La investigaci6 i la practica docent sén com-
plementaries i conformen una base ben solida
per a la practica educativa. Per disminuir ’espai
en blanc que hi ha entre elles i per garantir la
qualitat de les accions i serveis professionals,
I’educacié ha d’adoptar un conjunt de principis,
practiques i metodologies d’investigacié que ar-
gumentin la practica i la politica d’aquesta ma-
teixa, és a dir, ’educacié basada en I’evidéncia.

Existeixen dos principis per a I’educacié basada
en 'evidencia:

El primer consisteix a fer Us del vast camp de la
investigacid i de la literatura en I'educacié i en
altres arees per tal que les persones que estan
vinculades amb el mén de I’educacid siguin ca-
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paces de saber comi on trobar informacié argu-
mentada, a més de poder avaluar, analitzar i fer
Us de I'evidéncia (d’acord amb uns estandards
professionals i cientifics de dins el context edu-
catiu) i poder-ne determinar el grau de rellevan-
cia d’acord amb les necessitats del context edu-
catiu (Davies, 1999; Mesa, 2009; Rose, 2002).

El segon consisteix a establir un nivell per detec-
tar si la informacid existent és imprecisa, insu-
ficient o qliestionable. Aixi doncs, les persones
que treballen en el mdn de I’educacié haurien de
ser capaces de planejar, dur a terme i publicar
estudis rellevants, meritosos i de qualitat que
donessin peu a resoldre la insuficiencia, la im-
precisié o el dubte en el coneixement de temes
educatius.

En conjunt, els dos princi-
pis de I'educacié basada
en I'evidéncia han de ge-
nerar un coneixement que
unifiqui, per una banda, els
meétodes de les ciéncies so-
cialsiles ciencies exactes i,
per altra banda, el judici i
I’experiencia practica amb
el coneixement derivat de
la investigacié. D’aquesta
manera sera possible uti-
litzar ’evidencia de mane-
ra efectiva i critica per tal
de resoldre problemes en
’ensenyament  (Davies,

1999).

En el context del concepte de I’educacié basa-
da en I’evidencia, aquest document es justifica
a partir de la idea que els docents de preesco-
lar, els de primaria i els professionals que ate-
nen de forma terapéutica la nostra poblacid
han de posseir un coneixement sobre la natu-
ralesa dels processos de lectura i les dificultats
que hi estan associades.

Actualment lPaccés a diferents fonts
d’informacié és més facil que fa uns anys. La
informacié prové de pagines web, llibres, docu-
ments, conferencies, converses..., entre moltes
altres fonts. Pero, quines eines poden fer-se
servir per valorar la qualitat de P'evidéncia? |
com es transfereix aquesta evidéncia a la identi-
ficacid i tractament de les dificultats de lectura?

Els mestres han de verificar les fonts
d’informacid, fer-se preguntes i comprendre les
bases tedriques que componen els materials que
utilitzen. Aixd implica haver de reconeixer els
descobriments de lainformacié amb bons nivells
d’evidéncia, més enlla dels aspectes anecdotics
i de les experiéncies d’altres professionals. Per
dur a terme aquest proposit, aquest document
presenta I’eina dels models evolutius causals, i a
través d’aquests s’analitzaran els principals per-
fils de lectura i els predictors de dificultat. Per
aix0d, en primer lloc es definirana I’epidemiologia
i els sistemes de classificacié de les dificultats lec-
tores; posteriorment es definiran els perfils de
lectura, els models evolutius causals, I'impacte
que generen les dificultats lectores i els predic-
tors; i finalment s’oferiran unes recomanacions
generals a tenir en compte en els processos
d’ensenyament de la lecturai en la identificacid i
manipulacid de les dificultats.

