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RESUM 
 

El present treball pretén afavorir la lectura, l’autoestima i l’autoconcepte d’un alumne dislèctic de 
tercer d’Educació Primària a través d’una intervenció multisensorial. Per això, es basa en la 
realització d’activitats multisensorials, és a dir, que impliquen l’ús dels sentits. Abans de planificar 
la intervenció s’ha dut a terme una avaluació inicial, mitjançant el subministrament de la part de 
lectura de la prova TALEC i un text de fluïdesa lectora de les proves pedagògiques Galí, per 
detectar les dificultats lectores de l’infant, i un qüestionari d’autoestima i autoconcepte creat ad hoc 
a fi de conèixer el seu nivell d’autoestima i autoconcepte. La intervenció ha estat planificada tenint 
en compte els problemes lectors detectats en l’alumne a l’avaluació inicial, i s’ha desenvolupat en 
vuit sessions, en les quals s’ha reforçat la consciència fonològica i la correspondència fonema-
grafema, i treballat la fluïdesa i la comprensió lectora. Els resultats obtinguts a l’estudi, obtinguts a 
través del subministrament de les mateixes proves que a l’avaluació inicial, mostren l’eficàcia del 
mètode multisensorial en la millora de la lectura de l’alumne, així com un augment de la seva 
autoestima i autoconcepte. A més, s’ha observat, a través d’un qüestionari d’avaluació del progrés 
i actitud de l’infant, també creat ad hoc i omplert a cada sessió, un progrés en aquests aspectes 

durant la intervenció. Així doncs, la conclusió principal d’aquest estudi és que la intervenció 
multisensorial afavoreix la lectura, l’autoestima i l’autoconcepte dels discents dislèctics. 
 
Paraules clau: trastorns d’aprenentatge, dislèxia, mètode multisensorial, autoestima, 

autoconcepte. 
 

ABSTRACT 
 
The purpose of this paper is to favour the reading skills, the self-steem and the self-concept of a 
dyslexic pupil attending the third grade of primary school through a multisensory intervention. For 
this reason, it is based on the implementation of multisensory activities, that is to say, that involve 
the use of the senses. Before planning the intervention, an initial intervention was carried out by 
providing the reading part of the TALEC test and a text of reading fluency of the Galí pedagogical 
tests in order to detect the child’s reading difficulties, and a questionnaire of self -esteem and self-
concept created ad hoc to identify his level of self-steem and self-concept. The intervention has 
been planned taking into account the student’s reading problems, which were identified during the 
initial evaluation, and it has been carried out in eight sessions in which the phonemic awareness 
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and phoneme-grapheme correspondence rules have been reinforced, and fluidity and reading 
comprehension have also been practised. The results of the study, obtained by providing the same 
tests applied at the initial evaluation, show the effectiveness of the multisensory method in 
improving the student’s reading, as well as an increase in his self-esteem and self-concept. In 
addition, through the implementation of a questionnaire – also created ad hoc – which was 

completed during each session to assess the pupil’s progress and attitude, an improvement 
regarding both aspects has been observed throughout the intervention. Therefore, the main 
conclusion of this study is that the multisensory intervention favours the reading skills, the self -
esteem and the self-concept of dyslexic learners. 
 
Key words: learning disorders, dyslexia, multisensory method, self-esteem, self-concept. 

 
 
 
 

Introducció 
 

Avui dia a les escoles hi ha infants que presenten diverses necessitats educatives a les quals s’ha 
de donar resposta, ja sigui perquè provenen d’un altre país i no coneixen la llengua o perquè 
tenen algun trastorn d’aprenentatge o de comunicació que els dificulta adquirir els aprenentatges o 
relacionar-se, comportar-se o comunicar-se de manera adequada. A més, aquestes dificultats 
poden suposar futurs problemes emocionals. Per això, és necessari que el professorat es formi i 
tingui els coneixements adequats sobre com detectar aquestes necessitats a temps (López i 
Palacio, 2013), per tal d’establir una detecció precoç i poder dur a terme una intervenció adequada 
que permeti, a l’alumnat, adquirir els aprenentatges (Aguirre de Ramírez, 2000). 
 
Actualment, una de les dificultats que més destaquen a les aules és en l’aprenentatge de la lectura 
i l’escriptura, fet que pot originar, als infants, un baix rendiment acadèmic, atès que molts dels 
continguts que es treballen a l’escola s’aprenen a través d’aquestes habilitats (Cuetos et al., 
2015). Per tant, el fet que els costi llegir i escriure els obstrueix l’assoliment dels continguts 
presentats a través de la lectura i l’escriptura, ja que no són capaços d’extreure’n el significat. Així 
doncs, sabem que les dificultats lectores incideixen en els aprenentatges escolars (Lara, 2013). 
 
A més, aquestes poden ocasionar, a l’alumnat, una baixa autoestima, la pèrdua de motivació vers 
la lectura (Cuetos et al., 2015) i problemes emocionals (Portellano, 2004). Per això, cal tenir en 
compte aquests aspectes, ja que poden influir negativament en l’adquisició dels aprenentatges. 
 
Aquest estudi de cas pretén donar resposta a les dificultats lectores que presenta un discent 
dislèctic de tercer d’Educació Primària, així com augmentar la seva autoestima i autoconcepte a 
través d’activitats multisensorials, és a dir, que impliquin l’ús dels sentits per a la seva realització. 
 
  
 
 

Qüestions de base 
 

La dislèxia 
 
Al llarg de la història s’han establert diferents definicions de la dislèxia. D’una banda, Palomar 
(1995) va exposar que, en un principi, es considerava que els infants amb dificultats en la lectura 
presentaven ceguesa congènita a les paraules, tal com deia Morgan (1896). A posteriori, 
Hinshelwood (1987) va començar a emprar el terme dislèxia per referir-se a les dificultats lectores. 
Actualment es defineix com un trastorn específic d’aprenentatge de la lectura d’origen 
neurobiològic (Sans et al., 2012), caracteritzat per problemes en la descodificació de paraules i en 
el processament fonològic (Defior i Serrano, 2012). Andreu (2013) va exposar que pot coexistir 
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amb altres trastorns, i va dir que als infants dislèctics els costa l’escriptura, que Wood i Felton 
(1994) van afirmar un 45% de comorbiditat amb el TDAH i que Badian (1983) va confirmar un 43% 
amb la discalcúlia. A més, entre un 5% i 10% de la població és dislèctica (Siegel, 2006). 
 
La International Dyslexia Association (IDA, 2002; Lyon, Shaywitz i Shaywitz, 2003) explica que la 
dislèxia és una: 
 

Dificultat específica de l’aprenentatge d’origen neurobiològic, caracteritzada per la 
presència de dificultats en el reconeixement precís i fluid de les paraules, i per 
problemes d’ortografia i de descodificació. Aquestes dificultats provenen d’un 
dèficit en el component fonològic del llenguatge que és inesperat en relació a 
altres habilitats cognitives i condicions instruccionals donades a l’aula. Les 
conseqüències o efectes secundaris es reflecteixen en problemes de comprensió i 
en una pobra experiència amb el llenguatge imprès que impedeixen el 
desenvolupament del vocabulari (Lyon, Shaywitz i Shaywitz, 2003, p.2). 
 

Tanmateix, la dislèxia pot originar, en molts infants, problemes emocionals (Portellano, 2004), 
probablement com a conseqüència de veure’s insegurs en el procés lector i d’adonar-se de les 
seves dificultats encara que s’esforcin (Zuppardo et al., 2017). Així doncs, hi ha dislèctics que, a 
causa dels problemes lectors que presenten, tenen una baixa autoestima i manca de motivació 
(Arnold et al., 2005). A més, poden rebre un tractament inadequat per part dels companys/es quan 
s’adonen de les dificultats que presenten. Aquests fets s’evidencien a l’estudi de Singer (2005), on 
la majoria d’infants van exposar que evitaven llegir en veu alta, sentien vergonya quan rebien una 
metodologia diferent de la resta de companys/es i sentien com aquests s’havien rigut d’ells/es. 
 
La dislèxia pot donar-se durant el procés d’aprenentatge de la lectura (dislèxia evolutiva); o 
després, per patir un traumatisme o malaltia (dislèxia adquirida). En la dislèxia evolutiva destaquen 
tres subtipus en funció de la ruta afectada (Serrano i Defior, 2004):  
 

 Dislèxia fonològica: dificultats en emprar la ruta fonològica per llegir i, per això, s’utilitza la 
ruta lèxica. Els infants amb aquest subtipus de dislèxia llegeixen correctament les paraules 
familiars, però els costa llegir les paraules infreqüents i les pseudoparaules. 

 Dislèxia superficial: dificultats a l’hora de llegir per la ruta lèxica, per això s’empra la ruta 
fonològica. L’alumnat amb aquest subtipus de dislèxia mostra una lectura lenta i no és 
capaç de llegir paraules familiars i freqüents, atès que no les reconeix de manera global.  

 Dislèxia mixta: dificultats a l’hora de llegir emprant la ruta fonològica i la lèxica. Hi ha 
presència dels errors característics dels dos subtipus de dislèxia esmentats anteriorment. 
 
 

Bases biològiques de la dislèxia 
 
Hi ha estudis genètics i neurològics que parlen sobre les causes de la dislèxia i afirmen el seu 
origen neurobiològic i caràcter hereditari, així com exposen que no és conseqüència d’una 
discapacitat intel·lectual o sensorial, una incorrecta escolarització, problemes emocionals o falta 
de motivació (Serrano i Defior, 2004; Díaz, 2011). Els estudis genètics demostren que la dislèxia 
té una base genètica i que és de caràcter hereditari. En aquesta línia, Serrano i Defior (2004) van 
exposar que alguns estudis centrats en la família i els bessons van confirmar el caràcter hereditari 
(DeFries et al., 1997) i que altres estudis van parlar d’uns cromosomes implicats (Olson, 1999). 
 
Als estudis neurològics, en un estudi post mortem per observar el cervell a nivell anatòmic, els no 
dislèctics tenien el pla temporal de l’hemisferi esquerre un centímetre més llarg que el dret; a 
diferència dels dislèctics, que la llargada d’ambdós hemisferis era la mateixa o a la inversa dels 
normolectors (Galaburda i Kemper, 1979). Sabent que el pla temporal de l’hemisferi esquerre 
s’encarrega de comprendre el llenguatge, l’estudi confirma la hipòtesi del dèficit fonològic, que 
explica que la dislèxia és causada per dificultats en la correspondència fonema-grafema (Defior i 
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Serrano, 2012). Els estudis de l’àmbit funcional del cervell van evidenciar que els no dislèctics, a 
les tasques lectores, activaven l’hemisferi esquerre, concretament el circuit dorsal, ventral i frontal 
inferior. En canvi, els dislèctics no activaven les mateixes àrees (Démonet et al., 2004); i es van 
demostrar resultats més baixos quan havien d’emprar la memòria a curt termini (Brady, 1991).  
 
Andreu (2013) va exposar que hi ha estudis que afirmen que els aspectes ambientals també 
poden influir en el desenvolupament de la dislèxia (Sánchez i Coveñas, 2011). 
 
 

Avaluació i identificació de la dislèxia  
 
Per establir una avaluació i identificació de la dislèxia, cal tenir presents les característiques dels 
infants dislèctics i, per determinar-los, el DSM-IV-TR (López-Ibor i Valdés, 2002), manual que 
classifica els trastorns mentals i especifica els criteris per diagnosticar-los, presenta tres criteris de 
diagnòstic: (1) el nivell de lectura es troba per sota del que es considera normal en la seva edat; 
(2) les dificultats lectores ocasionen problemes en adquirir els continguts curriculars i en 
desenvolupar activitats que requereixin la lectura; i (3) si hi ha un dèficit cognitiu o sensorial, les 
dificultats lectores són majors de les que normalment hi ha. 
 
