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Alfabetització emergent:  
establir les bases per aprendre a llegir
Donna Coch1*

Dartmouth College , Departament d’Educació, Estats Units

Resum executiu

•	 Els fonaments neuronals i conductuals per aprendre a llegir són molt abans 
de l’inici de l’escolarització formal.

•	 En els llenguatges alfabètics, l’alfabetització emergent (les habilitats, el conei-
xement i les actituds que són precursors del desenvolupament per aprendre 
a llegir) involucra molts components, que inclouen:

	‐ Llenguatge oral; les xarxes neuronals per al processament del llenguat-
ge comencen a desenvolupar-se prenatalment.

	‐ Consciència fonològica (sensibilitat a l’estructura sonora del llenguatge 
parlat); els nadons tenen increïbles habilitats de discriminació del so de 
la parla que els adults no tenen.

	‐ Impressió de consciència; l’exposició primerenca a la impressió ambi-
ental és important.

	‐ Coneixement de lletres; els sistemes de processament visual neuronal 
s’han de modificar a mesura que els infants aprenen lletres.

	‐ Lectura interactiva de llibres; una important experiència prèvia a la lec-
tura per dret propi que involucra molts altres components de l’alfabe-
tització emergent.

•	 La cura i l’educació de la primera infància és una preocupació clau per a les 
parts interessades a l’educació en termes d’alfabetització emergent.

Paraules clau: aprendre a llegir, ensenyament eficaç, primera infància , desenvo-
lupament
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Introducció

Aprendre a llegir comença abans del naixement. No, 
els nadons no poden aprendre a llegir 1, però les ba-
ses neuronals i conductuals per a la lectura posterior 
s’estableixen, o no, molt abans que comenci la ins-
trucció formal a l’escola primària. Una de les idees 
clau de la ciència de l’aprenentatge és que els estu-
diants es basen en coneixements previs, per exem-
ple 2, 3. Si no tenen una base sobre la qual construir, 
els lectors principiants lluiten per aprendre a llegir 
una vegada comencen l’escola 4. Això pot tenir con-
seqüències de per vida, p. ex., 5.

L’alfabetització emergent és un terme que es fa 
servir per descriure la base per aprendre a llegir. 
Són «les habilitats, el coneixement i les actituds que 
són precursors del desenvolupament de la lectura 
i l›escriptura» 6, p. 848. L’alfabetització emergent involu-
cra molts components, p. ex., 6, 7, 8 que es desenvolupen 
abans de l’escolarització formal i treballen junts per 
donar suport al desenvolupament posterior de la lec-
tura a l’escola 9-11. Aquest breu repassa alguns dels 
components de l’alfabetització emergent en els idi-
omes alfabètics (és a dir, els idiomes que fan servir 
un alfabet a l’escriptura).

Llenguatge oral

L’aprenentatge d’idiomes es basa tant en la biologia 
com en l’àmbit social, p. ex., 12, 13. Des de la infància, els 
nadons estableixen connexions socials amb cuida-
dors receptius que involucren interaccions d’anada 
i tornada que donen suport a l’aprenentatge. Aquest 
patró de servei i devolució (el nadó fa alguna cosa, 
el cuidador fa alguna cosa en resposta) es desen-
volupa aviat i es pot observar en tots els contextos.* 
Aquest tipus d’interacció és la base per a la conversa 
parlada i l’aprenentatge del llenguatge oral. Encara 
que la capacitat de resposta del cuidador es basa 
en part en la cultura, els processos d’aprenentatge 
social en el desenvolupament del llenguatge són uni-
versals 14, p. 124.

De fet, en els primers anys, la majoria de paraules 
que un nen coneix provenen dels seus cuidadors: als 
3 anys, entre el 86 i el 98% del vocabulari d’un nen 
són paraules del vocabulari dels seus cuidadors 15. És 

* Vegeu per exemple: https://developingchild.harvard.edu/science/key-concepts/serve-and-return/

important parlar amb els nens i al voltant per desen-
volupar el seu vocabulari parlat i altres habilitats del 
llenguatge oral. Altres habilitats inclouen el coneixe-
ment de com es combinen les paraules, anomenat 
sintaxi , quan utilitzar quin tipus de llenguatge, ano-
menat pragmàtica , i comprensió narrativa o narrati-
va 16. La lectura posterior dependrà d’aquestes habi-
litats primerenques de vocabulari i llenguatge oral.

