Trastorns d’aprenentatge
de l'escriptura i de les matematiques






Trastorns
d’aprenentatge

de l'escriptura

i de les matematiques

Lloren¢ Andreu i Barrachina
Josep M. Serra Grabulosa
Olga Soler Vilageliu

Liliana Tolchinsky




L'encarrec i la creacié d’aquest material docent han estat coordinats
pel professor: Lloren¢ Andreu Barrachina (2013)

Primera edici6: febrer 2013
© Lloreng¢ Andreu i Barrachina, Josep M. Serra Grabulosa, Olga Soler Vilageliu,
Liliana Tolchinsky, del text.

Tots els drets reservats

© d’aquesta edicio, FUOC, 2013

Av. Tibidabo, 39-43, 08035 Barcelona
Realitzacio6 editorial: Editorial UOC
Diposit legal: B-61-2013

)OO

“~— BY NC ND

Els textos i imatges publicats en aquesta obra estan subjectes —llevat que s’indiqui el contrari— a una llicencia
de ReconeixementNoComercial-SenseObraDerivada (BY-NC-ND) v.3.0 Espanya de Creative Commons. Podeu
copiar-los, distribuir-los i transmetre’ls piiblicament sempre que en citeu l'autor i la font (Editorial UOC),

no en feu un 1is comercial i no en feu obra derivada. La llicencia completa es pot consultar a
http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/3.0/es/ legalcode.ca



Autors

Llorenc¢ Andreu Barrachina

Diplomat en magisteri i llicenciat en Psicopedagogia per la Universitat Jaume I i Doctor en
Psicologia per la Universitat de Barcelona. Funcionari del cos de mestres d’audici6 i llenguatge en
excedencia, actualment és professor de la Universitat Oberta de Catalunya on dirigeix el Master
de Dificultats de I'aprenentatge i trastorns del llenguatge. La seva recerca es centra en l'estudi del
processament del llenguatge, concretament en la comprensi6 i produccié del llenguatge en adults
i en nens amb o sense patologia associada al llenguatge. Estudia els aspectes gramaticals,
referencials i conceptuals relacionats amb el processament lingtiistic en temps real i el
desenvolupament d’aquestos processos en nens. Fruit d’aquesta investigaci6é ha publicat diversos
articles en revistes internacionals.

Josep Maria Serra Grabulosa

Doctor en Psicologia, professor titular de la facultat de Psicologia dela Universitat de Barcelona
iinvestigador de I'IDIBAPS (Institut d’Investigacions Biomediques August Pi i Sunyer). Esta
especialitzat en Neuropsicologia, i actualment esta treballant en diferents projectes de recerca
centrats en el neurodesenvolupament i els seus trastorns: altes capacitats, discalctlia, trastorn
de l'aprenentatge no verbal (TANV) i trastorn per deficit d’atencié (TDAH).

Olga Soler Vilageliu

Doctora en Psicologia per la Universitat Autonoma de Barcelona, on imparteix com a professora
titular classes de Psicologia del Llenguatge als graus de Psicologia i Logopédia. En els darrers anys
s’ha especialitzat en l'estudi dels aspectes motors de I'aprenentatge de '’escriptura manual en els
infants de Preescolar i primers cursos de Primaria.

Liliana Tolchinsky Brenman

Doctora en Pedagogia. Professora Titular de Lingtistica General a la Universitat de Barcelona

a la Facultat de Filologia. Actualment és la coordinadora del Programa de Doctorat en Lingtiistica
Teorica, Computacional i Aplicada de la Universitat de Barcelona. Les seves linies de recerca s’han
centrat en el desenvolupament tipic i atipic del llenguatge, especialment desenvolupament del
discurs oral i escrit i 'aprenentatge de la lectura i en l'escriptura des d’'una perspectiva
psicolingiiistica. Es autora de nombroses publicacions en llibres i revistes especialitzades.






© UOC 7 Index
Index
ODbjectius GeNeTals.........cccoiiiiiiiiiiiiiiiiiee e 11
Capitol I. Les dificultats de I’aprenentatge de I’escriptura i de les
MAtEMAIQUES ....eeeeeeeeieiieiiiiiiiieieeereecce e eeeeeeeeeeeeees 13
ODJECTIUS ittt ettt ettt e e e ettt e e e e et e e e s e s ssbeeeeeeeeeas 13
1. Les dificultats de 'aprenentatge..........ocueveeeeeiiniiiiieeeeennnniiiieeee e 14
2. Les dificultats de I'aprenentatge del llenguatge escrit............ccoeueeee. 17
3. Les dificultats de I'aprenentatge de les matematiques.........cc............ 20
4. ComOTDIAItAtS ...cooouiiiiiiiiiiiiiiie e 21
BibDliOGIafia «..ooueeeeeiieeeiic e 24
GLOSSATT . vteeeeeeiiiitttee ettt ettt e e e et e e e e s bbaaeeeeeens 27
Exercicis d’autoavaluacio .........cccceeviiiiiiinniiiniiiiiiiiiecc 28
SOIUCIONATT c..eviiiiiiiiiiiiii 30
Capitol II. L’aprenentatge de 'escriptura i les seves dificultats ............. 33
ODJECHIUS ettt 33
1. INETOAUCCIO ...ieiiiiiiiiiiiciiccc e 35
1.1. Els maltiples sentits del terme escriptura ..........coccceeevvuveeennnnee.. 35
1.2. Les multiples dificultats de I'escriptura .......cccccoeveuvviveeeennnnnnneeen. 37
2. Lahistoria social i individual de I'escriptura com a sistema notacional 39
2.1. L'origen dels sistemes d’eSCriptura .........cccccovveeiiieceiiinniinneeeeenn. 39
2.2. Tipus de sistemes d’eSCriptura ........cocccuveeeeeeiniiiiiieeeieinniieeeeeenn, 40
2.3. El desenvolupament de l'escriptura com a sistema notacional.. 41
2.3.1. El descobriment del principi alfabetiC.........ccccuvveeeeennnnnns 42
2.3.2. Els noms propis com a textos privilegiats........................ 44
2.3.3. Les claus d'interpretacio .......cccecueeervieeeirniieeeniiiecenieeenn 45
2.4. El domini de I'ortografia..........ccccceevviiiiieiiiiniiiiiieeiiiieeeeenn 48
2.4.1. Tipus d’errors ortografics i la seva evolucié amb
el nivell educatitl......ccceeeviiiiiiiiiiiii 48
2.5. La separacio entre paraules...........cccoeeueeernierieniiieeeniieeeneieeeenane 52
2.5.1. El desenvolupament de les paraules grafiques................. 54
2.6. Factors que incideixen en el procés d’aprenentatge de l'escriptura 57



© UOC 8 Trastorns d’aprenentatge de 'escriptura [...]

3. El procés de produccio d"un teXt. .....cooevvveerriiieeriiieeiiiieeeeieee e
3.1. El procés de COMPOSICIO .....ceeevurieirnuieeiniiieeiniieeeeieceeieee e
3.2. Models basats en escriptors eXperts.....ccccoeeevvveeeeeerrriiiereeeennnnnns
3.3. Models basats en escriptors novells.......ccoocccvveeeeiiinniiiieeeeinnnnns

3.3.1. Dir el coneixement i transformar el coneixement .................
3.3.2. Lavisio sSIMpPle .....oeeiriiiiiiiiiiiiiiececceeceec e
3.3.3. Model de les restriccions del desenvolupament..............
3.4. Factors que incideixen en el procés de produccio......................

4. Models d’analisi del producte ..........ooeevvieeeeiiiiiiiiieieeeenniieeeeeeeee
4.1. El domini de les caracteristiques de diferents generes del discurs
4.2. Models macroestructurals i microestructurals.............ccceeueeeenne.
4.3. Dos generes «extrems» del diSCUTIS.........ccovvveiiriiieiiniiiecrniieeenan,
4.4. Un exemple d’analisi......ccocoeiemniiiiiniiieiniiieiiiiieeenieeeeeee e

5. Bases neurobiologiques de I'escriptura........ccceeeeeeeeeenniiiiieeeeeinnnneeeen.
5.1. L'escriptura de paraules ............oeecuveeeeeeeiniiiiiieeeeeeeiiieeeee e
5.2. Més enlla de 'escriptura de paraules.........cccoccueeeevieiinnineennnne.

6. Dificultats de I'eSCriptura........ccccoovviiiiiiiiiiniiiiiiiiiieeee e
6.1. Definici6, prevalencga i hipotesis explicatives...........cccevvuveeennnee.

6.1.1. DISGTAfICS ...evveeiiiiiiiiiiiiieee ittt e e e e

6.1.2. Dificultats generals de la produccio de textos.................

6.2. Avaluacio6 de les dificultats de I'escriptura.........ccceeeeeeeevcveeennnne.
6.2.1. Situacions informals d’avaluacio de les dificultats

L@SCTIPTUTA weeveeiiiiiiiiiee e

6.2.2. Instruments formals d’avaluaci6 de dificultats ...............

6.3. Propostes d'iNtervencio........ccoccueeeeruieiiniiieeiniiieeeieceeeee e

BIDIHOZIATIA «..eeeiiiieieiiie e

GLOSSATI. ..ottt

Exercicis d'autoavaluacio ........c.ceevueeeniieniieiniieiiiecieceec e

SOIUCIONATT «.vveeeeiiiiieieii e

Capitol III. Dificultats en I’aprenentatge grafomotor de l’escriptura...
ODJECTIUS ettt ettt e e et e e e e et e e e e e s snbneeeeeeeeas
1. INtTOAUCCIO ..t
2. Models cognitius de I'escriptura manual ..............cccccoevvviiiiiiiiinnnnnn.
® Model d’EILiS (1988) ....eeiviiiiiiiiiiiiiiciiccicric e
e Model de Van Galen (1991) ...ccceeeeiiiiiiiiiiiiiiee e e
e El problema de la unitat de programacio. Model psicolingiiistic
per a la producci6 de l'escriptura manual (Kandel et al. 2011).......
o Atall de TeSUIM....couiiiiiiiiiiiiiiii i
3. Bases neurologiques i fisiologiques de 'escriptura manual................

57
58
59
63
63
66
67
69
70
70
71
73
78
80
80
83
85
85
87
91
95



© UoC 9 Index
3.1. Bases neurologiques de I'escriptura.......ccoccceeerviveeeniieeennineeennn. 130
3.2. Elsistema executor: fisiologia muscular..........cccccevvviniiieeeennnnn. 132

e Desenvolupament del sistema moOtor.........ccoccceeeeviiieeeniineeenns 132

e Sistemes musculars implicats en 'escriptura ...........ccccceeenneenne 133

e Velocitat de I'eSCriptura.......cooccueeeeviiiieeneiireiniiieeenieeeeieee e 134

© PIESSIO..ciiiiieiiie ittt s 135

4. Aprenentatge de l'escriptura manual .......c..cccceeevviiiinniiiiiniiiecininenen. 136
4.1. Bases grafomotores per a l’aprenentatge de l'escriptura............. 136
4.2. Preparacio de 'aprenentatge de l'escriptura.........cccecceeeeeenneeennes 138

e Subjeccio de I'inStrument.......c..eeeereeeeiriiieiiniiieeenieeeeieeeeae 139

e Lateralitat i ma de I'esCriptura........cccceeeveriiniiiiiniiiecniiecens 140

e Tria del tipus de lletra.......cccoovvviiiiiiiiiinniiiieeeeeee e 141

® EXerciCis PregrafiCs ......covieeeiriiieiiniiieieiiceeieeeeeee e 141

4.3. Etapes en 'aprenentatge de l'escriptura manual........................ 142

e Etapa precal-ligrafiCa ........ccccovviieiiniiiiiniiiiiiniieceeeceeee e 142

e Etapa cal-ligrafiCa........coovvieiiiniiieiiiiiiiieiec e 144

e Etapa postcal-ligrafiCa........cccoveieeiiniiiiiniiiiiiniieceiee e 145

5. Definicio de diSgrafiad........cocuveeiriiiiiiniiieiiriiieeeiiee e 146
5.1. Definicio i caracteristiques de la disgrafia .........cccccceeerveineennnne 146

e Disgrafia primaria, disgrafia secundaria ..........ccccoevueeerniieennns 147

e Disgrafia dislexica, disgrafia motora o cal-ligrafica ................. 147

e Disgrafia dislexica fonologica i disgrafia dislexica ortografica 148

e Un apunt sobre la prevalenca de la disgrafia............ccceccueeennes 149

5.2. Etiologia de la disgrafia........ccccceevvmiiiieeiiiiiiiiiiieeeeiieec e 149

e Disgrafia per problemes de tonicitat .........cccoccceeeviiieineinenns 149

e Disgrafia per malaptesa en la motricitat fina ..............cccooe.. 150

e Disgrafia per problemes de coordinaci6é oculomanual............ 150

e Disgrafia per problemes espacials..........ccccveeeiiimniiiiiieiiinnnnn. 150

e Factors temperamentals i de personalitat..........cccecceeeeeieeennns 150

e Factors educatius i mals habits........cc.ccoocieniiiiniiinniininnnn. 151

6. Avaluacio i diagnostic de la disgrafia..........ccccoeeveeiiniiiiiiniiinninennne 151
6.1. Avaluacio6 especifica del grafiSme.........ccocceeeeviieeinniiciinnieeennne. 151
6.2. Avaluaci6 dels aspectes secundaris al grafisme..........cccccceeeeeneee 153

e Aspectes emMOCIONAlS........ceiieiriiiiiiiiiiiiieeee e 153

e Avaluacio dels factors associats a la disgrafia ...........ccccccueeenaee 154

— Aspectes intel-lectuals.......ccoovvvuiieieeiinniiiiiieeeeee 154

— Aspectes PSICOMOLOTS. .....ccciiiiiiiiiiiiiiiiiii s 155

— Aspectes perceptivomotrius......ooeeeeeeeeeeiiiiiiiieiieeeeeeeee 155



© UOC 10 Trastorns d’aprenentatge de 'escriptura [...]

7. Intervencio i reeducacio de la disgrafia.........cccceeveveeiiniieeinniiceennneeen. 156
7.1. Principis i arees d'intervencio .......cccccoevvvveeeeeerinniiiiieeeeeeniiieeee, 156

7.2. Reeducacio psicomotora de base .........cccueeeeeeeirniiiiieeceinnniiieeen. 158

7.3. Reeducaci6 psicomotora diferenciada........ccccceevvuvvveeeeernnnnnneeen. 161

7.4. Reeducacio VISOMOTOTaA......ccccvreirriieiiiiiieeiiiee e 162

7.5. Reeducacio del grafiSme .........cceeeeeeiiimniiiiiiieeeniiiiieeeee e 163

7.6. Consideracions finals ........ccccceviiiiiiiiiiiiiiiiiccecceen 164
BiDLOGTAf1a ... e 164
GLOSSATI..ceeiniiiiiieiiiie e 171
Exercicis d'autoavaluacio ........c.ceevcueeeriieniieeniieiieeiec e 172
SOIUCIONATT ..eeiiiiiiiiiiiiic e 173
Capitol IV. La discalCllia .........ccoooueeiiniiiiiiniiiiiiiiiiiieeeeccceeee e 177
ODJECTIUS ittt et e et e e s e e ebneeeeeeeeas 177
1. Quantificar I'entorn és una habilitat innata .............ccceeeeeviivnneenrnnnnn. 178
1.1. Habilitats numeriques dels animals ........ccccccceeeniieeiniiieernnneeen. 178

1.2. El cervell huma esta preparat pel processament numericiel calcul 180
2. Les persones que tenen especials dificultats amb el processament

numeric i el calcul son discalciliques.........coccveeirviieiiniiieciniieeennnne. 184
2.1. Quins son els criteris diagnostics de la discalcalia?.................... 185
2.2. La discalctlia i els altres trastorns de l’aprenentatge.................. 188

3. Quin és l'origen de la discalclia? ..........cccoevvveiriiiiiinnicciniicciieeen 189
3.1. Predisposici6 genética vs. factors ambientals............c.ccccoeeeeie 189
3.2. Bases cerebrals de la discalctilia ........occueeeeeiiiiiniiiiiiniiiinnincen, 189
3.2.1. Alteracions estructurals ..........cccceevriiiiiieeeerrniiiiieeeeeeee 190

3.2.2. Funcionament cerebral anomal ...........cccceeviiiiieiiinnnnnn. 191

4. Com es diagnostica la discalctlia? ..........cccceeevniiiiieirieinnniiiieeeeeenne 191
4.1. Avsaluacié neuropsicologica general.........ccoovuviveeeeeinniinieeeeennn. 192
4.2. Avaluacio del processament numeric i el calcul..........cceeeeeeeeen. 193
4.3. Exemples de discalCllia......ccueveeeeerrniiiiiiieeiiiiiiiieeeeeeeeeeeeeennn 194

5. Lareeducacio de la discalctlia.........cocceeeeniiiiiniiiiiiniiiiiiiiiieeee 202
5.1. Objectius de la 1eeducaciO......cccovvvumiiiieeeiiiiiiiiieeee e 201
5.2. Eines per a 1a 1eeducaciO.......cccceevvmiiiieiiiiiiiiiieeeee e 207
BiDLIOGTaf1a ... e 210
GLOSSATI ..t 217
Exercicis d'autoavaluacio ........c.ceevueieniieniiiniiieiiiccnieceec e 218

NYo) LF Tar 1o o ¥ 1 s RN 221



© UOC 11 Objectius generals

Objectius generals

La finalitat d’aquest volum és I’assoliment dels segiients objectius generals:

1. Coneixer les dificultats de I'aprenentatge de l'escriptura i de les matemati-
ques.

2. Coneixer les principals fites en el desenvolupament de l’escriptura.

3. Diferenciar entre caracteristiques evolutives i dificultats d’aprenentatge de
I'escriptura.

4. Identificar els problemes que els escriptors novells tenen per aprendre a
produir textos, per al domini de 1'ortografia i per a I’aprenentatge grafomo-
tor.

5. Dissenyar activitats d’avaluacio de les dificultats de 'escriptura.
6. Dissenyar activitats d’intervenci6 en problemes de l’escriptura.

7. Coneixer les principals caracteristiques i els criteris diagnostics de la discal-
culia.

8. Dissenyar activitats d’avaluaci6 de les dificultats de les matematiques.

9. Dissenyar activitats d'intervencio en dificultats de les matematiques.
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Capitol I

Les dificultats de 1’aprenentatge de ’escriptura
i de les matematiques

Lloren¢ Andreu i Barrachina
Universitat Oberta de Catalunya

Objectius
Després d’estudiar els continguts d’aquest capitol els alumnes seran capacos de:

1. Coneixer les principals dificultats de I’aprenentatge del llenguatge escrit i
de les de les matematiques.

2. Coneixer els principals criteris diagnostics de les dificultats de 1'aprenen-
tatge del llenguatge escrit i de les de les matematiques.

3. Coneixer les comorbiditats que es donen entre els diferents trastorns del
llenguatge escrit i de les de les matematiques.

1. Les dificultats de I’aprenentatge

El terme dificultats de 'aprenentatge (DA) és d’origen america (learning disabili-
ties) i t€ una gran tradicio en la cultura anglofona. No obstant aix0, no hi ha una
definicio precisa ni un sistema de classificaci6 ampliament consensuat. La defini-
ci6 més acceptada és la proposada pel National Joint Committee on Learning Disa-
bilities (NJCLD, 1994) que defineix les dificultats especifiques d’aprenentatge
(DEA) com:

Un terme general que fa referéncia a un grup heterogeni d’alteracions que es mani-
festen en dificultats en 1’adquisicio i 1'as de les habilitats d’escolta, parla, lectura, es-
criptura, raonament o matematiques. Aquestes alteracions son intrinseques als indivi-
dusidegudes a una disfunci6 funcional cerebral i poden tenir lloc al llarg de tot el cicle
vital. Diferents problemes en conductes d’autoregulacié, percepci6 social i interaccio6
social poden coexistir amb les DEA, pero no constitueixen en si mateixes una DEA.
Encara que les DEA poden coexistir amb altres tipus d’handicaps (v.gr., impediments
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sensorials, retard mental, trastorns emocionals) o amb influeéncies extrinseques (com
ara diferéncies culturals, instrucci6 inapropiada o insuficient), no sén resultat d’aque-
lles condicions o influéncies (p.65).

Respecte a la classificacio de les dificultats de l'aprenentatge, existeixen
una gran varietat de propostes. Entre les més acceptades, destaquem les de
Kirk i Chalfant (1984), la de Wrong (1996) i la de Padget (1998).La classificacio
de Kirk i Chalfant (1984) distingeix dos tipus de DA. D’una banda, s’inclouen
les dificultats d’aprenentatge evolutives i, de ’altra, les dificultats académi-
ques. Les dificultats evolutives inclouen els deficits en processos psicologics
i que impliquen habilitats basiques per als aprenentatges escolars. Aquestes
dificultats es divideixen entre primaries (dificultats perceptives, d’atencio i
de memoria) i secundaries (dificultats en el pensament i el llenguatge). Les
dificultats academiques inclouen els problemes que els nens presenten en 1’ad-
quisicié dels aprenentatges dels continguts escolars i que es concreten en di-
ficultats en la lectura, en 'escriptura, en el lletreig/expressio escrita i en 'arit-
metica.

Bernice Wrong (1996), per la seva banda, va proposar una classificacio similar
que incloia tant les dificultats académiques com les no acadeémiques (veure tau-
la 1). Les dificultats no acadéemiques inclouen els problemes visomotors, els pro-
blemes en el processament fonologic, els problemes del llenguatge, els proble-
mes de memoria i els problemes perceptius. Per la seva banda, les dificultats
academiques fan referéncia als problemes en la lectura, el lletreig, 1'escriptura i
les matematiques.

Finalment, Padget (1998) va proposar una classificacié de les dificultats de
I’aprenentatge a partir dels resultats d’investigacions neuropsicologiques i edu-
catives. Aquest autor redueix les dificultats a tres tipologies: els problemes de
comprensio oral, els problemes en lectura i els problemes de raonament i calcul
matematic. Des d’aquest punt de vista, les dificultats de I’aprenentatge es
relacionen amb tres habilitats basiques que es treballen en el marc escolar: llen-
guatge oral, llenguatge escrit i matematiques. A més a més, Padget considera
que la comprensio oral i les habilitats basiques de la lectura son els simptomes
nuclears de les dificultats de 'aprenentatge, mentre que l’expressié oral, la
comprensio de la lectura i I’expressio escrita constitueixen els simptomes se-
cundaris.

Malgrat I'amplia tradicio del terme «dificultats d’aprenentatge»en la cultura
anglofona, aquest no ha gaudit d’un gran Us al nostre pais fins fa ben poc i, en
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Taula 1. Classificacié de les dificultats d’aprenentatge de Wong (1996)

Fi

Problemes visomotors
Gros

Problemes de processament fonologic

Problemes de llenguatge

No academiques

Memoria visual

Problemes de memoria

Dificultats Memoria auditiva

d’aprenentatge
Problemes perceptius

Lectura

Aritmeética/matematiques

Lletreig

Academiques
Mecanica

Escriptura
Composicié

molts casos, la seva concepcio ha estat diferent de 1’acceptada i compartida inter-
nacionalment (Jiménez i Hernandez-Valle, 1999). A l'estat espanyol, amb la
promulgacio6 de la Llei Organica 1/1990, de 3 d’octubre, d’ordenaci6 general del
sistema educatiu (LOGSE), el terme dificultats d’aprenentatge (DA) va quedar
enfosquit a favor del de Necessitats Educatives Especials (NEE). En aquest context
es parlava d’un continu en qué en un dels extrems se situarien les NEE perma-
nents i més greus (sensorials, fisiques, motores i intel-lectuals) i, en l'altre, les
transitories o més lleus (Garcia, 1995; Sudrez, 1995). Des d’aquesta perspectiva,
les NEE eren identificades quan els alumnes no aprenien en el context de 1'aula
amb els recursos ordinaris i s’observava un desfasament entre ells i els seus com-
panys en els aprenentatges basics que els corresponien per edat, amb indepen-
deéncia que aquestes dificultats fossin causades per deficiéncies sensorials, men-
tals, motrius, socioambientals o etniques. No obstant aix0, amb la publicacié de
la Llei Organica 2/2006, de 3 maig, d’educaci6 (LOE), apareix per primera vegada
en la legislacio educativa espanyola el terme «dificultats especifiques d’aprenen-
tatge». Concretament es recull en el titol II (capitol I) dedicat a I’alumnat amb
necessitats especifiques de suport educatiu.
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Segons el cinque informe Faros (Observatori de la Salut de la Infancia i I’Ado-
lescéncia, Garcia-Tornel et al., 2011), al voltant d'uns 60.000 alumnes a Cata-
lunya i prop de 400.000 a Espanya presenten alguna DA. Respecte a la prevalenca
de les diferents dificultats a l’estat espanyol, un estudi recent (Jiménez, Guzman,
Rodriguez i Artiles, 2009) situa la prevalenca de diferents DA a la Comunitat
Autonoma de Canaries i pot ser extrapolable a altres territoris de I’Estat (vegeu
taula 2):

Taula 2. Poblacié identificada amb NEE segons categoria diagnostica a Canaries
(extret de Jiménez et al., 2009)

Freqiiencia total % Freqiiéncia primaria %
Alta capacitat intel-lectual 189 1.1 129 1.6
Desajustament d’aprenentatge 9797 59.3 4679 56.5
Deficit auditiu 280 1.7 106 1.3
Deficit motor 374 2.3 171 2.1
Deficit psiquic 1831 11.1 766 9.3
Deficit visual 71 0.4 32 0.4
Trastorns del llenguatge 3145 19.0 1978 239
Plurideficiencies 329 2.0 131 1.6
Total 16532 100 8276 100

Aquesta elevada incideéncia ha portat els governs a centrar la seva atenci6 en
I’articulacié de mesures per a l'atencio i la intervencio en les dificultats de
I’aprenentatge. Aquesta es reflecteix en el repte europeu per al 2020, que és de
reduir el 10% de fracas escolar per poder ser a la franja alta d’exit escolar dels
paisos de I’Organitzacio per a la Cooperaci6 i el Desenvolupament Economic
(OCDE).

A Catalunya, el govern de Convergeéncia i Uni6 sorgit de les eleccions del 2010
va aprovar, tot just prendre possessio, l'acord marc per combatre el fracas escolar,
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entes com un dels problemes més importants en 1’educaci6 i considerat un objec-
tiu prioritari de les politiques educatives del Govern. En aquest sentit, 1’acci6 de
govern es va centrar, entre altres coses, en la creacidé de mesures i eines per a
identificar els problemes d’aprenentatge mitjancant la deteccié precog i ’asses-
sorament al professorat.

Aquesta gran preocupacio per millorar la qualitat del sistema educatiu ha afa-
vorit que el coneixement sobre les dificultats de I'aprenentatge hagi rebut una
gran notorietat epistemologica i que s’hagi consolidat com una area de coneixe-
ment especifica. Es per aixd que en els Gltims anys han aparegut maltiples llibres
i publicacions (vg. Delfior, 2000; Acosta i Navas, 2011; Miranda, Vida-Abarca i
Soriano, 2011) que es dediquen en exclusiva a aquesta tematica. A més, s’han
creat maltiples associacions que d'una manera global (associacions de nens amb
dificultats de ’aprenentatge) o concreta (associacions de nens amb disléxia, TEL,
TDAH, etc.) agrupen persones amb dificultats de l’aprenentatge.

2. Les dificultats de ’aprenentatge de I’escriptura

Les dificultats de I'aprenentatge de l'escriptura inclouen tot un rang de pro-
blemes que poden afectar els diferents processos implicats. Des d’una perspectiva
cognitiva, podem establir que, a grans trets, 1’escriptura inclou un procés de pla-
nificacio i estructuracio del missatge que es vol transmetre, la codificacié d’aquest
missatge en estructures lingiiistiques (estructura oracional, selecci6 léxica, codi-
ficacié morfologica i codificaci6 graféemica) i ’execucio6 dels processos motors.

Des d’aquesta perspectiva, les dificultats en I’escriptura poden afectar, en pri-
mer lloc, als mecanismes de planificaci6. Aquestes dificultats es mostren en un
text desorganitzat, amb poca coheréncia i cohesio i que no segueix un fil argu-
mental ni una progressio tematica adequada. En segon lloc, les dificultats del
llenguatge escrit poden situar-se en el mal aprenentatge de les regles lingiisti-
ques d’'una llengua. Aquestes dificultats es mostren fonamentalment en les erra-
des ortografiques. Finalment, les dificultats del llenguatge escrit també es poden
concentrar en els processos implicats en la recuperacio de la representacio de
cada gratema i en els patrons motors implicats en la seva produccio.

Com podem veure, els trastorns de l'escriptura inclou una gran diversitat de
dificultats de naturalesa diversa i que, per tant,requereixen un treball diferent.
Malgrat aixo, no ha hagut una delimitaci6é terminologica clara entre elles. Els
trastorns de la I'escriptura s’inclouen actualment al manual diagnostic de 1’Asso-
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ciacio de Psiquiatria Americana (anomenat DSM) dins de la categoria dels tras-
torns de I'aprenentatge i catalogats com a trastorns de 1’expressi6 escrita. Els cri-
teris per al diagnostic del trastorn de la l'expressio escrita segons el DSM-IV-TR
(APA, 2002) son els segilients:

1. Les habilitats per a escriure, avaluades mitjancant proves normalitzades i admi-
nistrades individualment, sén substancialment inferiors al que s’espera per edat cro-
nologica, escolaritzaci6 i nivell d’'intel-ligencia.

2. 'alteraci6 en el rendiment de ’expressio escrita interfereix significativament en
el rendiment académic o en les activitats de la vida quotidiana que requereixen la
realitzaci6 de textos escrits (per exemple, escriure frases gramaticalment correctes i
paragrafs organitzats).

3. Si existeix un deficit sensorial, les dificultats en la capacitat d’escriure excedei-
xen les que habitualment s’hi consideren associades.

Com podem veure, aquests criteris diagnostics son molt poc clarificadors i
semblen focalitzar les alteracions del llenguatge escrit en els processos de planifi-
cacio i codificaci6 lingiistica. A més a més, en la nova versié del DSM que es
publicara el 2013, es traslladen les dificultats del llenguatge escrit de la categoria
dels trastorns de I'aprenentatge a la dels trastorns del llenguatge.

L’altre manual de referéncia en la practica clinica, la Classificacié Internacio-
nal de Malalties (CIM) de la Organitzacié6 Mundial de la Salut, en la seva décima
versio, estableix el trastorn especific de l'ortografia (OMS, 1992) del qual fa la
segilient descripcio i inclou les seglients pautes per al diagnostic:

Trastorn que es manifesta com un deficit especific i significatiu del domini de
I'ortografia en abséncia d’antecedents d'un trastorn especific de la lectura i que no és
explicable per un nivell intel-lectual baix, per problemes d’agudesa visual o per una
escolaritzacié inadequada.

En aquest trastorn es troba afectada la capacitat de lletrejar en veu alta i d’escriure
paraules correctament.

Els nens que presenten només problemes per a I’escriptura no s'inclouen en aques-
ta categoria, si bé en alguns casos les dificultats ortografiques s’acompanyen de pro-
blemes en 'escriptura.

A diferencia del que normalment es troba en els trastorns especifics de lectura, les
faltes ortografiques tendeixen a ser correctes des d'un punt de vista fonétic.
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Pautes de diagnostic

El domini que el nen té de l'ortografia ha de ser significativament inferior al nivell
esperat per la seva edat, per la seva intel-ligéncia general i pel seu nivell escolar. La
millor manera d’avaluar aquest trastorn és mitjancant 1’aplicaci6 d’un test estandar-
ditzat d’ortografia.

La capacitat de lectura del nen (tant pel que fa a I'exactitud com pel que fa a la
comprensio) ha de trobar-se dins dels limits normals i no han d’existir antecedents de
dificultats significatives de lectura.

Les dificultats ortografiques no han de ser conseqiiencia d'un ensenyament no-
toriament inadequat o dels efectes directes de deficits funcionals visuals, auditius
o neurologics i tampoc ho han de ser d’algun trastorn neurologic, psiquiatric o d'un
altre tipus adquirit.

Tot i que se sap que un trastorn «pur» de 1'ortografia pot diferenciar-se dels tras-
torns de lectura que acompanyen a les dificultats ortografiques, se sap poc sobre els
seus antecedents, evolucio, trastorns relacionats i conseqiiencies.

Inclou:
e Retard especific de l'ortografia (sense trastorn de la lectura).

Exclou:
e Dificultats de l'ortografia atribuibles principalment a un ensenyament inade-
quat.
e Trastorn adquirit de I'ortografia.
e Dificultats de 1'ortografia associades a trastorns de la lectura.

Com podem observar, la CIM-10 només inclou les dificultats en 1'ortografia
com a categoria diagnostica dedicada al llenguatge escrit i exclou les dificultats
en el processos de planificaci6 i en els processos motors.

D’altra banda, tant la bibliografia educativa com la neuropsicologica utilitza
el concepte de disgrafia per fer referéncia a totes les afectacions de l'escriptura.
Sobretot en la literatura anglofona, aquest concepte s’utilitza en llibres, revistes i
articles per fer referencia a les dificultats de 'escriptura que afectenla coheréncia
semantica del text, els processos de codificacio lingiiistica i els processos grafo-
motors. No obstant aix0, en la literatura en llengua castellana, malgrat ser molt
minsa, apareix un altre concepte. Es tracta del terme disortografia, que es defi-
neix com el conjunt d’errades de l'escriptura que afecten la paraula i no el seu
tracat o grafia(Garcia Vidal, 1989). Per tant, el concepte de disortografia inclouria
fonamentalment els problemes d’ortografia i s'oposaria al terme disgrafia que en
aquest context inclouria només els problemes per tracar les grafies a ma.



© UOC 20 Trastorns d’aprenentatge de 'escriptura [...]

3. Les dificultats de I’aprenentatge de les matematiques

La discalctlia o dificultats en l'aprenentatge de les matematiques és una difi-
cultat d’aprenentatge que afecta a la capacitat d’aprenentatge de l’aritmeética no
explicable per un retard mental o una escolaritat clarament inadequada. El tras-
torn es caracteritza per una dificultat per assimilar i recordar dades numeriques i
aritmetiques (Geary i Hoard, 2001; Rosselli i Matute, 2005; Shalev i Gross-Tsur,
2001), per realitzar procediments de calcul i crear estrategies per a la soluci6 de
problemes (Landerl, Bevan, i Butterworth, 2004).

La discalcdlia, per tant, inclou una gran diversitat de dificultats que afecten
diferents habilitats matematiques. En el DSM-IV-TR(APA, 2002) la discalculia
s'inclou dins de la categoria dels trastorns de l’aprenentatge i esta catalogada
com a trastorn del calcul. Els criteris que recull per al diagnostic del trastorn del
calcul son els seglients:

1. La capacitat per al calcul, avaluada mitjancant proves normalitzades i adminis-
trades individualment, és substancialment inferior al que s’espera per edat cronologi-
ca, escolaritzacio i nivell d’intel-ligencia.

2. I'alteracio en el rendiment del calcul interfereix significativament en el rendi-
ment academic o en les activitats de la vida quotidiana que requereixen capacitat per
al calcul .

3. Si existeix un deficit sensorial, les dificultats per al rendiment en calcul excedei-
xen de les que es consideren habitualment associades a ell.

Com podem veure, aquests criteris diagnostics son molt generals i poc opera-
tius. A més a més, en la nova versié del DSM que es publicara el 2013, es traslla-
den els trastorns del calculde la categoria dels trastorns de 'aprenentatge a una
subcategoria dels trastorns del neurodesenvolupament anomenada «Trastorns
especifics de I'aprenentatge». D’altra banda, a la CIM-10(OMS, 1992), la discalca-
lia del desenvolupament es diagnostica com un trastorn especific del calcul i s’hi
inclou la seglient descripcio i les seglients pautes per al diagnostic:

Trastorn caracteritzat per una alteraci6 especifica de la capacitat d’aprendre 1’arit-
metica, no explicable per un retard mental generalitzat o per una escolaritat clara-
ment inadequada.

El trastorn afecta l’aprenentatge dels coneixements aritmetics basics d’addicio,
sostracci6, multiplicaci6 i divisié (més que no pas als coneixements matematics més
abstractes de l’algebra, la trigonometria o la geometria).
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Pautes de diagnostic

El domini del calcul aritmetic esta significativament per sota del nivell esperat per
la seva edat, per la seva intel-ligencia general i pel seu nivell escolar.

El rendiment es valora preferentment mitjancant I'aplicacié individual de tests de
calcul aritmetic estandarditzats.

La capacitat de lectoescriptura i el QI s’han de trobar dins la mitjana normal, ava-
luats tots dos preferentment mitjancant l’aplicaci6 individual de tests adequadament
estandarditzats.

Les dificultats per al calcul aritmetic no sén conseqiiencia d'un ensenyament cla-
rament inadequat ni de deficits funcionals visuals, auditius o neurologics. Tampoc
han de ser el resultat d'un trastorn neurologic, psiquiatric o d'un altre tipus adquirit.

Els problemes per al calcul aritmetic son de diferents tipus i comprenen: fracas en
la comprensio dels conceptes basics de les operacions aritmetiques especifiques, man-
ca de comprensié de termes o signes matematics, no reconeixement de simbols nu-
merics, dificultat en el maneig de les regles aritmetiques, dificultat per a comprendre
quins nombres son els adients per a un problema aritmeétic concret, dificultat per ali-
near adequadament nombres o per inserir decimals o simbols durant els calculs, mala
organitzaci6 espacial dels calculs aritmetics i manca de capacitat per aprendre de for-
ma satisfactoria les taules de multiplicar.

Inclou:
e Trastorn de l'aprenentatge de 'aritmetica.
e Sindrome del desenvolupament de Gerstmann.
e Acalcalia i discalctlia del desenvolupament.

Exclou:
e Dificultats aritmetiques associades a trastorns de lectura o de ’ortografia.

4. Comorbiditats

Quan parlem de comorbiditats, ens referim a la coexisténcia de dues o més
alteracions no relacionades primariament entre si. En aquest sentit, els trastorns
de 'escriptura i de les matematiques es presenten molts cops de manera conjunta
amb altres dificultats de I'aprenentatge. Seguidament recollim les comorbiditats
meés freqiients d’aquests trastorns.
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Trastorns de l’escriptura i trastorns de la lectura

No cal que ens remetem a estudis cientifics per entendre que la relacié entre
lectura i escriptura és molt estreta. Ara bé, malgrat la gran relacié que observem
entre aquestes dues habilitats, hi ha dues teories cientifiques al respecte. D'una
banda, hi ha una hipotesi que defensa que la lectura i 'escriptura es basen en un
Gnic sistema de processament cognitiu (Ehri, 1997; Perfetti, 1997; Treiman,
1998). D’altra banda, n’hi ha una altraque defensa que sOn processos 0 mecanis-
mes diferents (Bradley, 1985; Read, 1971; 1986).

La hipotesi dels processos compartits defensa que lectura i escriptura compar-
teixen el coneixement del sistema alfabétic (correspondencia grafema-fonema)
i el coneixement sobre la representaci6 ortografica de les paraules. D’aquesta
manera, com millor llegeixen les persones, millor escriuen (Treiman, 1998). En
aquest sentit, diversos estudis elaborats des d’aquesta perspectiva han mostrat
I'existencia de correlacions significatives entre la lectura i 1'escriptura pel que
fa al vocabulari (v.gr. Maloney, 1968; Shanahan, 1984), la sintaxi (Evans, 1979;
Shanahan, 1984), el lletreig i el reconeixement de paraules (Juel, Griffith i Gough,
1986), la consciencia fonemica (Juel et al., 1986), etc.

La hipotesi dels processos separats, en canvi, considera que lectura i escriptura
son dues activitats diferents que empren processos diferents. Aquesta constatacio
esta basada en l'existéncia de nens que escriuen millor que llegeixen i viceversa
(Bradley, 1985; Read, 1971; 1986). No obstant, actualment hi ha un major con-
sens respecte al fet que lectura i escriptura comparteixen 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 especifics que ocorrerien en els primers estadis
de I’adquisici6 de la lectura,perque el més habitual és que els nens que tenen pro-
blemes en lectura també presentin dificultats en I’escriptura (Perfetti, 1997).

La discalculia i els trastorns de la lectura

La comorbiditat entre les dificultats de dues de les gran habilitats escolars com
son la lectura i les matematiques 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 d’ells mostren uns alts valors de prevalenca entre dis-
léxia i discalcalia (v.gr., Anderson, 2010; Badian, 1983; Fuchs i Fuchs, 2002). Badian
(1983), per exemple, situa la comorbiditat entre ambdos trastorns en un 43%.
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Aquests alts valors de comorbiditat han fet que molts investigadors hagin
cercat un origen comu entre dislexia i discalctlia. En aquest sentit, alguns estudis
situen el deficit fonologic com la causa de les dificultats en la lectura i en el cal-
culo, més concretament, en les dificultats a 1’'hora d’adquirir i recuperar fets nu-
merics (v.gr., De Smedt i Boets, 2010; Jordan et al., 2002). De fet, diferents estudis
situen ambdos trastorns en un funcionament anomal del gir angular esquerre
(v.gr., Dehane et al., 2003; Schlaggar i McCandliss, 2007) i el gir supramarginal
(Rivera et al., 2005).

Trastorns de 'escriptura i discalcalia

Existeixen pocs estudis que analitzin la comorbiditat entre els trastorns de
I'escriptura i la discalcalia. A més a més, la majoria ho fan indirectament quan
relacionen la discalctlia amb la disléxia i esmenten les alteracions ortografiques
associades al trastorn de la lectura. La discalctlia del desenvolupament és un
trastorn d’aprenentatge observat amb la mateixa freqiiencia en nens que en ne-
nes (Gross-Tsur, Manor, i Shalev, 1996; Lewis, Hitch, i Walker, 1994). Els infants
amb aquest trastorn poden presentar dificultats en l’enteniment de conceptes
numerics simples, manca d'una comprensio intuitiva dels nimeros i tenen pro-
blemes en I’aprenentatge de nombres i procediments numerics (United Kingdom
Department for Education and Skills, 2001).

Un nombre considerable d’investigadors en 1’area dels problemes d’aprenen-
tatge esta d’acord en afirmar que hi ha almenys dos subtipus de nens amb dificul-
tats en les matematiques. El més freqlient d’aquests subtipus correspondria a la
deficiencia en matematiques combinada amb problemes en l’aprenentatge de la
lectura i de vegades amb dificultats d’ortografia. Els nens inclosos en aquest sub-
tipus demostren sovint un defecte primari en processos fonologics i en ells pre-
dominarien les dificultats verbals sobre les no verbals.

El segon subtipus l'integrarien nens amb dificultats matematiques sense pro-
blemes en altres arees d’aprenentatge, i el perfil neuropsicologic prototipic in-
clouria dificultats no verbals (Collins i Rourke, 2003; Geary Hoard i Hamson,
2000; Jordan i Hanich, 2000; Ramaa i Gowramma, 2002; Rourke et al., 2002;
Rourke i Conway, 1997).
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Glossari

CIM: La Classificacio Internacional de Malalties o CIM, internacionalment coneguda com
ICD, és la codificacié de les malalties, dels traumatismes i d’'una amplia varietat de
signes, simptomes, troballes anormals, circumstancies socials i causes externes de
dany i/o malaltia. Es publicada per I'Organitzacié Mundial de la Salut (OMS) i és em-
prada a tot el mon per classificar les causes de morbiditat i de mortalitat amb finalitats
diverses entre les quals hi ha les de politica sanitaria (financament i I’organitzaci6 dels
serveis de salut), epidemiologia o aplicacio6 clinica.

Comorbiditats: Coexisténcia de dues o més alteracions no relacionats primariament en-
tre si.

Discalcilia: s una dificultat d’aprenentatge que afecta la capacitat d’aprenentatge de
I'aritmetica, no explicable per un retard mental o una escolaritat clarament inadequa-
da i que afecta I'aprenentatge dels coneixements aritmetics basics com 1’addici6
(suma), la sostracci6 (resta), la multiplicacio i la divisio, més que no pas els coneixe-
ments matematics més abstractes d’algebra o de geometria.

Disgrafia: La disgrafia és un terme que ha tingut diferents accepcions. S'ha utilitzat tant
per designar les alteracions en 1'escriptura de manera global (en els mecanismes de
planificaci6 ortografia i grafomotriciatat) com per a fer referéncia tnicament a les alte-
racions en l'escriptura manual o grafomotricitat.

Disortografia: Conjunt d’errades de 'escriptura que afecten la paraula i no el seu tracat o
grafia.

Dificultats de l’aprenentatge: Grup heterogeni d’alteracions que es manifesten en difi-
cultats en 'adquisici6 i Gs d’habilitats d’escolta, parla, lectura, escriptura, raonament
o habilitats matematiques.

DSM: El Manual Diagnostic dels Trastorns Mentals, més conegut com a DSM per les seves
sigles en angleés, és un llistat de malalties mentals i els simptomes que en permeten un
diagnostic. Publicat inicialment el 1952, ha patit diverses revisions fins I'actual DSM-
IV-TR. Aquesta versio usa prototips o conjunts de caracteristiques que, si es donen al-
hora, permeten diagnosticar un trastorn mental, si bé un pacient pot patir graus
d’aquell trastorn segons la seva proximitat o llunyania respecte del prototip.

Fracas escolar: No consecucio del titol oficial en acabar I’ensenyament obligatori en un
pais determinat o tenir molts suspensos que aboquin a aquest resultat de manera pre-
visible.
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Exercicis d’autoavaluacio

1. Segons el National Joint Committee on Learning Disabilities (NJCLD, 1994) les dificultats

especifiques d’aprenentatge:

a) Son extrinseques als individus i causades per una mala instrucci6 escolar.

b) Son intrinseques als individus i causades per una disfuncié funcional cerebral.

¢) Son extrinseques als individus i causades per una insuficient estimulaci6 de 1'en-
torn.

d) Son intrinseques i als individus i causades per un retard en el desenvolupament
cognitiu.

2. Segons de Kirk i Chalfant (1984) les dificultats d’aprenentatge sén de dos tipus. Quins?
a) Dificultats d’aprenentatge evolutives i dificultats d’aprenentatge académiques.
b) Dificultats d’aprenentatge exogenes i endogenes.
¢) Dificultats académiques i dificultats no academiques.
d) Dificultats d’aprenentatge simples i maltiples.

3. Bernice Wrong (1996) va proposar una classificacio de les dificultats d’aprenentatge
que distingeix entre:
a) Dificultats d’aprenentatge evolutives i dificultats d’aprenentatge academiques.
b) Dificultats d’aprenentatge exogenes i endogenes
¢) Dificultats académiques i dificultats no académiques.
¢) Dificultats d’aprenentatge simples i multiples.

4. Padget (1998) va proposar una classificacié de les dificultats d’aprenentatge que les
restringeix a tres categories:
a) Dificultats en ciencies, dificultats en lletres i dificultats en expressio oral.
b) Problemes de comprensio oral, problemes de lectura i problemes de raonament i
calcul matematic.
¢) Comprensi6, expressio i matematiques.
d) Dificultats d’aprenentatge a nivell oral, a nivell escrit i en matematiques.

5. Quina és la primera llei d’educacio6 espanyola que inclou el terme dificultats especifiques
d’aprenentatge?
a) La Llei Organica 1/1990 d’Ordenacié General del Sistema Educatiu (LOGSE).
b) La Llei Organica 10/2002 de Qualitat de I’Educacié.
¢) La Llei Organica 2/2006 d’Educaci6 (LOE)
d) No I'ha recollit cap llei.
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6.

10.

Segons el cinque Informe Faros (Observatori de la Salut de la Infancia i ’Adolescen-
cia), quants nens presenten una dificultat d’aprenentatge a Catalunya?

a) Al voltant d'uns 20.000 alumnes.

b) Al voltant d'uns 100.000 alumnes.

¢) Al voltant d’uns 60.000 alumnes.

d) Al voltant d’uns 50.000 alumnes.

. Quina és la categoria diagnostica que inclou actualment el DSM-IV-TR (APA, 2002)

per designar els trastorns de I'escriptura?
a) Trastorns de la lectura i 'escriptura.
b) Trastorns de l’expressio escrita.

¢) Trastorns disgrafics.

d) Trastorns disortografics.

. Quina és la categoria diagnostica que inclou actualmentla Classificacio Internacional

de Malalties (OMS, 1992) per designar els trastorns de 1'escriptura?
a) Trastorns de la lectura i 'escriptura.

b) Trastorns disortografics.

¢) Trastorns disgrafics.

d) Trastorn especific de 'ortografia.

. Quina és la categoria diagnostica que inclou actualment la Classificaci6 Internacional

de Malalties (OMS, 1992) per designar els trastorns de les matematiques:
a) Trastorn del calcul

b) Trastorn de la matematica

¢) Trastorns discalctlics

d) Trastorn especific de I’habilitat matematica

Quin és el percentatge de comorbiditat entre la discalctlia i la dislexia segons Badian
(1983):
a) 82%
b) 24%
c) 43%
c) 37%
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Solucionari

a)
b)
0)

d)

a)

b)
0

a)
b)

)

a)
b)

d)

a)
b)
)
d)

a)
b)

So6n extrinseques als individus i causades per una mala instrucci6 escolar.

S6n intrinseques als individus i causades per una disfunci6 funcional cerebral.
Son extrinseques als individus i causades per una insuficient estimulaci6é de I’en-
torn.

So6n intrinseques i als individus i causades per un retard en el desenvolupament
cognitiu.

Dificultats d’aprenentatge evolutives i dificultats d’aprenentatge academi-
ques.

Dificultats d’aprenentatge exogenes i endogenes.

Dificultats academiques i dificultats no acadéemiques.

Dificultats d’aprenentatge simples i mualtiples.

Dificultats d’aprenentatge evolutives i dificultats d’aprenentatge académiques.
Dificultats d’aprenentatge exogenes i endogenes

Dificultats académiques i dificultats no académiques.

Dificultats d’aprenentatge simples i maltiples.

Dificultats en ciencies, dificultats en lletres i dificultats en expressio oral.
Problemes de comprensi6 oral, problemes de lectura i problemes de raona-
ment i calcul matematic.

Comprensio, expressié i matematiques.

Dificultats d’aprenentatge a nivell oral, a nivell escrit i en matematiques.

La Llei Organica 1/1990 d’Ordenaci6é General del Sistema Educatiu (LOGSE).
La Llei Organica 10/2002 de Qualitat de I'Educaci6.

La Llei Organica 2/2006 d’Educacié (LOE)

No I'ha recollit cap llei.

Al voltant d’uns 20.000 alumnes.
Al voltant d’uns 100.000 alumnes.
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10.

<)
d)

b)
0)
d)

a)
b)
<)
d)

a)
b)
0)
d)

a)
b)

<)

Al voltant d’'uns 60.000 alumnes.
Al voltant d’uns 50.000 alumnes.

Trastorns de la lectura i ’escriptura.
Trastorns de 1’expressio escrita.
Trastorns disgrafics.

Trastorns disortografics.

Trastorns de la lectura i ’escriptura.
Trastorns disortografics.

Trastorns disgrafics.

Trastorn especific de ’ortografia.

Trastorn del calcul
Trastorn de la matematica
Trastorns discalculics

Trastorn especific de I’habilitat matematica

82%
24%
43%
37%
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Capitol 11

L'aprenentatge de l’escriptura i les seves dificultats

Liliana Tolchinsky
Universitat de Barcelona

Objectius

Després d’estudiar els continguts d’aquest capitol els alumnes seran capacos de:

1.

10.

Comprendre que el domini de 'escriptura és part del desenvolupament
lingtistic i social dels individus que creixen en una comunitat lletrada.

Identificar les diferents accepcions del constructe escriptura i les implica-
cions que tenen a I'hora de caracteritzar els processos d’aprenentatge i la
identificacio de les dificultats d’aprenentatge.

Diferenciar entre caracteristiques evolutives i dificultats d’aprenentatge
de l’escriptura.

. Apreciar els diferents problemes que els nens han de resoldre per apren-

dre el sistema ortografic de la seva llengua.

Aprofitar les descripcions dels processos evolutius per interpretar les difi-
cultats de l'escriptura.

. Caracteritzar els diferents tipus d’errors d’ortografia i proposar estrategies

per al seu tractament.

Apreciar les dificultats implicades en les convencions de separaci6 entre
paraules.

. Proposar estratégies per al seu tractament.

. Entendre els models proposats per explicar com els escriptors experts/

madurs obtenen textos cohesius, coherents i adequats als proposits co-
municatius.

Comprendre les adaptacions realitzades per entendre processos de com-
posicio escrita en escriptors inexperts.
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11

12.

13.

14.

15.

16.
17.

18.

19.

20.
21.

Identificar les activitats mentals que es mobilitzen per compondre un
text.

Identificar els aspectes que fan que un text compleixi amb el seu proposit
comunicatiu.

Apreciar la composicio escrita com activitat complexa que involucra pro-
cessos lingiiistics i no lingtistics.

Identificar els problemes que els escriptors novells han de resoldre per
aprendre a produir textos.

Dissenyar activitats per facilitar I'aprenentatge dels processos de compo-
sicio.
Entendre els diferents aspectes que s’avaluen en 1’analisi d'un text.

Utilitzar les propostes d’analisi de text per avaluar les produccions dels
escriptors novells i per dissenyar estrategies d’intervencio.

Entendre les caracteristiques diferencials dels trastorns de l’escriptura i la
composicio escrita.

Ubicar diferents instruments i estrategies d’intervencié que s’han propo-
sat.

Dissenyar situacions d’avaluaci6 informal de les dificultats.

Dissenyar activitats d’intervenci6 individuals i grupals.
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1. Introduccio

1.1. Els multiples sentits del terme escriptura

L'escriptura és un dels mitjans més poderosos per a la transmissio i creacio6 de
coneixements. La qualitat de I’expressio escrita és un dels predictors més impor-
tants de I'exit académic i és necessaria en les professions més diverses. En contra
d’alguns pronostics que anunciaven el seu reemplacament per un altre tipus de
tecnologia, I'escriptura ha diversificat les seves funcions i ha multiplicat els seus
entorns d’s complementant o substituint formes de comunicaci6 oral. Per aixo
mateix els nens que per algun motiu tenen dificultats en 1'aprenentatge de I'es-
criptura corren el risc de veure afectat no només el seu rendiment escolar sino
també moltes altres esferes de la seva vida quotidiana. Aquest capitol versa sobre
I’aprenentatge d’aquesta tecnologia i dels seus trastorns. Ens detindrem en pri-
mer lloc en les diferents accepcions del terme escriptura per passar després als
processos de la seva adquisicio.

