audiològics? Quin va ser-ne el resultat? El nen ha patit otitis de repetició?

En els seus inicis la lectura és molt sensible, i és per això que la reconstrucció de la 
història educativa és vital. Es pot explorar a través de preguntes com: Quan va comen-
çar a anar a l’escola? Què recorda del procés d’aprenentatge de la lectura? Què en van dir els 
professors?, etc. Els nens generalment saben moltes coses de la lectura i dels codis escrits 
abans de l’ensenyament formal de la lectura. A aquest conjunt de coneixements i ha-
bilitats se’ls denomina alfabetisme emergent o inicial. S’han estudiat àmpliament les 
condicions que afavoreixen la lectura. Entre aquestes condicions hi ha el nivell edu-
catiu dels pares, el contacte dels nens amb els mitjans impresos, l’ús del llenguatge a 
casa i les activitats de lectura conjunta (Flórez, Restrepo i Schwanenflugel, 2007; Gos-
wami, Neuman i Dickinson, 2001). Aquestes condicions remeten a preguntes dirigides 
als pares sobre els seus hàbits de lectura, la disponibilitat de llibres i revistes a casa, els 
jocs preferits del nen i les activitats quotidianes compartides de la família. De la ma-
teixa manera, reconstruir la història de les dificultats de lectura i les actituds dels pa-
res, dels professors i dels nens davant d’aquestes afavoreix la comprensió de les dinà-
miques en les quals s’involucra el nen i quines han de ser les prioritats terapèutiques.

També és recomanable indagar en les fortaleses del nen, els seus passatemps i els 
seus interessos. Conèixer les fonts de motivació, les metes i les expectatives ajudarà 
a comprendre les millors maneres de retroalimentar-lo i recompensar-lo durant les 
sessions de reeducació.

També es poden explorar aspectes relacionats amb l’ambient escolar, tal com 
s’il·lustra a la taula 2:

Taula 2.

Factors de l’ambient escolar que afecten el rendiment lector
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Si és possible, l’observació de l’aula de la classe subministra informació valuosa 
sobre com se’n surt el nen dins el grup. Es poden valorar aspectes com la frustració, 
hàbits pobres de treball o males habilitats socials (Harwell, 2001). La informació es 
pot recopilar a través d’un format per a l’avaluació que inclogui la descripció de la 
classe, la situació observada, els comentaris o respostes del nen i el grau de resposta 
del docent a les seves necessitats, etc. Així mateix, convé entrevistar el professor per 
a saber si la situació observada és la quotidiana o si és diferent a la que s’esdevé 
normalment. El fet d’ubicar el nivell de lectura del nen avaluat en el context del 
grup i de les exigències escolars permetrà establir els objectius de la reeducació i 
prendre decisions sobre la manera de portar el cas.

2.3.  L’avaluació de les habilitats relacionades amb 
la lectura

La principal meta en l’avaluació de la dislèxia és determinar els processos que 
no funcionen adequadament i veure com afecten la lectura fluïda i la comprensió 
de textos (Hulme & Snowling, 2009). Tot i que la investigació ha identificat diver-
sos processos perceptius, cognitius i lingüístics relacionats amb la dislèxia, les 
correlacions entre dues variables no necessàriament indiquen una relació causal. 
Per tal d’establir una relació causal cal que es faci una investigació experimental 
en la qual es demostri que en manipular la variable x s’esdevé un canvi o un efec-
te en la variable y. I, tot i així, que es demostri aquesta relació causal entre x i y 
no significa que la relació sigui recíproca. Pel que fa a la relació entre habilitats 
del llenguatge oral i la lectura, les investigacions han demostrat que hi ha una 
correlació recíproca entre la consciència fonològica i l’habilitat per a descodificar 
els textos escrits.

Pel que fa a variables del llenguatge diferents de la consciència fonològica i a la 
seva relació amb habilitats de reconeixement de paraula, encara hi ha poca evidèn-
cia d’una relació causal. Per a complementar el diagnòstic, pot ser necessària una 
avaluació cognitiva i de llenguatge, i és recomanable que aquests dos tipus d’avalu-
ació siguin duts a terme per professionals experts com psicòlegs o logopedes respec-
tivament.

A continuació desenvolupem l’avaluació de la percepció visual, la percepció 
auditiva, el processament fonològic (consciència, memòria i denominació), la velo-
citat de processament i la consciència alfabètica.



© UOC 102 Trastorns d’aprenentatge de la lectura

Percepció visual

Pel que fa als dèficits perceptius d’origen visual com a factor causal de la dislèxia, 
alguns estudis han trobat que els subjectes dislèxics tenen dificultats per a dur a 
terme tasques visuals com la cerca, la localització i el processament visual tempo-
ral, la sensibilitat al contrast visual i l’habilitat per a detectar blancs visuals, tot i 
que encara no és gaire clar quins són els processos a través dels quals un dèficit vi-
sual pot alterar l’habilitat de lectura (Galaburda i Cestnick, 2003). La majoria d’ex-
plicacions estan relacionades amb el funcionament de la via magnocel·lular del 
sistema visual (Galaburda i Livingstone, 1993; Livingstone, Rosen, Drislane i Gala-
burda, 1991; Pennington et al., 1999).

Encara que s’han trobat diversos tipus de trastorns visuals en subjectes dislèc-
tics no limitats a la disfunció de la via magnocel·lular, no s’ha demostrat clarament 
la relació que hi ha entre aquests trastorns visuals i les dificultats de lectura (Vellu-
tino, Fletcher, Snowling i Scanlon, 2004). En conclusió, tot i que hi ha troballes 
d’investigació que poden confirmar un tipus de dislèxia que sorgeix de dèficits en 
el processament amb origen magnocel·lular, l’evidència suggereix que les dificul-
tats visuals per elles mateixes tan sols constitueixen una petita part de la dislèxia 
(Fletcher, Foorman, Shaywitz i Shaywitz, 1999). Diversos consensos d’experts han 
arribat a la conclusió que si bé és necessari avaluar les dificultats de percepció vi-
sual en els nens amb dificultats de lectura, les explicacions causals i les interven-
cions terapèutiques basades en aquest component no són satisfactòries (Handler i 
Fierson, 2011).

Molts nens amb dificultats d’aprenentatge presenten dèficits en la percep- 
ció visual. Si bé ja hi ha un context sobre la falta d’evidència de la influència 
dels aspectes visuals en la dislèxia, és important avaluar no tan sols l’agudesa 
visual (com de bé hi veuen els ulls) sinó també la percepció visual (com inter- 
preta el cervell el que veuen els ulls). L’agudesa pot ser perfecta, però el cervell 
pot interpretar malament el que veu. Alguns nens diuen que les lletres «es mo-
uen», altres necessiten apropar-se molt al material que han de llegir. A la taula 3 
es mostren els senyals de risc que requereixen comprovació per part del profes-
sional.
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Taula 3.

Senyals de risc per als dèficits de percepció visual

sam enlloc de mas

Per a l’avaluació de la percepció visual s’utilitzen les proves de la taula 4.

Prova
Autor, any, 

editorial
Descripció Edat

VMI

desarrollo de 

Editorial 
El Manual 
Moderno

Percepció 
visual i Coordinació motriu

 

Test 
Tea 
Ediciones

anys

Test de 
desarrollo de Tea 

Ediciones
anys
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Prova
Autor, any, 

editorial
Descripció Edat

 

Ediciones anys

Percepció auditiva

La percepció auditiva és l’habilitat per a processar la informació que es rep a 
través del canal auditiu. Aquesta habilitat sol ser dèbil en els nens amb dificultats 
d’aprenentatge. A la taula 5 s’enumeren possibles senyals de risc.

Taula 5.  
 

Senyals de risc per als dèficits de percepció auditiva
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Per a l’avaluació de l’audició es recomana remetre la persona a una valoració 
audiològica. Normalment, aquest tipus de valoració no tan sols inclou l’ús de tons 
purs, sinó també paraules i valoració de la funció de l’oïda mitjana. Usualment per 
a avaluar la percepció auditiva s’utilitzen les proves que es poden veure a la taula 6. 
Hi ha altres subproves per a valorar aquest tipus de percepció que es troben en 
proves per a avaluar el llenguatge oral o en proves neuropsicològiques.

Taula 6.

Prova
Autor, any, 

editorial
Descripció Edat 

anys

 
anys

Processament fonològic

El processament fonològic es refereix al processament o algoritme que l’indivi-
du utilitza quan comprèn o produeix informació fonològica, la qual cosa inclou: 
codificar la informació del món extern, representar i operar amb aquesta informa-
ció, transformar aquestes representacions, generar xarxes entre aquestes representa-
cions, emmagatzemar i posteriorment fer-les accessibles (Betourne i Friel-Patti, 
2003). El processament fonològic és l’ús d’informació fonològica en el processa-
ment del llenguatge oral i escrit, inclou la consciència, la memòria i la denominació 
fonològiques (Gillon, 2004; McBride-Chang, 1995). A continuació es descriuran ca-
dascun dels components i les seves corresponents estratègies d’avaluació:

Consciència fonològica

La consciència fonològica és l’habilitat per a percebre i manipular els sons del 
llenguatge. Generalment es desenvolupa automàticament com a part de l’aprenen-
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tatge del llenguatge (Goswami i Bryant, 1990), tot i que molts nens no el desenvolu-
pen de manera natural i fàcil (Mather i Wendling, 2012). Aquesta habilitat fonolò-
gica ajuda els nens a crear els vincles entre els símbols escrits i els sons que els 
representen (principi alfabètic), i és la variable que explica i prediu millor la qualitat 
de l’execució lectora. De fet, les habilitats fonològiques es consideren el nucli de la 
dislèxia.

El primer punt en què la consciència fonològica impacta és en l’adquisició del 
principi alfabètic; posteriorment afecta la descodificació i el reconeixement de 
paraules. Aquesta habilitat permet segmentar la parla en sons discrets i pot avalu-
ar-se mitjançant diverses tasques segons el nivell de les unitats que caldrà manipu-
lar: unitats sil·làbiques, intrasil·làbiques i fonèmiques. S’observa, per exemple, en 
l’habilitat del nen per a identificar paraules que rimen, barrejar síl·labes per a for-
mar paraules o eliminar fonemes de les paraules. La consciència fonològica és una 
capacitat basada en el coneixement de la forma fonològica del llenguatge que 
emergeix de les representacions fonològiques que tenen els nens i que utilitzen tant 
en la producció com en la comprensió del llenguatge oral (Gillon, 2004).

La consciència fonològica s’instaura en les bases del desenvolupament en les 
quals el nen discrimina i representa els contrastos propis de la seva llengua, en la 
distinció dels contrastos fonològics de la seva llengua amb els d’una altra llengua i 
en l’habilitat per a separar, agrupar, assignar significat i organitzar els sons de la seva 
llengua. Tanmateix, a pesar que la consciència fonològica emergeix sobre la base 
del coneixement fonològic de la llengua, la consciència fonològica, a diferència del 
coneixement fonològic, demana que el nen faci conscient el coneixement que té de 
l’estructura sonora de les paraules. És a dir, demana un saber explícit que les parau-
les poden dividir-se en unitats més petites independentment del seu significat 
(Beaton, 2004).

La consciència fonològica inclou els següents nivells:

coneixement explícit que les paraules es poden 
dividir en unitats de síl·laba. Entendre que les paraules es poden dividir en 
aquesta unitat requereix que el nen entengui com a mínim tres principis: que 
cada síl·laba té una vocal, que la divisió sil·làbica es dóna d’acord al patró ac-
centual de la paraula, i que la divisió sil·làbica no pot unir o separar lletres de 
manera que violin el patró d’organització de la llengua (Gillon, 2004).

o onset-rime awareness: coneixement explí-
cit que les síl·labes es poden dividir pel seu so inicial o final, per exemple, en 
paraules monosil·làbiques. La consciència intrasil·làbica és observable en tas-



© UOC 107 Avaluació i identificació de les necessitats ...

ques de rimes. Goswami i els seus col·legues (1990, 1993, 1999) afirmen que 
l’únic nivell de la consciència fonològica que té una relació causal amb la 
lectura és el nivell intrasil·làbic. Segons aquests autors, la consciència de fone-
ma és producte del fet d’aprendre a llegir un sistema alfabètic i no un conei-
xement causal de la mateixa consciència. Segons aquesta afirmació, la cons-
ciència fonològica en l’àmbit intrasil·làbic és l’única que ajuda els nens a 
relacionar les rimes del llenguatge oral amb segments impresos de les parau-
les escrites. Consegüentment, els nens utilitzen l’habilitat de relacionar aques-
tes unitats sonores amb unitats impreses per a fer inferències o analogies de 
les estructures intrasil·làbiques amb les paraules, i això facilita l’aprenentatge 
inicial de la lectura. El paper de la consciència intrasil·làbica és diferent en 
castellà, ja que, atesa l’estabilitat de les síl·labes i la correspondència directa 
entre els grafemes i els fonemes, les unitats atac-rima no són tan rellevants. 
Diversos estudis han analitzat el poder predictiu de les habilitats de consci-
ència fonològica en el pla intrasil·làbic i s’ha trobat que els altres dos nivells 
són més bons predictors i que les unitats intrasil·làbiques no estan involucra-
des en el procés de traducció de les cadenes escrites a les formes fonològiques 
(Jiménez, 1997; Jiménez, Alvárez, Estévez i Hernández Valle, 2000). A més, hi 
ha evidència que la relació entre la consciència intrasil·làbica i la lectura és 
baixa (Carrillo, 1994).

Resumint, la influència de les habilitats de consciència fonològica a nivell 
intrasil·làbic varia segons la llengua i el tipus d’ortografia. En ortografies transpa-
rents com el castellà s’observa un poder predictiu menor pel que fa als nivells sil-
làbics i fonèmics.

coneixement conscient que les paraules, a més de 
dividir-se a nivell sil·làbic i intrasil·làbic es poden dividir en unitats més peti-
tes, és a dir, en fonemes que influencien el significat. La consciència fonèmica 
es refereix al coneixement de l’estructura sonora interna de les paraules. 
Aquest coneixement significa entendre que les paraules estan compostes per 
unitats de significat.

En castellà, l’entrenament de la consciència fonèmica en adults ajuda a 
construir representacions abstractes dels elements del llenguatge i fa millorar 
la velocitat i l’eficiència del reconeixement de paraules (Jiménez i Venegas, 
2004) més que els altres dos nivells de consciència fonològica. En estudis amb 
nens aquesta evidència coincideix (Defior, 2004).
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Diferents estudis duts a terme amb nens i adults troben que la conscièn- 
cia fonèmica és altament dependent de la instrucció de la lectura (Adrián, 
Alegria i Morais, 1995; Morais, Bertelson, Cary i Alegria, 1986) i que es consti-
tueix com un dels factors més importants en el seu desenvolupament 
(Snowling i Hulme, 2005).

La consciència fonològica pot avaluar-se de manera formal a través de proves 
estandarditzades (vegeu la taula 7) o de manera informal mitjançant l’anàlisi en 
l’execució d’algunes tasques (a la taula 8 hi ha una relació de les principals tasques 
segons diversos nivells de dificultat).

Taula 7.

Prova Autor, any, 
editorial

Descripció Edat 

Conciencia 

la lectura

curs

la lectura y la 
escritura

anys

Indicadores 

lectura

infantil a 
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Prova Autor, any, 
editorial

Descripció Edat 

Taula 8.  

Tipus de tasca Nivell més fàcil Nivell mitjà Nivell més exigent

ca-sa)
 

e-le-fant a-na-to-mi-a

pruna lluna llauna. gata

Identificar els Identificar els Identificar els 

m-ar = mar
r-o-s-a

a-r-à-
c-n-i-d

de dos i tres 

de sons

moto sense 
mo

placa sense 
castell
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Tipus de tasca Nivell més fàcil Nivell mitjà Nivell més exigent

Identificar i 

rosa, posa, 
cosa, llosa

 

 
casa, cala

dos, mos

sol, sal
pruna, 

bruna

gata, 
avi, cosa

crema, 
crosta, croqueta

Memòria fonològica

El segon component del processament fonològic és la memòria fonològica de 
curt termini. Es tracta de l’habilitat per a mantenir informació verbal, fonològica, 
en la memòria de treball durant breus períodes de temps, amb la finalitat de facili-
tar l’accés a la forma de les paraules i a les seves pronunciacions. D’altra banda, la 
memòria fonològica contribueix a la formació d’un magatzem fonològic, és a dir, a 
la formació de les unitats mínimes de significat que afecten les paraules (Beaton, 
2004; Butler i Silliman, 2002).

El paper de la memòria fonològica en el reconeixement de la paraula és molt 
important (Gathercole i Baddeley, 1990). Aquest reconeixement de la paraula per via 
fonològica es duu a terme mitjançant tres passos:

lletra en un fonema a través de regles de traducció de grafema-fonema.

acoblar aquesta informació amb la representació fonològica de la paraula 
completa.

-
ment del llenguatge oral i en el seu significat (Gillon, 2004; Mann i Liberman, 
1984).

L’eficiència de mantenir informació en la memòria de treball incideix en l’habi-
litat del lector per a recuperar informació fonològica durant la lectura i identificar 
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així el significat de les paraules (Gathercole i Baddeley, 1990). La memòria fonològi-
ca juga un paper important quan el lector ha d’acoblar la informació fonològica 
que manté a la memòria de treball mentre troba la representació del llenguatge oral 
que permet dur a terme aquesta unió. De la mateixa manera, la memòria fonològi-
ca té un paper en el processament sintàctic, atès que permet que el nen emmagat-
zemi les representacions dels fonemes associats amb les lletres i els morfemes que 
composen les paraules. En l’aprenentatge inicial de la lectura, aquesta habilitat 
permet el processament adequat del material lingüístic (Baddeley, Gathercole i Pa-
pagno, 1998; Vellutino et al., 2004).

En conclusió, el fet de mantenir informació fonològica en la memòria durant el 
reconeixement d’una paraula és indispensable, atès que permet realitzar connexi-
ons entre la forma impresa i la representació fonològica del grafema.

L’avaluació de la memòria fonològica es duu a terme a través de la repetició de 
pseudoparaules, és a dir, paraules plausibles en la llengua però que no tenen cap 
significat. Aquestes pseudoparaules poden generar-se canviant algunes vocals o 
consonants. Es recomana incloure diverses estructures sil·làbiques i utilitzar parau-
les que difereixin en longitud.

Denominació fonològica

El tercer component del processament fonològic és la denominació fonològica, 
que és l’habilitat per a accedir a la informació de la forma fonològica de les paraules 
emmagatzemada en la memòria (Manis, Doi i Bhadha, 2000; Manis, Seidenberg i 
Doi, 1999a; Manis, Seidenberg i Doi, 1999b). La denominació fonològica es refereix 
a l’habilitat de recuperar informació del magatzem fonològic del llenguatge oral. 
La recuperació d’informació fonològica té un paper important en el reconeixement 
de la paraula atès que després d’identificar les lletres de la paraula impresa i mante-
nir aquestes formes en la memòria de treball, el lector ha de recuperar la informació 
lèxica i fonològica d’aquesta paraula (Wolf, 1999; Wolf, Bowers i Biddle, 2000).

Els nens amb dificultats de denominació presenten un dèficit en el reconeixe-
ment de la paraula. També s’ha vist que la denominació fonològica contribueix a 
l’aprenentatge inicial de la lectura, particularment entre els 4 i els 8 anys, i que 
posteriorment no té un paper fonamental en la lectura (Messer & Dockrell, 2006).

Aquesta habilitat es pot avaluar mesurant els temps de resposta en la denomina-
ció o designació d’objectes o símbols o mitjançant tasques en què es presentin ob-
jectes familiars, paraules, lletres o colors i es demani al nen que els anomeni tan 
ràpid com pugui. En la taula 9 es presenten mesures informals per a avaluar la de-
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nominació fonològica. També es poden trobar proves que avaluen aquesta habilitat 
com, per exemple, l’ALE1, la Sicole-R o la IDEL, que la inclouen sota l’etiqueta de 
velocitat de designació.

Taula 9.

Mesures informals de denominació fonològica o velocitat de designació

Colors:

 

Objectes:

Lletres:

 

 
 

Velocitat de processament

A més de les tasques de velocitat de designació esmentades anteriorment, es 
poden avaluar la velocitat visuoperceptiva, la velocitat auditiva, la velocitat d’accés 
al lèxic i el temps de reacció, entre d’altres. Aquestes tasques requereixen que el nen 
identifiqui ràpidament els estímuls, facin associacions ràpidament i prenguin deci-
sions adequades per a passar a l’ítem següent (Shanahan et al., 2006). La subprova 
de velocitat de processament del WISC IV (Wechsler, 1997) avalua la velocitat de 
processament analitzant el temps de resposta i la velocitat perceptiva, i està dirigi-
da a nens que tenen entre 6 i 17 anys.

Consciència alfabètica

El reconeixement de paraules escrites involucra dos components: la codificació 
fonològica (utilitzar el coneixement de les correspondències fonema-grafema per a 
llegir paraules) i la codificació ortogràfica (utilitzar les lletres i els seus patrons per 
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a llegir). Aquesta codificació també implica la lectura de nombres, símbols i signes 
de puntuació. La consciència ortogràfica és el coneixement del sistema escrit i dels 
aspectes visuals involucrats en la lectura i l’escriptura. Els nens amb dificultats en 
aquest aspecte presenten alguns dels símbols enumerats a la taula 10.

Taula 10.  

Símptomes dels nens amb consciència alfabètica pobra

b i d n i u

És important comptar amb una valoració neuropsicològica que inclogui la va-
loració de la cognició a través de proves adequades al context i amb normes d’es-
tandardització. De la mateixa manera, és important que un psicòleg expert en 
llenguatge o un logopeda dugui a terme una valoració del llenguatge.

Fins a aquest punt hem il·lustrat l’avaluació dels processos cognitius i lingüístics 
involucrats en la lectura. En el següent apartat descriurem els principals compo-
nents de l’avaluació dels processos de lectura.

2.4. Avaluació de la lectura

L’avaluació de la lectura, independentment de les proves que s’utilitzin, pot di-
vidir-se en quatre components: el principi alfabètic, la descodificació, el reconeixe-
ment de paraules, la comprensió de textos i la comprensió auditiva. El fet d’ubicar 
les dificultats dels nens avaluats en aquests components permet la construcció d’un 
perfil lector diferencial i, per tant, una aproximació al diagnòstic. A la taula 11, 
s’enumeren diverses proves d’avaluació de la lectura disponibles comercialment.
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Taula 11.

Prova
Autor, any, 

editorial
Descripció Edat 

 
anys

 

 

Visor 

 anys
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Prova
Autor, any, 

editorial
Descripció Edat 

de Secundaria

 

 

 cicles de 

lectora
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Prova
Autor, any, 

editorial
Descripció Edat 

Escritura

anys

Infantil a 

Test de Escritura y  
 

 

Tea Ediciones

 

de la lectura en 

de los Estados 
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Prova
Autor, any, 

editorial
Descripció Edat 

Escritura

 

 

 

Principi alfabètic

El principi alfabètic és un excel·lent predictor de l’èxit en la lectura en llengua 
castellana (Lara-Díaz, Gómez-Fonseca, García, Niño i Guerrero, 2010) i consisteix 
en el fet de comprendre que els fonemes es representen en grafemes. A més, cons-
titueix el fonament per al desenvolupament d’un bon reconeixement de les parau-
les. Informalment, es pot avaluar demanant al nen que escrigui el seu nom i les 
lletres de l’alfabet, que reconegui les lletres que se li presenten visualment i que 
identifiqui una paraula en una sopa de lletres. Hi ha proves estandarditzades com 
el PROLEC-R, l’IDEL o el Secole-R que inclouen aquesta avaluació. És molt impor-
tant veure si el nen coneix totes les lletres tant pel que fa al seu nom com pel que 
fa al seu so, així com veure quines lletres són problemàtiques o tenen una repre-
sentació inestable.

La descodificació i el reconeixement de paraules

D’acord amb la teoria de la doble ruta hi ha dos camins per a llegir les paraules: 
una ruta fonològica i una ruta lèxica. Mitjançant la ruta fonològica, els grafemes i 
fonemes es converteixen serialment, de manera que es poden llegir paraules que 
mai s’han vist abans, paraules en una altra llengua i pseudoparaules. Per a llegir-les 
és necessari conèixer les lletres i tenir unes bones habilitats de consciència fonolò-
gica; tanmateix, el reconeixement de la paraula a través del coneixement fonològic 
no ha de ser l’estratègia dominant durant gaire temps. Cal que el lector reemplaci 
el reconeixement de la paraula a través de les habilitats fonològiques pel reconeixe-
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ment de la relació directa entre forma gràfica i significat (Hoover i Gough, 1990). 
Aquesta és la ruta lèxica mitjançant la qual s’accedeix directament i amb molt 
menys esforç a les paraules.

La descodificació implica, doncs, llegir les paraules a través de la ruta fonològica 
i s’avalua mitjançant la lectura de paraules que no tenen representació lexical, és a 
dir, paraules inventades, paraules molt poc freqüents o pseudoparaules. Mentre que 
el reconeixement de paraules que involucra la lectura de paraules per la ruta visual 
o lèxica s’avalua a través de la lectura de paraules que, idealment, han d’incloure 
diversos nivells de freqüència, longitud i complexitat sil·làbica. La comparació dels 
temps i errors en la lectura de paraules i pseudoparaules ofereix informació valuo-
sa sobre el tipus de dèficit de lectura. De la mateixa manera, és important comparar 
la lectura de llistes de paraules amb la lectura de textos, atès que els nens amb dis-
lèxia, en utilitzar claus de comprensió generals com a facilitadors, llegeixen més bé 
les paraules quan aquestes es troben dins un text (Christo, Davis i Brock, 2009).

Un altre element que cal analitzar en la lectura de paraules i pseudoparaules és 
el tipus d’estructura sil·làbica, atès que no implica el mateix grau de dificultat llegir 
paraules que involucren estructures simples com patata, que consta de tres síl·labes 
i totes tres tenen una estructura consonant-vocal, que llegir tren que té una sola 
síl·laba però una estructura consonant-consonant-vocal-consonant. En la reeduca-
ció, és molt útil identificar les plantilles sil·làbiques disponibles en la lectura de 
paraules i aquelles en les que hi ha dificultats.