A més, el DSM V (American Psychiatric Association, 2013) indica quatre criteris de diagnòstic de 
la dislèxia: (1) presència d’almenys un d’aquests símptomes durant un mínim de sis mesos: 
lectura lenta i amb esforç, dificultats de comprensió lectora, dificultats ortogràfiques, dificultats en 
l’expressió escrita, dificultats en el domini del sentit numèric, les dades numèriques i el càlcul i 
dificultats en el raonament matemàtic; (2) el nivell de les habilitats acadèmiques on l’alumne/a té 
dificultats es troba per sota del que s’espera en la seva edat cronològica; (3) les dificultats poden 
aparèixer, encara que es tinguin abans, quan es demana més habilitat de la que té el/la discent; i 
(4) les dificultats no són conseqüència d’una discapacitat intel·lectual o sensorial, trastorns 
mentals o neurològics, una instrucció inadequada o falta de competència lingüística. 
 
La dislèxia es diagnostica a partir dels set-vuit anys, que és quan l’alumnat hauria d’haver adquirit 
els processos relatius a la lectura i l’escriptura. El professorat identifica les dificultats lectores, i 
disposa de protocols de diagnòstic com el PRODISCAT (Col·legi de logopedes de Catalunya, 
2011). Quan es detecta un alumne/a amb un nivell lector inferior al que s’espera, cal que sigui 
valorat per un/a psicopedagog/a o logopeda per establir el diagnòstic (Farriols i Torrent, 2015).  
 
Per avaluar l’alumne/a i fer el diagnòstic hi ha diverses proves estandarditzades com, per 
exemple: (1) WISC IV, Escala d’Intel·ligència per a nens (Wechsler, 2005); (2) TALEC, Test 
d’anàlisis de Lectura i Escriptura en Català (Cervera, Toro, Gratacós, de la Osa i Pons, 1991); (3) 
PROLEC-R, Bateria d’avaluació dels processos lectors (Cuetos, Rodríguez, Ruano i Arribas, 
2007); i (4) DST-J, Test per a la detecció de la dislèxia en nens i nenes (Fawcett i Nicolson, 2011). 
 
 

Intervenció en la dislèxia 
 
Una vegada detectades les dificultats lectores de l’infant és important intervenir per disminuir-les i, 
en conseqüència, afavorir el seu procés lector. Aquesta intervenció ha d’estar adequada a les 
necessitats de l’alumne/a perquè sigui més efectiva. Així doncs, la reeducació de la dislèxia s’ha 
de centrar a millorar la lectura del/la discent, i tenir en compte les seves habilitats i punts febles. A 
més, encara que l’alumne/a tingui problemes emocionals, no cal que la intervenció estigui 
centrada a treballar-los, ja que aquests milloren després de reeducar la dislèxia (Portellano, 2004).  
 
En funció del nivell de l’infant, la intervenció es realitza en cinc nivells (López i Palacio, 2013; 
Farriols i Torrent, 2015): (1) treballar la consciència fonològica per afavorir la manipulació dels 
fonemes; (2) ensenyar que cada fonema té una transcripció gràfica (correspondència fonema-
grafema); (3) treballar la velocitat lectora afavorint la identificació de les paraules per potenciar la 
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fluïdesa lectora, ja que la manca de reconeixement de les paraules dificulta la lectura fluida 
(Soriano, 2004); (4) potenciar la comprensió i redacció treballant l’entonació, l’ortografia i el 
redactat; i (5) proporcionar estratègies (tècniques d’estudi, correctors...) a alumnes més grans. 
 
Tal com va exposar Margaret Byrd Rawson (IDA, 2018), expresidenta de l’Associació Internacional 
de Dislèxia, els infants dislèctics aprenen de forma diferent de la resta d’alumnes i, per això, cal 
que s’apliqui una metodologia adaptada a les seves necessitats i habilitats. Un dels mètodes que 
es poden desenvolupar és el mètode multisensorial, que es basa en l’ús dels sentits en el procés 
d’ensenyament-aprenentatge de la lectura (Falzon et al., 2011). 
 
Segons Gómez i Sancho (2007), “un ensenyament multisensorial és un ensenyament en el qual 
els canals sensorials són estimulats de manera simultània, optimitzant i enriquint el procés 
d’aprenentatge de tots els alumnes” (p. 16). A més, Alvarado et al. (2007) van afirmar que quan 
s’aplica aquest mètode cal tenir en compte els criteris proporcionats per Walker i Brooks (1996), 
de manera que les activitats han de contenir, com a mínim, un d’aquests aspectes: visual, auditiu, 
cinestèsic manual i cinestèsic oral. 
 
Rusinko (2011) va explicar que molts clínics han utilitzat el mètode multisensorial per intervenir en 
l’alumnat dislèctic, i que els primers a desenvolupar-lo, a principis del segle XX, van ser autors 
com Samuel Torrey Orton, Hellen Keller i Grace Fernald, per fomentar la lectura dels dislèctics.  
 
Aquest mètode va aparèixer a mitjans del 1920, impulsat pel doctor Samuel Torrey Orton i els 
seus col·laboradors a la clínica de Salut Mental de Iowa. Aquests, influenciats per Fernald i Keller, 
que van desenvolupar un treball, anomenat VAKT o mètode Fernald, basat a escriure mentre es 
deia el so i el nom de les lletres; van començar a aplicar el mètode per disminuir les substitucions i 
rotacions de les lletres en la lectura i l’escriptura. A posteriori, Anna Gillingham i Bessie Stillman 

(1936) van desenvolupar un programa, anomenat Orton-Gillingham, per treballar amb infants 
dislèctics a través d’activitats on calia emprar els sentits, i afavorir l’aprenentatge de la consciència 
fonològica i la correspondència so-grafia. A més, anys després, Montessori va emprar l’ús dels 
sentits per afavorir l’aprenentatge dels infants (Byrd, 2012; Santiuste i López, 2005; Rusinko, 
2011). Actualment aquest mètode s’empra amb tot l’alumnat, i no només és útil per la lectura, sinó 
també en altres àrees com les matemàtiques o les ciències naturals (Morin, 2014-2017; Alvarado 
et al., 2007). Tanmateix, hi ha programes basats en aquest mètode per treballar la lectura, com el 
sistema de lectura de Wilson, que consisteix en la percussió de sons; i el programa de lectura de 
Barton, per l’aprenentatge de la correspondència fonema-grafema (Morin, 2014-2017). 
 
Alvarado et al. (2007) van exposar que després de la creació del mètode s’ha afirmat que aquest 
afavoreix la lectura dels dislèctics3 (Broomfield i Combley, 2003; Townend, 2003 a Townend i 
Turner, 2000). En aquesta línia, la International Dyslexia Association (IDA, 2018) explica que les 
investigacions de l’Institut Nacional de Salut Infantil i de Desenvolupament Humà recolzen que el 
mètode multisensorial és eficient en els dislèctics, atès que els resultats obtinguts en aquestes 
investigacions van mostrar una millora en la lectura després d’aplicar-lo. 
 
El mètode multisensorial afavoreix l’aprenentatge significatiu i la motivació dels infants dislèctics, 
ja que se senten partícips actius en els seus aprenentatges, de manera que a través de la 
manipulació i experimentació construeixen els coneixements i, per tant, aprenen més (Alvarado et 
al., 2007; Pinto, 2016). A més, millora l’aprenentatge dels discents dislèctics, ja que permet 
disminuir, de manera lúdica, les dificultats que presenten a l’hora d’adquirir la informació gràcies al 
fet que proporciona diversos canals per accedir als aprenentatges (Bates, 2013-2018). Es 
considera que aquest aspecte permet que, a l’hora de recopilar els coneixements adquirits, 

                                                             
3 Cal destacar, però, que hi ha una mancança d’estudis relacionats amb el mètode multisensorial que expliquin què és, 

quins són els seus avantatges… Tot i això, hi ha alguns estudis que evidencien l’eficàcia d’aquest mètode amb els 
infants dislèctics, i d’altres que el recomanen com a mètode d’intervenció en l’alumnat amb dislèxia. 
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s’activin més àrees cerebrals i, per tant, un/a alumne/a amb dislèxia podrà evocar més fàcilment 
l’aprenentatge assolit i emprar-lo en tasques posteriors de forma efectiva (Shams i Seitz, 2008). 
 
D’altra banda, cal destacar que el mètode s’adequa a les necessitats de l’alumnat dislèctic i ofereix 
la igualtat d’oportunitats (Falzon et al., 2011; Rodríguez, 2016), atès que pot ser que a un/a 
alumne/a li costi aprendre a través de la vista, per exemple, i el fet que rebi la informació des de 
diversos sentits li afavoreix l’adquisició dels aprenentatges i s’ajusta al seu estil d’aprenentatge 
(Alvarado et al., 2007; Shams i Seitz, 2008; Rodríguez, 2017). Per tant, es considera eficient en 
els dislèctics i els afavoreix la lectura, atès que aquesta no els millora llegint o copiant, sinó que 
han d’accedir a la informació a través de l’oïda, la vista i el tacte (Alvarado et al., 2007), ja que s’ha 
comprovat que els dislèctics aprenen més quan empren els sentits (Hart, 2014; Moratinos i 
Herrera, 2017). Així doncs, aquest mètode s’aplica quan s’observa que els infants no aprenen 
igual ni tenen els mateixos ritmes d’aprenentatge, i amb el seu ús es fomenten els aprenentatges i 
habilitats, atès que reben la informació des dels diversos sentits i els resulta més fàcil adquirir-la. 
 
A més, Alvarado et al. (2007) van exposar que el mètode multisensorial ajuda a l’alumnat dislèctic 
a adquirir el coneixement fonològic i el reconeixement de paraules, fet que afavoreix 
l’aprenentatge de la lectura i la fluïdesa lectora (Broomfield i Combley, 2003); i van explicar que 
permet estimular els sentits a la mateixa vegada, afavorint els aprenentatges dels infants. Així 
doncs, els discents aprenen més eficaçment, ja que la informació els arriba de diversos canals. 
 
Diversos estudis afirmen que l’aplicació d’aquest mètode amb els dislèctics afavoreix les dificultats 
lectores que presenten (Oakland et al., 1998; Joshi et al., 2002; Guyer i Sabatino, 1989; i Giess, 
2005). En aquesta línia, Oakland et al. (1998), van fer un estudi aplicant el mètode, i els resultats 
obtinguts van afirmar que després de la intervenció els dislèctics van millorar la descodificació 
fonològica, el reconeixement de paraules i la comprensió lectora. A més, a l’estudi de Joshi et al. 
(2002), es va aplicar el mètode multisensorial per afavorir la lectura d’un grup d’infants, els quals 
van millorar la consciència fonològica, el reconeixement de paraules i la comprensió lectora.  
 
Guyer i Sabatino (1989) van fer un estudi realitzant una intervenció en estudiants universitaris amb 
dificultats lectores per comprovar l’eficàcia del mètode multisensorial en la lectura. Aquests van 
ser dividits en tres grups, i cadascun va rebre una intervenció diferent: un a partir del mètode 
multisensorial Orton-Gillingham, l’altre a través d’un mètode no fonètic i el darrer grup no va rebre 
intervenció. Els resultats de l’estudi van mostrar que els estudiants que van rebre una intervenció 
multisensorial van millorar la seva lectura, a diferència dels altres. Finalment, Giess (2005), en el 
seu estudi per avaluar l’eficàcia del mètode en el reconeixement de paraules, la descodificac ió i la 
consciència fonològica, va observar una millora en les habilitats lectores després de la intervenció. 
 
Per tant, els estudis mostren que el mètode multisensorial afavoreix les dificultats lectores, i 
fomenten que els professionals l’emprin per millorar la lectura dels dislèctics, deixant de dur a 
terme els mètodes tradicionals per implementar-ne de més significatius i motivadors com aquest. 
 
Així doncs, veient que la dislèxia pot ocasionar problemes emocionals, i que el mètode 
multisensorial disminueix les dificultats lectores, aquest estudi se centra en un estudi de cas, on 
s’ha realitzat una intervenció en un infant dislèctic de tercer de Primària mitjançant activitats 
multisensorials per millorar-li les dificultats lectores, així com la seva autoestima i autoconcepte. 
 
 

Objectius, preguntes de recerca i hipòtesis de l’estudi 
 
L’objectiu general de l’estudi és millorar les dificultats lectores, l’autoestima i l’autoconcepte d’un 
infant dislèctic a través d’activitats multisensorials. 