Les estadistiques indiquen que el 80% dels
nens detectats amb dificultats d’aprenentatge
tenen dificultats per aprendre a llegir (National
Research Council, 1998). Alguns dels nens de-
tectats amb dificultats d’aprenentatge, i con-
cretament amb dificultats lectores, presenten
antecedents problematics amb la parla i/o el
llenguatge (Nelson, 2010). En aquests casos,
la literatura que ha tractat el tema sol utilit-
zar el concepte de “dificultats d’aprenentatge
basades en el llenguatge” (Silliman, Butler i
Wallach, 2003). Els estudis epidemiologics als
Estats Units, per exemple, indiquen que el 52%
dels nens identificats amb necessitats educati-
ves especials es classifiquen com a nens amb
dificultats d’aprenentatge basades en el llen-
guatge (National Research Council, 1998).

La prevalenca de les dificultats d’aprenentatge
en nens en edat escolar s’estima del 5% al 10%
(Healey, Ackerman, Chappell, Perrin i Stormer,
1981). Pel que fa a les dificultats de lectura, la
prevalenga s’estableix en un 7,6% al segon curs
de primaria, essent més comunes en homes que
en dones (Shaywitz, Fletcher i Escobar, 1990).
La prevalencga de la disléxia ha estat estimada
entre el 17,4% (Shaywitz i Shaywitz, 2005) i el 10-
15% (Benton i Pearl, 1978).

Altres estadistiques indiquen que el 35% dels
nens de quart de primaria llegeixen per sota
del nivell basic contemplat (National Center for
Educational Statistics, 2003). Altres autors com
Leach, Scarborough i Rescorla (2003) van tro-
bar que el 80% d’una mostra identificada amb
problemes de lectura tenia problemes en la
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precisid pel que fa a lectura de paraules i el 20%
restant tenia dificultats primaries de compren-
sid auditiva.

Tenint en compte els indicadors epidemiologics
presentats, les dificultats de lectura sén alta-
ment freqilients en nens en edat escolar. Els sis-
temes de classificacié internacionals, com arala
CIE-10 (Clasificacid Internacional de Malalties, Or-
ganitzacié Mundial de la Salut, 2003), el DSM-IV-
TR (Manual Diagnostic i Estadistic dels Trastorns
Mentals, Lépez-Ibor i Valdés, 2002) i la CIF (Clas-
sificacié Internacional del Funcionament, de la
Discapacitat i de la Salut, Organitzacié Mundial
de la Salut, 2001), inclouen aquestes dificultats
dins dels seus criteris diagnostics.

Amb tot, encara que els sistemes de classifica-
cid contemplen diferents categories diagnosti-
ques de les dificultats lectores, aquestes classi-
ficacions s’acosten poc a la caracteritzacié de
les dificultats que els investigadors del tema
han desenvolupat. Alhora, tampoc fan una di-
ferenciacid dels diversos perfils dins les nomen-
clatures corresponents. Aquests perfils, pero,
sOn necessaris atesa I’heterogeneitat i el criteri
evolutiu de les dificultats.

Les dificultats d’aprenentatge solen subclassi-
ficar-se en aquelles de tipus especific, que in-
clouen les nomenclatures de “dislexia” i “hiper-
lexia”, i aquelles de tipus no verbal. Dins del ti-
pus especific, existeix la controvérsia al voltant
del criteri de discrepancia, tal com s’ha iden-
tificat en el trastorn especific del llenguatge
(Nelson, 2010). Aquesta discussié gira entorn
de “Iespecificitat” i dels criteris “alld esperat
per 'edat” i “cognicié normal | execucié”. Di-
ferents estudis que han analitzat els perfils dels
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nens amb aquests tipus de dificultats han com-
provat que els exercicis dels nens varien segons
el paradigma d’avaluacié emprat i que aquests
exercicis, igualment, varien entre els nens ava-
luats (Fletcher, Morris i Lyon, 2003).

Probablement, I'etiqueta més utilitzada per
categoritzar les dificultats en la lectura és la
de “dislexia”. La disléxia es considera un tipus
de dificultat especifica d’aprenentatge. Aquest
diagnostic s’aplica quan els nens tenen proble-
mes amb les habilitats per analitzar els compo-
nents fonologics, sil-labics i morfologics de les
paraules i per aprendre a llegir i escriure (Catts
i Kamhi, 2005).
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Figura 1. Subtipus basats en el reconeixement de paraules i
la comprensid auditiva (Hoover i Gough, 1990).

