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Avaluaci6, diagnostic i intervencié en la disléxia

Resum. En els ultims anys, 'aprenentatge de la lectura i les seves dificultats ha estat de gran interes per als edu-
cadors i investigadors, propiciant una evolucio en el coneixement dels processos implicits en el seu aprenentatge.
S’ha arribat a un consens ampli i generalitzat sobre que és la dislexia i sobre les dificultats que presenta per reco-
néixer que la consciencia fonologica és un dels predictors més fiables del mateix trastorn.

A Catalunya, a partir de la LEC (2009), s’han estimulat les actuacions en el sistema educatiu per tal de garantir
I’atencio als trastorns d’aprenentatge; en concret, s’ha millorat la formacio dels docents i s’han elaborat instruments
i materials que facilitin la seva tasca, com ara els protocols de deteccio i atencio a I’alumnat amb dislexia elabo-
rats 'any 2011.El present article se centra en aquest marc i pretén un doble objectiu: (a) orientar i analitzar el
procés d’actuacio més eficient a I’hora d’avaluar i diagnosticar precogment la disléxia, i (b) donar un model perque,
des del marc escolar, es puguin assumir competeéncies i generar procediments per garantir la trajectoria académica
dels nens disléctics i evitar problemes de desajust emocional i social amb el pas del temps.

Paraules clau: disléxia, consciéncia fonologica, trastorn d’aprenentatge, comorbiditat

Dyslexia: assessment, diagnosis and intervention

Summary. In recent years, language teaching and the difficulties that go along with it have been of great interest
to educators and researchers, spurring an evolution in the knowledge of the processes involved therein. There is now
a far-reaching consensus as to what dyslexia is and the difficulties it provokes, as well as the recognition that
phonological awareness is one of the most reliable predictors of the disorder.

Under the 2009 Catalan education law (LEC) there has been an increased emphasis on actions within the educa-
tion system undertaken with the aim of guaranteeing proper attention to those with learning disorders. Specifi-
cally, there has been an improvement in teacher training, as well as the creation of tools and materials that fa-
cilitate their work, such as the protocols on detection and assistance to students with dyslexia, drafted in 2011.
This article is written within the context of this framework and has two aims: (a) to provide guidance and analy-
sis as to the most efficient course of action for the early assessment and diagnosis of dyslexia, and (b) to offer a
model under which schools can take on greater responsibility and generate processes to help guarantee the aca-
demic progress of dyslexic children and avoid the problems of emotional and social maladjustment that can come
with time.
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Introduccié

Actualment, ensenyar a llegir i a escriure és un dels
objectius prioritaris de I’escola i, per tant, ser competent
en llengua escrita esdevé essencial per a viure en la
nostra societat. Llegir i escriure son dues habilitats
estretament relacionades perque ambdues depenen del
desenvolupament de les capacitats de comprensio i
expressio oral dels nens i, linglisticament, son una
representacio de la llengua oral tant a nivell fonologic
com ortografic.

En aquest article parlarem sobre un dels trastorns
que afecten el procés d’aprenentatge i que es coneix
amb el nom de DISLEXIA. Malgrat les diferents defini-
cions de dislexia, els experts estan d’acord en dos punts
basics: d’'una banda, que la dislexia s’identifica amb un
trastorn d’aprenentatge de la llengua escrita; en altres
paraules, esta ampliament acceptat que la disleéxia
existeix. De 1’altra, el llarg debat sobre la seva existén-
cia ha posat de manifest la necessitat de disposar de
professionals competents per a identificar-la precoc-
ment i desenvolupar camins eficacos per a ajudar els
alumnes a superar els seus efectes.

En aquest sentit, en tractar-se d'un trastorn d’apre-
nentatge, el marc fonamental de deteccié i d'interven-
cio és l'escola i aix0 determina el qui, el com i el quan
cal dur a terme aquests dos processos. Com la recerca
indica, la detecci6 i la intervencié davant les dificultats
en l'aprenentatge de la llengua escrita, han de ser pre-
coces, i les estrategies d’intervencio han de ser incor-
porades al més aviat possible en les practiques escolars
per tal d’assegurar l’alfabetitzacio i el progrés de tot
I’alumnat. Al mateix temps, és important desenvolupar
intervencions d’alta qualitat per a nens amb disléxia,
basades en I'evidencia i el rigor cientific. Aixo requereix
I’ajut de professionals especialitzats en llenguatge que
siguin els responsables del diagnostic i del tractament
més especific. Cal destacar, finalment, que aquest arti-
cle segueix la mateixa linia conceptual i formal del
Protocol de detecci6 i actuacié en la Disléxia. Ambit
Educatiu. PRODISCAT (CLC, 2011) elaborat en el nos-
tre pais per detectar les possibles dificultats en llengua
escrita des de I'escola.

Que és la dislexia

La International Dyslexia Association descriu la dislexia
com una dificultat especifica de l'aprenentatge de la
lectura amb un origen neurobiologic que es caracterit-
za per dificultats en el reconeixement precis i fluid de
paraules i per problemes d’ortografia i descodificacio.

Taula 1. Pronostic o conseqiiéncies a llarg termini (CLC, 2011)

Enriqueta Garriga & Mireia Sala

Aquestes dificultats provenen d'un deficit en el com-
ponent fonologic del llenguatge que és inesperat en
relacié altres habilitats cognitives que es desenvolupen
amb normalitat i d'una instrucci6 lectora a ’aula ade-
quada. Les conseqiiéncies o efectes secundaris es reflec-
teixen en problemes de comprensi6 i en el desenvolu-
pament del vocabulari (IDA, 2002; Lyon, Shaywitz &
Shaywitz, 2003).

Seguint Rose (2009), els punts clau que cal tenir en
compte quan parlem de dislexia son aquests:
e Afecta el procés lectoescriptor i estan alterades, fona-
mentalment, les habilitats de consciéncia fonologica,
memoria verbal i velocitat de processament verbal.
Es produeix al marge de les habilitats intel-lectuals.
A TI'hora de fer un diagnostic, és més adequat parlar
d’un continuum de simptomes que d’una categoria
concreta i no és clar quins son els limits exactes.
Les dificultats que solen estar associades a la dislexia
son les segiients: alteracions en alguns aspectes del
llenguatge, en la coordinacié motriu, en el calcul
mental, en la concentracio i la planificacio; ara bé,
cap d’aquestes dificultats no determina una dislexia.
Un bon indicador de la gravetat i la persisténcia de
la disléxia I'obtindrem examinant com l’alumne
respon o ha respost a una bona intervencio.
Segons els estudis més recents en parla anglesa, la
prevalenca estimada de la dislexia, tot i que varia
segons on es marqui el limit en I’ampli espectre dels
simptomes, se situa entre el 4 i el 10 %.
Existeix 1’evidéncia que fills de pares amb dislexia
tenen un alt risc de presentar el mateix trastorn. Tot
i aixo, la investigacié sobre la transmissio genetica
esta oberta.
Finalment, la dislexia persisteix durant I’adolescencia
i en I'edat adulta, perd no podem oblidar que la gra-
vetat de les dificultats depen sovint de la qualitati la
precocitat amb que s’hagi donat suport a I’alumne,
tant en I'ambit familiar com en 1’escolar (vegeu Tau-
lal)