 
Els objectius específics a assolir en aquest estudi són: 
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 Detectar les habilitats i dificultats lectores de l’infant. 

 Analitzar la influència de les dificultats lectores en l’autoestima i l’autoconcepte del discent. 

 Dissenyar una intervenció a través d’activitats multisensorials per a millorar les dificultats 
lectores, l’autoestima i l’autoconcepte de l’infant. 

 Desenvolupar la intervenció dissenyada. 

 Analitzar si hi ha hagut una millora en les dificultats lectores, l’autoestima i l’autoconcepte 
de l’alumne. 

 
Les preguntes de recerca que es pretenen respondre al final d’aquest estudi són les següents: 
 

 Les activitats multisensorials afavoreixen la disminució de les dificultats lectores de l’infant? 

 La intervenció a través del treball multisensorial afavoreix l’autoestima i l’autoconcepte del 
discent? 

 
Finalment, les hipòtesis de l’estudi, que seran corroborades o refutades al final del treball, són: 
 

 El treball multisensorial afavoreix la lectura de l’infant. 

 L’autoestima i l’autoconcepte de l’infant es veuen afavorits després de la intervenció. 
 
 
 
 

Mètode 
 

Participants 
 

L’infant d’aquest estudi de cas és un alumne diagnosticat de dislèxia de nou anys que cursa el 
primer curs de Cicle Mitjà d'Educació Primària (tercer) i està escolaritzat en un centre públic 
ordinari. En relació al seu àmbit familiar, els pares es preocupen molt pel seu fill i sempre intenten 
mantenir contacte amb l’escola per conèixer les dificultats que presenta i poder ajudar-lo a casa. 
 
Aquest alumne presentava dificultats en la lectoescriptura des d’Educació Infantil, però a primer 
d’Educació Primària aquestes van destacar més. Per això, va començar a assistir a classes 
d’Educació Especial. En aquest curs, no tenia assolida la consciència fonològica ni les regles de 
correspondència fonema-grafema. A segon, la seva lectura era fonemàtica i, tot i que reconeixia 
les grafies, el seu nivell de lectura era de P5, tenia manca de fluïdesa lectora i poc interès vers la 
lectura, tot i que tenia habilitats socials que li permetien relacionar-se amb els companys/es.  
 
Al curs escolar 2017/2018, des de la CAD de l’escola es va acordar que la tutora de l’infant omplís 
el PRODISCAT, i es va veure que el discent complia molts dels criteris: llegia de forma poc 
elaborada, en veu baixa i després deia la paraula sencera però de forma imprecisa, lectura 
fonètico-sil·làbica, dificultats en les paraules complexes, especialment en paraules d’estructura 
CVC i CCV, imprecisions d’assignació fonètica i confusions de vocals, rotacions (d/b), omissions, 
inversions... i baixa comprensió lectora. Aleshores, la psicopedagoga de l’EAP, va realitzar una 
valoració psicopedagògica per avaluar el baix nivell de lectura de l’infant. Aquesta li va 
subministrar la prova WISC IV (Escala d’intel·ligència de Weschler per a nens) per mesurar-li el 
nivell d’intel·ligència, i el resultat va ser una intel·ligència mitjana (91). També es va observar 
desatenció i desgana per part de l’alumne i dificultats en la memòria immediata, i es va descartar 
la presència de dificultats en la percepció visual i de dèficit d’atenció. A més, li va subministrar el 
DST-J, que és un test per la detecció de la dislèxia en nens/es. Als resultats, es va detectar un alt 
risc en la segmentació fonètica, dificultats de consciència fonològica en els diversos nivells 
(fonètic, sil·làbic...), lectura fonètica sense lligar els fonemes per aconseguir síl·labes i paraules, 
dificultats en percebre les regularitats dels patrons fonològics i manca de fluïdesa per falta de 
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reconeixement de les paraules. En aquest curs li van realitzar un PI metodològic i a l’escola s’ha 
treballat la consciència fonològica i les regles de correspondència fonema-grafema.  
 
Aquest curs assisteix a Educació Especial a l’escola per treballar les seves dificultats lectores, no 
es mostra motivat en les tasques escolars, especialment les relacionades amb la lectura, i se li ha 
de donar seguretat en aquestes, ja que les rebutja per por a fer-ho malament. 
 
 

Instruments  
 
Per avaluar les dificultats lectores i el nivell lector de l’infant, va subministrar-se una prova 
estandarditzada abans i després de la intervenció. Aquesta va ser el TALEC (Cervera, Toro, 
Gratacós, de la Osa i Pons, 1991), i permet detectar el nivell i les dificultats que presenta el 
discent en lectura i escriptura. En aquest cas, es va passar únicament la part de lectura, la qual 
està formada per diversos apartats: lectura de lletres, síl·labes, paraules, text i comprensió lectora. 
 
Els resultats obtinguts a la prova abans de la intervenció (veure Annex 1) van mostrar que 
l’alumne reconeixia les lletres visualment i establia la correspondència fonema-grafema (tot i que 
tenia dificultats en algunes lletres, concretament amb la [h], [x], [w] i [z]). Quan llegia, feia 
substitucions de lletres (a/o, g/d per exemple), rotacions (b/d)..., i realitzava una lectura silenciosa 
establint la correspondència fonema-grafema i després ho deia en veu alta. També feia inversions, 
substitucions, omissions i addicions de lletres quan llegia síl·labes i paraules, especialment en les 
que tenien una estructura CCV i CVC (per exemple, deia “pala” en comptes de [:pla]), així com 
substituïa paraules per altres que coneixia (deia “lesió” en comptes de [:il·lusió]) i en altres deia 
que no sabia què posava. La fluïdesa lectora era baixa, tenia una lectura vacil·lant i movia els 
llavis quan llegia en silenci. En relació a la comprensió, la manca de fluïdesa lectora li dificultava 
comprendre el text. 
 
A més, se li va subministrar un text de les proves pedagògiques Galí4, per valorar-li la fluïdesa 
lectora abans i després de la intervenció. Quan es va realitzar aquesta prova abans de la 
intervenció, va llegir 16 paraules per minut, de manera que llegia molt lent i es trobava per sota del 
que es considera normal, ja que hauria de llegir entre 73 i 82 paraules per minut, tal com 
s’especifica a les proves Galí. Aquesta baixa fluïdesa lectora pot ser perquè primer llegia de 
manera silenciosa i després en veu alta, i per la manca de reconeixement global de les paraules. 
 
Per avaluar l’autoestima i l’autoconcepte, una de les dificultats va ser trobar un test adequat a 
l’edat de l’infant, ja que els que es trobaven eren per edats superiors i un que es va trobar 
d’autoconcepte (l’escala d’autoconcepte de Piers Harris) era massa llarg. Per això, va crear-se un 
qüestionari amb ítems d’autoestima i autoconcepte (veure Annex 2), tenint en compte l’escala 
d’autoconcepte de Piers Harris, l’escala de Rosenberg i un test d’autoestima de la bateria “Dino” 
(Delgado et al., 2009). El qüestionari es va passar a l’infant abans de la intervenció (veure Annex 
3), i la puntuació obtinguda va ser 27, fet que indica una autoestima i autoconcepte normals, però 
molt a prop de ser baixos; i es va tornar a subministrar després per veure si l’autoestima i 
l’autoconcepte van millorar.  
  
Tenint en compte les dificultats lectores detectades en l’alumne, la intervenció es va centrar en la 
realització d’activitats multisensorials, motivadores, de manipulació i vivencials per fomentar 
l’aprenentatge significatiu i reforçar la consciència fonològica i les regles de correspondència 
fonema-grafema de l’infant; i en treballar el reconeixement de paraules per millorar la fluïdesa 
lectora. Finalment, es van fer activitats de comprensió lectora. A més, cada sessió es va omplir un 
qüestionari, creat ad hoc, per avaluar el progrés i l’actitud de l’infant (veure Annex 4), si estava 

motivat, progressava... 

                                                             
4 Aquestes proves poden obtenir-se a: Català, G. (2013). Proves Pedagògiques Galí. Associació catalana de 
psicopedagogia i orientació. Recuperat de: http://www.acpo.cat/contenido.php?id=2 Obtingut el: 02/11/2018. 

http://www.acpo.cat/contenido.php?id=2


9 

 

Procediment 
 
Primer es va realitzar una avaluació inicial per detectar les dificultats lectores de l’infant mitjançant 
el TALEC, així com un text de les proves pedagògiques Galí per valorar la fluïdesa lectora; i es va 
subministrar el qüestionari d’autoestima i autoconcepte. A partir de les dificultats identificades, es 
van planificar activitats multisensorials adequades a aquestes dificultats i es va crear el material 
necessari per desenvolupar-les (veure Annex 5). Algunes activitats es van obtenir de la pàgina 
web Understood5, de Farriols i Torrent (2015), López i Palacio (2013) i Alvarado et al., (2015); i 
d’altres van ser creades ad hoc seguint el mètode multisensorial.  
 
Es van fer 8 sessions de 50 minuts cadascuna. Primer es va reforçar la consciència fonològica i 
les regles de correspondència fonema-grafema per evitar que llegís exercint tant d’esforç. Les 
activitats que es van realitzar sobre això van ser: 
 

 Busco les lletres: es va donar, a l’infant, una safata amb lletres. Aleshores, es pronunciava 
el so d’una lletra, i l’alumne havia de cercar la lletra corresponent al so (sessió 1). 

 Associo so i lletra: es va presentar una safata amb sorra i el discent havia d’escriure la 
lletra que se li demanava, repetint el so d’aquesta (sessió 1).  

 Això és...: es van donar, al discent, diverses imatges i una safata amb lletres, i se li va 
demanar que digués el nom de les imatges i indiqués quins sons s’escoltaven (sessió 1).  

 Fem rimes: es van ensenyar, a l’infant, diverses imatges (ratolí, coet, far...), i havia de dir el 
nom d’aquestes i dibuixar, en un paper, coses que rimessin amb la paraula (sessió 1).  

 Escric paraules: es va donar, a l’alumne, una safata amb sorra on havia d’escriure les 
paraules que se li deien. Es va començar per paraules més simples i curtes (papa, casa...) 
i després més complexes i llargues (tauró, serp, papallona, termòmetre...) (sessió 2).  

 Associo lletra i paraula: es va presentar la safata amb lletres i targetes de paraules i es va 
demanar, a l’infant, que llegís la paraula i agafés la lletra corresponent al so inicial, sense 
tornar a llegir-la. Una vegada havia agafat la lletra, podia veure la paraula per comprovar si 
era correcta. A posteriori, se li va donar un seguit d’imatges que havia de pronunciar i 

agrupar tenint en compte la consigna que havien d’acabar amb el mateix so (sessió 2). 

 Formo paraules: es van donar diverses lletres a l’alumne i, a partir d’aquestes, havia de 
reproduir, amb les lletres, les paraules que se li deien (nas, amics, temps...) (sessió 2).  

 
Després, es va treballar la via lèxica, especialment el reconeixement de paraules, per facilitar que 
quan llegís les reconegués globalment i, per tant, llegís més de pressa, és a dir, per afavorir la 
fluïdesa lectora. Les activitats van ser: 
 

 “Llegeixo, formo i escric”: es va proporcionar, a l’infant, un paper dividit en tres parts, una 
on posava “llegeix”, l’altra “escriu” i l’altra “forma-la”; la safata amb lletres de plàstic i un 
llapis. Aleshores, havia de llegir la paraula de l’apartat “llegeixo”, reproduir-la amb les 
lletres de plàstic a l’apartat “formo” i escriure-la amb el llapis a l’apartat “escric” (sessió 3).  

 El penjat: es va pensar una paraula i, a la pissarra, es van col·locar tants guions com lletres 
contenia la paraula. L’infant havia d’anar dient lletres per esbrinar quina paraula era. Cal 
dir, però, que es va començar amb paraules simples (gat, llapis, cadira...) i a poc a poc es 
va anar augmentant la dificultat (flor, invent...) i s’anava intercanviant el rol (sessió 3). 