Fluïdesa

La fluïdesa de lectura implica llegir textos amb rapidesa i precisió usant l’ento-
nació apropiada en el context de lectura. Inclou mesures de velocitat, precisió i 
prosòdia, que s’avaluen en la lectura en veu alta de paraules, pseudoparaules, oraci-
ons i textos. Els nens amb dislèxia presenten dificultats en aquests tres aspectes, atès 
que dediquen la majoria del seu esforç al reconeixement de paraules, la qual cosa 
constitueix un coll d’ampolla que impedeix la comprensió.

La velocitat es pot avaluar calculant el nombre de paraules llegides per minut 
en els diferents tipus de tasques. La precisió es computa a partir del nombre de 
paraules correctes i el seu percentatge respecte del total de paraules llegides. A la 
taula 12 podem veure la velocitat de lectura esperada per a cada nivell escolar. 
També s’hi poden analitzar els errors de lectura (dubtes, situacions, omissions o 
paraules mal pronunciades). La prosòdia es caracteritza a través de l’observació del 
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bon ús dels signes de puntuació, l’expressió en la lectura, l’èmfasi en les paraules 
apropiades, el respecte per les expressions de les emocions dels personatges i l’ade-
quada segmentació dels límits de les frases (Hudson, Lane i Pullen, 2005). De la 
comparació d’aquests tres aspectes poden derivar-se quatre perfils de lectura: a) rà-
pid i precís, b) ràpid i imprecís, c) lent i precís i d) lent i imprecís.

Taula 12.

Tardor Hivern Primavera

La comprensió de lectura

Els processos de comprensió fan referència a les transformacions que permeten 
que el nen obtingui significat durant la lectura, i aquests mecanismes estan mitjan-
çats en gran mesura pel coneixement del llenguatge oral. Per a arribar a una bona 
comprensió els nens requereixen un bon coneixement del vocabulari i bones habi-
litats per a inferir, precedir i resumir informació, i han de ser capaços de formular-se 
preguntes durant la lectura.

Per al procés de comprensió d’un text és molt important la metacognició. 
Aquest component inclou dos subcomponents: el coneixement i el control dels 
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propis processos cognitius que tenen lloc quan es llegeix. Ambdós subcomponents 
són determinants per a la comprensió de la lectura i es troben presents en les acci-
ons que el lector duu a terme quan llegeix per a comprendre. Per exemple, identifi-
car i utilitzar accions que li permetin plantejar el propòsit de llegir un text deter-
minat; saber què fer per llegir; reconèixer si es comprèn o no el que s’està llegint; 
avaluar la pertinença en funció de l’objectiu de lectura; plantejar, descartar o com-
provar hipòtesis abans d’iniciar la lectura i mentre es llegeix, i elaborar conjectures 
que li permetin inferir, relacionar o deduir informació del text. En general, aquesta 
sèrie d’accions són activitats metacognitives que involucren el coneixement de què 
passa quan es llegeix, i involucren el control d’aquestes accions per a comprendre 
el que es llegeix (Cain, Oakhill i Bryant, 2004).

Pel que fa a les tasques per a avaluar la comprensió, es poden utilitzar paraules, 
oracions i textos. El fet de comparar l’execució del nen en diversos nivells de com-
plexitat permet determinar si es tracta d’un problema de capacitat de processa-
ment, és a dir, si el nen comprèn adequadament frases però no textos, és possible 
que es presenti un cul d’ampolla en el qual els recursos atencionals i de memòria 
no siguin suficients per a comprendre textos més llargs. Davant dels textos narra-
tius, es pot explorar la comprensió a través de l’avaluació de propòsit o tema, els 
motius dels protagonistes o la intenció de l’autor; en canvi, els textos expositius 
poden avaluar-se mitjançant preguntes de selecció múltiple, preguntes obertes, ge-
neració d’esquemes o tasques de cloze (omplir els buits d’una oració amb una parau-
la). A la taula 13 presentem un model per a registrar diversos aspectes de la com-
prensió de textos on s’hi identifiquen les principals preguntes que es poden 
formular per a verificar la comprensió.

Taula 13.

Habilitat
Nombre de 
preguntes

Nombre d’errors
Percentatge 

d’errors

Causa i efecte
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La comprensió auditiva

Per definició, en la dislèxia, el nucli de les dificultats es troba en la descodifica-
ció i en el reconeixement de paraules amb una preservació en la comprensió. Per 
a verificar aquest supòsit, cal avaluar la comprensió auditiva, és a dir, avaluar el 
nivell de comprensió independentment de la lectura pròpiament dita. Per a fer-ho, 
hi ha diverses proves estandarditzades que inclouen aquest tipus de tasques. Infor-
malment, es poden llegir textos als nens i utilitzar preguntes similars a les que 
s’utilitzen per a avaluar la comprensió de textos escrits. La comparació de les dues 
execucions (comprensió de text llegit vs. comprensió de text escoltat) permet cons-
truir un perfil diferencial compatible amb la dislèxia. Si aquesta discrepància no 
hi és, pot tractar-se d’una dificultat de lectura més relacionada amb dificultats 
amb el llenguatge oral o depenent de la qualitat de la instrucció i l’experiència en 
la lectura.

El diagnòstic de la dislèxia: muntar el trencaclosques

Tal com s’ha descrit en els apartats anteriors, els problemes en el processament 
lector tenen lloc en qualsevol de les habilitats involucrades en la lectura i poden 
resumir-se en dificultats en algun dels següents processos durant la lectura: trans-
formar l’input visual en unitats sonores fonològicament recognoscibles; organitzar 
les unitats fonològiques en síl·labes; trobar una forma lèxica que correspongui a un 
segment de la llengua; reconèixer els segments com paraules que s’ajustin a la forma 
i activar el seu significat; situar la paraula amb el seu significat en el conjunt de 
paraules per a aplicar-hi l’anàlisi sintàctica (qui fa què, a qui, amb què, com i on), i 
inferir la informació necessària a partir del coneixement del món i del sistema 
conceptual per a construir un bon model d’allò llegit i atorgar-li un significat ade-
quat per tal que sigui representable, recordable i comunicable.

A més, aquests processos han de donar-se a una velocitat mínima per a evitar 
l’embús i els errors en operacions posteriors, en especial en les vinculades amb 
les interferències (Vellutino et al., 2004). És essencial vigilar que tot el procés en 
línia (online) es doni en cascada i coherentment, així com que s’activin les estratè-
gies de reparació ràpidament en cas que hi hagi alguna fallada. Els moments crítics 
enumerats anteriorment poden presentar problemes específics, per això la obser-
vació de les habilitats involucrades i les seves repercussions n’és una condició sine 
qua non. 
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Per tal de facilitar la interpretació de la informació obtinguda en l’avaluació, és 
recomanable consignar els resultats en un full de resum de resultats que afavoreix 
la construcció del perfil lector diferencial. A la taula 14, presentem un model que es 
pot modificar d’acord amb la població que s’avaluï, les proves que s’utilitzin i els 
protocols d’avaluació que s’implementin.

Taula 14.

Dades 
d’identificació

Nom

 

Antecedents

Avaluació 
cognitiva

 

 

Habilitats relacionades

 

 

Velocitat de  
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Avaluació de lectura

 

Estructures 

Estructures 

Velocitat
 

 

 

4. Perfils de lectura

A continuació presentem dos casos que s’analitzaran i dels quals es construirà el 
perfil lector. El seu desenvolupament permet muntar el trencaclosques a partir de 
la informació recol·lectada durant l’avaluació.
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Cas 1

En JM és un nen de 8 anys que fa 2on d’Educació Primària. És el segon de tres 
germans i li agrada molt jugar al futbol i a altres activitats que requereixin movi-
ment. És molt actiu a la classe, però no li agraden les activitats en què hagi de llegir o 
escriure. Els seus mestres estan molt preocupats perquè no llegeix com els altres nens 
de la classe. Durant l’entrevista, els seus pares esmenten que un oncle patern va tenir 
moltes dificultats escolars a causa de problemes d’aprenentatge. El desenvolupament 
del llenguatge d’en JM ha seguit un curs normal, tot i que té dificultats per a pronun-
ciar paraules molt llargues o complexes. En JM va ser avaluat per un psicòleg que li 
va administrar la prova WISC-IV i va trobar nivells d’intel·ligència normals per a la 
seva edat. Els resultats de l’avaluació de lectura i les habilitats de lectura es registren 
en la taula 15, on s’han ressaltat els aspectes en què s’ubiquen les principals dificultats.

Anàlisi del cas

Els aspectes que s’han preservat són: la percepció visual i auditiva, la consciència 
alfabètica i la comprensió auditiva. El processament fonològic presenta dificultats 
en tots els seus nivells, així com la memòria i la denominació. És probable que 
aquest factor influeixi en la dificultat esmentada pels seus pares per a pronunciar 
paraules llargues malgrat els resultats normals de les proves de percepció auditiva. 
De la mateixa manera, s’observen dificultats per a la descodificació i el reconeixe-
ment de paraules. En comparar l’execució en la lectura de paraules amb l’execució 
en la lectura de pseudoparaules, trobem que és millor la lectura per ruta visual, atès 
que llegeix més paraules, més correctament i més ràpid. Ara bé, en comparar la lec-
tura de paraules aïllades i la lectura de textos, veiem que en JM llegeix més paraules 
i amb més precisió quan es troben dins dels textos, la qual cosa indicaria que utilit-
za claus de context per a interpretar la informació. La velocitat de lectura, tanma-
teix, es troba per sota de l’esperat per al seu nivell escolar. Pel que fa a la comprensió, 
aquesta és millor en frases que en textos. Tenint en compte l’alt percentatge d’errors 
i la falta de fluïdesa, aquest resultat indica problemes en la velocitat i la precisió del 
reconeixement de paraules que afecta a la vegada la capacitat per a extraure i retenir 
els significats en la memòria de treball per a interpretar-los. Per a saber si es tracta 
d’un problema de llenguatge, observem el resultat de la prova de comprensió audi-
tiva i veiem que se’n surt adequadament. Per tant, i atesa la discrepància entre les 
seves capacitats intel·lectuals, perceptives i de llenguatge i el seu desenvolupament 
lector, el perfil de lectura de JM és consistent amb un perfil de lectura dislèctic.
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Cas 2

L’LR és un nen de 12 anys que fa 5è de Primària. És el més gran de dos germans. 
La seva mare ens informa que el desenvolupament del llenguatge va ser una mica 
lent i que va pronunciar les seves primeres paraules cap als 2 anys i mig, quan va 
començar a anar a la guarderia. Als 5 anys va ser avaluat per un logopeda que no 
va trobar dificultats evidents de llenguatge, de manera que no va rebre cap reedu-
cació. L’escola ha identificat dificultats per a l’aprenentatge, en especial per a la 
lectoescriptura. L’informe escolar corresponent a l’any en curs reporta un desenvo-
lupament immadur del seu llenguatge oral i dificultats de pronúncia que moltes 
vegades limiten l’expressió de les seves idees. De la mateixa manera, quant als temes 
que tracta, evidenciem un vocabulari molt bàsic. 

Durant el procés d’avaluació, l’LR es va mostrar tranquil i col·laborador. Se li va 
administrar la Prova de llenguatge objectiva i criterial BLOC per a valorar el llenguat-
ge, i vam trobar nivells per sota de l’esperat per a la seva edat en els components 
morfològic, sintàctic i semàntic del llenguatge. Per a l’avaluació de lectura es va 
administrar la prova Evaluación de los Procesos Lectores PROLEC-SE (Cuetos, Rodrí-
guez i Ruano, 2002). Els resultats d’aquestes i altres proves i valoracions informals 
es detallen a la taula 16.

Anàlisi del cas:

Es parteix d’un antecedent d’inici tardà del llenguatge amb una possible estabi-
lització posterior. Tanmateix, ara, amb 12 anys, l’LR té puntuacions de llenguatge 
per sota del que s’espera per a la seva edat. Aquest fenomen es pot explicar a través 
del fenomen de recuperació il·lusòria (H. Scarborough, 2001). D’acord amb aquesta 
proposta, els nens que aparentment han resolt el seu problema de llenguatge de 
manera primerenca poden mostrar més endavant dificultats de llenguatge. S’argu-
menta que la recuperació il·lusòria pot tenir el seu origen en un creixement no li-
neal en el desenvolupament del llenguatge. Les diferències individuals en el desen-
volupament semblen ser més aparents en unes etapes que en d’altres.

Els resultats de l’avaluació cognitiva són normals, i també ho són la velocitat de 
processament, la percepció visual i l’auditiva. El processament fonològic presenta 
dificultats en la consciència intrasil·làbica i fonèmica (les més dependents de la 
instrucció i de l’experiència). La memòria i la denominació fonològica presenten 
resultats per sota de l’esperat. La consciència alfabètica i el principi alfabètic estan 
preservats tal com s’espera en el curs escolar en què es troba l’LR.
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S’observen més respostes correctes i més velocitat en la lectura de paraules que 
en la lectura de pseudoparaules. Tanmateix, la velocitat de lectura es troba molt per 
sota del que demana aquest curs, tant en llistes de paraules com en textos. El reco-
neixement de paraules i la descodificació, doncs, es troben afectats i, al seu torn, 
afecten directament la fluïdesa de lectura. Quan se li fan preguntes de comprensió, 
respon més bé en oracions que en textos, però en tots dos tipus de tasca la seva 
execució és molt pobra. Finalment en les tasques de comprensió auditiva, l’execu-
ció és gairebé tan deficient com en les de comprensió de textos.

D’acord amb aquests resultats, l’LR té diverses dificultats: el processament fono-
lògic és pobre, un llenguatge que no afavoreix els processos de comprensió tant en 
la modalitat oral com en l’escrita, una descodificació pobra que afecta la lectura de 
paraules noves i un reconeixement de paraules pobre que fa que la seva lectura si-
gui lenta i que necessiti fer molt d’esforç. Aquestes tres dificultats no necessària-
ment són independents, és possible que l’antecedent d’inici tardà del llenguatge 
respongui a dificultats en el nucli fonològic i que, malgrat la recuperació, les difi-
cultats de llenguatge persistissin i afectessin els processos de comprensió. Així, 
sense una adequada comprensió que guiï la lectura i amb habilitats de reconeixe-
ment de les paraules pobre, la lectura es converteix en una habilitat molt difícil per 
a l’LR, cosa que també afecta l’adquisició de nou vocabulari i el domini de noves 
modalitats oracionals.

Taula 16.
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Glossari

habilitat per a reconèixer com les paraules es componen 
per elements discrets de la parla.

habilitat per a percebre i manipular sons, parts de parau-
les i paraules.

habilitat per a percebre i manipular aspectes del sistema 
escrit i aspectes visuals de la lectura i l’escriptura com ara les lletres i les paraules.

aplicar el coneixement de les correspondències fonema-grafema per 
a llegir les paraules.

grup de dues lletres que corresponen a un sol so.



© UOC 135 Avaluació i identificació de les necessitats ...

nivell de domini en el qual el lector no és conscient de l’esforç 
mental que suposa transformar les paraules escrites en significats.

estudi dels sons de la parla d’un llenguatge.
capacitat per a retenir informació de manera immediata 

mentre es manipula o es transforma d’alguna manera.
el sistema escrit del llenguatge que inclou les lletres i els signes de pun-

tuació.
habilitat per a reconèixer o descodificar paraules correcta-

ment.
el coneixement de la manera com les unitats del llenguatge 

oral es representen a través dels grafemes.
habilitat per a donar sentit a la informació que arriba al 

cervell a través de les oïdes.
habilitat per a donar sentit a la informació que arriba al 

cervell a través dels ulls.
ritme i entonacions del llenguatge.

paraules sense sentit que compleixen les regles i els patrons de la 
llengua.

habilitat per a denominar de manera ràpida objectes 
i símbols.

Exercicis d’autoavaluació

 1.  La principal causa de les dificultats de lectura i de la dislèxia està relacionada 
amb el processament

 a) Ortogràfic
 b) Fonològic
 c) Sensorial
 d) Sintàctic

 2. La hiperlèxia es caracteritza per
 a) Un bon reconeixement de paraules i una mala comprensió de textos.
 b) Un reconeixement de paraules pobre i una bona comprensió de textos.
 c) Un bon reconeixement de paraules i una comprensió de textos pobra.
 d)  Un reconeixement de paraules pobre i una comprensió de textos també 

pobra.
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 3. La hiperlèxia està associada a:
 a) Dèficits en el processament fonològic
 b) Desordres de l’espectre autista
 c) Retard mental
 d) b i c

 4. Els nens amb dificultats de lectura tenen perfils:
 a) Homogenis
 b) Heterogenis
 c) Específics
 d) Inespecífics

 5.  El criteri diagnòstic en què es compara el potencial del nen identificat en les 
proves cognitives i la seva execució en la lectura, i on es considera que el QI es 
troba dins els paràmetres de la normalitat però en la lectura hi ha una execució 
per sota de l’esperada per a la seva edat i els seu nivell escolar, és el de:

 a) Referència
 b) Especificitat
 c) Discrepància
 d) Exclusió

 6.  L’avaluació de la dislèxia:
 a)  Identifica els processos cognitius, lingüístics i sensorials involucrats en la 

lectura.
 b) Permet monitorar els avenços de la reeducació.
 c) Afavoreix l’ajustament dels objectius terapèutics.

 7.  L’afirmació «Els estudis han indicat que els nens amb antecedents de dificultats 
de parla i de llenguatge tenen un alt risc de problemes de lectura» és:

 a) Vertadera
 b) Falsa

 8.  L’afirmació «Els dèficits perceptius d’origen visual són el principal factor causal 
de la dislèxia» és:

 a) Vertadera
 b) Falsa
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 9. L’habilitat per a percebre i manipular els sons de la parla rep el nom de:
 a) Processament ortogràfic
 b) Consciència fonològica
 c) Discriminació auditiva
 d) Denominació fonològica

10. La memòria fonològica s’avalua a través de:
 a) La repetició d’una sèrie de dígits
 b) La repetició de pseudoparaules
 c)  La denominació d’imatges
 d) La narració d’una làmina

11. El principi alfabètic consisteix en:
 a) La comprensió del fet que els fonemes es representen en grafemes.
 b) La comprensió del fet que les vocals són diferents de les consonants.
 c) Conèixer tots els noms de les lletres.
 d) Distingir els números de les lletres.

12.  La descodificació s’avalua a través de:
 a) La mesura del nombre de paraules llegides per minut
 b) La lectura de paraules
 c) La lectura de pseudoparaules
 d) Totes les anteriors

13. Els «colls d’ampolla» en la lectura vénen donats per:
 a) Limitacions en la capacitat de processament
 b) Errors excessius de lectura
 c) Velocitat reduïda de lectura
 d) Falta d’automonitoratge i de correcció
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Solucionari

 1.  La principal causa de les dificultats de lectura i de la dislèxia està relacionada 
amb el processament

 a) Ortogràfic

 c) Sensorial
 d) Sintàctic

 2. La hiperlèxia es caracteritza per

 b) Un reconeixement de paraules pobre i una bona comprensió de textos.
 c) Un bon reconeixement de paraules i una comprensió de textos pobra.
 d)  Un reconeixement de paraules pobre i una comprensió de textos també 

pobra.

 3. La hiperlèxia està associada a:
 a) Dèficits en el processament fonològic
 b) Desordres de l’espectre autista
 c) Retard mental
  b c

 4. Els nens amb dificultats de lectura tenen perfils:
 a) Homogenis

 c) Específics
 d) Inespecífics

 5.  El criteri diagnòstic en què es compara el potencial del nen identificat en les 
proves cognitives i la seva execució en la lectura, i on es considera que el QI es 
troba dins els paràmetres de la normalitat però en la lectura hi ha una execució 
per sota de l’esperada per a la seva edat i els seu nivell escolar, és el de:

 a) Referència
 b) Especificitat

 d) Exclusió
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 6. L’avaluació de la dislèxia:
 a)  Identifica els processos cognitius, lingüístics i sensorials involucrats en la 

lectura.
 b) Permet monitorar els avenços de la reeducació.

 7.  L’afirmació «Els estudis han indicat que els nens amb antecedents de dificultats 
de parla i de llenguatge tenen un alt risc de problemes de lectura» és:

 b) Falsa

 8.  L’afirmació «Els dèficits perceptius d’origen visual són el principal factor causal 
de la dislèxia» és:

 a) Vertadera

9 . L’habilitat per a percebre i manipular els sons de la parla rep el nom de:
 a) Processament ortogràfic

 c) Discriminació auditiva
 d) Denominació fonològica

10. La memòria fonològica s’avalua a través de:
 a) La repetició d’una sèrie de dígits

 c) La denominació d’imatges
 d) La narració d’una làmina

11. El principi alfabètic consisteix en:

 b) La comprensió del fet que les vocals són diferents de les consonants.
 c) Conèixer tots els noms de les lletres.
 d) Distingir els números de les lletres.

12.  La descodificació s’avalua a través de:
 a) La mesura del nombre de paraules llegides per minut
 b) La lectura de paraules
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 d) Totes les anteriors

13. Els «colls d’ampolla» en la lectura vénen donats per:

 b) Errors excessius de lectura
 c) Velocitat reduïda de lectura
 d) Falta d’automonitoratge i de correcció
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Capítol IV

Intervenció en la dislèxia1

Anna López Sala
Andrea Palacio Navarro 

Objectius 

Els objectius que persegueix el capítol són:

1.  Diferenciar entre tractaments validats/eficaços i no validats.
2.  Dominar les eines per dur a terme una reeducació adequada en nens dislèc-

tics adequadament a qualsevol edat.
3.  Saber quines recomanacions cal donar a un mestre que té un nen dislèctic a 

l’aula.
4.  Saber assessorar als pares d’un nen dislèctic, què recomanar i què no.

Introducció

La dislèxia (o trastorn específic de la lectoescriptura) és una dificultat signi- 
ficativa i persistent en la forma escrita del llenguatge, que és independent de qual-
sevol causa intel·lectual, cultural i emocional i que, per tant, apareix malgrat tenir 
una intel·ligència adequada, una escolarització convencional i una situació so- 
ciocultural dintre de la normalitat (Associació Catalana de Dislèxia, 2012). És 
el trastorn de l’aprenentatge més prevalent en l’edat escolar, la seva prevalença 
oscil·la entre el 5% i el 17% i afecta igualment a nens i nenes (Flynn 1994, Shaywitz 
1990, Shaywitz 2005), tot i que, de vegades, la sensació a les aules i als centres 
especialitzats és de major proporció de nens dislèctics que de nenes. Aquest fe- 
nomen s’explica probablement per les característiques pròpies dels nens, atès que 
presenten més freqüentment trastorns comòrbids, incloent-hi el TDA/H (Willcutt 
2000).

1. Aquest capítol ha estat possible gràcies a la col·laboració i treball de tot l’equip de la Unitat de 
Trastorns de l’Apenenetatge Escolar (UTAE) de l’Hospital Sant Joan de Déu.
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La dislèxia té un origen neurobiològic, està causada per un dèficit en el proces-
sament fonològic del llenguatge i en una disrupció en el sistema cerebral posterior 
esquerre amb especial implicació de la circumvolució angular i fusiforme (Simos, 
2000; Pugh, 1996; Shaywitz, 2002 i 2007). Té, per tant, un important pes genètic 
(Brkanac 2007, Konig 2011), i sol passar que la majoria de pares de nens dislèctics 
s’identifiquen amb el trastorn del seus fills i relaten una experiència similar a la dels 
seus fills durant la seva infància. 

Es tracta d’un trastorn crònic, que dura per tant tota la vida, i que presenta dife-
rents manifestacions al llarg d’aquesta. No té cura, però amb el tractament adequat 
es pot minimitzar la seva repercussió. En cada etapa de desenvolupament aparei-
xen unes manifestacions diferents i és important conèixer-les per a poder fer el 
diagnòstic correcte a qualsevol edat.

És, per tant, de cabdal importància detectar aquests nens, diagnosticar-los i aten-
dre’ls mitjançant intervencions basades en l’evidència que han demostrat ser efica-
ces. Amb aquest propòsit, el departament d’educació de l’Institut de Ciències de 
l’Educació dels EEUU el 2002 va desenvolupar la iniciativa coneguda com What 
Works Clearing House. Aquesta iniciativa pretén centralitzar les investigacions basa-
des en l’evidència en el camp de la investigació educativa per oferir una font fiable 
de les metodologies adequades als professionals de l’educació.

La lectura actua com el vehicle que ens permet accedir a la majoria dels coneixe-
ments que s’adquireixen en l’etapa escolar i està present en el dia a dia dels nens dis-
lèctics. No és difícil imaginar, doncs, l’enorme repercussió que tenen les dificultats 
lectores per a aquests nens. No podem menysprear tampoc la directa relació que la 
dislèxia i la resta dels trastorns de l’aprenentatge tenen amb el fracàs escolar. Nens 
que, malgrat esforçar-se enormement, no aconsegueixen situar-se dins la mitjana o 
la normalitat de la resta de la classe i que fracassen. Aquesta situació mantinguda al 
llarg dels anys acaba repercutint a escala personal i social en els nens que la pateixen 
i fins i tot té repercussions a nivell professional quan aquests nens són adults. És per 
aquest motiu que es considera important, a més de la intervenció en el nen, interve-
nir en els centres escolars i en les famílies d’aquests nens. Una adequada comprensió 
de la dislèxia comportarà una més bona acceptació del trastorn i influirà en l’auto-
percepció d’aquests nens durant la seva infància i en la vida adulta (Nalvany 2012).

Aquest capítol pretén formar futurs educadors i educadores, pretén donar eines 
per saber intervenir en un cas de dislèxia, pretén saber què fer si s’és mestre i es té 
un nen dislèctic a l’aula... En definitiva, pretén ajudar a entendre què és la dislèxia, 
com es tracta i què cal fer per a ajudar el nen dislèctic a desenvolupar el seu màxim 
potencial al marge del seu trastorn d’aprenentatge.
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Les autores expliquen la seva experiència en una unitat de trastorns d’aprenen-
tatge on s’atenen nens amb dificultats d’aprenentatge, es diagnostiquen les dificul-
tats, es concreta el diagnòstic i es fa tractament reeducador. L’objectiu del capítol és 
transmetre l’experiència de les autores i donar a conèixer els mètodes d’intervenció 
de la dislèxia, detallant la manera com s’ha d’intervenir en cada estadi, quines re-
comanacions cal donar a les famílies i quin paper hi tenen les escoles.