La llar és el “lloc ideal” perquè els nens petits de-
senvolupin habilitats lingüístiques en interacció amb 
adults i altres nens 17, p. 8. Encara que hi ha grans dife-
rències culturals, simplement parlar sobre el que fa 
mentre completa les tasques de la llar pot ser una 
aportació important del llenguatge oral per al seu 
fill. Les noves paraules es poden aprendre més fà-
cilment en el context d’una activitat compartida. Per 
exemple, fer ous fregits junts podria brindar l’opor-
tunitat de veure, tocar i aprendre les paraules rovell i 
espàtula 18, p. 36. Reformular i ampliar el que diu un nen 
són altres maneres de proporcionar més informació 
sobre el llenguatge. Per exemple, la demanda d’un 
nen de “Llegir un llibre!” es pot canviar a “Oh, vols 
llegir aquest llibre ara?” i ampliat a “M’agrada molt 
aquest llibre interessant sobre animals i on viuen. 
Llegim-ho de nou junts! 18 , p. 37.

En general, els nens de famílies de baixos ingres-
sos tendeixen a estar exposats a menys paraules 
que els nens de famílies d’ingressos mitjans i alts, 
per exemple, 15,19-21. Això es coneix com la paraula bret-
xa, p. ex., 15, 22. La bretxa de paraules ja és evident als 18 
mesos quan els nens de famílies de baixos ingres-
sos als Estats Units saben, de mitjana, 107 paraules, 
mentre que els nens de famílies d’alts ingressos sa-
ben, de mitjana, 174 paraules , més del 60%. més 23. 
Aquesta bretxa encara és evident als 36 mesos i es 
pot ampliar a través de l’ingrés a l’escola bressol als 
5 anys, després de la qual cosa la bretxa es manté 24.

No només varia la quantitat, sinó també la qualitat 
de la comunicació oral primerenca entre el cuidador 
i el nen, p. ex., 25. Per exemple, un estudi va trobar que la 
qualitat de les interaccions entre pares i fills a llars de 
baixos ingressos quan els nens tenien 24 mesos re-
presentava més d’una quarta part de la variació en el 
llenguatge parlat dels nens un any després 26. L’ús de 
vocabulari i llenguatge narratiu divers i sofisticat per 
part dels pares amb nens en edat preescolar també 
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influeix en la capacitat de vocabulari posterior, més 
enllà de la quantitat 27.* I quan els pares modifiquen 
la parla dels seus fills petits en situacions d’un a un 
(anomenat parla dirigida pel nen, en comparació amb 
l’ús de la parla estàndard en interaccions grupals), 
es relaciona positivament amb la parla del nen al 
moment i posterior producció de paraules 29. Tant la 
quantitat com la qualitat de les paraules que un nen 
aporta a l’educació formal afecten la preparació per 
a la lectura.

Sorprenentment, les xarxes neuronals per al pro-
cessament del llenguatge oral comencen a desenvo-
lupar-se prenatalment. Quan les dones embarassa-
des llegeixen en veu alta, tant la freqüència cardíaca 
com l’activitat motora reaccionen als fetus de 36 
setmanes 30. A més, els enregistraments neuronals 
dels nadons mostren que els cervells dels nadons 
que van estar exposats a gravacions de paraules in-
ventades com a fetus responen a canvis de to en les 
paraules inventades quan es reprodueixen després 
del naixement, mentre que els cervells de nadons no 
exposats a úter no registra els canvis de to 31. Això és 
consistent amb l’aprenentatge auditiu que comença 
abans del naixement i suggereix que el processa-
ment ja estava sintonitzat amb la característica de la 
parla (canvi de to ) escoltada abans del naixement 31.

En els nadons, les àrees temporals de l’hemisferi 
esquerre al cervell mostren més activació per a la 
parla que per al silenci o la parla al revés, cosa que 
suggereix una especialització primerenca de l’hemis-
feri esquerre per al processament del so de la par-
la 32. Al cap de tres mesos, els nadons que escolten 
la seva llengua materna mostren activació cerebral 
a les mateixes regions que els adults: al llarg del lò-
bul temporal superior, a la circumvolució angular i a 
l’àrea de Broca 33, 34. Aquestes regions es destaquen 
a la figura 1. Entre els 4 i els 6 anys, els nens que 
han experimentat més intercanvis conversacionals 
amb els cuidadors mostren una activació més gran 
a l’àrea de Broca / circumvolució frontal inferior 
mentre escolten una història que els nens que han 
experimentat menys conversa amb els cuidadors 35. 
Això vincula les primeres experiències lingüístiques 
dels nens a casa amb les diferències en el processa-
ment del llenguatge neuronal 35. Estructuralment, els 
escàners cerebrals de nens en edat preescolar de 3 

* Més enllà dels pares, l'ús de vocabulari sofisticat per part dels mestres de preescolar durant el joc lliure està relacionat amb les 
habilitats de reconeixement de paraules i comprensió de lectura en quart grau 28.

a 5 anys també mostren diferències associades al 
coneixement del vocabulari: puntuacions més altes 
de vocabulari (coneixement de la paraula parlada) 
estan relacionades amb xarxes lingüístiques més 
lateralitzades a l’esquerra 36. Aquestes mateixes xar-
xes s’utilitzaran quan els nens aprenguin a llegir més 
tard, p. ex., 37.