 Memory de paraules: hi havia unes targetes amb imatges i altres amb els noms. L’alumne 
havia de crear parelles relacionant la imatge amb la paraula, llegint en veu alta la paraula. 
Hi havia paraules familiars (resta, fil...) i no familiars (festuc...) (sessió 4). 

 Bingo de paraules: es va proporcionar, al discent, un cartró amb diverses paraules familiars 
(sopa, serp, vaixell...) i no familiars (blat, monestir...). Se li van ensenyar imatges i havia 
de pronunciar el nom i mirar si la tenia al cartró per marcar-la (sessió 4). 

                                                             
5 Morin, A. (2014-2017). 8 técnicas multisensoriales para enseñar a leer. Understood. Recuperat de: 
https://www.understood.org/es-mx/school-learning/partnering-with-childs-school/instructional-strategies/8-multisensory-
techniques-for-teaching-reading Obtingut el: 06/11/2018. 

https://www.understood.org/es-mx/school-learning/partnering-with-childs-school/instructional-strategies/8-multisensory-techniques-for-teaching-reading
https://www.understood.org/es-mx/school-learning/partnering-with-childs-school/instructional-strategies/8-multisensory-techniques-for-teaching-reading
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 Dòmino de paraules: es van donar diverses fitxes amb paraules i imatges a l’infant i les 
havia de relacionar seguint la consigna imatge-paraula (sessió 5). 

 Ordeno lletres: es va proporcionar, al discent, una llista de paraules que havia de llegir 
durant 2 minuts. A posteriori, se li va donar una llista amb les mateixes paraules, però amb 
les lletres desordenades, i les havia d’ordenar i llegir (sessió 5). 

 Ordeno paraules: es van proporcionar diverses targetes amb una paraula cadascuna (les 
que feien referència al subjecte de l’oració estaven en blau, el verb en vermell i els 
complements en verd) i l’infant havia d’ordenar-les formant frases i llegint-les (sessió 6). 
 

Per últim, es va treballar la comprensió lectora, i les activitats que es van dur a terme van ser: 
 

 Pregunta-resposta: es va proporcionar, al discent, un text que havia de llegir oralment. 
Primer, havia de dir sobre de què creia que era el text, què passaria... i, mentre el llegia, se 
li anaven donant uns palets de diversos colors on hi havia una pregunta sobre el text. 
Després de llegir-lo, havia de dir si el que creia que passaria va succeir (sessió 7). 

 Llegeixo i dibuixo: mentre es llegia un text es dibuixava el que anava succeint (sessió 8). 
 

Després de realitzar la intervenció, es van tornar a passar els instruments subministrats a 
l’avaluació inicial per valorar si va haver una millora en les dificultats lectores, l’autoestima i 
l’autoconcepte de l’infant. A més, es va observar i anotar, cada sessió i al qüestionari d’avaluació 
de l’infant, el desenvolupament de les activitats per avaluar el progrés i l’actitud de l’alumne a les 
activitats i considerar possibles adaptacions en cas que s’hagués de reforçar algun aspecte. 
 
 
 
 

Resultats   
 

Per a l’obtenció dels resultats de l’estudi es van dur a terme dues avaluacions. D’una banda, 
l’avaluació inicial, que es va realitzar abans de desenvolupar la intervenció per tal de detectar les 
dificultats lectores de l’alumne, mitjançant la prova TALEC, i la seva fluïdesa lectora, a través de la 
lectura d’un text de les proves Galí, a fi de planificar una intervenció adequada a les seves 
dificultats; i conèixer el seu nivell d’autoestima i autoconcepte a través del qüestionari d’autoestima 
i autoconcepte. D’altra banda, l’avaluació final, que es va dur a terme, després de la intervenció, 
per analitzar si es va produir una millora en la lectura, l’autoestima i l’autoconcepte de l’infant. A 
més, al llarg de la intervenció es va omplir, a cada sessió, el qüestionari d’avaluació del progrés i 
actitud del discent. 
 
En aquest apartat es presenten els resultats de l’estudi, per tal d’evidenciar si la lectura, 
l’autoestima i l’autoconcepte del discent han millorat després del desenvolupament de la 
intervenció multisensorial desenvolupada. Per a això, es comparen els resultats obtinguts a 
l’avaluació inicial i final, primer, en la prova TALEC, després, al text de fluïdesa lectora i, a 
posteriori, al qüestionari d’autoestima i autoconcepte. Finalment, es presenta el progrés i l’actitud 
de l’infant a les vuit sessions realitzades, valorat a través del qüestionari d’avaluació de l’alumne. 
 
 

La prova TALEC, comparació de l’avaluació inicial i final 
 
Els resultats obtinguts a l’avaluació inicial i final al TALEC, tal com es pot apreciar a la figura 1, 
mostren que la lectura del discent ha millorat després del desenvolupament de la intervenció 
multisensorial. 
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Font: elaboració pròpia. 

      Figura 1. Gràfic d’errors de lectura a la prova TALEC a l’avaluació inicial i final. 

 
Tal com s’observa, l’infant, a l’avaluació inicial (veure Annex 1), va realitzar 62,5 errors a la part de 
lectura de la prova, concretament un 37,42% d’errors. En canvi, a l’avaluació final (veure Annex 6) 

aquest nombre d’errors va reduir quasi a la meitat, i en va cometre 33, és a dir, un 19,76% 
d’errors, de manera que podem evidenciar una millora en les dificultats lectores del discent 
després de la intervenció.  
 
A la figura 2 es pot apreciar, de manera més concreta, aquesta millora en la lectura de l’alumne 
als diferents apartats avaluats a la part de lectura de la prova (lectura de lletres, de síl·labes, de 
paraules, de text i comprensió lectora), ja que es reflecteix el nombre d’errors comesos per l’infant, 
a l’avaluació inicial i final, a cada apartat, i s’observa una reducció d’aquests en cadascun d’ells, 
encara que en alguns va disminuir més el nombre d’errors que en altres. 
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      Figura 2. Gràfic d’errors als apartats de lectura de la prova TALEC a l’avaluació inicial i final. 
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Com es pot observar, en la lectura de lletres, a l’avaluació inicial l’infant va produir 12 errors, i 
aquests van ser la no lectura de les grafies [x], [h] i [w], tant en lletra majúscula com en minúscula 
(deia que no sabia com es deien ni quin era el seu so); la producció de “ce” per [z] i la rotació de 
b/d; però amb la resta de grafies no va tenir dificultats, tot i que a vegades trigava més temps a 
associar el so amb la lletra com, per exemple, en el cas de les grafies [k] i [g]. En canvi, a 
l’avaluació final va llegir correctament totes les lletres, sense cometre cap error ni entrebancar-se i 
amb més rapidesa. Així doncs, s’observa que l’alumne va acabar d’interioritzar les lletres amb què 
tenia dificultats i va ser capaç d’associar, de manera adequada, cada so amb la seva grafia. 
 
En relació a la lectura de síl·labes, a l’avaluació inicial el discent va produir 6 errors, en els quals 
destaquen quatre addicions de lletres a les síl·labes travades (“pala” per [:pla] o “fulu” per [:flu], per 
exemple) i dues rotacions (“be” per [:de] i “od” per [:ob]). En canvi, a l’avaluació final els errors es 
van donar en un menor nombre de síl·labes que a l’avaluació inicial, i va cometre 3 errors, és a dir, 
la meitat que els que va produir abans de la intervenció. En aquesta, els errors que va realitzar 
van ser a les síl·labes travades, i va cometre dues addicions (“cale” per [:cle], per exemple) i una 
rotació (“bre” per [:dre]). Per tant, la disminució del nombre d’errors comesos a l’hora de llegir les 
síl·labes evidencia una millora en la lectura d’aquestes.  
 
A la lectura de paraules, a l’avaluació inicial es va observar que l’infant llegia de manera fonètico-
sil·làbica, establint la correspondència fonema-grafema i lligant lletres i síl·labes, fet que feia, a 
més, que la seva lectura fos més lenta. L’alumne va cometre 20 errors, els quals van ser quatre 
substitucions de lletres (“glaç” per [:glaç], per exemple) i set de paraules (“lesió” per [:il·lusió], per 
exemple), una rotació de lletra (“roda” per [:roba]), no lectura de les paraules [:guiatge] i 
[:iraptàval], cinc omissions de lletres (“san” per [:sang] i “avocat” per [:advocat], per exemple) i una 
paraula castellana (“inyección” per [:injecció]6). A l’avaluació final, es va observar que l’alumne va 
començar a llegir les paraules de manera global, enfocant la vista a la paraula sencera, encara 
que li costava llegir globalment algunes paraules complexes i amb síl·labes travades, tot i que ho 
va fer amb més facilitat i rapidesa que abans de la intervenció. A més, va produir cinc errors 
menys que a l’avaluació inicial, és a dir, va cometre 15 errors. Aquests van ser sis substitucions de 
lletres (“cancó” per [:cançó] i “carretja” per [:corretja], per exemple) i una de paraula (“escordetes” 
per [:escarbats]), tres addicions de lletres (“irapetàval” per [:iraptàval] i “subejecte” per [:subjecte], 
per exemple), dues omissions de lletres (“avocat” per [:advocat], per exemple) i una de síl·laba 
(“termetre” per [:termòmetre]), una metàtesi (“desperstigi” per [:desprestigi] i una rotació de lletra 
(“roda” per [:roba])7.  
 
Quant a la lectura de text, també es va produir una reducció del nombre d’errors realitzats. A 
l’avaluació inicial l’infant va cometre 19 errors i, a la final, 11. Els errors que va fer a l’avaluació 
inicial van ser la no lectura d’una paraula ([:impermeable]), quatre errors de vocal àtona, tres 
rectificacions, tres substitucions de lletres (“der” per [:fer], per exemple) i una de paraula (“primera” 
per [:primavera]), dues addicions de lletres (“tempes” per [:temps], per exemple), tres omissions de 
lletres (“esta” per [:festa], per exemple) i una de paraula ([:hi]) i una rotació de lletra (“agraben” per 
[:agraden]). En canvi, a l’avaluació final, els errors van ser una rectificació, cinc substitucions de 
lletres (“agradem” per [:agraden] i “enem” per [:anem], per exemple), dues addicions de lletres 
(“pauc” per [:puc], per exemple) i tres omissions de lletres (“hiven” per [:hivern], per exemple).  
 
A la taula 1 es recullen, de manera visual i esquemàtica, el nombre i el tipus d’errors comesos per 
l’infant als diferents apartats de la prova comentats anteriorment. 

                                                             
6 Encara que la llengua materna de l’infant és el català, i es comunica amb la seva mare en català, la seva llengua 
paterna és el castellà i, amb el seu pare, parla castellà, fet que pot haver influït a l’hora de llegir aquesta paraula i va 
anticipar-se a l’hora de llegir-la canviant la paraula al castellà. 
7 Cal destacar, però, que alguns dels errors que ha comès l’alumne no són propis del seu nivell maduratiu com, per 
exemple, l’addició de lletra a la paraula [:subjecte]. A més, cal fer esment de la complexitat del català per les diferències 
entre el codi oral i escrit; i hi ha algunes paraules que, en funció de la varietat dialectal, es diuen oralment d’una manera 
o altra, i aquest fet pot comportar diferències i dificultats a l’hora de llegir una paraula. En aquesta línia, la paraula 
[:escarabat] es pot produir com “escarabat” o “escarbat” segons el dialecte, fet que probablement li va originar dificultats 
en llegir-la i no ho va fer correctament.  
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Taula 1. 
 
Nombre i tipus d’errors comesos als apartats de la prova TALEC8 
 

Apartat prova 
                Tipus d’error 

Lectura de lletres Lectura de síl·labes Lectura de paraules Lectura de text 
A.I A.F A.I A.F A.I A.F A.I A.F 

No lectura 6 0 0 0 2 0 1 0 

Consonant castellana 2 0 0 0 0 0 0 0 

Vocal àtona 0 0 0 0 0 0 4 0 

Rectificació 0 0 0 0 0 0 3 1 

Substitució lletra 0 0 0 0 4 6 3 5 

Addició lletra 0 0 4 2 0 3 2 2 

Omissió lletra 0 0 0 0 5 2 3 3 

Metàtesi 0 0 0 0 0 1 0 0 

Rotació 4 0 2 1 1 1 1 0 

Addició síl·laba 0 0 0 0 0 0 0 0 

Omissió síl·laba 0 0 0 0 0 1 0 0 

Substitució paraula 0 0 0 0 7 1 1 0 

Paraula castellana 0 0 0 0 1 0 0 0 

Omissió paraula 
tancada 

0 0 0 0 0 0 1 0 

Total d’errors 12 0 6 3 20 15 19 11 

Font: elaboració pròpia. 