1. Intervenció en dislèxia

1.1. Intervenció directa al nen amb dislèxia

Com hem dit fins ara, és de vital importància detectar els nens amb dislèxia 
com abans millor per poder iniciar la intervenció de manera precoç. Segons l’infor-
me del National Reading Panel (2000) la intervenció primerenca en la dislèxia és 
més efectiva que la tardana. És per això que actualment s’està treballant en la iden-
tificació primerenca de la dislèxia per a iniciar intervencions preventives. Les vies 
d’investigació en aquest camp se centren en trobar els factors predictors o indica-
dors primerencs previs a l’aparició de possibles dificultats per a l’adquisició de la 
lectura. Fins ara, aquests factors són la consciència fonològica, la denominació rà-
pida de paraules (Berninger 2001) i les habilitats lingüístiques orals (Dockrell, Stuart 
& King, 2006).

La intervenció dirigida al nen amb dislèxia no ha de centrar-se únicament en el 
treball propi de reeducació de la lectoescriptura. Segons el nostre punt de vista, ha 
de comprendre també altres aspectes com la psicoeducació en el trastorn.

1.1.1. Psicoeducació

La psicoeducació és el primer abordatge que se sol fer en salut mental i fa refe-
rència a l’educació o informació que s’ofereix als afectats sobre el seu propi trastorn. 
A més a més, pot incloure suport emocional i resolució de problemes entre altres 
tècniques.

És important que el nen conegui el seu diagnòstic, l’entengui i sàpiga perquè 
s’està tractant. En primer lloc, cal oferir-li informació, sempre adequada a la seva 
edat, sobre el diagnòstic. És a dir, ha d’entendre en què consisteix la dislèxia, és im-
portant recalcar que no té res a veure amb la intel·ligència, que és una dificultat 
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únicament per a la lectura i l’escriptura. És adequat anar informant dels diferents 
procediments al nen, fer-lo partícip de la seva intervenció, explicar-li què farem i 
per què.

Està més que demostrat que una comprensió adequada de les dificultats com-
porta una més bona acceptació del trastorn i influeix en una millor autopercepció 
dels nens durant la infància i l’edat adulta (Nalvany 2012).

1.1.2. Intervencions pedagògiques: 5 nivells

La reeducació de la dislèxia és un dels aspectes claus en el seu tractament. Com 
hem comentat, la dislèxia és crònica i malauradament no hi ha cap fàrmac que curi 
o pal·liï els efectes d’aquest trastorn. Per tant, la part més important a l’hora d’abor-
dar el trastorn és una reeducació correcta, sempre adequada al nen i al moment 
evolutiu en què es troba.

En funció del moment evolutiu, podem dividir la reeducació en 5 fases o nivells.

Nivell 1: Consciència fonològica

La literatura suggereix que les dificultats que presenten els dislèctics estan rela-
cionades amb un dèficit en el component fonològic del llenguatge i, més concreta-
ment, amb el que es denomina consciència fonològica. Aquesta és una capacitat 
innata que tenim els humans que es basa en la capacitat d’aïllar i manipular els sons 
que conformen les paraules. Per exemple, ser capaç de detectar que la paraula «sol» 
està formada pels fonemes /s/-/o/-/l/. Aquesta habilitat se sol desenvolupar cap als 4 
o 5 anys, però les persones amb dislèxia tenen greus dificultats per a fer-ho. 

El correcte desenvolupament de la consciència fonològica és clau per a poder 
desenvolupar la lectoescriptura. Un cop el nen coneix els fonemes, els sons que 
conformen la paraula, i els sap detectar és quan pot aprendre a escriure-la. Quan el 
desenvolupament de la consciència fonològica no és l’adequat, el nen no entén com 
ha de utilitzar les sons a l’hora d’escriure les paraules, no és capaç de percebre quan-
tes sons té una paraula ni de dir quines són. Així doncs, podem dir que la conscièn-
cia fonològica és l’estadi previ i fonamental per a adquirir la lectoescriptura, és a dir, 
és l’etapa prelectora.

La consciència fonològica implica la capacitat de conèixer, analitzar i manipular 
els elements o unitats, els fonemes que constitueixen el llenguatge. Per tant, si vo-
lem saber si un nen ha desenvolupat correctament aquesta habilitat només cal 
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preguntar-li, per exemple, si sap quants sons té la paraula «poma», o si sap com sona 
la paraula plou si li traiem el so /l/. Si el desenvolupament d’aquestes habilitats és 
correcte, serà possible arribar a una lectura competent i autònoma.

Quan detectem que un nen de 4 o 5 anys, o més gran, no ha desenvolupat enca-
ra la consciència fonològica, és moment d’intervenir. En nombrosos estudis cientí-
fics s’ha demostrat que una intervenció basada en entrenar la consciència fonolò-
gica en etapes primerenques (fins als 7 anys aproximadament) en nens amb 
dificultats de lectura, millora el rendiment lector respecte als nens que no reben 
aquesta intervenció (D’agostino, 2004; Elbaum, 2000; Shanahan, 1995). És a dir, s’ha 
vist que aquest entrenament estimula les regions cerebrals encarregades de fer pos-
sible l’adquisició de la consciència fonològica i, per tant, fa que millorin aquesta 
capacitat i l’aprenentatge de la lectoescriptura (vegeu figura 1). Malgrat aquests re-
sultats, cal dir que no hi ha estudis que demostrin que les millories observades en 
un primer moment es mantinguin al llarg del temps. 

En la reeducació és recomanable presentar els exercicis de consciència fonològi-
ca en diferents etapes segons la seva complexitat i anar augmentant la complexitat 
a mesura que el nen millori. 

Figura 1. Cervell abans i després de treball de consciència fonològica (Simos, 2002)
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A continuació proposem alguns exemples d’exercicis ordenats segons el grau de 
dificultat (vegeu la taula 1). Els exercicis 1, 2, 3 i 4 són més elementals, i a partir del 
5, més complexes. Són exercicis orals, però és convenient acompanyar-los d’estí-
muls amb formats diferents com dibuixos, imatges d’ordinador, o altres materials 
didàctics per a fer-los més amens i atractius.

Taula1. Exercicis nivell 1: consciència fonològica

EXERCICI 1: 
reconeixement 
d’unitats

–  Quina paraula és s/o/l/? g/l/o/p/? p/r/u/n/a/?
–  Sentim el so [s] a la paraula cafè? I a la paraula llapis? 

I a escombrar?

EXERCICI 2: 
segmentació 
de paraules

–  Quants sons té la paraula gat? peu? mel? sorra? brut? 
ordinador? universitat?

EXERCICI 3: 
descomposició 
de paraules

–  Quins sons hi ha a la paraula flor? arbre? finestra? farmàcia?

EXERCICI 4: 
producció de rimes

–  Sonen igual cau i dau?    meu i peu? illa i filla?
–  Troba una paraula que soni com clau, una com faig una 

com deu.

EXERCICI 5: 
detecció de so inicial 
i so final

–  Comença igual filla que foca? I pluja igual que pala?
–  Acaba igual llapis que amic? I sol igual que mel?
–  Troba paraules que comencin per /r/. Ara, paraules que 

comencin per /l/...

EXERCICI 6: 
aïllament d’unitats

–  Quin és el tercer so de la paraula drac? I l’últim so de la 
paraula llapis? I quin és el segon de la paraula branca?

EXERCICI 7: 
modificació d’unitats 
(eliminar i afegir)

–  Com queda clau si li traiem el so /l/? I branca si li traiem 
/r/?

–  Com queda cava si li afegim el so /ʎ/ al final? I com queda eu 
si li afegim /p/ a l’inici?

EXERCICI 8: 
substitució d’unitats

–  Què quedarà si canviem la /k/ de col per /g/? I si canviem 
la /g/ de got pel so /p/?

–  Què quedarà si canviem la /p/ de plat per /b/? I si canviem 
la /r/ de branca per /l/?

EXERCICI 9: 
inversió d’unitats

–  Quina paraula queda si diem serp al revés? I si diem pas al 
revés?
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Nivell 2: Correspondència grafema-fonema

Quan el nen ja domina la consciència fonològica, quan ja detecta els sons que 
conformen les paraules i és capaç de dir-ne el so en veu alta és el moment de passar 
al següent nivell de reeducació.

És el moment d’ensenyar-li que aquests sons tenen una transcripció gràfica que 
són les lletres. És el moment d’aprendre com s’escriu el so /m/, el so /k/, amb la com-
plexitat que això suposa, ja que no sempre el mateix so s’escriu amb la mateixa 
lletra (ex. /ka/  <ca> ; /ki/  <qui>).

Molts nens i nenes ja saben el nom de les lletres o inclús l’alfabet abans de sa-
ber-los identificar oralment i saber-ne el so. És un error molt freqüent a les escoles, 
i de vegades es deu a les ganes que tenen els pares que els seus fills aprenguin a llegir. 
Un nen no aprendrà a llegir abans per molt que li ensenyem l’abecedari, llevat que 
hagi estat capaç d’adquirir adequadament la consciència fonològica. 

En el moment en què el nen comença a treballar amb llapis i paper, pot ser que 
apareguin també dificultats associades en el grafisme (mida de lletra, direccionali-
tat, dificultats per a agafar el llapis...). Si és així, es recomana iniciar un treball com-
plementari de grafisme a la vegada mitjançant exercicis de cal·ligrafia, instruccions 
per a orientar adequadament les lletres classificant-les en: altes (t, l, b, f, h, k, que han 
de passar per dalt de la línia superior), mitjanes (m, n, e, o, i, u, v, s, x, r, w, a i c, que 
han d’estar entremig de les línies) i baixes (q, g, y, p, f i z, que han de passar per sota 
de la línia inferior) (vegeu la figura 2).

Quan comença l’ensenyament sistemàtic de la lectura, s’està desenvolupant el 
que anomenem ruta fonològica. Es tracta d’una etapa en la qual el nen, un cop ha 
pres consciència que el llenguatge oral es divideix en parts més petites que les pa-
raules (síl·labes i fonemes), associa uns signes abstractes (lletres) a uns sons.

Figura 2. Treball de grafisme
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La ruta fonològica permet arribar al reconeixement de les paraules trans- 
formant cada lletra (grafema) en el seu corresponent so (fonema) per tal que 
després accedim al seu significat. Cal que tinguem en compte que aquesta as- 
sociació és totalment arbitrària, el so i la lletra que el representa no tenen 
cap relació, ja que no hi ha res en el signe gràfic que indiqui com s’ha de pronun-
ciar. Per aquest motiu, al començament d’aquesta etapa, es produeixen molts 
errors de substitucions d’uns fonemes per uns altres, especialment en aquells 
grafemes que comparteixen trets visuals i/o acústics («b» i «d», «p» i «q», «m» i «n»). 
És freqüent, doncs, que els infants llegeixin roba per roda o facin substitucions 
similars.

A mesura que el nen va aplicant correctament les regles de conversió grafema-
fonema es va trobant amb una sèrie de paraules que es repeteixen constantment 
(les més freqüents). En veure-les una i altra vegada, les va memoritzant i va for-
mant-ne una representació interna. D’aquesta manera podrà llegir-les directament 
i més ràpid sense haver de transformar cada lletra en un so. Això es correspon a 
l’anomenada lectura lèxica o global, que és la següent etapa en l’adquisició de la 
lectura.

La ruta fonològica doncs, ens serveix, d’una banda, per a aprendre inicialment 
a llegir aplicant la correspondència grafema-fonema i, d’altra banda, per llegir les 
paraules desconegudes i les inventades. És una via lenta i que suposa esforç però 
que els adults continuem usant quan ens trobem davant paraules que desco-
neixem; frenem el ritme de lectura i desxifrem la paraula «estranya» lletra per 
lletra. 

Per als nens dislèctics representa un gran esforç fer aquesta correspondèn- 
cia grafema-fonema, de manera que triguen molt més a desenvolupar la lectura 
global. Això fa que, en tasques on intervé la lectura, hagin de dedicar molta aten-
ció i molt d’esforç en llegir i no puguin dedicar-se a processar i comprendre el 
que llegeixen. Com a resultat, en llegir textos llargs poden tenir problemes de 
comprensió, i sovint tenen dificultats per a finalitzar a temps les tasques i con-
trols. 

Des del punt de vista neuropsicològic, s’ha evidenciat que la principal àrea im-
plicada en aquest procés és el gir angular i el supramarginal, situats al lòbul tempo-
ral esquerre (vegeu la figura 3).

El principal requisit per a llegir utilitzant aquesta ruta és aprendre a utilitzar les 
regles de conversió grafema-fonema, és a dir, aprendre com s’escriuen els fonemes, 
les lletres. 
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Tot seguit us oferim una sèrie d’exercicis per a afavorir aquesta associació i do-
minar la correspondència grafema-fonema (vegeu la taula 2).

Taula 2. Exercicis nivell 2: correspondència grafema-fonema

Exercicis EXEMPLES

EXERCICI 1: 
associació lletra-so

–  Ensenyar la lletra i que el nen digui el seu so.
–  Ensenyar la lletra i que el nen digui el seu nom.
–  Dir el so i que el nen n’identifiqui la representació gràfica.
–  Dir el nom i que el nen n’identifiqui la representació gràfica.

EXERCICI 2: 
lletreig

–  Ensenyar les lletres i que el nen pronunciï la paraula, o bé 
dir-les oralment perquè el nen l’escrigui.
/k/ /ə/ /r/ /ə/ /m/ /ε/ /l/

EXERCICI 3: 
fluència fonètica 

–  Escriure en x minuts paraules que comencin per la lletra <r>:
rata – rodona – raqueta – riure – rombe – riu – rinoceront 
– regla...

EXERCICI 4: 
formació de paraules

–  Escriure en x minuts tantes paraules com es pugui utilitzant 
només unes lletres: ma – miquel – paper – pa– paquet – 
taller – paella – te –mapa...

–  Escriure en x minuts tantes paraules com es pugui utilitzant 
només unes síl·labes: guitarra – carrer – aranya – mare – cirera ... 

Figura 3. Gir angular i supramarginal
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Exercicis EXEMPLES

EXERCICI 5: 
encadenament 
de paraules

–  Fer una cadena de paraules canviant la lletra marcada:
PARE   PARC   PORC   PORT
   PART   MART   MARÍ   MATÍ

EXERCICI 6: 
omplir buits

–  Omplir els buits:
Samarre__a   bolíg__af   ca__tellà   g__àcies…

EXERCICI 7: 
joc del penjat

–  Pensar una paraula i posar una línia per a cada lletra que 
contingui:

(Jardí) _ _ _ _ _ 
El nen ha d’anar dient lletres per a endevinar de quina paraula 
es tracta. Per a cada error es va dibuixant una part del dibuix 
esquemàtic d’un penjat i per a cada encert s’escriu la lletra al 
seu lloc corresponent. 

EXERCICI 8: 
lectura de síl·labes, 
paraules simples, 
paraules complexes 
i pseudoparaules

síl·labes:
ma pi no be mu ta le si jo mo...
ad em ic uf up om in er ag ub...
man pir not bes mub tar led sic jos mop...
tra bra bro tre dru cru fre cro dro pro pri...

paraules:
mel mai dos les gat deu dit 
bota tota cama sopa cosa sota bala pala serra 
tres plou gros glop gris glaç treball brillar brisa broma pobre
gespa moltes gresca fruita brut cine globus castell truita

pseudoparaules :
mupi supo tico nute dima bule maputo supoti filoni minoli 
quemi quino
troque crope friti motri susca cusca crista frusta biusca puisa 
entraflut parcolets esquipolus viterama grostarra enredules.

EXERCICI 9: 
dictat de síl·labes, 
paraules simples, 
paraules complexes 
i pseudoparaules
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Nivell 3: Velocitat lectora (lectura global)

Una vegada el nen ha adquirit la consciència fonològica i la correspondència 
dels fonemes amb les grafies, és el moment d’aconseguir una lectura més fluïda i 
còmoda. Com qualsevol aprenentatge, la lectura és costosa i mecànica al principi 
(lectura fonològica) fins que després de molta repetició arriba a ser fluïda, ràpida i 
quasi automàtica (lectura lèxica o global). Per a aconseguir aquesta lectura global és 
necessari haver vist moltes vegades una determinada paraula, haver-la llegit moltes 
vegades per la via fonològica fins que simplement veient la seva silueta, sabem de 
quina paraula es tracta (via lèxica).

Els nens dislèctics tenen moltes dificultats per adquirir una lectura global, per 
això sempre llegeixen de forma costosa i poc automàtica. Això fa que destinin molt 
d’esforç a llegir bé (mecànica lectora), sovint a expenses d’una comprensió adequada.

Anomenem fluïdesa lectora a l’habilitat per llegir un text amb una velocitat, 
una precisió i una expressió adequada (National Reading Panel NICHD, 2000, p.1). 
A més, la fluïdesa requereix l’ús ràpid dels signes de puntuació i la convicció d’on 
posar l’èmfasi o on fer les pauses per a donar sentit al text (p.6).

En aquesta etapa, el que estem intentant és activar la regió del cervell que s’ano-
mena àrea de la forma visual de la paraula (visual word form area) (McCandliss, 
2003) localitzada a la part inferior esquerra del lòbul temporal, al gir fusiforme. 
Aquesta regió és la que s’activa més quan els lectors normals llegeixen de forma 
fluïda. És la que permet fer una lectura àgil, ràpida i sense esforç.

En els últims anys, ha augmentat el nombre d’investigacions destinades a com-
provar l’eficàcia dels tractaments per millorar la velocitat lectora (David J. Chard, 
2002; Vadasy, 2004). El mètode de tractament que sembla ser més eficaç és la lectu-
ra repetida. Les intervencions que es duen a terme mitjançant aquest mètode 
s’associen a millores en la velocitat lectora, precisió i comprensió (per a una revisió 
de la teoria de l’automatisme, vegeu Le Berge, 1974; Levy, 2001, i Morris, 2010). Diver-
sos autors han comprovat que mitjançant la intervenció en lectura repetida i el 
treball en comprensió lectora, donant estratègies per a la lectura, s’aconsegueixen 
millores tant en fluència lectora com en comprensió (Vaughn, 2000). Aquest mèto-
de, a més, es pot dur a terme amb ajuda d’un model lector (professor, pare, company) 
o sense, de manera que disposem de les següents possibilitats:

Lectura repetida sense model: és aquella lectura que es duu a terme de for-
ma autònoma, sense ajuda, tant en veu alta com silenciosa. Sembla haver-hi 
molt poca evidència de que la lectura silenciosa sigui eficaç per millorar la 
fluïdesa lectora en nens dislèctics (David J. Chard 2002).
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Lectura repetida amb model: ha demostrat ser més eficaç que la lectura re-
petida sense model, particularment per a estudiants amb baixa fluència lecto-
ra. Es tracta de llegir amb l’ajuda d’un model lector, un normolector, que pot 
ser un adult o un company bon lector. 
 Lectura repetida mitjançant model gravat: es tracta de llegir imitant la 
lectura d’un ordinador, d’un CD o similar. És també un mètode eficaç, inclús 
més eficaç que la lectura sense model, però els estudis demostren que no re-
sulta tan eficaç com la lectura en veu alta amb model adult com ara un pro-
fessor (David J. Chard, 2002). 

També hi ha estudis que comparen l’eficàcia de les instruccions de lectura tra-
dicional (lectura silenciosa o en veu alta però sense model ni instruccions de lectu-
ra) davant d’un tractament mitjançant lectura repetida amb model lector (un 
company) i amb una instrucció adequada. Aquests estudis mostren resultats molt 
favorables a favor del segon grup de tractament (Simos, Fuchs, Fuchs, Mathes i 
Hodge 1995) i, per tant, recolzen la utilitat de l’ús d’un model lector a l’hora d’entre-
nar la fluïdesa lectora. A més del mètode utilitzat a l’hora de treballar la velocitat 
lectora, hi ha altres elements que cal tenir en compte a l’hora de la intervenció, per 
exemple, la longitud del text. En exercicis de lectura repetida sembla que la longi-
tud del text no afecta al resultat, però controlant la llargada del text i no fent-lo 
gaire llarg, sí que es pot fer que els nens es puguin focalitzar en les paraules durant 
un període més llarg de temps (A.L. Cohen, 1988), la qual cosa pot resultar favorable.

S’ha demostrat que, si es canvia progressivament la complexitat dels textos en 
funció del rendiment, augmenta la fluïdesa lectora total del nen (Lovitt & Hansen, 
1976; Weinstein Cooke, 1992). El més adequat és fixar un criteri a partir del qual 
augmentar el nivell de complexitat dels textos (per exemple, un nombre de parau-
les per minut), per tal que el nen associï les seves millores en lectura a augments en 
la complexitat i així motivar-lo a seguir treballant.

Un altre factor a tenir en compte és el nombre de repeticions que es fan del text. 
S’ha observat que rellegir el mateix text moltes vegades és millor que rellegir-lo 
poques vegades (David J. Chard, 2002), per tant és un altre factor a tenir en compte 
a l’hora de planificar les sessions de treball.

També s’ha analitzat el tipus de feedback que es dóna al nen (corregir errors, 
penalitzar, premiar, encoratjar...). La correcció i el feedback en les paraules mal llegi-
des afavoreix també la millora de la fluïdesa lectora (Smith 1979) sempre que es faci 
de manera agradable i engrescadora per al nen i no suposi augmentar la seva frus-
tració ni penalitzar de manera desagradable les seves errades.
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Nombrosos autors han volgut demostrar mitjançant estudis científics meto-
dològicament adequats l’eficàcia dels seus tractaments. De tota manera, no és 
fàcil dissenyar estudis que demostrin eficàcia d’un tractament reeducador o re-
habilitador. Cal que comptin amb un grup control (en el qual no s’apliqui la in-
tervenció a avaluar), cal que els nens estiguin distribuïts en els diferents grups 
de forma aleatòria, cal que els avaluadors que valoren el nivell lector siguin cecs, 
és a dir que no sàpiguen quin tractament ha rebut cada un dels nens... Un 
dels pocs programes d’intervenció per a millorar la fluïdesa lectora que ha pogut 
demostrar la seva eficàcia complint amb tots aquests requisits és el Sound Part-
ners, desenvolupat pel Washington Research Institute al 2008. Consisteix en un 
entrenament de 30 minuts, 4 dies a la setmana durant 1 any. Se centra en el tre-
ball de correspondència grafema-fonema, barreja de fonemes, descodificació i 
codificació fonològica de paraules regulars, lectura de paraules irregulars molt 
freqüents... Aquest estudi ha demostrat efectes positius en correspondència grafe-
ma-fonema, fluència lectora, comprensió lectora i rendiment lector global (Moo-
ney, 2003; Vadasy i Standers, 2008; Vadasy, 1997a; Vadasy, Standers i Peyton, 
2006).

Alguns autors proposen treballar la fluïdesa lectora a partir d’unitats sublèxi-
ques amb múltiples lletres com ara les síl·labes (Wolf et al 2000, Defior 2011, Kaira-
luoma 2007). Tot i que no és un mètode massa estès, Tressoldi et al. (2007) obtenen 
bons resultats després d’un mètode intensiu de treball basat en lectura de textos a 
través del mètode sil·làbic. 

Finalment, també hi ha mètodes informatitzats per a treballar la fluència. Les 
innovacions tecnològiques han permès adaptar els tractaments en versions infor-
matitzades en les que es treballen els mateixos objectius però de manera molt més 
engrescadora per als nens. Un dels exercicis més utilitzats és un en què el text que 
el nen ha de llegir va desapareixent al cap d’un temps determinat per a afavorir una 
lectura cada vegada més ràpida. 

Tot i la quantitat de material disponible per a treballar fluïdesa lectora i l’ampli 
ventall d’eines informatitzades disponibles, és interessant remarcar que per a tre-
ballar en aquestes etapes és recomanable utilitzar també el material escolar propi 
del nen. Sobretot per evitar duplicar tasques, sol ser una època a on els deures i 
els exàmens ocupen ja una part important del seu temps i sempre que es puguin 
aprofitar les lliçons acadèmiques per a treballar la lectura evitarem fer feina 
doble.

Tot seguit us oferim una sèrie d’exercicis per treballar la lectura a través de la 
forma de la paraula i a través de l’exposició repetida a la mateixa paraula (vegeu la 
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taula 3). En aquest últim bloc d’exercicis és convenient utilitzar un cronòmetre per 
afavorir una lectura ràpida. Ens servirà perquè el nen vegi que cada cop llegeix més 
ràpid i amb més fluïdesa. (Nota: si això suposa un problema o una situació estres-
sant per al nen, farem el mateix exercici però sense mesurar el temps amb un cro-
nòmetre).

Taula 3. exercicis nivell 3: lectura global

Exercicis EXEMPLES

EXERCICI 1: 
fitxes de lectura

Fitxes de síl·labes, paraules o texts ordenats de menor a major 
dificultat que el nen ha de llegir cada dia durant una setmana. 

consecutivament (annex 1).

Estructura:

– CV (síl·laba directa): pa, me, ti, 
– VC (síl·laba inversa): ap, em, it

– bra, cre, gli

– Simples: poma, maca, mico, pera, camí, 
– Amb una síl·laba CCV: cromo, plena, grisa
– Amb una síl·laba CVC: parla, capsa, perla...

– Simples: pilota, careta, maleta, girafa
– Complexes: carpeta, bolígraf, pissarra, planeta, elefant

– farmàcia, guardiola, helicòpter

exclamacions... 

EXERCICI 2: 
Presentació ràpida 
de síl·labes o paraules

paraula abans que desaparegui.

EXERCICI 3: 
Endevinar quina 
paraula és a través 
de la forma

Mel: 

Pala: 
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Nivell 4: Entonació, ortografia i redactat

L’entonació en la lectura és un aspecte fonamental. Segons Koriat et al. (2002), 
l’entonació fa la funció d’element representatiu en l’anàlisi de l’estructura més ele-
mental de la frase i resulta crucial per a retenir la informació llegida en la memòria 
de treball, per tal que pugui ser processada i compresa (NICHD 2000). Diguem doncs 
que una entonació adequada ens permet anar seqüenciant i analitzant la frase a me-
sura que la llegim per a entendre la funció que té cada paraula dins la frase i, per tant, 
entendre’n el significat. Segons diversos estudis, l’automatització del llenguatge i 
l’entonació adequada a l’hora de llegir ha d’estar desenvolupada entre el primer i el 
tercer curs acadèmic, (Kuhn and Stahl, 2003) és a dir, entre 1er i 3er de primària. Una 
manera d’entrenar l’entonació és fent llegir poesies, diàlegs, obres de teatre, còmics...