Coneixement fonològic

El desenvolupament del llenguatge oral és un precur-
sor del desenvolupament de la lectura no només per 
l’exposició al vocabulari, la sintaxi i la pragmàtica, si-
nó també per l’exposició als sons reals del llenguatge 
parlat, p. ex., 38. La sensibilitat a l’estructura sonora del 
llenguatge parlat, incloses les habilitats per detec-
tar, identificar i manipular aquests sons, s’anomena 
consciència fonològica, p. ex., 39, 40.

Com a cosa física, la parla en si mateixa és en rea-
litat un flux continu de so. Si preguntessis: “Què vols 
dir?” i enregistreu a si mateix dient aquesta frase en 
veu alta, l’espectrograma de la seva gravació mos-
traria un flux continu sense interrupcions entre les 

 

Figura 1. Vista de l’hemisferi esquerre del cervell humà amb el 
lòbul temporal superior (rosa), la circumvolució angular (verda), 
l’àrea de Broca/circumvolució frontal inferior (blau) i les regions 
del cerebel (groc) ombrejades. Modificat de Hugh Geiney (colors 
d’ombrejat agregats) en Wikimedia Commons sota CC-BY-SA.
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paraules, com a la figura 2. Com a parlant fluid, el seu 
cervell analitza o segmenta acuradament el flux de la 
parla en parts significatives perquè té desenvolupar 
la consciència fonològica. (En escoltar algú parlar 
en un idioma estranger, és possible que sàpiga que 
aquesta anàlisi sintàctica en paraules no és una tas-
ca fàcil: quan una paraula acaba i una altra comença 
al flux de veu no és del tot clar quan se sent un dis-
curs no natiu). és una cosa que el cervell dels nens 
necessita aprendre a fer abans de començar a llegir.

En el processament quotidià de l’idioma nadiu, les 
peces significatives en què analitzem el flux de la 
parla són paraules. No obstant això, també podem 
analitzar el flux de veu en unitats més petites, com 
a inicis i rimes o fonemes . La parla es pot dividir en 
diferents parts en cada idioma, encara que les carac-
terístiques de cada idioma oral poden fer que sigui 
més fàcil o difícil d’analitzar en diferents segments 
de so 39. En general, els nens s’adonen de segments 
cada cop més petits dins del llenguatge parlat amb 
l’edat 39, 41.

Els nens en edat preescolar són sovint conscients 
de l’inici i el temps de les unitats fonològiques en 
el processament de paraules parlades. L’ inici és la 
unitat fonològica inicial d›una paraula i el temps és el 
següent. Per exemple, el començament de la paraula 
parlada gat és el so c i la rima és el so at . De manera 
similar, l’inici de la cadena de paraules parlades és el 
so ch i el rime és el so ain . Reconeixerà que la unitat 
de rima és el que permet que les paraules rimin. La 
rima és simplement el so final duna paraula que es 
pot rimar (sonar com) el so final duna altra paraula, 
com el c at in the h at that s at on the m at en anglès. 
En general, la consciència de la rima comença a de-
senvolupar-se al voltant dels 3 o 4 anys 42. Qualsevol 
activitat de paraula parlada que emfatitzi la unitat de 
la rima ajuda els nens a desenvolupar la consciència 
de la rima. Per exemple, les rimes infantils, els jocs 
de rimes, la poesia i les cançons infantils sovint res-
salten la unitat de la rima, p. ex., 43, 44.

La consciència de la rima contribueix, de mane-
ra única, a la capacitat de lectura posterior, p. ex., 45, 46. 
La capacitat de rima dels nens als 3 i 4 anys està 
relacionada amb les seves habilitats de lectura als 
6 anys, potser perquè ajuda els estudiants a formar 
categories d’ortografia quan passen de la parla a la 
lletra impresa 47. És a dir, cat, hat, sat i mat no només 
sonen similars, sinó que també s’escriuen de manera 
semblant en anglès. Els enregistraments neuronals 

durant les tasques de rima de paraules parlades in-
diquen que els cervells dels nens prealfabetitzats 
distingeixen entre parells de paraules parlades que 
rimen i no rimen, revelant una base neural per a la 
sensibilitat a la unitat de rima, p. ex., 48, 49. En un estudi, 
la mida de l’efecte de rima neural en nens de 3 a 5 
anys es va correlacionar amb les puntuacions en una 
prova estandarditzada de consciència fonològica 49 
proporcionant una altra connexió entre el processa-
ment cerebral i el comportament.