 
Finalment, la comprensió lectora també es va veure afavorida després de la intervenció, atès que 
a l’avaluació inicial va realitzar 5,5 errors i, en canvi, a l’avaluació final en va realitzar 4, fet que 
mostra un progrés en la comprensió lectora. A més, es va observar com, a l’avaluació final, llegia 
sense exercir tant d’esforç com a l’avaluació inicial, així com amb més fluïdesa, ja que la seva 
habilitat lectora va millorar i, per tant, comprenia més el que llegia.  
 
 

La fluïdesa lectora, comparació de l’avaluació inicial i final 
 
Tal com es reflecteix a la figura 3, la fluïdesa lectora de l’alumne també va millorar després de la 
intervenció, fet que s’observa en l’increment del nombre de paraules per minut que va llegir a 
l’avaluació final, encara que segueix sent una lectura lenta, ja que es considera, tal com 
determinen les proves Galí, que hauria de llegir entre 73 i 82 paraules per minut. 
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     Font: elaboració pròpia. 

Figura 3. Gràfic fluïdesa lectora a l’avaluació inicial i final. 

                                                             
8 A.I: Avaluació Inicial – A.F: Avaluació Final. 

p/m 
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En aquest gràfic es pot apreciar com el discent, a l’avaluació inicial, va llegir 16 paraules per 
minut. En la realització d’aquesta primera avaluació es va observar com l’alumne llegia, primer, de 
manera silenciosa, per assegurar-se que ho feia correctament, i establint una lectura fonètico-
sil·làbica i, a posteriori, de manera oral, fet que li originava que trigués més temps a llegir. A més, 

va realitzar substitucions de lletres i de paraula, omissions de lletres i rotacions, així com es van 
evidenciar dificultats a l’hora de llegir les síl·labes travades. En canvi, a l’avaluació final va llegir 22 
paraules per minut, així com va cometre menys errors en la lectura del text de fluïdesa lectora.  
 
Així doncs, s’observa que s’ha produït una millora en aquesta, ja que l’alumne ha agafat més 
seguretat en el procés lector i no es posa tan nerviós quan llegeix, aspecte que l’ajuda a estar més 
concentrat; així com no ha d’exercir tant d’esforç quan llegeix. A més, es va observar que a 
l’avaluació final va començar a llegir directament de manera oral i deixant d’establir la 
correspondència fonema-grafema, i que enfocava la vista a la paraula sencera en algunes de les 
paraules, reconeixent-les amb més facilitat i rapidesa que abans de la intervenció. 
 
 

L’autoestima i l’autoconcepte, comparació de l’avaluació inicial i final 
 
L’autoestima i l’autoconcepte també es van veure afavorits després de la intervenció, tal com 
s’aprecia a la figura 49. 
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Font: elaboració pròpia. 

        Figura 4. Gràfic autoestima i autoconcepte del subjecte de la intervenció10. 

 
Com es pot observar, es mostra una millora en l’autoestima i l’autoconcepte de l’infant, atès que la 
puntuació obtinguda a l’avaluació final ha augmentat respecte a la inicial. De manera més 
concreta, a l’avaluació inicial (veure Annex 3) l’infant presentava una autoestima i autoconcepte 
mitjos/normals (puntuació obtinguda: 27), tot i estar a prop de considerar-se una autoestima i 
autoconcepte baixos. En canvi, després de la intervenció (veure Annex 7), ambdós aspectes s’han 
vist afavorits (puntuació obtinguda: 31). Tot i això, segueix estant en un nivell d’autoestima i 
autoconcepte mitjos/normals. 

                                                             
9 Aquesta figura mostra un gràfic que representa la puntuació final obtinguda al qüestionari d’autoestima i autoconcepte 
a l’avaluació inicial i la final, per mostrar de manera clara si hi ha hagut una millora en aquests aspectes. En un principi 
s’anaven a representar les respostes de l’infant a cada pregunta del qüestionari a l’avaluació inicial i final, però es va 
considerar que el gràfic no seria molt representatiu i que costaria veure si l’autoestima i l’autoconcepte han millorat 
després de la intervenció i, per això, es va decidir fer el gràfic només de la puntuació obtinguda al qüestionari. 
10 Nivell d’autoestima i autoconcepte segons les puntuacions obtingudes: 35-40: elevats; 26-34: mitjos/normals; menor 
de 25: baixos. 
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La diferència en aquestes puntuacions obtingudes al qüestionari a l’avaluació inicial i final (veure 
Annex 8) es troba a les respostes que va produir l’infant a quatre de les preguntes, ja que va 
respondre diferent. Aquesta diferència de respostes va ser a “Sóc simpàtic/a”, “Quan em trobo 
amb alguna dificultat faig el possible per solucionar-la” i “Surto voluntari/a a classe” on va 
respondre, a l’avaluació inicial, que no, i a l’avaluació final que sí; i a “Quan el mestre/a em 
pregunta em poso nerviós/nerviosa”, que va respondre primer que sí i després que no. En canvi, la 
resta de respostes no van variar, sinó que va contestar el mateix abans i després de la intervenció. 
 
Així doncs, es pot apreciar una millora en l’autoconcepte i l’autoestima de l’infant, de manera que 
s’observa un canvi d’actitud, així com se sent més capaç i segur que abans. 
 
 

Progrés i actitud del participant durant la intervenció 
 
A la figura 5 es pot observar el progrés i l’actitud de l’alumne a les diferents sessions 
desenvolupades al llarg de la intervenció (veure Annex 9)11.  

 

 
Font: elaboració pròpia. 

     Figura 5. Gràfic progrés i actitud de l’alumne a les sessions de la intervenció12. 

 
En relació a la predisposició vers la lectura, l’infant, a les tres primeres sessions, no estava 
predisposat, probablement com a conseqüència de ser conscient de les seves dificultats, fet que li 
ocasionava rebuig vers les tasques lectores. A partir de la quarta sessió, la seva predisposició va 
augmentar, atès que va començar a sentir-se més segur en la lectura i les activitats li agradaven. 
 
Pel que fa a la motivació, a la primera sessió l’alumne no es mostrava motivat. Però, a partir de la 
segona sessió, es veia amb ganes de realitzar les activitats, atès que li agraden les tasques que 
requereixen manipulació i, com les que es van dur a terme es basaven a manipular i no implicaven 
explícitament la lectura, ràpidament va augmentar la seva motivació. Tanmateix, al principi es 
mostrava passiu i no s’esforçava, però quan va adonar-se que per millorar les seves dificultats 
havia d’implicar-se ràpidament va augmentar el seu esforç i participació. 
  
A més, a les primeres sessions tenia dificultats en estar atent i concentrat, especialment a les 
activitats que li requerien més esforç, i calia repetir-li en què consistia la tasca, ja que es 

                                                             
11 En aquesta figura es mostra el progrés i l’actitud de l’infant de manera cronològica i evolutiva. Però, a l’Annex 10, s’ha 
adjuntat una figura (figura 6) on es poden apreciar les respostes a cada ítem i sessió, on s’ha atorgat el número 2 per a 
les respostes “SÍ” i el 2 per les “NO”. Aquestes respostes també es poden veure als qüestionaris omplerts (Annex 9). 
12 Ítems: 1. Mostra predisposició vers la lectura, 2. Es veu motivat en les tasques a realitzar, 3. Participa activament a les 
activitats, 4. S’esforça per aprendre, 5. Manté l’atenció i la concentració, 6. Pregunta els dubtes que té, 7. Ha resolt les 
activitats sense dificultats, 8. Es mostra una millora en les dificultats lectores. 
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desconcentrava. Però, a partir de la cinquena sessió va esforçar-se a estar atent i concentrat. 
Sobre si l’infant preguntava els dubtes que tenia, a les dues primeres sessions no ho feia, ja que 
no tenia confiança amb mi i es mostrava vergonyós. Però, a partir de la tercera sessió, va 
augmentar la confiança i preguntava els dubtes, fet que va afavorir la realització de les tasques. 
 
En relació a resoldre les activitats sense dificultats, va haver-hi activitats on no va tenir problemes i 
d’altres en les que sí. Aquests es van observar a les sessions de reconeixement de paraules com, 
per exemple, a l’activitat del penjat, on li costava esbrinar la paraula; al bingo, que al principi 
trigava més temps a trobar la paraula; i a l’activitat d’ordenar lletres, que no va tenir dificultats en 
ordenar les paraules d’una o dues síl·labes, però sí amb les que eren més llargues.  
 
Finalment, la millora de les dificultats lectores es va començar a fer palesa a partir de la cinquena 
sessió, després d’haver treballat la lectura durant les darreres sessions.  
 
 
 
 

Discussió i Conclusions 
 

En aquest estudi s’ha presentat una intervenció multisensorial que es va desenvolupar en un 
infant dislèctic de tercer d’Educació Primària per tal de comprovar si el mètode multisensorial 
disminueix les dificultats lectores que presentava, així com afavoreix la seva autoestima i 
autoconcepte. La intervenció es va fer a partir d’activitats que impliquessin l’ús dels sentits, es va 
adequar a les dificultats detectades en el discent prèviament, i es va centrar a reforçar la 
consciència fonològica i les regles de correspondència fonema-grafema, treballar el 
reconeixement de paraules per millorar la fluïdesa lectora i afavorir la comprensió lectora. 
 
En començar el treball es van plantejar dues preguntes a les quals es pretenia donar resposta a 
través d’aquest estudi una vegada finalitzat. Aquestes van ser: Les activitats multisensorials 
afavoreixen la disminució de les dificultats lectores de l’infant? La intervenció a través del treball 
multisensorial afavoreix l’autoestima i l’autoconcepte del discent? 
 
D’aquestes qüestions plantejades va sorgir l’objectiu general de l’estudi, el qual era millorar les 
dificultats lectores, l’autoestima i l’autoconcepte d’un infant dislèctic a través d’activitats 
multisensorials; i els objectius específics, els quals van ser: (1) detectar les habilitats i dificultats 
lectores de l’infant, (2) analitzar la influència de les dificultats lectores en l’autoestima i 
l’autoconcepte del discent, (3) dissenyar una intervenció a través d’activitats multisensorials per a 
millorar les dificultats lectores, l’autoestima i l’autoconcepte de l’infant, (4) desenvolupar la 
intervenció dissenyada i (5) analitzar si hi ha hagut una millora en les dificultats lectores, 
l’autoestima i l’autoconcepte de l’alumne. A més, es van plantejar les hipòtesis de l’estudi, les 
quals van ser que el treball multisensorial afavoreix la lectura de l’infant i que l’autoestima i 
l’autoconcepte d’aquest es veuen afavorits després de la intervenció. 
 
En relació als objectius específics, cal dir que en aquest estudi es va dur a terme una avaluació 
inicial que va permetre conèixer les habilitats i dificultats lectores de l’infant, i es va detectar que 
tenia dificultats en la lectura d’algunes grafies, presència d’errors mentre llegia (substitucions, 
addicions, omissions...), dificultats amb les síl·labes travades i manca de fluïdesa lectora que, a 
més, li dificultava comprendre el que llegia; així doncs, es va assolir el primer objectiu específic. A 
més d’això, en aquesta primera avaluació es va conèixer també l’autoestima i l’autoconcepte del 
discent, fet que va ajudar a analitzar i saber si la dislèxia havia ocasionat problemes emocionals 
en l’infant, que era el segon objectiu específic. A partir d’aquí, es va dissenyar una intervenció 
multisensorial adequada a les dificultats lectores de l’alumne, fet que va permetre assolir el tercer 
objectiu específic. Una vegada planificada la intervenció, es va desenvolupar, de manera que el 
quart objectiu també es va dur a terme. Finalment, després de realitzar les diferents sessions, es 
va fer una avaluació final per detectar si s’havia produït una millora en les dificultats lectores de 
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l’alumne, així com en la seva autoestima i autoconcepte, fet que permet afirmar que també es va 
assolir el cinquè i últim objectiu específic.  
 