Aprendre a escriure forma part del procés d’adquisicié del llenguatge de tot
subjecte que creix en una comunitat lletrada. Pero aprendre a escriure no consis-
teix només en aprendre les lletres i els sons que representen per formar paraules
i frases; aquest és només un aspecte de l'aprenentatge de I’escriptura. Aprendre
a escriure consisteix a ser capa¢ de produir missatges que compleixen diferents
proposits comunicatius —missatges que serveixen, per exemple, per descriure un pro-
cés quimic, per fer la llista de la compra, per expressar un sentiment, per agrair
un regal— i que poden anar dirigits a diferents audiencies: des d’'un amic intim al
director d'un important establiment que no coneixem personalment. Afortuna-
dament, I'escriptura ens possibilita modificar unes parts o tot el missatge si sen-
tim que no estem dient el que realment volem dir, que hi ha una manera millor
d’expressar el mateix o que ens hem estés massa, que hem de dir el mateix pero
més curt. A més, quan hem de presentar un escrit important que requereix preci-
si6 i formalitat podem fer tants esborranys com sigui necessari fins a aconseguir
la forma que ens sembla més adequada.

En explicar el contingut que desenvoluparem en aquest capitol hem utilitzat
diferents accepcions del terme escriptura:

Una d’elles fa referéncia a l’escriptura com a sistema de notacio6. El terme pro-
vé del llati notatio i designa el sistema de signes convencionals que s’adopta per
representar elements d'un determinat domini de referéncia. Notacié també es
refereix a l’acci6 i efecte de notar (assenyalar, advertir, apuntar). Aixi, la notacio
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musical és el conjunt de simbols que s'usa per anotar musica. L'alfabet és un sis-
tema notacional que s’utilitza, entre altres coses, per anotar una llengua, i també
es pot utilitzar per representar ordre en una serie (a, b, c,...es poden utilitzar com
signes equivalentsa 1, 2, 3,...).

Quan al-ludim a les lletres, els seus sons i combinacions, utilitzem aquesta
accepcio6 del terme. Efectivament, els nens han d’aprendre a tracar les lletres i a
utilitzar diversos instruments: llapis i paper, boligrafs o ordinadors que serveixen
per tracar i han d’aprendre a utilitzar aquestes lletres per generar paraules i frases
segons les regles de I'ortografia. Per a molta gent aquesta és 1’accepcio privilegia-
da, la relativa al tracat de les lletres i les convencions ortografiques. Certament,
aquest aspecte és part intrinseca i fonamental de 'aprenentatge de l’escriptura,
pero hem de distingir els processos notacionals d’aquells que porten a la creacio
d'un producte discursiu.

Quan esmentem els diversos missatges que els nens han d’aprendre a escriure
ens referim a l’escriptura com a mode discursiu. En efecte, si diem d’alga que
escriu molt bé segurament ens referim a la seva capacitat de crear bons textos,
d'utilitzar de manera adequada el llenguatge que s’escriu i no a la seva habilitat
de tragar lletres. La utilitzacié de l’escriptura en diferents circumstancies, per di-
terents interlocutors i amb diferents funcions pot produir i produeix textos de
molt diverses menes i aquests son els que els nens han d’aprendre a dominar.

Finalment, quan al-ludim a les possibilitats de corregir, esborrar, afegir o es-
curcar, ens referim a l'escriptura com a modalitat de producci6. En efecte, la
modalitat escrita és una de les tres modalitats en les quals es manifesta la facultat
humana del llenguatge, i les altres dues son la modalitat oral i la modalitat signa-
da, la llengua de signes propia dels subjectes sords. La modalitat escrita té un
conjunt de qualitats que la distingeixen de ’oral i la signada: deixa rastres o mar-
ques permanents. A diferéencia de I’expressio oral o signada, que son efimeres, la
modalitat escrita roman. No podem tornar sobre I’enunciat oral que acabem de
pronunciar o signar, llevat que es gravin o es filmin, és a dir, recorrent a instru-
ments addicionals, pero la modalitat escrita en ella mateixa consisteix a deixar
un registre permanent. Aquesta qualitat possibilita que es pugui tornar sobre el
text produit, revisar-lo i modificar-lo si és el cas. També permet que el mateix
missatge pugui ser captat des de la perspectiva d’emissor, la persona que ha pro-
duit el text (I'escriptor), i la del receptor, la persona que rep (el lector). El canvi de
perspectiva, el fet de llegir els missatges que hem produit, possibilita treballar
sobre el text d'una manera impossible de realitzar en un missatge oral. Podem
planificar el contingut i la forma del missatge en totes les modalitats. Quan ens
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preparem mentalment per dir alguna cosa a alg estem planificant el missatge.
Pero un cop comengada 'emissi6 del missatge és dificil aturar i anar corregint a
mesura que es va pronunciant. La modalitat esta restringida per les condicions de
produccio6 en temps real. Per aixo, en general, hesitem, utilitzem falques tractant
d’adaptar I’emissio a les restriccions del temps real (en linia). En canvi, la moda-
litat escrita permet retrocessos i avencos, correccions locals immediates (d'una a
moltes lletres o paraules) i correccions globals: podem canviar 1'ordre dels para-
grafs i fins el tema del que tractem mentre escrivim i que el text resultant diferei-
xi notablement del comencat. Els nens (i molts adults) han d’aprendre a aprofitar
els avantatges d’aquestes qualitats de 1’escriptura com a modalitat de produccio
durant la composicio dels seus missatges.

Aprendre a escriure implica, doncs, dominar aquests tres aspectes (o0 accep-
cions) de l'escriptura: les caracteristiques notacionals, les discursives i les que
té com a modalitat de produccio.

1.2. Les multiples dificultats de 'escriptura

Vistos els diferents aspectes involucrats en I'aprenentatge de 1’escriptura, és
raonable suposar que poden haver dificultats en qualsevol d’ells. Poden haver
problemes per aprendre a tracar i interpretar les lletres i/o per formar paraules, és
a dir dificultats per aprendre els aspectes notacionals de l'escriptura. Es poden
donar problemes en la producci6 de missatges: que no responguin als proposits
comunicatius, que continguin un léxic molt pobre, unes frases desconnectades
de les altres, i que al cap d'una estona ens preguntem: pero, ;que escriu? També
poden haver enormes dificultats per aprofitar els avantatges de la modalitat escri-
ta. Per exemple, que en lloc de pensar sobre que escriura, hom s’aboqui directa-
ment a posar paraules sobre el paper i, després d’algunes frases, es doni el text per
acabat sense ni tan sols tornar-lo a mirar. En general hi ha una relacié bastant
estreta entre el procés de producci6 d'un text i la qualitat del producte resultant.
Per tant, els nens que no aprofiten les peculiaritats de la modalitat escrita i van
posant paraules sobre el paper a mesura que se’ls van acudint, sense anticipar ni
forma ni contingut i sense tornar sobre l'escrit en cap moment, no aconseguei-
xen productes discursius ni cohesius ni coherents. Les dificultats, per tant, son
tan diverses com diversos son els usos i funcions de 'escriptura i els aspectes que
el seu aprenentatge involucra. A més, poden donar-se simultaniament. Es a dir,
un mateix nen pot presentar dificultats relacionades tant amb els aspectes nota-
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cionals com amb els aspectes discursius i requerir, per tant, una intervencié mul-
tifacetica.

Veurem més endavant (apartat 6) que les dificultats afecten diferents unitats
lingtiistiques i tenen substrats neurologics diferents. Algunes sén molt especifi-
ques i altres son molt generalitzades. Com més general és una dificultat, més gran
és la seva freqiiencia i la seva durada. Hi ha pocs casos en els quals la dificultat
radiqui exclusivament en el tracat de les lletres sense que hi hagi cap altra dificul-
tat afegida, en canvi, hi ha moltissima gent de totes les edats que té enormes
dificultats per connectar entre si les frases d'un text o per planificar-ne el con-
tingut.

Abans d’abordar el tema de les dificultats en I'escriptura ens hem d’armar de
certs instruments per a ’analisi:

e Una informacié minima sobre I’origen dels sistemes d’escriptura ens ajuda-
ra a entendre millor la relaci6 entre la modalitat oral i I’escrita. Logopedes i
docents insisteixen en la necessitat que els nens desenvolupin la modalitat
oral per poder accedir a l'escrita; molts errors ortografics i gramaticals s’ad-
judiquen a una discriminaci6 oral pobra. No obstant aix0, la historia social
de l'escriptura ens ensenya que l'escriptura no neix per representar la llen-
gua oral i que els sistemes d’escriptura s’expandeixen a partir de la interpre-
tacié de missatges escrits (en una altra llengua) i no a partir d'una analisi de
la modalitat oral de la propia llengua sense el suport d'una notacio.

e Una descripcio succinta del procés d’adquisici6 de I’escriptura, I’ontogenesi
de l'escriptura, ens alertara sobre la necessitat d’observar les produccions
dels escriptors novells per intentar entendre els seus principis organitzatius,
que de vegades poden ser diferents dels de ’escriptor expert.

e Endinsar-nos en els diferents models de producci6 de textos ens facilitara la
identificaci6 de les multiples habilitats i activitats mentals involucrades en
la composici6 escrita per detectar aixi les que poden estar implicades en un
trastorn determinat. Posteriorment revisarem alguns criteris d’analisi de
diferents tipus de text que serviran per individualitzar les caracteristiques
diferencials dels textos i poder orientar la intervenci6 psicopedagogica.

e Una revisio de les bases neurolingiiistiques de ’escriptura ens facilitara la
classificaci6 de les dificultats.

Armats d’aquests instruments proposarem algunes idees sobre com es poden
detectar i tractar les dificultats de I’escriptura.
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2. La historia social i individual de l'escriptura com
a sistema notacional

2.1. L'origen dels sistemes d’escriptura

Els sistemes d’escriptura no es van crear originalment per representar el llen-
guatge. El sistema cuneiforme sumeri va néixer com un sistema de registre del
transit de mercaderies. Quan un mercader havia d’enviar mercaderies —ovelles,
grans de cereal, etc.— indicava la quantitat i el tipus de mercaderies mitjancant
unes fitxes d’argila que introduia dins d'una esfera buida d’argila. Aquesta esfera
es trencava al lloc de destinacio i les fitxes s’utilitzaven per comprovar si havia
arribat la quantitat promesa. A algun ramader de fa més de 7000 anys se li va
ocorrer que, enlloc de trencar 'esfera d’argila cada vegada que enviava mercade-
ria, seria més til marcar la superficie de I’esfera (argila tova) amb una marca que
representés la qualitat (si eren ovelles, grans o el que fos) i una altra marca per la
quantitat (Schmandt Besserat, 1992). D’aquestes marques en va sorgir, milers
d’anys després, el nostre sistema d’escriptura. La transicié d’aquest sistema de
comptabilitat a un sistema de representacio de la llengua (oral) va ser lenta i pro-
vocada fonamentalment per la interpretacié de les marques grafiques. El que el
«lector» pronunciava per interpretar les marques va ser el que va crear el vincle
entre I’enunciat oral i la marca, i no pas la reflexio sobre la llengua oral en si (sen-
se suport en una representaci6 externa). Trobem la mateixa importancia de la
interpretacio en 'expansi6 dels sistemes d’escriptura.

Invencions genuines de sistemes d’escriptura van ocorrer almenys tres vega-
des en regions geografiques molt distants: a Mesopotamia i Egipte, a la Xina, a
I’Ameérica precolombina i, potser, una quarta entre la civilitzaci6 arrapa a la vall
de I'Indus (el que avui és el Pakistan). Els sistemes d’escriptura d’aquestes regions
es van desenvolupar independentment els uns dels altres. Tots els altres sistemes
que existeixen al mén es van crear per adaptacio de sistemes anteriors, és a dir
que la majoria de les comunitats en les quals es van desenvolupar sistemes d’es-
criptura ho van fer a partir d’altres de ja existents. Prenguem per exemple ’escrip-
tura cuneiforme que utilitzaven els sumeris quan van ser envaits pels accadis (fa
uns 4000 anys, aproximadament el 1.900 aC.). Després de la invasi6, la llengua
sumeria va continuar sent la llengua dels grups il-lustrats fins que, al voltant del
tercer mil-lenni, els accadis van adaptar el sistema cuneiforme sumeri a la seva
llengua. Ates que la llengua accadia era tipologicament diferent de la sumeria,
més flexiva i amb una estructura sil-labica diferent, 1’adaptacio va requerir I’addi-
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ci6 de signes i el canvi de la clau d’'interpretaci6. El sistema logografic dels sume-
ris es torna molt més sil-labic en el procés d’adaptacio6 a la llengua accadia.

Un procés similar d’adaptacio d'un sistema a un altre va passar en el cas dels
grecs, cap al segon mil-lenni aC. Van adoptar les lletres fenicies que tenien un
valor consonantic —ja que el fenici és una llengua semitica- i s’hi afegiren les
vocals, que van apareixer necessariament quan els grecs llegien les lletres fenici-
es. Els dos processos exemplifiquen una constant en la historia de 'escriptura.
Quan un poble que no té escriptura intenta utilitzar el sistema d’escriptura d'un
altre poble al qual conquereix o amb el qual entra en contacte, la interaccié amb
els signes grafics produeix un canvi en el sistema —per adaptar-lo a la propia llen-
gua-i també en 'usuari. Canvien els principis del sistema i, Obviament, la cons-
ciéncia que els usuaris comencen a tenir de la propia llengua. El poble adaptador
cobra consciencia de la propia llengua en 'intent d’adaptar el sistema d’escriptu-
ra en Us. No és la reflexio sobre la llengua sense suport d'un sistema de represen-
taci6 externa la que promou un augment de la consciéncia metalingiiistica, sin6
la reflexi6 en interaccié amb la notacio.

En el moment actual es poden distingir diferents sistemes d’escriptura segons
les unitats que representen.

2.2. Tipus de sistemes d’escriptura

Existeixen nombroses propostes de classificacié dels sistemes d’escriptura.
Aqui usem la proposta de Moreno Cabrera (2012).
e Logosil-labics: escriptures egipcia, xinesa
e Sil-labografics: escriptures japonesa, txeroqui
e Fonemografics:
- Holosil-labics: escriptures devangari, coreana
— Intrasil-labics:
= Consonantics: escriptures fenicia, hebrea, arab
= Alfabetics: escriptures grega, romana, armenia, georgiana

En els sistemes logosil-labics o morfosil-labics cada caracter s’associa a una sil-
laba. Hi ha paraules (i moltissimes en llengiies com el cantonés o el mandari) que
tenen una sola sil-laba en queé el caracter és també logografic (representa una pa-
raula). En els sistemes sil-labografics cada signe elemental escrit representa una
sil-laba. A diferéncia dels anteriors, aquests es realitzen mitjangant sil-labaris en
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queé no hi ha interpretacié logografica sin6 només fonetica. En els sistemes fone-
mografics, cada signe grafic representa un fonema. Hi ha alguns sistemes d’es-
criptura fonemografica que tenen en compte la sil-laba en la seva totalitat com a
forma d’organitzacio, per aixo s’anomenen holosil-labics. Per exemple, en l'es-
criptura devanagari, que s'usa per al sanscrit i I'hindi, cada grafema s’associa amb
una consonant seguida d'una vocal, perd quan la vocal és diferent s’afegeix un
signe diacritic. En els sistemes fonemografics intrasil-labics els signes grafics re-
presenten fonemes. En els consonantics o abjad només hi ha grafemes per a les
consonants. En els alfabets hi ha grafemes per a les consonants i per a les vocals.

2.3. El desenvolupament de l’escriptura com a sistema
notacional

Quan l'escriptura forma part de la vida social d’'una comunitat, els nens i ne-
nes que hi creixen es van apropiant de les seves caracteristiques i funcions de
manera natural i molt abans que comenci I’ensenyament formal. Encara que els
objectes portadors de text -llibres, calendaris, envasos comercials, periodics,
anuncis, etc.— no estan democraticament distribuits, no hi ha comunitat amb
escriptura en la qual aquests no circulin com a part de nombroses activitats socials:
les compres al supermercat, les oracions a la parroquia, la lectura del diari. Els nens
senten les exclamacions que els adults fan davant d’aquests objectes, perceben
els moviments del cap i del cos juntament amb ’exploraci6 visual, detecten les
formes de vocalitzar, les diverses entonacions en parlar i en llegir. En aquests
contextos, nens i nenes van construint les seves idees sobre l'escriptura i fan un
aprenentatge implicit que comenca molt aviat i que de vegades té trajectories
diferents. Els nens s’apropien de 'escriptura en dos sentits: d'una banda, s’apo-
deren d’aquest artefacte cultural i, de l’altra, ho fan a la seva manera, una mane-
ra que no sempre coincideix amb la manera adulta.

Els investigadors interessats en descobrir les caracteristiques d’aquest procés
d’apropiacio de l'escriptura utilitzen tant aproximacions basades en I’observacio
naturalista com experimentals, més controlades. Observen, per exemple, com
reaccionen els nadons durant la lectura de contes amb les seves mares, tant a casa
com en laboratoris d’investigacié, per veure si reaccionen de manera diferent
davant d’imatges o de paraules escrites. Entrevisten nens en edat preescolar men-
tre es dediquen a activitats de lectura i escriptura espontanies o proposades pels
seus pares o altres adults. També s'utilitzen situacions dissenyades per l'inves-
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tigador en les quals se’ls demana, per exemple, que classifiquin targetes en les
quals apareixen figures o dibuixos i altres en les quals apareixen escrites paraules
o frases, o se’ls demana que escriguin paraules o frases seleccionades per I’experi-
mentador amb uns criteris definits.

Per exemple, amb la finalitat de descobrir si els nens utilitzen les mateixes
lletres per escriure la mateixa sil-laba o les mateixes paraules, els investigadors els
demanen que escriguin paraules que contenen la mateixa sil-laba pero son dife-
rents (com bola i boca) o frases diferents que contenen les mateixes paraules (la
noia canta i la noia canta i balla). Sobre la base d’aquestes diferents aproximacions
és possible detectar els problemes que els nens han de resoldre i resolen a mesura
que creixen. L'apropiaci6 de l'escriptura, com a sistema notacional, requereix:

e Identificar els elements

e Descobrir queé representen aquests elements

e Descobrir com s’han de combinar per formar missatges

e Descobrir com es relacionen amb la llengua oral

Es tracta, en definitiva, d’entendre com funciona un sistema d’escriptura i
com representa una llengua, en aquest cas, el catala.

2.3.1. El descobriment del principi alfabeétic

Un dels primers problemes que el nen ha de resoldre és el de la identificacio de
les marques grafiques de l'escriptura i diferenciar-les d’altres marques grafiques
que hi ha al seu entorn, en particular el dibuix. Des del naixement, excepte en
llocs molt aillats, els nadons humans estan envoltats d’aquestes marques grafi-
ques de molt diversos aspectes i funcions. Aixi com en 'adquisicio del llenguatge
la diferenciacié entre sons-que-son-llengua i sons-que-no-son-llengua és fona-
mental per comencar el procés d’atribuci6 de significat que portara a I'adquisicio
del lexic, el que és crucial en 1’adquisici6 de la escriptura és la diferenciaci6 entre
formes-grafiques-no-escriptura i formes-grafiques-escriptura. En diferenciar-les,
els nens delimiten els territoris grafics sobre els quals comencen a treballar.

Alguns dels indicadors de diferenciaci6 son:

e Formulen un tipus diferent de pregunta per obtenir informaci6 en un o
altre territori. Davant d'un dibuix pregunten: que és aix0? En canvi, davant
d'un anunci o d’'una nota preguntaran: qué hi diu aqui?
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e Denominen l'escrit de manera particular. Per exemple, abans dels dos anys
d’edat, de l’escrit en diuen “lalabras” (per palabras, en castella), «lletres» o
simplement «és i és» (pel nom de la lletra essa).

* Mostren graficament la diferéncia.

A\

Figura 1

La linealitat de la seqiiéncia grafica, la preséncia d’unitats, la periodicitat i la
mida més restringida, regular, i més o menys homogenia d'una frase escrita sem-
bla ser que afavoreixen aquesta diferenciacio.

Observeu (figura 1) que els nens utilitzen signes arbitraris —sense relaciéo amb
la forma d’allo que representen— linearment organitzats. Arbitrarietat i linealitat
son les dues primeres caracteristiques de I'escriptura de les quals s’apropien els
nens de totes les llengiies que fins ara s’han estudiat. Aquestes primeres escriptu-
res no signifiquen per si mateixes —pels seus elements i les seves regles de compo-
sicio-sino que signifiquen pel context en el qual es troben i per les intencions de
qui les escriu.
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2.3.2. Els noms propis com a textos privilegiats

Tant en la historia social com en la individual, I’escriptura del nom propi té
un paper molt important. El nom propi és el més significatiu i el més estable de
tots els textos. Sigui quin sigui el context d'Gs, es manté identic a si mateix i per-
cebem immediatament qualsevol canvi. Es segurament el text que primer recor-
dem il'altim que oblidarem. Pero, a més, el nom propi facilita la concentraci6é en
els aspectes fonetics de les paraules (en com sona) i no en el que significa. Quan
diem (o escrivim) 'Oriol’ ens fixem en la seva caracteristica de nom propi i en el
seu efecte fonic, ens «oblidem» que és també el nom d’un ocell. La necessitat
d’una representacio adequada per als noms propis va portar al desenvolupament
de la fonetitzacio, el principi pel qual s’utilitzen les similituds o diferéncies fone-
tiques entre paraules (i no les semantiques) per representar noves paraules. Se-
gons el principi de fonetitzacio, el que s’escriu no remet al significat de la parau-
la sin6 a la seqiiencia de sons.

Aquestes peculiaritats del nom propi fan que funcioni com a prototip d’es-
criptura, com a model d’escriptura. Obviament, aquest model és una informaci6
que els nens reben del seu entorn —pares o educadors- i, per tant, esta subjecta a
contingencies socioculturals. En alguns grups socials pot ser corrent ensenyar als
nens a escriure el seu nom, en altres pot no ser-ho. En el nostre medi s’ensenya
molt precogment a escriure el propi nom. L'interessant és que a partir d’haver
rebut aquesta informacio6 s’obren dos camins evolutius: alguns nens es conven-
cen que no és possible escriure si no és a partir de models (i llavors només accep-
ten copiar), mentre que altres, en canvi, veuen en aquest model un text fiable
que els serveix per preveure els elements per a noves escriptures. Aixi, comenca-
ran a escriure qualsevol paraula amb lletres del seu propi nom en multiples com-
binacions tenint en compte els requisits formals de llegibilitat que s’han autoim-
posat. El nom propi funciona com una mena de codi o alfabet que serveix al nen
per escriure tot alldo que necessita o se li demana escriure.

Quan els nens escriuen altres paraules, a més del propi nom, encara que no
escriguin de manera convencional ni les paraules ni el nom propi, la manera com
escriuen el nom propi sempre és més avancada que la manera com escriuen les
altres paraules.

Un altre dels problemes que ha de resoldre és el de la clau d’interpretacio.
Haura de descobrir qué representen aquestes marques grafiques que ha distingit
com a escriptura.
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En Cristofer té 5 anys, escriu el que |i dema- C R ‘ s 1 O F{R

nem amb les lletres del seu nom en diferents
combinacions. En cap cas repeteix lletres adja-
cents i fa servir entre 4 i 5 lletres, és a dir, respec-
ta els principis formals de quantitat i varietat. En
Cristofer encara no relaciona la quantitat de lle-
tres amb la longitud de les paraules. Quan li de- T o R T 5
manem que llegeixi el que acaba d’escriure mos- Coca Cola

tra amb el dit el que ha escrit repetint la paraula
que li vam demanar escriure sense fer cap pausa
i en un moviment continu. No busca relacionar
parts de la paraula oral amb parts de |'escrit. A o Q\ S\
mesura que augmenti la seva experiéncia amb

I'escrit comencara a intentar una interpretacié pizza

més articulada que li possibilitara atribuir signifi-
cat als elements escrits i no només fer una cor-

respondencia global entre |'oral i I’escrit. O Q rT

menta

Figura 2
2.3.3. Les claus d’interpretacid

Quan els nens han identificat les formes de 1’escriptura diferenciant-les de les
altres formes grafiques que circulen en qualsevol comunitat lletrada i han esta-
blert les condicions de llegibilitat, aixo és, la quantitat i varietat de formes que
han de posar sobre el paper perque es puguin llegir (encara que ells mateixos no
sapiguen llegir), comenca el procés d’atribuci6 de significat als elements grafics,
comencga l’exploracio de la clau d’interpretacio de les lletres. Els nens exposats a
sistemes alfabetics hauran de descobrir que les lletres es relacionen amb ’aspecte
sonor de les paraules i que representen consonants i vocals. Es interessant asse-
nyalar que per als nens catalans (aixi com els nens castellans, italians o francesos)
la primera unitat de correspondencia és la sil-laba. Tracten les lletres com si
aquestes servissin per representar sil-labes. En conseqiiéncia, la paraula taula, per
exemple, I'escriuran amb dues lletres i la paraula xocolata amb quatre.

Les sil-labes sén unitats naturals de segmentaci6, tenen substrat fonic, mentre
que els fonemes sOn constructes lingdistics. Per tant, és comprensible que quan
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els nens comencen a segmentar paraules per tal d’assignar parts de paraules a
elements grafics (les lletres), segmentin en sil-labes. Inicialment, la principal preo-
cupacio és la correspondencia entre el nombre de parts de la paraula que inten-
ten escriure (sil-labes) i el nombre d’elements grafics que han posat sobre el paper
(Lletres). Quan els nens posen la seva atenci6 en aquest tipus de correspondéncia,
qualsevol lletra serveix. En aquest punt, el coneixement especific que tinguin de
les lletres, dels noms de les lletres i del seu valor sonor té un paper important.

La nena que va escriure aquestes parau
les utilitza lletres qualsevol-sense valor sonor
convencional-perd una per sil-laba. Escriu les lammi
RIS .. Salamu
paraules bisil-labiques amb dues lletres, les trisil- m
labiques amb tres i les paraules de quatre sil-la-
bes amb quatre.
mandarina
menta

Figura 3

Siquan el nen intenta escriure /petons/, coneix el nom de la lletra pe i la lletra
te, podra representar les primeres sil-labes amb lletres amb valor sonor convenci-
onal, mentre que si no les coneix posara aquelles lletres que sapiga. Per aixo, en
aquesta fase de l'apropiacio6 de l'escriptura pot donar-se el cas que per a algunes
sil-labes —en general la inicial- utilitzi lletres amb valor convencional, mentre
que per a altres n’utilitzi qualsevol. També pot passar que alguns nens identifi-
quin una o més lletres pel seu so i les facin servir de manera no sistematica, quan
reconeixen la presencia d’aquest so en la paraula que estan intentant escriure.
Podem, per tant, trobar unes paraules que encara no han estat analitzades, que
estan escrites amb una selecci6 bastant arbitraria de lletres, algunes que han estat
parcialment analitzades, ja que el nen sabia algunes lletres, i altres per a les quals,
per casualitat, el nen sabia totes les lletres. Aquestes diferents possibilitats son
tipiques de qualsevol procés de coneixement en transicio.
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No hi ha dubte que el coneixement dels noms i sons de les lletres té un paper
important en 1'adquisicio de I'escriptura. Estudis realitzats en diferents llengiies
coincideixen en assenyalar que el coneixement de les lletres és un potent predic-
tor de l'aprenentatge de l'escriptura. Els nens que tenen aquest coneixement
avancen millor en I'aprenentatge.

Els nens exposats als sistemes alfabeétics descobriran el principi alfabetic: que
els fonemes poden ser representats per lletres de manera que cada vegada que es
produeix un fonema en una paraula, i en qualsevol posicio, pot ser representada
per la mateixa lletra. Perd com en la majoria dels processos d’aprenentatge, la
transicio a l’escriptura alfabeética és gradual i esta relacionada amb mltiples fac-
tors del nens, del context i, sobretot, amb les ocasions que ha hagut d’experi-
mentar amb l'escriptura. No hi ha un canvi sobtat d'una fase del desenvolu-
pament de l’escriptura on les paraules estan regulades per les correspondéencies
sil-labiques a una fase en la qual les paraules estan regulades per les correspon-
dencies alfabetiques. Es poden identificar fases intermeédies en que els nens escri-
uen paraules on la correspondéncia lletres/sons és sil-labica-alfabética. Es a dir,
algunes sil-labes estan exhaustivament representades, mentre que altres no ho
estan. Per exemple, /palo/, escrita <PAO>, on es representa la primera sil-laba
(PA), mentre que la segona esta representada només per la vocal (O).

En aquesta transici6 els nens poden aprendre a escriure alfabeéticament algu-
nes paraules abans que altres, depenent de l'estructura de la paraula o de les lle-
tres que el nen conegui o recordi en el moment d’escriure. Si la paraula forma
part del seu repertori de paraules ortografiques conegudes probablement 1’escriu-
ra alfabeticament abans i amb més freqiiéncia que una que és totalment desco-
neguda. Es en aquesta transici6 al principi alfabétic on tenen importancia les
caracteristiques especifiques de ’estructura fonologica i morfologica d'una llen-
gua i la manera com aquestes caracteristiques es reflecteixen en l'ortografia de la
llengua.

De tota manera, observar com els nens tracten de bastir una paraula i intenten
fer front a les diferents fonts d’informaci6 és una experiencia summament ttil
per a mestres i logopedes. De vegades, es tracta d'un procés laborios on intenten
conciliar la informaci6é provinent de diferents fonts amb la representaci6é que
puguin tenir emmagatzemada de la paraula escrita. Els nens no només estan
preocupats per la correspondeéncia lletra-so, també poden estar preocupats per la
forma externa de les lletres, que no sempre surten segons les seves expectatives,
i pel que ja han escrit, que de vegades actua com una ajuda, pero en altres oca-
sions dona lloc a conflictes que no son facils de superar. Amb el temps, aquestes
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diferents fonts d’informaci6 s’integren i els nens aprenen a escriure convencio-
nalment. En efecte, la fase alfabetica no indica el final del desenvolupament de
I'escriptura, només el principi. Els nens tenen encara un llarg cami per davant
per dominar els multiples aspectes de 1’alfabetitzacio.

Observar el procés d’escriptura de paraules té una altra utilitat. Quan intenten
escriure, els nens solen vocalitzar parts de la paraula, en el procés d’escriure la
paraula /palo/ diuen, per exemple, /pa/ pa: / /pal/ pa: /1/. Aquesta vocalitzacio
guia la seva escriptura i serveix a I’observador per adonar-se de quina és la unitat
de segmentacio a la qual accedeix el nen per escriure.

2.4. El domini de 'ortografia

Els nens que aprenen a escriure en catala, necessiten coneixer les formes gra-
fiques del sistema ortografic i les correspondencies entre lletres i les categories de
sons que representen (coneixement alfabetic). Perd només amb aixo n’hi ha
prou. Aprendre a anotar correctament les paraules, a escriure-les sense faltes d’or-
tografia, requereix que el nen mobilitzi diversos nivells de coneixement lingiiis-
tic: fonologic i ortografic, és clar, pero també morfologic i sintactic. Si una parau-
la conté un error ortografic <*baca> de 'vaca’ <vaca>, es pot arreglar per llegir-la
correctament, pero per escriure una paraula correctament cal fer-ne una repre-
sentacio ortografica completa.

2.4.1. Tipus i evolucioé d’errors ortografics segons el nivell
educatiu

El primer pas per a poder tractar adequadament els errors d’ortografia és reco-
neixer quin coneixement hauria de mobilitzar el nen. El seu coneixement lexic?
el morfologic? Per obtenir una tipologia d’errors vam utilitzar el corpus CesCa
que conté un recull de vocabularis escrits per nens al llarg de 1’escolaritat obliga-
toria a Catalunya (Llaurado6 i Tolchinsky, 2013; Llauradd, 2013). Se’ls va dema-
nar, entre altres tasques, que escrivissin totes les paraules que poguessin recordar
de cinc camps semantics diferents: menjars, peces de roba, activitats de lleure,
trets de personalitat i fenomens de la naturalesa. Es van codificar cadascuna de
les errades i es van agrupar en quatre grups diferents segons el tipus de coneixe-
ment que el nen ha de posar en joc per resoldre 1'errada:
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El primer grup inclou les errades que es podrien evitar aplicant correctament
les correspondeéncies fonografiques (entre lletres i sons).

Son errades fonografiques haver escrit una vocal en comptes d'una altra que
sona diferent (1):
(1) abrec per abric
0 una consonant en comptes d’una altra amb diferent so (2):
(2) Soma per poma
pero també I’omissioé d’una lletra en casos com (3):
(3) lli per llit

El segon grup inclou les errades que es poden evitar facilment si un detecta
que esta escrivint un sufix o un prefix. S6n errades morfologiques: Escriure mala-
ment el plural dels mots acabats en —a (4):

(4) [*faldillas] per faldilles
No escriure la —r sorda del morfema flexiu infinitiu (5):
(5) [*juga] per jugar
No escriure la —r sorda del morfema derivatiu —dor (10):
(10) [*guanyado] per guanyador
Escriure malament el morfema derivatiu des— (11):
(11) [*dasocupat] per desocupat
No escriure una lletra que no té realitzacié sonora en la modalitat oral
de la paraula pero que és recuperable en els seus derivats (12):
(12) [*al] per alt ja que tenim alta o altura

Identificar els components morfologics de les paraules que escrivim pot ser de
gran ajuda a I'hora d’evitar les faltes d’ortografia. Clarament, recordar com s’es-
criu un morfema, posem el cas de —es indicant plural en determinants, noms i
adjectius acabats en -a, o el del sufix derivatiu —dor, que s’escriu amb -t final
malgrat que aquesta no té substancia sonora en la seva forma oral, és molt més
economic que no pas recordar una per una les moltissimes paraules flexionades
o derivades mitjancant aquests sufixos.

Per obtenir més informacio sobre la relacié entre el coneixement morfologic
de les paraules i el rendiment ortografic, vam analitzar també quin volum d’erra-
des es produeixen a 'arrel de les paraules i quin volum es produeix en els morfe-
mes flexius i derivatius. Si el nen aplica el seu coneixement morfologic de les
paraules, hauria de cometre menys errades ortografiques quan escriu un morfe-
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ma sufix o prefix que no pas quan escriu una arrel, ja que cada arrel és diferent de
les altres. A més, aquesta diferéncia entre el volum d’errades ortografiques a les
arrels i als sufixos hauria de créixer amb l’edat com a conseqiieéncia d'un més bon
coneixement lingtiistic adquirit a través de les activitats escolars.

Un grup d’errades ortografiques que denoten manca de coneixement de les
regles ortografiques son les errades ortografiques:
No utilitzar les regles de context com a (13):
(13) [*manija] per maniga
Ometre els accents grafics (14):
(14) [*maniga] per maniga
Escriure seqiiencies il-legitimes en 1'ortografia del catala (15):
(15) [*vlau] per blau
Utilitzar lletres que no pertanyen a l'alfabet del catala (16):
(16) [*bufiol] per bunyol

Finalment, un grup d’errades lexiques que no son evitables si un no ha memo-
ritzat la forma ortografica d’aquella paraula en concret. S6n errades lexiques:

Ometre la lletra [h] (17):

(17) [*ivern] per hivern

Utilitzar una consonant fonograficament plausible en un context d'as legitim
(18):
(18) [*bent] per vent
O el mateix en el cas de les vocals (19):
(19) [*anciam] per enciam

Aquestes errades son les més dificils d’esmenar ja que cal haver emmagatze-
mat dins la memoria la forma ortografica exacta d’aquella paraula; altrament, no
hi ha cap element contextual ni fonologic ni morfologic ni ortografic que ens
pugui assistir en la nostra decisio.

L'analisi dels errors ortografics dels nens catalanoparlants nadius va mostrar
un progrés notable com meés elevat era el nivell educatiu. La proporcié d’errors
sobre el nombre total de paraules disminueix grau per grau per a tots els tipus
d’error. En el 1r grau es va incOrrer en errors ortografics en el 55% de les paraules
mentre que el percentatge es va reduir al 23% en el 5¢ grau. Errors ortografics
fonografics primer i morfologics a partir del 2n grau sén de lluny superats en
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nombre pels errors ortografics i lexics. En altres paraules, 1’analisi fonologica i
morfologica de les paraules que s’escriuen sembla que tenen un paper més im-
portant que l'analisi del context de la paraula des de molt aviat. Mentre que
I'émfasi en 1'analisi fonologica pot ser induida per I'ensenyament de les corres-
pondeéncies grafema-fonema, el paper exercit per 1’analisi morfologica ha de ser
atribuit a la consciéncia morfologica promogut per la morfologia rica del catala.
De fet, els errors morfologics son I'inic tipus d’error que mostra un descens sos-
tingut d’entre el 1ri 5¢ grau. Practicament cap afix, flexio o derivacio en catala es
pot escriure correctament utilitzant la correspondencia fonema-grafema i, fins i
tot, I'aplicaci6 de les normes de la dependencia del context també és insuficient
o inutil. Aixi, la morfologia del catala, juntament amb un augment del coneixe-
ment lingtiistic promogut per 'escolaritzacio i la consciéncia morfologica, que al
seu torn facilita el reconeixement de la condicié morfologica dels afixos, facilita-
rien el progrés cap a l'ortografia correcta.

Caracteristiques distintives de diferents sistemes ortografics

En alguns sistemes ortografics, els signes grafics (lletres o grafemes) tenen només una
lectura i una manera d’escriure’s correctament, independentment de la paraula de
que es tracti. En altres sistemes, una mateixa lletra pot tenir moltes lectures diferents
o una determinada categoria de sons (un fonema) i diferents maneres d’escriure’s.
Ortografies amb un alt grau de consisténcia entre lletres i sons es consideren més su-
perficials o més transparents mentre que ortografies amb un baix grau de consisténcia
es consideren més profundes o opaques (Frost, 1992). Com que es tracta d'una qiiestio
de grau de consisténcia, els sistemes ortografics es caracteritzen en un continu de
transparencia. En un extrem del continu trobem ortografies amb un alt nivell de con-
sistencia com ara el finés (gairebé el 100% de les lletres tenen una tnica lectura i gai-
rebé el 90% de fonemes només una manera d’escriure’s), i a 'altre extrem, les ortogra-
fies més opaques, com el frances (el 75% de les lletres tenen una tGnica lectura pero
només el 50% de fonemes té una sola representacio6 ortografica). L'ortografia del cata-
1a esta en un punt intermedi (el 70% —el 40% en el cas de les vocals— de les lletres tenen
una sola lectura i el 76% dels fonemes només una ortografia). Es menys transparent
que ortografies com el finés o 'espanyol, perd no és tan opac com ortografies com el
frances. El grau de transparéncia d’una ortografia planteja problemes diferents per a
I'aprenentatge de 1'ortografia (Seymour, Aro i Erskine, 2003). Hi pot haver diverses
formes ortograficament erronies de la paraula /menjar/. Per tal d’evitar una escriptura
fonograficament plausible perd ortograficament incorrecta com <*manja>, el nen
haura d’utilitzar els coneixements morfologics del sufix d’infinitiu <-ar>, aixi com el
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coneixement lexic de l'arrel <menj->. En altres paraules, ’ortografia no codifica no-
més l’estructura fonologica de les paraules, siné també la seva estructura morfologica
i la seva relacié morfologica amb altres paraules. Com més profunda és 1’ortografia,
meés informacié morfologica codifica. A més de la fonologia i la morfologia, 'ortogra-
fia correcta d'una paraula obeeix a una serie de regles dependents del context que
determinen la legalitat o il-legalitat d'una cadena particular de lletres i I'ts d’una lletra
en particular. Hi ha casos en qué el nen necessita el coneixement léxic de la forma de
la paraula per escriure correctament. Per tant, per aprendre ortografies, els nens neces-
siten orquestrar la informaci6 dels diferents nivells del llenguatge.

2.5. La separacid entre paraules

L'escriptura de paraules aillades i la redaccio de missatges de més d'una parau-
la constitueixen dos «espais de problema» diferents. En escriure missatges, els
nens han d’aprendre a separar entre les paraules que els componen. En parlar no
fem pauses entre paraules ni utilitzem cap senyal que indiqui que ha acabat una
paraula i en comenca una altra, per0, quan s’escriu, aquesta separacio és fona-
mental per poder entendre un text. Els espais en blanc (entre cadenes d'una o
més lletres) donen pistes importants al lector per descodificar el text.

Encara que aquests espais en blanc no sén un puntcum, formen part del siste-
ma de puntuacio d'un sistema ortografic. La seva funcio és la d’indicar els limits
de paraules grafiques. Ates que tant la informaci6é fonografica com la morfosin-
tactica son necessaries per recuperar el sentit dels missatges, 1’existéncia de pa-
raules grafiques ens allibera de la carrega de buscar 1'organitzacio jerarquica de
dos nivells del missatge. Per exemple, la presencia d’'un blanc ajuda a trobar més
facilment ’extrem de la cadena on es troba el marcador morfologic.

La presencia d’espaisenblancaugmentalallegibilitat. Imagino que no tindreu
ja cap dubte que els espais entre paraules possibiliten que la lectura no sigui una
lectura reservada a especialistes.

Quins problemes planteja a I’escriptor novell aquest aspecte de 1'ortografia?
Les paraules grafiques son facils de definir: una lletra o una cadena de lletres amb
espais en blanc a banda i banda. El problema comenca quan tractem de buscar
correlats a aquesta definicié més enlla de I’escriptura. Les paraules, en comt amb
molts altres constructes lingtistics, eludeixen clars criteris de definicio.

En primer lloc, perque la nocié de paraula grafica depen de la llengua. En les
llengtiies inuit, les llengiies que parlen els esquimals, cap element, excepte els
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La Ndria té 5 anys. Encara que se li va dema-
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noms propis apareixen aillats; en angles, les preposicions i els articles estan es-
crits amb espais en blanc a banda i banda, mentre que, en hebreu, la majoria de
les preposicions i l'article s’escriuen com prefixos lligats a la paraula contingut.
Fins i tot en les llengiies d’'una mateixa familia, com el catala i I'italia, els matei-
x0s elements, la preposicié «a» i 'article «la» s’escriuen per separat en catala <a
la platja>, pero junts <alla spiaggia> en italia.

Una segona font de dificultats per establir correlats entre paraules escrites i
orals és que la noci6 de paraula grafica abasta unitats molt diferents: morfemes
simples /fi/, frases /d6éna-m’ho/, complexos constituents lexics que abasten més
d'un morfema /agricultura/ i una especie d’ «inframorfema» que significa, com a
part d'una formula pero no de forma aillada (en espanyol /a fuer de/, en catala /
Déu n’hi do/) s’escriuen amb espais en blanc en ambdés costats. Per a les frases
formades amb verb i clitics, I'ortografia del catala utilitza un guionet (deixar-me).

En resum, no hi ha un tnic correlat morfologic de les paraules grafiques més
enlla del sistema ortografic de cada llengua. Per tant, és dificil saber que vol dir
que els espais en blanc separen entre paraules.

La separacio entre paraules en la historia de 'escriptura

La separacio de les lletres en paraules grafiques s’ha anat desenvolupat molt lenta-
ment en els sistemes alfabetics. Els sistemes d’escriptura més primerencs —els jerogli-
fics egipcis, 1'escriptura cuneiforme sumeria, el sanscrit- no tenia separacions. En la
tradicio grega, la mateixa llengua es va coneixer a través de tres sistemes d’escriptura
diferents, la minoica i el sil-labari xipriota i el sistema alfabetic derivat del fenici, i la
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separaci6 en paraules grafiques es va realitzar més seriosament en els sil-labaris que en
el sistema alfabétic. De fet, en el passat estaven ocupats en establir correspondencies
fonografiques i qualsevol altre tipus de correspondéncia era secundaria. El lector havia
de llegir en veu alta (vocalitzar) i només escoltant podia produir la necessaria separacio.

En la tradici6 romana, la puntuaci6 de les paraules es troba ja entre els etruscs, i aug-
menta durant el periode classic, pero gairebé desapareix al segle segon, probablement
per la influencia dels textos grecs que van ser escrits scriptio continua. Els primers monjos
cristians sovint se sabien de memoria els textos que transcrivien, de manera que podien
solucionar qualsevol problema de lectura sense afegir cap ajuda visual. No obstant aixo,
per tal d’ajudar els pobres lectors, solien dividir el text en linies de sentit per situar-los
en els textos (Manguel, 1995; Parker, 1992). Els avatars de la puntuaci6é continuen en
una interaccié constant entre la necessitat del lector per trobar senyals que orientin la
lectura i la introduccié d’aquests senyals en els textos que, al seu torn, faciliten cada
vegada més la lectura-per-1'ull (en silenci), que fa que augmenti altre cop la necessitat
d’ajudes visuals. Al segle IX, la lectura silenciosa és probablement tan comt que demana
als escribes d’estar en silenci al scriptorium monastic i de separar cada paraula de les seves
veines per simplificar la lectura d'un text. «Escribes irlandesos van comencar a aillar no
nomeés parts de 1’oracio, siné també els constituents gramaticals dins d'una oracio, i a
introduir moltes de les marques de puntuacié que fem servir avui en dia.» (Manguel,
1995). Tot i aquesta evoluci6 general, escriure tot junt scriptio continua, era una practica
generalitzada al final del segle X i encara és evident durant el Renaixement (Blanche
Benveniste, 1997 pag. 38). Només amb l'adveniment de la impremta, la preseéncia gene-
ralitzada de paraules grafiques es va tornar relativament estable.

2.5.1. El desenvolupament de les paraules grafiques

Als tres o quatre anys d’edat, quan els nens intenten redactar un missatge poden co-
mencar en qualsevol punt de la pagina i no acabar fins que arriben a la vora, no importa
com de gran o petita sigui, no hi ha limits autoimposats a la seva escriptura. Els primers
escrits de nens d’aquestes edats semblen patrons lineals i discontinus. A més, produeixen
patrons molt similars per a gairebé tot el que proven d’escriure.

2.5.1.1. El paper del genere discursiu en 1’establiment de fronteres

Amb l'edat i I'experiéncia amb l’escriptura, els nens inicien un procés de dife-
renciacié interna de les propies produccions escrites, produeixen patrons una
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mica diferents per a missatges diferents i comencen a produir cadenes més cur-
tes, en general de més de dos i menys de sis lletres o simil-lletres no repetides.
Aquestes restriccions formals solen apareixer quan se’ls demana escriure paraules
aillades, perd quan els nens intenten escriure un altre tipus de textos, com ara un
conte, un poema o la llista de la compra, el génere discursiu dels textos afecta
I'aparenca grafica del que escriuen. Els nens semblen estar imitant el format que
tenen aquests diferents tipus de text. Si els nens han demostrat ser sensibles a les
caracteristiques generals de l'escriptura (linealitat, discrecionalitat, direccionali-
tat), és raonable suposar que també ho siguin a la distribuci6 diferent que apareix
en els contes, les poesia o les llistes de la compra. Amb aquesta interpretacio
atribuim els diferents formats que els nens creen en les seves produccions a
I’efecte de la informacio visual.

Es pot proposar una explicacié alternativa, és possible que els formats que
creen siguin el resultat de la classe d’elements lingtistics que estan inclosos en
cada tipus de text. D’acord amb aquesta interpretacio, la distribuci6 grafica ob-
servada resultaria de l'intent dels nens d’escriure les construccions lingtistiques
que son tipiques de cada tipus de text. De fet, quan es va demanar als nens que
llegissin el que havien escrit, pronunciaven frases, fragments del relat que esta-
ven intentant escriure. En canvi, davant d’una llista de compres, diuen noms de
productes. Es a dir, per a les expressions més completes son reticents a crear es-
pais interns entre cadenes de lletres pero per als tipus de text en qué apareixen les
paraules aillades, principalment substantius, posen en general cadenes de lletres,
cadascuna en una linia diferent.

2.5.1.2. El paper de les categories de paraula

El génere apareix com un dels factors inicials que restringeixen les fronteres
exteriors dels textos, pero també la categoria sintactica dels mots influeix en la
creacio d’espais en blanc dins dels limits dels textos. En concret, les paraules de
contingut solen ser escrites amb espais en blanc a banda i banda abans i amb
major freqiiéncia que les paraules de funci6. Les primeres inclouen els substan-
tius, els verbs i els adjectius; les segones, els determinants, les conjuncions, les
preposicions i tots els tipus de pronoms.

Diversos treballs psicolingtiistics en llengiies romaniques suggereixen que la
produccio dels nens dels espais en blanc entre les cadenes de lletres esta d’alguna
manera relacionat amb aquesta distinci6. Clemente (1984) va demanar a nens de
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5 a 11 anys que escrivissin contes curts i dividissin després en «les parts més pe-
tites possibles». Va trobar dos nivells de desenvolupament. Els nens de 5 a 7 anys
d’edat intenten dividir els contes en paraules, pero no produeixen blancs en ex-
pressions com <aviaunavez> o <superrito>. Com a regla general, mostren dificul-
tats per separar els determinants dels noms, els verbs dels pronoms reflexius.
Només després de 2n grau, després dels 7 anys, aconsegueixen la separacié con-
vencional entre paraules.

Estudis sobre el desenvolupament de la separaci6 de paraules en italia, espa-
nyol i portugues recolzen aquestes troballes. Van demanar a alumnes de segon i
tercer grau que ja coneixien les convencions fonografiques de les seves llengiies
que reescrivissin el conte de «La caputxeta vermella» (Ferreiro, Pontecorvo, Mo-
reira Ribeiro i Hidalgo Garcia, 1996). Els problemes de separaci6 estaven relacio-
nats amb el mateix tipus d’elements. Els elements funcionals que en general son
monosil-labics no accentuats com a (preposicio), el, la (articles), de (preposicio),
la seva (possessiu), es, li (pronoms clitics) es van trobar, per regla general, escrits
com a afixos de les paraules de contingut (substantius, verbs) que modificaven,
és a dir, es van trobar hiposegmentats.

Analisis comparatives entre llengiies mostren que el tipus de lletra en la qual
els nens son instruits —cursiva lligada o d’'impremta- té també un efecte sobre
la separacio grafica. Quan els nens estan treballant en les correspondeéncies fo-
nografiques, les lletres d’'impremta, que s’escriuen separades unes de les altres,
els ajuden a trobar correspondencies més precises. No obstant aixo, per a la
identificaci6 de cadenes de lletres com a paraules grafiques, I’escriptura cursiva
sembla més Gtil. En comparar italia, espanyol i portugues, tres llengiies en que
els dos tipus de lletra s'utilitzen, es va trobar menys hiposegmentacio en els
grups de nens que van set instruits mitjancant lletra cursiva lligada en compa-
racio amb aquells que van ser instruits amb lletres d’'impremta (Ferreiro, et al.,
1996).

Es important assenyalar que el coneixement de vocabulari afavoreix 1’apre-
nentatge de les convencions de separacié entre paraules. Els nens que tenien
millor nivell de vocabulari a primer grau cometien menys errors de separacio.
Aparentment, aquest coneixement els facilita la identificacié de les paraules com
a entitats separables.
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2.6. Factors que incideixen en el procés d’aprenentatge
de 'escriptura

La descripci6 anterior és atil per adonar-se dels nombrosos factors que influ-
eixen en l'aprenentatge de l'escriptura. Hem vist com caracteristiques visuals,
discursives i morfologiques poden influir en la decisié de crear espais entre lle-
tres. Aquest és un problema que continua fins molt avancada 1’escolaritat i no
resulta facil de resoldre. Explicar als nens els criteris per separar entre algunes
paraules és facil quan es tracta de paraules de contingut que, d’altra banda, sén
les primeres que s’aillen, pero és més complicat quan es tracta de preposicions o
articles i sobretot de pronoms clitics que, com en catala, s'indiquen mitjancant
guions.

Com amb tantes altres dificultats, el primer pas és cobrar consciéncia de la
seva existencia i de la logica subjacent a la dificultat, el segon pas consisteix a
observar les produccions. Observant les circumstancies en que els nens creen
espais en blanc o cadenes de lletres aglutinades, podrem accedir als diferents as-
pectes que es poden treballar per contribuir a la definici6 les paraules grafiques
segons les convencions del catala: els patrons d’accentuacio, la categoria de pa-
raula, el context sintactic, la funci6 discursiva del que estan tractant de comu-
nicar, el fet de tractar-se de paraules més o menys conegudes, de més o menys
freqiiencia. Cadascun d’aquests aspectes poden orientar propostes d’'intervencio.

3. El procés de produccio d’un text

Des d’edats molt primerenques, al voltant dels 5 anys, abans de saber escriure
convencionalment, els nens distingeixen entre diferents generes del discurs. En
explicar un conte utilitzen diferents formes de passat i solen comencar i aca-
bar-lo amb les formules lingiiistiques caracteristiques de les obertures i codes dels
contes. En canvi, en descriure un objecte utilitzen el present atemporal i una
major quantitat de construccions nominals. També son capacos de reproduir les
formes lingiiistiques propies de textos periodistics, de cartes i de poesies (Ponte-
corvo i Zucchermaglio, 1988; Spinillo, 2001; Teberosky, 1990). No obstant aixo,
la traduccié d’aquesta competencia discursiva a les restriccions notacionals de
I'escriptura —és a dir, posar per escrit el que saben del llenguatge que s’escriu— no
sembla tasca facil.
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Des d'una perspectiva psicopedagogica, és fonamental distingir els aspectes
lingtistics i discursius del llenguatge que s’escriu dels aspectes notacionals o de
transcripcio. Cal entendre les diferents habilitats i coneixements que es posen en
joc en produir un text, ja que poden requerir un treball psicopedagogic diferent.
Alhora, és important detectar quines son les caracteristiques dels textos que mi-
llor reflecteixen el nivell de pericia dels escriptors. L'estudi de la composici6 es-
crita i la seva evolucié amb l’edat s’ha repartit entre aquestes dues vessants: la
centrada en el procés de produccié per tal de descobrir les habilitades cognitives
i contextuals que contribueixen a compondre un text, i la centrada en 1’analisi
del producte escrit.

3.1. El procés de composicid

La finalitat Gltima d’escriure és crear un missatge per a una audiencia determi-
nada. Als missatges que es creen per mitja de I’escriptura els anomenarem textos.
Els textos son molt variats: des del nom d’un carrer fins a una tesi doctoral o una
enciclopedia de diversos volums, tots son exemples de textos. Alguns es produei-
xen en un tres i no res, nomeés cal saber usar les lletres seguint les convencions
ortografiques. Altres, en canvi, poden portar anys. Per crear-los, no només cal
coneixer el sistema ortografic, siné que s’hi han d’implicar tots els nivells de co-
neixement lingtistic: lexic, morfologia i sintaxi. A més, i simultaniament, s’hi ha
d’incloure algun coneixement sobre el tema, sobre el contingut del qual tracta el
text. I no només aixo, s’ha de fer Gs dels recursos lingiiistics per organitzar-ne
el contingut, de manera que aquest s’adeqtii als proposits comunicatius i al pa-
blic al qual va dirigit el missatge. Al coneixement necessari per realitzar aques-
ta adequaci6 dels recursos lingtistics a la situacié6 comunicativa,l’anomenarem
coneixement retoric.