La peça més petita de so parlat es diu fonema . Per 
exemple, en anglès, aquest seria el so que fa la lletra 
p o el so que fa la lletra b . La paraula parlada gat té 
tres fonemes: el c de so, el dun so, i la t de so. Ana-
litzar el flux de veu en fonemes és difícil per moltes 
raons. Una és que allò que els parlants amb fluïdesa 
podrien pensar que és el mateix so en realitat sona 
diferent depenent dels altres sons que l’envolten, un 
problema anomenat coarticulació . Per exemple, pen-
seu en el so que fa la lletra s en anglès. Ara, pronunci-
eu lentament la paraula veure i després la paraula així 
. El so s sona una mica diferent quan és seguit per un 
so ee o seguit d’un so o . Pots escoltar-ho i sentir-ho: 
observa les diferents formes que fan els teus llavis i 
la teva boca per dir el so 50 de cadascú. Els nens han 
d’aprendre que totes les versions lleugerament dife-
rents del so s (anomenades al·lòfons) són el mateix 
so. Aquesta és una tasca difícil de generalització de 
la percepció auditiva que implica agrupar instàncies 
individuals (p. ex., tots els sons lleugerament dife-
rents) en una categoria (p. ex., so s ) .

 

Figura 2. Un enregistrament d’àudio, en forma d’espectrograma, 
d’una persona que diu: Què vols dir? en anglès. Observeu que no 
hi ha interrupcions entre les paraules. Físicament, la parla és un 
flux continu de so.
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Sorprenentment, els nadons són millors per per-
cebre i discriminar fonemes aïllats (és a dir, fonemes 
que no formen part duna seqüència de la parla) que 
els adults. Els nadons poden percebre contrastos 
de fonemes (p. ex., Bah versus pah parlat en anglès) 
tant en la seva llengua materna com en llengües no 
natives, p. ex., 12, 51. Aquesta capacitat universal de dis-
criminació de fonemes disminueix durant el primer 
any de vida a mesura que els nadons adquireixen 
una exposició més gran als sons de les seves llen-
gües natives, p. ex., 12, 51. I per al seu primer aniversari, 
els nadons només poden distingir entre fonemes 
en el seu(s) idioma(s) nadiu(s), no en idiomes no na-
dius, el mateix patró vist en parlants nadius de nens 
i adults, p. ex., 12, 51. 

Els enregistraments cerebrals mostren que els 
fonemes nadius i no nadius es processen de ma-
nera similar a la regió temporal superior, l’àrea de 
Broca i el cerebel en nadons de 7 mesos 52 (consul-
teu la figura 1 anterior). Però en els nadons de 11 i 
12 mesos, els fonemes nadius activen àrees tem-
porals superiors més que els fonemes no nadius i 
els fonemes no nadius activen l’àrea de Broca i el 
cerebel més que els fonemes nadius, el patró vist en 
adults 52. Aquest pot ser el processament neuronal 
subjacent al canvi de comportament dels nadons 
petits a ser “ciutadans del món” capaços de discri-
minar tots els fonemes aïllats en qualsevol idioma 
(dels provats fins ara) a convertir-se en especialit-
zats per al processament auditiu de només els sons 
nadius. idioma al final del primer any 52, p. 11238. Això 
s’ha interpretat com un “compromís neuronal rela-
cionat amb l’experiència” en el desenvolupament 
típic en termes de rastres de memòria auditiva ben 
establerts per al processament de fonemes nadius 
a l’edat de 153, p. 738.

Curiosament, encara que els nens petits poden 
discriminar entre fonemes en les tasques de percep-
ció de la parla, no utilitzen la mateixa informació fo-
nètica en les tasques d’aprenentatge de paraules 54. 
Per exemple, als 14 mesos, els nadons poden distin-
gir entre els sons parlats bih i dih en el seu idioma 
nadiu, però quan aquests sons s’adjunten a objectes 
en una tasca d’aprenentatge de paraules, els matei-
xos nadons no aconsegueixen distingir entre l’objec-
te bih i dih . etiquetes 54. Els estudis d’enregistrament 
d’ones cerebrals han confirmat que les paraules que 
sonen similars i les paraules inventades (per exem-
ple, bear i gare ) són processades de manera similar 

per nens de 14 mesos d’ edat 55. Però, als 20 mesos 
d’edat, les paraules conegudes (ós) es processen de 
manera diferent de les paraules desconegudes que 
sonen similars (gare) 55. Aleshores, aprendre noves 
paraules (desenvolupament de vocabulari) ajuda a 
organitzar els sistemes neuronals involucrats en 
el processament de detalls fonèmics 55. Tanmateix, 
la capacitat d’analitzar una paraula parlada a tots 
els seus fonemes constituents no es desenvolupa 
típicament fins que els nens comencen a aprendre 
formalment a llegir (vegeu el resum d’aquesta sè-
rie Construint un cervell que podeu llegir, part 1: so i 
vista) p. ex., 56.