Detecci6, identificacié, avaluacié i diagnostic

Si el trastorn de la disléxia es veu com un continuum,

cal determinar quan i per qué un nen es pot considerar

que té dislexia i qui esta capacitat per a contribuir a

una avaluaci6é que confirmi aquest diagnostic.
Nivells d’identificacio i avaluacio:

1. DETECCIO

2. IDENTIFICACIO, AVALUACIO I DIAGNOSTIC

3. AVALUACIO GLOBAL I INTERDISCIPLINARIA

4. INFORME ESPECIALITZAT

Pronostic positiu

Pronostic negatiu

Quan s’ha produit o hi ha hagut:

- intervenci6 d’alta qualitat
—bones habilitats de llenguatge oral
- habilitats per a mantenir l'atencio
- bon suport familiar

Quan s’ha produit o hi ha hagut:

- problemes fonologics greus

— escassa velocitat de processament

- pocs recursos compensatoris

- dificultats d’aprenentatge associades
- detecci6 i intervenci6 tardana

- escassa intervenci6 docent
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Deteccio

Els mestres sén els primers que poden fer la detecci6é
d’aquest trastorn al més aviat possible per poder inter-
venir de forma preventiva utilitzant protocols com el
PRODISCAT (CLC, 2011). El primer pas per a identifi-
car nens que presenten dificultats en 1’aprenentatge
de la llengua escrita, incloent-hi la disléxia, és advertir
el seu pobre progrés en comparacié amb el desenvo-
lupament dels seus companys, malgrat rebre un ense-
nyament d’alta qualitat a 'aula. Per tant, cal treballar
intensament i de forma sistematica a dins de l’aula per
assegurar que, durant la segona Etapa d’Infantil i en
el Cicle Inicial, s’ensenyin de forma correcta i efica¢
totes les habilitats per al reconeixement de paraules i
la comprensi6 del llenguatge. En el moment en que
els mestres adverteixen diferéncies individuals en la
forma i en el ritme d’aprendre de l'infant, cal contro-
lar el progrés, sobretot en els aspectes segiients:

¢ A I’Educaci6 Infantil, a partir del treball de consci-
encia fonologica (CF), iniciant amb ritmes i rimes,
al-literacions, combinaci6 i segmentaci6 d’unitats de
la paraula (sil-labes fins a arribar a la discriminaci6
de sons/fonemes).

A Cicle Inicial amb el reconeixement de lletres (gra-
fies) i amb la combinaci6 i segmentaci6 d'unitats
petites en fonemes: Consonant-Vocal (C-V), Vocal-
Consonant (V-C), Consonant-Vocal-Consonant (C-
V-C). Tot i tenir en compte que els indexs de progrés
dels nens poden variar considerablement en aquestes
edats, les observacions de com progressa cada un
poden ser de gran utilitat per a identificar de manera
precog les dificultats en el llenguatge oral i escrit. En
tot moment i en les diferents arees, el mestre ha
d’observar també el progrés en relaci6 a les arees de
comprensié de llenguatge oral i escrit. A aquestes
edats, també és important assegurar-se que 1'audicio
i visi6 del nen és correcta i ha estat avaluada.

En finalitzar el Cicle Inicial i durant els Cicles Mitja
i Superior, els mestres han de continuar fent el se-
guiment i la revisié del progrés dels seus alumnes,
conjuntament amb les seves families i amb els ma-
teixos alumnes, de cara a detectar les dificultats, la
qual cosa pot requerir la intervencié d'un especialis-
ta.

A Secundaria, cal que els professors que observin
dificultats de lectura i escriptura en els seus alumnes
que no hagin estat detectades durant l'etapa de Pri-
maria, derivin urgentment aquests nois i noies cap a
I'especialista de llenguatge.

Finalment, els mestres han de conéixer alguns in-
dicadors o signes d’alerta que poden ser utils per a
poder identificar possibles problemes, molts dels quals
estan recollits en el PRODISCAT.

e Etapa Infantil:

— Parla retardada o amb problemes.

— Llenguatge expressiu pobre.

— Poques habilitats per a percebre «rimes».

- Poc interés/Dificultat per a aprendre lletres.

e Cicle Inicial:
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— Pobre coneixement de consciencia fonologica (CF).
— Escas coneixement correspondencia so-grafia.
— Dishabilitat per al reconeixement de paraules.
— Ortografia idiosincratica.
— Problemes en la copia.
e Cicle Mitja i Superior:
— Lectura lenta.
— Pobra habilitat per a descodificar paraules noves.
— Dificultats en 1'ortografia natural i arbitraria.
e Adolescents i adults:
— Pobre fluidesa lectora.
- Lentitud en escriure.
— Dificultats d’expressi6 i d’organitzaci6 en el treball.

Identificaci6, avaluacié i diagnostic

El diagnostic de disléxia no es pot fer abans dels 7-8
anys (quan acaba el Cicle Inicial a I’etapa de Primaria).
En aquest moment és quan I’alumnat ha d’haver asso-
lit els processos basics de la lectura i de I’escriptura i es
considera que aquestes habilitats ja 1i han de servir com
a mitja per a fer altres aprenentatges curriculars. En cas
que 'alumne no hagi aconseguit el nivell de lectura
adequat, malgrat tot un esfor¢ previ, el responsable
passa a ser el logopeda o psicopedagog amb amplis conei-
xements de llenguatge. En aquest moment s’inicia el
procés d’avaluacio que requerira els passos seglients:
1. Fer una entrevista exhaustiva amb els pares per a
recollir la historia clinica (medica, familiar i del
desenvolupament).
2. Valorar la historia escolar de ’alumne a partir de tota
la informaci6 que aporten els mestres.
3. Assegurar-se que no existeixen problemes sensorials
iintel-lectuals que puguin ser la causa dels problemes
de llenguatge escrit.
4. Avaluar el llenguatge oral i les habilitats que inter-
venen en l'aprenentatge del llenguatge escrit.
5. Avaluar quantitativament i qualitativament les difi-
cultats de lectura i escriptura.
Una vegada iniciat el procés diagnostic, cal basar-se
en un sistema de classificaci6 internacional, el qual
defineix els criteris per a la identificacié d'una possible
dislexia. Els sistemes més acceptats son aquests:
CIE-10 (OMS, 2003), en el qual apareix la categoria
F81 de Trastorns especifics del desenvolupament de
I'aprenentatge escolar:
— Trastorn especific de lectura (F81.0) (equivalent a
Dislexia)

— Trastorn especific de 1'ortografia (F81.1) (equivalent
a Disortografia)

— Trastorn especific del calcul (F81.2) (equivalent a
Discalculia)

— Trastorn mixt del desenvolupament de l’aprenentat-

ge escolar (F81.8)

— Trastorn del desenvolupament de I'aprenentatge es-

colar sense especificacio (F81.9)

DSM-5 (APA, 2013), que inclou el trastorn especific
d’aprenentatge dins 'apartat de Trastorns del neuro-
desenvolupament i defineix els criteris diagnostics
seglients:
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A. Dificultat en 'aprenentatge i en «1'tGs de les aptituds
academiques», evidenciat per la preséncia de, si més
no, un dels simptomes segiients que han persistit
com a minim durant 6 mesos, malgrat les interven-
cions adrecades a resoldre aquests problemes: lectu-
ra imprecisa, lenta i amb esforg; dificultats de com-
prensio lectora; dificultats ortografiques; dificultats
amb l'expressié escrita; dificultats per a dominar el
sentit numeric, les dades numeriques o el calcul;
dificultats amb el raonament matematic.