Un dels símptomes que més destaquen en els nens dislèctics i un dels que per-
met detectar-los en qualsevol etapa del seu desenvolupament és la presència de 
nombroses errades ortogràfiques en els seus escrits (vegeu la figura 4). Torgesen 
(2000) defensa que les dificultats en fluïdesa lectora comporten una menor exposi-
ció a la lectura i, per tant, una poca visualització de les paraules o de la seva repre-
sentació ortogràfica, i que és per això que els nens dislèctics fan errades. Però en la 
majoria de casos, la disortografia persisteix en el temps tot i aconseguir una accep-
table fluïdesa lectora (Landerl 2008). 

Els nens sense dificultats lectores adquireixen gran part de l’ortografia de forma 
passiva i espontània, simplement a través de la lectura. El fet de veure una paraula 
escrita d’una determinada manera (per exemple «haver» amb «h» i «v») i veure-la 
moltes vegades sempre escrita de la mateixa manera, activa una regió cerebral, el 
gir fusiforme (visual word form area) que fa que la gravin amb aquesta ortografia. Per 

Figura 4. Ortografia. Font: Hospital Sant Joan de Déu. Transcripció: «En Pau i en Pere 
juguen a bales. En pau en té sis de vidre.»
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tant quan la veuen escrita d’una altra manera (per exemple «haber» o «aver» o 
«aber») se’ls desperta una alarma o, com diem popularment de manera simbòlica, 
els «fa mal als ulls» i saben que alguna lletra no està al seu lloc. Això no els passa als 
dislèctics. Per a ells, «haber» o «aver» sona igual i com ells no tenen a ple rendiment 
l’àrea visual de la forma de la paraula i, per tant, no tenen la capacitat de detectar 
visualment una errada ortogràfica, ja que utilitzen una via fonètica, tot ho veuen 
igual de bé o de malament, no tenen l’ajuda del «mal als ulls». Per als dislèctics, per 
tant, l’ortografia és un aprenentatge costós i infinit.

És freqüent que a les escoles i a casa es recorri a la còpia reiterada de les paraules 
mal escrites amb l’objectiu que quedin gravades per a les pròximes vegades, per tal 
que no es cometi més aquell error. En el cas dels nens amb dislèxia, difícilment 
aquest abordatge resulta beneficiós. Ells no són capaços de detectar errades d’orto-
grafia tal com s’ha explicat, però sí que són capaços de memoritzar-ne algunes. En 
general, els dislèctics tenen la mateixa capacitat de memorització que qualsevol 
altre nen, ja que la memòria i la lectoescriptura van per xarxes cerebrals completa-
ment diferents i, per tant, podem intentar prioritzar vocabulari bàsic i que en me-
moritzin l’ortografia.

En la literatura científica, els autors defensen que hi ha dues estratègies princi-
pals per millorar l’ortografia (Richards 2006) i que han resultat ser eficaces.

La primera és l’estratègia ortogràfica i es basa en fer que el nen es focalitzi en les 
lletres que composen la paraula i no en la paraula sencera. Aquesta estratègia inclou 
dues tècniques:

 (photographic leprechaun), on es demana al nen que visualitzi la 
paraula i es focalitzi en cada una de les lletres que la composa (Ise E 2010).

 (proofreaders trick), on el nen visualitza la paraula o intenta 
lletrejar-la al revés.

La segona estratègia és enfortir les bases morfològiques de les paraules i així ser 
capaç de segmentar-la en unitats amb significat (arrel, prefix i sufix). El grup de 
Tsesmeli i Seymour 2009 va obtenir un impacte substanciós en adolescents dislèc-
tics en paraules derivades i generalització a partir de paraules anàlogues quant a 
estructura i sufixació. Diguem que el fet que es fixin amb l’arrel de les paraules i els 
seus derivats ajuda a reduir el nombre de paraules a memoritzar i afavoreix la seva 
generalització.

A part de l’entonació i l’ortografia, una altra de les manifestacions principals de 
la dislèxia és la pobra expressió escrita, sovint infradiagnosticada i, per tant, no 
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tractada (Berninger 2008). Entre els dislèctics és comú que es defensin bé en l’àmbit 
oral i que, en canvi, duguin a terme una plasmació per escrit molt pobra, no només 
ortogràficament sinó també a l’hora d’organitzar el discurs, el redactat, la compo-
sició de frases... Com que a l’escola, a l’institut o a la universitat encara es realitzen 
majoritàriament les avaluacions per via escrita, és necessari reforçar aquestes habi-
litats per a que l’alumne dislèctic aconsegueixi plasmar per escrit tot el que ha es-
tudiat (vegeu la figura 5). 

Per a treballar l’expressió escrita es recomana treballar un per un els dife- 
rents components del text que donen lloc a un redactat ben elaborat. Per començar, 
cal reforçar el coneixement de la sintaxi, entendre la funció de cada paraula en una 
frase, i reforçar l’ordre que han de tenir els diferents sintagmes i complements dins 
d’una oració. És important també donar importància als signes de puntuació. Saber 
com i quan utilitzar-los i evitar fer frases llargues sense cap signe de puntuació 
enmig. Per últim, és important treballar les parts d’un redactat, d’una història, or-
ganitzar les idees en paràgrafs on el primer és introductori, el segon explicatiu i 
l’últim conclusiu. És important per tant anar del nivell més senzill (la frase) al més 
alt (la història) treballant cadascun dels components del redactat. 

Així, com hem comentat en l’apartat de la fluïdesa lectora, es recomana, sempre que 
es pugui, treballar aquests aspectes a partir del material escolar del nen i així optimit-
zar el temps que hi dedica i afavorir al màxim la generalització dels aprenentatges.

Figura 5. Redactat. Font: Hospital Sant Joan de Déu. Transcripció: El cap de setmana. 
Els dissabtes vaig a un club de hoquei i jugo a hoquei 40 minuts després vaig a Bellver de Cerda-
nya i jugo a futbol, vaig en bici i en moto. També vaig a buscar bolets i a buscar fruites del bosc 
i esquiar. Igualment

 



© UOC 158 Trastorns d’aprenentatge de la lectura

Nivell 5: Estratègies compensatòries: tècniques d’estudi i eines tecnològiques

La dislèxia en etapes posteriors (últims cicles de primària i en la secundària) té 
un altre tipus de repercussions escolars. En aquestes etapes, la lectura ja no és l’ob-
jectiu a aconseguir sinó que és el mitjà a través del qual s’adquireixen els diferents 
aprenentatges (ciències, història...). En aquest moment és important reforçar les 
tècniques d’estudi a aquests nens i, per exemple, donar-los instruccions per aconse-
guir una lectura eficaç, ensenyar a subratllar, a extreure l’important de cada parà-
graf, a sintetitzar, a fer esquemes o mapes conceptuals, etc. que ajudin el nen a en-
tendre el que llegeix i així ser capaç d’estudiar-ho.

Una altra de les opcions de la que disposen els nens dislèctics és utilitzar eines 
tecnològiques per compensar el seu dèficit. Una de les més aconsellades són els 
lectors de textos informàtics. Aquests lectors substitueixen la funció lectora del nen 
per l’audició del text a llegir a través de l’ordinador. És a dir, el nen simplement ha 
d’introduir el llibre en la versió digital i l’ordinador li llegeix les lliçons. D’aquesta 
manera el nen pot centrar-se en comprendre i estudiar enlloc de perdre’s en la lec-
tura dels textos. Avui en dia, al mercat hi ha diferents versions de lectors informà-
tics. La implementació d’aquesta eina es recomana que no es dugui a terme abans 
dels dos últims cicles de primària o secundària, ja que cal intentar desenvolupar al 
màxim el potencial lector del nen. Tot i així en casos de dislèxies greus es recoma-
na iniciar la seva utilització abans per no frenar el desenvolupament acadèmic del 
nen per culpa del seu baix nivell lector.

Cal recordar que la dislèxia, a part de provocar un dèficit fonològic i, per tant, 
dificultats en lectoescriptura, sol comportar també altres dificultats com apren-
dre’s les seqüències verbals automàtiques (dies de la setmana, mesos de l’any, abece-
dari i taules de multiplicar). Això es deu a la proximitat anatòmica que hi ha entre 
el gir angular (regió que processa la lectoescriptura) amb la regió cerebral que s’en-
carrega dels aprenentatges de les seqüències. És per això que es recomana que des 
de les escoles es facilitin eines com la calculadora o que en el seu defecte es perme-
ti a l’alumne tenir escrites les taules de multiplicar per no entorpir també el rendi-
ment de l’alumne en l’assignatura de matemàtiques. Davant d’aquestes dificultats, 
molts familiars i professors dedueixen que el nen té dificultats de memòria general 
i aleshores dissenyen intervencions per treballar la memòria. Però amb proves es-
pecífiques es pot veure que no és així. Els nens dislèctics no tenen dificultats per 
memoritzar les seves vivències, una lliçó explicada per la mestra, el camí per arribar 
a casa, etc. Alguns només tenen dificultats en un àmbit molt específic, el de memo-
ritzar les seqüències anteriorment esmentades. 
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Hi ha també altres eines i recursos tecnològics a l’abast dels dislèctics, molts 
d’ells es poden trobar a pàgines web destinades per aquest col·lectiu (edu3.cat, 
edu365...). 

És important recalcar que els nens dislèctics no sempre es diagnostiquen en les 
primeres etapes, tot i que seria desitjable que així fos. Per tant, la reeducació de la 
dislèxia no sempre comença pel nivell més elemental, la consciència fonològica. 
En funció del moment evolutiu en què es troba el nen, l’exigència a l’escola i les 
seves dificultats s’ha de dissenyar la seva intervenció començant per un nivell o un 
altre. En principi esperaríem que un dislèctic de 1r d’ESO tingui ja superades les 
primeres etapes i, per tant, probablement començaríem a treballar directament 
pels nivells 4 i 5. 

1.2. Intervenció dirigida a la família

La família és quelcom fonamental en qualsevol moment vital del nen, i ho és 
amb més motiu davant d’un problema o dificultat. Els pares normalment arriben 
al diagnòstic després d’un llarg camí ple de dubtes, d’opinions molt diverses, de 
pensar que els seus fills no s’esforcen i, de vegades, fins i tot després de pensar que 
ells en són els culpables. És per això que el diagnòstic sol ser un petit alleujament, 
un moment on entenen què està passant. En aquest punt és important oferir a la 
família tota la informació que necessitin, alguns molta i altres poca. És important 
explicar els passos a seguir en endavant i deixar clar el paper dels pares en el trac-
tament de la dislèxia.

La intervenció en l’àmbit familiar la podem dividir en tres apartats: la psicoedu-
cació, el treball específic de lectura i la cura de l’autoestima del nen.

1.2.1. Psicoeducació

Els pares del nen recentment diagnosticat de dislèxia són un mar de dubtes. 
Necessiten entendre què és la dislèxia, per què és un trastorn, quina és la seva causa, 
si té o no té tractament, si es cura, si això vol dir que el seu fill fracassarà en els es-
tudis... És important, doncs, oferir-los la informació que necessitin sobre el trastorn 
i orientar-los per a evitar així una pèrdua de temps i fins i tot de diners (Karande i 
cols. 2007).

El paper dels pares en aquest moment és fonamental. Són el nexe d’unió entre 
l’escola, els professionals i els seus fills. De vegades són els primers que s’adonen de 
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les dificultats dels seus fills, i en moltes ocasions recorren a diversos professionals o 
centres fins que arriben a esbrinar el problema. De vegades se senten culpables per 
no haver-ho detectat abans, altres vegades es culpabilitzen pel pes genètic que té 
aquest trastorn... en definitiva, sovint necessiten tanta ajuda com els seus fills, com 
a mínim en un primer moment. 

Els pares, doncs, tenen un paper fonamental i no han de ser oblidats a l’hora de 
tractar un nen amb dislèxia. És important que la família sàpiga en què consisteix 
la reeducació de la dislèxia, el treball que fan els professionals amb el seu fill així 
com les adequacions que es poden aplicar des de l’escola per a afavorir un desenvo-
lupament acadèmic correcte. Sovint són ells qui poden detectar contradiccions o 
incongruències en la intervenció. És important que estiguin al corrent del que 
s’està fent amb els seus fills i que hi hagi el màxim de coordinació entre les tres 
bandes: professionals, escola i família.

1.2.2. Actuació a casa

Com hem dit fins ara, la família té una gran importància en el diagnòstic i en 
la intervenció de la dislèxia. Tot i això és important també que els pares entenguin 
que el que s’espera d’ells és que siguin pares, no professors ni professionals, i que la 
intervenció l’han de portar a terme persones amb formació específica (Karande 
2007).

Per a moltes famílies és difícil deixar fer només als professionals i és per això que 
s’ha investigat al respecte. Hi ha poca evidència sobre l’obtenció de bons resultats 
amb el treball específic a casa. De tota manera, alguns estudis (Gortmaker 2007, 
Resetar 2006, Schulte Körne 2010) observen una lleu millora en fluïdesa lectora 
després d’una pràctica repetida i regular a casa. Segons aquests autors, després d’ha-
ver llegit un text, és positiu donar feedback, comentar els errors comesos, corre-
gir-los amb els nens i després rellegir-lo (Eckert 2002). Tot i aquests resultats, està 
descrit que la millora en fluïdesa lectora va disminuint progressivament si es fina-
litza la pràctica de la lectura a casa i, per tant, aquests autors recomanen mantenir-la, 
per exemple, durant els mesos d’estiu (Cooper 1996, Schacter 2003, Gortmaker 2007).

Altres factors a tenir en compte per obtenir certa milloria en la lectura són els 
següents: treballar amb material motivador i seguir una pràctica repetitiva i regular 
tenint en compte que a major freqüència, millors resultats (Gortmaker 2007). Cal 
tenir molt present que els nens passen moltes hores a l’escola, sovint treballen tam-
bé amb algun professional i, a més, evolucionen de manera natural, sempre progres-
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sen, mai van a menys. Per tot això és difícil distingir quan la millora és causada per 
la lectura periòdica o pel desenvolupament natural de les habilitats del nen (Schul-
te-Körne 2003). El més important és evitar angoixar-lo i imposar l’activitat al nen. 
L’últim que volem és que rebutgi la lectura.

Quan els nens estan iniciant-se en la lectura, paral·lelament, a casa, es poden dur 
a terme altres activitats de forma lúdica. Jocs fonètics, com per exemple buscar 
paraules que rimin, buscar paraules que comencin o acabin per un determinat so, 
ometre el so d’una paraula, jugar al penjat... (Schulte-Körne 2010, Artigas i Narbona 
2011). Això, sempre que el nen gaudeixi amb els jocs, ja que no hi ha cap evidència 
clara sobre el benefici d’aquestes tasques realitzades en l’àmbit familiar en el rendi-
ment escolar.

Per fomentar la lectura a casa és recomanable establir un entorn familiar en un 
lloc i moment agradable. Potenciar la lectura comú amenitzant al màxim l’activi-
tat, per exemple que el pare o mare llegeixi, que el nen llegeixi en veu alta, que els 
pares llegeixin prèviament el text al nen... L’important és que s’associï la lectura 
amb quelcom agradable, plaent i positiu (Schulte Körne 2010). Busquem que el nen 
apreciï tota la informació que pot extreure del material escrit, a partir de la lectura, 
que tingui interès i ganes de llegir.

Malgrat que no està comprovat que serveixi i ni tan sols es recomana, en el cas 
que els pares vulguin treballar de forma més sistemàtica amb els seus fills, la litera-
tura mostra com els reforços contingents (premis) a l’activitat lectora milloren el 
rendiment (Eckert 2002). Per això, segons la motivació del nen, es recomana com-
binar la lectura amb una recompensa material o no. Alguns autors proposen esta-
blir objectius determinats i que el nen vegi com se supera dia a dia, per exemple 
calcular paraules/minut, nombre de preguntes correctes en la comprensió lectora, 
calcular el temps de la lectura...

En resum, la feina dels pares no és altre que la d’inculcar el gust per la lectura. 
Per això és recomanable buscar un moment i un lloc adequat. Si el nen gaudeix, 
els pares poden estimular altres aspectes de la lectura mitjançant jocs i activitats 
divertides.

1.2.3. Potenciar punts forts

Segons la literatura científica, els nens amb dislèxia poden tenir problemes asso-
ciats d’autoestima, emocionals i de comportament (Terras 2009). La probabilitat de 
tenir-los augmenta si el nen presenta més d’un trastorn comòrbid. Aquests proble-
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mes poden tenir impacte no només en la infantesa sinó també en l’edat adulta, per 
això és important tenir-ho en compte i treballar-ho (Nalvany 2011). Si hi ha una 
autoestima més alta, l’actitud davant les tasques de lectoescriptura és més positiva 
i, com a conseqüència, els resultats també són millors (Terras 2009).

Per aquest motiu és fonamental potenciar els punts forts dels nens. Això sig-
nifica potenciar les habilitats en què més destaquen: música, esports, dibuix... 
amb això es busca enfortir la seva autoestima i la seva seguretat evitant pensa-
ments negatius com «sóc un inútil», «sóc tonto» que solen aparèixer sovint. L’ob-
jectiu és que aprenguin que totes les persones poden ser més hàbils en unes coses 
i menys en altres. La tasca dels pares és, doncs, ajudar els seus fills a trobar els seus 
punts forts i potenciar-los. Cal trobar el punt intermedi entre no sobreexigir ni 
sobreprotegir.

2.3. Intervenció dirigida a l’escola

L’escola és un altre dels àmbits claus en aquest tema. Els mestres tenen un paper 
fonamental juntament amb els pares, al llarg del dia, gairebé passen més hores amb 
els nens que no pas els pares i, per tant, poden ajudar enormement la millora o bé 
dificultar i entorpir l’evolució del nen dislèctic. Sol passar que, al llarg de la vida 
escolar del nen, aquest s’ha anat trobant amb professors que han sabut entendre’l i 
l’han animat a no rendir-se i a seguir treballant i, en canvi, amb altres mestres que 
l’han fet sentir incapaç i que només han aconseguit deteriorar la seva autoestima i 
disminuir la seva capacitat d’esforç.

Podem dividir la intervenció en l’àmbit escolar en tres blocs: psicoeducació, 
atenció específica i adequacions a l’aula.

1.3.1. Psicoeducació

Professorat

Els professors sovint són els primers en detectar les dificultats lectores del nen 
en el moment on tots s’inicien en l’aprenentatge de la lectura. Si bé és cert que no 
tots els nens són iguals a l’hora d’adquirir els aprenentatges, els professors veuen 
molt clar si a un alumne li està costant especialment aprendre a llegir i escriure. En 
aquest moment, és important que aconsellin que la família consulti amb un espe-
cialista en trastorns de l’aprenentatge. És essencial que els professors rebin una for-
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mació especialitzada en trastorns de l’aprenentatge per poder identificar les dificul-
tats en els seus alumnes, saber què és normal i què no ho és. L’ideal seria que 
aquesta formació ja comencés a les facultats de magisteri o de pedagogia, però si no 
és així, és important formar els mestres dins les mateixes escoles mitjançant semi-
naris, tallers o xerrades.

La coordinació família-escola és fonamental per a l’èxit escolar (Planas, 2007) i 
més en el cas dels trastorns d’aprenentatge. S’aconsella que hi hagi contacte continu 
entre els professors, la família i els professionals externs que treballin amb el nen. 
D’aquesta manera es podrà valorar l’evolució i redirigir l’abordatge si fos necessari 
en algun moment. 

Quan un professor detecta que a un nen li està costant més del compte aprendre 
a llegir, és un error esperar o donar-li temps per madurar i/o adquirir el nivell de 
lectura de la resta del grup sense prendre mesures. La intervenció en aquest mo-
ment, en el primer cicle de primària, és clau per a un més bon pronòstic (Shaywitz 
2008). Sempre és millor treballar la lectura amb el nen encara que després el seu 
nivell es normalitzi i ens adonem que en realitat no era dislèctic, que no pas deixar 
de treballar amb un nen i després d’esperar un temps adonar-nos que s’ha quedat 
molt enrere.

Actualment ja disposem d’alguns protocols de detecció i actuació en dislèxia 
que poden facilitar la feina als professors a l’hora de detectar els primers símptomes 
de la dislèxia.

Un d’ells és Prodislex (www.disfam.net/prodislex). Està elaborat per un equip 
de professionals i amb la col·laboració de l’Associació de Dislèxia i Família (Disfam), 
la Universitat de les Illes Balears (UIB) i amb la supervisió de professors i professio-
nals de la Direcció General d’Innovació i Professorat. Té com a objectiu promoure 
la detecció precoç de la dislèxia i proporcionar recursos i estratègies per a aconse-
guir que aquests nens obtinguin un bon rendiment acadèmic. 

L’altre és Prodiscat (http://www.upf.edu/upfinclusio/_pdf/prodiscat_batx.pdf). 
És un protocol dirigit a mestres i professors, elaborat pel Departament d’Educació 
de la Generalitat de Catalunya i el Col·legi de Logopedes de Catalunya amb l’objec-
tiu de poder observar i detectar precoçment els nens que presenten dificultats en 
l’aprenentatge de la lectura per a intervenir el més aviat possible i poder oferir els 
suports necessaris per a mirar d’assegurar el seu progrés acadèmic i emocional (ve-
geu la figura 6).

És important que tant els professors que tracten el nen com el propi nen esti-
guin al corrent de quines adaptacions s’apliquen per tal que pugui progressar amb 
normalitat en els aprenentatges.
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Companys de classe

De la mateixa manera que el nen diagnosticat de dislèxia ha de saber quines són 
les seves dificultats, també els seus companys de classe les han de conèixer i han de 
saber com se’l pot ajudar. Els nens s’adonen de com avancen ells mateixos i els seus 
companys, ja que la majoria són conscients de si un company té dificultats a l’hora 
de llegir.

Educar els nens també consisteix en fer-los entendre que cadascun d’ells té un 
perfil cognitiu característic, uns punts forts i uns punts febles i que de vegades són 
necessàries unes ajudes per poder desenvolupar-se amb èxit. Si el grup classe és 
conscient de les dificultats del seu company, evitarem que se’n burlin i promourem 
que l’entenguin i que puguin comprendre que en determinades ocasions se l’avaluï 
de forma diferent. Els altres nens han d’entendre que les ajudes rebudes pel dislèctic 
són tan necessàries com unes ulleres per a un miop o la insulina per a un diabètic 

Figura 6. Exemple protocol Prodiscat
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(Shaywitz, 2003). D’aquesta manera fem que els companys puguin tenir un paper 
actiu i de col·laboració i ajuda.

Resulta positiu dedicar una tutoria a que cada nen comparteixi el seu punt dèbil 
i/o fort, o bé que, previ avís i consens, sigui el mateix nen dislèctic el que expliqui 
el seu trastorn a la resta de companys.

1.3.2. Atenció a l’escola

Individualitzada

Un dels recursos que pot ser de gran ajuda i suport per als nens dislèctics és 
l’atenció individualitzada per part d’un mestre o bé d’un company. Aquesta atenció 
permet que el nen rebi directament una reeducació específica centrada en les seves 
dificultats (vegeu el punt 3.1.).

Aquesta reeducació, en ocasions, la poden oferir els mateixos alumnes com-
panys de classe o de cursos superiors. Hofstadter Duke (2011), en la seva investigació, 
entrenen companys normolectors per a dirigir una intervenció estructurada obte-
nint resultats positius en nens dislèctics.

En petit grup

L’atenció en petit grup també consisteix a treballar les habilitats deficità- 
ries igual com s’ha comentat anteriorment, però en grupets de 2 o 3 nens de ni- 
vell similar. En aquestes classes els nens comproven que no són els únics als 
quals els costa llegir, la qual cosa pot ajudar a millorar la seva autoestima i el seu 
autoconcepte i pot resultar molt motivador. Aquesta atenció individualitzada 
en petit grup també hauria d’estar destinada a treballar consciència fonològica, 
escriptura o redactat en funció de l’edat i el curs en què es trobin els nens del 
grupet. 

Adequacions escolars

Les adequacions escolars són fonamentals per a evitar repercussions en els apre-
nentatges. Segons Shaywitz (2008) la dislèxia representa una disparitat entre la 
lectura de l’individu i la seva capacitat intel·lectual. Les adaptacions, doncs, són 
necessàries per a garantir l’equitat i imparcialitat a l’escola i són tan essencials per 
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a aquests nens com ho és la insulina per als diabètics (Shaywitz, 2003), com ja hem 
dit anteriorment.

Les adaptacions escolars es fonamenten en oferir a l’alumne una sèrie de facili-
tats en cada etapa per tal que pugui desenvolupar un rendiment acadèmic òptim i 
no se’l penalitzi pel seu nivell de lectoescriptura.

Els aspectes a tenir en compte dins de l’aula que permetran al dislèctic avançar 
en els aprenentatges independentment de les seves dificultats lectores són les se-
güents:

–  Proporcionar informació per altres vies/modalitats a més de l’escrita 
(Shaywitz 1999 i 2008, Alexander 2004). Per exemple facilitar-li les lliçons en 
format àudio, proporcionar mapes conceptuals, associar els continguts teò-
rics a imatges...

–  Si s’han de prendre apunts, facilitar-li els d’algun company o intentar que els 
professors els puguin supervisar. Per als nens amb dislèxia és difícil escoltar i 
copiar a la vegada, i solen perdre el fil de la classe si han de prendre molts apunts.

Alexander 2004):
–  Permetre l’ús d’un ordinador en presentacions de treballs de manera que 

pugui utilitzar el corrector ortogràfic.
–  Fer ús de lectors informàtics si li és útil.
–  Fer servir softwares de gravació d’àudio, notes de veu, gravadores...
–  Permetre-li tenir les taules de multiplicar o una calculadora per a realitzar 

exercicis matemàtics. Als dislèctics els costa automatitzar les seqüències ver-
bals automàtiques: taules de multiplicar, mesos de l’any, abecedari... (De 
Smedt, 2010). 

2003 i 2008; Alexander 2004):
–  Donar més temps per a realitzar els exercicis o exàmens o prioritzar els més 

importants tenint en compte que destina massa temps a la lectura i a l’hora 
de contestar per escrit.

–  Reduir la quantitat de deures que impliquin lectura i escriptura.
–  Limitar continguts, destacar allò més important i que entrarà a l’examen, 

així optimitza el temps i no dispersa el seu esforç.
–  Valorar la quantitat de lectures trimestrals i, davant les lectures obligatòries, 

facilitar-los llibres de Lectura Fàcil ®. 



© UOC 167 Intervenció en la dislèxia

–  Assegurar-se que entén els enunciats (la lectura lenta i poc automatitzada pot 
dificultar la comprensió).