Impressió de consciència

Abans que els nens puguin començar a aprendre 
a llegir, han de ser conscients de la lletra impresa. 
La impressió es pot trobar a molts llocs del medi 
ambient; per exemple, en rètols, caixes de cereal, 
a l’etiqueta de la camisa, en logotips o en la car-
ta que va arribar per correu, p. ex., 57, 58, 59. Identificar i 
parlar sobre la impressió ambiental amb els nens 
ajuda a desenvolupar la seva consciència sobre 
la impressió . A mesura que es familiaritzen amb 
la lletra impresa, els infants aprenen que la lletra 
impresa té moltes funcions. Per exemple, podeu 
proporcionar informació, com ara una recepta, o re-
soldre un problema, com ara un manual d’instrucci-
ons. Comprendre els propòsits de la lletra impresa 
pot ajudar a motivar l’interès dels nens petits per 
la lletra impresa. Els cuidadors també poden crear 
entorns rics en impressions augmentant la quanti-
tat d’impressions disponibles, per exemple, afegint 
etiquetes impreses als objectes (per exemple, un 
contenidor de llapis de colors etiquetats com a lla-
pis ), fent que els nens en un grup usin etiquetes 
amb els seus noms, usant un horari diari escrit, fer 
llistes o fer que els nens s’escriguin notes entre si. 
Els cuidadors poden “capitalitzar l’atracció natural 
dels nens per la lletra impresa ambiental” fent-la 
servir per desenvolupar habilitats emergents d’al-
fabetització com la consciència de la lletra im-
presa 59, p. 231, 60.

Els nens també necessiten accés a llibres per 
aprendre com funciona la impressió i què és la lec-
tura. Necessiten jugar amb llibres i llegir llibres amb 
adults per aprendre que els llibres es col·loquen de 
panxa enlaire, que comencem a llegir al principi amb 

Vol.2 Num2 - Febrer 2022
DOI: 10.1344/joned.v2i2



JONED. Journal of Neuroeducation  
ISSN: 2696-2691

18

Coch: Alfabetització emergent: establir les bases per aprendre a llegir EDITORIAL

la portada i que l’anglès es llegeix d’esquerra a dreta 
(o que l’àrab es llegeix de dreta a esquerra) , de la 
part superior a la inferior de cada pàgina, a l’ordre de 
les pàgines de la primera a l’última. A través de les 
experiències amb els llibres, els nens s’adonen de 
convencions com els espais en blanc que separen 
les paraules i les coses en una pàgina que no són pa-
raules (per exemple, dibuixos i signes de puntuació). 
Aprenen que les paraules de la pàgina no canvien 
amb el temps; la història és sempre la mateixa. En 
conjunt, aquest coneixement s’anomena conceptes 
sobre la impressió 61.

Coneixement de lletres

El coneixement de les lletres, també anomenat co-
neixement de l’alfabet , implica ser capaç d’identifi-
car lletres, conèixer els noms de les lletres i conèixer 
els sons associats amb les lletres impreses, p. ex., 62, 63. 
Molts cuidadors parlen amb els fills sobre les lletres, 
diferenciant-los de les imatges, a l’edat d’1 o 2 anys 64. 
Però molts nens petits aprenen els noms de les lletres 
de la cançó de l’alfabet,* i han d’aprendre a fer coinci-
dir els noms de les lletres parlades de la cançó amb 
les lletres visuals impreses 57, 62. En aprendre a reconèi-
xer i anomenar lletres, la primera lletra del nom d’un 
nen sembla particularment destacada i les altres lle-
tres del nom també poden ser més familiars i apren-
dre millor, p. ex., 65, 66-68. No obstant això, la pràctica de dir 
els noms i els sons de les lletres i el reconeixement 
ràpid de les lletres condueix a un millor coneixement 
de les lletres que activitats com simplement reconèi-
xer lletres en noms impresos 69. Als plans d’estudi que 
utilitzen tant els noms de les lletres com els sons de 
les lletres (alguns se centren només en els sons), la 
instrucció explícita de l’alfabet que aparella els noms 
i els sons s’associa amb un creixement significatiu en 
l’aprenentatge de l’alfabet als pre-lectors 70.