B. Les habilitats academiques afectades estan substan-
cialment per sota de les esperades per 1'edat crono-
logica de la persona i causen una significativa inter-
ferencia en el rendiment académic o laboral, o en
les activitats de la vida quotidiana, que es confirmen
per l'administracié de mesures estandarditzades i
administrades de manera individual i per una ava-
luacio6 clinica amplia. Per a les persones de 17 anys
o més, una historia documentada de dificultats
d’aprenentatge pot substituir 1’avaluaci6 estandar-
ditzada.

C. Les dificultats d’aprenentatge comencen en l'edat
escolar, pero poden no manifestar-se completament
fins que les demandes de les aptituds académiques
afectades superin les capacitats de la persona (p. ex.,
proves amb temps limitat, lectura o escriptura d’in-
formes complexos i llargs amb una data limit de
lliurament o tasques académiques excessivament
pesades).

D. Les dificultats d’aprenentatge no s’expliquen per
una discapacitat intel-lectual, visual o auditiva no
corregida o altres trastorns mentals o neurologics,
adversitat psicosocial, falta de competencia lingtiis-
tica o instrucci6é academica inadequada.

Meés enlla d’aquests sistemes de classificacio, cal dur

a terme una analisi exhaustiva de les diferents habilitats

que exposem a continuacio.

1. Avaluacié de les habilitats lingiiistiques relacionades
amb la lectura

Fan referéncia a les habilitats que impacten en 1’apre-
nentatge de processos essencials de la lectura i de
I'escriptura:

— Expressio oral (fluéncia expressiva, estructures gra-
maticals, vocabulari, organitzaci6 del discurs) i com-
prensio oral (ordres seguides, frases i histories).

— Percepci6 auditiva, discriminacio6 auditiva, memoria
seqiiencial auditiva i discriminacié fonologica de
logotomes.

— Consciencia Fonologica.

— Memoria verbal a curt i a llarg termini.

— Velocitat de processament verbal.

- Velocitat de denominacio.

— Seqiiencies verbals automatiques: dies de la setmana,
mesos de l'any, etc.

2. Avaluacié de la lectura

Es important observar en quines paraules el nen troba
més dificultats per a llegir. Si les dificultats es troben
en paraules desconegudes o noves, pot tractar-se d'una
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dificultat fonologica i, si observem que les dificultats
sorgeixen davant les paraules familiars amb un reco-
neixement lent de les paraules molt freqlients, inter-
pretariem que es tracta d'un problema més léxic.

- Coneixement de 1'alfabet.

— Reconeixement de paraules i pseudoparaules.

— Fluidesa lectora (velocitat, precisio i prosodia).

— La comprensio lectora d’oracions i textos.

3. Avaluacié de I’escriptura

Ens hem de fixar en les errades que comet l'infant
mentre escriu. La majoria de les vegades hi ha una
dificultat tant de la ruta fonologica com leéxica, pero
cal observar quines paraules 1i costen més. Si li costa
sobretot escriure paraules poc familiars, pseudoparau-
les, paraules noves, canvia sons, fa inversions, addicions
o omissions, es tractaria d’una dificultat més de la ruta
indirecta o fonologica. Si escriu correctament paraules
amb ortografia regular que s’escriuen tal com sonen i
s’ajusten a les regles de conversioé fonema-grafema pero
té dificultats en escriure paraules irregulars per no
crear una representacio ortografica tant de paraules
d’ortografia arbitraria reglada com no reglada, ens
podem trobar davant una dificultat més de la ruta di-
recta o lexica. Avaluarem:
— Ortografia natural i arbitraria.
— Domini del trag.
— Expressio escrita: gramatica i puntuacio, claredat en
I'organitzacio i estructuracio del text.

4. Avaluacié de I’aritmética

Pel fet que és freqiient que els nens amb dislexia tinguin
un rendiment baix en matematiques hem d’avaluar el
seguient:

—Nocions de quantitat, estimacions i calculs aproxi-
mats.

— Precisi6 i fluidesa en el calcul i automatitzaci6 de les
taules de multiplicar.

— Aptituds espacials, organitzacié del full, sentit de
I'orientaci6, ubicacié dels nombres en columnes i
geometria.

— Capacitat per a seguir procediments, recordar passos
en operacions o problemes, seriacions i comprensio
del valor posicional dels nombres.

— Comprensio de conceptes abstractes com ara temps,
direcci6, distancia i mesura.

— Comprensio verbal dels enunciats.

— Atenci6, impulsivitat en la resposta, capacitat de
planificacio i resisténcia a la fatiga.

5. Avaluacié d’altres habilitats no lingiiistiques

— Percepci6 i memoria visual.

— Integraci6 i coordinaci6é visuomotriu.
— Orientacio espacial.

- Memoria de treball.

— Velocitat de processament.

6. Avaluacié de les aptituds i dels punts forts

No tots els nens amb disléxia tenen un talent extraor-
dinari, pero cada un d’ells té un potencial tnic que
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freqiientment passa desapercebut perqueé no sabem
com explotar-lo (Wolf, 2008). Per aquest motiu, és tant
o més important valorar les habilitats com les dishabi-
litats i és imprescindible coneixer si ’alumne té aptituds
creatives, artistiques, visuals, manipulatives, etc.

7. Avaluacié a través de proves estandarditzades

Es ressenyen algunes proves estandarditzades que po-
den ajudar a avaluar algunes de les habilitats esmenta-
des anteriorment:

e WISC IV Escala d’Intel-ligéncia per a nens (Wechsler,
20059).

e PECO. Prova per a I’avaluaci6 del coneixement fono-
logic. 3-6 anys (Ramos & Cuadrado, 2006).

e PROLEC-R. Catala. Bateria d’avaluacio dels Processos
lectors (Cuetos, Rodriguez, Ruano & Arribas, 2007).

e PROESC. Bateria de Evaluacion de los Procesos de
Escritura (Cuetos, Ramos & Ruano, 2002).

e ACL. Avaluaci6é de la Comprensi6 lectora (Catala,
Catala, Molina & Monclus, 2004).

e PACBAL. Prova d’avaluaci6 dels components basics
de la lectura (Castells, Font & Ramon, en premsa).

e T.A.L.E.C. Test d’analisis de Lectura i Escriptura en
catala (Cervera, Toro, Gratacé6s, de la Osa & Pons,
1991)

e PPAIL. Proves Psicopedagogiques d’aprenentatges
instrumentals (Canals, Carbonell, Estaun &
Ananos,1988).

e DST-J. Test para la deteccion de la dislexia en nifios
(Fawcett & Nicolson, 2010).

e TEDIMATH . Test per al diagnostic de les competen-
cias basiques en matematiques (Grégoire, Noél & Van
Nieuwenhoven, 2005)

e FIGURA DE REY. Test de copia d’una figura complexa
(Rey, 1980).

e Test gestaltic visomotor de BENDER ( Bender, 1955).