Es consideren habilitats de nivell alt aquelles relacionades amb les representa-
cions retoriques, la planificacio i la gestio del contingut d'un text. Aquestes habi-
litats comprometen l'organitzacié total del text. Es consideren habilitats basi-
ques les relacionades amb l'ortografia, la precisio i fluidesa del tra¢ (o la velocitat
i precisio del tecleig, si s'usa un ordinador). Les representacions i procediments
de tots els nivells han de ser coordinats perque resulti un text coherent en con-
tingut i cohesiu en la forma. Per la quantitat d’habilitats de diferents tipus i nivell
que es mobilitzen en la consecuci6 d'un text, diem que el procés de producci6 de
textos o procés de composicié és complex. Aquest procés pot requerir diferents
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nivells d’esfor¢ —tots coneixem a alga a qui li resulta molt facil redactar i molts
per a qui és un suplici- també els textos resultants poden ser de qualitat molt
diferent, no n’hi ha cap dubte!

3.2. Models basats en escriptors experts

Gairebé tots els intents de modelitzar la comunicacio escrita eficient han co-
mencat pels processos que suposadament fan escriptors adults o experts. El mo-
del de Hayes (Hayes i Flower, 1980) és el més rellevant i influent dels proposats
fins ara i constitueix un punt d’inflexio en els estudis de la redaccio, ja que centra
la seva atencio en la relaci6 entre els processos mentals d'un individu durant la
construcci6 d’'un text escrit i les caracteristiques del text resultant. Malgrat haver
estat concebut per explicar els processos de redaccié que posen en joc els «escrip-
tors competents», aquest model ha tingut un impacte notable en la investigacio
del desenvolupament de la composici6 escrita. La redaccié d'un text es concep
com un espai de resolucié de problemes que transcendeix 1’ambit pedagogic,
convertint-se aixi en un interes fonamental de la ciencia cognitiva (Alamargot i
Chanquoy, 2001). D’acord amb la importancia assignada als mecanismes cogni-
tius implicats en la redacci0, la principal font d'informacio per al model provenia
dels protocols de pensar en veu alta, els comentaris en veu alta que produien es-
criptors competents mentre escrivien. L'analisi dels protocols va mostrar que el
procés de produccié no és lineal, no es realitza en etapes successives (primer
I'escriptor planifica mentalment el que escriura, després tradueix en paraules allo
planificat i, finalment, revisa I’escrit), sin6 que és interactiu i recursiu. Cadascuna
d’aquestes activitats —planificacio, traduccio6 a paraules i revisio— interactuen, es
desenvolupen en ordres diferents i amb nombroses reiteracions cicliques. Ini-
cialment formulat als anys vuitanta per Hayes i Flower (1980), ha patit diverses
reformulacions. Ens centrarem en !'Gltima versié (Hayes, 2012), representada a
la figura S:

Tal com es veu, el model presenta una estructura en tres nivells jerarquics que
interactuen entre sii es mobilitzen recursivament durant la produccio d'un text:
el nivell de control, el de processos i el de recursos.

El nivell de control inclou la motivacio, I’establiment de metes, el pla-en-curs
i els esquemes-de-composicio.

La motivacio controla el procés de produccié de molt diverses maneres. En
principi, determina en gran mesura que la gent es posi o no a escriure, pero també
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Figura 5. Model de Produccié. Esquema elaborat a partir de Hayes (2012)

incideix en la quantitat i en la qualitat del text que produeix. Els estudiants que
creien que la facilitat per redactar és una qiiestio d’aptitud, una mena de do, van
mostrar major ansietat cap a la redaccio i una imatge de si mateixos més baixa
com a escriptors i van produir textos més curts i de menor qualitat que els estu-
diants que es relacionaven amb l’escriptura com a procés d’aprenentatge. En els
esborranys dels escriptors, solen apareixer moltes més frases i esbossos de frases
que les que apareixen en el text final, pero els escriptors més motivats son els que
més vegades revisen i corregeixen les frases que apareixen en els seus esborranys,
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i aix0 podria explicar que els seus textos siguin millors. En una tasca complexa
en la qual I'escriptor no només ha de ser capag de fer front a mualtiples processos,
sin6 també a multiples objectius, la motivacio6 és vital.

La motivaci6 mobilitza ’establiment de metes, perd aquestes s’anticipen, es
redacten i es revisen constantment. Encara que els objectius establerts controlen
la redaccio, en els escriptors habils les metes no son fixes, estan subjectes a ajus-
tos durant tot el procés de composicio.

Ala figura 5, el requadre de I’esquerra conté el pla-en-curs, pla generat per a la
tasca que s’esta realitzant, i els esquemes-de-composicio. Aquests altims, emmagat-
zemats en la memoria a llarg termini, poden controlar la redaccié d'un genere en
particular (esquemes-de-composicio d"'una descripcio), d'una situacié de comuni-
cacio (esquemes-de-composicio a una autoritat competent) o d'un particular sub-
procés de composicié (esquema per dur a terme la revisio). Els esquemes-de-
composicié de molts aspectes del text resultant i, en Gltima instancia, del seu exit
o fracas comunicatiu.Un esquema-de-composicié inadequat pot guiar erronia-
ment la redaccidé d'un text, per exemple, quan un autor selecciona vocabulari
col-loquial per redactar un text formal. Quan un escriptor no té un esquema-de-
composicié (per exemple, si mai ha escrit un editorial per a un diari) i ha d’inven-
tar-ne un durant la composicio del text, el més probable és que es produeixi una
sobrecarrega cognitiva que afectara negativament la qualitat del text.

En el nivell de processos es distingeixen els processos de redaccio i ’entorn de
la tasca. Els processos de producci6 d'un text abasten un component (o subpro-
cés) que genera idees, un que les tradueix (d’idees prelingtistiques a formes lin-
giistiques o de formes lingiiistiques poc articulades a formes lingtistiques més
articulades) i un tercer que les transcriu a formes lingtistiques escrites. Aquests
eren els processos fonamentals en el model inicial (Fower i Hayes, 1980), pero en
aquesta reformulacio es defineixen en termes cognitius més generals. De la gene-
racio d’idees se'n fa carrec el procés de reflexié que involucra diferents estrategies
per resoldre problemes durant la redaccio, entre elles la planificacié. De
la traducci6 se’n fa carrec la produccio del text.

La interacci6 entre components i subprocessos esta supervisada per un avalu-
ador intern als processos de redacci6. Aquest dispositiu cognitiu regula la transi-
ci6 d'un procés o subprocés i determina quin és el necessari en cada punt de la
tasca de composicid; representa l’estil personal d’escriptura (Hayes, 2012).

La planificaci6 i la revisio es consideren com a subtipus de tasques de redaccio
i no processos que es duen a terme abans o després de la redacci6. La creacié d'un
pla-de-composicié durant la planificacié (tant si arriba a ser transcrit com si no)
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és en si mateixa una tasca de composicio, de la mateixa manera que la revisio
d'un text és un altre tipus d’activitat de composicio6.

Encara que durant la revisio (planejada o espontania) es reescriu allo ja escrit
(s’edita), la lectura té un paper important: per modificar ha de llegir-se el que ja
s’ha escrit. L'escriptor pot optar per revisar qualsevol aspecte o nivell d’escriptura
determinant quin dels altres processos o subprocessos necessita ser evocat. Per
exemple, si durant la revisi6é decideix corregir un error d’ortografia o la forma
d’una lletra (suposant que el text esta escrit a ma), haura de tornar al procés de
traducci6. De la mateixa manera, si durant un episodi de revisié (planejada o
espontania) l’escriptor considera que alguna cosa en el text no s’ajusta a les metes
establertes durant el procés de planificacio, el més probable és que es tracti de
generar noves idees i traduir-les a llengua escrita fins a trobar les paraules que
millor compleixin les seves metes.

L’entorn de la tasca abasta els col-laboradors i critics, els diccionaris o els ma-
terials de treball (aquests interactuen amb el component que proposa idees) i les
tecnologies de transcripcio (1'ts d’ordinadors o paper i llapis, per exemple, que es
connecten directament amb el component de transcripcio) aixi com el text escrit
fins aleshores.

En incloure I'entorn de la tasca com a part del model del procés, aquesta re-
formulacié empetiteix les diferéncies que se solien plantejar entre models socio-
culturals i cognitius. Es clar que tant les variables contextuals immediates com
les culturals, més abracadores, instal-lades en la memoria a llarg termini de I'es-
crit, tenen un paper tan important en la composici6 del text com les variables
individuals cognitives, totes elles filtrades/controlades per l'estil personal de
'escriptor.

En el nivell de recursos, el basic, hi ha I’atenci6 necessaria per dur a terme la
redacci6, la memoria a llarg termini (que emmagatzema el coneixement de 'es-
criptor sobre el tema, i els esquemes-de-composicio dels diferents generes discur-
sius, o dels subprocessos de redacci6), la memoria de treball de 'escriptor i la
lectura. Les diferents maneres de llegir contribueixen a la redaccié de diferents
maneres. Per exemple, la lectura-per-revisar és fonamental per detectar proble-
mes textuals (locals/superficials o que afectin a 'organitzacié general del text).
Per contra, la lectura-per-avaluar ajuda a formar una representacio del significat
del text atenent al missatge que l'autor pretén transmetre, més que a problemes
textuals.
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3.3. Models basats en escriptors novells

A continuacio, ressenyarem els models del procés de redaccié que han estat
concebuts per descriure i explicar les caracteristiques que té aquest procés con-
trastar amb escriptors novells: el model dual dir el coneixement | transformar el
coneixement (Bereiter i Scardamalia, 1987), la visio simple (Juel, Griffith, i Gough,
1986) i els models més explicitament basats en el de Hayes i Flawer (1980) pero
modificats per tal d’adequar-se a principiants i escriptors en desenvolupament.
Es tracta de tres propostes ben diferents. La primera se centra en les habilitats de
nivell alt i mostra com el seu maneig difereix en escriptors novells i experts. As-
senyala aixi la meta cap a la qual ha de tendir tot desenvolupament
de la redacci6. Les altres dues propostes, en canvi, se centren en la importancia de
les habilitats de nivell baix —ortografia, qualitat i fluidesa del trac— per determinar
la qualitat del text resultant.

3.3.1. Dir el coneixement i transformar el coneixement
(Bereiter i Scardamalia, 1987)

De fet, son dos models, ja que els autors consideren que 1’escriptura dels apre-
nents o escriptors novells difereix considerablement de la dels experts. Dir el co-
neixement reflecteix el procés de produccié de l'aprenent. Aquest bolca tot el
coneixement que té sobre un tema sobre el paper, en aquest procés amb prou
teines hi ha planificacio, i la revisié que fa és molt superficial. L'escriptor simple-
ment tracta d’explicar el que sap sobre el topic. En canvi, transformar el coneixe-
ment €s propi de l'escriptor expert, que considera la tasca d’escriptura com una
analisi d'un problema per aconseguir un objectiu. En aquest model hi ha dos ti-
pus de problemes que cal resoldre, un esta relacionat amb el contingut (idees) i
I’altre amb aspectes retorics (audieéncia, organitzacio, forma, etc.)

En redactar els escriptors novells se centren en el contingut, en qué posar en
el text tal com va apareixent des de la memoria a llarg termini. Gairebé tot el seu
temps s'inverteix en la traduccid, i molt poc en la planificaci6 i la revisio. En
canvi, els escriptors més avesats treballen tant amb les qiiestions retoriques com
amb les de contingut. S’aturen no nomeés en que posar en el text sindé en com po-
sar-ho. Alteren I'ordre en el qual presenten les idees si no els sembla clar, canvien
una expressio si no els sembla ben construida, treuen o afegeixen detalls segons
van revisant. En general, dediquen més temps a la planificacio i la revisid. Aques-
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ta manera de redactar porta a una transformacio6 del coneixement en la ment de
'escriptor, entén millor i d'una altra manera el que ha anat redactant com a re-
sultat d’haver-ho redactat. En la redacci6 de l'expert, els dos tipus de problema
—de contingut i retOrics— estan interactuant continuament, 1’escriptor adopta
una postura critica que li permet anar reformulant les idees i el text, la qual cosa
genera una transformacio del coneixement.

Basat en el model de Bereiter i Scardamaglia (1987), Kellogg (2008) afegeix
un tercer estadi o estat de domini de I’escriptura als dos ja existents. A més del
knowledge-telling i el knowledge-transforming, afegeix knowledge crafting, en re-
feréencia al treball artesanal que realitza l’escriptor madur en l’espai retoric
per arribar al lector. En aquest tipus d’escriptor s’aguditza la sensibilitat a un
dels components de I'espai retoric: I'audiéncia. Aixi, els escriptors amb mol-
ta practica s6n capacos d’anticipar les diferents interpretacions del seu text i
anar aclarint o rebatent per tal d’assolir una comprensié més acabada del seu
escrit.

Tenint en compte que els dos models no estaven destinats simplement a des-
criure els processos cognitius subjacents a 1’expressio escrita, sin6é a proporcionar
parametres explicatius del comportament observable, la seva utilitat s’ha demos-
trat mitjancant proves d’algunes de les prediccions basades en els models. Per
exemple, es va comprovar que el temps transcorregut abans de comencar real-
ment a escriure és més curt per als escriptors que adopten una estrategia de dir el
coneixement que per als que adopten una estrategia de transformacio del coneixe-
ment, ja que aquest ultim inverteix més temps en reflexionar sobre les qiiestions
retoriques, relacionades amb 1’audiéncia, i amb els aspectes globals de construc-
cio de text, a més de la recuperacioé de contingut.

En un estudi posterior sobre producci6é de textos narratius i expositius a l'es-
cola primaria (graus 1 fins a 9), Fuller identifica tres variants de la redaccié imma-
dura descrita pel model dir el coneixement. La primera variant es caracteritza per
una estructura «en cadena», la segona per una estructura «en roda» i, la tercera,
és anomenada per Hayes «d’elaboracio del tema».
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Estructura «en cadena»

El nen produeix una primera afirmacio, en general en resposta al tema o a la
instruccio rebuda. Aquesta primera frase proporciona el tema de la frase que al
seu torn proporciona el tema per la segiient.

Per exemple, en resposta a la instruccié donada per I’experimentador de com-
pletar una frase oberta M’agrada perque..., s’obté la primera frase centrada
en el color, la segiient oracidé manté el «color» com a tema, després «gats» activa
un nou tema, donant lloc a la segiient frase.

Completeu la frase: M’agrada___ perqué ...,

pintar, perqué no és avorrit.

M’agraden els gats de color

tinc un gat negre a casa

Estructura «en roda»

Implica la producci6 d'una serie de frases, totes sobre el mateix tema, perd
sense cap tipus de preocupacio per la relaci6 entre frases. En el segiient exemple
apareixen noucinc frases diferents, 1'inica propietat compartida és una amiga de
I'escriptor, anomenada Ashley:

M’agrada I’Ashley.

Ella és agradable.

Ashley és la meva amiga.

M’agraden les persones i I’Ashley n’és una.

M’agrada I’Ashley cus shis nis

Els nens que usen l'estrategia d’elaboraci6 del tema produeixen oracions de
diferents temes, pero alguns d’ells sén una elaboraci6é d'un subtema o idea. Des-
prés de I'elaboracio d'un subtema, 1'escriptor tipicament torna al tema original i
aixi successivament.

Hayes (2011, 2012) troba que aquestes tres estratégies que anomena enfoca-
ment flexible, enfocament fix i elaboraci6 del tema s6n responsables d’almenys
el 90% dels textos escrits des de ler fins a 9¢ grau.

Resumint, el model dual de Bereiter i Scardamalia proporciona un marc til
per comprendre els processos de composicio de texti s’ajusta a perfils d’escriptors
principiants i avesats. Cal destacar que 1'émfasi, tant en el modeldir el coneixe-
ment com en el de transformar el coneixement, és en el nivell més alt dels aspectes
de la construccio del text. Encara que les habilitats de transcripcié no han estat
desateses pels autors (Bereiter i Scardamalia, 1987; Scardamalia, Bereiter, i Gole-
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man, 1982), els dos models semblen tenir certa independéncia de 1’evolucio dels
components de transcripci6. Aquesta caracteristica particular de la proposta de
Bereiter i Scardamalia la fa destacar respecte la resta dels models de desenvolupa-
ment de la composicio escrita.

3.3.2. La visid simple

Aquesta proposta es desenvolupa a partir de 'anomenada visié simple de la
lectura (Hoover i Gough, 1990; Gough i Tunmer, 1985), en la qual se suggereix
que la comprensio de la lectura és un producte de la capacitat de descodificacio i
de comprensio6 oral.

Juel, Griffith, i Gough (1986) van aplicar aquesta visi6 també al procés de
composicio escrita. Sostenen que la capacitat de compondre un text implica dos
components principals: I'ortografia i la ideacio (organitzacio i generacio6 d’idees).
D’aquesta manera, l’ortografia equivaldria a la redacci6 el que la descodificaci6 a
la comprensio lectora. Els autors assenyalen que, tot i la simplicitat del model i
que encara que no hi ha suficient elaboraci6 sobre els processos subjacents a la
ideacio, no se suposa que els components son simples.

El model prediu que les habilitats basiques determinen en gran mesura la ca-
pacitat de redactar durant els primers anys, mentre que les habilitats d’alt nivell
(generacio d’idees, planificacid) esdevenen progressivament més importants un
cop s’ha automatitzat 1'ortografia.

La visi6 simple simplifica en excés els aspectes vitals de la construcci6 del text,
ates que la «ideacio plus ortografia» no té en compte 'estil retoric, I’estructura del
text i altres caracteristiques d’alt nivell de la composicié de text. S'ignora per
complet I'entorn de la tasca i el seu possible efecte sobre els processos de redaccio
i sobre la qualitat del producte, aixi com altres processos de més alt nivell, com
ara la planificaci6 i la revisi6 del text. Es podria argumentar que el model només
té la intencio de donar compte de la produccié primerenca de textos, durant la
qual (suposa el model) la majoria dels processos de més alt nivell estan absents.
En aquest cas, pero, tindria un valor explicatiu molt pobre, ja que seria molt di-
ficil dilucidar el que, quan i com de la transicio entre aquest model simple i un
model de millor ajust per explicar la redaccié6 més madura.
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3.3.3. Model de les restriccions del desenvolupament

Una tercera linia de propostes per explicar el desenvolupament dels processos
de redacci6 en escriptors novells es gesta en la decada de 1980 al voltant de
W. Virginia Berninger de la Universitat de Washington, a Seattle, la qual proposa
una teoria de restriccions multiples del desenvolupament de la redaccio6. Es recol-
zen en la teoria del desenvolupament neurologic de Luria (Luria, 1973), que
postula que les habilitats sensoriomotrius es desenvolupen abans que les d’inte-
graci6 sensoriomotriu, que al seu torn es desenvolupen abans que les habilitats
lingtistiques i cognitives de més alt nivell. En la proposta de Berninger i col-
laboradors, hi ha restriccions que provenen de diferents fonts, restriccions de
desenvolupament neurologic, lingiiistiques i cognitives que operen en diferents
etapes del desenvolupament de l'escriptura.

Segons aquesta proposta, les restriccions neuropsicologiques (de més baix
nivell) tenen el seu major impacte durant les primeres etapes del desenvolupa-
ment de I'escriptura (és a dir, entre ler i 3er grau), donada la seva importancia en
la determinaci6 de les habilitats notacionals i en la ortografia. Una segona etapa
(de 4rt a 7¢ grau) es caracteritza per la preeminéncia de les limitacions lingtiisti-
ques, les que serien rellevants només després que les habilitats de nivell inferior
hagin estat relativament automatitzades. Aquestes limitacions operarien en dife-
rents «nivells de llengua»: paraula, frase i paragraf. Finalment, les limitacions
cognitives de planificacio, traduccio i revisio tendeixen a limitar el procés de re-
dacci6 en els graus 7¢ i posteriors, un cop els processos de baix nivell estan auto-
matitzats i els nivells de llengua de paraula, oracio, paragraf s’han dominat .

Aquesta perspectiva recupera una concepcid additiva de la redaccio —de 1'es-
criptura de paraules a la composicié de frases, i d’aqui a la creaci6 de textos
llargs— i defensa que el desenvolupament de les habilitats de nivell alt —reflexio,
interpretaci6 i produccié de text (segons la proposta de Hayes, 2012) -només
poden mobilitzar-se una vegada que les habilitats de baix nivell —escriptura a ma,
ortografia— s’hagin automatitzat. Moltes de les troballes d’aquesta linia de recerca
son discutibles per al cas de llengiies que tenen ortografies transparents, en les
quals es dona un aprenentatge més veloc¢ de les habilitats de baix nivell que en
llengiies amb ortografies opaques com l’angles o el frances, en les quals es retarda
molt més el maneig precis de 1’ortografia. No obstant aixo, 1’analisi que aquests
investigadors realitzen dels diferents components dels processos de redacci6 és
molt atil per a la detecci6 i el tractament de dificultats en la redaccio:
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e Diferencien entre la generaci6 d’idees, la generaci6 del text i la transcripcio.
En la generaci6 d’idees, 1’escriptor proposa un contingut prelingiistic, cosa
que no succeeix en el procés de traduccio, siné durant la planificacio. La
generacio del text es refereix a la transformacio d’idees prelingtiistiques en
llengua, utilitzant el lexic i la gramatica. La transcripcio és el procés pel qual
aquestes idees es codifiquen en llengua escrita (per mitja de l'escriptura a
ma o per ordinador i I'ortografia). La traduccio se subdivideix aixi en gene-
racio de text i transcripcié. Considerant aquestes distincions, podrem qiies-
tionar amb meés precisio sobre la ubicaci6 de la dificultat.

e De manera similar, és Gtil considerar diferents tipus de planificaci6 i revisio
en punts diferents en el desenvolupament de l'escriptura. La planificacié en
temps real (mentre s’escriu) tendeix a ocupar-se de la generaci6 de contin-
guts, mentre que la revisi6 en temps real (anar corregint mentre s’escriu)
s’ocupa dels aspectes superficials, com la correcci6 de 1'ortografia, la llegibi-
litat de escriptura a ma i algunes opcions de paraules. Per contra, la planifi-
cacio global, ’avancada i la revisié posttraducci6 s’ocupen més de la cohe-
rencia i l'eficacia comunicativa del text, 1’atencio al pablic, I'adequacio6 als
objectius retorics, i aixi successivament. El fet que la planificaci6 i la revisid
ocorrin abans, durant o després de la traduccié depen de la maduresa de
I'escriptor. La planificaci6 simultania a la traducci6 precedeix la planificacio
avancgada, mentre que la revisi6é en temps real sorgeix més tard que la revi-
si6 guiada, posterior a la traduccié (Berninger, Whitaker, Feng, Swanson, i
Abbott, 1996). De la mateixa manera, la revisi6 d’algunes parts del text
sembla desenvolupar-se abans que la revisio de tot el text. Aquestes distin-
cions son utils per orientar I’'observaci6 dels processos de redacci6 i plante-
jar situacions que permetin el seu abordatge especific.

e Un altre aspecte a tenir en compte d’aquesta proposta es refereix a I’ordre
en el sorgiment i desenvolupament dels processos de produccié d'un text.
Encara que els escriptors joves es poden ocupar de planificar, traduir i revi-
sar, aquests processos no estan presents des del primer moment del seu
desenvolupament. La traduccié sembla funcionar principalment en les
primeres etapes de desenvolupament de la redacci6, amb la generaci6 del
text precedint la transcripci6. D’altra banda, els autors afirmen que tant la
transcripcio com la generacio6 de text sorgeixen a un ritme diferent segons
les unitats lingiiistiques en qiiestio: el nivell de la paraula sembla desenvo-
lupar-se abans que el de les oracions, que al seu torn precedeixen el nivell
de text. Planificar i revisar, per contra, sorgiria més tard, els aspectes locals
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en temps real son atesos abans que els aspectes globals postproduccio (off-
line).

e Finalment, hem de destacar '’enorme importancia que se li dona a la me-
moria a curt termini des d’aquesta perspectiva. Berninger i Swanson (1994)
no troben que la memoria de treball sigui un factor especialment rellevant
en les etapes més primerenques de desenvolupament de l’escriptura (de ler
a 3er grau). En aquestes etapes, sembla que el domini de la transcripci6 és
potser la principal prioritat per als nens, de manera que es puguin alliberar
prou recursos cognitius per dedicar-se a altres aspectes de la generacio de
text. No obstant aixo, amb 'augment de complexitat de la redacci6, la me-
moria de treball i la manera particular en que els processos i subprocessos
s’orquestren durant la composicié de text es tornen més importants. Per
aquestes raons, es va arribar a la conclusi6é que la memoria de treball ha de
ser inclosa en qualsevol model de desenvolupament de ’escriptura, sobre-
tot quan es tracta d’escriptors en graus intermedis i a secundaria.

3.4. Factors que incideixen en el procés de produccio

En reflexionar sobre les explicacions que proporcionen les modelitzacions del
procés de producci6 en escriptors experts i novells podrem detectar els multiples
tactors que intervenen en la producci6 d'un text.

La proposta de Hayes subratlla la gran importancia de la motivaci6, que con-
trola l'establiment de metes i el seu ajust al llarg de tot el procés d’escriptura. Es
a dir, la motivacié donaria compte sobretot de perque escrivim.A la motivacio,
s'hi afegeix la importancia central del coneixement del tema, el recurs a la me-
moria a llarg termini és un sosteniment constant del procés de producci6 i dona-
ria compte de que s’escriu. Sumat a aquests dos factors, hem de considerar la
crucial importancia dels esquemes-de-composicio, és a dir, de I’experiéncia amb
els formats propis dels diferents géneres discursius que guien l’escriptor per orga-
nitzar el seu text d’acord amb les expectatives que s’espera d'un determinat tipus
de text —redactar una narracié com s’espera que sigui. Hem de recordar que tam-
bé incideixen els esquemes-de-composicio per als processos involucrats, és a dir,
saber com procedir (tenir un esquema) per planificar o per revisar un text. Els
plans-de-redaccié i esquemes-de-redacci6 (internalitzats) guien el com.

Tot aix0 els anterior esta constret per les caracteristiques de l’entorn de les
tasques (els seus aspectes fisics, tecnologics i humans). Els col-laboradors i critics
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ajuden a proposar idees, les tecnologies es connecten directament amb el trans-
criptor per facilitar l’expressié escrita. En vista d’aquests components podem
entendre el valor de la col-laboracio en els processos de produccio. Redactar amb
un altre(s) company(s) possibilita discutir el pla d'un text, inspirar-se matua-
ment, elaborar formulacions lingiiistiques alternatives, revisar i corregir conjun-
tament. Alhora, ressalta la influéncia potencial dels instruments d’escriptura.
Més enlla del llapis i paper, aprofitar, per exemple, les possibilitats dels multiples
tipus de processadors de text.

Finalment, hem d’assenyalar el paper decisiu de la lectura -les diferents ma-
neres de llegir- en el procés de redaccié. Aprendre a llegir el propi text mentre
s’escriu, en acabar una part, en finalitzar la primera versio, etc. requereix un tre-
ball psicopedagogic especific.

4. Models d’analisi del producte

4.1. El domini de les caracteristiques de diferents géneres
del discurs

Cada comunitat ha sancionat determinades formes d’explicar histories, argu-
mentar o descriure; ha establert certs horitzons d’expectatives i, a mesura que els
nens creixen i augmenta el seu contacte amb la llengua escrita, van fent propis
aquests horitzons que anomenem generes discursius. Els parlants/escriptors
aprendran a redactar histories segons els esquemes narratius socialment consen-
suats, a exposar o descriure segons els esquemes requerits. Per aixo és dificil sepa-
rar el desenvolupament discursiu general dels canvis que pateix el discurs escrit.

Aquests canvis tenen dues caracteristiques generals: en primer lloc, els gene-
res del discurs no es van adquirint un darrere 1'altre. Els nens no aprenen primer
a descriure, després a explicar contes i més endavant a exposar opinions. Des de
molt aviat despleguen un repertori d’actes de parla que serveixen diferents fina-
litats: per informar sobre algun aspecte de la realitat, per aconseguir que el seu
interlocutor actui d'una determinada manera o es comprometi a alguna cosa. La
varietat de generes del discurs sorgeix dels actes de parla.

En segon lloc, amb l'edat i ’experiencia social/lletrada— s’amplia aquest re-
pertori i millora la qualitat de les produccions en cadascun dels géneres. Aprenen
a construir histories incloent més funcions narratives, a descriure amb més pre-
cisi6 i menys ambigiiitat, a variar els arguments i els contraarguments i, en gene-
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ral, a refinar els mecanismes de coheréncia i cohesi6 en el context de cada un dels
models discursius.

Recordem que un text és una unitat semantica (tancada, amb un comenca-
ment i un final) que es realitza per mitja d’expressions lingiistiques vinculades
entre si. La unitat semantica del text es recull en el terme coheréncia i la vincula-
ci6 de les expressions lingiiistiques entre si en la nocié de cohesio (Diccionari de
Lingiiistica, VOX pag. 345). Quan ens enfrontem a una frase podem jutjar la seva
bona formacié. També amb textos és possible jutjar la seva bona formaci6 i ade-
quacio6 a la seva funci6 comunicativa. La diferéencia percebuda no esta nomeés
relacionada amb la comprensi6 del text, siné que es compren el contingut del
text i es perceben problemes sintactics i semantics o una manca d’adequacio.
Podem sentir-nos desorientats per 1'as de certes particules, sentir que dues parts
del text son contradictories, que manca la referéncia de certs pronoms.

Per donar compte de les caracteristiques de bona formacio, s’han proposat
diferents models d’analisi que ens seran ttils per avaluar les produccions, identi-
ficar caracteristiques diferencials i orientar la intervenci6. Un dels principals
problemes quan s’intenta explicar les caracteristiques del missatge que l’escriptor
comunica és que les produccions discursives es realitzen simultaniament en mul-
tiples nivells. Respostes a preguntes aparentment simples, com ara»que fa que un
text sigui un text expositiu?» o «que fa que sigui una bona exposici6?» ens obli-
guen a referir-nos necessariament a les seves caracteristiques macroestructurals,
és a dir, a la seva organitzacio global (aix0 que Hayes va anomenar pla-de-com-
posicié (Hayes, 2012)) i, simultaniament a les seves caracteristiques microestruc-
turals, com ara el lexic, els marcadors discursius o els connectors. Les aproxima-
cions a l'analisi del discurs han privilegiat algun d’aquests nivells.

4.2. Models macroestructurals i microestructurals

En les aproximacions anomenades de dalt a baix (top-down), l'analisi esta
centrat en els aspectes macroestructurals a la llum dels quals s’analitzen les carac-
teristiques microestructurals. Es denominen de dalt a baix perque, encara que
consideren les propietats (lingiiistiques) del discurs, per donar-ne compte recor-
ren a nocions cognitives o mentals. Donen per fet que la coheréncia d’un escrit
no esta en el text sind en la ment de qui el produeix i de qui el llegeix, el tema
d'un text respon al model mental de I’escriptor que 1’ha produit. Per aixo de ve-
gades és tan dificil corregir un text o descobrir que és el que esta fallant; tant els
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que el produeixen com els que l'interpreten ho fan segons els seus propis models
mentals, i aquests poden diferir profundament. Un dels secrets del bon escriptor
és adequar-se als models mentals dels seus possibles lectors. L'escriptor en forma-
ci6, en un principi, haura de reconéixer la preséncia d'un interlocutor. Es a dir,
haura de tenir consciéncia que esta escrivint per a algt que llegira i voldra enten-
dre el que escriu.

Van Dijk (1978, 1983), que constitueix un precedent significatiu d’aquesta
perspectiva, basa el seu model d’analisi en tres conceptes clau: macroestructura,
superestructura i topic. Denomina macroestructura al contingut global d'un text,
que ocupa el nivell més alt en la jerarquia de la informaci6 i a la qual s’arriba per
una serie de macroregles semantiques. D’aquesta manera, aquest concepte es con-
verteix en sinonim de topic textual, definit com la informacié que 1’emissor del
text vol transmetre al receptor. En canvi, entén per superestructura 'estructura
esquematica global dels textos, és a dir, una serie de categories jerarquicament
ordenades que marquen l'estructura formal d'un determinat tipus de text. Les
superestructures definides son les de la narracid, argumentacio i article cientific.

Les aproximacions de baix a dalt (bottom-up) se centren en les caracteristi-
ques microestructurals: el vocabulari utilitzat, els tipus de clausula, els connec-
tors, 1's de determinades construccions. Si ens prenem seriosament la comple-
xitat dels productes discursius (el fet que es realitzin simultaniament i obligatoria
en diversos nivells), les dues aproximacions son necessaries per entendre com
«funciona» una peca de discurs. Una observacio de Levelt, psicolingiiista especia-
litzat en l'estudi dels processos de produccio lingiistica, ens ajudara a entendre
aquesta necessaria interacci6 entre nivells:

Les paraules pronunciades pels parlants en general serveixen a la realitzaci6 d’al-
gun acte de parla. I un acte de parla és una manera de revelar alguna intencié comuni-
cativa (i per tant interactiva) mitjancant el llenguatge parlat. Es important no ignorar
aquesta perspectiva més amplia quan es parla de qiiestions de seleccio lexica (Levelt,
1992 pag. 4).

Aplicant-ho a la producci6 escrita, podem parafrasejar 1’observaci6 de Levelt
d’aquesta manera:

L'escriptura de paraules d'un escriptor en general serveix a la realitzacié d’algun
esdeveniment de l'escriptura, els esdeveniments de l’escriptura sé6n una manera de
revelar alguna intencié comunicativa (i per tant geneérica) mitjancant el llenguatge
escrit. Fs important no ignorar aquesta perspectiva més amplia quan es parla d’emba-
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latge sintactic, ordre de paraules, estructura nominal o verbal. Per tant, 1'objectiu
d’integrar les analisis de baix a dalt, locals, i les analisis de dalt a baix, globals.

4.3. Dos generes «extrems» del discurs

Per il-lustrar les possibilitats de 1’analisi macro i microestructural com a eina
per determinar la «<bona formaci6 d'un text», ens referirem en particular a dues
maneres discursives, la narracio i ’exposicié. Aquest detall ens permetra apreciar
les diferents dimensions implicades en la qualitat d'un text.

El génere narratiu i expositiu representen, cadascun, els extrems d'un continu
en un conjunt de dimensions distintives. Quant a la dimensio dels protagonistes,
les narratives versen sobre agents humans (o humanitzats) que tenen estats men-
tals i resolen conflictes en circumstancies particulars. En els textos expositius,
idees i temes sOn els protagonistes. En la dimensioé de temporalitat, les narratives
son sempre anteriors al moment de relat, mentre que els textos expositius son
atemporals, centrats com estan en 1’analisi d’'un assumpte. En la dimensi6 de
compromis personal, les narratives en primera persona representen el punt ma-
xim de compromis personal, en canvi, els textos expositius son despersonalit-
zats. Quant a la precisié de la referéncia, les narratives refereixen a successos,
persones, temps i llocs especifics mentre que els textos expositius a nocions i
entitats generiques i a generalitzacions.

Aquests dos generes sOn realitzacions textuals de dues maneres diferents de
coneixer: la narrativa i la paradigmatica (o sinoptica) (Dilthey, 1900; Bruner,
1986). La narrativa crea una relacié temporal i de trama entre successos (Ricoeur,
1983). No només relacionem successos cronologicament sin6é que, en fer-ho,
creem agents i motius, construim trames. En canvi, la comprensi6 paradigmatica
generalitza, estableix regles i lleis. Al coneixement narratiu se li atribueix més o
menys versemblanca, pero s’accepten diferents versions d’'un mateix succés. En
canvi, el coneixement paradigmatic busca determinar veritat o falsedat, encara
que sigui transitoria o refutable, no accepta versions possibles.

La funci6 dels textos narratius és la recapitulaci6é de l’experiéncia passada en
la qual «]...] es correspon una seqiiéncia verbal de clausules a la seqiiéncia verbal
d’esdeveniments que (s’infereix) han ocorregut» (Labov, p. 359). Els «minims
requeriments» de narrativitat valids per als diversos tipus de narratives séon (a)
presencia de protagonistes, (b) enunciacié de successos i (c) sequiencialitat. Els
successos s’han de desenvolupar en una linia temporal. «Qui conta o narra va
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dient ordenadament, és a dir enumerant, els incidents i les circumstancies que
constitueixen un succés» (Alcover-Moll, 1962 p. 439). Encara que, perque hi hagi
trama, diuen altres autors, hi ha d’haver conflicte, algun succés que trenqui
I’evoluci6é natural o convencional dels successos (per exemple, Faucault, 1988).

Els narradors molt joves tenen algunes dificultats per complir amb aquest tl-
tim requeriment. Els relats dels menors de 9 anys es presenten com una seqiien-
cia d’esdeveniments sense que passi res conflictiu que desencadeni una trama.
S’han utilitzat diferents metodes per obtenir narratives infantils: demanar als
nens una cosa que els hagi passat, demanar que expliquin una historia a partir
d’imatges o que contin alguna faula o relat que els sigui conegut. Malgrat les di-
feréncies observades segons la tasca que es proposa, 1’analisi d’aquestes narrati-
ves orals posa en evidencia que abans dels 8 0 9 anys d’edat expliquen el que ha
passat perd no s’aturen en les motivacions o conflictes dels protagonistes (McCabe
i Peterson, 1991, Hickmann, 2003; Karmiloff-Smith, 1979; Nelson, 1986; Ber-
man i Slobin, 1994; Strémqvist Verhoeven, 2004). A aquesta edat, no hi ha difi-
cultat amb l'expressio dels esdeveniments, es presenten els episodis que descri-
uen l'acci6 que es desenvolupa en la narrativa, pero tenen dificultats per ressaltar
I’episodi que desencadena la trama i reflecteix el conflicte aixi com per incloure
en els seus relats el que en analisi narratiu s’anomena orientacio i avaluacio.

El pla de l'orientacio6 i de I’avaluacio esta constituit pel conjunt d’expressions
que donen l'orientacié espaciotemporal dels esdeveniments, que introdueixen
I'opini6 del narrador, que es refereixen als estats mentals dels personatges i als
motius, a tot alld que va més enlla del pla referencial, en el qual s’expressen els
successos (estructura eventiva de la narracio). Es cert que l'interlocutor pot arre-
glar per definir I'espai en el qual els fets transcorren, imaginar les caracteristiques
dels personatges i els seus estats mentals, adduir motius, justificar accions. Pero
una mostra de consideracio a I'interlocutor consisteix a incloure en el text clau-
sules orientatives i avaluatives perque l'interlocutor s’'ubiqui, interpreti, enten-
gui, imagini, motivi o justifiqui els esdeveniments d’'una determinada manera, la
que 'escriptor considera rellevant. La introducci6 d’orientaci6 i avaluacio en els
textos és un indicador de maduresa narrativa.

La funci6 dels textos expositius és la de construir una estructura del tema en
la ment del lector. Amb aquesta finalitat aporta informacio suposadament desco-
neguda per l'interlocutor, realitza una serie de moviments per desplegar l'as-
sumpte al qual s’esta referint i I’elabora; aporta definicions, atributs, explicacions,
justificacions, exemples, analogies. L'autor proveeix, a més, enllacos retorics (els
marcadors discursius) que funcionen com instruccions que serveixen per ubicar



© UOC 75 L’aprenentatge de l'escriptura i les seves dificultats

el lector (i de vegades per ubicar-se ell mateix) sobre com han de tractar, relacio-
nar-se i comparar els diferents temes i subtemes que va obrint. Alguns marcadors
instrueixen sobre la relacio perifrastica entre enunciats (per exemple, és a dir),
altres, com deiem en l'apartat anterior, instrueixen sobre la textualitat (Morri-
son). Gracies al conjunt de materials i enllagos el lector podra reconstruir els di-
terents aspectes de I'assumpte.

Els estudis realitzats sobre el desenvolupament de 1’exposicié mostren que el
canvi evolutiu es produeix en 'augment de material relacionat amb I’elaboracio
de la informaci6. Aixi com en els textos narratius els nens menors de 8/9 anys no
tenen dificultats en esmentar els successos pero si en avaluar-los, en produir un
text expositiu no tenen dificultats en introduir informacio sobre un tema que els
resulta familiar. Malgrat tot, 1’elaboraci6 d’aquesta informaci6 és molt escassa
-no hi ha gairebé explicacions, exemples, definicions ni justificacions de cap ti-
pus. La inclusi6 d’elaboracio és un signe de maduresa en els textos expositius. Un
fenomen interessant que apareix en els textos expositius i que presenta un canvi
evolutiu al voltant de la mateixa edat és el de les actituds proposicionals, un re-
curs lingiiistic que indica la posici6 del productor del missatge sobre el seu propi
missatge. Un exemple servira per il-lustrar com funciona aquest recurs lingtistic.
A sota apareixen quatre expressions amb el mateix contingut proposicional (plu-
ja) pero cadascun reflecteix diferents actituds del parlant sobre el mateix. A (1) el
parlant es limita a enunciar, a (2) manifesta dubte sobre el seu enunciat, a (3)
I'obligacioé que passi el que enuncia i a (4) la possibilitat.

1. Plou

2. Crec que plou
3. Ha de ploure
4. Podria ploure

Un canvi evolutiu important succeeix quan els parlants/escriptors introduei-
xen en el seus textos dubtes, hipotesis, possibilitats respecte al contingut de la
informacié que presenten en els textos i no es limiten a asseverar. L'expressio de
la possibilitat, la condicionalitat i la qualitat hipotética d’alguns enunciats indica
que el parlant/escriptor esta accedint (cognitivament) a mons possibles.

L’analisi narrativa que acabem de proposar —orientacié amb presentacio i ubi-
cacio de personatges, diferents episodis en els quals apareixen els esdeveniments,
avaluacio dels estats mentals— no pot ser aplicada a un text expositiu, ates que
per a aquesta mena de textos es requereix una caracteritzaci6 diferent basada en
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el contingut de la informaci6 proporcionada en el text. A continuaci6, donarem
un exemple d’analisi d’aquests dos generes del discurs que servira per il-lustrar les
diferents dimensions a considerar en l'avaluaci6. En els apartats apareixen les
dues propostes d’analisi geneéric: per a textos narratius i per a textos expositius.

Esquema d’analisi de textos narratius

La bibliografia sobre narracions és extensa, pero el treball seminal de Labov i Wa-
letzky (1967), aixi com el de Labov (1972), han demostrat ser el model de més alt
rendiment empiric. Aquests autors plantegen que una narraci6 d’experiéncies perso-
nals plenament formada exhibeix sis trets estructurals (funcions narratives) ben defi-

nides.

1)

2)

3)

4)

5)

6)

Una seqiiencia narrativa plenament constituida conté:

Resum: Les narracions s’introdueixen, encara que no sempre, a través de «que».
Generalment, consisteix en una proposicié general que la narracié exemplifi-
cara.

Orientaci6: una narracio prototipica comenca fent referencia a un temps, un
lloc, unes persones i una conducta esperada en certa situacié. Aquests soén els
components d'una orientaci6 narrativa.

Acci6 de complicaci6 de la narracié: correspon a ’esquelet de la narracié en que
apareixen els diferents episodis (esdeveniments narrats). Es distingeixen episo-
dis desencadenants de 'acci6 i algun punt algid o climax de 1’acci6.
Avaluaci6: aquesta funcio és utilitzada pel narrador per validar la seva narracio,
és a dir, per deixar clar quina és la rad de ser del seu relat i la seva meta en narrar.
D’aquesta manera, l’avaluacié marca la part central o informativa d’un relat,
encara que pot ser transversal a aquest. L'avaluaci6 no constitueix estrictament
una part, sin6 que esta conformada per tots els fragments en que el narrador
utilitza mitjans que fan de la historia un relat interessant.

Resultat o resolucio: la resolucié diu el que passa finalment, és a dir, correspon
al final del relat d’una série d’esdeveniments. La majoria de les vegades esta
marcat, doncs, per clausules narratives. De fet, el desenlla¢ apareix en altim
lloc.

Coda: es tracta de la moralitat. Generalment, una clausula narrativa porta im-
plicita una pregunta: i llavors, queé va passar? Quan les preguntes que van sorgint
queden respostes, pot apareixer la coda, amb la qual el narrador torna al pre-
sent, fent-1i saber al seu oient que la narraci6¢ ha conclos.

(adaptat de Labov i Waletzky, 1967).
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Esquema d’analisi de textos expositius

Un text comenca amb l'aportaci6 d’alguna informaci6 (contingut) i avanca amb
informaci6 addicional, que podra tenir diferents relacions amb la informaci6 presen-
tada. Cadascun d’aquests passos rep el nom de moviment.

Els moviments poden estar formats per una o més expressions, coincidint o no
amb una oraci6. Es reconeixen com a components del text i es distingeixen entre si
per la relacio que té cadascun amb la informacio6 ja presentada o que es presentara. La
definicio dels moviments és relativa, depen del context del text. El text es construeix
mitjancant tres moviments basics que poden presentar moltes variants:

e Avancament: Consisteix en presentar un assumpte, personatge, objecte, fet, per
primera vegada en el text excepte en el comencament. Encara que qualsevol
moviment més enlla de la introducci6 és d’avancament, utilitzarem aquesta
denominaci6 per als moviments d’obertura de nous nodes conceptuals o subte-
mes.

e Expansio: Consisteix en ampliar un assumpte. Qualsevol moviment més enlla
de la introducci6 i el tancament és un moviment d’expansio, pero aqui distin-
gim entre expansio i avancament en funci6 de la novetat de la informacio.

e Unificacié: Com el seu nom indica, subsumeix, resumeix, condensa informacio
ja presentada. Sovint el mateix moviment serveix d’obertura per a un moviment
d’avancament. Hi ha moltes maneres d'unificar.

Hi ha una relaci6 jerarquica entre els moviments basics: els moviments d’expansio
i unificacié depenen dels moviments d’avancament. Per tant, quan un moviment
d’expansio tipic es presenta sense moviments d’avancament anteriors o posteriors, el
considerem moviment d’avancament. Encara que la caracteritzacié d'un moviment
no depén de la seva posicio en el text, aquesta li confereix caracteristiques particulars.
Aixi, un moviment d’avancament pot tenir caracteristiques especifiques quan funcio-
na com a introduccid, i el mateix succeeix amb el moviment d’unificaci6 quan apa-
reix tancant el text.

La introduccio consisteix a presentar l’assumpte en el context del text. Juntament
amb el moviment (o els moviments) de tancament serveix per crear ’enquadrament,
el territori dins el qual es desenvolupa la unitat discursiva (Scinto 1986). No tot co-
mencament de text constitueix una introducci6é i no qualsevol final constitueix un
tancament. Tant la introduccié com el tancament els poden fer un o diversos movi-
ments (d’avancament, expansio o unificacio).
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4.4. Un exemple d’analisi

Es tracta de dos textos redactats pel mateix nen. Té 9 anys, és parlant nadiu de
catala i esta cursant tercer de primaria. Juntament amb els seus companys va
veure un video, molt curt i sense text, en el qual es mostraven diferents escenes
il-lustrant els tipics conflictes escolars. El video dona el tema del text, és el punt
de partida de la tasca. Després de veure el video, es van demanar a cada un dels
nens individualment que escrivissin alguna cosa similar que els hagués passat a
ells mateixos i, en una altra sessio, es va demanar les seves reflexions sobre els
conflictes a l’escola. Els textos estan transcrits dels originals, hem conservat els
errors de tot tipus, que apareixen assenyalats amb un asterisc, i els hem segmen-
tat en clausules que apareixen numerades al text per tal de facilitar-ne 1’analisi.

Es tracta d’organitzacions textuals ben diferents i s’entenen (recordeu que la
coheréncia esta en la ment del lector) malgrat que notem clarament algunes ca-
racteristiques peculiars de diferent nivell.

Encara que porten el mateix titol, presenten caracteristiques generiques (glo-
bals) diferents:

El de I'esquerra il-lustra la caracteristica fonamental d'una narracio: el prota-
gonista és un agent huma que genera esdeveniments en un eix temporal, tot i
que encara no presenta totes les funcions de ’esquema narratiu canonic. En les
clausules d’orientacio (1-4) introdueix un personatge i alguna de les seves quali-
tats, pero entre els esdeveniments que va generant el personatge (els diferents
episodis, clausules 5-12) no s’hi distingeix un episodi desencadenant (el descrit
en les clausules 5-9, podria ser-ho, pero també el que apareix en les clausules 10-
11) tot i que si que n’hi ha un que gairebé funciona com a episodi de resolucio
(clausula 12).

El text de la dreta expressa un «pensament», una reflexioé sobre un tema recol-
zada per una apel-laci6 atemporal o prospectiva. En aquest text no és possible
aplicar I'’esquema narratiu, requereix un altre tipus d’esquema descriptiu ja que
la seva funcio és transmetre i justificar una idea (pensament o creenca). Els esde-
veniments funcionen com a exemples, constitueixen el fons (background), en
canvi en el text de I'esquerra els esdeveniments constitueixen el primer pla, el pla
referencial (foreground).

Aquesta caracteristica general incideix en diversos aspectes microestructurals.
El text de 'esquerra esta redactat en diferents formes de passat, en canvi el text
de la dreta ho esta en present, futur i condicional. En el text de I'esquerra no hi
ha modals, en canvi en el text de la dreta apareixen molts verbs amb expressions
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modals (1, 4, 6, 9, 18), ja que l'autor no nomeés diu siné que també expressa la
seva posicio sobre el que diu, una posicié sense possibilitats o alternatives sin6
d’obligacio.

Observem ara les relacions de cohesi6, és a dir, 1’is de connectors entre les
clausules. En el text de 1’esquerra, la majoria de les clausules, excepte una (12),
estan connectades per la mateixa conjuncio (i), i I'inica oraci6é adverbial en el
primer pla del text és temporal. En canvi el text de la dreta no conté connectors
interclausals. Una serie de frases juxtaposades depenen de dues construccions
amb verbs cognitius (1 i 2) i les oracions subordinades adverbials son causals.

Escriu alguna cosa similar que t’hagi passat Escriu les teves reflexions sobre els conflictes
a tu mai al’escola
Malifetes a I escola Malifetes a I’ escola

1. El Miquel de la nostra classe diu moltes 1. Jo penso
mentides 2. que els nens de I" escola haurien de

2. isempre es posa els objectes a la boca millorarles seves gamberrades [*],

3. iun dia es [*] va posar [*] el tap del meu per exemple: a I’ hora de dinar,
punta fina blau a | hora de classe, a I hora de pati etc

4. que eranou : 3. Tots els nens hauriem de millorar

5. Quan anavem [*] a P.5 i les nenes també.

6. el Miquel em va dir una mentida, 4. Alguns mestres també.

7. iemvadir 5. Fins i tot jo podria millorar una mica.

8. que si li deixava un juguet [*] 6. Segur que si tothom milloressim [*],

9. un altre dia me’l deixaria [*], 7. totes les escoles serien fantastiques: L'escola
10. ino ho vafer Lavinia, I'escola Barcelona, I'escola Ixaca,
11. Iun dia el Miquel li va llencar una pedra molt I'escola etc.

punxeguda al meu amic Roger, 8. La nostra escola necessita una miqueta més
12. pero ell per molta [*] sort se la va poder d’ educaci6,
parar. 9. perqué diem massa insults.
13. I des de [*] aquell [*] dia ja no vaig ser gaire 10. Jo crec
amic d’ ell [*]. 11. que les escoles funcionaran de meravella
12. si tots ens portem millor.
13. Hem de millorar una miqueta més
14. perqueé les escoles funcionin millor.

Hem esmentat nomeés alguns aspectes que cal tenir en compte en avaluar les
produccions, podriem també dedicar-nos al lexic utilitzat, observant per exem-
ple amb quin vocabulari es refereixen als conflictes. Descobrirem aixi que les
nenes utilitzen sobretot vocabulari relacionat amb conflictes socials, i, en canvi,
els nens amb conflictes corporals. Els textos son una font inesgotable d’indica-
dors ideologics, cognitius i lingiistics.
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5. Bases neurobiologiques de I’escriptura

Fins a final del segle passat, la informacio sobre les arees del cervell involucrades
en 'escriptura provenien d’estudis post mortem en cervells de persones que havien
patit algun trastorn o de I’establiment de correlacions entre el tipus de lesi6 soferta
i els trastorns observats. El desenvolupament de diferents tecniques de neuroimat-
ge RM (Imatge per Ressonancia Magnetica) i PET (Tomografia per Emissio de Posi-
trons), que possibiliten una exploraci6 del funcionament neuronal, han ampliat la
nostra informaci6 sobre les bases neurologiques del llenguatge escrit. Donada la
importancia que té la comunicacio escrita, els trastorns suposen un serios impacte
en la vida de les persones que els pateixen. Entendre el substrat neuronal és fona-
mental per diagnosticar i pronosticar el seu desenvolupament. A més a més, com
que l'escriptura és una creaci6 relativament recent —I'escriptura sumeria és de fa
aproximadament 6000 anys, encara que els seus antecedents tenen una antiguitat
de 9000 anys (Schmand Besserat, 1992)-, és dificil suposar que l’escriptura hagi
afectat el genoma huma. No obstant aixo, la gent apren a llegir i escriure amb rela-
tiva facilitat. L'estudi de les bases neuronals del llenguatge escrit ofereix una opor-
tunitat per investigar la capacitat del cervell per desenvolupar pericia en habilitats
que no estan geneticament determinades (Purcell, Turkeltbau, Eden i Rapp, 2011).

5.1. I'escriptura de paraules

Malgrat els seus avantatges, les tecniques de neuroimatge tenen limitacions
que circumscriuen el seu s a tasques relativament simples i molt controlades.
Per aix0 la majoria dels estudis que utilitzen aquest mitja s’han centrat en I'es-
criptura de paraules aillades. A més, la Ressonancia Magneética funcional (RMf)
que es pot fer servir amb nens és molt sensible als moviments dels bragos ja que
aquests produeixen una alteracié dels camps magnetics. La postura horitzontal i
rigida en que la persona ha de col-locar-se per evitar aquest problema no és la més
adequada per escriure. Per tant, seria preferible utilitzar la PET, pero aquesta re-
quereix que s’'injectin substancies radioactives, la qual cosa no és gaire aconsella-
ble de fer amb nens (Lopez Escribano, 2012). Per aquest motiu, encara que alguns
autors han dut a terme estudis amb nens utilitzant postures poc convencionals
(Richards, Berninger, Stock, Altemeier, Trivedi, i Meravella, 2009; 2011) perque
I'activitat del cervell sigui escanejada mentre escriuen, la majoria de els estudis
s’han fet amb adults.
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En la presentacio de les bases neurobiologiques de 1’escriptura ens basarem
especialment en els resultats d'una metaanalisi de diversos estudis aplicant una
tomografia per emissié de positrons (PET) i ressonancia magnetica (RM) a par-
lants adults alfabetitzats en angles que escriuen paraules en diverses situacions
experimentals.