Els aspectes fonologics del llenguatge es consi-
deren la principal causa de les dificultats lecto-
res en la dislexia (Snowling, 2005). La definicid
que fa servir ’Associacié Internacional de Dis-
leéxia és la seglient:

La dislexia és una dificultat especifica del llen-
guatge amb origens neurologics. Es caracterit-
za per les dificultats en el reconeixement fluid i

precis de les paraules o per les habilitats pobres
de descodificacid i de lletreig. Aquestes diferén-
cies vénen tipicament de resultes d’un déficit
en el component fonologic del llenguatge,
que tot sovint mostra una relacié no esperada
en comparacié amb altres habilitats cognitives
i una adequada instruccid escolar. Les seves
conseqliencies secundaries poden incloure
problemes en la comprensié lectora i en la
reduccié d’experiéncies lectores que impedei-
xen el creixement del vocabulari i "adquisicid
de coneixements.

(International Dyslexia Association, 2002)

Hi ha, pero, un altre perfil de dificultats lectores
denominat “hiperléxia”. La hiperléxia involucra
un patrd precog de lectura a nivell superficial,
acompanyat de problemes en la comprensié
delllenguatge abstracte i problemes comunica-
tius pragmaticosocials (Aram, 1997). Es pot ubi-
car més en un simptoma que en una sindrome.
Esta associada a diferents diagnostics, com ara
desordres de I’espectre autista, retard mental i
esquizofrénia (Aram i Healy, 1988). Catts i Kah-
mi (2005) prefereixen I’Gs del terme “déficit es-
pecific de comprensié”.

En P’actualitat se sap que els nens amb dificul-
tats de lectura presenten perfils heterogenis.
Els mals lectors presenten una alta variabilitat
tant en la realitzacid de tasques especifiques
de lectura com en els factors que influeixen en
aquestes dificultats. Amb freqiiencia, els mals
lectors es classifiquen en subgrups d’acord amb
els perfils identificats. Els subgrups basats enla
naturalesa dels déficits en el reconeixement
de paraules sén utils per fer el diagnostic i per
fer el tractament (Stanovich, Siegel i Gottardo,
1997). Aquesta mena de classificacié es basa
en la proposta del model simple de lectura
(Gough i Tunmer, 1986). D’acord amb
aquesta proposta, els nens poden

dividir-se en diferents grups
a partir de les habilitats
de reconeixe-
ment

de paraules i de comprensié auditiva. Tal com
es pot veure en la figura 1, s’identifiquen: la
dislexia (pobre reconeixement de paraules
i bona comprensié auditiva), les dificultats
d’aprenentatge basades en el llenguatge (po-
bre reconeixement de paraules i pobra com-
prensié auditiva) i la hiperléxia (bon reconeixe-
ment de paraules i pobra comprensid auditiva).

En el moment de desenvolupar els processos
d’avaluacid, diagnostic i intervencié de les dificul-
tats de tipus evolutiu, sovint es troben confusions
en els nivells d’analisi utilitzats i en la definicié de
les interaccions entre habilitats cognitives i lin-
guistiques. Els resultats d’aquests processos so-
len aconseguir-se segons les proves utilitzades
en el diagnostic o segons models teorics que no
contemplen el pes de les diferents variables a ser
analitzades, atesa I’heterogeneitat caracteristica
de les dificultats d’aprenentatge (Lyon i altres,
2001).