Avaluacié global i interdisciplinaria (comorbiditat)

Pel fet que la dislexia és un trastorn d’aprenentatge de
base lingiiistica, el rol del logopeda és fonamental; en
alguns casos, pero, si hi ha implicats aspectes emocio-
nals, socials, motivacionals, atencionals o de funcions
executives, caldra un abordatge interdisciplinari amb
altres especialistes. Aixi, doncs, encara que la dislexia
a nivell cognitiu parteix d'un deficit fonologic, és ha-
bitual la comorbiditat amb trastorns com ara el TDAH,
la Disgrafia, la Discalculia, etc.

Informe especialitzat

La finalitat de 1’avaluaci6 és arribar a un diagnostic,
pero, sobretot, poder elaborar un perfil individualitzat
dels problemes de lectoescriptura que presenta cada
alumne per orientar la intervenci6 (Lara, 2013).

Criteris que cal reflectir en 'informe

L'informe ha de recollir totes les dades que poden aju-
dar a demostrar els criteris diagnostics segiients:

Aloma 2015, 33(1) | 35

e Criteri d’exclusi6: En l'informe ha de quedar clar
que no s’identifiquen dificultats de tipus cognitiu,
sensorial, ambiental o instructiu que expliquin els
errors de lectura i escriptura.
Criteri de discrepancia intraindividual: Un rendi-
ment de la lectura i 'escriptura significativament
inferior al nivell esperat tenint en compte 1'edat, el
Ql i el seu nivell escolar. Quan una persona presenta
dislexia, s’observa una diferéncia important entre
I’adquisici6 de les habilitats afectades i 1’adquisicio
de la resta d’habilitats.
Criteri d’especificitat: Ha de quedar clar que es
tracta d’un trastorn especific d’aprenentatge que afec-
ta la lectura i ’escriptura, encara que pot anar acom-
panyat d’altres trastorns com el TDAH o la Discalcu-
lia.
e Criteri de cronicitat: No es tracta d’un retard, sin6
d'un deficit persistent al llarg de la vida.

Determinar el subtipus de Dislexia

En l'informe també s’hi pot especificar el subtipus de
dislexia i el nivell de severitat en el moment de fer l'ex-
ploracio:

e Dislexia fonologica: propia de nens amb dificultats
per a utilitzar la ruta fonologica en el moment de
llegir les paraules, perd que tenen un bon funciona-
ment de la ruta léxica. Els costa la conversi6 grafema-
fonema i, per tant, llegir pseudoparaules o paraules
poc familiars, perd tenen menys problemes per a
llegir les paraules freqiients gracies a la ruta lexica.

e Dislexia superficial: propia de nens amb dificultats
per a utilitzar la ruta lexica a ’hora de llegir paraules,
pero tenen un bon funcionament de la ruta fonolo-
gica. No reconeixen les paraules globalment, sin6 que
les descodifiquen i, per tant, també presenten molta
lentitud per a llegir les paraules freqiients i familiars.

e Dislexia mixta: propia de nens que presenten difi-
cultats en les dues rutes d’accés al lexic.

Nivell de severitat de la dislexia

e Lleu: s’observen algunes dificultats en les habilitats
d’aprenentatge que afecten un o dos ambits acade-
mics, perd de gravetat lleu; 'alumne pot compen-
sar-les si rep les adaptacions i els suports adequats,
especialment en el periode d’escolaritzacio i formacio.

e Moderat: s’observen significatives dificultats en les

habilitats d’aprenentatge que afecten una o més ca-

pacitats academiques, essent poc probable que 'alum-
ne arribi a ser efica¢ sense un tractament especialitzat

i perllongat en el procés escolar. En aquest cas, seran

imprescindibles algunes adaptacions i alguns suports

a l'escola i a casa, per poder completar les tasques

escolars amb eficacia i correccio.

Greu: s’observen severes dificultats en les habilitats

d’aprenentatge que afecten diverses capacitats acade-

miques; en aquest cas, és poc probable que 1’alumne

pugui adquirir aquestes capacitats sense un intens i

especialitzat tractament en el periode escolar, el qual,
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pero, pot no ser suficient per a completar de manera
eficac les tasques.

Terminologia utilitzada en el diagnostic

En el moment d’escriure el diagnostic podem utilitzar
la denominaci6 de Dislexia o trastorn de lectura. Si en
I'informe utilitzem el terme Disléxia per a referir-nos a
un patré de lectura caracteritzat per problemes en el
reconeixement precis i fluid de les paraules, una pobra
descodificacio6 lectora i pobres aptituds per a 'ortogra-
fia, és important també especificar les arees academiques
i aptituds alterades (APA, 2013):

315.00 (F81.0) amb dificultats en la lectura

315.2 (F81.81) amb dificultats en 'expressio escrita

315.1 (F81.2) amb dificultats en les matematiques

Finalment, cal oferir recomanacions de cara a les
acomodacions que s’apliquin a 1’aula.

Certificat per a les PAU

L’'alumnat de batxillerat amb acreditaci6 de dislexia
pot sol-licitar d’examinar-se al Tribunal Ordinari Espe-
cific (TOE) de les proves d’accés a la universitat (PAU),
en els termes que, des del Departament d’Ensenyament,
s’estableixen en l'apartat 2.1.2.1., intitulat Certificat
de I'alumnat dislectic per al Tribunal Ordinari Especific
(TOE) de les PAU, dins el document «Concreci6 i des-
envolupament del curriculum del batxillerat». (Depar-
tament d’Ensenyament, 2014).

Intervencié

Com més estressant sigui ’experiencia que viu I'alum-
ne amb l'aprenentatge de la lectura més gran és el risc
que eviti de llegir i d’escriure i desenvolupi nivells molt
alts d’ansietat en relaci6 a 'escola. Els resultats escolars
dels nens amb disleéxia sempre estan per sota dels dels
seus companys i, a mesura que passa el temps, la dis-
tancia entre les trajectories academiques s’amplia si no
es fa un esfor¢ explicit per millorar les seves habilitats
de lectura (Francis, Shaywitz, Stuebing, Shaywitz &
Fletcher, 1996).

Les técniques de neuroimatge han demostrat que
els patrons de l'activitat cerebral durant les tasques
relacionades amb la lectura difereixen entre els que sén
bons lectors i els que presenten disleéxia (Shaywitz &
Shaywitz, 2008). En aquest sentit, diferents investiga-
cions han trobat que '’edat en que es duu a terme la
intervencio hi juga un paper fonamental; els resultats
indiquen que, en nens més petits, després d'una ree-
ducaci6 basada en 1'evidencia, aconsegueixen patrons
d’activacié cerebral semblants als observats en nens
bon lectors. (Aylward et al., 2003; Meyler, Keller, Cher-
kassy, Gabrieli, & Just, 2008; Richards et al., 2007;
Shaywitz et al., 2004).