Als resultats obtinguts en l’estudi s’ha observat que, després de la intervenció, les dificultats 
lectores de l’infant van disminuir, així com va millorar la seva autoestima i autoconcepte. De 
manera més concreta, la lectura de lletres, síl·labes, paraules i text i la comprensió lectora es van 
veure afavorides després de dur a terme les diferents sessions de la intervenció, ja que va produir 
un menor nombre d’errors en aquestes després de la intervenció, especialment en la lectura de 
lletres; així com la fluïdesa lectora, atès que l’alumne va acabar llegint més paraules per minut. Tot 
i això, cal destacar que, encara que el discent segueixi realitzant errors quan llegeix i que la seva 
fluïdesa lectora no sigui l’adequada pel que es considera en el seu nivell educatiu, va produir un 
menor nombre d’errors a l’avaluació final en comparació a la inicial.  
 
S’ha apreciat, doncs, que l’alumne ha reforçat la consciència fonològica, les regles de 
correspondència fonema-grafema i el reconeixement de paraules, així com la fluïdesa i 
comprensió lectora, ja que s’ha observat la producció d’un menor nombre d’errors en l’avaluació 
final respecte a la inicial. Així doncs, s’ha vist una millora en la lectura de l’infant després de la 
intervenció multisensorial, de manera que podem confirmar la primera hipòtesi basada en el fet 
que el treball multisensorial afavoreix la lectura del discent. A més, el discent va millorar la seva 
autoestima i autoconcepte, fet que coincideix amb la hipòtesi plantejada sobre que l’autoestima i 
l’autoconcepte es veuen afavorits després de la intervenció i, per tant, permet confirmar-la. 
Tanmateix, un altre aspecte destacable és que l’alumne va augmentar la seva motivació i 
predisposició vers les tasques lectores, ja que durant la intervenció aquests aspectes, així com 
l’esforç, l’atenció i la concentració van anar augmentant, fet que va afavorir la realització de les 
diferents tasques.  
 
Per tant, es constata un progrés en la lectura de l’infant i una millora en la seva autoestima i 
autoconcepte després de la intervenció multisensorial desenvolupada, fet que permet confirmar, 
tal com s’ha comentat anteriorment, les dues hipòtesis plantejades prèviament, així com concloure 
que s’ha assolit l’objectiu principal de l’estudi. 
 
Aquests resultats coincideixen amb diversos enfocaments teòrics i estudis citats a la introducció. 
En aquest treball, l’aplicació del mètode multisensorial ha suposat, tal com s’ha comentat 
anteriorment, un progrés en la lectura de l’alumne, ja que s’han disminuït les dificultats lectores 
detectades a l’avaluació inicial. Aquest aspecte es relaciona amb els resultats obtinguts a les 
investigacions realitzades per l’Institut Nacional de Salut Infantil i de Desenvolupament Humà, els 
quals van mostrar que els participants d’aquests estudis van presentar una millora en la lectura 
després del desenvolupament d’una intervenció multisensorial (IDA, 2018). A més, aquesta millora 
de la lectura coincideix amb la idea d’Alvarado et al. (2007), que van exposar que aquest mètode 
és molt eficient amb els nens i nenes dislèctics, atès que el fet de rebre la informació a través dels 
diferents sentits els afavoreix la lectura i disminueix les seves dificultats lectores. En aquesta línia, 
les activitats desenvolupades en aquest estudi requerien l’ús dels diferents sentits per a ser 
realitzades correctament, aspecte que ha disminuït, tal com van afirmar Alvarado et al. (2007), les 
dificultats lectores que presentava l’infant. 
  
Tanmateix, aquesta millora de la lectura del subjecte de la intervenció també coincideix amb els 
resultats obtinguts a l’estudi de Guyer i Sabatino (1989), on es va evidenciar l’eficàcia del mètode 
multisensorial en la disminució de les dificultats lectores, atès que els participants de l’estudi que 
van rebre una intervenció multisensorial van millorar més la seva lectura que els que van obtenir 
una intervenció a través del mètode no fonètic o no van rebre intervenció.  
 
Més concretament, el fet que el discent hagi millorat la consciència fonològica, la correspondència 
fonema-grafema i el reconeixement de paraules, així com la seva fluïdesa lectora, coincideix amb 
Alvarado et al. (2007), els quals van afirmar que el mètode multisensorial fomenta el coneixement 
fonològic i el reconeixement de paraules, fet que afavoreix, tal com van exposar i s’ha vist als 
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resultats d’aquest treball, la fluïdesa lectora (Broomfield i Combley, 2003). A més, Oakland et al. 
(1998), Joshi et al. (2002) i Giess (2005), als resultats dels seus estudis, van confirmar, igual que 
Alvarado et al. (2007), que la intervenció multisensorial va millorar, als participants del seu estudi, 
la consciència i descodificació fonològica i el reconeixement de paraules, però també la 
comprensió lectora, aspecte que coincideix amb els resultats d’aquest estudi, ja que aquesta 
també s’ha vist afavorida en el subjecte després de la intervenció.  
 
Pel que fa a la motivació i predisposició de l’infant vers la lectura, cal dir que les activitats 
desenvolupades en aquest estudi requerien la manipulació i participació activa del discent. A les 
primeres sessions, es va observar com l’infant no estava motivat ni mostrava predisposició vers 
les tasques lectores, aspecte que es relaciona amb la idea d’Arnold et al. (2005) i Cuetos et al. 
(2015), que van afirmar que molts infants dislèctics tenien manca de motivació a causa dels 
problemes lectors que presentaven. Però, la realització d’activitats multisensorials manipulatives i 
lúdiques realitzades van fomentar que, a mesura que es van anar desenvolupant, anés 
augmentant la motivació i predisposició de l’infant vers la lectura. Aquest aspecte es relaciona 
amb la idea de Pinto (2016) i Alvarado et al. (2007), els quals diuen que el mètode multisensorial 
fomenta l’aprenentatge significatiu i la motivació dels i les discents dislèctics, gràcies al fet que 
afavoreix la participació activa dels alumnes, la manipulació i l’experimentació. 
 
La millora de l’autoestima i l’autoconcepte de l’alumne després de la intervenció desenvolupada es 
relaciona amb la idea de Portellano (2004), el qual va exposar que la intervenció en els i les 
discents dislèctics no cal que se centri a millorar els problemes emocionals, atès que aquests es 
veuen afavorits després de la reeducació de la dislèxia. En aquest sentit, s’ha vist com, encara 
que la intervenció realitzada no s’hagi basat en activitats que treballen l’autoestima i 
l’autoconcepte de l’alumne, aquests han millorat després de desenvolupar-la, i el discent s’ha 
sentit més capaç i ha canviat la seva actitud. 
 
Per tant, a partir dels resultats obtinguts es pot concloure que la intervenció multisensorial és 
efectiva i afavoreix la disminució de les dificultats lectores de l’alumne dislèctic, així com millora la 
seva autoestima i autoconcepte. Tot i això, hi ha hagut alguns aspectes que han pogut condicionar 
els resultats. D’una banda, el nombre de participants en l’estudi, ja que s’ha dut a terme només en 
un infant i, per tant, els resultats no es poden generalitzar, atès que en funció de les 
característiques del subjecte que s’estudiï els resultats poden variar. Per això, per tal de poder 
extrapolar els resultats, i com a línia d’investigació futura i/o millora d’aquest estudi, es proposa 
realitzar un estudi longitudinal, en un futur pròxim, duent a terme una intervenció multisensorial a 
un grup d’alumnes dislèctics i d’edats diferents, amb la finalitat de veure si tots/es tenen un 
progrés en la lectura i milloren la seva autoestima i autoconcepte i, per tant, que els resultats 
siguin més representatius. D’altra banda, encara que els resultats obtinguts han sigut favorables, 
ja que s’ha vist que la intervenció multisensorial ha afavorit la lectura, l’autoestima i l’autoconcepte 
de l’infant, els resultats han pogut resultar esbiaixats pel factor temps, atès que aquest ha limitat el 
nombre de sessions a desenvolupar. Per això, es considera que si la intervenció perdurés en el 
temps i es desenvolupessin més sessions, hi hauria una millora més notable en la lectura, 
l’autoestima i l’autoconcepte de l’alumne.  
 
En relació a les contribucions d’aquest treball, tenint en compte la manca d’estudis realitzats sobre 
el mètode multisensorial, aquest treball és rellevant perquè aporta informació sobre el mètode 
multisensorial i planteja un mètode d’intervenció efectiu per millorar la lectura dels dislèctics, així 
com la seva autoestima i autoconcepte, ja que tot i que hi ha estudis que recolzen que el mètode 
multisensorial és efectiu en la lectura dels infants, no s’han trobat que expliquin que afavoreix 
també els problemes emocionals.  
 
Pel que fa a les implicacions pràctiques dels resultats obtinguts en aquest estudi per a la pràctica 
del dia a dia, cal destacar que aquestes esdevenen en el fet que veient l’eficàcia del mètode 
multisensorial en la lectura de l’infant, es pot potenciar la seva implementació a l’hora de reeducar 
la dislèxia amb altres nens i nenes dislèctics, atès que s’ha demostrat com l’aplicació d’aquest 
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mètode permet millorar l’habilitat lectora i afavorir l’actitud envers aquesta. Tot i això, cal dir que la 
intervenció d’aquest estudi es va centrar a afavorir la lectura de l’alumne, adequant-se a les seves 
habilitats i dificultats i, per tant, encara que s’ha vist que el mètode multisensorial és efectiu, la 
intervenció s’ha d’ajustar a les necessitats de cada alumne/a, ja que en funció d’aquestes és 
necessari treballar més uns aspectes que d’altres. Així doncs, en cas que s’implementés una 
intervenció multisensorial amb un altre discent dislèctic, seria necessari adequar-la a les dificultats 
i habilitats lectores del subjecte de la intervenció. 
 
A més, els professionals podrien aplicar el mètode multisensorial amb altres alumnes que, encara 
que no tinguin dislèxia, presentin dificultats lectores, atès que segurament es veurien afavorides; o 
inclús podrien emprar-lo a l’aula per treballar la lectura amb tots els i les discents i fomentar 
l’habilitat lectora d’aquests/es mitjançant activitats que impliquin l’ús dels sentits, aspecte que , tal 
com s’ha vist en els resultats d’aquest estudi, no només afavoreix la lectura, sinó també 
l’autoestima, l’autoconcepte i la motivació i predisposició vers els aprenentatges. 
 
Respecte als aspectes a millorar d’aquest estudi, cal dir que aquests es basen en les limitacions i 
problemes metodològics sorgits al llarg del treball. En primer lloc, cal destacar, tal com s’ha 
comentat anteriorment, el nombre de participants i el temps, ja que han pogut condicionar els 
resultats obtinguts i, a més, fa que aquests no es puguin generalitzar. Per això, tal com s’ha dit 
abans, es considera que l’estudi es podria dur a terme amb una mostra més gran i durant un 
període més llarg de temps, perquè els resultats siguin més representatius. En segon lloc, cal dir 
que encara que s’han trobat bastants estudis sobre la dislèxia, hi ha hagut dificultats a l’hora de 
trobar articles sobre el mètode multisensorial, atès que hi ha manca d’aquests i els que s’han 
trobat no són gaire actuals. Tot i això, hi ha hagut un gran esforç en cercar articles més recents 
que tractessin sobre aquest mètode, així com s’han trobat pàgines web i blogs que parlen sobre 
aquest i que han permès obtenir més informació al respecte i, per això, s’han emprat al marc teòric 
de l’estudi. Per últim, i tal com es va comentar a l’apartat d’instruments, hi ha hagut també 
dificultats a l’hora de trobar un test i/o qüestionari d’autoestima i autoconcepte que fos adequat a 
l’edat del subjecte d’estudi, ja que els que es van trobar eren massa llargs i/o no s’ajustaven a la 
seva edat. Però, per poder subministrar, a l’infant, un qüestionari adequat a ell, es van seleccionar 
alguns dels tests i qüestionaris que es van trobar (l’escala d’autoconcepte de Piers Harris, l’escala 
de Rosenberg i el test d’autoestima de la bateria “Dino”) i es va crear un ad hoc que contenia 

alguns dels ítems dels que es van seleccionar, però amb una llargada adequada i ajustat a l’edat 
del subjecte de la intervenció. 
 