Com a objectes visuals, les lletres de l’alfabet ro-
mà contenen molt poca informació de percepció: 
són abstractes, arbitràries i poden ser molt confuses 
, per exemple, 57, 71-73. Per exemple, només és una con-
venció cultural que el mateix pal i la mateixa pilota 
en una configuració són a b , en una altra són una d 
, i en una tercera són una p . Això fa que aprendre a 
identificar i discriminar les lletres de l’alfabet sigui 
una tasca desafiadora.

* Per exemple, https://www.youtube.com/watch?v=5xuZxGirWQI.

Bàsicament, la identificació de lletres és un procés 
visual que implica la detecció de característiques 74. 
Per exemple, la característica d’una petita línia ho-
ritzontal és crucial per distingir G de C, p. ex., 57. La de-
tecció de característiques visuals és important tant 
per a lletres majúscules com a minúscules, però els 
nens tendeixen a aprendre primer els noms i sons 
de les lletres majúscules 62, 75. També han d’aprendre 
què és una lletra i què no és una lletra. La capacitat 
de distingir símbols amb característiques similars 
(per exemple, #) de les lletres en els prelectors es-
tà relacionada amb la capacitat de lectura al primer 
grau 76. La major part del processament perceptual 
bàsic de les característiques visuals que componen 
les lletres ocorre al lòbul occipital, a l›escorça visual 
(vegeu la figura 3). Aquesta àrea està especialitzada 
per processar informació visual com les orientacions 
de les línies, corbes, angles, terminals i unions que 
caracteritzen les lletres, p. ex., 77. En lectors fluids, les 
característiques detallades de les cartes semblen 
processar-se en paral·lel, molt ràpidament (dins uns 
150 mil·lisegons de presentació), p. ex., 78, 79.

Així com la consciència fonològica implica la 
generalització de la percepció auditiva en termes 
d’al·lòfons, el coneixement de les lletres implica la 
generalització de la percepció visual en termes de 

 

Figura 3. Vista de l’hemisferi esquerre del cervell humà amb el 
lòbul temporal superior (rosa), la circumvolució angular (verda), 
l’àrea de Broca/circumvolució frontal inferior (blau), el cerebel 
(groc) i l’escorça visual/lòbul occipital (gris) regions ombreja-
des. Modificat de Hugh Geiney (colors d’ombrejat agregats) en 
Wikimedia Commons sota CC-BY-SA.
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formes de lletres. Els nens han d’aprendre que to-
tes les varietats de, per exemple, els As impresos 
són As, com a la figura 4, p. ex., 57. És a dir, les lletres 
són més que simples objectes visuals; en context, 
s’assignen a identitats de lletres abstractes, com 
“A”, p. ex., 79, 80, 81, 82.

També en termes de processament de percepció 
visual, els infants han d’aprendre que l’orientació és 
important per a les lletres. Per a la majoria dels ob-
jectes a la vida d’un nen, un canvi d’orientació no 
canvia la identitat de l’objecte. Per exemple, una tas-
sa de te col·locada de panxa enlaire i la tassa de te 
cap per avall són la mateixa tassa de te. Però, per 
a les lletres, una b minúscula dreta a dalt i una b 
minúscula invertida no són el mateix: una és una b 
i l’altra és una p . De manera similar, una tassa de 
te voltejada cap a l’esquerra o cap a la dreta con-
tinua sent la tassa de te; reconeixem fàcilment la 
imatge especular d’un objecte com l’objecte (això 
s’anomena invariància especular ). Però una b mi-
núscula voltejada cap a l’esquerra es converteix en 
una altra cosa: una d minúscula. Com a part del co-
neixement de l’alfabet, els nens han d’aprendre que 
les lletres són un cas especial on la duplicació pot 
crear un nou objecte. De fet, aprendre a llegir implica 
una pèrdua del processament de la invariància espe-
cular, p. ex., 83, 84. Això es reflecteix en el sistema visual 
del cervell, en una regió anomenada àrea visual de 
forma de paraula (veure figura 5A) 85-87. La pèrdua de 
la invariància al mirall comença a sorgir en els anys 
preescolars amb un creixent coneixement de les lle-
tres 88. Això pot estar relacionat amb la prevalença 
de l’escriptura en mirall en els nens que fan la lectu-
ra prèvia com a part del desenvolupament típic 89, 90 
(vegeu la figura 5B).