–  Valorar donar una segona oportunitat a nivell oral (Shaywitz 1999) si no ha 
sabut contestar adequadament les respostes per escrit.

–  Valorar la realització d’exàmens tipus test més que no pas de redactat obert 
(Shaywitz 1999).

–  No penalitzar en excés la nota final per errades d’ortografia. Si es vol avaluar 
l’ortografia, cal fer-ho per separat. Pactar amb el nen les errades que es pena-
litzaran. Si no, tenir bones notes es converteix en una missió impossible.

–  Donar més valor al contingut de la resposta que a la forma.
–  Fer l’ensenyament de la llengua estrangera el més pràctic i oral possible, ja 

que per escrit suposa una tasca ímproba.

–  Remarcar els avenços i no centrar-nos massa en els errors (reforç positiu).
–  Vigilar els comentaris que es facin davant d’altres nens. 
–  No fer que llegeixi en públic si ho passa malament o intentar que porti pre-

parada la lectura de casa. 
–  Tolerar que es distregui amb major facilitat que els altres, atès que la lectura 

li comporta un sobreesforç.
–  No fer-li repetir un treball escrit pel nombre d’errades ortogràfiques o per la 

pobra expressió escrita.

2. Conclusions

El trastorn dislèctic pot interferir de forma significativa en el desenvolupament 
escolar, personal i social de les persones afectades. Moltes són les dades que relacio-
nen l’habilitat lectora amb l’èxit escolar. Per sort o per desgràcia, la lectoescriptura 
és un instrument importantíssim de comunicació i d’accés a la informació, així 
com un signe de cultura i de desenvolupament. 

Avui en dia, tenim el coneixement suficient per a abordar la dislèxia i intentar 
minimitzar el seu impacte. Estan apareixent organismes que vetllen per aquests 
principis, el What Works Clearinghouse o el National Reading Panel en són exem-
ple. Aquests organismes pretenen demostrar l’eficàcia dels tractaments dirigits a 
tractar la dislèxia i altres trastorns. Malgrat els avenços, encara falta molt per apren-
dre i per demostrar.
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En la intervenció amb nens dislèctics no es pot oblidar que la lectura és un gran 
esforç per a ells i que en ocasions senten rebuig per a aquesta activitat. És per això 
que es recomana treballar amb material aplicable a la vida diària, interessant per al 
nen, adequat als seus interessos... per fer-li més amena la feina i aconseguir una 
motivació i una implicació més grans.

Cal tenir en compte múltiples factors a l’hora de tractar un nen amb dislè- 
xia: l’edat, la presència o no de trastorns comòrbids, el rol dins la classe o a la fa-
mília, el recolzament familiar, els antecedents familiars, els punts forts que pre-
senti, la sensibilització per part dels professionals de l’entorn escolar, el grau 
d’acceptació del mateix nen i/o de la família... En alguns casos es pot valorar 
l’abordatge farmacològic, si el nen presenta algun trastorn associat a la dislèxia. 
Tot això fa que la intervenció, tot i seguir uns principis bàsics, hagi de ser molt 
personalitzada.

Avui en dia sembla que hi ha consens en que:

-
tic (Peterson 2012).

-
cau el principal problema de la dislèxia.

malgrat els esforços no s’aconsegueixin grans canvis i no s’arribi mai a norma-
litzar la fluïdesa lectora del nen dislèctic.

escrita i la comprensió lectora, ja que poden ser igual de pertorbadores a nivell 
acadèmic (Peterson 2012).

L’objectiu final de la intervenció és minimitzar l’impacte de la dislèxia en 
l’evolució del nen i aconseguir que desenvolupi tot el seu potencial, malgrat les 
seves dificultats lectores. És molt important separar les seves capacitats, la seva 
intel·ligència, la seva memòria i els seus coneixements de les seves habilitats lec-
tores.

Un nen dislèctic diagnosticat a temps, ben tractat, amb el suport familiar i l’aju-
da de l’escola pot arribar allà on es proposi.
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Annexos

Lectura de paraules freqüents en veu alta

Nivell 1

Fitxa 1 català

NOM: ___________________________________________________

ma

pi

no

be

mu

ta

le

si

jo

mo

na

du

ra

ti

me

bi

po

Temps en segons:

1. Dimarts:  _____  2. Dimecres:  _____  3. Dijous:  _____

4. Divendres:  _____  5. Dissabte:  _____  6. Diumenge:  _____

7. Dilluns:  _____
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Lectura de paraules freqüents en veu alta

Nivell 2

Fitxa 1 català

NOM: ___________________________________________________

cama

bala

cosa

pala

mel

sol

cau

pit

deu

tota

pel

dau

dit

meu

sota

bota

cuc

Temps en segons:

1. Dimarts:  _____  2. Dimecres:  _____  3. Dijous:  _____

4. Divendres:  _____  5. Dissabte:  _____  6. Diumenge:  _____

7. Dilluns:  _____



© UOC 176 Trastorns d’aprenentatge de la lectura

Lectura de paraules freqüents en veu alta

Nivell 3

Fitxa 1

NOM: ___________________________________________________

cau tenir

cel baix

una llapis

fer cosa

temps obra

gent classe

sucre plat

ahir paper

groc dona

música sembla

any menjar

cotxe capsa

les aquí

canviar mare

unes cua

cosa carrer

mirall illa

Temps en segons:

1. Dimarts:  _____  2. Dimecres:  _____  3. Dijous:  _____

4. Divendres:  _____  5. Dissabte:  _____  6. Diumenge:  _____

7. Dilluns:  _____
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Lectura de paraules freqüents en veu alta 

Nivell 4

Fitxa 1 català

NOM: ___________________________________________________

cau tenir mig

bombons cartró baix

una llapis enciam

fer cosa altre

temps obra regla

anglès classe vaixell

sucre cel les

ahir paper menjar

groc dona ciutat

música sembla aquí

solució ascensor professor

cotxe capsa mare

peces any gent

canviar casa cinema

unes cua maques

lluny carrer plàstica

mirall illa plat

Temps en segons:

1. Dimarts:  _____  2. Dimecres:  _____  3. Dijous:  _____

4. Divendres:  _____  5. Dissabte:  _____  6. Diumenge:  _____

7. Dilluns:  _____
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Lectura de text en veu alta

Nivell 5

Fitxa 1 català

NOM: ___________________________________________________

diguem tots dos el mateix nom? –va reaccionar ella, fent posturetes-. I a què us 
dediqueu, si no és indiscreció. 

país, sabeu? No us enfadéssiu, dona.

mateix ofici. ¿No trobeu que seria molt preciós que ens caséssim? –va acabar 
ella, endolcida. 

I tal dit, tal fet. Es van casar.

Miquel Desclot, Bacallà amb cireres a la farigoleta

Temps en segons:

1. Dimarts:  _____  2. Dimecres:  _____  3. Dijous:  _____

4. Divendres:  _____  5. Dissabte:  _____  6. Diumenge:  _____

7. Dilluns:  _____



© UOC 179 Intervenció en la dislèxia

Glossari

Adaptacions escolars: Implementació de canvis en la metodologia o en el contingut 
acadèmic per ajudar a compensar les dificultats d’un alumne amb algun trastorn.

Autoconcepte: concepte que algú té de sí mateix.
Autopercepció: imatge que algú té de sí mateix.
Consciència fonològica: Habilitat per notar, pensar o manipular els sons indivi-

duals que conformen les paraules.
Correspondència grafema-fonema: capacitat d’associar símbols (lletres) al so 

corresponent.
Denominació ràpida de paraules: Capacitat de denominar (dir el nom) d’un ob-

jecte ràpidament.
Descodificació i codificació fonològica: Conversió d’una paraula escrita (grafe-

ma) en sons.
Dislèctics: sinònim de dislèxics.
Dislèxia: trastorn específic de la lecto-escriptura d’origen neurobiològic. 
Disortografia: Trastorn de l’aprenentatge que consisteix en el conjunt d’errors de 

l’escriptura que afecten a la paraula, i no a la seva grafia.
Feedback: resposta.
Memòria de treball: conjunt de processos i mecanismes mentals que ens perme-

ten emmagatzemar temporalment la informació per a la seva manipulació.
Model lector: persona que llegeix bé i que s’utilitza de model, d’exemple.
Neuroimatge funcional: Conjunt de tècniques que ens permeten observar el grau 

d’activació cerebral que té algú davant la realització de certes tasques.
Neuropediatra: metge pediatre especialitzat en neurologia infantil.
Neuropsicòleg: psicòleg especialitzat en neurologia.
Normolectors: lectors normals, sense dificultats.
Procés lector normal: desenvolupament normal de la lectura.
Processament fonològic: anàlisis de la fonologia, consciència fonològica.
Psicoeducació: donar informar als afectats i als familiar sobre el trastorn.
Reeducació: tractament rehabilitador dirigit a tractar els trastorns de l’aprenentatge.
Reeducadors: persones que fan reeducació.
Seqüències verbals automàtiques: sèries verbals automàtiques: dies de la setma-

na, mesos de l’any, abecedari i taules de multiplicar.
Tècniques de neuroimatge: Conjunt de tècniques que ens permeten observar el 

funcionament del cervell tant des del punt de vista anatòmic-estructural com 
funcional.
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Trastorns commòrbids: Coexistència de dues o més alteracions o trastorns no 
relacionats primàriament entre sí.

Trastorn crònic: Trastorn que persisteix tota la vida.
Trastorns de l’aprenentatge: Trastorn del neurodesenvolupament que afecta al 

rendiment acadèmic, per exemple la dislèxia.
Visual word form area: regió de l’escorça cerebral situada a l’àrea posterior de la 

circumvolució fusiforme de l’hemisferi esquerre que s’associa a la identificació 
visual de les paraules a través de la seva form.

Exercicis d’autoavaluació

 1. A quina edat es pot començar a tractar una dislèxia?
 a. Als 6 anys.
 b. En el moment del diagnòstic.
 c. Quan es detecten les primeres dificultats en la lectoescriptura.
 d. Després d’esperar com a mínim 6 mesos.

 2. Quins símptomes ens han de fer sospitar una dislèxia?
 a. Antecedents de dislèxia a la família.
 b. Que li hagi costat aprendre els colors.
 c. Dificultats en seqüenciar els sons que conformen les paraules.
 d. Totes les anteriors són certes.

 3.  Què haurien de fer els pares d’un nen dislèctic que està en tractament, des de casa?
 a. Fer-lo llegir cada dia una mica.
 b. Treballar la consciència fonològica.
 c.  Intentar que gaudeixi de la lectura i treballar les seves dificultats amb ell 

sempre que no suposi un problema pel nen.
 d. Fer-lo copiar les faltes d’ortografia que fa sovint.

 4.  És just que un tutor/a no compti les faltes d’ortografia a un dislèctic i als altres 
nens sí? Justifica la resposta.
------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
-------------------------------------
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 5.  Què recomanaries a un tutor/a de 1er de primària que té un alumne que no 
evoluciona amb normalitat amb la lectura?

 a. Donar-li una mica més de temps, no tots els nens aprenen a llegir a primer.
 b. Derivar-lo a un centre especialitzat.
 c. Posar-lo al grup reduït de reforç de lectura.
 d. b i c són certes.

 6. Quan finalitza la reeducació d’un nen dislèctic?
 a. Al cap d’un any.
 b. Quan ja no té cap símptoma de dislèxia.
 c. Depèn del nen, però sempre cal fer-ne un seguiment evolutiu.
 d. «b» i «c» són certes.

 7.  Com creus que podries ajudar més a un alumne de 3r d’ESO dislèctic a millorar 
el seu rendiment a l’escola?

 a. Ensenyant-li a fer menys faltes d’ortografia.
 b. Ajudant-lo a millorar la velocitat lectora.
 c.  Donant-li eines per a compensar les seves dificultats (lectors informàtics, fer 

resums i esquemes, eines de redactat...).
 d. Demanant que el facin seure a les primeres files.

 8.  Creus que a les escoles s’apliquen les adequacions escolars recomanades en 
aquest capítol?
------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

 9. Què cal fer quan tens un alumne amb dislèxia i TDA/H associats?
 a. Tractar els dos trastorns prioritzant el que més interfereixi.
 b. Tractar sempre primer el TDAH.
 c. Donar medicació per veure si millora la dislèxia.
 d. Totes són certes.

10.  Com creus que es podria donar més formació als mestres sobre trastorns d’apre-
nentatge?
------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
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11. Cal explicar al nen amb dislèxia el seu trastorn?
 a. Si, l’ajudarà a entendre les seves dificultats.
 b. No, només faria que se sentís pitjor.
 c. Si, així sabrà perquè li fem fer reeducació.
 d. «a» i «c» són certes.

12. És necessari iniciar reeducació amb un nen de 1r de primària que li costa llegir?
 a. Sí, com abans comencem millor.
 b. No, potser només és un retard de la lectoescriptura.
 c. No, primer cal confirmar el diagnòstic.
 d. Cap de les anteriors són certes.

13. Com treballaries la consciència fonològica?
 a. Fent llegir el nen a poc a poc, lletra per lletra.
 b. Fent jocs de comptar sons.
 c. Demanant que digui paraules que comencin per una determinada lletra.
 d. Totes les anteriors són certes.

14. Fins a quina edat és recomanable treballar consciència fonològica?
 a. Sempre. Un nen dislèctic mai l’adquireix amb normalitat.
 b. Fins a 3r de primària, és quan està demostrat que funciona.
 c. Fins que veiem que ha millorat prou.
 d. Fins que el nen comenci a tenir exàmens.

15. Què creus que li passa a un dislèctic quan es fa gran? 
------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
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Solucionari

1c; 2d; 3c; 5d; 6c; 7c; 9a; 11d; 12a; 13d; 14b 

 4.  Sí. Permetre que un nen dislèctic faci més faltes d’ortografia que la resta és igual 
de just que el fet que un tutor deixi fer servir ulleres a un miop i als altres no, o 
que deixi prendre la medicació a un diabètic i no als altres... Tots els nens són 
diferents i l’obligació del mestre és atendre aquesta diversitat.

 8.  Desgraciadament, no tots els centres escolars tenen la mateixa sensibilitat a 
l’hora d’atendre nens amb necessitats educatives especials. Tot i així, cada vega-
da més mestres tenen interès i ganes de formar-se i demanen consell als profes-
sionals especialistes per aplicar les adequacions necessàries als seus nens.

10.  Seria bo donar formació en trastorns de l’aprenentatge a les facultats de magis-
teri i simultàniament fer seminaris i xerrades a les escoles per actualitzar la 
formació dels mestres.

15.  Un dislèctic que ha seguit tractament pot haver desenvolupat les habilitats ne-
cessàries com per dur una vida acadèmica i laboral completament normal. És 
cert també que no tots els dislèctics han tingut la sort de ser diagnosticats i 
tractats i que per això no tenen èxit a nivell acadèmic i no entenen per què.
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Capítol V

La comprensió lectora
Josep M. Sopena Sisquella

Objectius

1. Entendre què és comprendre un text.
2. Identificar les etapes de l’adquisició de la lectura.
3. Comprendre i distingir els diferents mètodes d’ensenyament de la lectura.
4. Conèixer el substrat neuronal de la lectura.

Introducció

Un dels camps de recerca científica més actius arreu del món en els últims 25 
anys ha estat l’ensenyament de la lectura amb bona fluïdesa i comprensió adequa-
da. Les dades actuals ens diuen que no aconseguir aquest objectiu és una de les 
principals causes de fracàs escolar i que presenta una alta correlació amb problemes 
emocionals i marginació social en l’edat adulta. Les principals conclusions d’aques-
ta intensa activitat científica serien:

 
nens acaben l’educació primària per sota del nivell més bàsic de comprensió 
lectora. 

lligada a una capacitat general d’intel·ligència i que aquesta està determi- 
nada per factors genètics que la fan bàsicament immutable. Aquesta concep-
ció que sovint s’assumeix com a vàlida a les escoles i a les famílies va lliga- 
da a l’ús d’expressions com: «hi ha nens que tiren i d’altres que no» o expres-

ha fet».

considerable de processos cognitius, la major part d’ells inconscients. Un petit 
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dèficit en tan sols un d’aquest processos pot causar una davallada important 
en la capacitat de comprensió, tot i que la resta de la cognició estigui en per-
fecte estat.

-
nyar tractaments que tinguin com a objectiu el fet de pal·liar-los.

i sorprenents resultats. El cervell és molt plàstic, i actualment hi ha interven-
cions o tractaments que poden millorar molt considerablement els diferents 
dèficits específics.

Aquests punts es troben recolzats per una gran quantitat d’estudis fets arreu del 
món i des de molt diferents perspectives. Al llarg del capítol passarem revista als 
estudis que ens proporcionen les dades més actuals i fiables sobre el rendiment en 
comprensió lectora, les seves causes, les teories més reconegudes i els tractaments 
basats en aquestes teories. Queden encara moltes coses per a esbrinar, per a entendre 

-
nyar metodologies d’aprenentatge que sabem del cert que, si s’apliquen amb rigor, 
milloraran molt el rendiment en comprensió, tant dels nens amb dificultats com 
dels nens que no en tenen.

1. La comprensió lectora és una prioritat

Millorar la comprensió lectora és un dels objectius prioritaris que actualment 
tenen les polítiques educatives de la major part de països d’arreu del món. Els països 
amb més tradició en fer reformes educatives basades en la recerca científica, dispo-
sen d’una sèrie d’organismes, instruments i polítiques d’actuació que permeten 
avaluar amb objectivitat el que els nens saben i poden fer en diferents àrees de co-
neixement. 

Als Estats Units existeix la National Assessment of Educational Progress (NAEP), 
una comissió d’experts creada pel departament d’educació del govern federal per a 
avaluar els coneixements dels alumnes americans. Les xifres que ens donen sobre 
el nivell de rendiment en comprensió lectora són alarmants. Entre el 2005 i el 2011 
el nombre de nens que llegia per sota del nivell considerat més bàsic i en els dife-

-
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lower tracks) tenen 

2008). Finalment, els resultats al Regne Unit són similars i igualment preocupants 

Respecte a Catalunya, diferents estudis que estem duent a terme en una mostra 
de 14 escoles ens diuen que la proporció de nens amb dificultats lectores se situaria 

tant per la banda de sota com per la banda de sobre.
-

politana de Barcelona, una de les preguntes era quants dels seus alumnes considera 
que han assolit el nivell lector bàsic que es demana a primer de primària?
de les mestres van contestar tots -
tats d’aquesta enquesta amb les dades que acabem de donar sobre el baix rendiment 
lector que s’ha observat al llarg de tots els cursos de primària en aquets països cap-
davanters. Fins fa uns anys i arreu del món l’enquesta s’hagués contestat de manera 
similar. Les concepcions sobre els nivells dels estudiants eren similars fins que la 
recerca científica dels últims 30 anys sobre les dificultats en l’aprenentatge ha fet 
canviar poc a poc les concepcions sobre què vol dir aprendre a llegir bé, quines 
dificultats hi ha i quines en són les causes. Per molts anys de pràctica que portessin 
els educadors d’arreu del món, no podíem descobrir, amb la cura que cal, les difi-
cultats en la lectura, les seves causes i les solucions.

2.  La comprensió lectora és un contínuum més que 
no pas una categoria

comprensió amb una sèrie de proves d’un conjunt gran de nens d’un mateix curs, 
veurem que podem ordenar les puntuacions obtingudes de menor a major i que 
en aquest ordre no hi trobem cap salt, hi ha una continuïtat. Com s’ha vist en el 

d’aquest continu hi podem distingir una cua que inclou els que presenten els pit-
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d’errors lectors, encara que, com veurem en els propers apartats, el nivell de comor-
biditat és molt alt.

-
nem que la cua en comprensió lectora és obtenir valors per sota del percentil 30, 
ens trobarem amb al voltant d’uns 8 nens (per a ser exactes serien entre 6 i 10 nens, 
si tenim en compte les variacions anuals i les que hi ha entre les classes o els nivells 

seguir la seva evolució en comprensió lectora al llarg de la seva escolarització. Les 
dades que ens ofereixen aquests estudis ens permeten destacar quatre coses impor-

de la cua durant la seva escolarització. O sigui que podem dir que els nens de 
primer de primària que ja estan a la cua seguiran estant-hi quan arribin a 4rt 

la cua en aquesta classe, almenys 7 nens seguiran encara a la cua quan arribin 
-

teixos problemes de comprensió i dificultat lectora.
-

mers cursos de primària en greu situació de fracàs acadèmic, de desafecció cap 
a l’escola i de tot en el que s’hi fa.

comprensió lectora és la causa principal de fracàs escolar). Els nens de la cua 
tenen una alta probabilitat de tenir un baix rendiment acadèmic que, inevita-
blement, hipotecarà el seu recorregut acadèmic i, per tant, el seu futur laboral. 
Els problemes que a un país li comporta tenir una massa important de la seva 
població amb nivells educatius baixos o molt baixos comencen a ser estudiats 

al., 2002, 2008, 2010).

aleshores no havien mostrat dificultats observables, comencen a tenir dificul-
tats tant en descodificació lectora com en la comprensió. Aquestes dificultats 

late-emerging poor readers 
o lectors pobres d’emergència tardana. En un estudi recent, Catts et al. (2012), 
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-
en tant en la comprensió com en la descodificació.

Les dades a les quals es fa referència en aquests quatre punts són similars a les 
-

-
volupament són més altes. Afortunadament, els milers d’investigadors sobre temes 
educatius d’arreu del món estem compartint les seves dades, les seves teories i les 

són molt similars.
 

Per tant, podríem dir que són dades «fiables», que s’han replicat en nombroses oca-
sions, per diferents professionals i en diferents països. Tenim, per tant, unes dades 

cada any, curs rere curs, hi ha una cua formada per entre 6 i 10 nens que tenen di-
ficultats de comprensió, que seguiran mostrant dificultats en els propers cursos, i 
que aquesta dificultat posa en risc el seu futur acadèmic i laboral i el seu estat soci-
oemocional.

En els propers apartats esbrinarem com podem detectar-los d’una manera sen-

farem una descripció breu de les teories que ens expliquen com el cervell duu a 
terme la tasca de llegir.

3. Què és comprendre un text?

Aconseguir entendre el significat d’un text requereix sincronitzar un complex 
conjunt d’habilitats. En aquest apartat intentarem descriure breument la tremenda 
complexitat dels processos subjacents a aquestes habilitats i també breument el que 
se sap de com el cervell duu a terme aquests processos. Per a facilitar la comprensió 
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que el producte final del procés de comprensió, si la comprensió ha estat bona, és 

el primer exemple:

Un nen assisteix a una funció de circ. En un dels números hi actua un elefant d’una 

amb una cadena a una petita estaca de fusta. El nen no para de mirar l’enorme elefant tot 
preguntant-se: com és que no s’escapa?

Per a comprendre bé aquest text hem d’entendre primer per què el nen se sor-
prèn i es fa la pregunta «per què no s’escapa l’elefant?». Podem imaginar que el nen 
sap que un elefant costa molt de domesticar i que no són tan simpàtics i amables 

animals molt ferotges i, a diferencia dels gossos o els gats, a qui els hi pot agradar 
estar a casa, els elefants, i aquest en concret, si pogués, s’escaparia. El nen sap que els 

-

pregunta que es fa té molt de sentit. Ara bé, el nen no sap que als elefants nascuts 

que per molt que estirin amb totes les seves forces no podran arrancar l’estaca, per-

petits per a arrancar-la. Els petits elefants desisteixen i no s’adonen que, en créixer, 

l’estaca que ni ho intenten.
En aquest exemple es veu clar que la comprensió ve en gran part determinada 

per el coneixement previ. Els coneixements que tenen els comprenedors emmagat-

-
lament tenir coneixements, s’ha de saber triar quina informació, de tota la que es 

entendre el significat de cada paraula d’un text en concret. La significació de cada 
paraula pot variar molt en funció del context. 

conceptes que coneixem és en general considerable i sovint enorme. Considerem, 
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per exemple, el concepte cotxe -
ple, coneixem diferents tipus de cotxes: turismes, familiars, esportius, tot terrenys, 
de luxe, de súper luxe… Coneixem detalls com el de saber quins cotxes portava en 

diferents formes que poden tenir i com amb el temps i amb les modes van canviant 
(per exemple, en un museu podríem endevinar si un cotxe va ser fabricat als 60, als 

tenen un volant, un canvi de marxes, frens i embragatge i quina és la seva funció. 
Que tenen en general 4 rodes i un motor o dos (els híbrids). Que són els principals 

-
cidents de cotxes són la principal causa de mort entre el joves i la tercera en termes 

es compra un híbrid...

un bon i un mal comprenedor? Com anirem veien al llarg del capítol, aquesta no 

especial atenció a la paraula piano i intentant esbrinar quines coses de les que sabem 
d’un piano són rellevants en aquest context:

aquest text és que un piano de cua és un objecte molt gran i molt pesat. Per tant, 
fer un trasllat a un cinquè pis sense ascensor és tota una proesa. Ens hem d’imaginar 

columnes vertebrals dels implicats, la suor que els correrà per la pell, el dolor de la 
musculatura...

-

aquest text continués:

La tieta els va felicitar per la fita i tota la família estava molt contenta… 
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Una persona que ha entès bé el text pot entendre el motiu de les felicitacions i 
de tanta alegria. 

Com hem vist en aquests dos exemples, la representació final que s’obté combi-
nant el coneixement previ del lector amb la informació proporcionada en el text, 

-

Com hem dit, aquesta representació del text, que incorpora coneixement previ, 
se la denomina model mental o model de la situació. El punt important és que la 
comprensió d’un text no implica simplement recordar el contingut que es presenta, 
sinó que implica combinar el contingut amb el coneixement previ. La feina prin-
cipal que fem quan llegim un text no és emmagatzemar informació nova en la 

-
ment previ que ja tenim.