En la producci6 de paraules, els processos cognitius que intervenen estan
molt integrats, pero se sol distingir entre components centrals i periferics. Els
components centrals sén els implicats en la memoria ortografica a llarg termini
i en la memoria ortografica de treball, aixi com en les regles de conversio fone-
ma/gratema. En canvi, els periférics s'ocupen de la conversio de la forma ortogra-
fica emmagatzemada a diferents tipus de grafies (impremta, manuscrita) i dels
plans motors per a I’escriptura a ma o per al teclejat. Tasques com ara l'escriptura
a ma de paraules orals dictades integren tant processos centrals com periferics.
En canvi, escoltar tres paraules i indicar si la tercera té la mateixa rima ortografica
que alguna de les dues primeres requereix només processos centrals. Doncs bg,
diferents tipus de situacions es van usar per avaluar els components centrals de
I'escriptura de paraules i els components periférics (escriptura manuscrita de
paraules orals, premut, paraules).

Les analisis van permetre identificar una xarxa de localitzacions a les arees
frontal, parietal i temporal de 'hemisferi esquerre que estan associades de mane-
ra fiable i consistent amb la producci6 de paraules escrites, i proporcionen esti-
macions de les ubicacions més probables dels pics d’activacié dins d’aquestes
arees, és a dir, d’aquelles localitzacions que intervenen més activament en les
tasques d’escriptura. Les analisis també van possibilitar assignar quines d’aques-
tes ubicacions corresponien als processos centrals i quines corresponien als peri-
ferics de l’escriptura de paraules.

Per als processos centrals, el conjunt d’activacions es va localitzar a la zona
cortical de I’hemisferi esquerre. Es va veure que la regi6 de la circumvolucio fusi-
forme / circumvoluci6 temporal inferior contribuia amb més freqiiéncia a la rea-
litzacio de diverses tasques que requereixen memoria ortografica a llarg termini.
Els deficits associats a aquesta regi6 es troben amb dificultat en I’escriptura de
paraules irregulars de molt baixa freqiiencia.

Per a tasques en les quals intervenen processos centrals i periferics, els pics
d’activacio6 es localitzen sobretot a 1’hemisferi esquerre, i només tres al dret, al
cerebel. Les regions relacionades amb els processos a la vegada centrals i perife-
rics (excloent-ne les dedicades nomeés als centrals) son la circumvoluci6 precen-
tral esquerra, que s’estén cap a la circumvoluci6 frontal superior. En els estudis
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basats en lesions, la conversio de la representacio de grafemes a ordres motores
per a la seva expressio se situa en la circumvolucio frontal mitjana posterior es-
querra i en la circumvoluci6 superior frontal (SFG) anomenada area d’Exner.

En l'escriptura a ma aquesta regi6 s’ha associat sobretot a la transcripci6 de re-
presentacions ortografiques a forma de lletres (procés al-lografic). Un estudi recent
en Japones (sil-labari Kana) va identificar un pic d’activacié molt proper suggerint
que es tracta d'un procés de «transcripcié» comu a sistemes alfabétics i sil-labics.
A més, hi ha indicis que, en teclejar en un ordinador, també s’activa aquesta zona.
Una altra possibilitat és que 1’area d’Exner tingui un paper important en la memo-
ria ortografica de treball. Aquesta afirmacio es basa en un estudi que va mostrar que
la longitud de les paraules afectava 'activacié d’aquesta zona. Aixo explicaria que
aquesta zona s’activi per l'escriptura a ma i mecanografiada, atés que ambdues
depenen de la memoria ortografica de treball. La memoria ortografica de treball
estaria situada en la interacci6 entre processos periterics i centrals.

El 1obul parietal superior (SPL) estaria associat amb la seqiiéncia de comanda-
ments motors. Els danys en aquesta zona es manifesten especialment en la difi-
cultat per la generacio de la seqiiéncia correcta de moviments per a 'escriptura
manuscrita.

En els processos d’ortografia periferics, és a dir, aquells que estan involucrats
en el format especific de produccio6 del coneixement ortografic, s’han detectat les
localitzacions que tenen més probabilitat de mostrar pics d’activaci6é associats
amb aquests processos. Les regions identificades son la circumvoluci6 precentral
esquerra, la circumvoluci6 frontal superior (SFG) i el solc frontal superior (SES);
la circumvolucié postcentral esquerra, el lobul parietal superior (SPL) i el solc
interparietal (IPS). A més, hi ha altres regions motores relacionades, com ara les
regions motores addicionals esquerres (SMA) i el cerebel dret, que van ser signifi-
catives en tots els examens realitzats.

Totes aquestes arees ja apareixien esmentades en els estudis que es basen en
lesions. Alguns s’han vinculat especificament a 'escriptura, com la circumvolu-
ci6 frontal superior esquerra, el solc frontal superior (SES), el lobul parietal supe-
rior (SPL) i el solc interparietal (IPS), mentre que altres s’han associat amb proces-
sos motors generals.

El conjunt dels processos centrals i periférics formen part del que s'Tanomena
transcripcio en els models de composicié (apartat 4). Els estudis realitzats amb
nens coincideixen, en general, en I'inventari de regions involucrades. Aixi, Ber-
ninger i col-laboradors (Richards et al., 2009, 2011) proposen tres arees cerebrals
principals relacionades amb els processos motors de 1'escriptura a més de 1’acti-
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vacio6 distribuida addicional en I'area d’Exner, el 10bul parietal superior esquerre
(SPL) i la regi6 premotora del lobul frontal esquerre.

5.2. Més enlla de ’escriptura de paraules

Els estudis amb neuroimatge confirmen els resultats obtinguts per técniques di-
ferents en el sentit que la produccié d'un text connectat que implica multiples pro-
cessos (anticipaci6, establiment de metes, accés a esquemes-de-composicié emma-
gatzemats en la memoria a llarg termini, traducci6 a formes lingiistiques, etc., que,
a més, son recursius) depen de xarxes neuronals que s’estenen per extenses regions
del cervell. En realitat, quan componem un text, s'activen practicament totes les
arees del cervell. Per tant, encara que detallarem algunes de les especialitzacions
que s’han detectat, haurem de considerar-les amb certa prudéncia. En general, tots
els processos de nivell alt comprometen les funcions executives. Els processos impli-
cats en la planificaci6 i la revisié depenen fonamentalment dels lobuls frontals i
més especificament de la zona prefrontal, que és on radiquen aquestes funcions.

En la taula seglient presentem un resum de les diferents regions involucrades
en l'escriptura de paraules i en la composicio de textos.

Localitzaci6 dels substrats neuronals de 'escriptura de paraules i processos
de composicio:

Processos Circumvolucié 1/2 — Associades a la memoria ortografica a llarg termini

Centrals fusiforme FG (efectes de freqiiéncia lexica).

— Segons Des Dejerine (1892), el cortex occipital
temporal esquerre es relaciona amb la lectura.

— Estudis amb neuroimatge ho associen amb el
processament visual de paraules en subjectes
alfabetitzats (Dehane, ... Cohen, 2010).

— Solapament d’activacié quan el mateix subjecte
realitza tasques de lectura i escriptura de paraules
(Rapp i Lipka, 2011).

Circumvolucié inferior | — Els pics d’activacié es noten sobretot en la part

frontal IFG posterior de la circumvolucié.

— Relacionada amb dificultats en produccié oral i escrita
(esta situada a la part dorsal de I'area de Broca).
Lesions en aquesta area impedirien I'accés a la
representacié ortografica en la memoria a llarg
termini. Sensible a la freqliéncia de paraula.

— S’activa també en la lectura i en diferents dominis
de coneixement.

Circumvoluci6 inferior
temporal esquerra
fusiforme ITG
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Circumvoluci6 frontal
superior SFG

Solc frontal superior
SFS

Processos Circumvoluci6 angular | En contrast amb estudis clinics anteriors que li
Centrals (en el Iobul parietal atribuien un important paper en la lectura, estudis
posterior) AG recents que utilitzen neuroimatges no troben cap
pic d’activacié consistentment relacionat amb aquesta
circumvolucié.
Ateés que aquesta regi6 es troba associada al
processament conceptual o semantic, és probable que
no s’activi en tasques d’escriptura de paraules que no
ho requereixin.
Solc interparietal IPS(a | Activaci6é observada tant en tasques que requereixen
I'extrem superiorde processos centrals com periférics. Fonamental
I’AG) en els processos d’escriptura de paraules,
probablement assentament de la memoria
ortografica de treball.
Altres regions Associades sobretot amb els processos subléxics
perisilvianes: de conversié fonema/grafema.
Circumvolucié Dificultats en escriptura de pseudoparaules
supramarginal (o (menys en paraules regulars o irregulars molt
circumflexa) SMG; conegudes).
S’activen també en sistemes no alfabétics pero que
. . requereixen processos subléxics.
Circumvolucié temporal
superior STG i solc
temporal superior STS
Processos Circumvolucié La circumvolucié frontal mitjana posterior esquerra
Periferics precentral esquerra i la circumvolucié superior frontal (SFG) anomenada

area d’Exner.

— Associada sobretot a la transcripcié de
representacions ortografiques a forma de lletres
(procés al-lografic).

— Semblen associades amb la memoria ortografica
de treball.

Circumvolucié post
central esquerra

Proceso ortografic = SFG.

Lobul parietal superior
SPL

Solc interparietal
esquerre IPS

Associat amb la seqiiéncia de comandaments motors.
Danys associats a deficit en la generaci6 de la
seqliéncia correcta de moviments per I'escriptura a ma.
En general associats amb la produccié de moviments
complexos.

Addicionals: altres
regions motores
SMA esquerra
Cerebel dret

Associades amb processos motors generals.




© UOC 85 L’aprenentatge de l'escriptura i les seves dificultats

Processos de Lobul frontal La funcié executiva no és de cap manera un concepte
composicié localitzaci6 de les unitari. Es considera implicada en nombrosos processos
funcions executives i subprocessos cognitius, sobretot els que exigeixen

|

planificacié o “memoria de trebal
paraigua til).

La bibliografia neuropsicologica coincideix que I'éxit
en les proves de funcié executiva depenen de |'escorca
frontal. No obstant, les teories recents suggereixen
que algunes regions subcorticals també hi poden estar
criticament involucrades (Elliot, 2003).

(un altre terme

6. Dificultats de l’escriptura

6.1. Definicid, prevalenca i hipotesis explicatives

Molts nens mostren una dificultat persistent per redactar de manera sostingu-
da, precisa i competent, afirmen a ’'unison investigadors i docents. Es a dir, molts
nens no son capacos d’aprendre a produir textos extensos, sintacticament cohe-
sius, semanticament coherents i adequats als proposits comunicatius.

Gairebé dos de cada tres joves nord-americans no escriuen prou bé com per a
satisfer les demandes del seu nivell escolar i 'ensenyament de la composicio es-
crita en moltes aules s’empobreix (Langer i Applebee, 2006; Gilbert i Graham,
2010). El mateix passa en diversos paisos europeus en qué els responsables poli-
tics sovint es queixen que l’eéxit en expressio escrita és més baix que en lectura i
matematiques. A Catalunya, els resultats de rendiment més baixos apareixen en
les proves «obertes» d’expressio escrita, en les quals els nens han d’ordenar les
frases d’un text i continuar un altre text (Informe d’avaluacio, 2010).

Docents de tots els nivells educatius es queixen constantment que els textos
estan plens d’errors ortografics, de puntuacio i que estan escrits amb molt «mala
lletra» quan estan escrits a ma. Els problemes en la producci6 de textos son, sens
dubte, els problemes evolutius que amb més freqiiéncia s’esmenten entre els
problemes de «comunicacio». Perd els nens no només mostren aquesta dificul-
tat. No és dificil adonar-se que es tracta d'una dificultat corrent també entre
adults per als quals la necessitat de produir un informe o, de vegades, de redactar
una carta, els produeix una sensaci6 de neguit i el producte resultant, una gran
insatisfaccio.

La CIM-10 no recull un apartat sobre dificultats de 'escriptura o d’expressio
escrita. Aquest trastorn esta inclos en la categoria general de «Trastorns especifics
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del desenvolupament de les habilitats escolars». En el DSM-V que es publicara
I'any 2013, en canvi, les referéncies a 1’expressi6 escrita es troben sota la categoria
general de «Trastorns del llenguatge» i també es contempla en la categoria de
«Trastorns especifics de l’aprenentatge». Aquesta és una diferéncia important, ja
que la caracteritzacié de l’associacioé psiquiatrica Americana, responsable de la
elaboraci6 del DSM-V, veu l'expressio escrita com una part del desenvolupament
lingtistic del trastorn que afecta el rendiment académic i no pas com una habili-
tat escolar. També¢ difereixen els aspectes que s’'inclouen en la CIM i en el DSM-V.
Mentre que en la primera només s’hi inclou ortografia, la proposta del DSM-V
a la categoria «trastorns del llenguatge» assenyala que es tracta de dificultats
persistents en 1'adquisicio i en 1'as de qualsevol de les modalitats en les quals
s’expressa el llenguatge (I'oral, 1’escrita o la signada), que poden durar més enlla
de 'adolescencia i fins a ’edat adulta. Aquestes dificultats poden influir en pro-
blemes de vocabulari, gramaticals, d’organitzacié del discurs narratiu o exposi-
tiu, de la conversa i altres usos, de manera individual o en combinaci6. També
resulta inclusiva la descripci6 que es fa a la categoria de «Trastorns especifics del
llenguatge» sota la qual es descriuen els trastorns de I’expressio escrita com «Ex-
pressio escrita pobra»; es refereix, per exemple, a multiples errors gramaticals i de
puntuacio, a la manca de claredat en 1’expressio escrita de les idees, a 1’organitza-
ci6 pobra dels paragrafs i a una cal-ligrafia excessivament pobra.

Aixo vol dir que, tant la disgrafia com la disortografia, com a trastorns selectius
(que es manifesten en nens que no presenten problemes intel-lectuals, neurolo-
gics, sensorials, motors, afectius o socials) son fenomens reconeguts (McCarthy i
Warrington, 1990) i no solen donar-se separats de la producci6 de textos. Es més,
el trastorn de ’expressio escrita va practicament sempre associat a altres trastorns
de I'aprenentatge. Les divergencies en la definicio i el fet que aquestes dificultats
siguin tan freqiients i esteses fa que no tinguem dades precises de quina és la in-
cidencia d’aquests trastorns en el nostre entorn.

En la bibliografia neuropsicologica s’utilitza de vegades el terme disgrafia per
incloure tot tipus d’'impediments, fins i tot els que afecten la coheréncia seman-
tica del text o el procés de planificacié (Chivers, 1991; Defior Citoler, 1991). El
terme disgrafia prové del grec i remet a 'impediment (dis) de tracar les grafies
(lletres) a ma. Per preservar l'especificitat d’aquest trastorn utilitzarem dificultats
de I'escriptura com a terme més general, dins del qual incloem les disgrafies i les
dificultats de la composicio escrita com a subtipus.
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6.1.1. Disgrafies

Les disgrafies es distingeixen de les dificultats generals de l'escriptura per la
unitat lingtistica en la qual s’expressen, pel substrat neuronal que les sosté i pel
seu nivell de generalitat. Les persones amb disgrafies tenen dificultat per recordar
i dominar automaticament la seqiiéncia de moviments motors requerits per es-
criure lletres (o numerals) i formar-ne paraules. Es a dir, és un trastorn que afecta
I'escriptura de paraules tant si s’escriuen ailladament com si formen part d'un
text, i sobretot afecta les habilitats basiques d’escriptura a ma i I’ortografia. Aquest
trastorn pot apareixer tant com a conseqiiéncia d’alguna lesi6é neurologica en per-
sones que ja havien apres a llegir i a escriure com en persones que estan aprenent
a escriure. Es tracta d'un trastorn neurologic que ha de ser diferenciat de situacions
com tenir mala lletra o un tra¢ poc polit. Per classificar les disgrafies s'utilitzen
com a base els models cognitius de producci6 de paraules. Encara que els processos
que intervenen en el tra¢ de lletres i paraules estan molt integrats, se’ls distingeix
per identificarn-ne els diferents tipus: disgrafies perifériques i centrals.

Les disgrafies periferiques obeeixen a un trastorn en la translaci6é a patrons
motors de la representaci6 ortografica de la paraula. En la translacié hi ha estadis
intermedis, i la disfunci6 en aquests estadis ocasiona els diferents tipus de disgra-

Input fonologic: /lupa/ Input visual
l Memoria fonolégica de Identificacié d’objecte
llarg termini
Conversi6é fonema /Sistema semantic
-grafema Memoria ortografica

Memoria ortografica

\ de treball

de llarg termini

r-- - - - - - - - - - - --- - - l

I Conversi6 lletra/forma (al-lografia) 1

L e e e e = = /_ _________ 4
r-- - - - - - - - - --- - - - hl r----—-—"-=-=-"-"—-"=-"=-=-=- l
| Planificaci6 grafica— motora: | | Planificacié grafica motora: |
| escriptura a ma | ! mecanografia |
S 1 _________ 4 L e e e e e e e = = - 4

Lupa Lupa

Figura 6. Reproduit de Purcell et al, 2012.
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fies periferiques (Manubens Bertran, 2002): la disgrafia del buffer graféemic presenta
una disfunci6 en la memoria de treball ortografica, anomenada també buffer gra-
femic (Caramazza, Micelli, Vila, i Romani, 1987), que possibilita la retenci6 els
grafemes concrets que han d’utilitzar-se en la construcci6é d'una paraula. Les al-
teracions ocasionen errors d’omissi6 o substitucidé de grafies. L'alteraci6 en el
magatzem al-lografic, on radiquen les diferents formes grafiques de les lletres,
genera la disgrafia al-lografica, caracteritzada per una dificultat en la utilitzacio
dels diferents al-lografs d'una lletra (majascula/mintscula i tipus de lletra). Un
cop triada la forma al-lografica, s’han d’activar els engrames motors correspo-
nents, de naturalesa praxia, i la seva alteraci6 ocasiona la disgrafia apraxia. L'es-
criptura també s’ha d’organitzar espacialment en el paper, conservant una horit-
zontalitat al llarg dels paragrafs. De la perdua d’aquesta capacitatse’n diudisgrafia
aferent, relacionada amb lesions a I’hemisferi dret. El capitol segiient es dedicara
a aprofundir en les disgrafies periferiques.

Les disgrafies centrals es relacionen amb els aspectes propiament lingiiis-
tics involucrats en l'escriptura de paraules. Per descriure els diferents tipus
de diagrafies centrals s'utilitzen models cognitius que es van proposar, en prin-
cipi, per detallar les habilitats implicades en la lectura de paraules. Aquests
models serveixen de referéncia per classificar tipus de dislexia (Alegria, 1985),
tipus de diagrafies i, en molts casos, fases o processos evolutius en 1’aprenentat-
ge de la lectura. El més utilitzat, i que va servir de base per a diversos desenvo-
lupaments posteriors, és el model de doble ruta (Coltheart, 1978) que es presenta
ala figura 7.

En cadascuna de les caselles s’hi han representat les diferents habilitats invo-
lucrades. Per exemple, 1'habilitat de convertir grafemes en fonemes que reque-
reix, Obviament, coneixer el sistema de conversio de grafemes en fonemes CGF.
Les rutes o vies il-lustren els suposats trajectes interns que fa un lector des del
moment en que s’enfronta amb la paraula que vol llegir (input visual) fins que
pot llegir-la.

Com s’aprecia a la figura 7 hi ha dues rutes o vies principals que possibiliten
la lectura de paraules: la ruta lexica o visual A — B — C — D i la ruta fonologica o
sublexica A — E — C — D. Laruta A — B — D Iéxica o visual (no semantica) porta a
descodificar les paraules pero sense haver-les compres i I’A — E possibilita la des-
codificaci6 de pseudoparaules o la descodificacié sense comprensio que, cogniti-
vament, és equivalent a la descodificacio de pseudoparaules. L'A — F doéna com
aresultat poder dir el nom de les lletres que componen una paraula pero res mes,
com si estiguéssim lletrejant una paraula en una llengua desconeguda.
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A Identificacié abstracta de lletres Noms de lletres

S

Processament de paraules Sistema CGF

N

Comprensi6 de paraules

VC/

D Pronunciacié de paraules
LECTURA DESCODIFICACIO  LLETREIG ORAL

Figura 7. Model de Doble Ruta (Coltheart, 1978)

A—-B—-C—-D Ruta lexica o visual

S’accedeix al léxic ortografic per via directa (sense passar per la via
fonologica). La unitat de reconeixement és la paraula.

Per aquesta ruta no es poden llegir paraules desconegudes o pseudoparaules.

A—-B—D Ruta lexica o visual (no semantica)

Porta a descodificar les paraules perd sense comprendre-les.

A—-E—-C—-D Ruta fonologica o sublexica

S’accedeix al lexic ortografic per via indirecta o mediatitzada. La unitat de
reconeixement no és la paraula siné unitats més petites com sil-labes o lletres

A—E Ruta fonologica o sublexica (no semantica)

S’utilitza per a paraules desconegudes o pseudoparaules.

A—F Lletreig oral

Dir el nom de les lletres.
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Per escriure una paraula sense errades s’haurien d’activar tant la via fonologi-
ca com la via lexica. Necessitem convertir els segments fonologics en grafemes i
també accedir a la representacié mental de la paraula per controlar que el resultat
de la CGF és, efectivament, una paraula (la tenim al nostre léxic ortografic).
Quan alguna de les rutes esta danyada, aplicant el model de doble ruta obtenim
la seglient caracteritzacio:

Disgrafies superficials: Son aquelles en les quals la ruta léxica esta danyada, o més
precisament, s'utilitza selectivament per paraules conegudes. En aquest tipus de dis-
grafia, els nens escriuen bé paraules regulars, és a dir, paraules en les quals hi ha una
sola possibilitat de correspondencia grafema/fonema, per exemple, <pilota>. Perod
s’equivoquen en paraules ambigiies, és a dir, paraules que tenen diferents possibilitats
fonograficament plausibles, pero una sola d’ortograficament correcta (per exemple,
<hora> i <*ora>; <cirera> i <sirera>). Poden escriure aquestes paraules per la via fono-
logica, pero l'accés al seu lexic ortografic emmagatzemat és el que els assegura que han
escrit una paraula ortograficament correcta. Si, per alguna rad, no tenen la paraula
ortografica emmagatzemada o se’ls ha oblidat acceptaran el resultat obtingut per la via
fonografica encara que no sigui ortograficament correcta.

Disgrafies fonologiques: Son aquelles en les quals la ruta lexica esta preservada (o la
ruta sublexica danyada). En aquest tipus de disgrafia els nens escriuen bé les paraules
conegudes, que formen part del seu lexic ortografic, siguin regulars o ambigiies. Pero
tenen una dificultat per escriure paraules desconegudes, pseudoparaules, paraules de-
rivades i de funcié perque no estan representades en el lexic ortografic. Respecte als
tipus d’errors, els nens amb disgrafia fonologica cometen errors derivatius (<escriure>
per <escrivint>), omissio (de gratemes i sil-labes), inversio o transposicié de 1'ordre de
les sil-labes, addici6 (de grafemes i sil-labes), uni6 i fragmentaci6 inadequada (de gra-
femes, sil-labes i paraules), substitucié d'una paraula per una pseudoparaula, substitu-
ci6 d’'una pseudoparaula per una altra pseudoparaula, lexicalitzacions (<sempre> per
<sendre>), canvi de paraules funci6 (confonen articles, preposicions, pronoms, con-
juncions). Les errades son sensibles a la freqiiencia d'as de les paraules.

Disgrafies profundes o mixtes: S6n aquelles en les quals les dues vies (léxica i suble-
xica) estan danyades encara que, en general la ruta fonologica es troba més afectada
a causa de la dificultat en l'aplicacié dels mecanismes de correspondéncia fonema-
grafema. Presenta dificultats en l'escriptura de pseudoparaules pero pot escriure al-
gunes paraules conegudes per la ruta directa. Respecte al tipus d’errors, cometen er-
rors semantics perqué hi ha un debilitament en la connexi6é entre el sistema
semantic i el lexic ortografic. Per exemple, <rosa> per flor), derivatius, canvi de pa-
raules funcid, regularitzacions, lexicalitzacions i substituci6 i/o omissi6 (de sil-labes
i paraules).
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Els errors son sensibles a la categoria gramatical de les paraules (escriuen millor les
paraules de contingut conegudes que les paraules de funcio, pel deficit en la ruta fono-
logica); son també sensibles a la freqiiencia d'as de les paraules, a la imaginabilitat
(escriuen millor les paraules concretes que les paraules abstractes pel deéficit en la ruta
lexica) (Vinals, Vega y Alvarez-Duque, 2003).

6.1.2. Dificultats generals de la produccid de textos

A difereéncia de les disgrafies i dels trastorns selectius d’ortografia, les dificultats
en la composicioé tenen un substrat neurologic molt més ampli i difas i son molt
més freqiients. Afortunadament, els nens amb dificultats generalitzades presenten
un pronostic favorable respecte als nens que pateixen disgrafies i poden superar les
seves dificultats amb una adequada intervenci6 psicopedagogica ja que, en gene-
ral, no hi ha peérdua, incapacitat o deficit (Horta i Matamala, 1989). Per aquest
motiu, aquestes dificultats solen considerar-se com un retard en l'aprenentatge de
la composici6 escrita, és a dir, una demora temporal en I'adquisicio de les habilitats
que es requereixen per produir un text cohesiu, coherent i adequat als proposits
comunicatius. La manera com els nens amb dificultats escriuen i les caracteristi-
ques que presenten els seus textos son tipiques del procés d’aprenentatge de la
composici6 escrita, el problema és que es prolonguen fins molt avancada I’escola-
ritat, fins i tot en contextos escolars en els quals es treballa explicitament el procés
de produccid, els plans de composicio i els esquemes de tasques (Apartat 4).

Hem vist que els escriptors de novel-les dificilment planifiquen i revisen els seus
escrits espontaniament. Perque incorporin aquestes tasques a la seva redaccio i
aprenguin a treure’'n profit cal mobilitzar els processos que hi estan involucrats,
amb un treball didactic dirigit a aquesta finalitat. A mesura que els escriptors en
procés d’aprenentatge participin en situacions de redaccio, en les quals tingui sen-
tit anticipar continguts, definir una audiéncia, buscar expressions alternatives, tor-
nar sobre el text per comprovar si s'ajusta al que es volia dir; i experimentin direc-
tament els beneficis d’aquestes activitats en la qualitat dels seus textos, les aniran
incorporant al seu procés de produccié. Per tant, abans de diagnosticar una certa
manera de redactar com a retard, convé verificar si efectivament el nen ha partici-
pat d’aquestes situacions de redacci6 en algun moment de la seva historia escolar.

Amb tot, hi ha molts nens que, tot i haver participat en situacions de treball
didactic explicit en composicié escrita, no han aconseguit posar en marxa els
mecanismes cognitius involucrats en el procés de redacci6; i requereixen un tre-



© UOC 92 Trastorns d’aprenentatge de 'escriptura [...]

ball més individualitzat. Veurem a continuacio les caracteristiques que presenten
els seus textos i posteriorment (apartat 6.3) alguns suggeriments per abordar el
treball individualitzat.

Una de les caracteristiques més freqtiients és la manca d’autonomia del text. El
text no conté una expressio lingiiistica que assenyali el seu comengament i el
separi de la instruccié que 1'ha provocat. Observem el segiient text (text 1) pro-
duit per un nen de 9 anys

Que els nens els hi pregunten una cosa
i cada u contesta duna manera divertida
que ami em fa gracia.
(Transcripcio sense correcci6 ortografica)

Només un lector que conegui la instruccié que ha rebut el nen (Explica’'m un
programa de televisié que t’agradi molt) i que, a més a més, conegui el programa
podra fer-se un quadre de situacio a partir del text. Un text escrit hauria de pos-
sibilitar que el lector es construeixi el quadre de la situaci6 explicada al text, en-
cara que no conegui el context en el qual el text s’ha produit. Els textos produits
per nens amb dificultats de redaccidé no donen aquesta possibilitat; al contrari,
requereixen que el lector conegui el context en el qual han estat produits per
poder entendre’ls.

Una segona caracteristica es refereix a la definicio del destinatari. A 1’explicar els
models de producci6 (Apartat 4) vam veure la importancia que té per 'autor sa-
ber a qui va dirigit el seu text, l'audiéncia (o destinatari) mobilitza els plans de
composicié que orienten la informaci6 que s’ha d’incloure en el text, I'ordre en
que aquesta informacio6 s’ha d’introduir en el text i les expressions lingiiistiques
més apropiades pel destinatari. El text que presentem a continuacio (text 2) il-
lustra els efectes que produeix en el text la manca de definici6 del destinatari
apropiat als proposits del text.

Es tracta d'una carta dirigida a ’alcalde de Barcelona, en aquell temps Miquel
Roca i Junyent, que va ser escrita per un nen de gairebé 12 anys d’edat, en el con-
text d'una activitat d’aula que va sorgir arran de nombrosos desperfectes que
havien notat els alumnes en un passeig pel barri. Encoratjats per la mestra, van
decidir escriure una carta adrecada a 1’alcalde per posar-lo al corrent dels desper-
fectes i sol-licitar-li la col-laboraci6. Van discutir entre totes les parts que havia
d’incloure la carta pero, com que les demandes de cada alumne diferien, van
decidir que cadasct enviés la seva carta.
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L'interlocutor obligatori d’aquest text és, sens dubte, ’alcalde a qui s’adreca la
carta. Aquest destinatari hauria de mobilitzar el pla de composici6 «carta adreca-
da a una autoritat». No obstant aix0, I'autor no es dirigeix a ell sin6 que, a la
primera part del seu text (clausules 1 a 7), respon directament a la instrucci6 de
la mestra; el seu interlocutor és la mestra i a ella li explica el que hauria de fer
I'alcalde. Aquest destinatari no requereix que l'autor es presenti, ja que sap qui
escriu el text, i tampoc requereix que li expliquin qui és el Miquel. En passar de
la clausula 8 a la 9 canvia d’interlocutor, ara I'interlocutor és el destinatari (enca-
ra que en plural) perdo amb aquest segon interlocutor també manté la forma de
dialeg directe (vegeu les clausules 81 9).

o, Lm pUL Dmﬁ f?u{;l—;ic@uﬂ LS FoCiN MEL

m%PrTA: Ymm)?r/-l MEL WiUEL AUES! A
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(Transcripcié amb correcci6 ortografica i separacioé en clausules)

Jo voldria

que les botigues fossin més barates

i voldria

que el Miquel anés al Port Aventura

i que digués

que fos més barat

que la gent no hi aniria

Si ho feu aixo

tindreu bon exit

i també es podria organitzar una festa

VXN

—_
e

Es evident que al text no hi ha cap pla de composici6 subjacent com ara «car-
ta adrecada a una autoritat» que li pugui donar coheréncia i orienti la informaci6
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que cal introduir. En realitat no hi ha pla, les frases van emergint «a salts», com
si I'interlocutor estigués davant i li preguntés directament a I’autor: que és el que
voldries? El resultat és un text de dificil comprensid, que no satisfa el proposit
comunicatiu.

Els dos exemples il-lustren com la producci6 de textos en aprenents que pre-
senten un retard d’aprenentatge segueix el model de dir el Coneixement: els escrip-
tors responen a la consigna i van dient el que els va passant pel cap a mesura que
van escrivint (noteu 1'Gs reiterat de la conjunci6 «i» que serveix com a element
sostenidor del discurs en el text 2) sense una anticipaci6 del contingut (que po-
saré?) ni de I'organitzacié (com comenc¢o? Que posaré després? Com acabo?).

Altres caracteristiques dels textos tenen a veure amb dificultats en la traduccio
de les idees a formes lingiiistiques, procés en el qual entren en joc el coneixement
lexic i el domini sintactic. Per aixo trobem errors de concordanca, problemes en
I'ordre dels constituents a la frase i un léxic poc precis i reiteratiu tal com s'il-
lustra amb el text produit per un nen de 10 anys que intenta relatar I’argument
de Harry Potter (text 3).

Son tres nens que ban a un cole de detectiu i so tonto vui dir no pensa el res sol pensa amb
diners.

A la transcripci6 corregida s’hi indiquen els errors d’ortografia (O), de concor-
danca (C) i d'utilitzacié de la preposicio (P). Els usos que indiquen interaccio
amb el castella no han estat corregits.

Son tres nens que van (O) a un cole de detectius i son tontos (C) vull dir no pensen (C) en
(P) res sol pensen (C) en diners(P).

En general els textos contenen nombrosos errors ortografics de tot tipus i de
segmentacio de paraules. En el text 1 es poden apreciar els errors de separaci6 de
paraules i d’ortografia, la manca de puntuacio, i I'as de majascula d'impremta
que resulta una mica sorprenent. L'observacio del procés de transcripcio permet
apreciar com n’és de lent i de cost6s. La generacio del contingut també és dificulto-
sa. Tot i que es tracta d’una activitat motivada i contextualitzada, els textos s6on
molt curts i les idees expressades poques.

Finalment, la revisi6 resulta una missi6 impossible ja que se sumen les dificul-
tats de lectura a les dificultats de generacio i transcripci6, i la lectura (del propi
text) té un paper fonamental en el procés de revisio (Apartat 3).
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Les caracteristiques assenyalades son més duradores en nens amb dificultats
generalitzades d’aprenentatge. Aquests nens produeixen textos curts, poc inte-
ressants i mal organitzats, tant a nivell de frase com a nivell de paragraf. Diferents
estudis han confirmat que quan hi ha retards generalitzats del desenvolupament
apareixen dificultats en I’adquisicié de les competencies basiques (Katims, 2001).
Els problemes de coordinacié motora produeixen problemes en l’escriptura a ma,
en la productivitat i també errors d’ortografia. Els problemes en llengua oral
(TEL) s’associen a problemes d’ortografia, de productivitat (llargada del text) i,
Oobviament, a errors gramaticals (Dockrell, 2009). La dislexia s’associa a proble-
mes en ortografia, en la generaci6 d’idees, en la planificacio i en la revisié (Con-
nelly, Campbell, MacLean, i Barnes, 2006). Els trastorns apareixen habitualment
associats; encara que les dissociacions so6n més cridaneres, les associacions son
més freqiients. A més, les dificultats primerenques tenen un alt valor predictiu.
Estudis realitzats en angles assenyalen que els problemes detectats als 11 anys
prediuen com s’escriura als 16.

Donada I’amplia gamma de dificultats que concorren en el mateix procés, és
important que la intervenci6 psicopedagogica atengui als diferents aspectes o
factors involucrats en la composici6 escrita —des de les habilitats basiques fins als
processos cognitius de nivell més alt— ja que tots requeriran un treball especialit-
zat. No és aconsellable confiar que un treball psicopedagogic centrat, per exem-
ple, en els plans motors de 'escriptura manual redundara en una millora de la
cohesio textual o de la riquesa d’idees.

6.2. Avaluacio de les dificultats de I’escriptura

Una recomanacio recurrent en els estudis d’investigacio i dels manuals de
diagnostic és la d’obtenir una historia del cas que s’esta avaluant. Aquesta reco-
manacio6 és especialment important en relacié amb les dificultats de composicio
que abasten multiples processos cognitius i lingtistics. La historia ha de contenir
no només informacio relativa a aspectes familiars i socials sin6 també a informa-
ci6 relacionada amb la historia escolar del subjecte. La majoria de les dificultats
que apuntavem, excepte les molt especifiques i selectives, tenen una historia
evolutiva que és important recollir en la seva caracteritzacio.

A més, una avaluacié adequada no pot circumscriure 1’analisi del producte
escrit, ha de contemplar el procés de produccié —en molts casos la clau d"un pos-
sible abordatge es troba en ’observaci6 del procés. L'observaci6é de procés i I’ana-
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lisi del producte tampoc pot ser Gnica, ha de recollir moments diferents del pro-
cés d’aprenentatge, perque aquest és, efectivament, un procés i no una col-lecci6
d’estats desvinculats i diverses situacions d’escriptura. No només escriptura de
paraules i produccio de textos siné escriptura de paraules i de textos en diverses
situacions.

Es tracta de dissenyar tasques en les quals sigui possible avaluar els aspectes
notacionals, els processos de transcripcio, els aspectes ortografics, la puntuacio i
I'organitzaci6é general dels textos, aixi com les caracteristiques microestructurals
(vegeu l'apartat 5 d’aquest capitol) de I’estructura dels textos. Per la seva enorme
incidéncia en la produccio, no podem deixar de considerar la motivacio i l'auto-
percepcio de la competencia escriptora.

6.2.1. Situacions informals per avaluar les dificultats en l’escriptura

En general, totes les activitats que apareixen en la proposta d’intervencio
es poden utilitzar com a avaluaci6. Es més, I'ideal seria utilitzar les observacions
realitzades durant les diferents activitats com a avaluaci6 informal. Per aixo
recomanem confeccionar una rabrica per a cadascuna d’elles, de manera que
funcioni com a guia d’observacié i com a matriu d’avaluaci6. Aportem aqui
alguns exemples que, Obviament, també serveixen com a activitats d’inter-
vencio.

Copiar, pero separant les paraules

Es proposa la copia d'un text molt conegut que es presenta escrit tot junt,
sense separaci6 entre paraules. Es fonamental que es tracti d’un text molt famili-
ar per al nen (una rondalla, el principi d'un conte...) perque el pugui dir (interna-
ment o en veu alta) i I'orienti en la creacio d’espais entre paraules.

Per exemple,

Dnpolivenbonyaposiantamnt veusihitialmcintanti

L'adult ha de dir clarament que diu el text i que hi ha un problema amb els
espais que s’ha de solucionar. Per aquest motiu se li demana al nen que ho torni
a copiar amb els espais correctes. En la consigna s’explica al nen que ha de sepa-
rar les paraules i posar els punts que calguin. Se li deixa clar que no cal oblidar les
majuascules.
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Per exemple,

Mira, aqui hi hem escrit una cango que tu coneixes molt bé, segur que vas cantar-la moltes
vagades quan eres petit. Ho hem escrit tot junt, sense espais. Es molt confiis, 0i? A veure si pots
copiar bé aquesta canco, amb els espais que separen entre paraules, i si cal posar-hi majiiscu-
les o punts, els poses, d’acord?

Ara la cantarem junts (I’adult la canta juntament amb el nen mentre assenyala el text
amb un gest continu).

Exemples de possibles copies

En I'’exemple 1 el nen només ha aillat el nom cargol en canvi en 1’exemple 2
ha aillat també el verb pujar.

Reescriptura de contes coneguts i faules

La reconstrucci6 d'un conte o faula coneguda permet descobrir com els nens
treballen diferents aspectes de 1'organitzacié general del text i de l’estructura
narrativa, sense la tensié d’haver d’inventar un contingut. Podrem aixi identifi-
car la presencia en la reescriptura de les diferents funcions narratives (apartat 5),
en particular la introduccio6 dels personatges i la seva contextualitzacié temporal
i espacial o la textualitzacié del conflicte i dels estats mentals dels personatges.
Podrem apreciar també els recursos lingiiistics que s’utilitzen per vincular les
clausules i també el lexic i la utilitzacié de metafores.

Vegem un extracte de conversa entre la logopeda i una nena de 10 anys amb
moltes dificultats per comunicar-se.

Adult Nena

Segurament coneixes molts contes, alguns els saps El de la Blancaneus?
de memoria, cert? Els que contaven al parvulari

i que has vist tantes vegades en els dibuixos animats.
En recordes algun?

Si, molt bé. A mi també m’agradava molt quan era | *<Quan mossegua la poma y queda adormida>
petita. A veure, pensa un moment perque ho
recordis bé i escriu-lo aqui, després ho llegirem
juntes.

I no recordes alguna cosa més? *< la bruixa i va portar una poma dolenta>
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No hi ha dubte que la nena coneix el conte, encara que només va poder
posar per escrit un dels episodis, un dels més conflictius, per cert. En aquest
exemple la distancia entre els aspectes que vam suposar que podrien avaluar-se
amb aquesta tasca i la resposta obtinguda és enorme. Tot i aix0, comptar amb
aquest coneixement compartit ajudara al treball posterior i a anar recuperant
els episodis restants, I’orientacié temporal i espacial del relat i la funci6 d’ava-
luacio.

Dictat a un adult (de diferents tipus de text)

Aquesta situaci6 és particularment ttil per a separar dificultats relacionades
amb l'estructura discursiva de les relacionades amb la transcripcio. Aixi, podrem
apreciar en quina mesura, alliberats de les restriccions notacionals de ’escriptu-
ra, son capagos de produir una estructura narrativa a 1’hora d’explicar un conte
conegut; una estructura expositiva, si se’ls demana desenvolupar un assumpte,
o una argumentacio, si se’ls demana defensar o atacar una posicio determinada.
També en aquesta situacié és rellevant aturar-se especialment en I’analisi del
lexic.

Judicis ortografics

L'objectiu d’aquesta tasca és examinar les representacions ortografiques del
nens. Demanarem en primer lloc als nens que escriguin 10 paraules ambigiies
que els dictem, és a dir, paraules que si les escrivim per correspondéncia fonogra-
fica obtenim representacions plausibles (apartat 6.1.2). Una vegada que el nens
les han escrit, recollim els seus escrits i hi afegim les altres dues possibilitats tam-
bé plausibles.

La taula que apareix a sota conté, a la primera columna, les paraules dictades,
a la segona, la manera com el nen les ha escrit i, a les dues segiients, les alternati-
ves que hi hem afegit. Com es pot apreciar, totes les alternatives son fonografica-
ment plausibles. El que es demana al nen és que marqui els errors que troba, se-
gons la instruccio:

Aqui tens les paraules que t’he dictat, estan a la primera columna, al seu costat les parau-
les com tu les has escrit i després, en les altres dues columnes, altres maneres d’escriure les
mateixes paraules. Encercla els errors que trobis, n’hi ha molts!
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Paraules dictades Paraules escrites Atres alternatives
pel nen

pastanaga pastanagua Pastanage pastenaga
huraca uraca Huraka uraka
amable amapla Amable amabble
sabata savate Sabate cabata
nedar neda Nadar nada
calces calses Calces calsses
enfadat emfadat Enfadet anfadat
tempesta tampesta Tenpesta tempeste
mongeta munlleta Monlleta monyeta
llegir llegi Llaji llagi

6.2.2. Instruments formals d’avaluacio de dificultats

Fins fa poc, 'avaluaci6 de 'escriptura estava centrada en ’avaluacio dels as-
pectes motors involucrats en la producci6é de lletres i paraules, la qualitat de la
grafia i els errors d’ortografia.Vegem a continuaci6 alguns instruments disponi-
bles per avaluar aquests processos.

Proescri. Prova per a I’avaluacio dels processos cognitius en ’escriptura
(Artiles i Jiménez 2005)

Aquesta prova analitza els processos motors, sintactics, léxics i de planificacio.
Esta formada per 15 tasques de diferent complexitat i va adrecada a I’alumnat
d’ensenyament primari (6-12 anys), aixi com a altres alumnes d’edats superiors
amb dificultats d’escriptura.

Els autors consideren que quan un nen o nena té dificultats per escriure és
perque algun d’aquests processos no funciona adequadament o perque s’ha esta-
blert de manera incompleta o defectuosa (Cuetos, 1993). L'estrategia a seguir és
descobrir quin és el procés que esta fallant per intentar instaurar-lo o corregir-lo
(Cuetos i altres, 1996).

PROESC. Avaluaci6 dels processos cognitius d’escriptura
(Cuetos, Ramos i Ruano, 2003)

Es una altra prova per a l'avaluacio dels processos de l'escriptura destinada a
I'alumnat de 3er de primaria a 4t d’ESO. La seva aplicaci6 pot ser individual o
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col-lectiva, i té una durada d'una hora aproximadament. Presenta barems per a
cadascuna de les edats.

La bateria consta de sis proves que avaluen vuit aspectes. Les sis proves son:
dictat de sil-labes, dictat de paraules, dictat de pseudoparaules, dictat de frases,
escriptura d'un conte i escriptura d’una redacci6 sobre algun animal conegut. Els
vuit aspectes que avalua sén: domini de les regles de conversié fonema-gratema,
coneixement de I'ortografia arbitraria, domini de les regles ortografiques, domini
de les regles d’accentuacio, Gs de majascules, Gs dels signes de puntuacio, capaci-
tat per a planificar un text narratiu i capacitat per a planificar un text expositiu.

IEPCE. Instrument d’avaluaci6 individual dels processos cognitius
en l'escriptura (pag.145-149, Garcia, 2001)

Avalua els processos de planificaci6, sintactics, léxics i motors de I’alumnat de
2on de primaria fins a ESO. Els processos de planificaci6 els avalua mitjancant
tasques com: descriure el que es veu en un dibuix, escriure un conte o elaborar
oracions integrant un grup de paraules amb certa relacio. Els processos sintactics
es mesuren mitjancant tasques com: completar frases, construir frases partint de
paraules, ordenar frases, reescriure en una sola proposicio6 el conjunt de diverses
frases i puntuar un text.

Els processos lexics comporten les segiients tasques: substituir paraules desco-
negudes d’'una frase per altres de conegudes, escriure paraules que rimin amb altres
donades, reconeixer la rima entre paraules donades, aillar els grafemes inicials en
paraules, substituir i afegir grafemes a diferents a paraules donades, comptar i seg-
mentar les lletres de diferents paraules, identificar els grafemes omesos, escriure
paraules resultants d’ometre fonemes, inversioé de grafemes, dictat de paraules i
dictat de pseudoparaules. Els processos motors s’avaluen mitjancant la copia en
minuscula de sil-labes, paraules i frases, i cOpia en majuascules de frases.

6.3. Propostes d’intervencio

El llenguatge huma es manifesta per mitja de la llengua oral, de la llengua
signada i de la llengua escrita. Aquesta afirmacio, que posa en peu d’igualtat les
diverses manifestacions del llenguatge, no és ’acceptada per lingiiistes i psicolin-
glistes. Allo comunament acceptat és que llengua oral i signada constitueixen
una dotaci6é natural, en canvi, l'escriptura €és un artefacte cultural. L'any 1990,
Pinker i Bloom, dos reconeguts psicolingiiistes expliquen que 1'Gs de la llengua
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pertany més a l'estudi de la biologia humana que al de la cultura humana, asse-
nyalen que «el llenguatge [referint-se estrictament a la modalitat oral] no és com
I'escriptura o la roda» (p.707). L'escriptura, com la roda, soén invencions cultu-
rals, en canvi, el llenguatge és part de la biologia humana. Molt abans que Pinker,
Saussure (1916/1983) declara que l'escriptura no és llenguatge, sin6 només una
manera de registrar la parla mitjancant marques visibles. La concepcio de la llen-
gua oral com a natural i I'escrita com artificial i derivada, no només impregna les
teoritzacions lingiiistiques, siné també I’ensenyament de la lectura i I’escriptura
o la intervencio psicopedagogica.

Quan una mestra afirma que per escriure bé cal saber parlar bé, esta ressaltant
la influéncia unidireccional de la llengua oral sobre la llengua escrita. La mateixa
idea d'una influéncia unidireccional és la que guia I’enorme quantitat de treballs
(i intervencions psicopedagogiques) sobre la consciencia fonologica. No obstant
aixo, la consciencia fonologica és més un resultat d’aprendre a llegir i a escriure
en un sistema alfabétic que no pas un requisit per alfabetitzar.

La influencia és bidireccional, la modalitat escrita influeix en el desenvolupa-
ment de la llengua oral tant com la modalitat oral en I’escrita. La familiaritat amb
la llengua escrita té una gran influéncia en la utilitzacié de recursos de cohesio;
la complexitat sintactica de les frases augmenta notablement tant en parlar com
en escriure, després que els nens aprenen a llegir; el vocabulari es sofistica i creix
exponencialment com a resultat de 1’exposici6 a la llengua escrita. Tant en la
historia social de l'escriptura com en l'aprenentatge individual, la influéncia de
la modalitat escrita sobre la modalitat oral és tant o més destacable que la influ-
éncia del modalitat oral sobre 1'escrita.

Dos son els principis orientadors de les propostes d’intervenci6 en les dificul-
tats de l'escriptura:

El primer, aprofitar les caracteristiques de l'escriptura i la interaccié entre escriptu-
ra i oralitat per contribuir a resoldre les dificultats i no suposar que el treball sobre la
modalitat oral solucionara les dificultats de la modalitat escrita.

El segon, tant quan es treballi sobre escriptura de paraules com quan es treballi sobre
produccid de textos cal fer-ho en el context de situacions significatives, és a dir, situaci-
ons en les quals tingui sentit produir la unitat lingtiistica de que es tracti o reflexionar-hi.
Es important tenir en compte que, com que es tracta de dificultats que es consideren
com a tals en nens de més de set anys (no té sentit considerar dificultat d’escriptura les
conductes que son caracteristiques propies d’un procés d’aprenentatge), és possible re-
flexionar sobre l'escrit (i sobre el que s’ha dit) juntament amb el nen, ja que el desenvo-
lupament de les seves capacitats metalingiistiques i metacognitives ho possibiliten.
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Donarem a continuaci6 alguns exemples que pensem que serviran d’inspiracio
a les multiples situacions que es poden dissenyar en base als principis orientadors.

Les llistes

Es tracta d'un tipus de text per al qual té sentit escriure paraules aillades o
construccions multiparaula. Aquestes llistes es poden proposar en situacioé de
dictat o produides pel nen. Nombroses activitats escolars i familiars requereixen
la confecci6 de llistes (excursions, preparaci6 de treballs, organitzaci6 de celebra-
cions), totes elles poden convertir-se en ocasions per motivar 'escriptura de llis-
tes.

Podem proposar la confeccié d'un ment o la llista de plats de menjar prefe-
rits. Aquest contingut semantic és interessant no només perque desperta la gana
sind perque es tracta d'un contingut familiar per subjectes de qualsevol edat. A
més presenta la possibilitat de repeticions i variacions que ens possibiliten desco-
brir la consisténcia dels errors ortografics.

Per exemple:

Es suggereix que es prepari un menu que inclogui els plats de menjar que més li
agradin. El primer suggeriment és a la columna de 'esquerra i la versi6 final, la que
s’obté després d’haver discutit el contingut amb l’autor, és a la columna de la dreta. Cal
discutir la conveniéncia d’ajuntar peix i pollastre en el mateix menjar, I’adequaci6 de
les postres o la manca de beguda; també caldra discutir els errors d’ortografia i explicar
la importancia de lliurar a la cuina un escrit sense errors.

Primer suggeriment Versi6 Final
Macarons Macarrons
Peij Peix
Carn de pullastre Pinya
Ensaimada logurt
Aigua

En aquest exemple es manté el format llista en les dues versions (I'original i la
corregida), només s’avanca en adequacio i ortografia justificant la necessitat de
revisar el text per obtenir una versié que pugui ser mostrada a una altra persona.
En l'exemple que segueix utilitzem la llista com a primer pas per passar a la redac-
ci6 d'un text breu. La confecci6 de la llista va servir per activar idees i expressions
linguistiques que després van ser utilitzades per a la redaccio del text. L'activitat
forma part d'una campanya publicitaria per a la qual es van revisar i comentar
diversos anuncis. Es va dur a terme amb nens d’entre 9 i 11 anys amb multiples
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dificultats, en una escola d’educaci6 especial. L'anunci que s’'intenta elaborar és
de Coca Cola.

A la columna de 'esquerra hi apareix la primera llista de caracteristiques ela-
borada per un dels nens més grans del grup. Un cop comentades les caracteristi-
ques que apareixen en la llista se li suggereix que n’utilitzi algunes per redactar
I’anunci. Com es pot apreciar a la columna central, aprofita poc la llista elabora-
da abans, afegeix una frase de clar estil publicitari pero en castella —versié modi-
ficada d'un anunci que va revisar en la preparacié de l'activitat- i descriu pero
modifica el clitic de primera persona (m’grada) per adequar-lo al nou destinatari
(t’agrada). Aquesta proposta si es discuteix i es treballa; en particular es discuteix
la importancia que un anunci com aquest ha d’estar tot en la mateixa llengua i
per tant cal traduir la primera frase al catala. Se li suggereix també buscar a la
llista inicial per afegir més informacié. El resultat apareix a la columna de l’es-
querra. També en aquesta activitat hi va haver successives versions per0 només
per a la redaccio del text, la primera en la qual apareixien la llista de caracteristi-
ques no es va modificar ja que no era per publicar.

Anunci de Coca Cola
(segona versio)

Anunci de Coca Cola

Com és la Coca Cola . g
(primera versio)

te cafeina

es da llauna
es un licit maro

si queres beber bebe cocacola.
son 32 litros
tagrada

Si vols beure, beu Coca Cola
Son 32 litres de liquid marré
T’agradara molt

te 32 litros da cocacola la
cocacola ma grada

te forma de got

es da culo bar

mell i gris

Seguint el model de les activitats anteriors es pot treballar sobre diferents
camps semantics. Per exemple, la llista dels esports o activitats d’oci que es pre-
fereixin, els trets de caracter que més puguin molestar d'un germa o d'un cosi. En
alguns casos convindra mantenir el format llista i en altres utilitzar la llista per
redactar textos més elaborats.

Codis secrets

La possibilitat de llegir i escriure pseudoparaules és considerada en la bibliogra-
fia especialitzada com a indicadora de domini de les convencions fonografiques
en un sistema ortografic determinat. En efecte, per a llegir pseudoparaules (hauri-
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em de dir descodificar) no és possible recOrrer a pistes semantiques ni morfologi-
ques, només a combinacions grafiques i ortografiques factibles i a regles de con-
versio grafema-fonema. Aquesta habilitat, en situacions ladiques, possibilita que
la descodificacio i I'escriptura de pseudoparaules tingui sentit. La idea és proposar
la invenci6 d’un codi secret per complir ordres. Com a primer pas, han de suggerir
un conjunt d’associacions entre paraules de la llengua (orals o representades en
imatges) i pseudoparaules. Aquests parells d’associacions funcionen com a voca-
bulari. Com a segon pas, s'utilitzen aquestes pseudoparaules per complir ordres
senzilles. Els rols poden alterar-se de manera que es realitzin activitats de lectura i
producci6. Per a crear el vocabulari caldra definir qiiestions gramaticals amb re-
presentacio d’articles, verbs conjugats i formes del singular i del plural. Aixo im-
plica mobilitzar coneixements gramaticals implicits. Alhora, es podra apreciar la
capacitat de memoria de treball, ja que per utilitzar el vocabulari els nens hauran
de memoritzar els items corresponents i podrem apreciar diferéncies individuals.