Objectius de la intervenci6

La intervencio6 pretén dos objectius:

Enriqueta Garriga & Mireia Sala

1. Intervenir directament sobre la dificultat per a mi-
llorar al maxim les habilitats de I’alumne en llengua
escrita.

2. Reduir I'impacte de les dificultats oferint estrategies
de suport.

Caracteristiques metodologiques de la intervencié

La intervenci6é hauria de reunir les caracteristiques

seglients:

- Fonetica: Existeix un consens general que els meéto-
des que desenvolupen la capacitat d’analitzar foneti-
cament les paraules (consciencia fonemica o fonetica)
son els més eficients.

- Sistematica: S’ha d’aplicar durant un determinat
nombre d’hores i dies a la setmana.

- Estructurada: S’ha d’ensenyar de manera ordenada
i contemplar el progrés a través de petits passos.

— Multisensorial: Ha d’integrar de manera activa i
interactiva elements visuals, auditius, cinestesics i
tactils en I'ensenyament i aprenentatge.

- Reiterativa: Ha d’utilitzar de manera sistematica el
repas i la repetici6 en els aprenentatges de cara a as-
segurar que les noves habilitats s’han automatitzat i
consolidat en la memoria.

— Metacognitiva: Ha d’encoratjar I'alumne a pensar
sobre quines estrateégies i aproximacions poden ser
millors per a ell per tal de ser utilitzades en diferents
circumstancies.

- Ha d’estar basada en 1'Gs d’habilitats compensato-
ries i en el refor¢ positiu: cal focalitzar-la en el des-
envolupament d’habilitats Gtils i transferibles, més
que en l'excés d’informacio, que pot «carregar» inne-
cessariament la memoria. Cal planificar les activitats
pensades perque els alumnes experimentin l'exit i
coneguin els seus punts forts i els seus punt febles per
a poder enfrontar-se millor amb les seves dificultats.

- Ha de valorar les conseqiiéncies socials i emocionals
associades a les dificultats de la dislexia, sobretot pel
que fa a l'autoestima i a l'autoeficacia, amb la finalitat
d’ajudar a vencer els obstacles davant la lectura, tals
com la baixa confianca i l’ansietat, que apareixen per
un fracas reiterat.

Nivells d’intervencié (Rose, 2009)

De manera general i davant les dificultats d’aprenen-
tatge dels alumnes dislectics cal assegurar, des dels
centres educatius, els tres nivells d’intervencio:

1r Nivell: Un ensenyament de primera qualitat
enriquint els programes de 1’aula perqueé surtin bene-
ficiats tots els alumnes i, en especial, els que presenten
dificultats.

2n Nivell: A més de la intervenci6 del primer nivell,
alguns alumnes requereixen un suport addicional, que
es pot rebre en petit grup o a nivell individual.

3r Nivell: Un suport intensiu per a aquells alumnes
que requereixen una adaptacié personalitzada del
programa, el qual s’ha d’adequar a les seves dificultats
especifiques i greus.
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Periodicitat de la intervencié

Sempre que es dissenyin programes d’intervenci6 o
suport extraordinari és important fixar la durada, pe-
riodicitat i condicions de la intervenci6é perqueé aques-
ta sigui eficac. L'avaluacio de l'eficacia de la intervencio
cal fer-la en relaci6 als objectius aconseguits basant-se
en l'evidéncia. Ates que no disposem de dades que
facin referencia a la temporalitzacié de les intervenci-
ons fetes en el nostre pais, a nivell orientatiu es facili-
ten les obtingudes per Torgesen, als Estats Units:

Nivell 2 (Torgesen et al., 1999)

- Individual o en petit grup.

- Millor sessions breus pero freqiients: sessions de 20
minuts al dia, 4 dies a la setmana fins a un periode
de 2 anys.

Nivell 3: per a nens amb greus dificultats (Torgesen et

al., 2001)

- Programes concrets i revisables.

— Dues sessions de 50 minuts al dia, durant 8 setmanes,
0 bé, sessions diaries de 30 minuts de 12 a 20 setma-
nes.

En general, quan les dificultats son relativament
lleus, cal esperar un progrés en un espai relativament
breu de temps (10 setmanes). Pero cal tenir també en
compte que hi ha una minoria significativa de nens
que no responen bé a una bona intervencid. Aquests
nens no han de repetir una i mil vegades els mateixos
programes, ja que son poc eficagos per a ells, sin6 que,
a partir d’'una visié més global de les repercussions de
les seves necessitats, han de fer una planificacio a llarg
termini de la intervencio a tots nivells, implementar-la
i, en el seu moment, avaluar-la. A continuacio presen-
tem els aspectes fonamentals de la intervenci6 en els
diferents nivells.

1r Nivell. Ensenyament basic de qualitat a I'aula
Responsables: els mestres

Es tracta d’assegurar, a tots els alumnes, un bon apre-
nentatge de la llengua escrita des de l'aula, amb pro-
grames de qualitat, i que englobi tant la lectura com
I'expressio escrita. En aquest cas, caldria fer un treball
fonologic sistematic i facilitar activitats i experiencies
per desenvolupar les habilitats de parla i d’escolta i de
consciencia fonologica, com també treballar de mane-
ra sistematica 1’expressio escrita.

Elllenguatge escrit, en els sistemes alfabétics, supo-
sa assimilar un codi que, en automatitzar-lo, ens permet
centrar-nos en altres aspectes del mateix text. Aprendre
a llegir en aquest sistema, porta implicits una serie de
processos singulars encaminats a crear vies que perme-
tin convertir el principiant en un lector expert després
d’haver aconseguit que assimili i automatitzi el codi
alfabetic.

Per aix0, un dels objectius sera ajudar I'alumne a
superar aquests processos amb tota la facilitat i eficacia.
Aquesta condici6 és clarament insuficient per a ser
lector, pero si no es compleix, no se’'n pot ser. Primer,
perque és l'essencia mateixa del sistema alfabetic, i
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segon, perque, si un lector ha de dedicar esforcos a fer
aquest reconeixement primari, segur que no podra
portar a terme les segiients operacions més complexes,
com ara comprendre el que llegeix.

Aprendre el codi alfabetic

Per aprendre el codi, cal treballar els processos segiients:
1. Consciencia fonologica (CF)

2. Correspondeéncia so-grafia

3. Fluidesa lectora

1. Consciencia fonologica

Hi ha un ampli acord en els resultats de les investiga-
cions que la CF és critica per a aprendre a llegir i a
escriure en llenguatges alfabetics; és a dir, lectors
competents de llenguatges alfabétics, tenen invaria-
blement CF, mentre que aquells que presenten un buit
en CF també presenten invariablement problemes. En
aquesta dimensio és on els nens dislectics presenten
les dificultats i on s’ha de tenir més cura per a assegu-
rar-ne I'aprenentatge. A més, la recerca demostra cla-
rament que la CF pot ser desenvolupada a través
d’instruccions i que, fent-ho aixi, s’acceleren de ma-
nera significativa els progressos en lectura i escriptura.
Tot aix0 posa de manifest la importancia de treballar
la CF i reafirma la conviccié que un programa d’ense-
nyament de la lectura especialitzat per als nens amb
disleéxia ha d’incorporar un treball en aquesta direccio.
Entenem per CF la capacitat de percebre la seqliencia
de petits sons (els fonemes) que conformen el llen-
guatge parlat i comprendre que els sons que es poden
representar amb les grafies son els mateixos sons de la
parla (principi alfabétic). Per tant, el treball de consci-
encia fonologica és auditiu i és previ al de la corres-
pondéncia so-grafia.