Juntament amb el processament visual de les lle-
tres, el coneixement dels sons associats a les lletres 
es desenvolupa com a part de l’alfabetització emer-
gent. Sorprenentment, els nens de lectura prèvia que 
han estat entrenats en les correspondències entre 
lletres i sons de la parla (per exemple, b diu buh) du-
rant només 3 a 4 hores mostren una activació més 
gran a la regió visual de l’àrea de la forma de la pa-
raula a les paraules impreses (en comparació amb 
les cadenes impreses de lletres- com a personatges) 
després de l’entrenament que abans 91. Aquest és el 
cas, encara que els nens no puguin llegir les parau-
les. Altres estudis han informat efectes neuronals 
similars de l’entrenament de lletres i sons, p. ex., 92. Els 

alts nivells d’interacció dels adults en aquesta capa-
citació poden ser particularment importants, p. ex., 93. 
En un altre estudi amb prelectors, la mida de les 
respostes elèctriques neuronals registrades a la 
regió de l’àrea de forma de paraula visual esquerra 
es va correlacionar amb una mesura conductual del 
coneixement de la lletra i el so, cosa que novament 
confirma una relació cervell-comportament en l’alfa-
betització emergent 94. En general, el coneixement de 
les lletres i els sons pot ser un primer pas en l’especi-
alització del cervell per al processament de paraules 
impreses a la lectura 91.

 

Figura 4. Aprendre que cadascun d’aquests és una A implica una 
generalització de la percepció visual i és part del coneixement 
de les lletres o l’alfabet.
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between 0% and 100% were possible. For example, a percentage
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because the writing goes from right to left, and four of the five (not
the “E”) asymmetrical capital letters were reversed: 50%�(1 �
4/5) � 90%. Figure 3 indicates the percentage of mirror writings
for all 20 name writings given as illustrations. This percentage
could not be determined for a few writings (1.1% of the 1,068
requested writings) because they were illegible, omitted, palin-
dromic, or did not contain asymmetrical letters (e.g., AYA). The
children concerned were excluded from analyses involving these
writings.
It was quite easy to determine the percentage of mirror writing

for names that were written in capital letters. Although the two
judges frequently disagreed about names written in cursive letters
or in lowercase letters, agreement between the judges was high
(r � .99) for the mean percentage of name mirror writings (r � .98
for each of the three components). This was because (a) the

majority (58%) of names were written in capital letters, (b) it was
easy to judge the correct writings, which were in the majority
(59%), and (c) discordances between percentages for the same
name were small. Conflicts were solved by discussion.
Statistical methods. The children mirror wrote characters on

2,627 occasions (i.e., 23.80%), with 337 children reversing at least
one character (i.e., 94.66%). Thus, in contrast to Experiment 1a,
the distribution of the individual percentages was not (positively)
skewed, and we were able to use robust parametric tests for the
percentages of mirror written characters. This percentage did not
significantly differ across the experimental conditions; therefore,
the following analyses are based on data collapsed across all six
conditions.
The percentages of individual name mirror writings were not

normally distributed. In fact, the distributions in the first and third
component of the name-writing task were bimodal, with the two
sample modes being 0% (“none”) and 100% (“complete”) mirror
writing. Of the 354 children who produced at least one relevant

Figure 3. Illustrations of the name-writing task. MW indicates the percentage of mirror writings (as determined
by the judges) of the first/second writing. The dot that can be seen on most of the scanned writings was on the
sheet of paper given to the children (see description).
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A

B

Figura 5. (A) Una vista de l’hemisferi esquerre de l’àrea visual 
de la forma de la paraula (indicada per l’oval vermell). Hi ha una 
pèrdua del processament de la invariància del mirall en aquesta 
regió amb un coneixement creixent de les lletres (“=” indica “pro-
cessat de manera similar a”). També hi ha una major activació 
per al processament de textos impresos en aquesta regió amb un 
coneixement creixent dels sons de les lletres i la parla. (B) Exem-
ples d’escriptura en mirall en el desenvolupament típic d’Anissa 
i Jarod, de 5 anys, escrivint-ne els noms. [(A): Modificat de les 
vies cerebrals per a l’aprenentatge de la discriminació de miralls 
durant l’adquisició de l’alfabetització a la referència 86 de Pegado, 
F., Nakamura, K. i Hannagan, T., Fig. 1, p. 3, utilitzat sota CC-BY. 
(B): Exemples de la Fig. 3, pàg. 200, a la referència 89. No es re-
quereix permís d’APA per a la reutilització d’una figura d’un article 
de revista (https://www.apa.org/about/contact/copyright).]
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Lectura de llibres compartits

Com s’ha assenyalat anteriorment, l’accés als lli-
bres és important per desenvolupar el coneixement 
de la impremta. Tot i això, els efectes de l’accés als 
llibres van molt més enllà de la consciència impresa. 
En un estudi a 27 països amb més de 70.000 casos, 
els autors van concloure que

[c] els nens que creixen a llars amb molts llibres obte-
nen 3 anys més d’escolaritat que els nens de llars sen-
se llibres, independentment de l’educació, l’ocupació i 
la classe dels seus pares. Aquest és un avantatge tan 
gran com tenir pares amb educació universitària en lloc 
de pares sense educació, i el doble de l’avantatge de 
tenir un pare professional en lloc d’un no qualificat. Es 
manté igualment a les nacions riques i a les pobres; en 
el passat i en el present; sota el comunisme, el capitalis-
me i l’Apartheid; i més fortament a la Xina 95, p. 171.*