Vocabulari Exemple d’Ordres

Gos = zalito Dibuixa un cercle groc

Cercle groc = pruli

Creu= troc Dibuixa un gos

Un /una/ el /la = guil

Sobre= ancl Posa una creu sobre del gos

Sota = trancl

Posar = mesc Posa una creu sota el cercle groc
Canconers

La confeccié d'un canconer (de les cancons preferides dels nens, no necessa-
riament del repertori escolar) ofereix una magnifica oportunitat per treballar so-
bre correspondencies fonografiques, ortografia i organitzacié textual. A partir
d'una cangd gravada, es proposa transcriure-la. Es tracta d'una situaci6 de treball
individual molt engrescadora.

Els suggeriments que apareixen a continuaci6 estan dirigits, sobretot, a supe-
rar algunes de les caracteristiques que presenten els processos de producci6 i els
textos dels nens amb retard en l'aprenentatge de la composicié escrita. Estan
orientats sobretot a treballar ’autonomia del text, I'anticipacié de continguts, la
definici6 de 'audiéncia i la recerca d’expressions lingiiistiques alternatives.
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Explicar i Escriure acudits

Un acudit és un genere de la literatura oral que presenta una ficcié gairebé
sempre narrativa, que sol incloure dialegs i jocs fonétics (Abelenda, en premsa).
Es, per tant, un génere molt adequat per establir relacions entre oralitat i escrip-
tura en un context significatiu i molt engrescador. La utilitzacié d’aquest génere
té diversos objectius. En escriure un acudit es treballara la manera de representar
el dialeg i de resoldre la representaci6é de la fonetica peculiar d’'uns quants acu-
dits. En llegir-lo es podran descobrir les diverses interpretacions a que pot donar
lloc segons com s’hagi utilitzat la puntuacio i la transcripcié fonetica. Col-
leccionar acudits per explicar als propis companys o nens d’altres classes obliga a
preparar-los, és a dir, a anticipar que (anticipaci6é de contingut) i com s’explicara
(organitzacio i recursos retorics), a assajar I'explicacio i a corregir el redactat (re-
visio) perque reflecteixi millor el que es vol dir.

Com que es tracta de textos curts és possible treballar sobre esquemes de tasca,
en aquest cas, decidir conjuntament els procediments concrets per planificar i
revisar. Per exemple, per treballar una aproximacio a la planificacié, podem sug-
gerir que pensin (per recordar-los millor) els acudits que saben i que anotin algu-
na paraula, signe o marca que serveixi com a ajuda de memoria. Posteriorment
podran seleccionar per quin comengaran i podran també escriure un primer es-
borrany per veure si efectivament el recorden integrament. A partir d’aquells que
efectivament recorden, redactaran una versiéo més acabada. Per treballar I’esque-
ma de revisio, hauran de proposar una lectura global (o una lectura en veu alta
per veure com sona) i, a partir de la lectura, veuran que cal canviar (o quins indi-
cadors cal donar) perque el resultat sigui millor.

En general, convé treballar els esquemes de planificacio i revisid en aquelles
situacions en les quals el text té una audiencia definida.

Fitxes per pensar

Una de les tecniques més utilitzades per facilitar ’accés explicit als diferents
components del procés de composicio el trobem en diversos programes que uti-
litzen autoinstruccions precises i directes per accedir-hi. Davant la tasca de redac-
tar un text, l’escriptor rep un conjunt de fitxes que l'orienten pels diferents pro-
cessos i funcions de manera explicita i directa. Fitzgerald i Teasley, 1986 i Graham
i Harris, 2005, van elaborar uns fitxes que qliestionen directament sobre el procés
de planificaci6 o sobre les diferents funcions narratives.
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Fitxa per orientar el procés de planificacio

PLANIFICACIO A qui escric?

Per qué escric?

Queé conec sobre el tema?

Com puc agrupar les meves idees?

Fitxa per orientar la consideraci6 de les distintes funcions narratives

Personatges Qui és el personatge principal? Quins altres personatges intervenen?
Escenari On succeeix el relat? Quan passa?

Problema Que li passa al personatge? Qué pretenen?

Accio Quins fets importants ocorren en el conte?

Resolucié Com resolen el problema?

Tema Queé intentaven comunicar?

Hi ha programes inspirats en aquests estudis que s’estructuren amb aquests
principis per a l'escola primaria (per exemple, Romero Perez, Elosegui Bandera,
Ruiz Ledén i Lavigne Cervan, 2003). I es poden crear fitxes d’ajuda per a diversos
tipus de text.

Scardamalia i Bereiter, 1985, 1992 proposen un programa molt detallat per
guiar els escriptors novells en els diferents processos i subprocessos implicats. La
idea subjacent és que tots aquells processos que s’hagin treballat de manera ex-
plicita i reflexiva (metacognitivament) s’internalitzaran i passaran a formar part
dels esquemes de tasca i plans de composicioé que orienten els escriptors experts.
Presentem a continuacio la fitxa com va ser originalment dissenyada.

Facilitacié Procedimental

Generaci6 d'una nova idea | Unaidea molt millor és...

Una aspecte important que no he considerat encara...

Un argument millor seria...

Una forma totalment nova de considerar aquest tema seria...
Ningl haura pensat en...

Millorar una idea No he expressat clarament el que acabo de posar...
Podria exposar el meu argument principal de manera més clara ...
Una critica que hauria...

Elaborar una idea Un exemple d’aix0 seria...
La rad per la qual penso aixi és...
Una altra manera de posar-los seria...
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Facilitacié Procedimental (Continuacio)

identificar metes El meu objectiu és...
Un aspecte sobre el qual he d’escriure és...

Posar les idees en un tot El meu argument principal és...
coherent L'ordre de les idees és...
Puc unir aix6 amb...

Es tracta d'una aplicaci6 directa de les idees Vygotskianes socioconstructivis-
tes que defensen la internalitzacié de procediments com a mecanisme generador
de funcions intel-lectuals superiors, en aquest cas, les funcions que cal per a dur
a terme la producci6é d'un text. En el nostre medi Anna Camps, Marta Milian i
Montserrat Castell6 (Camps, 1994a, b: Camps i Castell6,) van desenvolupar
nombroses propostes didactiques basades en la postura socioconstructivista i
I'aprenentatge col-laboratiu que son molt ttils per millorar els processos de re-
daccio.

Observacions Finals

L'observaci6 del procés d’escriptura i la reflexié conjunta posterior ofereixen
moltes possibilitats. Amb nens que tenen dificultats en els aspectes notacionals
de l'escriptura tindrem ocasio d’apreciar les unitats de segmentacio que s’utilit-
zen per escriure. Els nens petits vocalitzen mentre escriuen: caldra posar atencio
a les seves vocalitzacions i les lletres (o pseudolletres) que van produint ens per-
metran descobrir si proven de fer correspondre lletres amb sil-labes, amb unitats
subsil-labiques 0 amb ambdues. Obviament, també podrem assabentar-nos del
seu repertori de lletres. A partir de detectar la seva situacié podrem avancar cap a
la segmentacio subsil-labica i decidir si cal o no ampliar el seu repertori de lletres.

Per a les qliestions ortografiques, es pot reflexionar juntament amb el nen
sobre les especials dificultats que va comportar l'escriptura d'un o altre tipus de
paraula, verificar la quantitat d’errors d'un o altre tipus que apareix i anar cons-
tatant si en les successives sessions de treball es modifiquen la quantitat i la qua-
litat dels errors. Per a la interpretacio dels errors suggerim utilitzar la categoritza-
ci6 que apareix a I'apartat 2. Segons es tracti d’errors de base fonografica, léxica o
morfologica convindra dissenyar un altre tipus d’activitat.

Dues qiiestions son rellevants. En primer lloc, fer particip al nen de la caracte-
ritzacio de les dificultats, dels seus avencos i retrocessos. En segon lloc, intentar
ajustar-se a les dificultats propies de cada nen en el disseny de futures activitats.
Aixi, si es tracta d’errors morfologics, convindra fer propostes de treball sobre
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«families de paraules» o sobre canvis en la flexio (singular, plural, génere o perso-
na, si es tracta de verbs) segons els errors apareguin en l'arrel o en el morfema
flexiu. El tipus d’error ha de seleccionar les futures activitats.

Quant a la produccio6 de textos reiterem que és tracta d'una activitat que exi-
geix esforg, reflexié; també ho exigeix a escriptors experts. Només per a alguns
autors afortunats la redaccio flueix sense esfor¢. Com més gran sigui la motivacio
per redactar, més ben disposats estaran els escriptors a fer 1’esfor¢ necessari. Per
tant, hem de posar en joc sensibilitat per implicar emocionalment els aprenents
en la redaccio, tot garantint que trobin sentit al que estan fent. La composicio
escrita necessita que se li presti atencio, i tal com l’expressi6 ho indica, disposem
d'un pressupost d’atencio limitat que podem assignar a certes activitats i si inten-
tem superar el nostre pressupost, fracassem (Kahneman, 2012). Per aixo propo-
sem tasques que se centren alternativament en cadascuna de les diferents habili-
tats involucrades en el procés de composicio. El proposit és aconseguir que
cadascun dels processos —generacié d’idees, traducci6é a formes lingtistiques,
transcripci6, reformulacié de metes, recursos a plans de redacci6 i esquemes de
revisio— es tornin familiars i no calgui invertir energia mental en inventar perque
mai s’han experimentat abans.
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Glossari

Alfabet: és un sistema notacional en que s’estableix una correspondéncia totalment con-
vencional entre unes grafies i les unitats minimes de tipus segmental del nivell fonic
d'una llengua: els fonemes. Definicié basada en Tusén, 1997.

Al-lograf:cadascuna de les diferents representacions d’'una lletra o grafema<A> és al-lograf
de <a> i de <a>.

Analisi del discurs: branca de la lingtiistica que s’ocupa d’examinar 1'Gs oral i escrit que
fan els parlants de la llengua. S’ocupa d’identificar les qualitats lingtistiques dels dife-
rents generes i els aspectes socials i culturals que els expliquen (Carter 1993:23).

Buffer grafémic: subtipus particular de memoria de treball que permet retenir els grafe-
mes concrets que han de participar en la construccié d'una paraula. http://www.neu-
rowikia.es/content/bases-neurobioldgicas-de-la-escritura-y-lectura.

Cal-ligrafia: la cal-ligrafia és l’art d’escriure amb lletra artistica i ben formada,pero en la
bibliografia neurobiologica se sol utilitzar com a equivalent a ’escriptura a ma’ o per
descriure 1'Gs de lletres ben formades.

CIE-10: acronim de la Classificacié Internacional de Malalties, desena versio, correspo-
nent a la versi6 en espanyol de 'acronim angles ICD, sigles d'International Statistical
Classification of Diseases and Related Health Problems publicada per 1’Organitzacio
Mundial de la Salut. La versi6 en espanyol va ser publicada per I'Organitzacié Paname-
ricana de la Salut (OPS) el 1995. Una llista anual dels canvis aportats a la CIE-10 des de
1996 esta disponible en anglés a: www2.fhs.usyd.edu.au/ncch/WHO%20URC/who_
urc.html#WHO_Off_Updates

Clausula: En aquest capitol utilitzem la definici6 de clausula que proporcionen Berman i
Slobin(1994: pag. 660), és a dir, qualsevol unitat que conté un predicat unificat. Per
predicat unificat entenem un predicat que expressa una tnica situacio (activitat, esde-
veniment, estat).

Frase (sentence, en anglés): Es una seqiiéncia de mots no fragmentaria i ben formada que no
esta inclosa dins cap altre. Aixi, a « La Maria deia que el tema era molt avorrit» tenim una
frase complexa perque consta de dues oracions una de les quals esta subordinada a ’ altra.

DSM-V: el DSM és el Manual de Diagnostic i Tractament dels Trastorns Mentals realitzat
per I’American Psychiatric Association dels EUA. Es tracta del manual de referéncia
dels psiquiatres per fer diagnostics en salut mental. Tant la versi6 IV com la que sortira
al 2013 seran molt criticades per psiquiatres, psicolegs i psicopedagogs, pero hem d’es-
tar informats de les seves classificacions.

Engrames: és una estructura d’'interconnexié neuronal estable.

Escriptor: en aquest capitol utilitzem aquest terme per referir-nos a la persona produeix
un text, i no en el sentit més freqiient de professional de 1'escriptura.
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Flexio, llengiies flexives:vegeutipologia.

Funcid executiva: el terme s’utilitza per a diversos processos i subprocessos cognitius. La
majoria dels intents per definir aquest terme recorren a una llista d’exemples (com ara
tasques de planificaci6 o de la memoria de treball), cosa que reflecteix el fet que la
funci6 executiva no és de cap manera un concepte unitari. La bibliografia neuropsico-
logica coincideix en considerar que 1'éxit en les proves de funci6é executiva depen del
cortex frontal. De fet, funcio executiva i funcions del l1obul frontal sovint s'utilitzen com
a sinonims. Les teories recents, pero, suggereixen que aquesta visi6 és simplista i que
les regions subcorticals també poden estar-hi criticament involucrades (Elliot, R.
2003Executive functions and their Disorders. British Medical Bulletin, 65)Aquest format
de cita s’haura de posar a la bibliografia, per aix0 el conservo. Aqui: (Elliot, 2003).

Genere del discurs: Existeixen moltissimes definicions de génere des de marcs teorics
diferents. Les reflexions desenvolupades en el capitol es basen en la proposta de
Bakhtin (1982). Aquest autor proposa que els enunciats orals i escrits reflecteixen les
esferescomunicatives on es produeixen i que cada esfera comunicativa desenvolupa-
classes estables de textos, a les que anomena generes discursius. A més,especifica quins
aspectes son rellevants per explicar els generesdiscursius: el seu contingut, els seus re-
cursos lexics i gramaticals i la sevaestructura. Bakhtin, M. M. (2005 [1982, 1979]). El
problema de los géneros discursivos. En Estética de la creacion verbal. Buenos Aires: Siglo
XXI Editores, 248-293idem: (Bakhtin, 2005)

Grafema: Unitats grafiques d'un sistema d’escriptura. Aquestes unitats s'obtenen per agru-
pacions fixes de lletres (ny); per duplicacions de lletres (I1) o per signes diacritics com ara
accents o dieresis. Aquests agrupaments grafics representen unitats foneémiques.

Grafia: unitat grafica que esta relacionada amb la realitzacié d'una funcio: representar un
fonema o una marca gramatica (Gak, 1976).

Model: és un esbo6s que representa un conjunt de fendmens reals (per exemple, la produc-
cio de textos) amb cert grau de precisio i en la forma més completa possible pero sense
pretendre aportar una replica d’alloque existeix en la realitat. Els models s'usen per
descriure i explicar fenomens generalment complexos.

Models mentals: s’han conceptualitzat com a representacions de la memoria episodica de
situacions, actes o fets parlats o pensats, observats o participats per actors humans, és
a dir, d’experiencies (Ehrlich, Tardieu i Cavazza 1993). La noci6 d’espai mental a vega-
des també s'utilitza en lingtistica formal com un constructe que té funcions similars a
les de la noci6 d’'un model mental (Faucormier 1985). Els models s’han de veure com
a esquemes estratégics que la gent utilitza en la interpretacioé rapida dels esdeveni-
ments en la seva vida quotidiana, i no és d’estranyar que aquests esquemes també
donin forma a part de les estructures dels discursos dels participants quan parlen o
escriuen, llegeixen o escolten sobre aquest tipus d’esdeveniments.
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Lletra: signe grafic, unitat dels alfabets. L'alfabet llati consta de 26 lletres.

Lletrejar: convertir categories de sons en grafies segons les convencions ortografiques
propies de la llengua. S'utilitza com a sinonim d’escriptura ortografica.

Oracio (clause, en anglés): una oraci6 exigeix una predicacio, és a dir, 1’assignacié d'una
propietat a una entitat: el subjecte. Les oracions sense verb son oracions reduides (per
exemple, El tema, molt avorrit!)

Ortografia: és propia de cada llengua. Compren el conjunt de formes grafiques acceptades
iles normes de la seva utilitzaci6. Amb el mateix alfabet hi ha moltes maneres d’escriu-
re, pero només una €s la correcta en una llengua determinada (Benveniste, 2003). El
coneixement ortografic compren el coneixent alfabetic, grafic, ortografic i textual
(puntuacio, format i tipografia) (Teberosky, 2011).

Restriccions: les caracteristiques de la tasca o del codi que regulen o limiten la realitzaci6
de determinades accions o de determinades respostes. No té un sentit negatiu, ans al
contrari, funcionen per regular I'acci6 o la comprensié d'un fenomen.

Ruabrica: és una eina que s’usa permesurar el nivell i la qualitat d'una determinada tasca o
activitat (text). A la rabrica es fa una descripci6 dels criteris (o aspectes) que s’avalua-
ran del treball i la puntuacié que se li atribuira a cadascun. Funciona com una guia
d’observaci6.

So, fonétic, fonologic: la paraula so generalment es fa servir en dos sentits que cal dife-
renciar. Com a emissi6 fonica concreta, que significa que 1’ha pronunciat algti en un
moment determinat i que, per tant, és un fenomen fisic irrepetible. Només cal compa-
rar sonogrames de realitzacions d’'una mateixa persona que repeteix la mateixa parau-
la i sempre hi trobarem diferencies. Un altre sentit de so és com al-lofon o variant
normal d'un fonema en una posicié determinada, la qual cosa implica que existeix ja
un primer grau d’abstraccio, ja que té unes qualitats que en aquesta posicié serien in-
variables. El terme fonetic s’ha d’utilitzar quan es tracta del so en qualsevol dels seus
sentits, el terme fonologic quan es tracta de les entitats foniques més abstractes: els fo-
nemes (Martinez Celdran, 1999).

Teclejar: mecanografiar.

Tipologia, llengiies tipologicament diferents: segons el criteri de classificacié tipologic,
les llengties s’agrupen en funci6 de certes caracteristiques morfologiques o sintactiques
que tenen en comd. Els tipus morfologics tradicionalment reconeguts son: aillant, aglu-
tinant, flexiu i polisintetic o incorporant. Les llengiies flexives, com ara el catala, tenen
un morfologia molt rica. Tant en el nom com en els verbs, es reflecteixen el nombre
(singular, plural) i el génere (masculi, femeni) i, al verb, també la persona, el temps i
I'aspecte. Aquestes caracteristiques son compartides per altres llengiies com ara el fran-
ces o 'hebreu. La classificacio tipologica de les llengties difereix de la classificacio gene-
alogica, la qual agrupa les llengiies en funci6 de la llengua comuna de la qual deriven.
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Traduccid: procés de convertir una representaci6 no lingiistica (o no totalment formula-
da lingiiisticament) en una representaci6 escrita. Una idea o una sensaci6 es tradueix
a formes grafiques.

Transcripcio: procés de convertir una representacié (ortografica, lingtiistica) a grafica. En

la bibliografia neurocientifica, de vegades s’utilitza el terme conversio per a aquest pro-
cés.
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Exercicis d’autoavaluacio

1.

10.

11.

12.
13.
14.
15.
16.

17.

Quina és la qualitat fonamental de 1’escriptura que possibilita, entre altes coses, tor-
nar al text per a revisar-1o?

. Assenyala algunes possibles funcions de 1’alfabet llati.

. Quin aspecte de l’escriptura té normes ineludibles?

. Quin és el substrat neurologic dels processos de composici6?

. Per que s’afirma que les lletres de 1’alfabet no representen sons?

. Quin argument donaries per contradir 'afirmacio: la llengua escrita és més complexa

que la llengua oral?

. Assenyala alguns dels problemes que un escriptor ha de resoldre en la produccié d'un

text.

. Raona sobre la segilient afirmaci6: un escriptor expert estableix clarament els seus

objectius i els manté estables per orientar el procés de composicio fins que finalitza el
seu text.

. Assenyala almenys tres caracteristiques que diferencien els escriptors experts dels es-

criptors novells.
Quin seria un indicador conductual que els escriptors novells no planifiquen?

Alguns mestres suggereixen als nens que «escoltin bé» per decidir com s’escriu una
paraula. Es til aquest suggeriment?

Com contribueixen les diferents maneres de llegir al procés de revisioé d'un text?

En quin sentit la planificaci6 i la revisi6é son també tasques d’escriptura?

Quina diferéncia hi ha entre el pla-en-curs i el pla-de-composicio?

Quina relacio s’ha observat entre la maduresa de 1’escriptor, la planificacio i la revisio?

Un nen de 6 anys, a ler grau, ha escrit les segiients paraules en un dictat:
<Cao> per camio

<poa> per poma

<cae> per carrer

(Com interpretaries les seves escriptures?

Molts educadors, per promoure la correccié d'un text, diuen als nens: «Aixi no s’en-
tén». Quines observacions et mereix aquest comentari?
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18. Quina tasca sol-licitaries per a comprovar si el component central de l'escriptura de
paraules aillades esta afectat?

19. Quina tasca sol-licitaries per a comprovar si el component periféric de l’escriptura de
paraules aillades esta afectat?

20. Quin tipus de disgrafia s’associa amb els aspectes propiament lingiiistics involucrats
en 'escriptura de paraules?

21. Assenyala tres condicions que ha de reunir una avaluaci6 de dificultats adequada.
22. Per que el nens amb dificultats de lectura tenen moltes dificultats per a revisar els seus
textos escrits?
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Solucionari

1.

2
3.
4

10.

11.

12.

13.

14.

La permanencia.

. Relacions d’ordre, algoritmes algebraics, llengua.

L'ortografia

. El lIobul frontal, localitzacié de la funci6é executiva.
. Perque representen categories de sons.

. La major o menor complexitat no depén nomeés de la modalitat, cal tenir en compte

l'audiencia i els proposits comunicatius, és a dir, els aspectes relacionats amb el géne-
re.

. D'organitzaci6é del contingut, I'expressio de les idees en formes lingiistiques i 1’ade-

quaci6 a l'audiencia.

. No necessariament, pot alterar els seus objectius inicials i anar-los ajustant a mesura

que avanca en la redaccio.

. Els escriptors novells planifiquen a mesura que transcriuen, no revisen aspectes rela-

cionats amb l'organitzaci6 del text, estan molt més pendents del contingut que de la
forma retorica, no s’ocupen gaire de les necessitats de 1’audiéncia.

En rebre una tasca de composici6 es posen a escriure immediatament, no recorren a
esborranys espontaniament, en les seves redaccions es reiteren nombrosos connec-
tors amb la funci6 de mantenir el discurs.

En un sistema alfabétic les lletres representen categories de sons: no les variacions de
pronunciacié individuals, sin6 una abstraccié anomenada fonema.

La lectura-per-revisar és fonamental per detectar problemes textuals (locals/superfici-
als o que afectin a 'organitzacié general del text). Per contra, la lectura-per-avaluar
ajuda a formar una representacio del significat del text atenent el missatge que 'autor
pretén transmetre, més que problemes textuals.

La planificaci6 i la revisio es consideren com subtipus de tasques de redaccio i no
processos que es duen a terme abans o després de la redacci6. La creacié d'un pla-de-
composicié durant la planificacié (tant si arriba a ser transcrit com si no) és en ella
mateixa una tasca de composici6, de la mateixa manera que la revisié d'un text és
un altre tipus d’activitat de composicio.

El pla-en-curs €s el que es genera per a la tasca, en canvi, elpla-de-composicio esta emma-
gatzemat a la memoria de llarg termini.
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15.

16.

17.

18.

19.

20.
21.

22.

El fet que la planificacio i la revisio ocorrin abans, durant o després de la traduccio
depén de la maduresa de l'escriptor. La planificaci6é simultania a la traducci6é prece-
deix a la planificaci6 avancada, mentre que la revisio en temps real sorgeix després de
la revisi6 guiada, posterior a la traducci6. De la mateixa manera, la revisié d’algunes
parts del text sembla desenvolupar-se abans que la revisi6 de tot el text.

Utilitza correctament les consonats en posici6 inicial, representa adequadament les
primeres sil-labes, per a la resta de la paraula utilitza una vocal per a cada sil-laba

La comprensié depén molt dels models mentals de ’autor i el receptor del text. Al nen
li sera dificil percebre per que no s’entén, aixi que convindra utilitzar altres arguments
relacionats amb la bona forma.

Tasques que impliquin accés a la representacio ortografica, com ara l’escriptura a ma
de paraules dictades, que integra processos centrals.

Tasques que impliquin transcripcidé o comparacié de productes grafics. Per exemple,
escoltar tres paraules i indicar si la tercera té la mateixa rima ortografica que alguna de
les dues primeres requereix només de processos centrals.

Les disgrafies centrals.

S’ha d’obtenir una historia del cas que s’esta avaluant, no es pot circumscriure a 1’ana-
lisi del producte escrit sin6 contemplar el procés de produccié. L'observacio6 de procés
il’analisi del producte no poden ser Gniques i s’han de recollir moments diferents del
procés d’aprenentatge d’escriptura.

Perqueé la lectura (del propi text) té un paper fonamental en el procés de revisio. Per
tant, si se sumen les dificultats de lectura a les dificultats de generacio i transcripcio,
la revisi6 resulta una missié impossible. Quan ho intenten, s’aturen, sobretot, en la
forma de les lletres.
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Capitol III

Dificultats en ’'aprenentatge grafomotor de l’escriptura

Olga Soler Vilageliu
Universitat Autonoma de Barcelona

Objectius

En acabar I'estudi d’aquest material, el lector hauria de ser capag de:

1.

Descriure els nivells de processament implicats en la producci6 de la llen-
gua escrita, identificant les unitats de processament proposades per diver-
sos autors.

. Identificar les arees corticals relacionades amb la produccio de l'escriptu-

ra manual i les funcions de cadascuna d’elles.

. Descriure els elements basics del sistema muscular implicat en I’escriptu-

ra manual.

. Sintetitzar les bases grafomotores del desenvolupament infantil que pos-

sibiliten 'aprenentatge del grafisme.

. Aplicar els coneixements sobre la preparacio a per 'aprenentatge de 1'es-

criptura pel que fa a les condicions fisiques, materials a emprar i actituds
posturals.

. Descriure les etapes en 'adquisicié de ’escriptura i reconeixer aquestes

etapes en les produccions de l'escriptura infantil.

. Definir el concepte de disgrafia i les diferents formes que pren aquest tras-

torn.

. Descriure les possibles causes del trastorn disgrafic i relacionar-les amb les

eines per al seu diagnostic.

. Emprar les eines adequades per a 1’avaluaci6 del grafisme i dels aspectes

secundaris al grafisme.
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10. Dissenyar de manera raonada la intervencio en casos de disgrafia motora,
establint ordenadament en el projecte de reeducacio les diferents arees
d’intervencio.

11. Generar de manera autOnoma tasques i exercicis adients per a les dife-
rents arees d’intervenci6 en una reeducacio de la disgrafia.
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1. Introduccio

Dins I'estudi del llenguatge, la llengua escrita s’ha considerat tradicionalment
una invencio cultural, a diferéncia de la llengua oral, que és natural, biologica i
s’adquireix de manera espontania. Tanmateix, aquesta visio culturalista de l'es-
criptura subsisteix al costat d'un corrent més nou, segons el qual 'aparicio de la
llengua escrita es produeix de manera natural, tant pel que fa a la filogénesi com
a la ontogenesi. La modalitat escrita forma part de la dotaci6 de I’especie huma-
na, de manera relacionada pero en certa mesura independent de la llengua oral
(Aaron i Joshi, 2006).

Aquesta perspectiva sobre l'escriptura fa que no la vegem com una imposicio
de la nostra cultura que s’ensenya a l'escola de forma artificial, siné6 com una
capacitat present en la nostra dotacié d’humans que ’escola ajuda a desenvolu-
par de la manera més optima.

Gran part de les dificultats que trobem en 1’adquisicio de l'escriptura manual
provenen de la seva propia essencia: la necessitat de mantenir l'equilibri entre dues
limitacions. D’una banda, cal aconseguir la llegibilitat dels tracos i, de l'altra, fer-
ho amb les capacitats motrius del cos huma. Cal un compromis entre la possibilitat
de realitzar un conjunt limitat de moviments rapids i comodes amb I'estructura
brag/canell/dits i la necessitat de produir un nombre de formes facilment reconei-
xibles i diferenciables (Athenes, Sallagoity, Zanone, i Albaret, 2004).

El capitol que ara comencem tracta dels aspectes grafomotors de 1'escriptura
manual i les dificultats que alguns infants tenen en el desenvolupament d’aques-
ta capacitat, allo que s’ha anomenat disgrafia evolutiva.

Si bé trobem molts manuals de referéncia i d’intervencio sobre les dificultats
en la lectura i I'escriptura relacionades amb les dificultats amb l'ortografia i el
lexic, no n’hi ha gaire de centrats en les dificultats de I’escriptura d’origen grafo-
motor. Amb aquest material volem cobrir una doble mancanca en les publica-
cions sobre la disgrafia evolutiva: en primer lloc, volem oferir una base teorica
sobre els aspectes motors de ’escriptura manual, que no hem trobat en la biblio-
grafia disponible en el nostre pais, i en segon lloc, volem orientar, des d'una
vessant practica, la intervencid en aquestes dificultats.

En el primer apartat trobareu una descripci6é dels models cognitius que s’han
proposat per explicar com processem i produim l’escriptura manual. El segon
apartat presenta les bases biologiques que permeten l’escriptura manual: les ba-
ses neurologiques que controlen el moviment de l'escriptura i el sistema muscu-
lar que el du a terme. El tercer apartat se centra en I'aprenentatge de 1'escriptura,
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i s’hi expliquen els desenvolupaments grafomotors previs a I’aprenentatge, com
s’ha d'iniciar I'ensenyament i les diferents etapes. En el quart apartat es defineix
la disgrafia i se’n presenten classificacions i I’etiologia. El cinqué apartat descriu
els metodes per fer un diagnostic acurat de les dificultats en aquesta area i, final-
ment, el sise recull algunes propostes d’intervencio i reeducacié que van des del
tractament de la motricitat global fins 'especifica vinculada al gest grafomotor.

2. Models cognitius de I’escriptura manual

Els models cognitius intenten descriure el funcionament mental durant la rea-
litzacio d"una activitat fent referencia als processos cognitius que hi intervenen i les
representacions mentals que es posen en joc. En aquest apartat revisarem alguns
dels models cognitius que s’han proposat per descriure 1’activitat de l’escriptura.

Com hem vist al capitol anterior, el model global més rellevant sobre la com-
posicid escrita és 1’enunciat per Hayes i Flower (Hayes i Flower, 1980; Flower i
Hayes, 1981; Hayes, 2012). Ara presentarem diferents models que analitzen
I'execuci6é grafomotora. Aquests models s’han centrat en la descripci6 de la fase
d’execucié motora, és a dir, en establir quines representacions mentals hi ha im-
plicades i com es posen en joc. Veurem en aquest subapartat dos models: el pro-
posat per Ellis (Ellis, 1988), basat en els seus estudis neurologics, i el proposat per
Van Galen (van Galen, 1991), que prengué una perspectiva psicomotora.

Model d’Ellis (1988)

A partir d’estudis amb pacients neurologics i de 'estudi dels seus propis errors
d’escriptura durant més d'un any, Ellis va proposar un model per a la producci6 de
I'escriptura en el qual va distingir dos tipus de processos: els centrals i els periferics.

Els processos centrals inclouen els processos semantics, sintactics i lexics, i la
informaci6 de sortida o representaci6 interna resultant d’aquests processos és una
representacio grafémica abstracta de les paraules, en forma de cadenes de lletres.

Els processos periferics son aquells que implementen les representacions i fan
I'execuci6 dels moviments. Es a dir, sén els que tradueixen la representaci6 abs-
tracta, resultat dels processos centrals, a diferents formats de sortida, com poden
ser l'escriptura manual, la mecanografia o el lletreig. La figura 2.2, que descriu
aquest model, mostra que després del nivell de les representacions graféemiques
hi ha dos nivells més de representacio: el nivell al-lografic i el nivell dels patrons
motors grafics.
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processos ortografics
vies |éxica i fonologica

/ nivell grafemic

L lletrejar

mecanografia

| nivell al-lografic |

v

| patrons motors grafics |

l

escriptura

Figura 2.2. Processos periférics d’escriptura segons Ellis (1988). Adaptat de Zesiger, (1995).

El nivell al-lografic conté les representacions d’al-lografs. El terme al-lograf
designa totes les formes que pot prendre un mateix grafema. Cada al-lograf s’es-
pecifica segons tres dimensions. La primera dimensio és la distincio entre majas-
cules i minascules. Patterson i Wing (1989) descriuen el cas d'un pacient amb
disgrafia adquirida que mostrava més dificultats en escriure lletres mintscules
que en escriure majascules. La segona distincié determina el tipus d’escriptura:
script o cursiva. Finalment, la tercera dimensi6 dels al-lografs fa referéncia a la
forma especifica de la lletra, atés que la majoria de persones que escriuen tenen
diferents variants per escriure cada forma de lletra.

El nivell segiient és el dels patrons motors grafics, és a dir, els programes mo-
tors necessaris per tracar cada al-lograf. En aquests programes motors s’especifica
el nombre de tracos, I’ordre d’execuci6 i la mida relativa de cada un dels tracos
que componen l'al-ldograf. S’han descrit casos clinics on els pacients podien dis-
tingir, reconeixer i descriure verbalment les lletres pero eren incapacos de fer-ne
el tragat (Zesiger, 1995). Abans de I’execuci6 del moviment, I’escriptor ha de de-
terminar la mida de la producci6 i seleccionar els grups musculars que duran a
terme el trag.

El model d’Ellis es basa, sobretot, en observacions i estudis de pacients neuro-
logics afectats de disgrafia adquirida. El model que presentarem tot seguit fou
proposat per Gerard van Galen (1991), es basa principalment en estudis dels as-
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pectes grafomotors de l'escriptura i recull dades d’estudis empirics psicomotors
propis i d’altres autors.

Model de van Galen (1991)

Els estudis empirics realitzats per van Galen i els seus col-laboradors feren s
de la tauleta grafica digitalitzadora. Aquest tipus de tauletes, connectades a un
ordinador, permeten digitalitzar el senyal de I'escriptura realitzada a la seva su-
perficie i, per tant, poden prendre mesures de ’execuci6é de l’escriptura en el
moment en que es du a terme. Les variables que s’han estudiat son biomecani-
ques, com ara la mida de I'escriptura, la curvatura mitjana, la velocitat, la fluide-
saialtres parametres. Els estudis amb tauleta grafica han permes constatar que els
parametres mesurats varien en funcio de les demandes cognitives i motores de la
tasca (van Galen, 1991). Basant-se en aquestes observacions, van Galen va pro-
posar el seu model I'’any 1991.

El model de van Galen es fonamenta en cinc assumpcions generals (van Ga-
len, 1991):

1. La producci6 de l'escriptura manual és el resultat de diferents moduls de pro-

cessament, cadascun dels quals es fa carrec d'un tret especific del missatge.

2. Lorganitzaci6 dels moduls és jerarquica, en el sentit que la informacio re-
sultant d’un estadi constitueix la informaci6 d’entrada del segiient estadi.

3. Des dels estadis superiors de la jerarquia cap els inferiors, les unitats de
processament disminueixen de mida.

4. Tots els moduls estan duent a terme el processament que els correspon de
manera simultania. Tanmateix, els moduls superiors estan més avancats
que els moduls inferiors respecte la producci6 en temps real.

5. Hi ha buffers de memoria entre els diferents nivells que permeten gestionar les
diferéncies temporals entre el processament dels moduls d’emmagatzematge.

Vegeu una representacié de 1'organitzacié dels moduls de processament a la
Figura 2.3.

Els estadis inicials del model estan manllevats del model de Levelt de produc-
ci6 de la parla (Levelt, 1989; Levelt i Wheeldon, 1994; Levelt, Roelofs, i Meyer,
1999). Serien els estadis corresponents als processos centrals descrits en el model
anterior i que van des de la generaci6 de la intencié de comunicar fins la recupe-
racio de les paraules i la construccio de frases. Es poden anomenar també estadis
lingtistics. En els estadis posteriors, el model de van Galen és especific per a la
llengua escrita.
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Figura 2.3. Organitzacié dels moduls de processament del model de van Galen. A la columna de I’es-
querra es mostra la jerarquia de processos implicats. Al centre es descriuen les unitats de processament
que s'empren en el modul corresponent. A la columna de la dreta es mostren els nodes d’emmagatze-
matge que fan de mitjancers en la comunicacié entre els nivells successius. (Adaptat de van Galen, 1991)

Com es pot veure en la figura 2.3., a diferéncia del model d’Ellis, van Galen no
postula una nivell de processament dels patrons motors grafics, sind que proposa
que tant lletres com al-lografs es troben representats en la memoria com a codis
espacials que es recuperen per guiar el moviment d’escriure. Les variacions en les
formes dels al-lografs no estan representades com a patrons grafics, com proposa
Ellis, sin6 que son un subproducte de les condicions fisiques de ’escriptura.

El processament de la mida de les lletres i la velocitat a la que cal escriure estan
vinculats a la tria dels al-lografs, i no als tracos individuals que composen les
lletres. L'estadi final del model es refereix a la preparacié dels moviments que
haura de dur a terme el sistema muscular efector, i que conclou en la formaci6 de
la trajectoria de ’eina d’escriure en temps real.

Aquesta darrera fase de la preparaci6 dels moviments ha estat motiu d’estudi
per si mateixa. Una qiiestio cabdal és quina quantitat d’informaci6 es prepara per
enviar al sistema muscular. Altrament dit, quina és la unitat de programacio del
moviment grafomotor? Es programa el moviment trag a trag, lletra a lletra, gra-
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tema a grafema, o bé en grups més grans? Dedicarem el proper subapartat a veu-
re algunes propostes que s’han fet per respondre aquesta qiiestio.

El problema de la unitat de programaci6é. Model psicolingiiistic per a la pro-
ducci6 de 'escriptura de Kandel et al. (2011)

Una de les controversies entre els investigadors de I'escriptura és la definicio de la
unitat de programacio del moviment grafomotor. Alguns autors van proposar el trag
simple com a unitat, d’altres la lletra completa (vegeu van Galen, 1991, pag. 173-
177, per aunarevisio). Van Galen i els seus col-laboradors, en diferents estudis (Huls-
tijn i Van Galen, 1988; Teulings, Thomassen, i Van Galen, 1986), van observar que
el temps d’execucio de I'escriptura no esta directament relacionat amb el nombre de
tracos de les lletres o el nombre de lletres en un mot, la qual cosa fa pensar que la
programacioé del moviment no es fa de trag en trag o de lletra en lletra. Aquests inves-
tigadors van concloure que la mesura de la unitat de programacio6 no és invariable,
sin6 que depen de diferents factors, entre ells la familiaritat de 1’escriptor amb els
grafemes a escriure, o la seva expertesa i habilitat en I'escriptura (van Galen, 1991).

Estudis recents duts a terme en frances, espanyol i catala per Kandel i els seus
col-laboradors han explorat la importancia de la unitat sil-labica en la programacio
del gest d’escriure. En diversos estudis, aquesta autora ha trobat proves empiriques
de la importancia d'unitats com la sil-laba i els grafemes en la programaci6 de 1'es-
criptura en els infants i en els adults (Kandel, Alvarez, Vallée, 2006; Kandel, Alvarez,
Vallée, 2008; Kandel, Soler, Valdois, i Gros, 2006; Kandel, Hérault, Grosjacques,
Lambert, i Fayol, 2009; Soler Vilageliu i Kandel, 2012; Soler i Kandel, 2009).

En aquests treballs, els participants escriuen paraules (generalment en tasques
de copia) damunt d'una tauleta digitalitzadora, i les analisis sobre les dades ob-
tingudes mostren que el temps d’execucié augmenta en els limits de les fronteres
sil-labiques. L'augment del temps d’execucio s’associa a una major carrega cogni-
tiva, atribuible al fet que el sistema de producci6 esta ocupat programant el gest
per escriure la sil-laba segiient.

Kandel i els seus col-laboradors (Kandel, Peereman, Grosjacques, i Fayol,
2011) van incorporar les seves conclusions al model de van Galen, proposant un
model psicolingtiistic per a la producci6 de ’escriptura manual, que podeu veure
a la Figura 2.4. La diferéncia amb el model de van Galen rau en la incorporacio
de la representacio sil-labica en el nivell de codificaci6 ortografica o lletreig. Kan-
del et al. (2011) fan emfasi en el fet que la programaci6 del gest grafomotor no és
la programacio d'una successio d’al-lografs, sind que es du a terme a partir dels
agrupaments d’aquests al-lografs en unitats lingiistiques.



© UOC 129 Dificultats en l'aprenentatge grafomotor....

p
Moduls
Linguistics
&
paraules
Moduls
ortografics
: Moduls

Motors

Formaci6 de la trajectoria
en temps real

Figura 2.4. Model psicolingtistic per a la produccié de |'escriptura manual (Kandel, Peereman, Grosjac-
ques, i Fayol, 2011)

Cal tenir en compte, pero, que en la seqiiencia evolutiva de I’aprenentatge de
I'escriptura, la mida de les unitats de programaci6 és variable. Quan els infants
comencen el seu aprenentatge poden programar individualment els tracos de les
lletres. Un cop comencen a reconeixer les formes de les lletres, sobre els 5 anys,
la programacio del trag es fa lletra a lletra. A primer de primaria la programacio
ja es fa per sil-labes o per paraules completes (Kandel i Valdois, 2006; Kandel i
Soler, 2009; Soler i Kandel, 2009; Soler i Kandel, 2012). Els adults poden progra-
mar per paraules o fins i tot per grups de paraules, pero s’ha demostrat que la
programacio sil-labica es manté en alguns casos (Kandel, Alvarez, Vallée, 2006;
Kandel, Alvarez, Vallée, 2008).
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A tall de resum

De les diferents propostes de models cognitius que hem revisat, podem ex-
treure algunes idees fonamentals sobre la producci6 de I'escriptura manual com
una activitat cognitiva:

1. L'escriptura manual és una activitat cognitiva complexa que inclou proces-
sos centrals, que podriem anomenar d’alt nivell, i processos periferics, que
fan referéncia a la programacio i I'execucié motora del gest d’escriure.

2. Els processos periferics inclouen la traduccio de representacions mentals
de tipus lingiiistic a ordres motores que haura d’executar el sistema muscu-
lar corresponent.

3. Per dur a terme aquests processos periferics es posen en joc diferents uni-
tats de representaci6é vinculades a diferents subprocessos de l'activitat de
I'escriptura: paraules, sil-labes, grafemes, al-lografs, tragos.

4. El sistema cognitiu du a terme la programacié del moviment per escriure
en funcié d'unitats de diferent mesura que depenen tant de la informaci6
lingiistica que té la persona que escriu com de la seva expertesa i d’altres
factors concomitants a l’acte d’escriure.

En el proper apartat tractarem les bases biologiques necessaries per dur a ter-
me aquests processos: les bases neurologiques i les neurofisiologiques.

3. Bases neurologiques i fisiologiques de l’escriptura
manual

3.1. Bases neurologiques de l’escriptura

Com en el cas d’altres patologies, les arees cerebrals implicades en l'acte d’es-
criure s’han estudiat al llarg de la historia mitjangant estudis post mortem i de ci-
rurgia de pacients afectats per disgrafies. Des de finals del segle passat les tecno-
logies de neuroimatge han estat una nova font d’informaci6 que permet estudiar
com funciona el cervell durant el procés mateix d’escriure o veure les alteracions
en pacients neurologics (Lopez-Escribano, 2012).

Ja hem vist en l'apartat anterior, Models cognitius de l’escriptura manual, que
I’escriptura manual és una activitat complexa, amb diversos processos cognitius
que es duen a terme de manera simultania. Una activitat d’aquest tipus ha d’in-
volucrar per forca diverses arees corticals. Han estat descrites com arees implica-
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des en 'escriptura, des de 1’area prefrontal per als processos de planificacio i revi-
sio, fins les arees implicades amb la lectura a 'hemisferi esquerre (arees
parieto-temporal, occipito-temporal i frontal inferior) (Lopez-Escribano, 2012).

L'execucié motora de l’escriptura és una activitat en la qual tant la percepcid
com la motricitat, i la coordinaci6 entre elles, son fonamentals. La percepcio vi-
sual i la propioceptiva proporcionen informaci6 a la coordinacié motora sobre
les formes a reproduir, la progressi6 i el resultat de I’execuci6 (Rigal, 2006).

Aixi, la planificacio dels gestos de 1'escriptura inclou tres dimensions (Rigal,
2006):

e La dimensi6 temporal: anticipa 1'acceleraci6 i la frenada, els canvis de di-
reccio, I'alcament del llapis i I'aturada del moviment;

e La dimensi6 espacial: regula la direccio, el sentit, la mida i I'amplitud de
I'escriptura;

e La dimensi6 energetica: controla la pressio de I’eina sobre la superficie i el
gruix del tra¢ obtingut.

S’han descrit tres arees corticals que tenen relacié amb el control d’aquestes
dimensions i on s’emmagatzemen les representacions mentals vinculades amb
I'acte d’escriure (Lopez-Escribano, 2012) (vegeu figura 3.1):

e Area d’Exner: es troba molt a prop de l'area de Broca, relacionada amb la
produccio del llenguatge oral, i també prop de les arees motrius primaria i
secundaria, que controlen el moviment de la ma i els dits. L'area d’Exner
s’encarrega de produir els impulsos motors per escriure.

e Lobul parietal superior esquerre: aquesta area funciona com un centre
d’escriptura, on es generen i emmagatzemen les representacions mentals de
la forma de les lletres. Aquestes representacions son enviades cap a l'area
d’Exner per I'execucio de l'escriptura.

* Regid premotora del 1obul frontal esquerre: en aquesta area es represen-
ten els codis motors per l'escriptura, és a dir, es fa la planificacié del gest
d’escriure.

S’han trobat altres dues arees que, tot i no estar directament relacionades amb
la planificaci6 i I’execuci6 del trag, també tenen rellevancia en la producci6 de
I'escriptura:

e Circumvoluci6 fusiforme: esta relacionada amb la forma visual i ortogra-

fica de les paraules i el processament de la forma de les lletres (Lopez-Escri-
bano, 2012).
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Figura 3.1. Arees corticals implicades en I'escriptura (Lépez-Escribano, 2012)

* Regi6 posterior de ’hemisferi dret: En aquesta zona es troben les arees d’as-
sociaci6 relacionades amb el processament de la informaci6 visual i la informa-
ci6 tactil i propioceptiva. Es una area important per al control espacial de I'es-
criptura, és a dir, per organitzar el text a la plana, escriure en linies i controlar
la distribuci6 i la mida dels espais entre paraules i entre lletres (Zesiger, 1995).

Les diferents arees corticals descrites envien informaci6 per tal de confegir les
ordres motores que rebran els masculs executors. En el proper subapartat tracta-
rem del sistema que du a terme l'execuci6 de l'escriptura: el sistema muscular i
articulatori.

3.2. Elsistema executor: fisiologia muscular
Desenvolupament del sistema motor

El desenvolupament fisic i neurologic dels infants segueix la llei cefalocaudal,
anunciada per Coghill el 1929, que afirma que en totes les especies la corticalit-
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zacio es produeix des del cap i avanca cap a les extremitats. També en els infants
el control postural comenca en el cap i va baixant cap el tronc i les extremitats
superiors i inferiors. En el primer mes de vida els infants comencen a mantenir el
cap dret, a partir del quart mes comencen a controlar la meitat superior del tronc,
i a partir dels sis mesos poden estar asseguts sense ajuda. Pel que fa als moviments
de les cames, comencen a reptar cap als sis mesos i als nou mesos s’aguanten
dempeus. Comencen a caminar sobre els dotze o catorze mesos (Portellano Pé-
rez, 2001).

Pel que fa al control de la ma, la llei cefalocaudal tamb¢ es compleix: els mo-
viments de la ma son inicialment poc definits i controlats per l'espatlla, que mou
tota I’extremitat superior. A mesura que les capacitats exploratories del nad6 van
creixent, la ma serveix per prendre els objectes que li interessen i va guanyant en
autonomia i precisio. Sera a partir del segon any quan es comencen a aprendre
les primeres praxies, com ara les d’agafar els coberts, els gots, etc. Cal tenir en
compte que la ma és I’0rgan motor que té la representacié més extensa en la zona
motora del cortex cerebral, fet que li confereix una gran riquesa de moviments.
Aixi, el domini de la motricitat de la ma necessita de temps i de practica. No sera
fins als volts dels tres anys que els infants poden agafar el llapis de manera cor-
recta i comencar a controlar I’execucio dels seus tracos.

Sistemes musculars implicats en I’escriptura
El sistema muscular encarregat de 1’acte motor d’escriure implica un minim
de 43 musculs i, en teoria, té 26 graus de llibertat, fet que convertiria el seu con-
trol en una tasca gairebé impossible. En realitat, les articulacions que tenen més
paper son les del canell i la ma (Zesiger, 1995). La coordinaci6 del sistema brac-
dits té basicament dos graus de llibertat:
e la flexio/extensio de les articulacions dels dits, que s’encarreguen del movi-
ment anteroposterior,
e il’adducci6/abducci6 dels moviments del canell, que duen a terme les oscil-
lacions laterals.

Revisem, pero, el conjunt de musculs que ens permeten escriure. En primer
lloc, per escriure cal que el tronc estigui estabilitzat, per aconseguir una postura
estable amb una lleu inclinaci6 del cap sobre la taula i la llibertat de moviments
del brac. Aquesta estabilitat depen principalment dels musculs de la zona lumbar
i de la pelvis.

Els masculs del muscle, articulats a I’espatlla, sén els que permeten el movi-
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ment de translaci6 del bra¢. Els musculs de 1’avantbrag, que s’articulen al colze,
son els que controlen la rotacié (pronacio i supinacio) i la flexi6 i I'extensi6 del
puny. Finalment, els masculs flexors i extensors de la ma s’encarreguen del mo-
viment dels dits.

S6n especialment importants els masculs que controlen la flexi6 i extensio
del dit polze i de I'index, atés que aquests dos dits son els que permeten fer la
pinga digital. De totes les espécies, només els primats tenen el polze en oposicio
a la resta de dits, i només els humans tenim l’'anomenada pinga de precisio, que
permet el contacte de la polpa del polze amb la resta dels dits (Almécija, Alba,
i Moya-Sola, 2012). La pinca de precisi6 és la base de la pinca trigital, que es
forma amb els dits polze, index i cor, i permet agafar I’estri d’escriptura (Rigal,
2006).

La flexio i extensio dels dits polze, index i cor permet el desplacament vertical
o oblic del llapis, i el desplacament lateral o longitudinal del llapis prové de petits
moviments de flexio i extensi6 del canell. El moviment necessari per retornar a
'inici de les linies es fa gracies a I’articulaci6 del colze, que permet I’adducci6 del
brac en els dretans i 'abducci6 en els esquerrans (Rigal, 2006; Athenes, Sallago-
ity, Zanone, i Albaret, 2004).

Velocitat de I’escriptura

La velocitat grafica pot mesurar-se de diferents maneres. Una opcio és tenir en
compte la freqiiéncia. Amb aquesta mesura es calculen el nombre de moviments
d’anada i tornada entre dos punts marcats que 'escriptor fa en un segon. Per
exemple, una freqiiencia d’1 Hz correspondria a un sol moviment d’anada i tor-
nada fet en un segon; una freqiiencia de 2 Hz correspondria a dos moviments
d’anada i tornada fets en un segon, o, dit d’altra manera, cada moviment d’anada
i tornada tindria una durada de mig segon. Les freqiiencies de 1’escriptura oscil-
len entre 0i 7 Hz, i en I’adult les freqiiéncies se situen al voltant dels 5 Hz. Aques-
ta mesura equival a ’execucié d'un tret de lletra (aproximadament un ter¢ de
lletra, en mitjana) cada 100 ms. En el llenguatge oral, es calcula que es produeix
una sil-laba cada 100 ms.; de manera que, en comparacio, l’escriptura és una
conducta forga lenta (Zesiger, 1995).

Una altra manera de mesurar la velocitat de l’escriptura és comptar el nombre
de lletres escrites per minut. Com é&s esperable, la velocitat grafica augmenta
amb la maduresa. Es calcula que entre la primaria i la secundaria el nombre de
lletres escrites per minut passa de 15 a 112. Hi ha lleugeres diferéncies entre 'es-
criptura en caracters script i la lletra anomenada cursiva o lletra lligada. Sembla ser
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que la lletra lligada, que afavoreix el trag entre les lletres, € més efica¢ quan es fa
escriure als infants de la manera més rapida possible (Rigal, 2006).

A partir de I'educaci6 secundaria les diferencies entre individus es fan notar
meés. Als voltants de I'adolescencia 'escriptura es personalitza i cerca la velocitat,
en detriment de la llegibilitat (Hamstra-Bletz i Blote, 1993; Zesiger, Deonna, i
Mayor, 2000).

Hi ha dos fenomens interessants en l’escriptura manual que val la pena es-
mentar: un és la isocronia i l'altre, ’equivaléncia motriu. La isocronia fa refe-
rencia al fet que quan escrivim en diferents mesures de lletres (per exemple, en
un paper o a la pissarra) el temps que triguem en executar l'accio és el mateix.
Aix0 vol dir que adaptem la velocitat del trac, fent-la més rapida si escrivim en
lletres grans (Rigal, 2006). L'altre fenomen, 1’equivaléncia motriu, consisteix en
el fet que les lletres produides per un escriptor mantenen les seves peculiaritats
individuals sigui quina sigui la mesura de les lletres o fins i tot el suport fisic. Es a
dir, fem la mateixa lletra quan escrivim sobre un paper, sobre la pissarra o a la
sorra de la platja. Aquest fenomen és una prova clara que els nostres moviments
es programen d’'una manera abstracta, independentment dels musculs execu-
tors, i sembla que aquesta consistencia en la forma és deguda al cortex parietal
(Wing, 2000).

Pressio

A l'inici d’aquest subapartat (punt 2.1.) féeiem esment de la dimensié energe-
tica de l'escriptura, que equival a la pressié exercida sobre l'estri d’escriure i,
conseqiientment, al gruix del trag obtingut. La pressio6 és el moviment de I’escrip-
tura en el tercer eix espacial, aquell que generalment designem amb la lletra Z.