Objectius: desenvolupar progressivament habilitats
metafonologiques, és a dir, les capacitats de reflexionar
i manipular explicitament la llengua a diferents nivells:
e Nivell lexic: discriminar i separar les paraules dins

d'una frase (cap a 3 anys).

e Nivell sil-labic: reflexionar i manipular sil-labes dins
les paraules (cap a 4 anys).

e Nivell fonologic (consciéncia fonologica): percebre i
manipular fonemes dins les paraules (cap a 5 anys).

Activitats: es recomana desenvolupar les que es
proposen en el programa consciencia fonologica adap-
tat (Garriga, 2003):

—Jocs d’escoltar. Per entrenar, en els nens, les habilitats
d’escolta selectiva dels sons.

— Rimar. Utilitzar la rima per a introduir els nens en els
sons de les paraules.

— Paraules i frases. Per a desenvolupar la consciéncia en
els nens sobre el fet que el llenguatge esta format per
cadenes de paraules.

— Consciencia de sil-laba. Per a desenvolupar 1’habilitat
d’analitzar paraules separades per sil-labes i desenvo-
lupar I'habilitat de sintetitzar paraules a partir de
sil-labes separades.
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Tipus d’exercicis:

Comptar-Identificar-Unir-Afegir-Suprimir-Substituir
sil-labes

Utilitzar paraules amb estructures sil-labiques de
dificultat progressiva.

Iniciar amb paraules d’estructura:

e CV (consonant-vocal): PA, CA-SA, SA-BA-TA,...

* VC: AN-CO-RA, O, ...

e CVC: TA-RON-JA, BOM-BE-TA, PAL,...

e CCV: PLO-MA, LLO-RI-GUE-RA, TREN...

e VV: (atenci6é amb els diftongs; norma arbitraria) NOU,
RIU, EU-GA

— Consciencia dels fonemes: Per a desenvolupar 1’ha-
bilitat a 'hora d’analitzar paraules en una seqiiencia
de fonemes separats i desenvolupar 1'habilitat de
sintetitzar-les a partir de la seqiiencia de fonemes
separats.

Tipus d’exercicis:

Identificar, Comptar, Afegir, Suprimir, Unir, Substituir
fonemes
— L'ordre de dificultat per a percebre els fonemes és des
dels més facils fins als més dificils:
e Vocalics
e Consonantics (nasals— fricatius—oclusius)
— En la posici6 segiient: INICIAL-FINAL-MEDIAL
Periodicitat: aquest treball cal que es dugui a terme
durant I’Etapa Infantil; en aquest sentit, és convenient
de fer les activitats diariament, procurant que durin de
15 a 20 minuts .

2. Correspondencia so-grafia

Ensenyar les relacions existents entre les lletres (grafe-
mes) del llenguatge escrit i els sons concrets (fonemes)
del llenguatge parlat.

Objectiu: facilitar als nens la comprensi6 del princi-
pi alfabetic; és a dir, que les lletres, en la paraula escri-
ta (d’esquerra a dreta), representen la seqiiencia dels
fonemes (del primer a 'altim) en la paraula parlada.
Una vegada els nens son capacos de dividir les paraules
en els diferents sons aillats, estan preparats per estudi-
ar com aquests sons es representen per lletres (grafies/
grafemes).

Activitats: Es un treball de percepci6 visual i de di-
reccionalitat. El seu aprenentatge es vincula al desen-
volupament de la grafomotricitat i del grafisme.

L'aprenentatge s’acostuma a iniciar a PS i es desen-
volupa a 1r de Cicle Inicial.

Enriqueta Garriga & Mireia Sala

3. Fluidesa lectora

La fluidesa lectora o habilitat per llegir de manera ra-
pida necessita un text. La fluidesa és un component
important de la lectura, ja que fa de pont entre el re-
coneixement de les paraules i la comprensié. Els lectors
menys fluents han de centrar la seva atencio a desxifrar
les paraules i aix0 els impedeix concentrar-se en la
comprensio del text.

Activitats: Cal tenir en compte que la «fluidesa» no
s’adquireix per assaig-error (fer repetir al nen la lectura
incorrecta fins que li surti bé), sin6 amb un model
correcte 0 modelatge; per tant, no es tracta de «fer
llegir I’alumne, sin6 de «llegir amb 1'alumne». Es im-
prescindible que el nen segueixi la lectura amb el dit
per tal que, amb els ulls, vegi les paraules escrites que
sent.

Actualment, estratégies com la lectura alumne-adult
(primer llegeix I’adult i després el nen), la lectura con-
junta alumne-adult, la lectura conjunta entre dos
companys (un millor lector que l'altre), la lectura as-
sistida per magnetofon (el nen va llegint un text men-
tre escolta com ho fa un lector fluent pel magnetofon),
els lectors de text, etc., poden ajudar a desenvolupar
aquesta habilitat, que fara que els nens agafin gust per
la lectura i llegeixin més. La técnica de reconeixement
rapid de paraules escrites millora la velocitat de reco-
neixement de paraules aillades, per0 no és suficient per
a millorar la fluidesa.

Periodicitat: Quan s’inicii la lectura, per a millorar
la fluidesa i la comprensio, caldra dedicar individual-
ment un minim d’una hora a llegir, repartida en dife-
rents intervals durant el dia.

Barems de valoracio: A nivell orientatiu, s’adjunta
una taula amb els barems de velocitat lectora recoma-
nada a final de cada curs de Primaria.

Cal tenir en compte, pero, que l'objectiu de la lec-
tura és comprendre. Per tant, és convenient correlaci-
onar la velocitat amb la comprensio lectora (eficiencia
lectora). Finalment, recordar que el domini d’aquests
processos primaris no és la finalitat de la lectura. Pero
automatitzar-los és la garantia perque facilitin i no
pertorbin la finalitat principal, és a dir, la comprensio
dels textos.

Grafisme

Es un dels aspectes que caldra ensenyar de manera
sistematica, estructurada i amb els suports que siguin
necessaris. Inicialment, a P3 es vetllara perque els nens
treballin diferents habilitats manipulatives que els fa-

Taula 2. Velocitat lectora orientativa a final de cada curs de Primaria (IAQSE, 2014)

2n 3r 4t 5é 6e Qualificacio
+ 60 +81 +107 +116 +131 Bona

47-59 65-80 84-106 86-115 101-130 Acceptable
36-46 51-64 65-83 66-85 82-100 Baixa

-35 -50 - 64 -65 -81 Molt baixa

50 66 87 92 108 Mitjana
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cilitin fer la ping¢a i millorar la coordinacié ma-ull. A
P4 es recomana iniciar la grafomotricitat, ensenyant
els moviments basics (trac vertical, horitzontal, incli-
nat, rodona,...) i vetllant perque es mantingui una bona
postura corporal i una forma adequada d’agafar el
llapis. Els«suports» poden ser un paper pautat, amb els
marges ben establerts i amb indicacions de la direcci-
onalitat del trag. Es basic que I'lalumne, quan fa el trag,
tingui immediatament el feed-back del mestre per si cal
refer-lo. Aixo obliga a treballar amb petits grups d’alum-
nes, una estona curta de temps, i de forma freqiient.