3.1. Com representa el nostre cervell un model de la situació

seus inicis, que és molt important per entendre els processos de comprensió i en la 

fem entre pensament i llenguatge. 
Quan la majoria de nosaltres ens preguntem en què consisteixen els nostres 

pensaments, normalment arribem a la conclusió, via introspecció, que estan cons-
tituïts bàsicament per un flux de llenguatge intern, com si ens parléssim a nosaltres 
mateixos. I, per tant, que la base del pensament, d’on surt tota la nostra capacitat de 

-
guatge. També és comú pensar que quan acabem de llegir un text, com els dels dos 
exemples que hem fet servir abans, la representació que es crea en el nostre cervell 

així i que s’havia de distingir clarament entre el llenguatge i el pensament, entre les 
paraules i el seus significats. En els primers models sobre comprensió del llenguatge 

Per exemple, per a una frase com l’home menja una poma el significat de la paraula 
poma s’indicava amb POMA, el d’home menjar
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en el cervell, un cop compresa, per una proposició com la indicada a1.

llenguatge no podia explicar els processos que calia dur a terme per a processar i 

mica més. Nombrosos estudis de neuroimatge (vegeu Pulvermüller i Fadiga, 2010, 
per a una revisió) mostren que la distinció també té una base neurofisiológica. 
Tenim, per una part, àrees del cervell en les quals es representen les paraules (una 

altres àrees on es representen els conceptes o idees. La representació de la major 
part dels conceptes té una base clarament sensoriomotora. Per exemple, quan lle-
gim la paraula groc i entenem el seu significat activem les mateixes àrees cerebrals, 

-
raula agafar, se’ns activen les mateixes neurones que fem servir per realitzar l’acció 
motora d’agafar un objecte. No s’activen les neurones finals del procés que permet 

prèviament contribueix a preparar el moviment. La lectura d’un verb com 
xutar activa les regions motores implicades en el moviment de la cama i el peu. 
Quan se sent o es llegeix un verb com besar
relacionades amb l’acció de besar. I les àrees motores relacionades amb l’acció de 
recollir quan sentim la paraula recollir. La lectura de paraules com canyella, all o 
gessamí provoquen l’activació de les àrees del nostre cervell que processen les olors, 

les mateixes àrees que activem quan realment sentim l’olor. Les paraules també 
poden activar no solament les àrees sensoriomotores sinó àrees emocionals. Una 
paraula com cotxe podria activar àrees visuals que ens permeten recrear amb la 
imaginació, la forma, mida i color del cotxe, àrees motores que recreen el fet de 
conduir (moure el volant, canviar de marxes, prémer el fre) i també àrees emocio-
nals on es representen les emocions que se’ns desperten quan conduïm. La repre-
sentació d’un concepte pot estar distribuïda al llarg de nombroses àrees cerebrals 

Quan comprenem un text o sentim una historia, el nostre cervell recrea o, en 
simula la historia, activant, a mesura que anem llegint 



 Trastorns d’aprenentatge de la lectura

paraules, les mateixes àrees cerebrals que activaríem si estiguéssim vivint la historia 
en primera persona.

Aquesta distinció entre paraules i significats, és molt important tenir-la present 
quan ens proposem entendre la comprensió del llenguatge. La base del pensament, 

etc., no és el llenguatge, sinó aquestes representacions de les que acabem de parlar. 
Quan acabem de llegir un text, la representació que es crea en el nostre cervell i que 

una simulació o recreació com les que acaben de descriure. Emmagatzemem coses 

que ens queia pel front) o els moviments que fem quan conduïm un cotxe o la imat-
ge d’un elefant, el circ que l’envolta, les olors del circ, el soroll de la gent, i no pas les 
paraules «elefant», «cotxe, o «circ» que, per si soles, no tenen cap significat, sinó que la 
seva relació amb aquest és arbitrària. El fet que en català fem servir la paraula taula, 
en castellà sigui mesa o table en anglès, és totalment arbitrari per la majoria dels par-

Es tracta d’un ús que no guarda cap relació amb el significat i, per tant, el significat 
no pot estar format per conjunts de paraules sinó per coses com les representacions 
que es recreen en activar les àrees sensoriomotores cerebrals relacionades amb les 
olors, moviments, colors, formes, etc., i altres àrees amb informació més abstracta. 

Estem ara en condicions d’arribar a una conclusió que és molt important per a 
entendre correctament els diferents tipus de dèficits de comprensió que es poden 
donar. Un nen que tingui un llenguatge oral pobre pot tenir un món de significats 
molt ric. Un nen amb un llenguatge oral pobre pot tenir un món intern molt ric, 

amb paraules. Com veurem a la resta del capítol, aquesta pot ser la causa d’una gran 
part de les dificultats de comprensió. 

3.2. Els processos i els nivells d’explicació

Com dèiem abans, aconseguir entendre el significat de qualsevol text requereix 
la sincronització d’un complex conjunt d’habilitats. Aquestes habilitats les podríem 
descriure en diferents nivells d’explicació. Un primer nivell seria el de la genètica, 
que ens ajudaria a entendre quins gens intervenen en la creació dels circuits neuro-
nals subjacents a aquestes habilitats i, en el cas d’un trastorn, si aquest el podem 
explicar en base a una diferencia genètica. El segon nivell d’explicació, el nivell 
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-
ronals que s’han de desenvolupar per aprendre a comprendre i a produir llenguatge 
(el que es denomina llenguatge oral) i més tard, quan s’aprèn a llegir, el circuits 
neuronals que cal desenvolupar per a aprendre a llegir.

Els estudis de neuroimatge han permès esbrinar que els circuits neuronals que 
suporten el complex conjunt d’habilitats que comporta saber llegir (si tenim en 
compte que el significat de les paraules està distribuït per tot el cervell), inclou el 

En un tercer nivell d’explicació, hi tindríem els processos cognitius. Tots els 
processos cognitius es duen a terme gràcies al funcionament d’aquests complexos 

en aquest nivell cognitiu, tots aquells processos que la recerca científica dels últims 
50 anys ens ha fet veure que són necessaris per dur a terme la tasca de llegir: la ca-

sintaxi, la capacitat de seleccionar quina és la informació més rellevant i d’inhibir 
d’informació irrellevant, la capacitat de fer inferències i de connectar de manera 
coherent les diferents parts del text, i, per fi, el coneixement previ sobre el tema de 
que tracta el text que s’està llegint.

Com dèiem a l’inici, la major part d’aquest processos són, en la seva totalitat, 
pràcticament inconscients, no podem saber per introspecció com es duen a terme 
i en què consisteixen exactament. En segon lloc, hem de tenir en compte que un 
petit dèficit en tan sols un d’aquests processos podria causar una davallada impor-
tant en la capacitat de comprensió encara que la resta de la cognició estigui en 
perfecte estat.

Complexitat i consciencia

Els nostres estudis, recolzats també per la literatura més actual sobre trastorns 
de lectura, ens diuen que entrenar solament la descodificació és insuficient. Com 
veurem més endavant amb més detall, una part important dels nens amb proble-
mes de descodificació tenen també problemes de llenguatge oral. Els problemes de 
llenguatge oral, encara que no en tots els casos, estarien circumscrits principalment 
a deficiències en la morfologia, la sintaxi i el vocabulari.

àrees dificulta molt els processos de comprensió tant a nivell oral com a nivell es-
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-

complexitat a la que ens enfrontem, descriurem breument què hem de fer en el cas 
de la morfologia verbal del català.

La morfologia verbal del català, igual que la de la resta de llengües romàniques, 
és d’una complexitat considerable, tot i que no ho és tant com la que tenen les llen-
gües uràliques (com el finlandès i l’hongarès) o les altaiques (com el turc). Un verb 

-
cipi passat i la tercera persona del singular. En el cas del verb to love, tindríem: love, 
loved, loving, loved i loves respectivament. En finès, cada verb genera unes 260 for-
mes verbals diferents sense comptar el verbs compostos. En català tenim unes 60 
formes per a cada verb. 

Per a entendre aquesta complexitat posarem un primer exemple. La forma ver-
bal cantàvem, la podem descompondre en els següents morfemes: cant + à + ve + m. 
El primer morfema, cant-, és el radical i aporta el significat del verb (cantar significa 
produir sons musicals, d’una composició musical, per mitjà de la veu). El segon 
morfema, -à-, és el morfema de conjugació, en aquest cas ens indica que es tracta de 
la primera conjugació. El tercer morfema, -ve-, ens marca tres coses: el temps, l’aspec-
te i el mode.

En primer lloc, la categoria de temps ens indica que es tracta d’un passat, i no 
pas futur o present.

En segon lloc, l’aspecte és imperfectiu, i no pas perfectiu, i ens indica que l’acció 
que ens descriu la forma verbal té una duració en el temps i que encara no ha aca-
bat. El perfectiu, per contra, indicaria que l’acció ja s’ha acabat. Per exemple, en la 
frase mentre cantava va entrar en Pere, ens imaginen una situació en la que quan 

temps perfectiu mentre vaig cantar va entrar en Pere. 
En tercer lloc, el morfema –ve- ens indica que estem en mode indicatiu, i no 

subjuntiu. El mode indicatiu expressa esdeveniments reals o jutjats com a plausibles 
per l’emissor mentre que el subjuntiu expressa possibilitats i desitjos entre moltes 
altres coses. En les frases següents tots els verbs estan en mode subjuntiu: 

1.   És possible que demà plogui (es incorrecte dir: És possible que demà plou)
2.  M’agradaria que demà plogués, cantés, saltés (es incorrecte dir: M’agradaria que 

demà canta, plou, salta).
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L’ús del subjuntiu és molt més estès del que es pot pensar i va més enllà del que 
acabem de dir. A (1) i (2) tenim dos exemples en què no és fàcil deduir que es tracta 
de possibilitats o desitjos. En canvi, a (3), (4) i (5) no és tan fàcil. Tots els verbs subrat-
llats d’aquest dos exemples estan en present de subjuntiu:

3.  Per a cada alumne que s’examini, caldrà detectar les singularitats que presenta.
4.  Tot aquest material dins d’una lliçó servirà perquè l’alumne el llegeixi, el visualitzi, 

l’escolti, l’estudiï, s’autoavaluï o sigui avaluat.
5.  El fet que no plogui és causa del canvi climàtic

El mode indicatiu l’utilitzem per a descriure la realitat o el que creiem que és la 
realitat (no les possibilitats o desitjos), és a dir, per a descriure el que ha passat o que 
creiem que ha passat, el que està passant o el que passarà. 

En quart lloc tenim el morfema -m, que ens indica que la persona (l’agent que 
fa l’acció de cantar) és la primera persona del plural, és a dir, nosaltres, i no pas ell, 
tu o jo.

La morfologia derivativa ens permet derivar paraules a partir d’altres. Per exem-
ple del nom amic, podem derivar un altre nom com amistat, o adjectius com amis-
tós o amigable. Morfemes com –ós, -able o -isme són morfemes que permeten deri- 
var adjectius, adverbis o noms d’altres noms i viceversa. A (6) i (7) hi tenim uns 
exemples:

6.  amic, amical, amicalment, amigable, amigablement, amiguisme, amistar, 
amistat, amistós, amistosament .

7.  gust, gustació, gustament, gustar, gustatiu, gustatori, gustejar, gustós, gustosa-
ment. 

Les dificultats en la morfologia són un clar predictor de dificultats de lectura i 
de comprensió. En alguns estudis representa la variable amb més capacitat predic-
tiva. Estudis fets en llengües amb morfologia més complexa que l’anglès (finlandès, 
xinès, àrab o hebreu) ens mostren encara més la seva importància.

A Catalunya, un percentatge de nens de quart de primària que pot oscil·lar entre 

de la morfologia verbal, aquests nens tenen dificultats per poder deduir a partir de 
la flexió verbal (els tipus de morfemes que hem vist abans) quin és el temps, la per-
sona que realitza l’acció o el mode o aspecte. Per exemple, un cop llegida una frase 
com vaig anar al poble, un percentatge que no menyspreable de nens no pot respon-
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dre correctament a la pregunta Qui va anar al poble? La resposta és jo, i es dedueix 

un clar predictor de dificultats de comprensió. Normalment no es presenta aïllat, 

tenir en compte que la major part d’aquests nens tenen unes habilitats normals en 
les altres àrees cognitives o fins i tot més ben desenvolupades que les dels seus com-
panys, és a dir, es representen correctament el món que els envolta i tenen capacitat 

-
vell, és a dir, hi ha molta evidencia que ens mostra que el cervell de qualsevol 
parlant que hagi adquirit bé la llengua, ha fet una abstracció del conjunt de regles 

i els circuits neuronals que han fet aquesta tasca saben en quina situació s’han 
d’utilitzar aquestes formes verbals. Quan parlem i escoltem, aquests circuits cere-

paper molt reduït en aquest procés. Els circuits neuronals que processen la morfo-
logia, «aprenen» tota aquesta complexitat a partir de processar molts exemples 
(sentint o produint moltes, milions, de frases del català) sense la intervenció de la 
consciència. 

Un nen amb 10 anys, parlant natiu del català, amb una bona parla oral, domi-
na pràcticament tota aquesta complexitat de manera inconscient. Els seus circuits 
neuronals de processament de la morfologia «saben» molt bé quasi tota la morfo-
logia verbal i la morfologia derivativa que cal saber, encara que ell no en sigui 
conscient. No farien errors com els que hem descrit abans: mentre vaig cantar va 
entrar en Pere, i són els nens amb millor capacitat de comprensió. Els nens amb 
dificultats en aquestes àrees tenen problemes de comprensió que poden arribar a 
ser greus.

-
ca del català. La sintaxi encara és molt més complexa i no la podem descriure ara 
aquí. Posarem tan sols un exemple que ens lliga la sintaxi i la morfologia. Els verbs 
que expressen voluntat o necessitat personal (com voler o necessitar) poden tenir 
com a complement una oració subordinada. Per exemple, vull anar-hi. Quan el 
subjecte (jo) del verb de l’oració principal (vull) és el mateix que el del verb de la 
subordinada (anar), tant el català com l’anglès expressen el verb subordinat amb 
l’infinitiu:

Vull anar-hi (I want to go there)
Volia fer-ho (She wanted to do it)
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En canvi, si no hi coincidència, és a dir, si algú vol que un altre faci una acció, en 
català s’usa una oració subordinada amb el verb en mode subjuntiu, mentre que en 
anglès es fa servir una construcció formada per «pronom acusatiu + infinitiu simple»:

Vull que hi vagi (I want him to go)
Volia que ho fes jo (She wanted me to do it)

En català és incorrecte dir vull que en Pere es compra una moto (el verb de la su-
bordinada està en present d’indicatiu), sinó que cal dir vull que en Pere es compri una 
moto, (compri
condicional, el verb de la subordinada ha d’estar en imperfecte de subjuntiu: voldria 
que demà plogués (cantés).  voldria que demà plogui (el verb de l’oració 
subordinada està en present de subjuntiu). 
d’indicatiu, el verb de la subordinada ha d’anar en present de subjuntiu: vull que 
demà plogui (canti).

Aquests exemples són una part infinitesimal de tota la sintaxi i morfologia que 
cal saber per parlar i comprendre bé el català. Els nens catalans de 6 o 7 anys amb 
una bona parla oral, ja dominen bona part de tota aquesta complexitat de manera 
inconscient. Passa el mateix amb finès, els nens d’entre 5 i 7 anys amb una bona 

del finlandès (260 formes verbals per a cada verb i 7 conjugacions). Per tenir una 
-

mens morfosintàctics dels exemples que hem posat abans podeu consultar Caudal 

i altres que no tant, al llarg d’un continu. Aquestes diferencies prediuen molt bé les 
dificultats futures en l’aprenentatge de la descodificació o en la comprensió, tant 
oral com escrita.

3.3. Models i processos de comprensió lectora

Per problemes d’espai en aquest capítol, ens centrarem en revisar solament aque-
lles teories que han inspirat el disseny d’intervencions per posar remei als dèficits 
de comprensió i que han obtingut bons resultats. Probablement la comprensió del 
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llenguatge ha estat un dels camps més investigats en els últims 50 anys en el camp 
de la psicologia cognitiva. Els primers models de processament de llenguatge es 
van dissenyar als anys 60 i des d’aleshores han estat una forma d’entendre i explicar 
les tasques que el nostre cervell duu a terme per comprendre el llenguatge que 

la figura 1.

input visual, és a dir, 

resta de circuits neuronals que constitueixen el sistema de processament visual per 
a les lletres converteixen les ones de llum que impacten en la nostra retina en uni-
tats ortogràfiques. A la figura no es detallen tots aquests processos i es va directa-
ment de l’input visual a les unitats ortogràfiques. El primer procés que es descriu a la 
figura és el de la conversió (o mapping) entre les unitats ortogràfiques i les unitats 

el procés d’identificació de paraules (word identification) i s’accedeix al diccionari 

Figura 1. Model de comprensió lectora de Perfetti (1998)
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mental o lexicó. En la figura 1 els processos que tenen lloc en aquest moment s’han 

suposar que es du a terme en paral·lel a la identificació de les paraules. El context 
de l’oració i el del text ens determina a quins significats s’accedeix de cada paraula 

realment un procés molt complex que, en gran part, es duu a terme de forma in-
conscient. En general, no ens adonem que la majoria de les paraules són ambigües, 
és a dir, que una mateixa paraula pot tenir molts significats diferents i que, per tant, 
determinar quin és el significat apropiat en un context és una tasca que cal fer per 
a gairebé cada paraula que llegim o escoltem, i aquesta no és una tasca trivial. Un 
cop tenim identificada tota la informació lligada a una paraula, és a dir, el seu sig-
nificat, els seus atributs sintàctics (si és un nom, un verb o un adjectiu) i el seu 
comportament en relació a altres paraules de la mateixa oració (l’estructura argu-
mental i els papers temàtics en el cas del verbs, adjectius o noms deverbals) comen-

parsing). La representació sintàctica de l’oració ens permet 
computar el significat de l’oració. El model de la figura 1 suposa que el significat 
d’una oració és representa en forma de proposicions. A continuació es construeix 
una representació del significat del text, integrant i relacionant les diferents propo-
sicions que el formen amb l’ajut dels processos que generen inferències. Les inferèn-
cies permeten completar la informació que falta en el text i donar-li coherència. 
Finalment, construïm el model de la situació. 

-
zació d’un complex conjunt d’habilitats (o processos, per utilitzar el terme adient) que 

-
rament incomplert, d’aquestes habilitats o processos. Models de processament com 
aquest ens permeten tenir un enfocament dels dèficits lectors molt interessant i que 
s’ha mostrat molt fructífer. Ara ens podem preguntar en quin procés, d’entre tots els 
que es descriuen en el model, pot tenir un dèficit un nen amb problemes de compren-
sió. Podem distingir tres tipus de processos en el model de la figura 1: els processos d’alt 
nivell, els de nivell mitjà i els de baix nivell. Els processos d’alt nivell que inclouen:

1.   L’accés al significat adient de cada paraula en un context determinat. Per 
exemple, s’ha d’activar que un piano és una cosa gran i molt pesada, en el cas 
del text que veiem anteriorment.

2.  La construcció de les proposicions que conté el text i la seva interconnexió. 
3.  La construcció del model de la situació, a mesura que integrem el significat 

del text amb el coneixement previ.
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Els processos que denominarem de nivell mig inclouen:

-
gics i que permeten construir l’estructura sintàctica de l’oració, necessària per 
a poder representar el significat de l’oració.

3.  L’accés al vocabulari, és a dir, el fet d’activar les paraules que coneixem i que 
tenim emmagatzemades en el lexicó.

Per últim tenim els processos de més baix nivell (la descodificació):

1.   El reconeixement de lletres que permet formar unitats ortogràfiques. 
2.  El mapping

Com dèiem abans, hem de tenir en compte que un petit dèficit en tan sols un 
d’aquest processos podria causar una davallada important en la capacitat de com-
prensió, tot i que la resta de la cognició estigui en perfecte estat. 

4. Aspectes que intervenen en la comprensió lectora

La intervenció per a la millora de la comprensió lectora ha d’incloure el treball 

cadascun.

Descodificació

revisar més de 100.000 estudis sobre l’ensenyament de la lectura i consultar amb 
més de 400 mestres, directors, investigadors i professors de teaching schools, va fer 
una sèrie de recomanacions que establien que un bon ensenyament de la lectura 
havia d’incloure cinc components bàsics: consciencia fonètica, el principi alfabètic, 
fluïdesa, vocabulari i comprensió. Aquestes recomanacions, amb més o menys va-

encara que la major part del temps d’ensenyament de la lectura es dedica a les tres 
primeres habilitats. Aquestes tres habilitats ajudarien a millorar la descodificació o 
el mapping de l’ortografia a la fonologia (el que hem denominat processos de baix 
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mostra l’exhaustiva revisió de la literatura científica feta per el National Reading 
Panel (NRP), la capacitat de descodificació té un impacte molt gran en la compren-

variables que caracteritzen les dificultats en el reconeixement de paraules o desco-
dificació (és a dir, el número d’errors i la velocitat) és la velocitat la que caracteritza 
millor i de manera més universal les dificultats de descodificació. En les llengües 
d’ortografia transparent, com són el finlandès i l’alemany, els nens no cometen 
pràcticament errors i, per tant, el fet de cometre errors no formaria una part nucle-
ar de les dificultats de descodificació o dislèxia ni, encara menys, seria l’objectiu 

hagi estat tractat, deixa pràcticament de cometre errors quan arriba a l’adolescència 
o abans, i la seva dislèxia es caracteritza bàsicament per una velocitat de lectura 

-

-
-

-
son, i Torgesen, 2008), i en alguns estudis és un dels millors predictors de compren-
sió (per a una revisió vegeu Torgesen, 2006). La velocitat en la lectura de paraules i 

-
-

sió. Per tant, la pregunta que ens podem fer és: per què la fluïdesa té un impacte tan 
gran en la comprensió?

Quan la descodificació és molt lenta i costosa, la major part dels recursos cognitius, 
incloent els atencionals, estan dedicats al reconeixement de paraules, de manera 
que, per a la resta de processos (els de nivell alt i mitjà), queden pocs recursos cog-
nitius amb capacitat disponible per a poder comprendre. Una velocitat de reconei-
xement de paraules alta ens està indicant que el procés de descodificació està total-
ment automatitzat i que la major part de recursos es poden dedicar als processos de 
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mig i alt nivell (coherència del text, inferències, construcció del model de la situa-
ció…) i, per tant, és raonable suposar que hi pot haver una millor comprensió. No 

-
ximada. En la figura 2 es pot veure bé que la relació no és perfecta. Les dades de la 

de la figura representa un nen. En l’eix horitzontal, hi tenim representats els errors 
comesos en llegir no paraules (mesurats en puntuacions z) en un continu que va 
des dels nens que obtenen els pitjors resultats (puntuacions de -3) fins als nens que 
obtenen els millors resultats (puntuacions de 4). En l’eix vertical hi tenim les pun-
tuacions obtingudes en un test de comprensió també en un continu que va des 
d’una puntuació de -3 (els nens que obtenen la pitjor puntuació, els que comprenen 
pitjor) fins a 4 (seria la puntuació obtinguda pels nens que comprenen millor).

Contemplant la gràfica de la figura 2 es veu clar que una descodificació inefici-
ent no pot ser la única causa d’una mala comprensió. Es pot apreciar que alguns 
nens són bon descodificadors i, en canvi, comprenen malament (serien els nens 

Figura 2. Correlació entre descodificació mesurada amb la lectura de pseudoparaules 
(nonword reading) i comprensió lectora (reading comprehension)
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són nens que passen desapercebuts, ja que la seva descodificació és bona. A aquests 
nens se’ls coneix com a mal comprenendors purs (pure poor comprehenders o poor 
comprehenders). També es pot observar que hi ha mals descodificadors que poden 
tenir una bona comprensió, serien els del quadrant numero 3. Aquests són nens que 
si se’ls deixa suficient temps per llegir, poden comprendre bé. 

Simple View of Reading
podríem traduir per la concepció simple de la lectura, per a explicar les relacions entre 
el llenguatge oral i els processos de descodificació en la comprensió lectora. Tot i 
que no va ser proposat com a model de processament, la manera com millor la 

comprensió lectora té dos components: el primer seria la descodificació i el segon 

mapping entre ortografia i fonologia) i el llenguatge oral estaria format per la resta 

-

servir per comprendre el llenguatge oral (morfologia, sintaxi, vocabulari, inferènci-
es, model de la situació...) serien els que fem servir per comprendre el llenguatge 
escrit un cop la representació ortogràfica s’ha descodificat i s’ha convertit en una 

-
vell alt es comparteixen per la comprensió oral i la comprensió escrita. Per exemple, 
no fem servir una morfologia, vocabulari o sintaxi diferent quan llegim que quan 

-
menten o «saben» morfologia, vocabulari o sintaxi són comuns tant per a la tasca 

prediccions que són fàcilment comprovables. Per exemple, si tenim un nen que és 

aquest nen no farà una bona comprensió oral. Per tant, si el nen descodifica bé, 
l’única raó, segons aquest model, que pot explicar que la comprensió lectora no si-

dels processos que es comparteixen amb la comprensió oral. La causa podria estar 
en algun o més d’un dels processos de nivell mitjà (morfologia, sintaxi o vocabula-
ri) o en algun o més d’un dels processos de nivell alt (inferències, coneixement 
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previ, coherència del text...). També prediu l’existència de nens que descodifiquen 
-

passar el que han llegit. Igualment, ens permet entendre l’existència d’un nivell de 
comorbiditat molt alt entre dislèxia (o mala descodificació) i llenguatge oral. En el 
quadrant número 3 hi tenim la major part dels nens que comprenen malament. 
Fent un càlcul aproximat, podem dir que, en aquesta mostra, aproximadament un 

-

-
den amb nombrosos estudis fets en els últims anys que mostren també l’alt grau de 
comorbiditat entre dèficits en la descodificació i dèficits en el llenguatge oral 

2012). Per tant, podem dir que la major part dels mals descodificadors tenen també 
malmès el llenguatge oral. Aquest fet té una importància cabdal a l’hora de deci- 
dir com hem de dissenyar les intervencions de cara a millorar la comprensió lecto-
ra i oral.

En el que queda de capítol passarem revista al estudis més importants que s’han 
fet per esbrinar on poden trobar-se els dèficits que causen que la comprensió oral 
no sigui bona. 