Aquest moviment es pot dur a terme de dues maneres, bé amb el moviment
d’abaixar o algar el llapis sobre el paper, bé amb la pressio exercida sobre la super-
ficie d’escriptura. No hi ha massa recerca sobre els moviments d’alcar o abaixar el
llapis, en canvi si que s’ha descrit amb més detall la pressio sobre l'instrument.

Contrariament al que podria semblar, la friccio entre la punta de I'instrument
i les caracteristiques de la textura de la superficie on s’escriu no fa variar gaire la
pressio. En canvi, la mida de les produccions i la velocitat a la qual es produeixen
si que modulen la pressié exercida. Segons algunes investigacions, si s’escriuen
els caracters amb una mida dues vegades superior a I’habitual, la pressié augmen-
ta sobre un 12%. Igualment, si la velocitat és el doble de la normal, el nivell de
pressio també augmenta en un 13% (Zesiger, 1995).

Un altre efecte a esmentar és que la pressié no és constant durant la produccié
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de l'escriptura, siné que augmenta progressivament en el centre de la paraula o
de la frase. Es pot deduir, doncs, que la pressi6 varia en funci6é del control de la
tasca a realitzar.

Pel que fa als efectes de la maduracié neurologica sobre la pressio, els resultats
de les investigacions no son concloents. Si bé en la majoria dels casos s’associa
una pressio forta a una escriptura poc destra, com veurem més endavant (vegeu
apartat 5, Definici6 de Disgrafia), un estudi longitudinal realitzat amb 187 in-
tants holandesos d’entre sis i divuit anys va trobar que la pressio exercida sobre
'estri d’escriure augmentava de manera significativa amb 1’edat (Rueckriegel et
al., 2008).

En el proper apartat estudiarem el procés d’aprenentatge de 1'escriptura ma-
nual, o com aconseguim en la nostra etapa escolar, mitjancant 1'exercici de I’es-
criptura, fixar uns patrons d’execuci6 neuronals que ens permeten controlar
correctament el sistema muscular que acabem de descriure.

4. Aprenentatge de l’escriptura manual
4.1. Bases grafomotores per a ’aprenentatge de I’escriptura

Per tal que els infants puguin aprendre a escriure cal que hagin assolit un
nivell suficient de desenvolupament grafomotor. Alguns autors anomenen la
primera fase de desenvolupament del grafisme fase preescriptora (Portellano
Pérez, 2001).

Son notables els estudis pioners que va realitzar Lilianne Lurcat sobre aquesta
etapa (Lurcat, 1991). Seguint la proposta de Henri Wallon, Lurcat va descriure 1'ac-
te de dibuixar del nen com la interrelaci6 de tres nivells d’activitat: el nivell motor,
el nivell perceptiu i el nivell de la representacidé. En els seus estudis va seguir
I’evoluci6 d’aquests tres nivells mitjancant la recollida diaria de dades de tres nens.

Lurcat considerava que l'activitat grafica és la projeccié de l’espai postural en
I'espai grafic. En el primer moment de desenvolupament, els infants dibuixen amb
la ma dreta a la banda dreta del full i amb la ma esquerra a la banda esquerra. Els
primers tracos que apareixen son d’escombrada, afavorits pel moviment del bra¢
des de 'articulacio de I’espatlla. Son tracos d’origen distal. A mesura que els movi-
ments del bra¢ guanyen en coordinaci6é poden apareixer figures com ara fusos, el-
lipsis, i cercles. Fins als voltants dels dos anys no apareixen tracos interromputs,
que poden produir-se gracies a la maduraci6 del flexor del polze. Aquests tracos
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tenen un origen proximal. Quan el nen controla tant la flexié del puny com la
coordinaci6 entre la rotacié de l'espatlla i la rotacié del puny, poden apareixer
figures més complexes com ara bucles, cicloides i epicicloides (vegeu Figura 4.1.).

Quan el control visual intervé en el tracat del grafic, 'infant ja ha entrat en el
nivell perceptiu de 'activitat grafica. La primera aparicié del control visual es
produeix quan l'infant ja dibuixa dins els limits de I’espai grafic, entre els 1,8 i els
2,3 anys. Dins del nivell perceptiu trobem també tres etapes diferents de control.
El control local del tra¢ es mostra quan l'infant pot retornar cap un tra¢ que hagi
produit anteriorment. Quan el nen pot controlar el desplacament del brac i in-
terrompre el seu moviment és quan poden apareixer elements com el cercle
tancat, segments encadenats o tracos de doble direcci6. Aquesta etapa s’assoleix
aproximadament als 2,4 anys. Al voltant dels 2,7 i 2,8 anys s’arriben a dibuixar
elements com el quadrat o cercles tangencials.

En I'etapa de control global, els elements del dibuix es poden controlar en
funci6é d’elements externs, com ara la vora de la plana o bé un dibuix anterior.
Aquestes produccions apareixen entre els tres i els quatre anys. Més endavant, en
la fase de control de les corbes, 1'infant pot generar corbes hibrides, arabescos,

Figura 4.1. Exemples de corba cicloide (a dalt) i epicicloide (a baix)
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espirals, que neixen de la doble curvatura. Aquestes corbes son la base motriu de
I’escriptura.

Durant tot el desenvolupament del nivell perceptiu es produeix la definicio
de la dominancia lateral. En un inici els nens generen els mateixos tracos amb
ambdues mans, de manera simetrica. Amb el pas del temps, la ma dominant és
la que se sotmet al control visual.

El pas al nivell de representacio es produeix quan el nen comenca a atribuir
una identitat als elements tracats. Per tal que aixo es produeixi, el nen ha de ser
capa¢ d’esquematitzar graficament 1’objecte representat, i d’identificar-lo percep-
tivament. Els seus dibuixos ja es poden considerar ideogrames, atés que tenen
una carrega simbolica. En aquest moment els infants ja diferencien entre el gra-
fisme de dibuix i el grafisme d’escriptura, i generen uns tracos especifics quan
se’ls demana que escriguin. Aquesta etapa s’assoleix entre els tres i els quatre
anys.

Tot i que podriem dir que, un cop assolit aquest nivell de desenvolupament,
els infants son capacos d’iniciar I’aprenentatge de l'escriptura, alguns autors cre-
uen que la maduracié completa no arriba fins els 6 anys (Auzias i Ajuriaguerra,
1986). De fet, existeixen grans diferéncies individuals en la maduraci6 grafomo-
tora, i mentre que alguns nens poden comencar a aprendre a escriure als quatre
anys, altres se’n sortiran millor a partir dels sis (Zesiger, 1995). L'edat d’iniciacio
al’escola de 'aprenentatge de ’escriptura és un tema de debat, i hi ha grans dife-
rencies entre paisos. En el nostre entorn 1’aprenentatge s’inicia a preescolar, pero
a Portugal, Alemanya i Franca els nens aprenen a escriure a partir dels sis anys, i
a Islandia, a partir dels nou anys'.

4.2. Preparacio per a ’aprenentatge de l'escriptura

Per iniciar I'aprenentatge de 'escriptura cal assegurar que les condicions fisi-
ques siguin optimes. Com aconsella Rigal (2006), 'infant s’asseura davant la
taula, al fons de la cadira, amb ambdos peus tocant a terra, i els avantbracos re-
colzats a la superficie de la taula. Cal garantir que taula i cadira tinguin les alcades
correctes per tal que el to muscular de les extremitats inferiors sigui de repos. El
tronc ha d’estar dret, sostingut pels mtsculs dorsals, i el cap també, sostingut pels

1. Font: COST Action European Research Network on Learning to Write Effectively, Working Group 1:
Sociolinguistic Report (2011)
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Figura 4.2. Manera correcta de subjectar |'estri de I'escriptura (a dalt) i moviments per anar cap amunt
i cap avall de la plana (Rigal, 2006).

mausculs del coll. Cal evitar que el nen recolzi el cos a la taula i apropi massa el
cap al paper: el cap s’ha de situar a uns 30 cm. del paper. Es important insistir en
el fet que I'infant mantingui la postura correcta del tronc per tal d’evitar proble-
mes posteriors de columna vertebral. Evidentment, la maduraci6é del nen fara
que la seva postura es vagi modificant i, a mesura que el nen creix, el moviment
del bra¢ i de la ma adquireix més autonomia.

El full on s’escriura s’ha de situar centrat o lleugerament desplacat cap a la
dreta amb una mica d’inclinacio, per als dretans, i desplacat cap a 'esquerra i
inclinat cap a la dreta per als esquerrans.

Subjecci6 de I'instrument

La millor manera de subjectar el llapis o qualsevol estri d’escriptura és 1’ano-
menada pinga trigital, de manera que el llapis se sosté amb la polpa del dit polze i
de I'index i es recolza sobre la part lateral de la segona i tercera falange del dit
anular, aixi com a la intersecci6 entre el dit polze i I'index (Rigal, 2006). Vegeu la
Figura 3.1.

Cal anar amb compte que el dit index no es flexioni excessivament cap a l'in-
terior o cap a l'exterior, que I'infant no agafi el llapis massa a prop o massa lluny
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de la punta o que el polze passi per damunt de I'index. Alguns nens experimen-
ten amb posicions noves, com ara situar el llapis entre I'index i ’anular; d’altres
posen els tres dits, polze, index i anular, damunt del llapis. En general, aquestes
variacions no permeten un bon control del tra¢ (Rigo, 2005).

La ma que subjecta el llapis ha de ser una prolongaci6 natural del brag, sense
flexio ni extensio. De fet, la ma s’ha de bellugar poc respecte el brag, i el despla-
cament per la linia d’escriptura s’ha de fer amb el moviment del brag des de 'es-
patlla. La ma ha de descansar sobre el seu costat, i no ha d’estar inclinada en ex-
cés cap al paper.

Finalment, cal assegurar-se que l'infant no exerceixi, fruit de la tensio, una
pressio excessiva sobre I’eina amb qué escriu i que l'instrument tampoc estigui
massa solt, perque no es garantiria la fermesa del trac (Rigo, 2005).

Lateralitat i ma de l’escriptura

Com hem vist en I'apartat anterior, la progressiva lateralitzaci6 dels infants fa
que una de les dues mans sigui la preferida per escriure, tot i que, en realitat, po-
driem aprendre a escriure amb ambdues mans. El fet d’escriure amb una o altra
ma configura la seva posicio, atés que, com que la direccié del nostre sistema
d’escriptura va d’esquerra a dreta, les persones esquerranes cobreixen allo que
escriuen a mesura que avancen. Per evitar-ho, els esquerrans tenen dues opcions:
situar la ma per sota la linia d’escriptura (i per fer-ho hauran d’inclinar el paper
cap a la dreta, de vegades en un angle de 90°), o bé situar la ma per damunt la
linia d’escriptura en el que es coneix com la ma en «ganxo» (i inclinaran el paper
cap a l'esquerra, igual que ho fan els dretans). Segons Rigal (2006), les nenes es-
querranes prefereixen escriure per sota de la linia i els nens esquerrans fan servir
la postura de ganxo. Cal tenir en compte també que la direcci6 de la llum ha de
ser 'oposada que en els dretans, per tal que la ma no deixi l’escriptura a I’ombra.

Rigo (2005) afegeix a aquestes consideracions la recomanaci6 que l'infant es-
querra agafi el llapis una mica més amunt que els nens dretans i que la cadira
estigui una mica més alta.

En qualsevol cas, el fet de ser esquerra no suposa una major dificultat en
I'aprenentatge de l'escriptura, i sempre és millor respectar la tria de I'infant pel
que fa a la ma amb que escriure. En alguns casos caldra donar suport emocional,
per tal que I'infant esquerra no se senti diferent a la majoria dels seus companys,
i caldra també comptar amb la col-laboracio dels pares o tutors (Rigo, 20035). Si hi
ha dubtes sobre quina lateralitzacio és la més clara, es pot orientar al nen cap un
canvi de ma, pero aquest canvi no esta aconsellat en infants més grans de sis
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anys. Cal tenir en compte que la practica de l’escriptura genera programes corti-
cals que son dificils de canviar, i reorientar la lateralitzacié pot implicar un seguit
de problemes de tipus emocional (Portellano Pérez, 2001).

Tria del tipus de lletra

En les primeres etapes de l’aprenentatge de I’escriptura, a preescolar, és conve-
nient emprar les lletres majascules o de pal. Com assenyalen Maruny, Mistral i
Miralles (Maruny, Ministral, i Miralles, 1997), les lletres majascules son unitats
discretes, que es poden diferenciar i comptar, és més facil percebre-les separada-
ment i distingir les unes de les altres (pag.62). Aquests autors indiquen que els
infants estan molt interessats pel nombre de lletres que tenen les paraules i que
passen temps comptant-les, i les majascules faciliten aquest recompte. D’altra
banda, les lletres majtascules son més senzilles d’escriure, especialment per als
nens de 314 anys, i per tant s’afavoreix la llegibilitat de les produccions infantils
des del seu inici.

En comencar l’'ensenyament primari, la majoria dels nens del nostre entorn
comenca a escriure amb lletra cursiva o lligada. Aquest tipus de lletra afavoreix el
tracat del lligam entre lletres i tedricament afavoreix la velocitat de l'escriptura.
Segons Rigal (2006), pero, les diferéncies de velocitat entre la tipografia cursiva i
la script només apareixen quan es fa escriure els nens de la manera més rapida
possible.

Alguns mestres prefereixen passar de la tipografia majascula a la script, argu-
mentant que la lletra script és més abundant en ’entorn social i cultural dels in-
fants. Generalment, els infants que aprenen a escriure en lletra script acaben lli-
gant espontaniament les lletres de les seves produccions a mesura que s6n mes
destres en 'escriptura.

Exercicis pregrafics

Com hem esmentat en el punt 4.1., hi ha diferents opinions sobre quin és el
moment optim del desenvolupament grafomotor que permet l'inici de l'escrip-
tura manual. En qualsevol cas, la majoria d’infants de tres anys poden copiar ja
linies horitzontals i verticals (Rigal, 2006) i, per tant, poden comencar a copiar el
seu nom en lletres majuascules i realitzar exercicis pregrafics.

Alguns autors aconsellen realitzar exercicis pregrafics, de motricitat gruixuda
en molts casos, per tal de separar el moviment de la ma i de I’avantbrag i la rota-
cio6 del canell, com ara rotacions, jugar a cargolar i descargolar, fer anar titelles...

Pel que fa a la grafomotricitat fina, els infants poden practicar generant tracos
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de diferents estils: arabescs, fer tracos al voltant d’obstacles, copiar o resseguir
siluetes de figures, tracat de linies rectes discontinues, corbes i rectes, fer sanefes,
repetir la mateixa forma (cercles, bucles, creus, triangles...). Aquest tipus d’exer-
cicis repetitius ajuden a obtenir control sobre els moviments necessaris per es-
criure posteriorment les lletres.

Es convenient que els exercicis pregrafics vagin acompanyats d’altres exercicis
de motricitat fina general, com ara retallar i enganxar, fer collarets, jugar amb
plastilina o fang, pintar... Tots aquests exercicis atavoreixen el desenvolupament
de la musculatura de la ma i, en conseqiiencia, el posterior control del llapis
(Rigal, 2006).

4.3. Etapes en 'aprenentatge de l’escriptura manual

Un cop s’inicia 'aprenentatge de I’escriptura manual, conjuntament amb el
de la lectura, les destreses dels infants es desenvolupen en tres etapes diferents
d’instrucci6 de la cal-ligrafia, segons va descriure de Ajuriaguerra (1971) en la
seva obra fonamental L'écriture de I’enfant. Aquestes etapes, entre els sis i els onze
anys, s'anomenen etapa precal-ligrafica, etapa cal-ligrafica (o etapa de cal-ligrafia
infantil) i etapa postcal-ligrafica.

Etapa precal-ligrafica

Ajuriaguerra va situar l'inici de 1’etapa precal-ligrafica als sis anys, pero podriem
situar-lo en el moment en que I'infant comenca 'aprenentatge de I’escriptura i sap
que el que esta fent és escriure lletres i no dibuixar patrons. Probablement, en el
nostre entorn aquest inici es produeix entre els quatre i els cinc anys. En aquesta
etapa les lletres produides tenen una mida molt gran, irregular, i la seva posici6 és
erratica (Zesiger, Deonna, i Mayor, 2000). En trobareu exemples a la figura 4.3.,
produits per nens de segon curs de preescolar (P4) en una tasca de copia.

De vegades s’altera la direccio de I'escriptura i es fan inversions de lletres, que en
aquesta etapa son normals. El sentit de rotaci6 preferit pels nens en aquesta etapa
és de les agulles del rellotge, mentre que en els adults el sentit preferit és el contrari.

Els moviments realitzats pels infants sén poc eficacos, i duen a terme més
moviments en l'aire, prop del full, que moviments d’escriptura final, en els quals
la punta del llapis esta en contacte amb la superficie (Rosenblum i Livneh-Zi-
rinski, 2008; Soler et al., in press). En la Figura 4.3., aquests moviments en 1'aire
son el tragat que apareix en gris clar.
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a)

N

Figura 4.3. Exemples d’escriptura de nens de P4. a) A MERCAT observem que les lletres semblen dibui-
xo0s. b) PORTAL fou escrit de forma inversa perque el nen havia arribat al final de la plana en la linia ante-
rior. ¢) A BOTIGA podem observar la inversi6 de la G. (Dades de I'autora, 2008)?2

2. Les imatges son extretes del programa DUCTUS (Guinet i Kandel, 2010) per a I’analisi de la pro-
duccié de 'escriptura sobre una tauleta digitalitzadora. Els tracos més foscos corresponen a 1’escrip-
tura real de l'infant, i els tracos de color gris clar sén els moviments en 1'aire que els infants fan prop
de la tauleta abans d’escriure o entre lletra i lletra.
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Etapa cal-ligrafica

L'etapa cal-ligrafica o de cal-ligrafia infantil comenca quan els infants aprenen
a escriure les lletres de 'alfabet d’'una manera sistematica. En aquesta etapa, els
nens ja coneixen la forma i el nom de les lletres. Podriem dir que en tenen una
representacio interna, no només de la forma, sin6 també del trajecte que han de
realitzar per escriure-la. L'etapa cal-ligrafica és l’etapa de consolidacié d’aquestes
representacions internes de les lletres i suposa 'adquisici6 de la fluidesa en el
trac.

A l'inici d’aquesta etapa les lletres també son grans i abonyegades, i es realit-
zen molt a poc a poc. Si ens fixem en els tracos, veurem que les lletres es compo-
sen de petits segments. Aix0 es correspon amb molts parells d’acceleracié/desac-
celeracio del moviment. Vegeu-ne un exemple a la figura 4.4.

Segons Zesiger (Zesiger, 1995; Zesiger, Deonna, i Mayor, 2000), els nens en
aquesta etapa tenen un control de tipus retroactiu sobre l'escriptura. Es a dir, fan
un trag, avaluen el resultat obtingut, i corregeixen la trajectoria si ho creuen ne-
cessari. Per aquesta rad escriuen en petits segments i fan pauses tot sovint. Els
processos de retroinformacié d’aquesta etapa donen a l'infant la informacio so-
bre com estan tracant les lletres, com les estan arranjant en ’espai del full, i on és
el seglient punt de produccio, és a dir, el lloc on han de comencar el tracat de la
nova lletra. La tensié muscular de I'infant durant I’execuci6 del trac es nota en
la forta pressi6 exercida damunt la superficie.

Figura 4.4. Exemple d’escriptura d’un nen de Ter de primaria a finals de curs. Podem observar com el
trag esta fet segment a segment (dades de I'autora, 2008)
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Figura 4.5. Copia de la paraula CADIRA realitzada per una nena a finals de 2on de primaria. El trag és
més segur, tot i que encara manté algunes irregularitats. No hi ha tracos en l'aire, excepte per posar el
puntalai.

La repeticio del trac de les lletres i la retroinformacio perceptiva permetran
que els programes motors per elaborar cada lletra es vagin estabilitzant. D’aques-
ta manera, els infants podran programar el moviment per tragar cada al-lograf i
el control que exerciran sobre el tra¢ sera proactiu, és a dir, anterior a la seva
execucio (Zesiger, Deonna, i Mayor, 2000).

Progressivament, el tracat en petits segments desapareixera i cada tret d’'una
lletra sera fet d'un sol trac, amb un sol parell acceleracio/desacceleraci6. També
hi haura variacions en el nombre de tracos realitzats en l'aire, que aniran dismi-
nuint. Podem veure un exemple d’aquesta evolucio a la figura 4.5., on s’observa
que el tracat de les lletres és més fluid que en I’exemple anterior.

Etapa postcal-ligrafica

Un cop els infants han assolit la fluidesa en 1’escriptura, cap als 10 anys, s'ini-
cia I'etapa postcal-ligrafica. Cal assenyalar que alguns autors la situen una mica
més tard, als 13 anys (Portellano Pérez, 2001). En aquesta etapa els infants poden
centrar-se en la rapidesa de la seva execuci0, atés que ja dominen el seu tra¢. Cap
als dotze anys les produccions d’escriptura mostren una expertesa adulta per la
seva rapidesa, fluidesa i regularitat. El control sobre el tra¢ és tan proactiu, perque
els infants programen els moviments grafomotors abans d’escriure, com retroac-
tiu, que s’empra sobretot per controlar la posicio de les lletres respecte la resta, les
linies, i el punt de produccio (Zesiger, Deonna, i Mayor, 2000).
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A partir d’aquest moment les normes cal-ligrafiques escolars ja no se seguei-
xen de manera estricta, perque l'infant cercara una manera d’escriure més velog
i més eficient. D’aquesta manera es produeix la caracteristica perdua de llegibili-
tat en la lletra d’alguns adolescents (Portellano Pérez, 2001; Rigal, 2006; Zesiger,
Deonna, i Mayor, 2000).

En el proper apartat definirem la disgrafia, és a dir, les dificultats que poden sor-
gir durant aquest procés d’aprenentatge, els tipus de disgrafia, i la seva etiologia.

5. Definicio de disgrafia
5.1. Definicio i caracteristiques de la disgrafia

El terme disgrafia evolutiva fa referéncia a les dificultats en 1’aprenentatge de
I'escriptura per part de nens que no mostren altres déficits ni dificultats. Es a dir, els
afectats son infants que tenen una capacitat intel-lectual dins els limits normals o
superior a la mitjana, no tenen cap dany sensorial greu, com ara traumatismes mo-
tors que poguessin condicionar la qualitat de 1’escriptura, tenen una adequada es-
timulacio cultural i pedagogica, i no tenen trastorns neurologics greus, incloses les
lesions cerebrals (Cuetos, 2006; Portellano Pérez, 2001; Rivas i Fernandez, 2004).

Es tracta d’un trastorn funcional, atés que no esta lligat a cap lesié neurologi-
ca com en el cas de la disgrafia adulta. De fet, és un trastorn que no apareix fins
que l'infant aprén a escriure i a llegir. De vegades es relaciona la disgrafia amb la
dislexia, perque la disléxia comporta manifestacions disortografiques, perd molts
cops es troben nens disgrafics que tenen un nivell de lectura acceptable (Portella-
no Pérez, 2001).

Aquesta associacié amb la dislexia fa que trobem una manca d’acord en la
definicio6 de la disgrafia. Com ja s’ha apuntat al capitol anterior, per a alguns au-
tors la disgrafia és un trastorn que afecta els processos centrals de 1’escriptura;
altres creuen la disgrafia és un trastorn que afecta els processos periferics (vegeu
apartat 2.1., per la descripcio dels processos cognitius vinculats a 'escriptura).
Aixi, Cuetos (Cuetos, 2006) assenyala que els disgrafics evolutius poden tenir
dificultats en la planificacié del missatge i en la construcci6 sintactica, pero que
el principal trastorn en aquests nens es manifesta a nivell lexic. Aquest mateix
autor afirma, en 1'obra citada, que les dificultats gratomotores de 1'escriptura ma-
nual no tenen especial importancia.
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En canvi, segons la descripcié de Rigal (Rigal, 2006), un nen pateix disgrafia
quan la qualitat de I’escriptura (llegibilitat, regularitat de la grandaria de les lletres
i dels espais, alineacio de les lletres i les paraules) i la velocitat grafica son deficients
per la seva edat cronologica, encara que no pateixi cap deficit neurologic o intel-
lectual. Rigal afegeix que molt sovint la disgrafia esta associada a altres trastorns
motors, com ara alteracions de 'organitzacio espacial o una lateralitat mal fixada.

Aquestes divergencies sobre la definicio del trastorn de la disgrafia han gene-
rat també diferents classificacions. En presentarem dues de descrites per Portella-
no (Portellano, 2001).

a) Disgrafia primaria vs. disgrafia secundaria

Portellano (2001) parla de disgrafia primaria quan el trastorn del nen és la
dificultat grafomotora de l'escriptura, sense que existeixin causes funcionals o
maduratives.

D’altra banda, la disgrafia secundaria apareix com una manifestacioé simpto-
matica d'un trastorn de més importancia. Alguns autors I'anomenen disgrafia
simptomatica.

b) Disgrafia disléxica vs. disgrafia motora o cal-ligrafica

Aquesta classificacio, atribuida per Portellano (2001) a Giordano (Giordano,
1973) distingeix dos tipus de disgrafia: la disgrafia disléxica i la disgrafia moto-
ra o cal-ligrafica.

Disgrafia dislexica: Es considera que aquesta disgrafia és conseqtiéncia de les
dificultats dislexiques de l'infant. Afecta sobretot al contingut de l'escriptura, i
els errors son similars als que fa el nen dislexic en la seva lectura:

- Omissio de lletres, sil-labes i paraules,

— Confusio de lletres amb sons similars,

— Confusio de lletres amb orientacié simetrica similar,

- Inversio o transposicio de I'ordre de les paraules,

— Invencio6 de paraules o paragrafia escriptora,

— Agregat de lletres i sil-labes,

— Errors de segmentacio de sil-labes, paraules o lletres.

Cuetos (Cuetos, 2006) proposa una classificacio dins les disgrafies dislexiques.
Aquest autor assenyala que la dificultat principal que tenen els infants amb dis-
grafia evolutiva es troba en la recuperaci6 de la forma ortografica de les paraules,
és a dir, en el nivell lexic del processament. Cuetos especifica que els nens disgra-
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fics poden tenir dificultats pel que fa a I’accés a una de les dues rutes de recupera-
ci6 lexica, la ruta fonologica o la ruta ortografica. En el cas de dificultat d’accés a
la ruta fonologica, que Cuetos anomena disgrafia disléxica fonologica, ens
trobarem amb infants que no saben escriure pseudoparaules o paraules que no
coneixen. D’altra banda, alguns infants disgrafics poden tenir dificultats d’accés
a la ruta ortografica, de manera que escriuran les paraules irregulars com si tin-
guessin una ortografia regular. Aquesta seria la que Cuetos anomena disgrafia
dislexica ortografica. De tota manera, assenyala Cuetos, el més habitual és que
les dues rutes estiguin afectades en els nens disgrafics, perque 'escriptura és un
sistema que s’esta formant, i un desenvolupament inadequat en un dels proces-
sos comporta que els altres també es vegin afectats. En general, es tractaria de
dificultats per codificar els signes lingtiistics.

Disgrafia motora o cal-ligrafica: Aquest tipus de disgrafia afecta la qualitat
de l'escriptura, és a dir, als aspectes grafomotors de I’escriptura. Es produeixen les
segiients alteracions (Portellano, 2001):

— Trastorns de la forma de les lletres,

— Trastorns de la mida de les lletres,

— Deficient espaiament de les lletres dins la paraula, entre les paraules i entre

les linies,

- Inclinaci6 defectuosa de paraules i linies,

— Lligaments defectuosos entre les lletres de les paraules,

- Trastorns de la pressio, bé per excés o bé per defecte,

—Trastorns de la fluidesa i el ritme escriptor,

- Trastorns de la direccionalitat dels girs,

—1ialteracions tonicoposturals dels infants.

Segons Ajuriaguerra (Ajuriaguerra, 1977), citat per Portellano, (2001) els nens

que pateixen disgrafia motora poden classificar-se en cinc tipus diferents:

— Els infants rigids, d’escriptura crispada, recta, que desenvolupen una tensio
muscular excessiva en el seu intent de controlar el trag, pero es relaxen si fan
proves de rapidesa escriptora;

- Els infants de grafisme relaxat, que presenten una escriptura irregular. Les
lletres sobn bonyegudes o tremoloses, els pals de les lletres varien en llargada,
ila seva escriptura és descurada;

- Els infants impulsius, que produeixen lletres incompletes i precipitades, i
organitzen malament l'escriptura a la plana;
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- Els nens maldestres, amb un grafisme alterat que resulta dificil de llegir;
-1 els nens lents i precisos, que tenen un grafisme regular i ben organitzat,
busquen la precisio i el control i aixo va en detriment de la seva rapidesa.

Malgrat aquestes diferents definicions i classificacions sobre la disgrafia i per
tal de fixar un criteri clar, nosaltres considerarem com a disgrafia la disgrafia mo-
tora o cal-ligrafica, és a dir, la vinculada als aspectes grafomotors.

Un apunt sobre la prevalenca de la disgrafia

Ateses les dificultats d’arribar a una definici6 unitaria sobre la disgrafia, és di-
ficil establir-ne la prevalenca. Per exemple, un estudi recent dut a terme a I'india
assenyala que la prevalenca de la disgrafia entre els infants entre vuit i onze anys
és del 12,5%, un percentatge forca alt, pero cal tenir en compte que els autors
defineixen la disgrafia com les dificultats en 'expressio escrita i els errors recur-
rents en ortografia i gramatica (Mogasale, Patil, Patil, i Mogasale, 2012). Segons
Peniafiel (Pefiafiel, 2009), la disgrafia sovint s’inclou en una categoria més amplia
de dificultats en la lectura i l'escriptura. La mateixa autora indica que, als Estats
Units, I'estimaci6 del percentatge de nens amb disgrafia volta el 4% de nens en
edat escolar. Pefiafiel estima que a I’Estat Espanyol la prevalenca de la disgrafia es
troba entre el 5 i el 20%, pero hem de tenir en compte que, en la definicié de
disgrafia, aquesta autora segueix la classificacié6 amplia de Cuetos (Cuetos, 2006)
que comentarem en el proper subapartat.

5.2. Etiologia de la disgrafia motora

Les causes de la disgrafia motora s’atribueixen en general a déficits psicomotors
d’origen divers, que poden anar des de bases neurologiques fins a trets caracterials
dels infants o conflictes afectius. Recollirem aqui la classificacié de Rigo (Rigo Car-
ratala, 2005), incorporant algunes propostes de Portellano (Portellano Pérez, 2001).

Disgrafia per problemes de tonicitat

Es la causa més freqiient de la disgrafia i compren els infants hipertonics i els
hipotonics. Els primers manifesten gran tensio a la ma, que es pot observar en la
forma com subjecten l'estri d’escriure i també en la poca flexibilitat dels seus
moviments. El seu avantbrag fa salts en el moment d’escriure, el tra¢ també es
produeix a batzegades, les lletres estan sovint molt juntes i les intervals entre
paraules son molt variables.
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Els nens amb hipotensio, en canvi, solen fer grafies insegures. Les lletres i les
paraules no estan acabades i tenen una alineaci6 pobra, la qual cosa dona a la
seva escriptura un aspecte de «muntanya russa».

Disgrafia per malaptesa en la motricitat fina

Aquests estudiants presenten un retard en el desenvolupament de la motrici-
tat fina, que de vegades pot ser deguda a una falta de practica. Milloren amb
exercicis grafics i no solen tenir problemes associats de lectura o d’ortografia.

Portellano esmenta els casos de nens amb poca eficiencia psicomotora, basi-
cament de dos tipus: els infants amb motricitat debil, amb un desenvolupament
motor inferior al que els correspondria per edat cronologica; i els infants hiperci-
netics o inestables, amb una escriptura irregular, feta amb molta pressio i a gran
velocitat.

Disgrafia per problemes de coordinacié oculomanual

Alguns nens presenten dificultats d’aquest estil, que es poden avaluar fent
exercicis senzills com imitar moviments precisos de les mans, calcar un model o
retallar siluetes. Aquestes dificultats es poden corregir fent exercicis classics com
els del metode Frostig (Frostig, Horne, i Miller, 1972).

Disgrafia per problemes espacials

Son casos d'infants que tenen una percepcid espacial anormal com a conse-
quiencia de problemes d’orientaci6 i organitzaci6 espacial en l'area perceptomo-
tora, que afecten especialment I’execuci6 d’accions guiades visualment. Es posa
de relleu sobretot durant la copia i el dibuix.

Portellano (Portellano Pérez, 2001) afegeix als trastorns per problemes espaci-
als els trastorns d’orientacio espacial i de I’esquema corporal, relacionats de vega-
des amb una lateralitzacio deficient, que comporten desordres en la direccio,
posicions erronies dels caracters, i alteracié de grafemes amb simetria similar.

Factors temperamentals i de personalitat

En aquests casos l'escriptura es veu afectada de manera secundaria a determi-
nades caracteristiques de la personalitat dels infants. Ajuriaguerra (de Ajuriaguer-
ra, 1971) ja va descriure I’anomenada disgrafia per impulsivitat, que descriu aque-
lla escriptura realitzada de manera sobtada, sense reflexié i sense control.
Aquesta manera d’escriure precipitada té com a conseqiiencia la realitzacié d’er-
rors, la manca de precisio en el trag i la mala organitzaci6 de I’escriptura en el full.
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El cas oposat, segons Rigo (Rigo Carratala, 2005), és aquell en el qual una ex-
cessiva meticulositat en I'escriptura alenteix extraordinariament la seva execu-
cio, toti que el resultat sigui molt bo.

Factors educatius i mals habits

En aquests casos, la mala lletra es produeix per una manca d’entrenament
escolar o perque alguns aspectes (com agafar el llapis, realitzar els tracos de les
lletres...) han estat descurats.

D’altra banda, Portellano (2001) afegeix que una educaci6 excessivament rigi-
da, amb objectius inadaptats als alumnes, amb poca atenci6 a les possibles difi-
cultats de I'alumne també poden ser causa de disgrafia.

Treballarem en el proper apartat com podem diagnosticar la disgrafia i quines
eines ens permetran establir els criteris per a la posterior intervencio.

. N

6. Avaluacio i diagnostic de la disgrafia motora?®

La dificultat en ’avaluacio de la disgrafia rau en el fet que no existeixen proves
d’avaluacio especifiques que ens aportin la informaci6 necessaria dels aspectes
alterats que caldra reeducar. Tot i aix0, tenim al nostre abast algunes proves per
avaluar la lectura i l'escriptura que contenen subtests que permeten obtenir da-
des rellevants sobre el grafisme del nen.

L'avaluacio de la disgrafia requereix una visi6 global i multidimensional, atés
que no només hem de tenir en compte els errors de cal-ligrafia més propis del
grafisme, siné que també hem de valorar els factors relacionats amb el fracas cal-
ligrafic, com ara els aspectes intel-lectuals, els psicomotors i els perceptivomotors
(Rivas i Ferndndez, 2004). Segons aquestes autores podem distingir dos grans
dimensions en l'avaluacio6: una d’especifica del grafisme i una altra de referida als
aspectes secundaris del grafisme. Les veurem tot seguit.

6.1. Avaluacio especifica del grafisme

En aquesta avaluaci6 es tindran en compte els aspectes relacionats amb la
produccio6 de l'escriptura manual. En primer lloc, caldra fer una valoraci6 d’as-

3. Amb la col-laboraci6 de Raquel Buendia Clemente.
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pectes fisics observables, com ara 1’actitud postural de I'infant, la posici6 del pa-
per i la subjecci6 del llapis (Rivas i Fernandez, 2004). Tot seguit us n’oferim una
descripcio:

a) Actitud postural del nen: valorar si la postura és la més adequada per a una
correcta cal-ligrafia. Aixi, tindrem en compte la postura del cos i del cap: el tronc ha
d’estar recte i el cap lleugerament inclinat per tal d’orientar la mirada cap a 1’escrit.

b) Posicié del paper: es considera normal que estigui lleugerament inclinat
cap al costat contrari de la ma amb la que el nen escriu per tal d’afavorir 1’alinea-
ci6 de l'escriptura.

¢) Subjecci6 del llapis o pinga: la correcta posicio dels dits per subjectar el 1la-
pis utilitzant I'index, el polze i el del cor.

D’altra banda, també caldra valorar els aspectes relacionats amb I'execucio del
trac: velocitat, qualitat i pressio, Gs de l’espai del paper, mida de l’escriptura, uni-
ons entre els caracters i errors d’inclinacio.

d) Velocitat del trac: observarem si el nen escriu massa rapid o amb molta
lentitud.

e) Qualitat del trac i pressio: la pressio exercida sobre el llapis ha de ser adequa-
da, ni massa forta per no entorpir el desplacament del llapis, ni massa suau, per
tal de mantenir el control del trac.

f) L'as de l'espai del paper: convé tenir en compte els marges en 'escriptura
respecte la mida del paper per tal de valorar la distribuci6 de I’escriptura a I’espai.

g) Mida de l'escriptura: es valora la mida de les lletres tenint en compte 1’espai
entre les linies d'una pauta. També es pot valorar la diferéncia entre les lletres, és
a dir, si hi ha alguna irregularitat en diferents lletres.

h) Les unions: es pot distingir entre les unions de dues paraules i aquelles pa-
raules que s’han separat perod que el nen ha unit després de la seva escriptura.

Per a la valoracié d’aquest darrer grup d’errors podem utilitzar les segiients
proves:
—TALEC
La part de l'escriptura del TALEC (Test d’Analisis de la Lectura i I’Escrip-

tura en Catala; Toro i Cervera, 2005) consta d’una part d’ortografia arbitraria
i d'una altra referida al grafisme. Aquesta segona part permet valorar la irre-
gularitat de mides de la lletra, la irregularitat de les linies, 1’espai interlineal,
les zones, la superposicio, la soldadura, la inclinaci6, la postura, la posicio
del paper i la pressio del llapis.

— El test grafomotor d’Ajuriaguerra (Ajuriaguerra, 1971)
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Aquesta prova es pot aplicar a partir dels set anys i la seva aplicacid pot ser
individual i col-lectiva. Valora tres factors emprant els segiients indicadors:

a) La pagina: conjunt brut, linia trencada, linia fluctuant, paraules amuntega-
des, marges insuficients, espais irregulars.

b) La malaptesa: tra¢ de mala qualitat, lletres retocades, desigualtats, angu-
laci6 dels arcs, punts d’enllag, irregularitats de dimensio, zones mal diferen-
ciades.

¢) Errors de forma i de proporcions: lletres molt estretes o massa labils, males
formes, escriptura molt gran o molt petita, escriptura molt estesa o molt estreta.

— Registres ad hoc

Rivas i Fernandez (2004) aconsellen treballar a partir de mostres d’escriptura
espontania o de dictats. Amb aquestes mostres podem obtenir dades de freqiien-
cia d’aparici6 dels errors i dades dels tipus d’errors, per aixi classificar-les en fun-
ci6 del que pretenem valorar (per exemple: forma, mida, inclinaci6 del trac, en-
llacos). Aquest registre ens facilitara molt la planificacié de la reeducaci6 tenint
en compte els tipus i freqiiencies d’errors.

6.2. Avaluacio dels aspectes secundaris al grafisme

L'avaluacio dels aspectes secundaris al grafisme és important perqué aquests
aspectes poden ser, d'una banda, 1'origen de les dificultats en 1'execuci6 de 'es-
criptura i, de l'altra, poden ser-ne conseqiiéncies que contribueixin a la mala
adaptacio de l'infant a ’entorn escolar i social. Proposem en aquest subapartat
algunes eines per avaluar els aspectes emocionals lligats a les dificultats en 1’es-
criptura i per avaluar altres factors associats a la disgrafia, concretament els aspec-
tes intel-lectuals, psicomotors i perceptivomotrius.

Aspectes emocionals

Existeixen un gran nombre de disgrafies secundaries que es deriven d’alteraci-
ons emocionals o de personalitat (Rivas i Ferndndez, 2004). Per aquesta ra6 cal
tenir en compte els factors psicoafectius i de personalitat, tant en l’avaluacidé com
a l’hora de planificar la intervencio.

Les proves de personalitat poden ser ttils per detectar aquestes alteracions.
Rivas i Fernandez (2004) recomanen les segiients:

— El test 16 PF (Cattell, Cattell, i Cattell, 1993) és un qiiestionari sobre 16 fac-
tors de la personalitat i s’aplica a nens entre 6 i 8 anys. Aquest test ens proporciona
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informacio6 respecte el nivell d’ansietat, d'introversi¢/extraversio, poca/molta soci-
alitzaci6 controlada i dependéncia/independéncia.

— El 16PF-APQ (Schuerger, 2004) és 'adaptacio del 16PF per a adolescents.
Consta de 140 elements i permet avaluar catorze dimensions de la personalitat,
incloent-hi l'aspecte intel-lectual.

— El BASC (Sistema d’avaluaci6é de la conducta de nens i adolescents,
(Reynolds i Kamphaus, 2004) és un test multidimensional que mesura aspec-
tes del comportament i la personalitat, incloent-hi dimensions tan positives o
adaptatives com negatives o cliniques. Té cinc components que valoren l'in-
tant des de diferents perspectives i poden ser utilitzats de manera col-lectiva o
individual:

—un autoinforme, on el nen o adolescent descriu les seves emocions i autoper-

cepcions;

—dos qtiestionaris de valoraci6, un per als pares i un altre per als tutors, que
recullen les descripcions del comportament observable del nen en diversos
contextos;

—una historia estructurada del desenvolupament: informacio social, psicolo-
gica, evolutiva, educativa i medica de I'infant;

—un sistema d’observacio per registrar i classificar la conducta observada di-
rectament a l'aula.

Avaluacio6 dels factors associats a la disgrafia

Aspectes intel-lectuals

Els nens amb deficits intel-lectuals sovint presenten moltes dificultats a nivell
cal-ligrafic, pero no els podem considerar com a disgrafics. Com hem vist a les
definicions, els infants disgrafics son aquells amb dificultats amb l’escriptura que
no presenten discapacitats intel-lectuals. Per aix0, resulta imprescindible realit-
zar una adequada avaluacié dels aspectes intel-lectuals del nen per descartar
qualsevol deficit.

Per avaluar la capacitat intel-lectual dels nens disgrafics tant Rivas i Fernandez
(2004) com Portellano Pérez (2001) proposen el WISC (Weschler, 2005), 1’escala
d’intel-ligencia de Weschler per a nens, que consta d'una part verbal i una de
manipulativa. Cal tenir en compte, pero, que aquests autors observen que els
nens disgrafics acostumen a presentar variacions entre les dues parts de la prova
de manera que puntuen menys en l’escala verbal.
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Aspectes psicomotors

Pel que fa a aspectes psicomotors generals tindrem en compte la capacitat de
control de moviments, ’equilibri estatic i dinamic, 'estabilitat i la coordinacio,
per tal d’elaborar un perfil psicomotor general.

Per valorar aquests aspectes Portellano Pérez (2001) proposa l'escala d'Oze-
retski (Ozeretski, 1987) per a nens de quatre a setze anys, que consta de cinc
arees: equilibri estatic, equilibri dinamic, velocitat de moviments, coordinaci6
manual i abséncia de sincinesies 0 moviments involuntaris en grups musculars
especifics.

Pero també és necessari considerar aspectes motrius més especifics, com ara la
coordinaci6é dinamica de les mans, la lateralitat i 'esquema corporal.

En relaci6é a la coordinacié dinamica de les mans trobem, a nivell formal, la
prova de coordinacié dinamicomanual de Guilmain, inclosa també a 1’escala
Ozeretski (1987), per a nens més grans de cinc anys.

De manera informal, també podem mesurar la coordinaci6 de les mans a par-
tir de I’observaci6 d’alguns moviments de mans i dits en activitats simples, com
per exemple: amb el puny tancat treure els dits d'un en un, tocar el polze amb la
resta de dits d'un en un, agafar objectes de diferents mides amb determinats dits,
etc. (Rivas i Fernandez, 2004).

L'avaluacio de la lateralitat és un aspecte important en el diagnostic de la dis-
grafia, ja que la utilitzaci6 de la ma dominant, la coordinacié ma-ull i la tenden-
cia lateral homogenia del nen son factors claus en 'escriptura. Aquest aspecte és
senzill de valorar, ja que podem obtenir molta informaci6 a partir de I’'observacio
de la preferéncia d'as de la ma, del peu i de 1'ull en determinades activitats com
ara agafar una pilota, llancar una pilota, obrir una porta, mirar per un telescopi,
aclucar un ull, disparar una escopeta, etc.

Per avaluar 'esquema corporal, Rivas i Fernandez (2004) i Portellano Pérez
(2005) proposen diverses proves. De totes, potser la més coneguda és la prova de
Goodenough (Harris, 1991), que consisteix en realitzar el dibuix d'una persona
per establir el grau de desenvolupament de 1’esquema corporal.

Aspectes perceptivomotrius

Per avaluar aquests aspectes sera convenient que valorem la coordinacio viso-
motora i 'estructuraci6 espaciotemporal, atés que ambdues tenen un paper im-
portant en I'execuci6 de I’escriptura manual.

Per avaluar la coordinaci6 visomotora, Rivas i Fernandez recomanen el classic
test visomotor de Lauretta Bender (Bender, 1938) per a nens a partir dels sis anys,
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encara que es pot aplicar des dels quatre, que proporciona dades sobre el nivell
de maduresa del nen en percepci6 visomotriu.

També podem valorar aquest aspecte de manera informal a partir de la realit-
zacio de determinades activitats en que es requereixi la coordinaci6 de 1'ull i la
ma, com ara enfilar, encertar un blanc, col-locar peces d'un puzzle, etc.

Pel que fa a l'estructuracio espaciotemporal, en el terreny de les proves for-
mals trobem la d’organitzacio espacial de Picq i Vayer (Picq i Vayer, 1977), que es
pot aplicar a partir dels cinc anys i que determina el coneixement de les nocions
espacials basiques (dreta, esquerra, a dalt, a baix, davant, darrere), i la prova d’or-
ganitzacio espaciotemporal dels mateixos autors.

Pel que fa a proves informals, podem valorar les nocions espacials a partir de 1'ob-
servacio del reconeixement per part del nen de la seva dretaila seva esquerra, col-locar
un objectealadretaoal’esquerra enrelacié a un altre objecte, davant o darrere, a sobre
oasota, idiferenciar la dretail’esquerra en un dibuix. També podem valorar la percep-
ci6 del ritme mitjancant activitats que impliquin el seguiment o la reproduccié d'una
seqiiéncia ritmica per part del nen a partir d'un model (Rivas i Fernandez, 2004).

En el proper apartat trobareu indicacions sobre com dissenyar una interven-
ci6 en els casos de disgrafia motora o cal-ligrafica

7. Intervencio i reeducacio de la disgrafia motora*
7.1. Principis i arees d’intervencio

Com hem vist en I'apartat anterior, €s complex arribar a una correcta diagno-
si de la disgrafia motora, especialment per la quantitat de factors que es posen en
joc quan l'escriptura esta alterada en els infants.

Conseqiientment, sera complex dissenyar una intervencié eficag, atés que
haurem de tenir en compte les caracteristiques del trastorn en si mateix, les vari-
ables associades de l'infant afectat, i el seu context familiar i escolar. També és
important establir com a objectiu final de la intervencio6 el fet de possibilitar la
comunicacio, que és la funcié que realitza en llenguatge (Pefiafiel, 2009).

El nen disgrafic és conscient de les seves dificultats i sovint té una mala dispo-
sicié per realitzar les tasques d’escriptura. Per aix0 és important no comencar
amb activitats dirigides a I'escriptura, sindé més aviat plantejar activitats previes
que el portin de forma natural a una major facilitat en I’execucio de les lletres.

4. Amb la col-laboraci6 de Raquel Buendia Clemente.



© UOC 157 Dificultats en l'aprenentatge grafomotor....

Des d'un plantejament global de la intervencio, Picq i Vayer (Picq i Vayer,
1977) van dissenyar una seqiiencia reeducativa amb els segiients apartats:

a) Educacio psicomotriu general, on trobem la relaxacio global i segmentaria,
la coordinaci6 sensoriomotriu, I’esquema corporal, la lateralitat i ’organit-
zacio espaciotemporal.

b) Educaci6 psicomotriu diferenciada, que consisteix en I’entrenament de la
independeéncia del bra¢ i de la ma, i la coordinaci6 i precisio6 dels movi-
ments de mans i dits en funci6 del grafisme.

¢) Exercicis grafomotors per tal de crear habits perceptivomotors correctes,
I'escriptura ritmica i els grafismes continus.

Rivas y Fernandez (2004), partint d’aquesta proposta reeducativa i dels plan-
tejaments de (Portellano Pérez, 2001) i Linares (1993), especifiquen els segiients
ambits d’'intervencio:

a) Reeducaci6 psicomotora de base, que aborda els segilients aspectes:

a. Relaxaci6 global i segmentaria
b. Coordinaci6 dinamica general
c. Esquema corporal
d. Control postural i equilibri
e. Lateralitat
f. Organitzaci6 espaciotemporal
b) Reeducaci6 psicomotora diferenciada:
a. Control segmentari
b. Coordinaci6é dinamica de les mans

¢) Reeducacié visomotora destinada a millorar la coordinacié oculoma-

nual.

d) Reeducacio del grafisme:

a. Reeducaci6 grafomotora preparatoria
b. Correcci6 d’errors especifics del grafisme com la forma, la mida, la incli-
nacio, 'espaiament i I’enllac.

Tot seguit descriurem la intervenci6 en cada una d’aquestes arees i proposa-
rem exercicis provinents de la literatura i de la practica logopedica.
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7.2. Reeducacio psicomotora de base

L'objectiu d’aquesta reeducacio és millorar la tonicitat i la postura corporal de
I'infant, aixi com també les capacitats perceptivomotores, ja que el treball en
aquestes afavorira I’execucio del seu grafisme.

Relaxacio6 global i segmentaria

Amb la relaxaci6 aconseguirem disminuir la tensié muscular i d’aquesta ma-
nera millorarem la predisposici6 tonica del nen per dur a terme ’escriptura.

Una de les tecniques més utilitzades és la tecnica de Schultz (Ajuriaguerra,
1977; Rivas i Fernandez, 2004), que consisteix en buscar la distensio a través de
la flexio i extensié muscular i de I’evocaci6é de sensacions de pesadesa i calor, in-
duides de forma verbal per part del reeducador.

La relaxacio global pretén aconseguir la relaxacié de tot el cos. La postura
que adopta el nen per dur a terme la técnica de Schultz requereix que el nen
estigui estirat amb un coixi sota el cap, els bracos semi flexionats i els colzes
separats del cos. Els palmells de les mans han d’estar en contacte amb el terra i
els dits oberts, pero sense tensi6. També es posa un coixi sota els genolls perque
les cames estiguin semi flexionades. Els genolls estan separats entre si, els ta-
lons quasi junts i les puntes dels peus cauen de forma natural. El reeducador
demana al nen que intenti notar la sensacié de pesadesa de cadascuna de les
parts del cos per separat per, després, desplacar aquesta sensacio a la resta de
parts (Ajuriaguerra, 1977).

De vegades pot resultar dificil que el nen senti la pesadesa en una determi-
nada part del cos; en aquests casos podem utilitzar altres técniques, com la de
Jacobson, per ajudar-lo a trobar la sensacio requerida. Segons aquesta teécni-
ca, demanem al nen la contraccio i la distensié del bra¢ i que a continuaci6
intenti recordar les sensacions que li han produit aquestes accions (Ajuriaguer-
ra, 1977).

La relaxaci6 segmentaria és utilitzada per millorar la tonicitat de la ma domi-
nant, i s’aconsegueix a través de les mateixes téecniques que la relaxacio global.

Coordinaci6 dinamica general

Amb el treball d’aquest aspecte es pretén millorar la coordinacié de movi-
ments en desplacament, a partir de diverses activitats com poden ser saltar, cor-
rer, caminar, pujar, baixar, etc.
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Esquema corporal

En un primer moment sén importants els exercicis adrecats al reconeixement
de les parts basiques del cos. Aixi, davant d'un mirall el nen ha de reconeixer
aquestes parts sobre el propi cos, diferenciant les que sén simeétriques de les que
no ho sén, a la vegada que les va anomenant (Portellano Pérez, 2001). Després ha
de reconeixer aquestes parts en un altre nen o en el reeducador.

Més endavant, el reconeixement ha de ser més detallat, és a dir, el nen haura
de reconeixer i anomenar les diferents parts del cos, des del cap fins les extremi-
tats (Rivas i Fernandez, 2007).

En la nostra practica realitzem un altre exercici que ajuda al nen en el reconei-
xement del propi cos. Consisteix en passar una pilota petita, per exemple de
tennis, per cadascuna de les parts del nen mentre el reeducador les va anome-
nant per tal de fer-lo conscient d’aquestes. En aquest exercici el nen ha d’estar en
posicio estirada i amb els ulls tancats. A continuacio, s'inverteixen els papers i el
nen ha de passar la pilota per les diferents parts del cos del reeducador al mateix
temps que també les va anomenant. Seguidament, es pot reproduir el mateix
exercici en altres posicions, assegut o de peu.

Control postural i equilibri

Per tal de millorar el control del cos i I’equilibri, Rivas i Fernandez (2004) pro-

posen els seglients exercicis:

— Per prendre consciéncia de ’equilibri es varia el pes corporal, primer deixant
descansar el pes sobre una cama i després sobre 1’altra, o també a través del
balanceig d'un costat a l'altre.

— Per millorar I’equilibri estatic es demana al nen que es desplaci lliurement
per I'espai i que s’aturi a un senyal determinat.

— Per millorar 1’equilibri dinamic es treballa demanant al nen que recorri una
linia marcada en el terra, alternant punta-talo, o també a partir del joc de la
corda on l'infant se situa en un extrem i el reeducador a l'altre i s’estira la
corda intentant mantenir I'equilibri.

Lateralitat

El treball d’aquest aspecte ha d’anar encaminat al reconeixement de la dreta i
I'esquerra. Per aconseguir-ho es realitzen diversos exercicis, per exemple, llencar
o fer botar una pilota amb una determinada ma, donar cops a un globus alter-
nant la ma a petici6 del reeducador, introduir boles de paper en una cistella amb
la ma dominant, o anelles en un pal, etc. En un inici, aquests exercicis es poden
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realitzar amb una ajuda visual, és a dir, atribuint un color a cada ma, per exemple
posant un gomet verd a la ma dreta i un gomet vermell a la ma esquerra.

Es important establir de forma clara quin és el domini lateral de 'infant i tenir
en compte si és el mateix a nivell ocular i manual, o bé si I'infant presenta latera-
litat creuada.