A finals de P4, durant el P5 i a 1r de Primaria, és
quan cal treballar el grafisme o el dibuix de les diferents
grafies. El suport continua essent el paper pautat —en
el cas que s’opti per la «lletra lligada», la millor pauta
és la Montessori—, el qual, a mesura que els alumnes
vagin adquirint les proporcions de les diferents lletres,
s’anira retirant de mica en mica.. Cal fixar-se en la di-
reccionalitat de les grafies per a evitar moviments in-
necessaris i tracos poc clars. Continua essent impres-
cindible la correccié immediata i el control periodic
per a evitar grafies poc clares i distorsionades. Sovint,
alguns alumnes dislectics presenten problemes de co-
ordinacié motriu i de concentraci6 i atencio. En aquests
casos, és especialment important acompanyar-los en
aquest aprenentatge per a aconseguir que automatitzin
aquests valors al més aviat possible.

Expressio escrita

Ensenyar a escriure implica els processos segiients:

a) Planificar: Adequaci6 i Coherencia
b) Redactar: Cohesio — Ortografia - Presentacio
¢) Revisar i corregir

a) Planificar: Abans d’escriure, és imprescindible

«pensar» el que es vol dir, en quin format (tipolo-

gia textual) es vol expressar i com cal ordenar la

informaci6. Dos aspectes cal tenir en compte en la
planificaci6 del text:

—Adequacio6: Tot el que s’escriu esta relacionat amb
el tema.

—Coherencia: Destriarar el que és rellevant d’allo
que resulta innecessari i ordenar la informaci6
separant-la en els diferents apartats o paragrafs
segons la tipologia del text (descriptiu, narratiu,
expositiu, etc).

A partir de 4t de Primaria, és convenient ensenyar
els alumnes a fer un esborrany amb totes les idees
que els vénen al cap i que, posteriorment, hauran
d’ordenar separant-les en els diferents apartats del
text.

b) Redactar: A I’hora d’escriure el text, s’haura de tenir
present el seglient:

—Cohesi6: Us correcte dels connectors gramaticals,
frases completes i ben relacionades, temps verbals
adequats, s correcte dels pronoms, concordances
verbals i nominals... (aplicacié progressiva i ade-
quada de les estructures i formes gramaticals apre-
ses en 'area de Llengua).

—Ortografia: as adequat de la puntuacié i bona or-
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tografia (introducci6 progressiva de l'ortografia

arbitraria).

—Presentacio: fer una lletra llegible, respectar els
marges, fer constar el nom i la data, escriure el titol
del text, respectar la separaci6 entre linies, etc.

¢) Revisar i corregir

—Ensenyar els alumnes a revisar i a autocorregir els
textos sota els cinc aspectes basics, essent I’avalua-
ci6 final la suma de les valoracions de cada apartat.

—Corregir només alld que s'ha ensenyat a I'alumne
i avaluar-ho en tots els escrits.

-Entendre la correccié com una tecnica didactica en
la qual I'alumne apren; cal ser variada i participa-
tiva.

—Considerar imprescindible el fet de passar de la
correcci6 del mestre a I'autocorrecci6 de I’alumne.

—Deixar temps a classe perque els alumnes puguin
corregir els treballs i comentar les correccions.

—Corregir quan l'alumne té fresc el que ha escrit.

—Tenir entrevistes individuals amb 1’alumne. Corre-
gir oralment els seus treballs escrits i partir de la
seva autoavaluacio6.

—Donar eines als alumnes perque es puguin autocor-
regir: ensenyar-los a manejar i a consultar diccio-
naris i gramatiques, llibres de verbs, etc.

-Estimular els alumnes a revisar i a refer els seus
textos.

—Augmentar la qualitat de la correccié encara que
baixi la quantitat.

—No preocupar-se tant, el mestre, per corregir tots
els treballs dels alumnes i assegurar-se, en canvi,
un bon nivell de correcci6.

Ensenyar a escriure no sols és una competéncia
propia de l'area de Llengua, sin6é també de tots els
mestres i professors i de totes les arees en les quals els
alumnes hagin d’escriure. Es important que cada es-
cola i cada centre de Secundaria (ESO) distribueixi per
cursos les tipologies textuals que s’ensenyaran, com
també les estructures gramaticals i les normes ortogra-
fiques que s’exigira que els alumnes dominin en fina-
litzar cada nivell. Tots els escrits que es demanen als
alumnes —en qualsevol area— han de ser corregits i
puntuats amb els mateixos criteris.

2n Nivell. Suport addicional
Responsables: logopedes o psicopedagogs
especialitzats en llenguatge

A més de la intervencio del 1r Nivell, alguns alumnes
requereixen un suport addicional que poden rebre
en petit grup o a nivell individual; la intervencio es
basa en programes de classe, pero es fan les activitats
adequades i adaptades per a assegurar el progrés de
I'alumne.

Aprenentatge de la llengua escrita

— Ensenyar a tenir fluidesa i precisio: evitar que els alum-
nes llegeixin en public en contra de la seva voluntat;
ajudar-los perque la comprensio no estigui compro-
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mesa per la focalitzaci6 de la seva atencio en la des-
codificaci6 de les paraules, etc.

— Ensenyar vocabulari técnic o nou: ajudar els alumnes
en la lectura d’un text, anticipant el significat del
vocabulari nou; ajustar els textos al rendiment lector
de l’alumne, procurant que siguin més breus i amb
un vocabulari al seu abast; facilitar el reconeixement
del significat de les paraules que llegiran i aprendre
a deduir i a entendre les noves paraules.

— Ensenyar a comprendre: Activar els coneixements pre-
vis a la lectura; ajudar a fer inferéncies predictives i
interpretatives; utilitzar la conversa sobre la lectura
abans de llegir; controlar la comprensio lectora durant
tot el procés lector, no solament al final de la lectura.

— Ensenyar l'expressio escrita: Estructurar els textos de
diferents tipologies amb esquemes predeterminats;
facilitar plantilles amb els connectors, adverbis, ad-
jectius, etc., que poden facilitar 'estructuracié dels
textos; ensenyar a estructurar els textos amb frases
curtes i correctes; no corregir de manera sistematica
tots els errors ortografics de I’escriptura de I’alumne;
procurar que els alumnes no hagin de copiar sempre
en el full els enunciats del llibre; donar-los un temps
addicional per a completar les activitats; permetre la
presentacié de treballs escrits fets amb 1’ordinador i
el corrector de textos.

La responsabilitat d’assegurar que 1’alumne és capag
de «llegir per a aprendre» no acaba quan deixa l'escola
de Primaria. Es imprescindible que en l’etapa de Secun-
daria es continuin identificant aquells alumnes que
fracassen a causa de les dificultats en la llengua escrita
is’intervingui de manera adequada. A la Gran Bretanya
(Brooks, 2007) es constata que hi ha una escassa inter-
vencio especialitzada a nivell de Secundaria, malgrat
que es consideri que, si els nens rebessin un suport
continu, estarien en millors condicions per fer front al
pla d’estudis de Secundaria.