Vocabulari

Tal com assenyala Bienmiller (2012), l’ensenyament del vocabulari, tot i les reco-
manacions del National Reading Panel (2000), està deixat una mica de banda en la 
majoria de les escoles, almenys no s’ensenya de la manera sistemàtica i pautada amb 
què seria necessari fer-ho i, per tant, no té un impacte efectiu en els nens (Bienmi-

En el model de la figura 1, quan parlem de vocabulari fem referencia al lexicó o 
al diccionari mental. En aquest diccionari mental o lexicó hi tenim representades 
totes les paraules que sabem i el que sabem sobre cadascuna d’elles, és a dir, hi tenim 
el vocabulari. Quan aprenem una paraula nova, emmagatzemem en aquest lexicó 
mental les diferents representacions de la paraula: com sona, com s’escriu, quin 
significat o significats té, les seves propietats sintàctiques (si és un nom, un verb...) i 

Arribar a una bona comprensió d’un text requereix un bon domini del vocabu-
lari. En el primer text que posàvem d’exemple, desconèixer el significat de les pa-
raules descomunal, estaca o funció pot malmetre greument la comprensió del text. 
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Aprendre a descodificar textos no és el mateix que aprendre a entendre textos. Com 
hem vist abans, molts nens que descodifiquen bé a primer o segon curs de primària, 

llegir. Alguns estudis consideren que la manca d’un vocabulari adequat és la causa 

després de fer una revisió exhaustiva de tota la literatura científica sobre el tema de 
la comprensió lectora dels 30 anys anteriors, va considerar el vocabulari com un 
dels elements clau en l’adquisició de la lectura i va recomanar que el vocabulari 
s’ensenyés explícitament a les aules, igual que es feia amb el procés de descodifica-
ció. Tot i aquestes recomanacions, en la major part de currículums arreu del món, 

cura, l’aprenentatge de vocabulari, sobretot en els primers cursos i en l’etapa infan-
til (Bienmille, 2012). Als Estats Units s’ha demostrat que amb el que es fa a les aules 
al llarg dels tres anys que van de P5 a segon de primària el vocabulari dels nens 

el vocabulari que un nen domina quan arriba a segon curs de primària està deter-
minat principalment per les paraules apreses dels pares o dels amics del barri. No 
és sorprenent, doncs, que ja a segon curs els alumnes amb pares de nivell sociocul-
tural alt disposin d’un vocabulari que pot arribar a triplicar, en nombre de paraules, 

mostren que amb intervencions adients podem arribar a anivellar o a fer desapa-

diferents estudis han observat que, en millorar el vocabulari, millora la comprensió 

La grandària del vocabulari d’una persona té un impacte molt important al llarg 
-

diants amb vocabularis reduïts es troben en un risc molt més alt de baix rendiment 
-

-



© UOC 208 Trastorns d’aprenentatge de la lectura

mesura que s’endinsen a primària. Com que no entenen bé el contingut, sovint 
opten per llegir menys. Els estudiants que llegeixen menys adquireixen menys vo-

dificultats, aquests nens són sovint mal diagnosticats, atès que es considera que te-
nen una discapacitat intel·lectual general o un problema de comprensió lectora 
sense especificar més.

Al final de segon de primària, un nen que es trobi en la mitjana sap al voltant 

Aquest recompte de paraules inclou paraules amb significats diferents, per exemple, 
banc (moble per seure) i ban -
vades, estimar, estimat, estimava
l’educació primària, els nens agreguen una mitjana de 860 significats per any al seu 

any. Per tant, al final de sisè curs, un nen que es trobi en la mitjana sabrà uns 10.000 

Al final de segon de primària, les diferencies individuals en la grandària del 
vocabulari ja són molt importants. Als Estats Units, els nens que es troben per sota 
del percentil 25, coneixen una mitjana de 4.000 significats. Els nens que estan en el 
percentil 50, la mitjana, coneixen en torn a 6.000 significats. Els nens que estan per 
sobre del percentil 75 saben una mitjana de 8.000 significats (Biemiller, 2005). Així 

diferències tan importants en la grandària del vocabulari ja es donen en l’etapa 

de la cua tindrà aproximadament el mateix vocabulari que tenen els nens que es 
-

lació que entre el vocabulari i la capacitat de comprensió i el rendiment acadèmic 

Les intervencions amb més èxit i mes reconegudes en el cas del vocabulari són 

a partir de contes. A primer curs, per exemple, es fan servir uns 35 contes. Per a cada 
conte se seleccionen un conjunt de 4 o 5 paraules amb les quals es treballarà el 
vocabulari. A mesura que el conte es llegeix es dona la definició de cadascuna de 
les paraules que s’han seleccionat i es treballa a fons la seva relació amb el context 
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del conte. Un cop s’ha llegit el conte es fa un repàs del vocabulari fent que el nen 
construeixi frases on s’utilitzin aquestes paraules i que descriguin coses que li 
han passat a ell. En dies posteriors, es treballa el mateix vocabulari introduint an-

-
ceptuals. Les paraules es van repassant de tant en tant all llarg del curs amb nous 
exemples d’ús. 

Els resultats d’algunes de les intervencions de vocabulari que s’han fet han estat 
molt bons, els nens milloren el seu vocabulari i la seva capacitat de comprensió 

tan sols quatre mesos d’intervenció.

alguns investigadors, és publicar en una revista científica els resultats d’estudis que 
no els han sortit bé. Aquesta informació és molt valuosa, ja que ens permet poder 
entendre que no sempre que es fa una intervenció, encara que estigui ben fona-

la mateixa i l’investigador principal ja tingui experiència amb altres estudis que 
han tingut èxit, pot passar, i de fet passa sovint, que no s’obtinguin resultats. Per 

-
te tenia una intervenció de vocabulari. Els resultats van ser nuls, no hi va haver cap 
millora ni en el vocabulari ni en la comprensió a un any vista. Les causes poden 
ser diverses i val la pena que en destaquem almenys dues i les revisem encara que 
sigui breument:

1.   Els resultats dels estudis en què la implementació de la metodologia la con-
trolen els mateixos investigadors que han dissenyat la metodologia són més 

-
ments que tenen, en cuidar els detalls de la implementació de la metodologia. 
Per tant, una de les solucions per obtenir bons resultats és fer protocols com 
els que es fan en medicina, protocols que cuidin fins els més petits detalls de 

protocols milloraria, i molt, fins i tot els resultats dels propis investigadors, 
per més experts que fossin.

no n’hi ha ni tan sols als països més desenvolupats (Bienmiller, 2012).
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Morfologia i sintaxi

-
logia encara té més capacitat per a predir dificultats en la lectura i comprensió que 

La major part d’aquests estudis es pregunten si la morfologia fa una contribució 
-

tor. Per a aquests autors és important respondre a aquesta pregunta, ja que si fos cert 
que la morfologia fa una contribució independent, s’hauria de considerar molt serio-
sament incloure-la com a part de les intervencions que es fan per millorar el rendi-
ment lector. Per trobar aquesta contribució independent, s’utilitzen tècniques estadís-
tiques sofisticades i dissenys experimentals ben afinats que permeten veure si realment 
morfologia i fonologia fan contribucions independents. El que sembla segur és que hi 
ha una correlació molt important entre les proves de rendiment lector i les proves de 
morfologia (és a dir, si afinem bé les proves i tenim un nen amb un dèficit en com-
prensió lectora o en descodificació, gairebé amb tota seguretat tindrà un dèficit en 
morfologia). La correlació és tan important que costa de veure si poden fer contribu-
cions independents o si té sentit o cal plantejar-se trobar aquesta independència.

Una bona teoria sobre les causes ens permetria entendre com es poden relacio-
nar entre si els dèficits que podríem trobar en els diferents processos que participen 
en la lectura. Actualment es considera que la dislèxia té, en la major part dels casos, 
el seu origen en una representació deficient del so de les paraules. Els patrons neu-
ronals que generen aquesta representació del so no estan prou afinats ni ben seg-

-
tors no el tenen aquest dèficit i, en canvi, sí que sembla que el tenen la major part 
dels dislèxics. Lehongre et al. (2010) també han observat que aquest dèficit seria el 

-

nonword repetition. En aquesta prova, l’instructor li diu al nen una o dues no parau-

limitada, tant que de vegades no poden ni repetir una sola no paraula que acaben 
d’escoltar tan just fa un segon o dos. La representació del so els dura molt poc en la 
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amb trastorn específic del llenguatge (TEL) també vindrien causats per aquest dèfi-
cit en com es representen els sons de les paraules. Per tant, el que es pot concloure 
d’aquests estudis és que la major part dels dèficits en la descodificació i en la mor-

si morfologia i fonologia són independents. El millor que podem fer és, doncs, 
veure com podem dissenyar els millors entrenaments sabent que la morfologia 
juga un paper molt important tant en la descodificació com en la comprensió. Tyler 
et al. (2003) va comparar tres entrenaments diferents fets en tres grups de nens di-

només la morfologia (tant la derivativa com la flexiva) i el tercer tipus d’entrena-
ment era una combinació dels dos anteriors. El que Tyler i col·laboradors van de-
mostrar és que l’entrenament més eficient, amb molta diferència, és el tercer, el que 
combina els dos tipus d’entrenaments, atès que es beneficien mútuament. Un en-

encara que aquesta no hagi estat entrenada, i viceversa.
Una revisió molt exhaustiva i curosa sobre les intervencions de morfologia i el seu 

al. (2008). A Reed (2008) en podem trobar una de més qualitativa. Les conclusions que 
-

amb molt bons resultats. Aquests estudis mostren que l’impacte d’una intervenció 
ben dissenyada en morfologia i amb bons protocols (per a un bon disseny vegeu 

diferents nivells i sempre amb bons resultats. Els nens milloren l’ortografia, milloren 
la velocitat de lectura, els errors de lectura i sobre tot milloren la comprensió lectora.

estudi de Bishop et al. (2006) en què s’obtenen resultats nuls i un estudi de Friedman 
et al. (2010) en què entrenen, amb uns resultats magnífics, el que en la teoria choms-

clar que és un camp que s’ha d’investigar. Els nens amb mala comprensió tenen 
dèficits importants en molts aspectes de la sintaxi que inclouen coses com l’ús de 

-

-
deveniments (event structure cleft). Així 
doncs, és un camp que clarament s’hauria de desenvolupar en el futur.
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Processos d’alt nivell

-
ment el que hem vist fins ara. Al llarg d’aquest capítol, per entendre els dèficits de 

troba a la figura 1. Aquests tipus de models ens permeten tenir una visió detallada 
de tots els processos implicats en la comprensió i entendre que si hi ha un dèficit, 
encara que sigui en tan sols un d’aquests processos, la capacitat de comprensió pot 
quedar considerablement afectada. Per altre banda hem seguit la teoria denomina-

llenguatge escrit i els altres per comprendre el llenguatge oral. Aquests processos 
son processos compartits, és a dir, per llegir fem servir els mateixos processos lèxics, 

Per tant, el procés lector s’iniciaria en la descodificació que permet passar d’una 

el cervell ha pogut representar la paraula en format «sonor» es posen en marxa els 
processos de nivell mig (en la figura 1 aquests processos es troben distribuïts entre 

-

paraula en morfemes i assignen un significat a cada un d’ells. A partir d’aquest 
moment entra el processament sintàctic en joc. Aquests procés permet encaixar la 
paraula que s’està processant en aquest moment en la estructura sintàctica fins ara 
construïda. Els processos semàntics, que intervenen a continuació, assignen un 
significat a la paraula. Un cop tenim la paraula amb un significat, amb l’ajut de la 
estructura sintàctica, inserim aquest significat en la representació d’una proposició. 
La resta de processos que s’esmenten en el requadre de la dreta de la figura 1 son el 
que hem denominat processos d’alt nivell. 

Els processos d’alt nivell estan encarregats de connectar les proposicions entre si 
i ho fan amb diferents tipus de vincles (vincles ordenació temporal, vincles causals 
etc). També permeten trobar, si hi ha, les co-referencies o anàfores entre elements 
de les diferents proposicions. Finalment, a mesura que aquestes proposicions inte-
ractuen amb el coneixement previ, anem construint el model de la situació. Les 
inferències i deduccions que es duen a terme són conseqüència d’aquesta interacció 
amb el coneixement previ. Els detalls del que passa en aquests processos que hem 
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denominat d’alt nivell estan sent objecte de importants debats des de fa més d’una 
dècada. En destacarem dos d’aquests debats. En primer lloc tenim la polèmica entre 
els partidaris de la teoria de la «grounded o embodied cognition» i els partidaris de 
les proposicions abstractes. Els termes «grounded cognition» o «embodied cogniti-
on», de traducció difícil, s’han traduït per «cognició corporea» o «encarnada» i 
«cognició ancorada». Aquesta teoria proposaria que el significat esta «ancorat» o 
«encarnat» en el cos, en concret en el sistema sensoriomotor de manera que, com 
hem vist al inici del capítol, quan llegim la descripció d’una olor o un color activem 
les mateixes àrees cerebrals que ens permeten percebre i gaudir o no d’aquesta olor 
o color i quan llegim una paraula com agafar activem les mateixes àrees motores 
que ens permeten fer l’acció. El significat d’aquestes paraules es representaria 
d’aquesta manera en el nostre cervell. La postura més radical dins d’aquest enfoca-
ment nega l’existència de proposicions i diria que el que fa el nostre cervell quan 
llegim o sentim llenguatge es recrear o simular el que estem llegint o sentint (com 
si veiéssim una pel·lícula) no generar proposicions. Nosaltres creiem que les dues 
postures es poden reconciliar. Per un banda es sap que en un moment donat el 
cervell pot representar o recrear o «visualitzar» com a màxim uns 4 objectes o con-
ceptes bàsics simultàniament. No té més capacitat. Per tant, quan llegim un text en 
el que ens trobem més de 4 conceptes l’hem de fragmentar necessàriament i anar 
passant d’un fragment a un altre. Cada fragment seria com una unitat d’atenció, 

que la segmentació en unitats no es fa de qualsevol manera. La unitat d’atenció o 
segmentació seria la proposició i, per tant, el que fem quan llegim es anar fragmen-
tant el text en proposicions, proposicions que estan «encarnades» en el sistema 
sensoriomotor. Cada fragment o unitat es pot organitzar com una proposició: hi 
podríem tenir, per exemple, un agent que fa una acció sobre un objecte. L’actual 

abstractes i el model de la situació format per representacions ancorades. 
Posarem un exemple per il·lustrar-ho millor tot insistint amb el paper del conei-

cabdal ens els processos de comprensió. Considerem una frase com «el policia va 

com aquesta es una tasca extremadament complexa. A nosaltres no ens sembla que 
sigui tan complexa degut a que la major part dels processos que tenen lloc en el 
nostre cervell, incloent els d’alt nivell, es produeixen de manera automàtica i en 
general fora del abast de la nostra consciencia. Una manera d’entendre la importàn-



© UOC 214 Trastorns d’aprenentatge de la lectura

cia del coneixement previ és imaginant que podem retrocedir en el temps i contac-
tar amb uns quants catalans del segle XVII als que els hi poguérem dir aquesta frase. 
La paraula cotxe ja els hi seria familiar (en la versió cotxe de cavalls) encara que no 
la paraula policia que es d’origen francès i posterior a la Revolució Francesa. Tot i 
així els hi costaria poc d’entendre-la si els hi expliquéssim que en la societat del 
segle XVII ja existia el que podem considerar «maneres per fer mantenir l’ordre» una 

-
leolítica. A banda del significat d’aquestes dues paraules, a més a més, s’ha de saber 
que «aixecar la ma» és un senyal, una ordre o una norma de tràfic. Els conductors 

societat i perquè calen i que les normes de tràfic són un subconjunt de aquestes 
normes és convenient per aprofundir i poder fer generalitzacions o deduccions més 

(recrear o simular internament) que en el cotxe hi va un conductor que ha vist al 
policia aixecar la mà i que un cop l’ha vist ha decidit aturar el cotxe trepitjant el 
fre. Tot aquesta informació, que no hi es a la frase inicial s’ha de «posar», és el que 
en diem inferir, al menys en part, per entendre bé la frase. 

Les dues proposicions bàsiques que representen la frase del nostre exemple seri-

representació amb més informació que la que hi ha a la frase original. Com hem 
vist hi afegeix : «El cotxe el porta un conductor», «el conductor ha vist al policia», 
«el conductor trepitja el fre». 

Per una altra banda, d’acord amb la «grounded cognition», el bon comprenedor 
el que fa és visualitzar aquestes diferents proposicions. Primer «visualitzaria» un 
policia aixecant la ma i després l’interior del cotxe, amb un conductor que veu al 

-
prensió els lectors no realitzen inferències elaboratives, com les que acabem de 

s’ha de tenir en compte que, en general, els estudis en ciència cognitiva no tenen 
en compte les diferencies individuals i, per tant, en aquests estudis no s’ha diferen-
ciat entre el millors comprenedors, els bons, els normals i els mal comprenedors, al 
llarg de tot el continu. En un estudi recent portat a terme pel nostre grup hem 
pogut comprovar que els millors comprenedors si que fan inferències elaboratives 
i les fan quasi sempre. Per exemple, en el cas de la frase del trasllat del piano que hem 
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-
posar carregar un piano fins al cinquè pis. Fins i tot «recreen» (segurament activant 
les neurones que representen el dolor) el dolor que els hi ha de fer l’esquena o els 
músculs i les gotes de suor. En el cas del «cotxe que s’atura» també passa el mateix: 
els millors comprenedors s’imaginen que hi ha un conductor, que ha vist al policia 
i que trepitja el fre i fins i tot que el conductor es sap les normes de circulació. 

Pel contrari, els mals comprenedors tenen dificultats per fer inferències, fins i 
tot les que donen coherència al text. Aquestes dificultats per fer inferències s’han 

-
tervencions que poden dissenyar per millorar la comprensió podem fer més inci-
dència en el fet de construir una «xarxa de proposicions abstractes» amb els dife-
rents nexes temporals o causals o en el fet de «visualitzar», segons sigui la teoria que 
es defèn. 

que hem vingut donant i que va lligat al vocabulari. La major part d’estudis que 
esbrinen la relació que hi ha entre comprensió i vocabulari tenen en compte bàsi-
cament un factor quantitatiu mesurat amb tests com el Peabody Picture Vocabu-

vocabulari que el nen domina. No examinen el grau de refinament d’aquest voca-

de refinament hi ha de jugar un paper molt important. En l’últim exemple que hem 
donat, si el nen es limita a saber que quan el policia «aixeca la mà» llavors el «cotxe 

es una norma de circulació que forma part d’un conjunt de normes o lleis molt més 
gran i que la funció del policia és en part fer complir aquestes normes, el nen té un 
coneixement més complert que li permetrà arribar a generalitzacions, abstraccions 

i en el que en el nostre país no podem presumir d’obtenir bons resultats. Perfetti 
(2012) denomina la hipòtesi de la qualitat del lèxic a aquesta proposta que defèn la 

-

El segon debat o polèmica que volem destacar és la que hi ha entre els que defe-
nen que els bons lectors fan sevir un conjunt d’estratègies de comprensió el sufici-
entment abstractes com per poder entendre qualsevol text, sigui del tipus que sigui 
i els que defenen que és el coneixement previ i no l’ús d’aquestes estratègies el que 
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determina bàsicament la comprensió. Una estratègia és com una guia que ha d’aju-
dar a que l’alumne a que pugui desenvolupar de manera adient els processos men-

estratègies podem trobar: identificar les idees principals, fer paràfrasis, fer resums, 
fer-se preguntes a un mateix, fer prediccions, organitzar i buscar informació, l’ús 
d’organitzadors gràfics com els mapes conceptuals, les guies d’estudi o les gramàti-

que la principal causa de que el nivell de comprensió sigui tan baix en les escoles 
americanes actuals es precisament el descuit que hi hagut per l’ensenyament de 
continguts en favor de l’ensenyament d’aquestes estratègies, segons ell buides de 
contingut i de molt poca utilitat. Què el coneixement previ hi ha de jugar un paper 
molt important ho hem vist en els exemples que hem anat donant al llarg del ca-
pítol. Un estudi que cita Kinstch en un treball recent sobre l’avaluació de la com-
prensió lectora (Kinstch, 2012) permet entendre millor el paper cabdal del coneixe-

nens que tenien baix rendiment en comprensió i que eren aficionats al futbol i un 
grup de bons comprenedors que desconeixien el futbol. Utilitzant textos en els que 
es descrivia partits de futbol van observar que els aficionats tot i tenir un baix 
rendiment lector en altres tipus de text, obtenien puntuacions molt altes en la 
comprensió d’aquests textos. Per contra els bons lectors que sabien poc sobre el joc 
del futbol van obtindre resultats molt baixos. 

Una manera d’esbrinar quina de les diferents posicions en aquests dos debats es 
la correcta seria dissenyar tractaments basats en elles i comprovar quin dels tracta-

a utilitzar-les als nens de baix rendiment lector hauria de permetre observar millo-
res considerables en el seu rendiment. Igualment passaria en el debat sobre repre-
sentacions basades en proposicions abstractes vs. les representacions «grounded» o 

«visualitzar» el text o el discurs, el fer més viscuda la «simulació», hauria de donar 
millors resultats que els entrenaments que incideixen només amb que s’ha de cons-
truir una xarxa de proposicions abstracta.

Per poder avaluar si totes aquestes propostes ajuden a millorar la comprensió 
lectora o si, pel contrari, no donen un bon resultat necessitem instruments de me-

tenir en compte que s’ha observat que algues intervencions poden arribar a ser fins 
i tot pernicioses ja sigui perquè empitjoren el nivell de comprensió dels nens, o per 
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-
luar el nivell de comprensió lectora de cada nen de la manera més objectiva possi-
ble. El proper apartat el dedicarem a aquesta qüestió.

5. Avaluació de la comprensió lectora

mesuren la comprensió lectora. Aquestes proves s’utilitzen sovint indistintament, 
el que suggereix que s’assumeix que totes elles estan mesurant el mateix. No obs-

-
cies entre elles. Keenan et al. (2008) van observar correlacions moderades o de 
moderades a baixes entre 4 dels test més utilitzats als Estats Units en la pràctica 

el mateix, sempre que un nen obtingués una puntuació baixa (o alta) en un dels 
test, hauríem d’esperar que també hauria de treure una puntuació baixa (o alta) en 
les altres tres proves. O dit d’una altra manera, si un nen és diagnosticat com a mal 
comprenedor (o bon comprenedor) per un dels test, hauria de ser diagnosticat, tam-

trobar que no era així, observant discrepàncies grans entre els resultats dels 4 test 

formes d’avaluar (re-explicar i resposta a preguntes) del Qualitative Reading Inven-
-

ding Comprehension test del Peabody Individual Achievement Test (PIAT). 

-

nens). La intenció era veure quins nens es situaven per sota del percentil 10 en cada 
una de les 4 proves. Els nens que estan per sota del percentil 10 de mitjana en una 

obté una puntuació tan baixa en un dels tests, hauria de obtenir també una pun-
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-

test. En els últims anys, cada cops més estudis mostren que es un fenomen general 
que es pot aplicar a altres tests americans o als tests anglesos i també als test que 

-
parar i trobar també discrepàncies molt grans entre altres tres test també molt 
utilitzats als Estats Units (el Wechsler Individual Achievement Test Reading Compre-
hension subtest, el Gates–MacGinitie Reading Test i el Gray Oral Reading Test). Nation 

Neale Analysis of Reading Ability i el Suffolk Reading Scale. 
A Catalunya, en un estudi recent portat a terme pel nostre grup, hem trobat di- 

ferencies molt importants entre el subtest de comprensió del TALEC (Cervera i 

Per entendre el per què d’aquestes diferencies hem de recordar el que acabem de 
veure en aquest capítol sobre la comprensió. La comprensió es fruit d’un ventall 

sols un d’ells, la comprensió es pot veure greument afectada. No es pot pensar que 
amb una única puntuació obtinguda en un sol test podem mesurar i abastar bé el 

Les diferencies entre el TALEC i les proves ACL són clares. Tot i que en els dos casos 
són un tipus de test en què s’han de contestar preguntes després de llegir el text, la 
prova de comprensió del TALEC consisteix en una historia molt senzilla explicada 

vocabulari senzill amb paraules molt freqüents. No hi ha oracions subordinades. 
Pel contrari les probes ACL contenen un vocabulari menys freqüent i abstracte, 

diferencia important es que en el cas del TALEC un cop s’ha llegit el text aquest es 
treu de la vista del nen i ha de contestar a les preguntes sense poder repassar el text. 
En el cas del ACL el text no desapareix de la vista del nen i el pot repassar totes les 
vegades que vulgui per contestar a les preguntes.

Es poden fer prediccions sobre quins tipus de nens obtindran millors puntuaci-
-

gics probablement obtindrà una pitjor puntuació en la ACL que en el TALEC on la 

analitzar i comprendre bé els textos. El TALEC així passaria per alt un nen amb 
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poder memoritzar un text.
En un estudi recent portat a terme pel nostre grup van veure que aquestes pre-

diccions es compleixen. Les proves ACL correlacionen de manera molt significativa 

En canvi, només les proves de vocabulari van correlacionar significativament 
amb el TALEC. No hi havia correlació entre el TALEC i les proves de morfologia i 

el TALEC. Finalmentla velocitat de descodificació correlacionava de manera molt 
important amb els dos test. 

van analitzar les diferencies entre els test que van estudiar en funció de la capacitat 

la causa de que les puntuacions entre els diferents test no correlacionin es deuen a 
que cada test està mesurant conjunts d’habilitats diferents, que per una altra banda 
no es saben amb precisió quines són ja que no van ser dissenyats seguint cap model 

puntuació obtinguda en un d’aquests test podem entendre poc les mancances d’un 
-

llorar els seus dèficits. Per altra banda, un determinat test pot no tenir prou sensibi-
litat per detectar les dificultats d’un nen determinat..

Aquestes troballes han fet veure la necessitat de replentajar-se els tests actuals i 

and O’Reilly, 2012). La proposta que nosaltres la resumiren a continuació fem (veu- 

lectora o del llenguatge oral amb una sola puntuació obtinguda en un test (Kinstch, 
-

guin), han de estar al servei de la comprensió del que li passa al nen i sobre tot del 
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que un test com el TALEC es massa senzill i, tot i que el nen pugui tenir dèficits sin-

treball, que juga un paper crucial en els processos de comprensió, i amb l’única pun-

podem saber les causes. En el cas d’obtenir una puntuació baixa en el ACL, no sabem 
si estem davant d’un problema de descodificació (hem vist que hi ha una correlació 
molt alta amb la descodificació i el ACL) o estem amb un problema de vocabula- 
ri, morfologia o sintaxi (també les correlacions són molt altes). O estem davant d’un 
dèficit en els processos de més alt nivell. Per exemple, si el nen pot o no pot connec-

-

components per separat (la descodificació, la morfologia, el vocabulari, la sintaxi, les 

sensibles de les que tenim ara a l’abast. Les proves actuals per mesurar vocabulari, 
morfologia o sintaxi, com en el cas del TALEC, són massa simples i poc sensibles. 
Nens amb problemes greus en aquests àmbits passarien desapercebuts (Carroll et al. 