Finalment, es proposa la realització d’estudis on es desenvolupi una intervenció multisensorial 
amb infants que presenten dislèxia i altres que no, per observar si aquest mètode afavoreix també 
la lectura dels no dislèctics, atès que aquests també produeixen errors quan llegeixen. D’aquesta 
manera, es podrien comparar els resultats dels dislèctics i dels normolectors. A més d’això, es 
considera que caldria dur a terme més estudis sobre el mètode multisensorial i la seva eficàcia en 
la lectura dels i les alumnes amb dislèxia per tal d’afavorir-los la lectura, l’autoestima i 
l’autoconcepte, atès que tal com s’ha comentat anteriorment falten estudis sobre aquest mètode i, 
per tant, si se’n fessin més, es podria aportar i ampliar la informació. 
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Annex 1: Registre de lectura i resultats de la prova TALEC a l’avaluació inicial 
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Annex 2: Qüestionari d’autoestima i autoconcepte 

 
 

 Qüestionari autoestima i autoconcepte 
 

L’objectiu d’aquest qüestionari és avaluar l’autoestima i l’autoconcepte de l’infant. Aquest està 
format per 20 preguntes amb resposta SÍ o NO, de manera que el/la discent haurà de marcar la 
resposta seguint com a criteri la seva opinió i, en cas que dubti en alguna, se li indicarà que ha de 
marcar la resposta tenint en compte com és la majoria de vegades. És molt important deixar clar a 
l’alumne/a, abans de la seva realització, que no es tracta de cap prova, i que la persona que 
apliqui el qüestionari a l’infant sigui qui llegeixi les preguntes, per tal d’assegurar-se que l’alumne/a 
les ha comprès. 
 

Per a la seva correcció, se sumaran 2 punts a les respostes SÍ i 1 punt a les respostes NO a les 
preguntes de la 1 a la 15; i se sumarà 1 punt a les respostes SÍ i 2 punts a les respostes NO a les 
preguntes de la 16 a la 20. Si el resultat de les respostes es troba entre 35 i 40 voldrà dir que 
l’infant presenta una autoestima i autoconcepte elevats; si el resultat dóna entre 26 i 34 voldrà dir 
que té una autoestima i autoconcepte mitjos/normals; i, si és menor de 25, té un baix 
autoconcepte i autoestima. 
 

 PREGUNTES SÍ NO 

1 Sóc llest/a.   

2 Sóc una persona treballadora.   

3 Sóc simpàtic/a.   

4 Sóc alegre.   

5 Sóc bona persona.   

6 M’agrada ser com sóc.   

7 Quan començo una tasca o activitat l’acabo.   

8 Reconec els meus errors quan faig alguna cosa malament.   

9 Quan em trobo amb alguna dificultat faig el possible per solucionar-la.   

10 Llegeixo bé.   

11 Hi ha coses que sé fer molt bé.   

12 Tinc molt bones idees.   

13 Surto voluntari/a a classe.   

14 Els meus pares confien en mi.   

15 Els meus mestres confien en mi.   

16 Em preocupo molt per les coses.   

17 Em sento rebutjat/da.   

18 Sóc lent/a realitzant les tasques o activitats.   

19 Quan el mestre/a em pregunta em poso nerviós/nerviosa.   

20 Quan tinc un examen em poso nerviós/nerviosa.   

 
Puntuació obtinguda: 
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Annex 3: Resultats del qüestionari d’autoestima i autoconcepte a l’avaluació inicial 
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Annex 4: Qüestionari d’avaluació del progrés i l’actitud de l’alumne 
 

ASPECTES A AVALUAR SÍ  NO 

Mostra predisposició vers la lectura.   

Es veu motivat en les tasques a realitzar.   

Participa activament a les activitats.   

S’esforça per aprendre.   

Manté l’atenció i la concentració.   

Pregunta els dubtes que té.   

Ha resolt les activitats sense dificultats.   

Es mostra una millora en les dificultats lectores.   

Observacions: (Anotar aspectes relatius a la realització de les activitats de la sessió: quines 

dificultats han sorgit, si s’han resolt correctament, si cal reforçar quelcom...). 
 
 
Annex 5: Explicació explícita de les activitats de la intervenció i materials necessaris 
 

 Activitat “Busco les lletres” (sessió 1): per a la realització de l’activitat es va proporcionar, a 
l’infant, la safata amb lletres presentada a la imatge següent: 
                         
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 

Aleshores, se li va donar la consigna que se li dirien diferents noms i sons de lletres i ell 
hauria de buscar la lletra que corresponia a cada so i nom. Quan trobava la lletra 
demanada, havia d’ensenyar-la i pronunciar el so d’aquesta, així com dir el seu nom. Cal 
destacar que es va fer amb totes les lletres de l’alfabet, però donant especial èmfasi en 
aquelles que presenta dificultats (/z/, /h/, /k/ i /x/), així com la /b/ i la /d/, ja que les confonia. 

 

 Activitat “Associo so i lletra” (sessió 1): per a realitzar aquesta activitat es va proporcionar, 
a l’alumne, una safata que contenia sorra de la platja. La safata va ser la de la imatge 
següent: 
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Aleshores, es deien diverses lletres pronunciant el seu so i nom, i l’infant havia d’escriure-
les establint la correspondència fonema-grafema. Se li va demanar, primer, que les escrivís 
en majúscula i, a posteriori, en minúscula, per assegurar que establia la correspondència 
en ambdós tipus de lletra. A més, se li va donar la consigna que, mentre escrivia la lletra, 
havia de repetir el so. Cal destacar que aquesta activitat també es va realitzar amb totes 
les lletres de l’alfabet i es va donar, també, més èmfasi en aquelles que l’infant tenia més 
dificultats (/z/, /h/, /k/ i /x/), així com la /b/ i la /d/, ja que les confonia. 
 

 Activitat “Això és...” (sessió 1): Per a realitzar aquesta activitat es van anar ensenyant, a 
l’alumne, diverses imatges. Algun exemple d’aquestes imatges van ser les que es mostren 
a continuació: 

                             
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 

 
Llavors, el discent havia de dir el nom de la imatge i quins sons escoltava quan es 
pronunciava el nom, agafant les lletres de la safata que corresponien als sons. Cal 
destacar que hi havia noms més simples (poma, oli...) i d’altres més complexes (bicicleta, 
granota, aranya...). 
 

 Activitat “Fem rimes” (sessió 1): per a realitzar aquesta activitat, es van anar ensenyant 
diverses imatges a l’infant com les que hi ha a continuació: 
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Aquestes s’ensenyaven d’una en una i, l’infant, havia de dir el nom i, en un paper en blanc, 
dibuixar coses que rimessin. D’aquesta manera, havia de pensar en els sons que 
conformaven la paraula i en noms que rimessin. 
 

 Activitat “Escric paraules” (sessió 2): per dur a terme aquesta activitat es va proporcionar, a 
l’infant, la mateixa safata amb sorra que a l’activitat “Associo so i lletra”. Aleshores, es va 
explicar, al discent, que se li dirien diverses paraules, d’una en una, i que ell hauria d’anar-
les escrivint amb el dit en aquesta safata tenint en compte les lletres que conformaven les 
paraules. Primer es van dir paraules simples i freqüents (casa, pilota, peu, gel, gat, pou...) 
i, a poc a poc, es van anar introduint paraules més complexes i infreqüents, acabant amb 
paraules que contenien l’estructura CCV i CVC (llop, olla, cirera, cuinera, planta...), ja que 
és on presentava més dificultats a l’hora de llegir i produïa imprecisions d’assignació 
fonètica, confusions i addicions de lletres. 
 

 Activitat “Associo lletra i paraula” (sessió 2): en aquesta activitat es va proporcionar la 
safata de lletres esmentada a les activitats anteriors. Aleshores, es va dir, al discent, que 
se li anirien donant unes paraules i que les havia de llegir en veu alta. Una vegada llegia la 
paraula, havia d’agafar, de la safata, la lletra que corresponia al so inicial de la paraula 
llegida, sense veure-la. Quan l’havia agafat, podia mirar la targeta amb la paraula escrita 
per veure si ho havia fet correctament. Algunes de les targetes de paraules que se li van 
proporcionar van ser: 

 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
A posteriori, se li van ensenyar diverses imatges, i havia de pronunciar, en veu alta, el nom 

d’aquestes, així com agrupar-les tenint en compte que havien d’acabar amb el mateix so, 
indicant de quin so es tractava. Algunes de les imatges que se li van proporcionar van ser: 
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 Activitat “Formo paraules” (sessió 2): en aquesta activitat es va tornar a proporcionar, a 
l’alumne, la safata de lletres de l’activitat anterior. Aleshores, s’anaven dient diverses 
paraules i el discent havia d’agafar, de la safata, les lletres que conformaven la paraula i 
reproduir-la. Una vegada l’havia creat se li demanava que la llegís en veu alta. 
 
Cal destacar, però, que es va començar amb paraules simples (nas, cap, sol...) i, a mesura 
que l’infant ho feia correctament i aprenia la dinàmica de l’activitat, s’anaven introduint 
paraules més complexes (amic, temps, drap..) per augmentar la complexitat de l’activitat. 
 

 Activitat “Llegeixo, formo i escric” (sessió 3): per a la realització d’aquesta activitat es va 
proporcionar, a l’infant, un paper que estava dividit en tres parts com el següent: 
             
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
            
Aleshores, a l’apartat “llegeixo”, s’anaven posant targetes de diverses paraules, i l’infant 
havia de llegir-les i, amb les lletres de la safata de les activitats anteriors, havia de crear la 
paraula i posar les lletres a l’apartat “formo”. Finalment, una vegada havia format la 
paraula, se li va demanar que l’escrivís amb el llapis en un trosset de paper que es va 
posar, a posteriori, damunt de l’apartat “escric”. D’aquesta manera, es va potenciar que 

l’infant llegís la paraula, fos conscient dels sons que la conformaven i l’escrivís. Cal dir que 
com no s’escrivia, en cap moment, en aquest paper, l’activitat es podia allargar tant com es 
considerés necessari i repetir-la en altres ocasions i amb les paraules que es consideressin 
més convenients a cada moment. 
 
Algunes de les paraules que es van treballar en aquesta activitat van ser: 
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 Activitat “El penjat” (sessió 3): per dur a terme aquesta activitat no era necessari cap tipus 
de material especial, simplement una pissarra i l’instrument per escriure en aquesta. Per a 
realitzar-la, es va pensar una paraula i es van escriure, a la pissarra, tants guions com 
lletres contenia la paraula. Aleshores, es va donar la consigna a l’infant que havia d’anar 
dient el nom de les lletres que creia que conformaven la paraula, de manera que s’anava 
formant la paraula, i ell havia d’intentar esbrinar-la abans de posar totes les lletres. Cal dir 
que primer, igual que a les altres activitats, es van pensar paraules simples, per facilitar 
l’evocació de la paraula i, per tant, afavorir la motivació de l’infant vers l’activitat i, a poc a 
poc, es van anar introduint paraules més irregulars i infreqüents per tal d’augmentar la 
complexitat.  
 
Un altre aspecte a destacar en la realització d’aquesta activitat és que els rols s’anaven 
intercanviant, de manera que l’infant podia participar des de les dues perspectives (pensar 
la paraula i esbrinar-la), aspecte que també va afavorir la seva motivació. 
 