Els desordres de tipus evolutiu com el trastorn
especific del llenguatge, la dislexia, I'autisme i les
dificultats d’aprenentatge estan essent investigats
actualment des de la perspectiva dels models evo-
lutius causals (Coghill, Nigg, Rothenberger, Sonu-
ga-Barke i Tannock, 2005; Krol, Morton i de Bruyn,
2004; Paulesu i altres, 1996; Pennington, 1999).
Aquests tipus de models afavoreixen I'analisi de
les causes dels desordres i les seves repercussions
tenint en compte les interaccions entre els pro-
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cessos cognitius, lingistics, sensorials, motrius i
ambientals. Aquests models sén neutrals respec-
te de qualsevol altra teoria particular, i a través
d’ells és possible atribuir un pes especific a cadas-
cun dels factors que influeixen en el desordre. Els
components involucrats en els models causals sén:
conducta (allo directament observable), cognicié
(la interaccié dels processos sensorials, lingtiistics
i cognitius), cervell (condicions fisiologiques, inclo-
ses les condicions geneétiques) i ambient (condi-
cions fisiques, contextuals i organiques) (Morton,
2004; Morton i Frith, 2001). Aquesta mena d’analisi
per nivells permet organitzar la informacid, ja sigui
per valorar teories, per desenvolupar els processos
d’avaluacid i diagnostic, o per prendre decisions en
la intervencid terapeutica.

Aquestes variables es relacionen amb els models
segons les seves influéncies causals (que disten
molt de ser de naturalesa unidimensional i en ca-
dena) per tal de contemplar la variable del pas del
temps i d’analitzar les condicions desencadenants

Medi Ambient "
Genetica \
Habilitats:
e Intencid
Familiar e Atencié
Escolar —3> ¢ Percepcid
Socioeconomic e Memoria

e Conceptualitzacio, etc.

Simptomes observables:

o Dificultats en la comprensié oral
¢ Dificultats en expressié oral

i el canvi d’exigéncies en les realitzacions propies
de I'edat. Aquestes analisis afavoreixen la ponde-
racié del pes dels antecedents aportats pels pares
i per professionals en el moment de la valoracié
d’una condicid, aixi com la identificacié del nucli
d’una dificultat que pot afectar diferents aspec-
tes de I’exercici.

La Figura 2 representa I’esquema general del mo-
del adaptat per Lara, Aguilari Serra (2005), en que
es poden observar els factors biologics, cognitius i
de comportament; la seva interaccid; i 'explicacié
d’aquests com aresponsables de les dificultats de
lectura.

En analitzar els components del model es pot
observar que les variacions genétiques i ambien-
tals poden donar lloc a les diferéncies individuals:
el color dels ulls i del cabell, el temperament, la
intel-ligéncia, etc. Algunes vegades aquestes com-
binacions o interaccions poden sortir malament:
la combinacid de factors genétics i ambientals pot

Traumatisme

Components:
¢ Fonologic
o Lexic

¢ Morfologic
¢ Sintactic A
¢ Pragmatic

¢ Dificultats per aprendre a llegir
o Dificultats per aprendre a escriure

Pobre acompliment en tasques de consciéncia fonologica
Lentitud en la denominacié
Pobre memoria fonologica

T2 T3

Desenvolupament disarmonic en el temps - Desequilibri evolutiu

Figura 2. Model causal de Morton & Frith adaptat per Lara, Aguilar i Serra (2005).
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generar condicions adverses en el desenvolupa-
ment. La descripcid ajuda a veure la naturalesa de
la condicid, predir altres tipus de problemes, i fins
i tot predir qué passara en el futur, aspectes que
poden ajudar en el procés de tractament.

En alguns casos I'ambient pot afavorir el desen-
volupament. La interaccidé del nen amb el medi
ambient pot fer que les coses millorin o empi-
tjorin; en determinats casos, 'ambient pot ser
tan advers que un nen amb un cervell normal
pot desenvolupar conductes anormals. Algunes
vegades, les etiquetes es fan servir per designar
només aspectes observables de la conducta, com
els desordres conductuals (déficit d’atencid) o els
problemes genétics (sindrome de Down), mentre
que alguns termes designen entitats més comple-
xes, com per exemple 'autisme. Un dels proble-
mes que es donen és que a vegades els mateixos
comportaments es denominen de forma diferent.

En conclusid, per comprendre els desordres re-
lacionats amb el desenvolupament (o qualsevol
tipus de desordre) s’ha d’analitzar la complexa in-
terrelacié de factors biologics, cognitius, de com-
portament i ambientals i, si és possible, trobar les
relacions causals entre aquests.