Organitzaci6 espaciotemporal
Tal i com assenyalen Rivas i Fernandez (2004), els exercicis per reconeixer els
conceptes espacials basics (dreta/esquerra, a dalt/a baix, davant/darrere) han de
seguir una progressio:
— Reconeixement dels conceptes espacials sobre el propi cos.
— Reconeixement dels conceptes espacials sobre una altra persona.
— Reconeixement dels conceptes espacials en posicions canviants del cos.
— Reconeixement dels conceptes espacials en referéncia a un objecte.
- Reconeixement dels conceptes espacials sobre un espai grafic com la pissarra
o el paper. Un exercici a realitzar per millorar aquest reconeixement consis-
teix en tracar en un paper una linia recta horitzontal i una altra vertical al
mig (figura 7.1.), i demanar al nen que dibuixi algun objecte en un dels
quadres segons la posicié expressada (a dalt a la dreta). També es pot posar
el paper a terra i que el nen tiri una bola a la zona referida pel reeducador.

Figura 7.1. Exemple d’exercici per millorar els conceptes espacials sobre un espai extern (practica logo-
pedica)
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Tant Rivas i Fernandez (2004) com Portellano (2001), parlen d'una reeducacio
ritmicotemporal en casos de malaptesa motriu, aritmia escriptora i inquietud
excessiva amb exercicis que es basen en seguir seqiiencies ritmiques com, per
exemple, caminar picant de mans a cada pas o a partir d'un ritme marcat pel
reeducador o per un metronom, o reproduir seqiiéncies picant de mans a partir
d'un model donat.

7.3. Reeducacio psicomotora diferenciada

En aquest apartat de la reeducacio, el treball esta destinat a I’extremitat domi-
nant per tal de millorar la seva tonicitat i la mobilitat per aixi millorar la qualitat
de l'escriptura.

Rivas i Fernandez (2004) diferencien dues parts: el control segmentari i la co-
ordinaci6 dinamica de les mans.

Control segmentari

En aquesta part es pretén aconseguir la diferenciacié en els moviments del
brag, el canell i la ma. Portellano (2001) proposa exercicis com rotar les mans
sobre els canells, sacsejar les dues mans, obrir i tancar les mans amb forga alter-
nativament, rotar els bracos sobre els colzes, entre d’altres.

Coordinaci6 dinamica de les mans

Per aconseguir un domini precis de la ma es poden realitzar diferents tipus

d’exercicis que treballen els moviments de les mans i dels dits.

— Activitats en que s’utilitzin de manera alternativa les dues mans com, per
exemple, colpejar un globus o una pilota amb una raqueta de tennis a cada
ma, encistellar boles en un con, etc.

— Activitats per adquirir independéncia dels dits com, per exemple, unir els
dits de les dues mans un a un i després separar-los amb els ulls tancats, treu-
re els dits d’'un en un quan es té la ma tancada o donar copets al dit polze
amb la resta dels dits.

— Activitats que requereixen habilitats de motricitat fina, com enfilar boles en
un fil, cordar i descordar botons, pujar i baixar cremalleres, cargolar i descar-
golar, etc.
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7.4. Reeducacio visomotora

La reeducaci6 visomotora esta dirigida a millorar la coordinaci6 entre els mo-
viments de la ma i la percepci6 visual.
Portellano Pérez (2001) proposa quatre tipus d’exercicis per treballar la coor-
dinaci6 oculomanual.
— Exercicis de picat o perforat en els quals el nen ha de perforar amb un punxo6
dins un dibuix, una figura, unes linies, etc. Aquests segueixen una progressio:
o Perforar dins d'un paper o dins d'un dibuix
o Perforar entre dues linies que progressivament es fan més estretes
o Perforar dins de franges rectes o corbes
o Perforar sobre linies rectes i dibuixos a base de linies rectes
o Perforar dibuixos amb linies corbes
o Perforar dibuixos més complexos

Exercicis de retallat o esquingat, utilitzant les tisores i els dits per tallar paper,
dibuixos, figures i linies.

o Retallar tires de paper

o Retallar sanefes

o Retallar dins de segments rectes

o Retallar dibuixos amb linies rectes i linies corbes

o Retallar dibuixos més complexos

Exercicis de modelatge. A partir de 1’Gs de la plastilina es poden realitzar di-
verses activitats utilitzant tnicament els dits de la ma dominant.

o Fer boles de la mateixa mida que un model

o Formar boles amb mida creixent o decreixent

o Formar boles alternant colors diferents

o Formar boles alternant mides

o Formar cilindres segons un model

o Formar cilindres en series alternants

o Formar boles o cilindres iguals a un model pero amb els ulls tancats

Exercicis d’enfilar en els que es poden utilitzar diversos materials i objectes
per enfilar en diferents superficies.

o Enfilar boles de diferents colors, mides o formes

o Enroscar cargols (comencar amb mides grans i anar disminuint la mida)
o Enfilar fils en superficies perforades com botons o taulells
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7.5. Reeducacio del grafisme

Reeducaci6 grafomotora preparatoria

En aquest apartat proposarem exercicis per treballar aspectes de pressio, trag i
direccionalitat. A I’hora de comencar a treballar, primer es realitzaran els exerci-
cis a I'aire, després en una pissarra i al final en paper de diferents mides. També
s'utilitzaran diversos materials, com pintura, pinzells de diferent gruix, retola-
dors de diferents diametres, ceres, llapis i boligrafs.

Els exercicis per treballar la pressi6 son diversos en funcio6 del que es pretengui
aconseguir, €s a dir, si volem augmentar o disminuir la pressié que el nen exer-
ceix sobre el paper o a I’hora de subjectar el llapis. Podem trobar infants que
exerceixen massa pressio sobre el paper i, per tant, hauran de realitzar exercicis
encaminats a disminuir I’excés de forca per evitar un tra¢ massa fort. En aquests
casos son importants les activitats de relaxaci6 esmentades anteriorment. També
podem trobar infants que exerceixen una pressio irregular i s’ha d’ajudar a fer
que el tra¢ sigui més visible. En aquests casos podem realitzar activitats amb pa-
per de vidre on els nens poden dibuixar-hi amb ceres, o fer dibuixos amb pinzells
fins.

Portellano Pérez (2001) diferencia entre exercicis de linies rectes i linies cor-
bes. En el primer cas suggereix les segiients activitats:

— Fer tracos verticals i horitzontals d’esquerra a dreta,

— Seguir series o sanefes simples i cada vegada més complexes ,

— Repassar i copiar tracos rectes i dibuixos amb aquests tragos,

— Completar dibuixos segons un model (vegeu figura 7.2),

Figura 7.2. Exemple d’exercici grafic per millorar el grafisme emprant patrons de punts (material extret
de www.orientacionandujar.wordpress.com)
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— Repassar i copiar linies rectes, diagonals, figures simples i de major comple-
xitat (vegeu figura 7.3.)
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Figura 7.3. Exemple d’exercici grafic per millorar el grafisme emprant linies amb direccié per repassar
(material extret de www.orientacionandujar.wordpress.com)

— Copiar figures en posicid simetrica (vegeu figura 7.4.)
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Figura 7.4. Exemple d’exercici grafic per millorar el grafisme emprant copia de figures en posicié sime-
trica. Material extret de (Portellano Pérez, 1990)

Correcci6 d’errors especifics del grafisme
En aquest altim subapartat parlarem d’aspectes més concrets en relaci6 a
errors meés especifics: la forma de les lletres, la mida d’aquestes, la inclinacio i
I'espaiament incorrectes, i els enllacos inadequats.
— Forma de les lletres: és important que el nen conegui la forma correcta per
fer cadascuna de les grafies. Algunes activitats que podem realitzar per mi-
llorar aquest coneixement son:
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o Realitzar la forma de la lletra a 'aire

o Repassar amb el dit la forma de la lletra damunt de paper de vidre

o Realitzar la forma de la lletra dins de capses amb diferents textures (farina,
serradures)

o Reproduir la lletra amb plastilina

o Resseguir la lletra amb punts de referéncia

o Imitar un model

—Mida de les lletres: en el cas que treballem la lletra de pal o les majtscules, és
convenient utilitzar la pauta de doble ratlla (figura 7.5), i quan treballem la
lletra lligada, és util la pauta Montessori (figura 7.6).

Figura 7.5. Pauta de doble ratlla

Figura 7.6. Pauta de Montessori

- Inclinacio: existeixen exercicis especifics per evitar la inclinacié incorrecta.
Rivas i Fernandez (2004) citen alguns dels més freqiients com ara tracat de
linies rectes, de linies paral-leles, d’ones i bucles sense inclinacio (figura 7.7)
iuni6 de dos punts a pols (figura 7.8), entre d’altres
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Figura 7.7. Bucles sense inclinacié (Portellano Pérez, 1990)

Figura 7.8. Uni6 de dos punts a pols (material extret de www.orientacionandujar.wordpress.com).

- Espaiament: les mateixes autores proposen 1'ts de quadricules per corregir
espaiaments inadequats, ja que d’aquesta manera es poden controlar els
espais entre paraules, per exemple indicant al nen que deixi dos o tres qua-
dres de separacio entre cada paraula.

— Enllagos: els errors en els lligaments entre lletres acostumen a donar-se com
a consequiencia d'una mal coneixement de la forma de la lletra, aixi que els
exercicis per treballar la configuracié de les lletres son tils per a aquests
errors. Tot i aix0, Rivas i Fernandez (2004) proposen els segiients exercicis
addicionals:

o Els exercicis de repas de paraules o frases en paper pautat, sense aixecar el
llapis (vegeu figura 7.9.).

o Els exercicis de copies cal-ligrafiques de paraules, sense aixecar el llapis.

o Els exercicis de col-locaci6 dels enllagos correctes en textos en els que fal-
ten les unions entre lletres.

o Els exercicis de correcci6 de dictats i composicions propies, completant o
reformant els enllacos erronis.
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Figura 7.9. Exemple de repas de paraules emprant la lletra Mestra2 (Memima puntejada)

7.6. Consideracions finals

En aquest apartat hem proposat exercicis per millorar el grafisme de nens amb
dificultats que es desenvolupen des d'un treball de motricitat global fins a la cor-
reccio especifica de I'execucio6 del grafisme. Com heu vist, els exercicis proposats
son senzills de dissenyar i, per tal de no cansar l'infant amb repeticions de les
mateixes activitats, és convenient crear-ne de nous.

Cal que 'infant, en el seu procés de reeducacio, visqui les activitats com pla-
ents i agradables amb la finalitat que recuperi l'interes i la motivacio per realitzar
tasques d’escriptura manual, especialment tenint en compte que aquestes cobri-
ran la major part de la seva vida escolar.

Finalment, un darrer apunt: com hem vist en 'apartat 5, la disgrafia pot ser de
vegades conseqiiencia d’altres trastorns, i també d’alteracions de personalitat o
emocionals de I'infant. En aquest cas, caldra tractar la disgrafia com el trastorn
secundari que és i procurar la intervencio6 des d’altres recursos que ajudin I'infant
a superar les seves dificultats.

Bibliografia

Aaron, P, i Joshi, R. M. (2006). Written language is as natural as spoken language: A bio-
linguistic perspective. Reading Psychology, 27, 263-311.

Ajuriaguerra, J. d. (1977). Manual de Psiquiatria del nifio. Barcelona: Toray-Masson.

Almécija, S., Alba, D. M., i Moya-Sola, S. (2012). The Thumb of Miocene Apes: New In-
sights From Castell de Barbera’ (Catalonia, Spain). American Journal of Physical Anthro-
pology, 148, 436-450.



© UOC 168 Trastorns d’aprenentatge de 'escriptura [...]

Athenes, S., Sallagoity, 1., Zanone, P, i Albaret, J. (2004). Evaluating the coordination
dynamics of handwriting. Human Movement Science, 23(5), 621-641.

Cattell, R. B., Cattell, A. K. S., i Cattell, H. E. P. (1993). Cuestionario 16 PF (Nicolas Seisdedos
Cubero Trans.). (5th ed.). Madrid: TEA Ediciones S.A..

Cuetos, F. (Ed.). (2012). Neurociencia del Lenguaje. Madrid: Editorial Médica Panamericana.

de Ajuriaguerra, J. (1971). L'écriture de I'enfant, I i II. Neuchatel: Delachaux et Niestlé.

Diéguez-Vide, F., i Pefia-Casanova, J. (2011). Cerebro y lenguaje. Sintomatologia neurolingiiis-
tica. Madrid: Editorial Panamericana.

Ellis, A. W. (1988). Normal writing processes and peripheral acquired dysgraphias. Lan-
guage and Cognitive Processes, 3(2), 99-127.

Ferré, J., Catalan, J., Casaprima, V., i Mombiela, J. V. (2008). Técnicas de tratamiento de los
trastornos de la lateralidad. Barcelona: Ediciones Lebon. Barcelona: Lebon.

Flower, L., i Hayes, J. R. (1981). A Cognitive Process Theory of Writing. College Composition
and Communication, 32(4), 365-387.

Frostig, M., Horne, D., i Miller, A. M. (1972). The developmental program in visual perception.
Chicago: Follett.

Giordano, L. H. (1973). Los fundamentos de la dislexia escolar. Buenos Aires: Libreria El
Ateneo Editorial.

Guilmain, E., i Guilmain, G. (1981). Evolucion psicomotriz desde el nacimiento hasta los 12
afios (escalas y pruebas psicomotrices). Barcelona: Editorial Médica y Tecnica.

Guinet, E., i Kandel, S. (2010). Ductus: A software package for the study of handwriting
production. Behavior Research Methods, Instruments, i Computers, 42, 326-332.

Hamstra-Bletz, L., i Blote, A. W. (1993). A longitudinal study on dysgraphic handwriting
in primary school. Journal of Learnng Disabilities, 26, 689-699.

Harris, D. B. (1991). El test de goodenough: Revision, ampliacion y actualizacion. Barcelona:
Paidos.

Hayes, J. R., i Flower, L. S. (1980). Identifying the organization of writing processes. In L.
W. Gregg, i E. R. Steinberg (Eds.), Cognitive Processes in Writing (pp. 3-30). Hillsdale:
Erlbaum.

Kandel, S., Alvarez, C. J., i Vallée, N. (20006). Syllables as processing units in handwriting
production. Journal of Experimental Psychology: Human Perception and Performan-
ce, 32(1), 18-31.

Kandel, S., Alvarez, C.J., i Vallée, N. (2008). Morphemes also serve as processing units in
handwriting production. In M. Baciu (Ed.), Neuropsychology and cognition of lan-
guage: Behavioural, neuropsychological and neuroimaing studies on spoken and
written language (). Kerala (India): Research Signpost.

Kandel, S., i Soler, O. (2009). Differential syllable effects when learning to write french
and catalan words. Current Psychology Letters [Online], 25(3)



© UOC 169 Dificultats en l'aprenentatge grafomotor....

Kandel, S., Soler, O., Valdois, S., i Gros, C. (2006). Graphemes as motor units in the acqui-
sition of writing skills. Reading and Writing, 19(3), 313-337.

Kandel, S., i Valdois, S. (2006). French and spanish-speaking children use different visual
and motor units during spelling acquisition. Language and Cognitive Processes, 21(5),
531-561.

Kandel, S., i Valdois, S. (2006). Syllables as functional units in a copying task. Language
and Cognitive Processes, 21(4), 432-452.

Kandel, S., Peereman, R., Grosjacques, G., i Fayol, M. (2011). For a psycholinguistic model
of handwriting production: Testing the Syllable-Bigram controversy. Journal of Experi-
mental Psychology: Human Perception and Performance, 37(4), 1310-1322.

Linares, P. L. (1993). Educacion Psicomotriz. Aprendizaje Escolar. Motricidad y Disgrafia. Ma-
drid: Polibea.

Lopez-Escribano, C. (2012). Escritura. In E. CUETOS VEGA (Ed.), Neurociencia del lenguaje
(pp. 153-169). Madrid: Editorial Médica Panamericana.

Lurcat, L. (1991). La organizacion de la actividad grafica en el curso de la ontogénesis. In
J. A. Rondal, i X. Seron (Eds.), Trastornos del lenguaje 1. Lenguaje oral, lenguaje escrito,
neurolingiiistica. [Troubles du langage. Diagnostic et réeducation.] (N. Perez de Lara
Trans.). (pp. 115-134). Barcelona: Paidos.

Mogasale, V., Patil, V., Patil, N., i Mogasale, V. (2012). Prevalence of specific learning disa-
bilities among primary school children in a south indian city. Indian Journal of Pedia-
trics, 79(3), 342-347.

Ozeretski, 1. (1987). Tests motores de Ozeretski. Madrid: MEPSA.

Patterson, K., i Wing, A. M. (1989). Processes in handwriting: A case for case. Cognitive
Neuropsychology, 6(1), 1-23.

Petiafiel, M. (2009). Guia de intervencion logopédica en la disgrafia. Madrid: Editorial Sin-
tesis.

Picq, L., i Vayer, R. (1977). Educacion psicomotriz y retraso mental. Barcelona: Cientifico
Meédica.

Portellano Pérez, J. A. (1990). Rehabilitacion de la disgrafia 5. Madrid: CEPE.

Portellano Pérez, J. A. (2001). La disgrafia. Madrid: CEPE.

Reynolds, C. R., i Kamphaus, R. W. (2004). BASC: Sistema de evaluacion de la conducta de
nifios y adolescentes. Madrid: TEA Ediciones, S.A.

Rigal, R. (2006). Educacion motriz y educacion psicomotriz en Preescolar y Primaria. Barcelona:
INDE.

Rigo Carratald, E. (2005). Las dificultades de aprendizaje escolar. manual prdctico de estrategi-
as y toma de decisiones. Barcelona: Grupo Ars XXI de Comunicacion.

Rivas, R. M., i Fernandez, P. (2004). Dislexia, disortografia y disgrafia. Madrid: Piramide.

Schuerger, J. M. (2004). 16PF-APQ. Madird: TEA Ediciones, S.A.



© UOC 170 Trastorns d’aprenentatge de 'escriptura [...]

Soler, O., Aparici, M., Mate, J., Ramis, Y., et al. (en premsa). Evolution of graphomotor pa-
rameters in kindergarten’s handwriting. ()

Soler Vilageliu, O., i Kandel, S. (2012). A longitudinal study of handwriting skills in pre-
schoolers: the acquisition of syllable oriented programming strategies. Reading and
Writing, 25(1), 151-162.

Soler, O., i Kandel, S. (2009). Factores lingtiisticos en la programaciéon del trazo en la
escritura infantil: Importancia de la estructura silabica. Infancia y Aprendizaje, 32(2),
189-198.

Toro, J., i Cervera, M. (2005). T.A.L.E.C.Test d’analisi de lectura i escriptura en catala. Madrid:
Antonio Machado.

Weschler, D. (2005). WISC-IV. Escala de Inteligencia de Wechsler para nifios-IV : manual de
aplicacion y correccio. Madrid: TEA Ediciones, S.A.

Zesiger, P. (1995). Ecrire. Approches cognitive, neuropsychologique et développementale. Paris:
Presses Universitaires de France.

Zesiger, P., Deonna, T., i Mayor, C. (2000). L'acquisition de l'écriture. Enfance, 3, 295-
304.



© UOC 171 Dificultats en l'aprenentatge grafomotor....

Glossari

Al-lograf: Els al-lografs son les diferents formes que pot prendre una lletra, en funci6 que
sigui majtscula o minascula, les variacions de la tipografia, etc.

Disgrafia evolutiva: Dificultats en 1'aprenentatge de 1'escriptura per part de nens que no
mostren altres deéficits ni dificultats.

Disgrafia secundaria o simptomatica: disgrafia que apareix com a manifestacié6 d'un
altre trastorn de més importancia.

Disortografia: trastorn especific de l’escriptura que comporta errors en 'ortografia i no
implica necessariament dificultats en la realitzaci6 motora de 1'escriptura.

Grafomotricitat: Activitat motriu vinculada a la realitzaci6 del grafisme. El seu desenvo-
lupament és un aspecte de ’educaci6 psicomotriu que té com objectiu 1’adquisici6 de
destreses motores, incloses les de ’escriptura manual.

Llei cefalocaudal: Es una llei que domina el desenvolupament motor de l'infant. El con-
trol de la motricitat evoluciona des del cap fins a les extremitats.

Model cognitiu: un model cognitiu és una descripcié d'un procés cognitiu, per tal de
comprendre i predir el seu funcionament. Pot descriure un procés simple o bé un se-
guit de processos encadenats que en configuren un de superior.

Tonicitat muscular: Contracci6 parcial, continua i passiva dels masculs del cos o la resis-
téncia que ofereixen a I’estirament en fas de repos.
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Exercicis d’autoavaluacio

10.
11.
12.

13.

14.

15.

. Quins s6n els tres processos cognitius que intervenen en l’escriptura segons el model

de Hayes i Flower (1980) i quina funcio fan?

. Quina és la unitat de programacié motora de l'escriptura manual?
. Quines son les arees corticals implicades amb 1’escriptura?
. A que ens referim quan parlem de la «pinga trigital»? Descriu-la.

. Quins son els tres nivells que, segons Lurcat, evolucionen en 'etapa pregrafica i per-

meten arribar al desenvolupament necessari per a l'aprenentatge de l’escriptura?
Descriu-los breument.

. Quines complicacions pot implicar escriure amb la ma esquerra?
. Quines son les etapes en I'aprenentatge de 1’escriptura?
. Queé vol dir «la disgrafia evolutiva és un trastorn funcional»?

. Quines manifestacions té la disgrafia dislexica?

Quines caracteristiques té la disgrafia motora o cal-ligrafica?
Quines causes pot tenir la disgrafia motora o cal-ligrafica?
Quins elements observaries per tal d’avaluar especificament el grafisme d’un nen?

Quins quatre ambits son importants en el disseny d'una intervencio6 per reeducar la
disgrafia segons les propostes de Rivas i Fernandez (2004)?

Dins I’ambit de la reeducacio psicomotora diferenciada, proposa quatre exercicis que
millorin la coordinacié dinamica de les mans.

Dins I’ambit de la reeducaci6 del grafisme, proposa quatre exercicis que millorin el
coneixement de la forma de les lletres.
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Solucionari

1. Els tres tipus de processos cognitius que es donen durant I’escriptura séon la planifica-
cio, la traduccio i la revisio. Cada un d’aquests processos implica altres subprocessos. Aixi,
la planificaci6 implica la generaci6 d’idees, la tria dels continguts a escriure i com organit-
zar-los, la cerca d’informaci6 en la memoria, etc. La traduccio es refereix a la traducci6 de
les idees a llenguatge, i en aquest procés hi intervenen subprocessos que van des de la
construccio sintactica de les frases o la tria dels elements léxics fins les tasques motores de
tragar les lletres. Quan I’execucioé motora no esta automatitzada, com en el cas dels infants
i els escriptors inexperts, necessita gran part de la memoria de treball, que d’aquesta ma-
nera no es pot emprar per realitzar altres tasques. En darrer lloc, la revisio consisteix en dos
subprocessos principals, 'avaluaci6 del text ja produit i la revisi6 propiament dita, que
implica la modificaci6 del text o bé de la seva planificaci6.

2. No hi ha una resposta tnica per a aquesta pregunta. La programacio de l'escriptura
manual fa servir unitats de diferents mides al llarg de 'aprenentatge d’aquesta capacitat.
Quan els infants comencen el seu aprenentatge poden programar individualment els tra-
cos de les lletres. Un cop comencen a reconeixer les formes de les lletres, sobre els 5 anys,
la programacio del trag es fa lletra a lletra. A primer de primaria la programacio ja es fa per
sil-labes o per paraules completes. Els adults poden programar per paraules o fins i tot per
grups de paraules, perd s’ha demostrat que la programacio sil-labica es manté en alguns
casos.

3. L'area d’Exner s’encarrega de produir els impulsos motors per escriure. El 1obul parietal
superior esquerre €s on es generen i s’emmagatzemen les representacions mentals de la
forma de les lletres. La regié premotora del 1obul frontal esquerre, on es representen els
codis motors per l’escriptura i es programa el gest d’escriure. Altres arees implicades son la
circumvoluci6 fusiforme, relacionada amb la forma visual i ortografica de les paraules, i la
regio posterior de I’hemisferi dret, on es troben les arees d’associaci6 relacionades amb el
processament de la informacio visual i informacio tactil i propioceptiva.

4. La pinca trigital es forma amb els dits polze, index i cor, i permet agafar 1’estri d’escrip-
tura. El llapis se sosté amb la polpa del dit polze i de I'index i es recolza sobre la part lateral
de la segona i tercera falange del dit anular, aixi com a la intersecci6 entre el dit polze i
I'index. La flexi6 i extensi6 d’aquests tres dits permeten el desplacament vertical i oblic del
llapis.

5.
e Nivell motor: els nens dibuixen amb la ma dreta a la zona dreta del full, i amb la ma
esquerra a la zona esquerra. Els moviments sén d’escombrada i només quan els mo-
viments del bra¢ guanyen coordinaci6é poden apareixer fusos, el-lipsis i cercles.
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e Nivell perceptiu: la visi6 controla el moviment i l'infant ja no surt dels limits del full.
Té tres subetapes:
o control local: I'infant pot retornar cap un tra¢ produit anteriorment.
o control global: els elements del dibuix es poden controlar en funcié d’elements
externs al dibuix.
o control de les corbes: I'infant pot produir corbes , arabescos i espirals, base de les
lletres.

e Nivell de representacio: El nen atribueix una identitat als dibuixos. Diferencien el trac
del dibuix del tra¢ d’escriptura.

6. Les persones esquerranes cobreixen allo que escriuen a mesura que avancen. Per evi-
tar-ho, els esquerrans tenen dues opcions: situar la ma per sota la linia d’escriptura (i per
fer-ho hauran d’inclinar el paper cap a la dreta, de vegades en un angle de 90°) o bé situar
la ma per damunt la linia d’escriptura, en el que es coneix com la ma «en ganxo» (i incli-
naran el paper cap a l’esquerra, igual com ho fan els dretans). Fora d’aix0, no hi ha cap
inconvenient en escriure amb la ma esquerra.

7. Precal-ligrafica, cal-ligrafica o de cal-ligrafia infantil i postcal-ligrafica.l'etapa precal-
ligrafica comenca amb 1'inici de I’aprenentatge, el nen sap que escriu lletres perd encara
no té una representacio interna de la seva forma. L'etapa cal-ligrafica comenca quan l'in-
fant té una representacio interna de les lletres i pot programar el moviment per produ-
ir-les. A l'inici les lletres estan formades per petits segments, posteriorment els tracos es
fan més fluids. Comenca a apareixer el control proactiu del tra¢. A partir dels deu o dotze
anys s’inicia l’etapa postcal-ligrafica, el tra¢ és fluid i 'infant es preocupa de fer més efica¢
(més rapid) el seu trag. A partir de I’adolescéncia el tra¢ es personalitza.

8. Vol dir que es tracta d'un trastorn que es dona en infants que no tenen cap lesio neu-
rologica. Apareix en infants que tenen una capacitat intel-lectual dins els limits normals
o superior a la mitjana, no tenen danys sensorials greus com traumatismes motors que
podrien condicionar la qualitat de I'escriptura, tenen una adequada estimulaci6 cultural i
pedagogica, i no tenen trastorns neurologics greus, incloses les lesions cerebrals.

9. Afecta sobretot al contingut de 'escriptura, els errors que fa el nen sén similars als que
fa el nen dislexic en la seva lectura. Apareixen omissions de lletres, confusions de lletres
amb sons similars o formes similars, inversi6 o transposici6 de lletres dins les paraules o
afegits de lletres i sil-labes.

10. La disgrafia motora afecta els aspectes grafomotors de 1’escriptura, €s a dir, la qualitat
del tra¢ obtingut. Es posa de rellevancia en la forma de les lletres, la seva grandaria, el
control de les linies de I’escriptura, excessiva o poca pressio, la fluidesa del trag, etc.

11. Problemes de tonicitat (hipotensos i hipertensos),malaptesa en la motricitat fina,
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problemes de coordinacié oculomanual, problemes espacials, factors temperamentals i de
personalitat, factors educatius i mals habits.

12. Actitud postural del nen, posici6é del paper, subjeccié del llapis, velocitat del trag,
qualitat del trag i pressio, Gs d’espai del paper, mida de I’escriptura, unions entre elements.

13. Lareeducacié psicomotora de base, la reeducaci6 psicomotora diferenciada, la reedu-
cacio visomotora i la reeducacio del grafisme.

14. Qualsevol resposta dins les propostes segiients:

— Activitats en que s’utilitzin de manera alternativa les dues mans com, per exemple,
colpejar un globus o una pilota amb una raqueta de tennis a cada ma, encistellar boles
en un con, etc.

— Activitats per adquirir independéncia dels dits, com per exemple unir els dits de les
dues mans un a un i després separar-los amb els ulls tancats o treure els dits d'un en
un quan es té la ma tancada o donar copets al dit polze amb la resta dels dits.

— Activitats que requereixen habilitats de motricitat fina, com enfilar boles en un fil,
cordar i descordar botons, pujar i baixar cremalleres, cargolar i descargolar, etc.

15. Qualsevol resposta dins les propostes segiients:

— Realitzar la forma de la lletra a laire,

— Repassar amb el dit la forma de la lletra damunt de paper de vidre,

— Realitzar la forma de la lletra dins de capses amb diferents textures (farina, serradures),
— Reproduir la lletra amb plastilina,

— Resseguir la lletra amb punts de referéncia,

— Imitar un model,

o altres opcions originals.
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Capitol IV
La discaculia

Josep M. Serra Grabulosa
Universitat de Barcelona

Objectius

Després d’estudiar els continguts d’aquest capitol, els alumnes seran capacos
de:

1. Coneixer com es desenvolupa el processament numeric en I’ésser huma.
2. Saber identificar les bases cerebrals de la representacié numeérica.

3. Identificar la possible existéncia de discalctlia a partir dels signes caracte-
ristics d’aquest trastorn.

4. Coneixer els criteris diagnostics de la discalculia.

5. Descriure les principals caracteristiques de 1’exploracié neuropsicologica
per diagnosticar la discalctlia.

6. Coneixer els punts clau per elaborar un programa de reeducaci6 de la dis-
calcalia.
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1. Quantificar I’entorn és una habilitat innata

El sentit numeéric (numerosity en angles) és una capacitat innata que ens per-
met quantificar els elements que formen part del nostre entorn, de manera que
ens permet percebre de forma aproximada el nimero d’elements que formen un
grup aixi com distingir entre poc i molt. Es, per tant, una capacitat basica en la
nostra interacci6 amb l’entorn que es manifesta ja en les primeres etapes del
desenvolupament. En aquest sentit, els bebes de poques setmanes ja tenen una
certa capacitat per distingir les variacions en el namero d’elements que compo-
sen un estimul.

Els estudis realitzats fins a 'actualitat suggereixen que aquest sentit numeric
no és exclusiu de I'ésser huma, sin6 que s’observa en altres especies animals de la
classe dels amfibis, les aus i els mamifers, com per exemple els ratolins, els dofins
i els ximpanzés.

1.1. Habilitats numeriques dels animals

L'interes per les potencials habilitats numeriques dels animals s’associa a un
fet especialment curids que pot servir de punt de partida per a aquest apartat. Al
principi del segle passat, es desperta una interessant polémica sobre les suposades
habilitats numeriques d’un cavall anomenat Clever Hans (en alemany, der Kluge
Hans) (figura 1), al que el seu amo passejava de fira en fira mostrant les suposades
habilitats davant una nombrosa i intrigada audiéncia. Quan el seu cuidador li
plantejava reptes aritmetics, ell responia colpejant el terra amb la seva peiilla
tantes vegades com corresponia a la quantitat correcta, la qual cosa provocava
grans aplaudiments. No obstant, després de sotmetre a I’animal a una minuciosa
analisi, es va concloure que les suposades habilitats del cavall eren producte de
com aquest interpretava les reaccions de 'audiéncia, és a dir, segons els gests i les
exclamacions de 1’audiéncia, el cavall Hans sabia fins quan havia de colpejar. Per
I'interes i la polémica que va originar, se’l va anomenar Clever Hans, mentre que
al fenomen pel qual les reaccions involuntaries d'una persona poden influenciar
la conducta d'una altra persona o animal es va anomenarefecte Clever Hans.

Meés enlla de les suposades habilitats del cavall Hans, I'interés pel coneixe-
ment sobre les capacitats numeriques dels animals també va donar resultats cien-
tificament solids. En aquest sentit, les primeres referéncies cientifiques al respec-
te daten també del principi del segle passat, concretament un treball centrat en
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Figura 1. El cavall Hans en una de les seves representacions. Font: Karl Krall, Denkende Tiere, Leipzig
1912, Tafel 2.

I'estudi de les capacitats cognitives dels micos Rhesus (Macaca Mulatta). En
aquest estudi, es va observar que els micos eren capacos de distingir elements
entre un conjunt segons la posicié que ocupaven, tot i que no quedava clar si
aixo era conseqiieéncia de la seva capacitat numerica o d’un efecte perceptiu.
Des de llavors fins I'actualitat, s’han realitzat molts altres estudis, i tot i que els
resultats i les interpretacions que se’n fan s6n en ocasions contradictories, actual-
ment podem afirmar que altres especies animals, més enlla de la humana, tenen
una capacitat numeérica rudimentaria. Per exemple, els ximpanzés sembla que
poden aprendre el significat d’alguns ntiimeros arabics, tal i com es despren del fet
que sén capacos de relacionar conjunts d’estimuls amb xifres, aixi com de selecci-
onar un namero concret d’items coincidint amb una xifra que se’ls hagi mostrat.
Més enlla dels estudis conductuals, Nieder i col-laboradors han arribat a iden-
tificar, en micos, neurones de la regi6é prefrontal i de 'escorga parietal que respo-
nen selectivament a la numerositat, arribant fins i tot a localitzar neurones que
responen preferentment a un element, altres a dos o a altres quantitats. Recent-
ment, s’ha posat de manifest que el cervell dels primats no humans no només
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esta preparat per processar aspectes numerics basics, sin6é que és capa¢ d’apren-
dre regles aritmetiques i aplicar-les a situacions noves. Per tant, sembla que és
capag d’aprendre principis matematics abstractes.

1.2. El cervell huma esta preparat pel processament numeric
i el calcul

La capacitat numerica dels humans va molt més enlla de la simple numerosi-
tat. No obstant, en el procés de desenvolupament, el sentit numeric innat és el
punt de partida, la base sobre la qual es fonamenten els aprenentatges posteriors.
Aquest sentit numeric sembla estar instaurat en el solc intraparietal (IPS, intrapa-
rietal sulcus) (figura 2).

Respecte a la capacitat numerica innata dels humans, diferents estudis han de-
mostrat que els bebés de 4 mesos ja son capacos de discriminar entre 1, 2 o 3 ele-
ments. En un d’aquests estudis, S.E. Antell i D. P. Keating observaren que els bebes
de pocs dies ja eren capagos de discriminar entre dos nimeros relativament petits.
En aquest sentit, es va mesurar el temps que els bebés miraven els estimuls que els
presentava l'experimentadori es va observar que si se’ls presentava repetidament
una serie de 3 elements, encara que fos en diferents configuracions, s’habituaven i
perdien l'interés. Perd si a continuacio es presentava un estimul de 2 elements,
recuperaven l'interes i passaven més temps observant el nou estimul. Aquest patro
d’habituacié-deshabituacio es repetia en funcié de les repeticions dels estimuls, ja
fossin aquests de 2, 3 0 4 elements. Resultats semblants s’han trobat usant diferents
estimuls (punts, claus, taronges), la qual cosa suggereix que és el namero d’ele-
ments del conjunt el que provoca I’habituacio i no el tipus d’objecte.

El concepte de numerositat porta implicit quelcom més que determinar a
simple vista si dos conjunts d’elements son iguals o no. També implica I’habilitat
per coneixer si el conjunt varia si s’afegeixen o es treuen elements, i sembla que
aquesta capacitat també és present en bebes de 4-5 mesos. Aixo és el que es des-
pren dels estudis realitzats per K. Wynn a la década dels 90, estudis en que obser-
vava com responien els bebeés si es modificava un conjunt inicial d’elements. Per
a l'estudi, va usar nines de roba, de manera que en cada assaig mostrava 1 o 2
nines, amagant-les a continuacio rere una cortina. Quan retirava la cortina, regis-
trava el temps que el bebe mirava les nines, i va observar que si rere la cortina
havia modificat el namero de nines, el bebe passava més temps mirant-les que no
pas si el nimero de nines era el mateix.
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Figura 2. Localitzaci6 del solc intraparietal, visualitzat en imatges de ressonancia magnética potencia-
des en T1 (A: tall coronal; B: tall sagital; C: tall axial; D: model tridimensional de |'escorca cerebral).

Meés recentment, el 2006, la incorporaci6 de la neuroimatge a l'estudi de les
capacitats numeriques ha permes delimitar les regions cerebrals que sustenten
aquesta capacitat innata. Utilitzant un disseny innovador, Cantlon i col-laboradors
han avaluat quines regions cerebrals processen la magnitud en funci6 de l'edat,
comparant el patro d’activacio cerebral entre la infancia i l'etapa adulta. El disseny
de l'estudi comprenia una tasca en la qual la magnitud estava representada per
estimuls formats per un nombre variable (16 o 32) d’elements (cercles, quadrats i
triangles). Aquests estimuls es presentaven rapidament (un estimul cada segon i
mig),i predominaven els estimuls amb 16 elements (estimuls repetits) respecte als
de 32 elements (estimuls diferents) (figura 3). Aquesta tasca es realitzava en una
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maquina de ressonancia magnetica cerebral, de manera que simultaniament s’en-
registraven les regions cerebrals responsables de la detecci6 del canvi en el nimero
de punts presentats. Els resultats van posar de manifest que I'aparicio dels diferents
estimuls causava una activacio en el solc intraparietal bilateral (IPS, intraparietal
sulcus), la qual cosa assenyalava aquesta regié com el substrat neural de la numero-
sitat. Un altre aspecte interessant de 1’estudi va ser que es va observar que el patro
d’activaci6 observat en nens era el mateix que I'observat en els adults, la qual cosa
suggereix que el solc intraparietal és la regio responsable del sentit numeric ja des
dels primers estadis del desenvolupament.

Quin és el limit del sentit numeric? Es capag de detectar canvis en el nimero d’ele-
ments independentment de la mida del grup? El sentit numeric esta limitat a un
namero petit d’elements. Tot sembla indicar que el limit superior és de 4 elements,
probablement determinat per les propies caracteristiques del sistema perceptiu visual.

Fins a l'actualitat els estudis realitzats indiquen que el sentit numeric és innat, i
que es manifesta des de els primers mesos de vida. Possiblement aquest fet tingui un
significat adaptatiu molt important, ja que és una funcié que permet quantificar de
forma automatica I’entorn. En I’ésser huma, el sentit numeric és la base sobre la qual
es desenvolupen altres capacitats numeriques com comptar i calcular.

Figura 3. El solc intraparietal detecta canvis en la magnitud. Si es mira cadascun d’aquests estimuls
durant 1 segon, desplacant la mirada d’esquerra a dreta, i des de la primera fila a la segona, en arribar al
darrer estimul, el solc intraparietal s'activaraperque, havent-se habituat a processar un nimero fix d’ele-
ments(16) de cop i volta en processara la meitat (8). Els estimuls de la imatge han set creats amb un
software especial desenvolupat per I'equip de la Unitat 562 de I’ INSERM (Institute National de la Santé et
de la Recherche Médlicale).
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El sentit numeric és innat en diferents especies animals. Aixi mateix, els estudis
transculturals han permes la seva identificacio en diferents etnies, tal i com explica el
Dr. Stanislas Dehaene, en el segiient video: http://www.youtube.com/watch?v=ILm

SgEhldo.

En els paragrafs anteriors ha quedat clar el paper de I'IPS com la regi6 clau en
el processament numeric i el calcul. Perd no és I'Gnica regié important, sin6é que
hi ha altres arees que contribueixen a dur a terme aquesta funci6. Algunes
d’aquestes arees es troben en el mateix lobul parietal, com és el cas del gir angu-
lar. Localitzat a la part inferior del lobul parietal, el gir angular esta implicat en
els processos relacionats amb el llenguatge, com la lectura o les tasques verbals de
memoria a curt termini. En aquest sentit, intervé en la comprensio i I’expressio
de nombres en format verbal. A partir dels resultats dels diversos estudis realit-
zats s’ha proposat que aquesta area forma part del sistema lingistic i contribueix
al calcul, en algunes tasques com, per exemple, en la multiplicacio, que requereix
d'un fort component verbal per la seva resolucio. Aixi, el gir angular juga un pa-
per fonamental quan es treballa amb les operacions anomenades fets aritmetics,
és a dir, operacions automatitzades que s’emmagatzemen en la memoria verbal i
que comprenen les sumes simples (quantitats inferiors a 10) i les taules de multi-
plicar. D’altra banda, el gir angular no només participaria de la representacio dels
fets numerics, sin6é que també sembla sustentar la representacio cerebral no se-
mantica dels nombres (processar el digit 4 sense associar-lo a una quantitat nu-
merica determinada). Si bé inicialment s’havia proposat el gir fusiforme com a
substrat neural d’aquesta representacio, estudis recents indiquen que és el gir
angular esquerre el que s’encarrega de processar els digits de manera asemantica.

En relaci6 al paper del 1obul parietal en el processament numeric i el calcul, és
important destacar que la part superior posterior del 1obul parietal també s’ha
relacionat amb el processament numeéric per la seva implicacié en els processos
atencionals necessaris per a la resolucio del calcul. Aquesta regio es troba espe-
cialment activa durant tasques de comparacié6 numerica, de calcul aproximat,
durant la realitzaci6 de restes i en tasques de comptabilitzaci6. No obstant aixo,
el sistema parietal posterior superior és clarament multimodal i, a més del calcul,
té un paper de gran importancia en una amplia varietat de tasques visuoespacials
i de memoria de treball espacial.

Una altra regié molt important en el processament numeric i el calcul és la
regi6 prefrontal, clau en qualsevol aspecte de la nostra conducta, atés que, entre
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altres funcions, ens ajuda a planificar-la. D'una banda, si bé en l’apartat anterior
ha quedat més que demostrada la importancia del gir angular en la recuperacio
dels fets numerics, estudis recents indiquen que la regi6 prefrontal participaria
també d’aquesta recuperacio, facilitant I’accés a la informaci6 emmagatzemada.
D’aquesta manera, 1’activacio i la recuperacio6 dels fets aritmeétics necessitarien la
participacié d’'una xarxa frontoparietal.

Finalment, cal destacar que els estudis realitzats fins ara han posat de manifest
la participaci6é d’altres regions cerebrals en el processament numeric i el calcul.
En aquest sentit, I'insula anterior esquerra i 1’escorca cerebel-losa s’han relacio-
nat amb la recuperacio dels fets numerics, mentre que el nucli caudat participaria
també en el processament numeric i el calcul, encara que es desconeix quin seria
exactament el seu paper. S’ha observat la implicacié d’aquest nuclien tasques de
calcul aritmetic complex, troballa que s’ha replicat en altres investigacions, on
s’estudia l'efecte de l'entrenament en la resolucié de problemes aritmetics. En
concret, s’observa una major activacio del nucli caudat quan els problemes son
nous (no entrenats) que quan son entrenats. Pel que fa als estudis amb pacients
amb lesions a ’estriat, s'observa un pitjor rendiment en els problemes aritmetics
complexos que requereixen més d'un pas per a la seva resoluci6. Encara no queda
clar si la participacio del nucli caudat en aquest tipus de tasques es relacionaria
especificament amb el calcul, o si, per contra, es deuria a la seva implicaci6 en els
circuits frontosubcorticals, que intervenen en les funcions executives i de memo-
ria de treball, necessaries per resoldre problemes aritmetics complexos. En aquest
sentit, s’ha trobat l’activaci6 del nucli caudat durant la manipulacio (respecte al
manteniment) d’'informaci6 verbal no numerica. Caldria seguir investigant per
dilucidar el paper d’aquesta estructura en el calcul aritmetic.

2. Les persones que tenen especials dificultats amb el
processament numeric i el calcul son discalcaliques

Hi ha molta gent que afirma que les matematiques sempre li han resultat difi-
cils i, de fet, I’assignatura de matematiques presenta un dels indexs de suspensos
meés alt. Pero el fet que per a una persona les matematiques siguin dificils o molt
dificils no significa que darrere aquestes dificultats hi hagi un trastorn de l’apre-
nentatge. Per diagnosticar una persona de discalctlica cal que aquesta tingui una
dificultat especial i molt marcada per a I'aprenentatge dels conceptes numerics
més basics, que li costi aprendre els fets i els procediments numerics i que la seva
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capacitat de raonament numerica sigui molt basica. En definitiva, que tingui una
pobre intuici6 pels nameros i que aquesta dificultat 1’afecti en la seva vida quoti-
diana.

El terme discalculia del desenvolupament el va introduir per primera vegada el
psicoleg txecoslovac Ladislav Kosc al 1974 i, des d’aleshores, la terminologia re-
lacionada amb aquest trastorn de I'aprenentatge ha anat creixent, especialment
en la literatura anglosaxona. Termes com arithmetic learning disabilities,specific
arithmetic difficulties, specific arithmetic learning difficulties, mathematical learning
difficulties, mathematical difficulties oarithmetic deficits han estat ampliament usats
com a termes cientifics. Per altra banda, des del coneixement popular s’han usat
altres termes com disléxia dels niimeros o ceguesa dels niimeros. Fins i tot els manu-
als diagnostics han usat terminologia confusa. Per exemple,el manual DSM-IV
parla de trastorn de calcul. Considerem confas aquest terme perque en la discalca-
lia hi ha quelcom més que un trastorn del calcul, atés que es troba afectat el
sentit numeric mateix.

La discalctlia és un trastorn caracteritzat per la presencia de dificultats en el pro-
cessament numeric i el calcul, de manera que les activitats de la vida diaria se’n veuen
afectades. Podeu veure un video explicatiu a: http://www.youtube.com/watch?
v=LjGwcSgc-GU.

2.1. Quins son els criteris diagnostics de la discalcialia?

Els criteris diagnostics de la discalctlia no estan del tot consensuats, entre
d’altres coses perque els dos grans manuals de diagnostic de salut mental actuals,
el Manual Diagnéstico y Estadistico de los Trastornos Mentales, version IV revi-
sada (DSM-IV-TR), i el manual Classificacié Internacional de Malalties, desena
edici6 (CIM-10), usen criteris i terminologia diferents per definir la discalcudlia
del desenvolupament.

En el DSM-IV-TR la discalctlia del desenvolupament tindria la seva correspon-
deéncia en el 'trastorn del calcul’, definit com un trastorn de l'aprenentatge en el
qual s’observa una capacitat aritmetica substancialment per sota I'esperada segons
I’edat cronologica, el quocient d'intel-ligencia i el nivell d’escolaritat. Segons aquest
manual, el trastorn del calcul interfereix significativament amb el rendiment aca-
démic i, en el cas que hi hagi un deéficit sensorial, les dificultats en I'aptitud mate-
matica han d’excedir les associades habitualment a aquest deficit sensorial.
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En aquest manual es donen algunes especificacions importants, encara que
també hi ha aspectes poc definits. Per una banda, es remarca la necessitat d’ava-
luar els possibles casos mitjancant proves normalitzades de calcul o de raona-
ment matematic administrades individualment. Pero, en canvi, no s’indica quin
ha de ser el nivell d’afectaci6 per poder diagnosticar la discalctlia, és a dir, no diu
quant per sota dels valors normals ha de puntuar el pacient per ser diagnosticat
de discalculia. Per altra banda, s’especifica que en el cas de complir-se criteris per
més d'un trastorn de l'aprenentatge, s’han de diagnosticar ambdoés trastorns.
Aquest és un fet important, perque hi ha una alta incidéncia de comorbiditat
entre els diferents trastorns de I’aprenentatge escolar. A més, el fet de tenir diag-
nostics diferenciats permet una millor reeducacio.

Pel que fa a la CIM-10, la discalctlia del desenvolupament és diagnostica com
a «trastorn especific del calcul», concretament com un trastorn caracteritzat per
l'alteraci6 especifica de la capacitat d’aprenentatge de l’aritmetica, no explicable
per un retard mental generalitzat o per una escolaritat clarament inadequada. De
la mateixa manera que el DSM-IV-TR, la CIM-10 especifica que l'alteracio6 de la
capacitat de calcul s’ha de diagnosticar mitjancant ’administracio de proves es-
tandarditzades de calcul, perd a diferencia d’aquell,aquesta especifica que s’hi
han d’obtenir puntuacions 2 desviacions tipiques inferiors al nivell esperable
segons l'edat cronologica i el nivell d’intel-ligéncia. A més, també especifica que
el rendiment en precisié i comprensio lectora ha d’estar dins dels limits normals
ino hi ha d’haver antecedents de problemes ortografics significatius per la lectu-
rail’escriptura. Aixi, segons criteris de la CIM-10,les dificultats de lectoescriptura
son un criteri d’exclusié per al diagnostic del trastorn especific del calcul, de
manera que es dona prioritat al trastorn de la lectura sobre el trastorn del calcul
i, per tant, si es compleixen els criteris diagnostics d’ambdoés trastorns s’ha de
diagnosticar només el trastorn de la lectura. Aquest darrer punt és controvertit, i
segurament porta a un mal diagnostic de la discalcaliaperque, segons indiquen
diferents estudis la incidencia de dificultats en la lectoescriptura entre els discal-
culics, aquesta oscil-la entre un 40 i un 60% dels casos.

No obstant, el manual CIM-10 ofereix la possibilitat de diagnosticar un «tras-
torn mixt de les habilitats escolars», en el cas que tant el rendiment aritmeétic
com el de lectura i/o ortografia estiguin alterats de forma significativa i, per tant,
es compleixin criteris per a ambdos trastorns.
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El manual CIM-10 defineix el trastorn mixt de les habilitats escolars de la segiient
manera: [...] se trata de una categoria residual, mal definida e inadecuadamente conceptu-
alizada (aunque necesaria) en la que tanto la capacidad de cdlculo como la lectura y ortogra-
fia estan significativamente alterados pero en las que el trastorno no puede explicarse sola-
mente en términos de un retraso mental generalizado o una escolarizacion inadecuada ...

Trastorn mixt de les habilitats escolars

Categoria residual mal definida de trastorns en queé hi ha una deterioraci6 signifi-
cativa tant de les habilitats aritmetiques com de les habilitats lectores o de 1’ortografia,
pero en que el trastorn no s’explica només per retard mental general o escolaritzacio
inadequada. Empreu aquesta categoria per a trastorns que compleixin els criteris tant
d’F81.2 com d'F81.0 o F81.1.

(recuperat de http://www10.gencat.cat/catsalut/archivos/cmbd/CIM10/CIM10_
voll_Complet_Actualitzacions2008.pdf)

Tot i tenir com a referéncia aquests dos manuals, hi ha aspectes del diagnostic
que queden per resoldre, de manera que acaben sent els criteris usats en treballs
cientifics i en la practica clinica els que acaben de delimitar les caracteristiques
del trastorn. En primer lloc, nomeés la CIM-10 defineix un criteri de rendiment
per arribar al diagnostic, que en aquest cas situa en dues desviacions tipiques per
sota la mitjana. Per altra banda, en ambd6s manuals s’estableix com a criteri de
diagnostic que l'avaluacio es faci mitjancant proves estandarditzades. Aixo pot
suposar un problema important a l’estat espanyol, ja que excepte el Tedi-Math
no hi ha cap prova estandarditzada que per si sola permeti fer un diagnostic de
discalctlia. A més, el Tedi-Math esta baremat només fins a tercer d’educaci6 pri-
maria. Per tant, queden com a minim els segiients aspectes a resoldre: (1) Com es
diagnostiquen els casos de discalctlia més enlla del nivell de tercer de primaria i
(2) com s’aplica el criteri d’obtenir un rendiment de dues desviacions tipiques
per sota l'esperable per edat i nivell d’escolaritzacio: en el total del test? o en al-
gun dels subtests en particular? En aquest sentit, el Tedi-Math no proporciona
una puntuaci6 global del test, sin6 una puntuaci6 per cada un dels 10 subtests
que el formen. Alguns autors proposen que per diagnosticar discalctlia cal que
almenys en tres dels subtests s’obtinguin puntuacions percentils de 10 o inferi-
ors, la qual cosa es correspon aproximadament al punt de tall de 2 desviacions
tipiques.

En la nova edici6 del DSM, la cinquena (DSM-V:http://www.dsmS5.org/), es
proposen alguns canvis en el diagnostic de la discalcalia. El primer canvi propo-
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sat €s que tots els trastorns de l’aprenentatge presents en el DSM-IV-TR passin a
formar part d'una subcategoria dels trastorns del neurodesenvolupament ano-
menada «trastorn especific de 1'aprenentatge». Dins d’aquesta categoria, s’han
d’especificar totes les capacitats on el nen/a té dificultats, ja sia la lectura, 1'ex-
pressio escrita, I’aritmeética o el raonament matematic. En aquest nou manual es
pretenen evitar les etiquetes utilitzades fins ara de discalcdlia, disléxia o trastorn
de I'expressio escrita i englobar tots aquests trastorns en el diagnostic de trastorn
especific de 'aprenentatge. Aixi s’elimina la confusio6 entre els diferents diagnos-
tics, ates que el manual recomana que el professional ha de subratllar aquelles
dificultats especifiques,siguin del tipus que siguin. No obstant aixo, no s’especi-
fica un limit inferior pel que fa a les dificultats experimentades pel nen i se se-
gueix usant la indicacié «per sota del que s’espera en els individus de la seva
mateixa edat cronologica, intel-ligéncia o nivell d’educaci6».

2.2. La discalcalia i els altres trastorns de ’aprenentatge

Un aspecte destacable a tenir en compte és que la discalctlia del desenvolupa-
ment, tot i manifestar-se en forma pura, és sovint comorbida amb altres alteraci-
ons del desenvolupament. En aquest sentit, s’ha observat que s’associa a la disle-
xia en un 17% dels casos estudiats i en un 26% al trastorn de deficit d’atenci6/
hiperactivitat. D’altra banda, la discalctlia és una alteracidé que també s’obser-
va en diferents alteracions cromosomiques com la fenilcetondaria, la sindrome
X-fragil i la sindrome de Turner.

En un estudi recent, Barbaresi i col-laboradors (2005), han observat que al
voltant del 60% dels nens escolaritzats que tenen dificultats amb ’aprenentatge
de les matematiques (MLD, Math Learning Disorder) tenen també dislexia. Per al-
tra banda, en un important estudi longitudinal realitzat el 2009 a la Gran Breta-
nya, es va observar que la incidéncia del’MLD estava al voltant del 6% i que,
d’aquests, 2 de cada 3 eren també mals lectors (Iniciativa EveryChild a Chance
Trust, disponible a:http://www.everychildachancetrust.org/counts/index.ctm).