 Activitat “Memory de paraules” (sessió 4): aquesta activitat va consistir en el fet que 
l’alumne fos capaç de relacionar imatge-paraula, i en fomentar la seva habilitat mental. Per 
a realitzar-la, es van proporcionar diverses cartes on hi havia parelles de paraula-imatge 
que es col·locaven boca baix, de manera que no es veia ni la imatge ni la paraula. 
Aleshores, es va donar la consigna a l’infant que havia d’aixecar dues cartes i, si aquestes 
formaven la parella correcta, les agafaria, i si no les deixaria, memoritzant la ubicació on es 
troben, i hauria de tornar a provar. L’objectiu era que l’infant aconseguís tantes parelles 
d’imatge-paraula com pogués. 
 
Algunes de les parelles de cartes que es van presentar van ser: 
 

 

 Activitat “Bingo de paraules” (sessió 4): en la realització d’aquesta activitat es va 
proporcionar, a l’infant, un cartró on apareixien diverses paraules (cal dir que es van crear 
diversos cartrons per poder dur a terme l’activitat més d’una vegada amb paraules 
diferents). Dos dels cartrons que es van proporcionar van ser aquests: 
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Aleshores, es van anar ensenyant, a l’alumne, diverses imatges que corresponien a les 
paraules del cartró, i l’infant havia de pronunciar el nom d’aquesta i buscar-la al seu cartró. 
En cas que el discent tingués, al seu cartró, la paraula corresponent al nom de la imatge, 
havia de posar-hi una fitxa. Quan el discent tenia una línia sencera de paraules amb fitxa, 
havia de pronunciar “línia” i, quan havia tapat totes les paraules amb les fitxes, “bingo”. 
L’activitat va acabar quan es van tapar, amb les fitxes, totes les paraules del cartró. 

 

 Activitat “Dòmino de paraules” (sessió 5): aquesta activitat ha estat inspirada en el joc 
tradicional del dòmino, però en aquesta s’havien d’aparellar imatges amb paraules. A més, 
per tal d’afavorir la motivació de l’infant, també vaig participar amb ell en l’activitat. 
 
Per a la seva realització, es van crear diverses 28 fitxes dividides en dues parts: una que 
contenia una imatge i l’altra una paraula. Alguns exemples d’aquestes fitxes són les de la 
imatge següent: 
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Aleshores, es van proporcionar a l’infant diverses fitxes, i es va començar col·locant una 
fitxa damunt la taula, i l’altra persona havia de col·locar una fitxa que corresponia a la 
paraula o imatge de la que hi havia a la taula, però pronunciant en veu alta el nom de la 
que es col·locava i llegint la paraula; i així successivament fins que un dels jugadors es 
quedava sense fitxes. 

 

 Activitat “Ordeno lletres” (sessió 5): en aquesta activitat es va potenciar l’habilitat 
memorística de l’infant i el reconeixement de paraules. Per a realitzar-la, primerament es 
va proporcionar, a l’alumne, la llista següent amb les lletres de les paraules ordenades: 
            

 
 
Aleshores, se li va demanar que llegís les paraules durant 2 minuts i, a posteriori, se li va 
donar una altra llista amb les mateixes paraules però amb les lletres desordenades. La 
llista va ser la següent: 
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L’infant havia d’ordenar les lletres creant les paraules que hi havia a la llista inicial a través 
de les lletres de la safata emprada a les altres activitats i, una vegada hagués ordenat cada 
paraula, l’havia de llegir en veu alta. Finalment, quan l’infant havia format totes les paraules 
de la llista, se li va proporcionar la llista inicial perquè comprovés si ho havia realitzat de 
manera correcta i, en cas que no fos així, pogués realitzar les modificacions convenients. 
 

 Activitat “Ordeno paraules” (sessió 6): aquesta activitat va consistir a ordenar paraules per 
crear frases. Per a fer-ho, es van crear diverses targetes, cadascuna de les quals té escrita 
una paraula, però amb la peculiaritat que les paraules de les targetes que fan referència 
als subjectes de l’oració estan en blau, els verbs en vermell i els complements en verd.  
 
Alguns exemples d’aquestes targetes són les següents: 
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Aleshores, l’infant havia d’anar agafant targetes i crear diferents frases, col·locant-les al 
paper següent: 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

 

 

 

 

Així doncs, un exemple del resultat de l’activitat va ser aquest: 
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 Activitat “Pregunta-resposta” (sessió 7): al començament de l’activitat es va presentar, a 
l’alumne, un text, i se li va demanar que llegís el títol de manera oral i mirés la imatge que 
apareixia. Aleshores, se li van realitzar preguntes sobre què creia que passaria al text que 
s’anava a llegir, qui creia que serien els personatges... A posteriori, es va llegir el text de 
manera oral i, a mesura que s’anava llegint, se li anaven proporcionant uns palets de 
colors amb preguntes diverses sobre el contingut del text com, per exemple, “Què succeeix 
al text?”, “Qui és el protagonista?”, “Què creus que passarà després?”, “Com creus que 
acabarà?”, “On creus que succeeix la història?”, entre altres; i l’alumne havia de llegir i 
respondre oralment aquestes preguntes. Finalment, després de llegir el text es va 
preguntar, a l’infant, si finalment va succeir el que creia. 
 
Alguns exemples dels palets de colors que es van proporcionar van ser aquests: 
                                            
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
El text que es va llegir va ser extret d’un quadern de llengua catalana de Cicle Inicial de 
l’Editorial Barcanova13, concretament del quadern 5. Els dos textos escollits, tant per 
aquesta activitat com per la següent, són de segon d’Educació Primària perquè tenint en 
compte que la intervenció es va dur a terme al primer trimestre del curs escolar, l’infant 
estava més a prop d’aquest curs educatiu i, per tant, la lectura no li resultaria tan 
complicada. 
 
Així doncs, el text que es va llegir va ser el següent: 
 

Pinotxo 

En Gepetto era un fuster que va decidir fer un ninot de fusta perquè li 

fes companyia. Li diria Pinotxo. Va començar pel cap... I es va adonar 

que els ulls el miraven fixament. Quan li va fer el nas, va veure com 

creixia i creixia, fins a arribar a un pam. 

 

Va fer la boca... I va sentir una forta riallada!  

 

Va continuar treballant i li va fer el cos. I en arribar a les mans, va 

notar com li arrencaven la perruca que duia, perquè en Gepetto era 

calb. Quan en Pinotxo va tenir els peus acabats, va saltar a terra i es 

va posar a ballar! 

                                                             
13 Camps, M. i Murillo, N. (2015). Llengua Catalana 2n. Barcelona: Barcanova. 
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 Activitat “Llegeixo i dibuixo” (sessió 8): en aquesta última activitat es va presentar un text a 
l’infant i un paper en blanc. Aleshores, es va explicar, a l’infant, que havia de llegir la 
lectura en veu alta i, a mesura que anava avançant, havia d’anar dibuixant les situacions 
que succeïen, per tal de demostrar que estava comprenent el text. 
 
El text que es va llegir també va ser extret del mateix quadern de llengua catalana que el 
de l’activitat anterior, però aquest és del quadern 6. El text va ser el següent: 
 

Un viatge diferent 

Avui, com cada dissabte, anem a casa dels avis amb tren. Però avui el viatge és diferent, 

el tren va a poc a poc perquè fan obres a la via. Arribarem més tard, però tant li fa!; així 

puc contemplar millor el paisatge. 

 

Veig els camps llaurats, els xops que ja estan despullats de 

fulles, i els faigs de colors grocs i rogencs... I el verd dels 

boscos dels pins. Veig un riu ple d’aigua marronosa perquè 

ha plogut molt i arrossega terra de les muntanyes.  

 

I també veig masos entre els camps, i tractors pels camins.... 

 

Tant si va ràpid com lent, m’agrada anar amb tren! 

 
 
Annex 6: Registre de lectura i resultats de la prova TALEC a l’avaluació final 
 
Registre de lectura 
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Resultats 

 



44 

 

 



45 

 

 



46 

 

Annex 7: Resultats del qüestionari d’autoestima i autoconcepte a l’avaluació final 
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Annex 8: Respostes al qüestionari d’autoestima i autoconcepte a l’avaluació inicial i final 

 
Taula 2.  
 
Avaluació inicial i final de l’autoestima i l’autoconcepte de l’infant 

 
 Avaluació 

Inicial 
Avaluació 

Final 

Sóc llest/a. NO NO 

Sóc una persona treballadora. NO NO 

Sóc simpàtic/a. NO SÍ 

Sóc alegre. SÍ SÍ 

Sóc bona persona. SÍ SÍ 

M’agrada ser com sóc. NO NO 

Quan començo una tasca o activitat l’acabo. NO NO 

Reconec els meus errors quan faig alguna cosa malament. SÍ SÍ 

Quan em trobo amb alguna dificultat faig el possible per solucionar-la. NO SÍ 

Llegeixo bé. NO NO 

Hi ha coses que sé fer molt bé. SÍ SÍ 

Tinc molt bones idees. NO NO 

Surto voluntari/a a classe. NO SÍ 

Els meus pares confien en mi. SÍ SÍ 

Els meus mestres confien en mi. SÍ SÍ 

Em preocupo molt per les coses. SÍ SÍ 

Em sento rebutjat/da. NO NO 

Sóc lent/a realitzant les tasques o activitats. SÍ SÍ 

Quan el mestre/a em pregunta em poso nerviós/nerviosa. SÍ NO 

Quan tinc un examen em poso nerviós/nerviosa. SÍ SÍ 
PUNTUACIÓ FINAL 27 31 

Font: elaboració pròpia. 

 
 
Annex 9: Qüestionari d’avaluació del progrés i l’actitud de l’alumne a les diferents sessions 
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Annex 10: Gràfic progrés i actitud de l’infant a les sessions  amb respostes SÍ/NO 

 

0 2

Sessió 8

Sessió 7

Sessió 6

Sessió 5

Sessió 4

Sessió 3

Sessió 2

Sessió 1

Progrés i actitud de l'alumne

Ítem 1 Ítem 2 Ítem 3 Ítem 4 Ítem 5 Ítem 6 Ítem 7 Ítem 8
 

Font: elaboració pròpia 

           Figura 6. Gràfic progrés i actitud de l’infant a les sessions, amb respostes SÍ/NO.  
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AUTOAVALUACIÓ 

El criteri de la rúbrica que considero que es troba en un nivell de competència més alt és l’apartat 
de discussió i conclusions, ja que penso que compleix tots els criteris: les idees es presenten 
clarament i es recolzen en estudis científics, es reprenen els objectius i hipòtesis i es diu si s’han 
acomplert, es destaquen les principals conclusions i es parlen de les limitacions de l’estudi, les 
implicacions pràctiques i línies d’investigació futures (Nivell Alt). El criteri que penso que es troba 
en un nivell més baix és l’apartat de resultats, atès que considero que encara que s’adeqüen amb 
l’objectiu de l’estudi, la seva organització facilita la localització de la informació, queda clar què 
s’ha considerat en l’estudi i hi ha taules i gràfics que ajuden a entendre’ls, penso que alguns 
poden no haver estat representats de forma entenedora, especialment el gràfic del progrés i 
actitud de l’infant, ja que valorava diversos ítems i m’ha estat difícil representar-lo (Nivell Mig-Alt). 

 

REFLEXIÓ SOBRE EL QUE HE APRÈS A L’ASSIGNATURA 

La realització d’aquesta assignatura m’ha permès implementar els continguts teòrics adquirits a 
les diferents matèries cursades al llarg del màster, però veient la importància d’adequar-los a les 
dificultats pròpies de cada alumne. A més, m’ha ajudat a desenvolupar els meus coneixements 
sobre la dislèxia, especialment sobre com fer una reeducació d’aquesta per afavorir les dificultats 
lectores dels discents, així com comprendre i analitzar els resultats obtinguts després de la 
intervenció realitzant una lectura crítica d’aquests, extraient unes conclusions i considerant 
possibles línies d’investigació futures. Tanmateix, m’ha permès identificar i dissenyar els 
instruments de recollida d’informació més rellevants i, en aquest sentit, aplicar-los. Finalment, 
m’agradaria dir que també he après la importància de cercar informació en llengua anglesa, per 

augmentar la recerca teòrica i que el treball presenti informació més contrastada i amb major rigor. 

 