Assumir I'analisi de les dificultats de llenguatge
a través de models com el que ja hem esmentat
comporta que els mestres i altres professionals
assumeixin una perspectiva d’investigador (més
que no pas d’observador passiu) que compa-
ri certs criteris observats amb els valors de re-
feréncia i estableixi un diagnostic i un procés
d’intervencié basats en categories. A través de
contrastar allo observat amb les teories disponi-
bles, és possible trobar noves formes d’explicacié
i relacié entre components d’una realitat tan com-
plexa com ho és la del continuum llenguatge-lec-
turai els seus desordres.

La lectura és essencial per a I’éxit en la societat.
L’habilitat per llegir esta altament valorada i és
important per a I'laven¢ economic i social. Quan

un nen no aprén a llegir correctament o el seu ni-
vell de lectura no correspon al’esperat per la seva
edat i nivell escolar, I'impacte de les dificultats
s’observa fins i tot en I'edat adulta, o a causa de
les demandes imposades per la societat altament
competitiva i canviant (Bishop i Adams, 1990).

Per aprendre a llegir és necessaria una instruccid
adequada; el National Reading Panel dels Estats
Units (NICHHD, 2000) indica que una bona ins-
truccié requereix que els nens utilitzin la lectura
per comprendre, tinguin oportunitats freqlients
i intensives per llegir, estiguin exposats a rela-
cions freqlients i regulars de la correspondéncia
grafema-fonema, aprenguin sobre el sistema al-
fabétic d’escriptura, i comprenguin I'estructura
de les paraules escrites. El National Reading Panel
també determina que, per tal d’aprendre a llegir
a un nivell inicial, és necessari comprendre com
es representen alfabéticament els sons, practicar
prou per adquirir fluidesa amb diferents tipus de
textos, tenir uns coneixements i vocabulari previs
suficients, ser capag de corregir errors, i tenir mo-
tivacié i un interés continuat per llegir amb dife-
rents proposits (NICHHD, 2000).

Stanovich (1986) relaciona les dificultats se-
cundaries en el vocabulari amb el que en va dir
“I'efecte Sant Mateu”, en el qual “els rics es fan
meés rics i els pobres més pobres”. L’efecte Sant
Mateu s’emmarca dins I'’émfasi social dels efectes
de lalectura en el desenvolupament cognitiu i del
llenguatge. Dos conceptes sén considerats clau:
les relacions reciproques entre llenguatge i cog-
nicio, i la correlacié entre organisme i medi am-
bient, en la qual els organismes diferencialment
avangats estan exposats a distribucions i no a
P’atzar de la qualitat ambiental. Es aixi com es pro-
posa que els patrons avancats s’enriqueixen més
i els de pobre rendiment s’empobreixen encara
més (Cunningham i Stanovich, 1997; Stanovich,
1986, 1993; Stanovich i Siegel, 1994).
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Un exemple clar de 'efecte Sant Mateu s’observa
quan, en els processos inicials, els mals lectors te-
nen dificultats per adquirir el principi alfabétic (co-
rrespondencia grafema-fonema) i com a conse-
gliencia estan menys exposats als textos que els
que no tenen dificultats, a més d’evitar materials
que els resulten dificils de comprendre (Allington,
1983, 2000, 2002; Cunningham i Stanovich, 1997;
P. Cunningham i Allington, 1999). La combinacié
d’habilitats pobres de descodificacid, falta de
practica i materials dificils afecta les experiéncies
relacionades amb activitats de lectura. La manca
d’exposicid i practica retarda, conseqlientment,
el desenvolupament de I"automatitzacid i veloci-
tat pel que fa al reconeixement de les paraules
(Cunningham i Stanovich, 1997). Aquesta lectura
lenta pren, d’altra banda, els recursos cognitius
que es requereixen per facilitar els processos d’alt
nivell necessaris per comprendre els textos (Cor-
noldii Oakhill, 1996).

Davant aix0 sorgeixen diferents interrogants:
com podem prevenir les dificultats de lectura?,
quins sén els meétodes més eficagos i eficients
per ensenyar a llegir?, els nens amb dificultats de
llenguatge aprenen a llegir de la mateixa manera
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que els nens sense aquests problemes?, quines
diferéncies han de comprendre els processos de
reeducacié? Una eina clau per resoldre aquestes
preguntes és ’estudi dels predictors de lectura.