Altres dificultats en que cal intervenir

A part de les dificultats descrites anteriorment, sovint
n’apareixen d’altres que acompanyen la dislexia i es
poden dividir en dos tipus:

— Les dificultats que es refereixen a problemes en dife-
rents conjunts de processos cognitius o sensorials,
com ara dificultats de coordinaci6é motora, d’atenci6
i de concentracio.

— Les dificultats que poden produir-se com a conse-
qiencia del problema principal. Per exemple, els
problemes d’organitzacio i planificacié personals
poden derivar-se d'unes habilitats pobres per a llegir
i escriure i d'una escassa memoria a curt termini. De
manera similar, pot sorgir una baixa autoestima i una
desafecci6 a partir dels 10-11 anys per 'experiencia
dels efectes de la dislexia infantil, incloent-hi la re-
accio negativa dels altres davant les dificultats
d’aquest trastorn.

En aquest sentit, hi ha menys recerca de cara a
coneixer 'ampli camp de dificultats associades a la
dislexia, a part de la que fa referencia a les dificultats
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propiament de lectura, encara que les persones dislec-
tiques troben més frustrants i, potencialment, més li-
mitadores les dificultats que s’esdevenen a part de la
lectura. Per aixo la intervenci6, sobretot en alumnes
més grans, cal que també contempli el desenvolupa-
ment de les habilitats d’organitzaci6 i de técniques
d’estudi, aixi com 1'ts de les tecnologies de la informa-
ci6 i de la comunicaci6.

L'as de les TIC: Cal contemplar les TIC com a part
de la solucio, perd no és «la solucié». Promoure I's de
les noves tecnologies sense el suport i orientacio per
part dels docents perqueé siguin funcionals de cara a
I'aprenentatge, significa correr el risc que esdevinguin
una rutina més a ’aula, condemnant-les al fracas. Els
beneficis de les TIC fan referéncia, sobretot, a les opor-
tunitats basades en la modificaci6 i adaptacié dels
materials d’aprenentatge.

3r Nivell. Suport intensiu
Responsables: treball conjunt entre els mestres
i els especialistes de llenguatge.

Es atil per a aquells alumnes que requereixen una
adaptacié personalitzada del programa, el qual s’ha
d’adequar a les seves dificultats especifiques i greus. En
aquest cas, parlariem d’un pla individualitzat (PI),
que es duria a terme de manera intensiva i durant un
temps determinat per facilitar I’accés a la llengua escri-
ta i donar recursos compensatoris a alumnes dislectics
greus o de diagnostic tarda.

A continuaci6, nomeés es fa referencia a alguns
exemples d’adaptacions metodologiques comunes a
totes les materies, perque es tinguin en compte a I’ho-
ra d’elaborar un Pla Individualitzat tant a Primaria, com
a Secundaria i a Batxillerat:

e Disposar de més temps per a fer les proves.

e Alternar proves escrites i orals.

e Donar suport oral a les proves escrites: per part del
professorat, llegir en veu alta les instruccions especi-
fiques de cada prova i assegurar-se que s’entenen els
enunciats.

e No dictar preguntes en els examens.

e Procurar no acumular diversos examens al mateix
dia.

e Valorar més el contingut que la forma.

e No penalitzar, en els examens que no soén de Llengua,
les faltes d’ortografia en la nota final.

e Afavorir examens amb enunciats curts.

e Reduir I'extensio de la prova.

e Valorar el treball diari, i no tan sols el resultat de I’exa-
men.

e Fer tutories individualitzades. Refor¢ positiu.

e Presentar els continguts curriculars amb suports va-
riats: visuals o auditius (esquemes, mapes conceptu-
als, presentacions en PowerPoint o altres recursos
informatics, documentals, pissarra digital, etc.).

e Fer Gis a I'aula de I'ordinador amb softwares especifics
de lectura i corrector ortografic o gravadora. Presentar
els treballs fets amb ajuda de I'ordinador.

e Usar la calculadora.
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e No forgar a llegir en veu alta davant del grup (o pro-
curar donar, als alumnes, el text de lectura amb an-
telacio).

e Recomanar la presa d’apunts esquematics i 1'as com-
plementari d’apunts de companys.

e Disminuir, en 'avaluaci6 del Catala/Castella/Llengua
estrangera, el pes de la penalitzaci6 de les faltes escri-
tes. (Toti que es corregeixen totes les faltes d’ortogra-
fia i d’estructures gramaticals, no es descompten amb
el mateix grau d’exigencia i no es comptabilitza la
repeticio de faltes escrites).

e Avaluar en funcio del contingut de I’examen i no en
funcié de la presentacio.

Intervencié amb les families

Finalment, és evident la necessitat i la importancia que
les families i les escoles treballin conjuntament. En la
intervenci6 amb les families caldra tenir en compte el
segiient:

Assegurar les vies de comunicacio.

Informar sobre les mesures d’intervencié progra-
mades amb els seus fills o filles (qué es fara, quan, amb
quiion)ianar revisant periddicament i conjuntament
el progrés.

Donar importancia al fet que 1’escola expliqui les
seves actuacions i sigui oberta i transparent en les re-
lacions amb les families.

Orientar les families sobre qué poden fer d’acord
amb les seves possibilitats.

Conclusions

Per finalitzar, volem remarcar que, quan parlem de
trastorns de l'aprenentatge, és imprescindible partir
d’una visi6 interdisplinaria en la qual els docents ju-
guen un paper primordial. La detecci6 i la intervenci6
precog, Gnica garantia per a poder assegurar un bon
pronostic, és competencia dels mestres. En el futur,
doncs, cal assegurar que la formacio, els suports i els
recursos tinguin la seva base en l’escola per tal de ga-
rantir el progrés i I'’éxit de tots els alumnes.
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Evaluacién, diagnéstico e intervencién
en la dislexia

Resumen. En los ultimos arfios, el aprendizaje de la lectura y
sus dificultades ha sido de gran interés para los educadores e
investigadores propiciando una evolucion en el conocimiento
de los procesos implicitos en su aprendizaje. Se ha llegado a un
consenso amplio y generalizado acerca de qué es la dislexia y
a reconocer las dificultades para adquirir la conciencia fonolo-
gica como uno de los predictores mds fiables del mismo tras-
torno.

En Catalufia, a partir de la LEC (2009), se han estimulado las
actuaciones en el sistema educativo para garantizar la atencion
a los trastornos de aprendizaje; en concreto, se ha mejorado la
formacion de los docentes y se han elaborado instrumentos y
materiales que faciliten su tarea, como los protocolos de detec-
cion y atencion al alumnado con dislexia elaborados en 2011.
El presente articulo se centra en este marco y pretende un doble
objetivo: (a) orientar y analizar el proceso de actuacion mds
eficiente a la hora de evaluar y diagnosticar precozmente la
dislexia, y (b) dar un modelo para que, desde el marco escolar,
se puedan asumir competencias y generar procedimientos para
garantizar la trayectoria académica de los nifios disléxicos y
evitar problemas de desajuste emocional y social con el paso
del tiempo.

Palabras Clave: dislexia, conciencia fonoldgica, trastorno
de aprendizaje, comorbilidad