Una dada que denota la importancia de l'estudi de la comorbiditat de la dis-
calctlia amb altres trastorns és que hi ha evidéncia que, comparats amb nens
amb pura, els nens que conviuen amb un diagnostic comorbid de discalctlia i
dislexia tenen les capacitats cognitives més deteriorades. D’aquesta manera, ob-
servem que el fet de patir discalctlia i dislexia conjuntament, suposa una major
dificultat a I’hora d’adquirir aprenentatges amb normalitat i influeix negativa-
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ment en el desenvolupament dels nens. Estudis de correlats neurals realitzats en
els dos trastorns per separat, mostren també perfils diferenciats dels dos trastorns
que suggereixen una menor activacio en arees del circuit temporoccipital esquer-
re en el cas de la disléxia del desenvolupament i menys activacioé de regions pari-
etals inferiors bilaterals en el cas de la discalctlia.

3. Quin és V'origen de la discalcialia?

En relaci6 a la etiologia del trastorn, les dades semblen indicar que la discalc-
lia del desenvolupament podria estar determinada per diferents factors, entre els
quals destaquen una predisposicié genetica, diferents anormalitats neurologi-
ques aixi com variables ambientals.

3.1. Predisposicid genetica vs. factors ambientals

L'avaluaci6 de la influéncia genética en la discalctlia del desenvolupament
s’ha centrat en la utilitzacié dels paradigmes de bessons i de families. En aquest
sentit, cal destacar les altes taxes de concordanca trobades: del 0,73 en bessons
monozigotics i del 0,56 en bessons dizigotics. Aixi mateix, els estudis de families
han trobat resultats semblants. Concretament, s’ha observat que en les fami-
lies dels subjectes diagnosticats de discalcalia del desenvolupament, també pre-
sentaven el trastorn el 66% de les mares, el 40% dels pares, el 53% dels germans
i el 44% de familiars de segon grau. Aixo suggereix que, en els familiars dels afec-
tats pel trastorn, el risc de presentar-lo és de 5 a 10 vegades més gran que en la
poblacio general.

D’altra banda, 'estudi de families també apunta que la preséncia de discalc-
lia en algun membre de la familia s’associa a una incidéncia més alta en la pobla-
ci6 d’altres trastorns de ’aprenentatge escolar, com la disleéxia o el TDAH.

3.2. Bases cerebrals de la discalcialia
Tot i que no hi ha massa estudis al respecte, les dades actuals indiquen que la

discalctlia del desenvolupament és un trastorn amb base cerebral.
Els diferents grups que treballen amb pacients sustenten els seus estudis en
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tres tipus de tecniques: les tecniques de neuroimatge funcional, on s’observa
'activitat cerebral en el moment de la realitzacié d’una tasca especifica relacio-
nada amb el processament numeric; les tecniques morfometriques, on es treballa
amb l'estructura cerebral i s’analitzen les diferéncies de substancia grisa i blanca
entre el cervell dels discalctlics i la resta, i les tecniques de tractografia, on s’estu-
dia la integritat de la substancia blanca cerebral i, per tant, la connectivitat es-
tructural entre les diferents arees cerebrals. També es poden trobar, tot i que en
menor mesura, estudis d’espectroscopia, on s’estudien els canvis metabolics ce-
rebrals en diferents regions cerebrals.

3.2.1. Alteracions estructurals

En els diferents estudis realitzats amb técniques d’analisi estructural a nens i
nenes amb diagnostic de discalctlia del desenvolupament, s’ha observat una re-
ducci6 de la substancia grisa d’algunes regions del 10bul parietal, aixi com 1’alte-
racio de diferents feixos de fibres dels lobuls frontal i parietal.

Concretament, Isaacs i els seus col-laboradors (2001) van usar la técnica Vo-
xel-Based Morphometry (VBM) per comparar la densitat de substancia grisa en
dos grups d’adolescents amb baix pes en néixer, amb i sense problemes aritme-
tics. En aquest estudi es va observar que el solc intraparietal esquerre mostrava
una densitat de materia grisa significativament més reduida en el grup de discal-
culics que en el grup sense trastorns de calcul utilitzats com a control, de manera
que es va concloure que aquesta area és un cotrrelat neural de les discapacitats en
aritmetica presentades pel grup d’adolescents examinats.

Meés recentment, en un altre estudi de caracteristiques similars, Rotzer i col-
laboradors (2008) van comparar 12 nens amb diagnostic de discalcilia amb un
grup control i van observar que el grup de nens amb discalctlia mostrava una
reducci6 significativa del volum de substancia grisa en les regions del solc intra-
parietal dret, el cingulat anterior, el gir frontal inferior esquerre i el gir frontal
medial bilateral, i es va concloure que aquesta reducci6é del volum de substancia
grisa al circuit frontoparietal pot ser un substrat neurologic dels déficits en les
habilitats de processament aritmetic. Aquests resultats van ser confirmats per un
altre estudi recent, on Rykhlevskaia i col-laboradors (2009) van estudiar un grup
de persones amb discalcdlia i van trobar una reducci6 de substancia grisa bilate-
ral en 10bul parietal superior, el solc intraparietal, el gir fusiforme, el gir parahi-
pocampal i el cortex anterior temporal dret.
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L'estudi de la integritat de la substancia blanca mitjancant la técnica DTI
(Diffusion Tensor Imaging), ha posat de manifest que en la discalcadlia hi ha també
una reduccié de la substancia blanca al cortex temporoparietal dret, al lobul
frontal esquerre i en el gir parahipocampal dret.

3.2.2. Funcionament cerebral anomal

Ja fa molts anys que s’estudia la discalctlia amb técniques de RM funcional
(RMf). Fins ara, s’ha utilitzat aquesta tecnica en pacients amb discalctlia secun-
daria a una hemorragia temporal dreta durant la infancia i amb pacients amb
sindrome de Turner i sindrome X fragil, i tots ells han suggerit una menor activi-
tat o una modulacié anormal de I'IPS dels pacients en comparaci6 al grup con-
trol.

Menys son els estudis que treballen amb poblaci6 pediatrica amb un diagnos-
tic de DD. En aquest sentit, Kucian i col-laboradors (2006) van realitzar un estudi
amb 18 nens amb DD (usant els criteris diagnostics dela CIM-10) i 20 controls,
amb edat d'11,3 £ 1,3 anys. Mitjancant RMf{, els autors van concloure que els
nens amb DD mostraven una activacié més feble en gairebé tota la xarxa neuro-
nal per al calcul aproximat, incloent I'IPS i la circumvoluci6é frontal mitjana i
inferior bilateral. Concretament, suggereixen que l'IPS esquerre, el gir frontal
inferior esquerre i la circumvoluci6 frontal mitjana sembla que tenen un paper
crucial en el calcul aproximat correcte.

Contrariament, no es van trobar diferencies entre grups per al calcul exacte i
la comparacié de magnituds. En general, la RMf va revelar patrons parietals i
prefrontals d’activacio similars en ambdoés grups en aquest tipus de tasques.

Per tant, els resultats dels treballs realitzats amb tecniques de neuroimatge
posen de manifest que el substrat neural de la discalctlia es troba principalment
en regions parietals i prefrontals,i que, depenent del grau d’afectacié d’aquestes
regions o de les fibres que les connecten, la discalctlia pot manifestar-se a través
de diferents tipus de dificultats.

4. Com es diagnostica la discalcalia?

Els pares i mares que tenen un fill o una filla amb discalctlia solen queixar-se
que els ha costat molt que els fessin el diagnostic de discalcdlia. Hi ha diverses
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raons que podrien explicar aquestes dificultats. En primer lloc, les matematiques
solen ser considerades com una assignatura molt dificil, si no la que més, de ma-
nera que per a molta gent queda justificat que un nen o una nena tingui dificul-
tats. En moltes ocasions aixd0 comporta que no es presti I'atencié adequada a
aquests nens i nenes ja des del primer moment en qué es manifesten les dificul-
tats, de manera que 'endarreriment en l'aprenentatge numeric cada vegada és
meés gran. Aquest fet dificulta la seva reeducacio, ja que quan s’inicia la reeduca-
ci6 cal fer un salt enrere important respecte el que s’esta impartint al seu curs. En
segon lloc, la discalcalia és un trastorn que ha rebut molta menys atencié que no
pas altres trastorns com la disléxia o el deficit d’atenci6. Aixo fa que hi hagi po-
ques eines estandarditzades a 1’estat espanyol per arribar al diagnostic i que hi
hagi un nombre d’especialistes molt més petit que el relacionat amb el diagnostic
i el tractament d’altres trastorns de l’aprenentatge escolar.

El diagnostic de la discalctlia s’ha de fer mitjanc¢ant una avaluacio especifica
del processament numeric i el calcul. No obstant, en tractar-se d'una funcié mul-
tidimensional, cal fer una avaluacié neuropsicologica més general que inclogui
altres capacitats, com la memoria, 1’atencio, la capacitat visuoespacial i la lecto-
escriptura.

4.1. Avaluacio neuropsicologica general

L’avaluaci6 neuropsicologica pretén caracteritzar el rendiment cognitiu en un
conjunt de funcions cognitives, comparant-lo amb un grup normatiu. D’aquesta
manera, s'obté un perfil cognitiu que informa sobre les dificultats especifiques de
la persona avaluada.

En el cas de la discalcalia, aquesta avaluacié ha d’anar enfocada a avaluar
totes aquelles funcions que puguin influir en el rendiment en les proves de pro-
cessament numeric i calcul, de manera que ens assegurem que els deéficits en el
processament numeric i el calcul no sén conseqiiéncia d’'un mal funcionament
en una altra area. En aquest sentit, és molt important assegurar que el quocient
intel-lectual de la persona avaluada es troba en el rang de la normalitat, aixi com
també poder descartar la preséncia d’un altre trastorn com la disléxia o el TDAH,
que poguessin explicar les dificultats en processament numeric i el calcul. Per
tant, 'avaluacio neuropsicologica ha d’incloure proves que avaluin el quocient
intel-lectual, la lectoescriptura, I’atenci6, la memoria i la capacitat visuoespa-
cial.
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4.2. Avaluacio del processament numeric i el calcul

L'avaluacio6 del processament numeric i el calcul ha d’abracar un ampli ven-

tall d’aspectes, incloent els segiients punts:

1. El processament numeric: els processos de transcodificacié d'un format a
I’altre sovint estan alterats. Normalment, les dificultats son més evidents
amb els nameros grans com els centenars i els milers. Per exemple, poden
escriure 1.08 enlloc de 1008. La transcodificaci6é s’ha d’avaluar en diferents
formats:

e Lectura de nimeros, tant els escrits en format arabic com en lletres.
e Escriptura de nimeros a partir de dictat oral, tant en format arabic com
en lletres.

2. La quantificaci6, que ha d’incloure:

e Comptatge de conjunts petits de punts o altres objectes: cal avaluar la
capacitat d’enumerar conjunts d’elements per comprovar que l'infant fa
una bona correspondeéncia entre els elements dels conjunt i el comptat-
ge.

e Estimaci6 de quantitats: I’estimaci6 és una capacitat molt basica que sus-
tenta tant la comprensié dels ntmeros i la distancia entre ells com el
calcul exacte i I'aproximat. Sol estar alterada en les persones amb discal-
ctlia: per exemple, solen tenir dificultats per saber quin és el punt inter-
medientre dos nombres, per saber si una xifra € més gran que una altra
o bé per calcular si la distancia entre una ciutat o una altra és gran o peti-
ta en funcio dels kilometres que les separen.

3. Calcul escrit i calcul mental: el calcul es troba alterat en menor o major
grau en totes les persones amb discalctilia. Normalment esta més alterat el
calcul mental que ’escrit, més quan s’usen xifres de dos digits que no pas
d’'un, i més en les restes que no pas en les sumes i les multiplicacions. Cal
tenir en compte que els discalctlics solen tenir un concepte numeric basat
en la unitat, i no aprofiten les avantatges del sistema en base 10. A més, els
sol costar automatitzar els fets numerics, és a dir, memoritzar el resultat
d’operacions basiques com 2 + 3 =5 o 15 + 10 = 25. Aquestes caracteristi-
ques expliquen en gran part les dificultats comentades. En aquest sentit,
en el calcul mental, en les operacions de xifres de dos digits i en les restes,
s’han de manipular les operacions entre els digits a la memoria de treball,
tasca que es facilitaria buscant els resultats d’aquestes operacions en els fets
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numerics consolidats. Com que els discalcutlics tenen pocs fets numerics,
han d’usar molts recursos de memoria de treball i atencio fins i tot per fer
operacions basiques, la qual cosa comporta un major nombre d’errors. Si,
a més, tenim en compte que els discalcalics solen presentar alteracions de
la memoria de treball, és facil d’entendre les dificultats que tenen en el
calcul mental, les operacions de xifres grans i en les restes. En canvi, en
el calcul escrit no hi ha tanta carrega de memoria de treball, la qual cosa
facilita la seva resolucié. L'avaluacio del calcul ha d’incloure la realitzacio de:

e Sumes, restes, multiplicacions i divisions;

e Operacions d’1 digit i multidigits;

e Cal incloure operacions 'portant-ne’ i d’altres que usin zeros, com ’0 x

N’ obé’0+N'".

Hi ha alguna prova que permeti avaluar tots aquests aspectes? Les proves bare-
mades en poblaci6 espanyola son escasses. Actualment només disposem del Tedi-
Math, que esta baremat fins a 3r d’educaci6 primaria. Per a nens i nenes de cursos
superiors no hi ha cap prova especifica que per si sola permeti el diagnostic, sind
que cal elaborar una bateria de tests en funci6 de 'edat. Entre els tests que poden ser
usats per elaborar aquesta bateria destaquem els tests numericoverbals del BadyG,
les proves psicopedagogiques de canals i el test d’aritmetica de 1’escala BAS-II.

4.3. Exemples de discalcilia

Els nens i nenes amb discalctlia solen tenir un perfil semblant en el rendi-
ment en l’area de matematiques, la qual cosa facilita la seva identificacio6 a I’aula.
Entre els signes més habituals trobem:

e Lentitud: tant en solucionar els problemes plantejats com en el treball diari

en els conceptes matematics.

e Dificultats de calcul (figura 4) observables en diferents tasques: en el calcul
mental, especialment en xifres de més d’'un digit i en restes, en 1'as del
comptatge amb dits per solucionar els problemes de calcul, en les dificultats
per estimar quantitats o fer calculs aproximats.

e Dificultats en el llenguatge matematic: per exemple, en descriure els passos
intermedis per arribar a la solucio d'un problema, en generalitzar d'una situ-
acio a una altra, en entendre els signes matematics o bé dificultats en enten-
dre expressions com 'igual que’ o ‘'més gran que’.
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32
5 24
I
1+1=2— -1 2+7=Ol 8-4: +40

Figura 4. Exemple en el que es poden observar les dificultats en el calcul escrit d'una nena de tercer

d’educacié primaria, que confon una resta amb una suma. Aquest tipus d’error, segons comenten els
pares, era habitual en aquesta nena, la qual cosa feia que no es pogués atribuir a una confusié esporadica.

e Dificultats amb tasques de memoria: en recordar fets matematics com, per
exemple, les taules de multiplicar o que en sumar la xifra 10 a qualsevol
quantitat, la unitat no varia i la desena incrementa en 1. S’obliden rapida-
ment els aprenentatges fets, de manera que d’'una setmana a l’altra sembla
que fins i tot es perdi allo que s’havia apres.

e Dificultats en generalitzar un aprenentatge a altres situacions, tal com s’ob-
serva en la figura 5.

Figura 5. Tasca d’aprenentatge de la suma de 10 unitats. En la seccié «A» de la figura es mostra |'estrate-
gia apresa pel nen per tal de minimitzar les dificultats espacials en el posicionament de les xifres en la
operaci6 de calcul. Després de diversos exercicis, el nen acaba dibuixant els requadres, posant les xifres a
dins i fent les operacions correctament. En la secci6 «B» es mostren les dificultats per generalitzar l'apre-
nentatge mostrat a la seccié «A», de manera que quan les sumes passen a tenir una distribucié horitzontal
s’ha de tornar a aprendre el procés. Aixd demostra les dificultats de comprensié conceptual del significat
de desena. A la columna dreta de la secciéo«B» aquestes dificultats de generalitzacié i comprensi6 concep-
tual queden reflectides pels errors comesos en les operacions de suma de desenes quan es canvia la posi-
ci6 de la xifra 10 en la suma.



© UOC 196 Trastorns d’aprenentatge de 'escriptura [...]

e Dificultats amb les seqiiéncies: son nens i nenes que perden la seqiiencia de
nameros quan compten, especialment quan compten enrere, i tenen moltes
dificultats en sumar de 2 en 2 o de 3 en 3, és a dir, fent salts.

e Dificultats amb la posicio i I'organitzacio6 espacial: poden intercanviar el signi-
ficat de xifres com '12'i'21’, confonen els signes 'x’ i '+’, tenen dificultats d'in-
terpretacio de les quantitats grans com els centenars i els milers, poden sumar
en vertical pero no saben fer-ho en horitzontal, en les restes solen restar el digit
petit del gran independentment de si aquests estan en el minuend o el subtra-
hend, posicionen malament els digits en les operacions de dues o més xifres.

Per tal que I’alumne entengui millor el perfil neuropsicologic de la discalctlia,
en el requadre 1 es mostra l'informe neuropsicologic de la Maria, una nena de
8 anys diagnosticada de discalctlia, i se'n comenten els aspectes més destacats.

Analisi d’un cas: Maria
Els pares de la Maria consulten davant les dificultats de la seva filla en ’assigna-
tura de matematiques. Tot i fer dos dies setmanals de matematiques a casa i educa-
cio6 especial al col-legi, li costa entendre diversos aspectes numerics com comptar
enrere, les series matematiques, les simetries, els problemes i els calculs mentals.
L'exploraci6 neuropsicologica es va dur a terme en un total de 3 sessions, en
les quals la Maria es va mostrar col-laboradora en tot moment. Per avaluar les fun-
cions cognitives generals, es va administrar 'escala d’'intel-ligencia de Wechsler per
a nens IV (WISC-1V). Pel que respecta a I’avaluaci6 de les capacitats numeriques i
de calcul, es van emprar les proves Tedi-Math i la prova de problemes numerico-
verbals del BADYG-E2.Tambe¢ es va realitzar una exploraci6 especifica de les funci-
ons frontals i de la funci6 visuoperceptiva i visuoespacial, perque el processament
numeric i el calcul depenen del correcte funcionament d’aquestes capacitats.
1. I'avaluaci6é de les funcions cognitives generals mostra una discrepancia
significativa entre els diferents subtests de 1'escala d’intel-ligéncia WISC-1V
(taula 1), de manera que el quocient intel-lectual total (QIT) de la Maria no
es pot interpretar com a mesura unitaria. Tot i aixi, el rendiment de la Ma-
ria en comprensié verbal (87) i en raonament perceptiu (97) és similar,
cosa que fa que aquests dos resultats es puguin combinar per a obtenir
I'index de capacitat general (ICG). L'ICG de la Maria és de 90, que I'identi-
fica amb un nivell d’intel-ligéncia general mitjana. Aquest ICG es situa al
percentil 25, és a dir, que supera al 25% dels nens i nenes de la seva matei-
xa edat i nivell escolar.
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En relacio a la valoraci6 especifica dels 4 indexs que formen l'escala, el rendi-
ment de la Maria se situa en el rang mitja en comprensi6 verbal i en raonament
perceptiu, mentre que el rendiment en memoria de treball i en velocitat de pro-

cessament se situa en el rang mitja-baix.

Taula 1. Resultats de la Maria en la prova WISC-IV.

Escala d’intel-ligéncia de Wechsler per nens (WISC IV):
Cubs: 11; Pe: 5

Semblances: 4; Pe: 5

Digits: 10; Pe: 6

Conceptes: 17; Pe: 13

Claus: 25; Pe: 6.

Vocabulari: 18; Pe: 7

Lletres i nimeros: 8; Pe: 6

Matrius: 18; Pe: 11

Comprensié: 16; Pe: 11

Cerca de simbols: 5; Pe: 4

Aritmetica: 13; Pe: 6

Ql index Comprensié Verbal: 87. Mitja.

QI index Raonament perceptiu: 97. Mitja.

Ql index Memoria de treball: 75. Mitja-baix.

Ql index Velocitat de processament: 73. Mitja-baix.
ICG: 90. Rendiment mitja.

2. Pel que faal’avaluacio6 del processament numerici el calcul, els resultats obtin-
guts en el Tedi-Math (taula 2) mostren un rendiment global inferior a I’espera-
ble en relaci6 al seu grup normatiu, en concret en aspectes basics del processa-
ment numeric com la comprensio del sistema numeric, el concepte de base
101 la realitzaci6 d’operacions aritmetiques, especialment en format arabic.

Taula 2. Resultats de la Maria en el test Tedi-Math.

PUNTUACIONS BASIQUES

Interval de confianca del 90%

Comptar

Numerar

Sistema numeric arabic

Sistema numeric oral

Sistema en base 10

Codificacié

Operacions logiques
Operacions amb enunciat aritmetic
Operacions amb enunciat verbal
Coneixements conceptuals
Estimacié de la mida

PD % Acumulats
10 26
12 50
23 11*
35 2
15 5
45 11*
10 8
29 6
9 51
0 3
13 6

El % d’acumulats significa el % de nens/es de la seva edat que puntuen com ell/a 0 més baix
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La taula 2 mostra un rendiment molt per sota l’esperable per la seva edat i
nivell educatiu. Concretament, s’hi observen 6 subtests amb puntuacions corres-
ponents a un percentil inferior a 10, a més de 3 subtests amb puntuacions situa-
des en un percentil entre 10 i 25. En la figura 6 es poden observar alguns dels
errors comesos per la Maria.

-

/” SISTEMAEN BASElo_\ /" CODIFICACIS "/~ OPERACIONS AMB "\

Assenyalar elements Escriure numeros dictats ENUNCIAT ARITM ETlC

QB 0 740 ;1 Enunciat Resposta

43 1H 429 i 242=... 4
# 4=
00 3@ 803 P 0+42=.... 8
b 6+3=... 9
60 650 50 % 540=.... 5
+5=..
909 405 63890 a 3*5 8
Unitats D Cent ) 20 4+6=... 9
\I‘II als esenes entenes Z.EJ 7 ' 7 - 17
_ 200
) 0 9+4=.... 13
- ~ 150
@TIMACIO DEL TAMAN\\ -T;BU 6+8=... 13
Assenyala n2 més proper 6083 643 5+7=... 11
Al4/entre5i9= 5 ﬁgﬂ —— 8000 20+8=... 28
Al8/entre7i3= 3 102 — 100 32+14=... 44
Al9/entre5i7= 5 W —— o5t 20+30=.... 50
Al3/entre8i2= 8 115 — 1015 28+41=..312
Ca - : 28+34= .. -
Al32 /entre 59124 =59 378

Al 48 [ entre 571 15=57 1.060 45+16=....412

Qlel/entre53i99=95y 1701 ) \35+17=.....112 )

Figura 6. Errors comesos en el Tedi-Math per la Maria en els subtests sistema en base 10, codificaci6,
operacions amb enunciat aritmétic i estimacié de la mida.
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De forma similar, els resultats obtinguts al test de problemes numericoverbals
del BADyG so6n inferiors a 1'esperable segons la seva edat i nivell educatiu, i se
situen en el percentil 10. En la figura 7 es pot observar el rendiment de la Maria
en alguns dels items de la prova.

1. Tinc5 pilotes i me’n donen 5 més. Quantes en tinc ara?

3
4

2. Enunasala de cinema hi entren 10 persones. Si hi ha 27 butaques, quantes
persones falten per omplir totes les butaques?

9
S o

3. En una estanteria hi ha 22 libres. A I'estanteria del costat hi ha 4 llibres més.

Quants llibres hi ha en aquesta segon estanteria?

27
“

¥4 o

=5

4. Tinc un calaix ple de caramels. Me’n menjo 8, i llavors me’n queden 16
caramels. Quants caramels hi havia al principi al calaix?

i
54

5. Agafo 4 folis d’una carpeta que en tenia 15. Quants folis té ara la carpeta?

15
7

6. Alanevera hiha 18 iogurts. 6 iogurts sén de maduixa i els altres de llimona.
Quants iogurs de llimona hi ha?
1

A3
(225
7. Aladespensa hi ha una caixa amb ampolles de llet. Algi s’emporta 8
ampolles. Si ara en queden 44, quantes ampolles de llet hi havia al principi?

b
Mivs¢ o
8. Sobre de la taula hi ha 62 folis i varis boligrafs. Sobren 3 boligrafs per tal que
hi hagi el mateix numero de folis que de boligrafs. Quants boligrafs hi ha?

S8 g e

Figura 7. Resultats de la Maria en la prova de problemes numericoverbals del BADyG. El punt indica els
exercicis mal resolts.
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Els resultats d’ambdos tests suggereixen que la Maria presenta dificultats en:

e La comprensi6 dels nimeros, tant en la transcodificaci6 del format verbal a
I'escrit com en la seva lectura.

e La realitzaci6 d’operacions basiques quan se li presenten oralment (sumes i
multiplicacions), dificultat que no hauria de tenir per la seva edat.

e La comprensio del sistema numeric en base 10, la qual cosa fa que no pugui
comprendre ni manipular nimeros grans amb facilitat. A més, aixo també li
dificulta la realitzaci6 de calculs mentals i escrits.

e La resoluci6 problemes en format escrit (BADyG), la qual cosa indica dificul-
tats en les habilitats de raonament i de calcul mental.

e La comparaci6é de nombres en format escrit, la qual cosa implica un procés
de comprensio del sistema numeric. La Maria presenta dificultats (més quan
la informaci6 es presenta en format escrit i menys si presentat oralment)
quan ha de comparar la mida de dos nombres i decidir quin d’ells és més
gran. Quan els nimeros es presenten oralment, implica la participaci6 de la
memoria de treball verbal.

3. Enrelaci6 a les funcions frontals, es van avaluar diferents aspectes relacio-
nats amb la cognicio, entre els quals trobem l'atencio, la memoria de tre-
ball, la inhibici6-desinhibici6 a I’hora d’emetre una resposta, la planifica-
ci6 i execucié d’'una tasca i la flexibilitat cognitiva. Els tests administrats
van ser el de fluéncia verbal semantica i fonetica, el test de Stroop i els
subtests de digits i lletres i nimeros del WISC-1V (taula 3). Els resultats de
la Maria mostren lleugeres dificultats atencionals, de manera que cal pres-
tar atencio tant a casa com a l’escola per veure si hi ha dificultats atencio-
nals, perque, si n’hi haguessin,podrien contribuir al baix rendiment obser-
vat en les proves que avaluen la capacitat numerica i de calcul, en especial
en el calcul i en les operacions mentals.

4. En relaci6 a les funcions visuoespacials i visuoperceptives, els resultats in-
diquen que la Maria presenta un rendiment baix segons la seva edat i esco-
laritzaci6 (taula 4), de manera que caldria tenir en compte, en la seva es-
colaritzacio, lestasques de dibuix o en gimnastica, i s’haurien de fer exercicis
per millorar-la.

Les queixes de la possible presencia de discalctlia provenen majoritariament
dels pares i mares, els quals solen trobar la informaci6 del trastorn a través d’in-
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Taula 3. Resultats de la Maria en les proves de funcions frontals.

Fluéncia
— Fluéncia verbal fonética.
e paraules que comencen amb «f»: 6. Rendiment normal
e paraules que comencen amb «a»: 6. Rendiment normal
e paraules que comencen amb «s»: 4 .Rendiment normal
— Fluéncia verbal semantica — animals: 12 Rendiment normal

Atenci6 selectiva, flexibilitat cognitiva i inhibicié de respostes prepotents (Test de Stroop).
e Puntuacié P: 111. punt. T=52; Pc = 58

e Puntuacié C: 73. punt. T=47; Pc =38

e Puntuacié PC: 29. punt. T = 34; Pc = 5 Rendiment baix.

e Interferencia: —15. punt. T = 35; Pc = 7 Rendiment baix.

Memoria de treball:
* Memoria de treball a I'escala WISC-IV: 75. Mitja-baix.

Taula 4. Resultats de la Maria en les proves visuoespacials i visuoperceptives.

Test de Benton de reconeixement de cares
® 26 punts. Rendiment baix.

Test de Benton de judici d’orientacié de linies
¢ 7 punts. Rendiment baix.

Test de Benton de discriminacié de formes visuals
e 25 punts. Rendiment normal

ternet o en articles de revistes de divulgaci6. No obstant, en alguns casos les quei-
xes provenen també d’adults que sospiten que pateixen el trastorn. A continua-
ci6 es mostra la queixa d’una mare, per tal que 'alumne es faci una idea de com
es transmeten els dubtes en relacio al trastorn.

«[...]Tengo una hija de 8 afios que creo que tiene este problema, aunque no
estoy 100% segura, por lo que me gustaria saber como se puede hacer un diagnos-
tico de este transtorno y como se puede tratar tanto en casa como en el colegio.
La verdad es que nunca habia oido hablar de este tema hasta que he leido el arti-
culo de la revista de Eroski (http://www.consumer.es/web/es/educacion/esco-
lar/2007/12/10/172676.php), y como ya hace tiempo que estamos intentando
detectar qué le pasa a la nifia con las matematicas, lo he visto como una posibili-
dad. En todas las asignaturas va bien, incluso con buenas notas, excepto en ma-
tematicas, que desde el curso pasado suspende sistematicamente. Estamos preo-
cupados por ella, ya que se esfuerza mucho pero sin recompensa [...]»




© UOC 202 Trastorns d’aprenentatge de 'escriptura [...]

5. La reeducacio de la discalculia

Les persones amb discalctlia es poden beneficiar d'un programa de reeduca-
cio, en especial si aquest s’instaura durant la infancia i es continua al llarg de
'etapa escolar. Una reeducaci6 ben dirigida permetra que el nen o la nena amb
discalctlia pugui complir els minims de la majoria d’objectius del curriculum
academic, pero sobretot li donara confianca tant en si mateix com en la seva re-
lacié amb els nameros, la qual cosa repercutira molt positivament en el seu estat
d’anim i en la seva educacio6 en general.

Ara bé, de la mateixa manera que els dislexics ho son per tota la vida, els dis-
calctlics també. Per tant, no hem d’esperar que el nen/a amb discalcdlia vagi
gaire més enlla dels minims requerits durant 1’etapa escolar, ates que les dificul-
tats hi seguiran essent, i aixd s’ha de tenir en compte en la seva educacio, en
forma de plans individualitzats o d’algun altre mecanisme. En aquest sentit, la
nova llei d’educacio catalana (LEC) garanteix que les persones amb dificultats en
I’aprenentatge escolar disposin d’una adaptaci6 del seu ensenyament.

Els nens i nenes amb discalctlia tenen una doble dificultat a I'hora d’enfron-
tar-se a les tasques numeriques. Per un canto, son persones discalctliques, és a
dir, no tenen la mateixa capacitat que les altres persones per comprendre i mani-
pular els nimeros. I des de fa uns anys sabem que aquestes dificultats hi son
perque les regions cerebrals que s’ocupen del processament numeéric i el calcul,
aixi com les seves connexions, presenten algun tipus d’alteracio. Per tant, el punt
el de partida dels nens i nenes amb discalcalia en la seva escolaritzaci6 és més
baix, parteixen amb desavantatge. Es molt important ressaltar aquesta idea, per-
que ens equivocariem si no ho tinguéssim en compte i penséssim que els discal-
culics ho so6n per una mala educacio, per no haver sabut ensenyar-los adequada-
ment els continguts matematics o per qué en el moment adequat ells no hi van
prestar atencio.

La segona dificultat amb la qual s’enfronten els nens i nenes amb discalctlia
és el fet que 'escolaritzacio no sol tenir en compte aquestes dificultats, de mane-
ra que amb l’ensenyament tradicional no només no séon capacos d’entendre i
assimilar el que se’ls explica, sind que, a més, se’ls allunya del cami correcte, fent
que curs rere curs es distanciin més del nivell requerit (figura 8).
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A TENIR EN COMPTE A L’AULA ...

Dues DESAVANTATGES propies de la discalculia

- Experiéncia... amb el...
- Ensenyanca.... INSUFICIENT | sobre el funcionament del... SlST'::MA
- Temps... per adquirir habilitats amb el... NUMERIC

- Passen a conceptes abstractes abans de comprendre els basics.
- Actitud negativa i d’indefensio cap a les las matematiques.

Figura 8. La discalcdlia a I'aula: dificultats amb que es troben els nens i nenes amb discalcilia en |'apre-
nentatge dels conceptes numerics.

5.1. Objectius de la reeducacio

En termes d’educacié matematica, els nens i nenes amb discalctlia tenen un
sentit numeric pobre, els falta intuici6é pels nameros. S6n nens i nenes que utilit-
zen un concepte numeric basat en les unitats, tant pels nimeros petits com pels
numeros grans, concepte numeric que resulta molt poc dinamic ique fa que els
costi tant adquirir procediments, generalitzar i fer abstraccions del que han apres
perpoder-les aplicar a altres situacions.

Tenint en compte aquestes caracteristiques, la reeducacio de la discalcdlia s’ha
d’enfocar des d’una perspectiva general i comuna a tots els casos, a una de parti-
cular segons les caracteristiques individuals de cada cas. Com a plantejament
general, cal tenir en compte que en la reeducacio6 de la discalctlia es necessita:

e Una ensenyament més intensiu i explicit sobre el sentit numeric, tenint en
compte que el propi métode d’ensenyament no ha de ser un obstacle per
aquests nens. Per tant, no n’hi ha prou de dedicar-hi més temps, siné que
s’han d’usar estrategies variades d’ensenyament.
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e Més practica en 1'Gs del sistema numeric, ja que s6n nens i nenes a qui els
costa generalitzar. Per tant, quan es passa a un nivell superior, no s’ha de
donar per suposat que els coneixements basics es podran aplicar directa-
ment, sindé que caldra explicar com usar-los.

e Treballar amb exemples de la vida real i utilitzant altres estratégies més enlla
de les verbals en I’ensenyament de les matematiques. Aquesta aproximacio
ha de ser forcosament multi sensorial, de manera que els nens i nenes amb
aquesta dificultat aprenguin manipulant, escoltant i veient els nameros, en
tots els formats possibles.

A partir d’aquests prerequisits, podem plantejar uns objectius estandards en el
procés de reeducacio (figura 9):

e Comprendre el valor de cada nimero i la seva relaci6 amb els altres niime-
ros. Es important que s’entengui, per exemple, que tot i que 4 és el doble de
2 ique 20 és el doble de 10, la distancia entre 2 i 4 és molt menor, en termes
absoluts, que la de 10 a 20.

e Entendre la composicié i descomposicié dels nameros, de manera que es
pugui visualitzar un 14 com a tal, o bé com a 10+4 o bé com a 10+2+2.
Aquesta flexibilitat, que s’adquireix en les persones que no presenten discal-
culia de forma intuitiva, facilitara enormement les tasques de calcul.

e Comptar de forma precisa i flexible, per tal que es pugui comptar en series cap
endavant o cap enrere. Per exemple, comptarde 2en 2, de 3en 3,0de Sen 5.

e Entendre 1'Gs dels multiples de 10. Hem d’aconseguir que el nen/a assimili
el concepte de base 10, de manera que li sigui molt més facil fer calculs exac-
tes i aproximats, tan escrits com mentals. Aix0 1’ajudara a deixar enrere el
sistema basat en unitats tan caracteristic dela discalctlia.

e Automatitzar els aprenentatges. Aixo ho aconseguirem de manera transver-
sal a mesura que anem assolint les fites anteriors. L'objectiu no és automatit-
zar a base de repetir, siné automatitzar partint de la comprensio.

e Augmentar la confianca amb els nameros i les matematiques en general. A
partir de 3r o 4t d’educacio primaria el nen o nena amb discalctlia és molt
conscient de les dificultats que té amb els nameros, hi dedica molt d’esfor¢
i aquest esfor¢ no es veu recompensat. A més, a partir d’aquesta edat la dis-
tancia respecte la resta de companys és ja molt visible, de manera que pot
arribar a ser estigmatitzat pels altres.Tots els avencos que s’aconsegueixin
amb la reeducaci6 serveixen per augmentar 'autoestima en general pero
sobretot en relaci6 a les matematiques.
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REEDUCACIO DE LA DISCALCULIA

Un diagnostic primerenc
podria facilitar I’eficacia dels
programes de tractament

Comprende el valor de cada numero i la seva relacion amb els altres.
Entendre la composicid/descomposicio dels niameros.

Comptar de forma precisa i flexible.

Entendre I'is dels multiples de 10.

Automatitzar els aprenentatges.

Augmentar la confianca amb els nimeros i les matematigues.
Aplicar els aprenentatges a la vida real.

Figura 9. Objectius basics d’un programa de reeducacié

e Aplicar els aprenentatges a la vida real de manera que aquestes dificultats no
suposin un problema en la vida diaria d’aquestes persones. Hem de pensar
que les exigencies de la vida real en termes numerics s6n menors que a l’es-
cola, aixi que si hem aconseguit els objectius anteriors,el que s’hagi aprés
sera facilment extrapolable a la vida real.

La reeducacio es fara seguint aquestes directrius generals, per0o adaptant-les a
les necessitats particulars de cada cas. A més, caldra tenir en compte, tant a les
sessions de reeducacio com a l’escola, si fos possible, les segiients pautes:

¢ En totes les activitats relacionades amb el processament numeric i el calcul
s’ha de potenciar 1’aspecte ladic, de manera que la reeducaci6 o 1’ensenya-
ment a l'escola es plantegi com un entreteniment. Hem de pensar que els
nens i nenes amb discalctlia estan molts sensibilitzats cap al fracas en tot el
que fa referéncia als nimeros. Per tant, introduir la vessant ladica els fa
«oblidar» temporalment les seves dificultats al respecte.

e Cal reforcar positivament qualsevol fita aconseguida i cal evitar el castig.
Encara que pensem que per la seva edat i curs escolar hauria de tenir assumi-
des competencies més altes, el fet que el nen o nena faci bé algun dels exer-
cicis/activitats plantejades ha de ser motiu de refor¢ positiu per tal de millo-
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rar la seva autoestima. Aixi mateix, hem d’evitar puntuar/valorar
negativament els objectius no assolits quan soén conseqiiencia de la discal-
ctlia i no de la manca d’esfor¢ del nen o nena. Si hi ha manca d’esforc, molt
probablement estara relacionada amb les dificultats en la comprensi6 dels
conceptes numerics, perque aquesta desafeccio cap a I’esfor¢ en les matema-
tiques és un mecanisme de defensa per tal d’evitar la frustraci6. En tot cas,
és molt important que I'infant amb discalctlia s’adoni que pot fer bé exerci-
cis/activitats numeriques.

Establir objectius a curt termini, plantejant un programa de reeducaci6 pasa
pas, setmana a setmana. Hem de pensar que en la discalctlia és habitual que
el que se sap un dia '’endema s’oblida. Aixi, no té sentit plantejar grans ob-
jectius, sind que hem de treballar sessio a sessi0, assegurant-nos que el que
tenia consolidat de sessions previes segueix consolidat. El treball per arribar
a aquests objectius ha d’estar ben estructurat, de manera que el nen o nena
tingui clar que esta aprenent en cada moment. Aixi mateix, les sessions de
reeducacio o a I’escola han de ser suficientment variades (materials, exerci-
cis/activitats) per evitar la monotonia.

Cal evitar les limitacions de temps. Es molt habitual a I’escola establir tempo-
ritzacions pels exercicis i activitats. No obstant, en el cas de la discalctlia, les
dificultats intrinseques al trastorn es reflecteixen en una baixa velocitat de
processament numerica. Si es posen controls de temps, es dificulta que
I’alumne pugui arribar a resoldre 1'exercici/activitat plantejada. En el mateix
sentit, és molt important que la carrega de treball en forma d’exercicis/acti-
vitats segui menor en aquests casos, perque, si no,col-lapsarem el temps que
dediquen, per exemple, a fer els deures. Per tant, la programacio6 de temps i/o
exercicis/activitats ha de fer-se en funcio de les dificultats de cada alumne.
Al’escola s’ha de combinar el seguiment del programa escolar amb la reedu-
cacio, segons el nivell de dificultat de cada alumne. El nivell dels alumnes
amb discalctlia sol ser dos cursos inferiors al que li correspondria, aixi
doncs, buscar aquest equilibri a vegades no és facil, en especial a partir de
quart d’educaci6é primaria. Per tant, com més aviat es faci la deteccio i la
intervencio, millor.

En la mesura que sigui possible s’ha de proposar a l’escola que el nen o nena
treballi en grup, de manera que aprengui dels seus companys. De vegades, el
propi llenguatge dels nens i nenes és més efectiu per explicar alguns concep-
tes que el que podem usar els adults. Els grups de treball que es formin han
de poder ser transversals amb d’altres assignatures, de manera que el nen o
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nena amb discalcalia ha d’aportar al grup el que rebi ell en les classes de
matematiques i hi hagi un equilibri entre el fet de ser ajudat i ajudar als al-
tres.

La reeducaci6é ha de comprendre un minim de dues sessions setmanals per
ser efectiva. Alguns especialistes proposen un minim de tres quarts d’hora
diaris, durant com a minim 6 mesos. Perd aquesta és una fita gairebé impos-
sible, tant per limitacions economiques com de temps. Per tant, es pot arri-
bar a un compromis amb els pares d’'una o dues sessions setmanals, pero
sempre i quan ells continuin part de la reeducacio6 a casa. Els pares han de fer
de pares i no de reeducadors, aixi que si els demanem que continuin la ree-
ducacio a casa ho han de fer seguint estrictament les pautes que els donem.
En aquest sentit, el que podem demanar als pares és que continuin els exer-
cicis/activitats que hem treballat a la sessi6, entre dos i tres cops entre sessi-
ons, en un temps maxim de 20 minuts per sessi0. D’aquesta manera, ells se
senten comodes perqué no han d’improvisar i veuen com progressa el seu
fill. El fet d’implicar els pares en la reeducacio seguint aquestes pautes, ens
ajuda a fer que el nen o la nena assimili millor el que s’ha explicat. Si no ho
féssim aixi, molt probablement, a la segiient sessié hauriem de treballar de
nou part del que haviem fet a la previa, de manera que tot el procés de ree-
ducacio seria molt més llarg i menys productiu.

5.2. Eines per a la reeducacio

Les expectatives que genera aquest epigraf son molt altes, tots voldriem tenir en
la nostra prestatgeria un manual de reeducaci6 de la discalcalia amb exercicis ben
variats. Pero la realitat és que hi ha molt poc material especificament dissenyat per
a la reeducacio de la discalctlia. Per tant, la millor estrategia al respecte és crear el
nostre propi material a partir d'unes quantes directrius fonamentades en l'experi-
encia reeducativa que es puguin aplicar a una gran varietat de situacions.

Un excel-lent punt de partida és el manual de reeducaci6 de Brian Butterworth
i Dorian Yeo, Dyscalculia Guidance. AQuest manual conté tota una série de reco-
manacions per guiar ’ensenyament numeric durant 1’educacié primaria, que és
on la reeducacio s’ha vist més efectiva. Fa propostes per entendre el sistema nu-
mericiconsolidar la linia numerica mental, per treballar amb nimeros grans, per
millorar les estrategies de calcul, i acaba introduint les fraccions. Per cada un
d’aquests aspectes, els autors desenvolupen una serie d’activitats amb un enfoca-
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ment ladic, per tal de treballar individualment o en grup. Per exemple, per treba-
llar la linia numeérica mental, els autors fan activitats usant regletes (amb o sense
numeracio, depenent del nivell de I’alumne), de manera que els alumnes hagin
de situar-hi diferents xifres (figura 10).

Figura 10. Regleta no numerada en la que I'alumne ha de col-locar les xifres que se li proposin, segons
la mida numerica de la regleta (per exemple, de 0 a 25, o de 0 a 100, o de 25 a 50).

Una altra activitat proposada és la de consolidar el simbolisme dels niimeros,
de manera que aquests puguin ser representats simbolicament o en format ara-
bic. En aquest sentit, es poden construir xifres o manipular-les usant cartes sim-
boliques o arabigues, tal i com es representa a la figura 11.

Per altra banda, es pot millorar la manipulaci6 de xifres grans i el sistema de
base 10 usant material com el representat a la figura 12.

El que en tot cas s’ha d’evitar en la reeducaci6 és usar material que potencii
Gnicament els aspectes procedimentals i de repeticio, ja que si bé aconseguirem
millorar alguns aspectes com la realitzacio de calcul escrit, seguira faltant la com-
prensio dels aspectes basics del processament numeric i del calcul.

Finalment, cal comentar que darrerament s’estan creant nous materials de
reeducacio en format digital, dels quals hi ha evidéncia cientifica de la seva utili-
tat. Entre les més interessants destaquem:
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Figura 11. Cartes simboliques (esquerra) i en format arabic (dreta) per tal de representar i manipularxi-
fres grans i petites. Aqui hi ha representat el 55.

Figura 12. Fitxes d’unitats, desenes i centenes per consolidar el sistema base 10.

e The Number Race, el software creat per I’equip del Dr. S. Dehaene, (traduit a
I’espanyol com 'La carrera de los nameros’), que es pot descarregar a http://
www.unicog.org/main/pages.php?page=NumberRace

e Rescue calcularis, creat per 'equip del Dr. Kucian.Pendent de comercialitzar-se.
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A mesura que la discalcualia vagi rebent reconeixement com a trastorn especi-
fic de I'aprenentatge escolar, de ben segur que els programes especifics de reedu-
cacio s'implementaran a les aules de forma transversal, com es fa amb la dislexia
o d’altres trastorns de l'aprenentatge escolar.Aleshores sera més facil trobar pro-
fessionals especialitzats en el diagnostic i el tractament d’aquest trastorn, de
manera que els programes de reeducacio es podran implementar la en els primers
cursos de l’educaci6 primaria, amb el conseqiient benefici dels discalcalics i dis-
calctliques. Esperem que aquest cami sigui molt rapid.
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Glossari

Aproximaci6é multisensorial de reeducacid: estrategia de reeducacié fonamentada en
I'aprenentatge multisensorial dels niimeros, més enlla del format verbal: visual, audi-
tiu i somestesic principalment.

Avaluacié neuropsicologica: conjunt de tests usats en ’avaluacio6 de la discalctlia que, a
meés del processament numeric i el calcul, compren l’avaluaci6 de la capacitat intel-
lectual general, I'atenci6, la memoria i les capacitats visuoespacials i visuoperceptives.

BADyG: Bateria d’aptituds diferencials i generals que conté alguns subtests usats en 1’ava-
luaci6é neuropsicologica de la discalcalia.

CIM: Manual de classificaci6 internacional de malalties. La versié més actual és la 10.

Comorbiditat: coexistencia de dues o més malalties o trastorns. La discalcalia presenta
una alta comorbiditat amb el TDAH i amb la disléxia.

Discalcdlia: la discalctlia és un trastorn caracteritzat per la preséncia de dificultats en el
processament numeric i el calcul, de manera que les activitats de la vida diaria se'n
veuen afectades.

DSM: manual diagnostic i estadistic dels trastorns mentals. La versié més actual és la 42
revisada, pero durant I’any 2013 sortira la versio 5.

Gir angular: regio situada a la part inferior del 10bul parietal, per darrere el gir supramar-
ginal, que esta implicat en els processos relacionats amb el llenguatge, com la lectura
o les tasques verbals de memoria a curt termini. En el processament numeric sustenta
els fets aritmetics.

Linia numerica mental: distribucié mental dels nimeros. En la infancia i en la discalca-
lia aquesta distribuci6és logaritmica, de manera que en els nameros grans hi ha una
mala percepcio de la distancia entre ells. En els adults sans la distribucio és lineal.

Solc intraparietal: regi6 situada a la part inferior del 1obul parietalimplicada en el proces-
sament numerici participa de la numerositat en diferents especies animals. El desen-
volupament del processament numeric i el calcul durant I’escolaritzacio se sustenta en
el funcionament correcte d’aquesta regio, que s’observa alterada en la discalculia.

Percentil: valors que divideixen la distribucié normal en 100 parts iguals.

Tedi-Math: test d’avaluacio de la funcié numerica baremat en poblaci6 espanyola fins a
tercer d’educaci6 primaria.

Transcodificacié numeérica: procés pel qual els nimeros es passen d’un format a un altre.
Per exemple, del format escrit a I’oral o a l'inrevés.

WISC: escala d’intel-ligencia Wechsler per a nens. La versié més actual baremada en po-
blaci6 espanyola és la IV.
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Exercicis d’autoavaluacio

1. Quina de les seglients regions és el substrat neural del sentit numeéric?
a) El gir fusiforme.
b) El solc central.
¢) La circumvolucié temporal superior.
d) El solc intraparietal.

2. Quina és la incidencia aproximada de la discalctlia en la poblaci6 infantil?
a) Del 1%.
b) Del 5%.
¢) Del 10%.
d) Del 15%.

3. Quin dels seglients cromosomes podria tenir algun gen relacionat amb la preséncia de
la discalculia?
a) El cromosoma Y.
b) El cromosoma 22.
¢) El cromosoma 6.
d) El cromosoma X.

4. Quin tipus de paradigma és el més usat en humans per localitzar el substrat neural del
sentit numeric?
a) El d’habituacio.
b) El de sensibilitzacio.
¢) El de detecci6 d’equacions incorrectes.
d) El numeric.

5. Assenyala la resposta correcta:
a) Les neurones de I'IPS responen selectivament a la notacio.
b) El cerebel i el nucli caudat participen en el processament numeric i en el calcul.
¢) A l'escorca prefrontal hi ha neurones que responen selectivament a la magni-
tud.
d) Totes les opcions de resposta son correctes.

6. Segonsla CIM-10, quin és el llindar en el rendiment en proves de calcul i numeriques
per diagnosticar la discalctlia?
a) Una desviacio estandard
b) Una desviaci6 estandard i mitja
¢) Dues desviacions estandard
d) Dues desviacions estandard i mitja
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10.

En quin dels segiients manuals la discalctlia s’inclou com una subcategoria dels
trastorns del neurodesenvolupament anomenada trastorn especific de 'aprenen-
tatge?

a) DSM-IV-TR

b) DSM-V

c) CIE-10

d) En tots els manuals citats

Els nens i nenes amb discalctlia es caracteritzen per:

a) Tenir problemes amb el calcul exacte pero no en 'aproximat.

b) Tenir una linia numerica mental basada en un sistema base 100.
c) Basar-se excessivament en les unitats.

d) Tenir un pensament matematic més abstracte que concret.

Quin dels segiients manuals usaries per fer una avaluaci6é del processament numeric i
el calcul en un nen de 3r d’educaci6é primaria?

a) El Tedi-Math.

b) El WISC-1V.

c) El WRAT.

d) L'Stroop.

Les regletes com les de la fotografia s'usen en la reeducaci6 de la discalctlia per poten-
ciar:

a) El calcul aproximat.

b) El sistema en base 10.

¢) La memoritzaci6 de fets numerics.
d) La linia numeérica mental.
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11.

12.

13.

14.

15.

El material com el de la fotografia s'usa en la reeducaci6 de la discalctlia per potenciar:

a) El calcul aproximat.

b) El sistema en base 10.

¢) La memoritzaci6 de fets numerics.
d) La linia numerica mental.

La regio cerebral que sustenta els fets numerics és:
a) El solc intraparietal.

b) El gir supramarginal.

¢) El gir angular.

d) El gir fusiforme.

Quina de les segiients funcions cal avaluar en I’exploracié neuropsicologica de la dis-
calcalia?

a) L'atenci6.

b) La memoria de treball.

¢) La capacitat intel-lectual.

d) Cal avaluar totes les funcions comentades.

La capacitat per discriminar conjunts de pocs elements entre si...
a) Esla numerositat.

b) Es exclusiva de I’ésser huma.

¢) Esdesenvolupa a 'escola a partir de I’educacié primaria.

d) Totes les opcions de resposta anteriors son correctes.

Quina de les segiients estrategies NO usaries en la reeducacio de la discalcalia?
a) Establir objectius petits i a curt termini.

b) Limitar el temps de les activitats a fer.

¢) Introduir tasques amb caire ladic.

d) Programar activitats grupals.
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Solucionari

1.
a) Fl gir fusiforme.
b) El solc central.
¢) La circumvoluci6é temporal superior.
d) El solc intraparietal.

a) Del 1%.
b) Del 5%.
c) Del 10%.
d) Del 15%.

a) El cromosoma Y.
b) El cromosoma 22.
¢) El cromosoma 6.
d) El cromosoma X.

a) El d’habituacio.

b) El de sensibilitzacio.

¢) El de detecci6 d’equacions incorrectes.
d) El numeric.

a) Les neurones de I'IPS responen selectivament a la notacio.

b) El cerebel i el nucli caudat participen en el processament numeric i en el calcul.
¢) Alescorca prefrontal hi ha neurones que responen selectivament a la magnitud.
d) Totes les opcions de resposta s6n correctes.

a) Una desviacio estandard.

b) Una desviaci6 estandard i mitja.

¢) Dues desviacions estandard.

d) Dues desviacions estandard i mitja.

a) DSM-IV-TR.

b) DSM-V.

¢) CIE-10.

d) En tots els manuals citats.

a) Tenir problemes amb el calcul exacte pero no en l'aproximat.
b) Tenir una linia numeérica mental basada en un sistema base 100.
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c) Basar-se excessivament en les unitats.
d) Tenir un pensament matematic més abstracte que concret.

a) El Tedi-Math.
b) El WISC-IV.
¢) El1 WRAT.

d) L'Stroop.

10.
a) El calcul aproximat.
b) Elsistema en base 10.
¢) La memoritzaci6 de fets numerics.
d) La linia numerica mental.

11.
a) El calcul aproximat.
b) El sistema en base 10.
¢) La memoritzaci6 de fets numerics.
d) La linia numeérica mental.

12.
a) El solc intraparietal.
b) El gir supramarginal.
c) El gir angular.
d) El gir fusiforme.

13.
a) L'atencié.
b) La memoria de treball.
¢) La capacitat intel-lectual.
d) Cal avaluar totes les funcions comentades.

14.
a) Es la numerositat.
b) Es exclusiva de I’ésser huma.
¢) Es desenvolupa a l’escola a partir de I’educaci6 primaria.
d) Totes les opcions de resposta anteriors son correctes.

15.
a) Establir objectius petits i a curt termini.
b) Limitar el temps de les activitats a fer.
¢) Introduir tasques amb caire ladic.
d) Programar activitats grupals.