D’acord amb el National Early Literacy Panel (Na-
tional Institute for Literacy, 2008), I'evidencia
cientifica disponible indica que les variables d’exit
en la lectura amb un alt poder predictiu sén:

¢ El coneixement del nom i el so de les lletres.

e La consciencia fonologica: habilitat per
detectar, manipular i analitzar els aspectes
del llenguatge oral (incloent I'habilitat per
distingir i segmentar les paraules, sil-labes o
fonemes) de forma independent al significat.

¢ La denominacid rapida (automatica) de lletres
o nombres.

e L’escriptura de lletres i del propi nom.

* La memoria fonologica: habilitat per recordar
la informacié parlada en un breu periode de
temps.

Altres variables presenten menys poder predictiu
i no és possible aillar-les d’altres variables com ara
I’estatus socioeconomic o el nivell d’intel-ligencia.
Sén:

e Els conceptes sobre alld impres: coneixement
de les convencions impreses (per exemple:
Pescriptura d’esquerra a dreta, les parts d’un
llibre, etc.).

¢ El coneixement d’alld imprés: una combinacid
del nomi el so de les lletres i de la descodifica-
cid inicial.

* La preparacid per a la lectura: normalment és
una combinacié de coneixement del nomi el
so de les lletres, de vocabulari, de memoria, i
de consciencia fonologica.

e Elllenguatge oral.

¢ El processament visual: habilitat per trobar o
discriminar simbols visuals.

Prenent els models evolutius causals es poden
analitzar les interrelacions entre els predictors ci-
tats i els components: cervell, cognicid i compor-
tament. Aquesta analisi pot utilitzar-se igualment
per identificar el perfil de lectura d’'un nen amb
dificultats.

Els perfils de lectura sén importants perqué
guien I'ensenyament, afavoreixen que quan
s'identifiquen les habilitats de lectura sigui
més facil dirigir els esforgos als punts critics de
’estudiant i, a més, permeten avaluar I'impacte
de les dificultats al llarg del temps.

Els perfils de lectura van més enlla de les puntua-
cions de les proves: es dirigeixen cap als proces-
sos que estan més afectats. Per aix0d és necessari
avaluar les habilitats de lectura tant de paraules
com de pseudoparaules; la comprensid auditiva;
les habilitats de processament fonologic; la com-
prensié de paraules, frases i textos; i també les
habilitats cognitives que suporten els aprenentat-
ges com ara la intencid, la percepcid, I’atencid, la
memoria i el raonament. Pel que fa a la reeduca-
cid, 'analisi de perfils permet generar petits grups
de treball compatibles i aixi enfocar les técniques
de reeducacio a les dificultats especifiques. El tre-
ball en grups petits ha demostrat ser altament
efectiu amb la prevencié de les dificultats de lec-
tura (Rayner, Foorman, Perfetti, Pesetsky i Sei-
denberg, 2001).

L’evidencia mostra la importancia de I'ambient i
el potencial que té per millorar la comprensié dels
nens sobre la forma i la funcié de la lectura en els
anys inicials. Per exemple, la investigacié demostra
que practiques com ara ubicar a la classe un espai
especificamb materials de lectura que siguin acces-
sibles per als nens, promoure la lectura conjunta
entre els nens de la classe, oferir experiencies po-
sitives de lectura que atenguin els interessos dels
nens, aixi com estendre les experiéncies de lectura
a altres usos del llenguatge com ara la participacié
en converses o I'escriptura amb sentit, tenen una
influéncia positiva en I'aprenentatge de la lectura
(Ferreiro, 1997; Juel, 2006).

En conclusid, les dificultats del llenguatge formen
part d’un problema complex que requereix un am-
pli coneixement de I'evidéncia per garantir una ins-
truccié adequada, una identificacié a temps i una
reeducacio efectiva. Els models evolutius causals
sén, doncs, una eina de treball per contrastar i au-
toavaluar les nostres practiques i investigacions.
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