Els estudis longitudinals ens mostren que el mal disseny dels test de comprensió 
i de llenguatge oral podrien ser els responsables del que van observar Adlof, Catts i 

d’entendre aquests resultats és pensar que estem mesurant malament amb test ina-
dequats la capacitat de comprensió. El millor predictor de comprensió lectora a 

entenen el que llegeixen és perquè descodifiquen malament fent bastants errors. A 
vuitè la descodificació perd pes i el principal predictor de comprensió lectora passa 
a ser el llenguatge oral. Una part dels nens que descodificaven malament a segon 
ho han deixat de fer a vuitè i, si tenen bon llenguatge oral, ja poden comprendre 

aquests nens mai haguessin estat considerats mals comprenedors encara que si mal 

reading») és que si volem avaluar comprensió a aquestes edats ho hauríem de fer 
amb tests orals i no amb tests de lectura. 
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La causa, de nou, la podem trobar en que els test no mesuren prou bé les dificultats. 
La major part dels textos que es fan servir en els test de comprensió de primer i 
segon de primària són molt senzills, com el TALEC. Per tant, no poden detectar 
dificultats de vocabulari, morfologia o sintaxi que si es detecten amb els textos que 

-
cients de que convé dissenyar tests nous que estiguin guiats per les teories més ac-
tuals i que siguin prou sensibles com per detectar les dificultats de llenguatge oral 

-
lly, 2012). Un cop detectats els dèficits podrem llavors dissenyar intervencions que 
ens permetin incidir en els components afectats i no en els que no ho estan.

La intervenció en comprensió lectora.

Abans d’explicar en què hem de centrar les intervencions aclarirem com es de-

centenars d’estudis en els últims 30 anys per tractar d’esbrinar com podem millorar 

-

d’aquests 812 solament 27 complien els requisits de rigor científic. Van descartar 785 

d’obtenir resultats contradictoris amb estudis amb falta de rigor és molt alta. Uns 
poden confirmar que, per exemple, l’ús de estratègies com la d’obtenir la idea prin-
cipal, fer mapes conceptuals o fer resums va molt bé i els altres poden concloure que 
amb aquestes estratègies els resultats obtinguts són molt pobres. Els estudis ben fets 
no tenen aquest inconvenient o el tenen amb molta menys probabilitat. 

La millor manera de comprovar que una intervenció ha tingut èxit és disposar 
d’un grup control i d’un grup tractament. El grup de tractament és el grup en què 
es prova una metodologia. En canvi, en el grup control s’ensenya de la manera ha-

nens d’unes classes determinades obté millor puntuació en comprensió que un 
grup de nens d’unes altres classes. Una pot ser el nivell de formació de les mestres 
que han tingut o tenen, una altra el nivell cultural de les famílies dels nens, una 
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altra la dinàmica que es crea a classe entre els nens i la mestra que afavoreix l’apre-
nentatge (que no tots els anys es la mateixa), una altra el que aquell curs el grup de 
nens sigui «molt bo» o «excepcionalment bo», etc. Per poder concloure que la mi-
llora en el nivell de comprensió es deu a la nostra intervenció amb la nova meto-
dologia i no a aquestes altres variables, el que es fa es assignar les classes a l’atzar al 

difícil que, per exemple, les mestres, nens o famílies «millors» vagin totes a parar al 
grup de tractament. Quedarien distribuïdes de manera més o menys uniforme en-
tre els dos grups i, per tant, no podríem atribuir la millor puntuació en comprensió 
a alguna d’aquestes variables. Aquesta distribució uniforme seria més probable 
quants més nens hi hagués. Per tant, és molt convenient comprovar la validesa de 
les metodologies amb mostres molt grans de nens, centenars a ser possible. Amb 
una distribució a l’atzar ben controlada aconseguim «neutralitzar» l’efecte d’aques-
tes variables, de manera que si s’observen diferencies entre el grup control i el trac-
tament les hauríem de atribuir a la intervenció amb la nova metodologia.

Per garantir encara millor que aquesta interpretació sigui la més probable, és 
convenient també passar una bona bateria de test a l’inici d’un estudi de manera 
que garantim que el grup de tractament i el grup control estiguin molt igualats en 
quant al nivell de comprensió (siguin igual de «bons»). O, com es va fer en un estu-
di recent portat a terme pel nostre grup, es poden asignar les «pitjors» classes al grup 
de tractament. L’altre factor que hem de garantir és que a final de l’estudi les dife-
rencies entre el grup control i el tractament, que al inici de curs o eren nul·les o 
afavorien al grup control, siguin significatives i el més grans possibles a favor del 

més entenedora és la que es fa en termes de percentils, el que hem denominat índex 

control com en el grup de tractament, es situen en torn al percentil 30 a principi 
de l’estudi. Recordem que els nens amb percentil 30 han tret millor puntuació que 

-
ment les puntuacions percentuals no es modifiquen gaire al llarg d’un any d’esco-
larització, a no ser que fem una intervenció. Els nens que estan en torn al percentil 
30 a l’inici de curs seguiran en aquesta puntuació a final de curs. Ara estem en 
condicions d’entendre com es mesura l’impacte de la intervenció amb el índex de 

-
ra de per exemple 30 punts, voldrà dir que els nens situats en torn al percentil 30 al 
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que treia un 3 a principi de l’estudi, haurem aconseguit, gràcies a la intervenció, que 
-

tudi continuaria treient un 3. Així doncs, l’índex de millora del grup de tractament 
és sempre relatiu al grup control i en aquest cas seria de 30 punts percentuals.

5.1. Tipus d’intervencions

Poden distingir dos tipus de intervencions: les que es fan a nivell de classe, on la 
mestra segueix una metodologia determinada per aconseguir que tots els nens 
millorin, i les intervencions que es fan en grups reduïts amb els nens que tenen més 
dificultats. Els dos tipus d’intervenció poden compartir en una gran part les matei-
xes metodologies. En el primer cas el que aconseguim és millorar el nivell de tota 
la classe, també dels nens que tenen més bon nivell. En el segon cas, podem fer una 
intervenció més intensiva i amb més garanties d’èxit amb els nens que tenen més 
dificultats. El millor és combinar les dues estratègies com es fa en les millors inter-
vencions del tipus Response to Intervention. 

fins ara per millorar el nivell de comprensió. El primer que hem de tenir en comp-
te, la bona noticia que dèiem al inici del capítol, és que hi ha un gran nombre 
d’intervencions que han mostrat un índex de millora molt important. En la revisió 

2010) destaquen 5 estratègies que han mostrat clarament tenir un important im-
pacte en la millora de la comprensió. La primera es la visualització que ha estat 

ndex de millora que s’aconsegueix amb 
aquesta estratègia és important: 25 punts percentuals quan es prova sola i més de 
40 punts percentuals quan forma part de un conjunt d’altres estratègies. Una millo-
ra de 40 punts percentuals és molt gran. Un nen que treia un 2 sobre 10 a principi 
del estudi al final pot treure un 6 sobre 10. La visualització seguint el marc que hem 
desenvolupat en aquest capítol la podem considerar com estratègia que millora els 
processos de nivell mig i en part els de alt nivell. Per exemple, en el cas del exemple 
del piano que hem vist abans, el nen ja sap que un piano és pesat i enorme. El que 
hem de aconseguir és que quan senti la frase «van traslladar el piano» li assigni un 
significat a la paraula piano (procés de nivell mig) i s’imagini una cosa gran i pesa-
da i que ho visualitzi de la millor manera possible per després crear el model de la 
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situació. Per poder visualitzar bé s’ha de tenir un bon coneixement previ com es 
dedueix de aquest exemple del piano i dels altres exemples que hem vist al llarg del 
capítol (l’elefantet i el policia que aixeca la mà ). 

L’altra estratègia que la revisió que fa el WWC troba que té un impacte impor-
tant és el retelling -
tègia el nen re-explica el que acaba de sentir. El que estem entrenant és el llenguat-
ge oral. Amb aquesta estratègia el nen pot estar aprenen sintaxi (repetint la 
estructura de les frases que acaba de sentir) o si el conte és llarg, aprenent també a 
estructurar-lo el millor possible per memoritzar-lo millor i després poder-lo re-ex-
plicar. L’índex de millora és en aquest cas també molt important (entre 27 punts i 
més de 40 punts percentuals). 

L’entrenament per fer inferències tot i que té un impacte de en torn als 15-20 
punts percentuals no té la importància dels dos primers. Igualment hem de dir de 
les altres dos estratègies que destaca el WWC: el fer preguntes (questioning) i la 
monotorització. Per aquestes 5 estratègies el WWC troba una considerable eviden-
cia a favor sobre tot quant actuen de forma combinada. 

el que proposen no s’ha demostrat de manera fiable que coincideixi necessària-
ment amb com el cervell realment representa un text (Kinstch, 2012). Amb elles es 
tracta d’ensenyar als nens a identificar i utilitzar aquesta suposada estructura del 
text que, també suposadament, els bons comprensors utilitzen com a guia quan 
llegeixen una historia. El nen ha d’aprendre que tota historia té uns personatges i 
un «setting» (un escenari i un temps a on es desenvolupa), que els personatges tenen 

desenvolupament i una resolució. Tenint com a guió un seguit de preguntes ben 
estructurades el nen va identificant les diferents parts de la estructura del text (Què 
li va passar al personatge principal? Què va fer aquest personatge per resoldre el 
problema?). Aquestes metodologies tot i que tenen molt de predicament tenen un 
efecte moderat comparat amb altres metodologies.

comprenedors). En aquest projecte es van comparar 3 grups d’intervenció diferents 
amb un grup control en el que s’ensenyava de la manera habitual. Tots els nens eren 
de segon de primària i les intervencions es feien amb grups reduïts. En la primera 
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intervenció s’entrenava a millorar la comprensió de textos. La intervenció incloïa 
-

nició amb tasques com rellegir, visualitzar, pensar en veu alta, i les explicacions que 

de destacar que totes les activitats es feien amb textos. La segona intervenció es va 
centrar en les estratègies de millora de la comprensió i producció del llenguatge 
oral. En aquesta intervenció totes les activitats es feien oralment. No es llegia cap 

-
hill, 2005). La intervenció en llenguatge oral estava formada per 4 blocs d’activitats: 
l’ensenyament de vocabulari, l’ensenyament recíproc, llenguatge figurat (endevina-
lles, acudits, paraules ambigües, metàfores) i la narrativa oral on els nens completa-
ven contes o en explicaven de nous i els enregistraven. La tercera intervenció era 
una combinació de les dues anteriors. Les avaluacions dels tres tipus d’intervenci-
ons fetes al final de l’estudi mostraven que les tres intervencions havien estat efec-
tives amb índex de millora de entre 20 i 26 punts percentuals en relació al grup 

dades més interessants van ser les obtingudes en l’última avaluació feta al cap de 11 
mesos d’haver finalitzat d’intervenció, quan els nens ja estaven a tercer curs de 
primària. En aquest punt, el nens que havien participat en la intervenció de tipus 
oral mostraven els millors resultats i arrivaben a un índex de millora de 43 punts 
percentuals. En les altres dues intervencions les puntuacions dels nens s’havien es-
tabilitzat mantenint el mateix guany sobre el grup control que tenien feia 11 mesos. 
El grup amb intervenció oral seguia millorant 11 mesos després de finalitzada d’in-
tervenció i els altres dos grups s’havien estancat. Altres estudis com els de Carroll 
et al. (2011) i Carrrol et al. (2012) mostren la importància de les intervencions basa-
des en el llenguatge oral, aquestes dues intervencions obtenien també uns índex de 
millora molt importants per sobre els 30 punts percentuals.

6. Conclusions

Tot i que la major part de les intervencions per millorar la comprensió no trac-
ten tots els aspectes que s’haurien de tenir en compte per fer-ho, segons hem vist en 
aquest capítol (des de la descodificació fins els processos d’alt nivell), algunes d’elles 
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aquestes intervencions segurament hi ha una millora que es produeix de manera 
implícita de la morfologia i la sintaxi en aquests nens com sembla demostrar algu-
nes dades (Carroll et al., 2012).

La bona noticia que dèiem al principi és aquesta: tenint aquest índex de millora 

molt baix rendiment acadèmic perquè entre altres coses no poden entendre els 
llibres de text que els hi donen i que segurament tampoc entenen el que el profes-
sor està explicant a classe. En molts casos és perquè tenen dèficits greus de vocabu-
lari, morfologia i sintaxi. En altres casos poden tenir, a més a més, problemes de 

bons resultats que tenen les intervencions que acabem de descriure podríem redu-

La major part d’estudis sobre la millora de la comprensió publicats en els anys 80 

assumint que eren la única causa del dèficits de comprensió i les intervencions es 
-

sos de baix nivell i nivell mig que hem vist en aquests capítol, poden estar jugant un 
paper encara més important. Les intervencions que estan centrades solament en els 
processos d’alt nivell obtenen pitjors resultats que les que incorporen processos d’alt 
nivell i nivell mig. També podem concloure que la millor manera d’entrenar-los és 
amb llenguatge oral sobre tot en els primer cursos de primària i a infantil. 

un dèficit en els processos d’alt nivell o a un dèficit dels processos de nivell mig. 
Considerem, per exemple, el cas de les relacions causals o les relacions de co-refe-

nens als que els costa molt deduir les relacions causals en un text. Per altra banda, 
se sap també que hi ha nens que no processen bé oracions subordinades i, en con-
cret, els connectors entre oracions. Connectors com «que» «tot i que» o «com que» 

Com que plou, anirem a buscar cargols» ens hem de 
plantejar si el nen que no comprèn aquesta frase ho fa perquè té un dèficit sintàctic 
que li impedeix entendre aquest tipus d’oracions adverbials o perquè té un dèficit 
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la falta de comprensió de les relacions causals pot arribar a ocasionar un greu pre-
judici en la vida quotidiana del nen que li impediria fer una vida normal ja que no 
entendrà el món en el que viu. Considerem un altre cas. Li diem a un nen la següent 
frase: «vaig anar en bicicleta al poble» i a continuació li preguntem «Qui va anar al 
poble en bicicleta?». Un nen de 8 anys ens va contestar «m’esteu fent trampa, ja que 

comprovat, també els hi passa a un percentatge considerable de nens de 8 anys. Ens 
podem plantejar de nou si aquests nens tenen un dèficit semàntic i de coneixement 

-
nom» o entendre i aprendre els verbs, per exemple, perquè no tindrien clar que són 
«accions» o «canvis d’estat» i que aquestes o aquests tenen lloc en el temps i que es 
poden ordenar en ell en base al concepte de passat, futur o present. Un estudi que 
estem duent a terme en l’actualitat ens permet concloure que en molts casos estem 

-
màntic. Tot i aquests resultats que també s’estan recollint a altres països com el 

-
ons per millorar la comprensió en el nostre país es centren en els processos d’alt 

problemes importants de vocabulari, morfologia sintaxis o descodificació, entre-
nar-lo amb activitats per determinar quina és la idea principal, o que faci un resum 
o determini la relacions causals en un text no són efectives. 

Per dissenyar bons tractaments hem de tenir en compte que hi ha diferents tipus 
de nens amb dificultats de comprensió. Una part important de les intervencions que 
es fan avui en dia no tenen en compte a aquests tipus ben diferenciats i aquest fet 
incideix de manera important en el nivell de eficiència d’aquestes intervencions. 

intervencions no ben dissenyades estem perden el temps i el que es encara molt pit-
jor, estem perden la possibilitat de millorar de manera efectiva a aquests nens. 

Ara bé, actualment s’estan obtenint molt bons resultats tot i que, com hem vist, 

entendre bé el que li passa a cada nen que tingui una dificultat. I també es bona 
noticia que s’estan obtenint aquets bons resultats tot i que la majoria de les inter-
vencions són incompletes i no abasten tot el ventall de processos que hem descrit 
en aquest capítol. Quan la recerca avanci en aquests dos aspectes es d’esperar que 
encara podem obtindre molts millors resultats.
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Glossari

Models de processament: Alguns dels processos que tenen lloc en el cervell, com 
ara la percepció visual, la percepció auditiva, la comprensió del llenguatge, ca-
minar, etc. estan compostos per nombrosos subprocessos que actuen de manera 
conjunta i coordinada (és el que en el capítol anomenen també com «un ampli 
ventall d’habilitats»). Un model de processament, per la comprensió lectora per 

-
nitzats, què es fa primer i que després. També indica si hi ha retroalimentació. 
La figura 1 seria un model de processament per la lectura. Alguns subprocessos 
es duen a terme en un àrea cerebral determinada a on les neurones d’aquella 
area s’han especialitzat en fer la tasca concreta de la que està encarregada aquell 
subprocés. Altres subprocessos estan distribuïts per varies zones cerebrals. 

Diccionari mental o lèxic: Estructura mental que conté les paraules que represen-
ten el coneixement lèxic del parlant, el seu vocabulari. En aquest diccionari hi 
tenim emmagatzemada la informació sobre la pronunciació, el significat, les 

Sintaxi: Aquesta paraula té dos sentits que convergeixen. Per una banda, és la bran-
ca de la lingüística que estudia com els parlants combinen les paraules per for-
mar oracions. Per una alta, fa referència al coneixement que té el parlant de la 

és el que computa per construir oracions gramaticals a partir de les paraules. 
Entre altres coses, han descobert que el cervell crea, a partir de fer abstraccions, 
categories com ara les categories lèxiques (verbs, noms, adjectius, pronoms, etc.) 

Morfologia: A l’igual que en el cas de la sintaxi aquesta paraula té dos significats. 
Per una banda és la branca de la lingüística que estudia la estructura i els pro-
cessos de formació de les paraules. Per l’altra, fa referència al coneixement que 

-
ment inconscient. Tot i que ha estat creat o construït per el nostre cervell, en 
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-

ficat.
Gramàtica de text

elements de coherència, inferències, etc.
Proposició -

sentar el significat de les frases el que fem és convertir-les en proposicions, en 
idees. Per fer aquesta conversió necessitem, es imprescindible, el coneixement 

-
cat i els seus arguments. En el cas d’una frase com En Joan va regalar una poma a 
la Maria. La representació proposicional que es crea és:

Objecte: POMA
Recipient. MARIA

Estructura proposicional: Té dues accepcions principals. Pot referir-se a la codifi-
cació del predicat i les seves funcions argumentals o la representació que es ge-

Grounded cognition: Visió de la teoria cognitiva que defensa que tots els aspectes 
cognitius estan determinats pels sistemes de percepció i acció del cos humà i per 
la introspecció. Aquesta teoria assumeix que les representacions i símbols men-
tals estan íntimament relacionats amb els processos perceptuals, motors i in-
trospectius que tenen lloc durant l’experiència amb el món. En el procés de ca-
tegorització, el cervell captura informació relativa a cadascuna d’aquestes 
modalitats i les integra en una mateixa representació mental basada en una 
instància concreta. Quan es procedeix a representar aquesta categoria, s’activen 

la manera com el cervell va processar les percepcions, les accions i la introspec-
ció associades amb la categoria.

Llenguatge oral: Està compost per els processos que s’esmenten a la figura 1 (sense 

-
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par-se a una edat molt primerenca mentre els nens i els pares interactuen entre 
si de manera natural en un ambient familiar. L’ambient familiar i el de l’escola 
de l’infant té una gran incidència en la quantitat, qualitat del llenguatge oral. 
Entre els factors que afecten el desenvolupament del llenguatge en l’ambient 
familiar i escolar podem incloure: el tipus d’interacció entre pares i nens i per 

que afavoreixen el millor possible la construcció de tots aquets processos que 

Exercicis d’autoavaluació

1.  En base al que hem explicat en el capítol, si ens trobem amb un nen amb pro- 
blemes de comprensió de text com hauríem de procedir per entendre el que li 
passa?

2. Explica el concepte de continu.

3.  El concepte de continu és arbitrari doncs implica posar una frontera i decidir que 
per sota d’aquesta frontera tenim un trastorn i per sobre no. Normalment els 
psicometristes utilitzen una cosa tan arbitraria com determinar la frontera a 
partir d’una mesura com «una desviació o dos desviacions estàndard per sota la 

hauríem d’actuar per situar millor la frontera i així atendre a tots els nens?

4. Explica la distinció que hem fet entre pensament i llenguatge.

5.  En el cas dels nens que tenen afectat específicament els processos de nivell mig, 
podries posar una analogia que ens ajudi a entendre millor el que els hi passa?. 
(pista: pots imaginar una lesió cerebral que ha afectat només al llenguatge i no a 
la representació del mon i, per tant, als processos d’alt nivell, o pots imaginar a 
una persona culta, que no domina molt bé l’anglès, que està descrivint una pel-
lícula de Fellini a interlocutor natiu anglès).
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Solucionari

1.  Com hem vist en el capítol, els estudis actuals diferencien al menys 4 tipus prin-

quin dels tipus pertany i dissenyar una intervenció per millorar els seus dèficits. 
Els tipus son:

a)  En primer lloc tenim els dislèctics en què la comprensió lectora quedaria afec-
tada com a conseqüència de les seves dificultats per descodificar (quadre de 
l’esquerra de la figura 1). Els dislèctics purs no tenen problemes de llenguatge 
oral. Per entendre si tenen una dificultat en aquest nivell la prova més adequa-
da es utilitzar llistes de paraules i de no paraules. Cada llista es llegeix durant 
un minut i es mesuren els errors i la velocitat. Amb aquestes dades hem de 
veure en quin percentil es situa. Els textos, a l’incloure altres variables com la 
morfologia, la sintaxi o el vocabulari, no son una mesura «pura» de dificultats 
de descodificació.

b)  Els dislèctics purs són minoria, la major part dels dislèctics també tenen afec-
tats els processos de nivell mig (vocabulari, morfologia, sintaxi i accés al signi-

actuals (Marshall, et al. 2012) mostren que els dislèctics amb problemes de 

es deuen bàsicament a al punt de tall on els diferents autors posen el límit de 
la dificultat i a la sensibilitat dels tets utilitzats per mesurar dificultats sintàc-

Una part important d’aquests nens no tindrien afectats els processos d’alt 
nivell, almenys de manera greu. Tindríem problemes de llenguatge oral que 
afecten solament al nivell mig.

c)  En tercer lloc ens trobaríem els nens que tindrien afectat només els processos 
-

que tenen problemes de comprensió i test de vocabulari, morfologia i sintaxi 

per tant, amb la lectura de paraules i no paraules tenen bon rendiment.
d)  Finalment tindríem els nens que tenen afectats els processos d’alt nivell que, 

a més a més, podrien tenir afectats o no els processos de baix nivell i nivell 
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mig. Entre els casos més greus en aquest tipus hi podríem trobar els trastorns 
de l’espectre autista. La representació del món que tenen no els permet enten-
dre’l amb propietat.

en l’actualitat es un terme massa inespecífic que inclou una diversitat massa 
gran de trastorns que fa inviable entendre que hem de fer per intervenir. Com 

poden definir molt millor com trastorns en la sintaxi, vocabulari, en la desco-
dificació o en la morfologia, etc.

2.  En tots aquests trastorns que hem vist al llarg del capítol estem davant d’un 
continu com el cas de la obesitat o la pressió sanguina o el nivell de sucre en 
sang. Imaginem que hem passat un prova de lectura a 1000 nens de primer de 

-
raules per minut i els que tenen més desenvolupada l’habilitat lectora podrien 
estar llegint unes 220 paraules per minut. La resta dels mil nens tindrien valors 
de lectura que es situarien entre aquests dos valors al llarg del continu (45, 46, 47,. 

o el pes.

d’haver estudiat milers de casos s’acaba sabent que a partir de cert valor, per 
exemple de pressió sanguínia, la salut del pacient està en greu perill i s’ha de fer 
alguna cosa per situar-se per sota del valors d’aquest perill. La decisió per posar 
la frontera no és un criteri estadístic (dos desviacions estàndard o una) com so-

de la lectura el que posen en perill quan estem en determinats valors és el rendi-
ment acadèmic del nen. Per determinar la frontera en el continu de la lectura 

exemple, que els que estan per sota del percentil 20-25 en lectura, tenen moltes 
més probabilitats de suspendre que els seus companys. Els estudis fets Anglaterra 
i Estats Units, així com els que hem fet aquí, així ens ho diuen. En concret un 

si intervenim per situar-los per sobre d’aquest valor haurem reduït la probabilitat 
de suspendre. La velocitat i els errors i la comprensió haurien d’estar en uns va-
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llegeix i així preparar exàmens o fer deures sense necessitat de fer servir moltes 

gran i trigaria molt per preparar el mateix que els seus companys. Necessitaria 
molt més temps per preparar exàmens o fer deures que els seus companys i, tot 
i així, els resultats no serien bons i la valoració que se li faria de la feina feta no 

4.  Per entendre la distinció entre pensament i llenguatge hem de pensar que les 
 

el problema de com pujar un piano fins a un cinquè pis, el que hem de fer és 
visualitzar mentalment el piano, la escala per la qual hem de pujar i «simular» o 

 
ho fem amb informació sensoriomotora (imatges, simulació de moviments, 
olors, etc.). No amb paraules. En el cervell, les paraules estan representades en una 
àrea determinada relativament petita i la resta d’informació sobre el món (colors, 
formes, moviments, olors, dolor, etc.) la tenim representada a tot el llarg del cer-

-
cats. Llavors quan sentíssim groc, no entendríem que vol dir aquesta paraula, no 

tindríem encara la capacitat d’entendre el significat de groc. Podríem percebre el 
color i gaudir de simulacions on el color groc aparegués. No el podríem anome-

5.  Per entendre millor el que els hi passa a aquests nens, podem imaginar a un pa-
cient que ha tingut una lesió que li afecta només a les paraules, la morfologia i la 
sintaxi. La representació del món la té intacta. Aquest pacient abans de la lesió 

perdut bastant vocabulari i les construccions sintàctiques són simples i sovint fa 

inferències, deduccions i raonaments es basen en aquestes representacions del 
món i, per tant, funcionen bé. Podrà resoldre el problema de com pujar un piano 
al cinquè pis molt bé encara que no tingui molt de vocabulari, morfologia o 
sintaxi per poder-ho explicar bé.
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-

-

important, està bàsicament incidint en la millora dels processos de nivell mig. 
A les persones que no dominen molt l’anglès els diuen que la millor manera 
de aprendre’l és anar a Anglaterra i parlar-lo. Anem allà a fer un intensiu de 
llenguatge oral. A l’anar a Anglaterra millorem els processos del nivell mig i 
baix per l’anglès (aprenem vocabulari, morfologia i sintaxi anglesa i a millorar 
el reconeixement de la parla) no els processos d’alt nivell que ja els tenim bé. 

un intensiu de aquest tipus, un intensiu de llenguatge oral (processos de nivell 