Si bé es reconeix la diversitat en la cultura fami-
liar i els antecedents lingüístics, llegir en veu alta (o 
llegir un llibre compartit ) amb nadons, nens petits i 
preescolars és una pràctica educativa valuosa. De 
fet, és recomanat per l’Acadèmia Nord-americana de 
Pediatria 96. Pot millorar el desenvolupament social 
i emocional, enfortir les relacions entre el cuidador 
i el nen, donar suport al desenvolupament cognitiu, 
construir una base de coneixements sobre el món i 
desenvolupar habilitats d’alfabetització emergents, 
per exemple, 10, 57, 97-100. Llegir en veu alta amb els nens 
en edat preescolar també pot ajudar a desenvolupar 
un interès en la lectura i la motivació per llegir, cosa 
que donarà suport encara més a l’aprenentatge de la 
lectura durant l’escolarització formal, p. ex., 101, 102.

En termes del desenvolupament d’habilitats d’al-
fabetització emergents, la lectura de llibres compar-
tits amb nens petits es relaciona amb un vocabulari 
millorat, coneixement de noms de lletres, habilitats 
de llenguatge (com una millor comprensió d’històries 
i comprensió de sintaxi més complexa) i habilitats 
d’escolta, p. ex., 97, 98, 103, 104-113. Centrant-se en el vocabula-
ri, llegir en veu alta amb els nens va més enllà de les 
interaccions quotidianes del llenguatge oral. Els lli-
bres il·lustrats contenen més paraules úniques que la 
parla adreçada a nens, per la qual cosa poden ser una 

* Si els llibres físics no estan disponibles, per exemple, a través de biblioteques locals o extensions de biblioteques (p. ex., biblioteca 
mòbil), la Biblioteca digital internacional per a nens (http://en.childrenslibrary.org) podria ser una opció.

font important de vocabulari nou quan es llegeixen 
en veu alta 114. I els pares també tendeixen a utilitzar 
un vocabulari més divers i una sintaxi més complexa 
durant la lectura de llibres compartits, en compara-
ció del llenguatge utilitzat fora de les interaccions 
de lectura de llibres 111. A més, aquestes paraules de 
vocabulari utilitzades i apreses durant la lectura d’un 
llibre compartit no són només paraules; representen 
el coneixement previ d’un nen i són crucials per a una 
comprensió cada cop més gran.

Llegir llibres amb nens en edat preescolar ajuda a 
desenvolupar habilitats d’alfabetització emergents, 
especialment quan es tracta de tècniques de lectura 
dialògica, p. ex., 115, 116. La lectura dialògica és una ma-
nera de llegir de forma interactiva amb un nen. En 
comptes de llegir en veu alta el que és a la pàgina, 
els cuidadors poden discutir el llibre amb els nens 
mentre llegeixen junts, p. ex., 7, 18. Per exemple, els cui-
dadors poden iniciar un intercanvi mentre llegeixen, 
basant-se en les imatges o el text (p. ex., preguntar 
“Què està fent el gos?”), i després avaluar i ampliar 
la resposta del nen (p. ex. ., Si el nen respon, “veure 
nena”, el cuidador pot dir, “Sí, està mirant la nena del 
vestit blau. I està olorant la flor blanca”). Els cuida-
dors també poden fer preguntes obertes (p. ex. , “Què 
està passant en aquesta pàgina?),” Wh “(qui, què, on, 
quan) preguntes (p. ex.,” Què significa olorar ? “) I 
preguntes que ajuden el nen connecta el llibre amb 
els seus vides (per exemple, “Te’n recordes del gos 
que vam veure ahir?” o “Com creus que es va sentir 
el gos quan això va passar?”).

Els cuidadors poden aprendre a llegir en diàleg 
amb els seus fills petits, p. ex. 115, 116. Quan se’ls donen els 
llibres apropiats i se’ls mostra com llegir de manera 
interactiva (per exemple, a través de programes com 
Reach Out and Read , que es duen a terme als consul-
toris i clíniques del pediatre, on la capacitació per a 
pares dura només uns minuts), els pares compartei-
xen més lectura de llibres amb els seus nens en edat 
preescolar i els nens tenen millors habilitats lingüísti-
ques 117-119. Els mestres de preescolar, que tampoc no 
poden utilitzar tècniques de lectura interactiva sense 
capacitació, p. ex., 120, també poden aprendre a llegir de 
manera més interactiva amb els seus joves estudi-
ants, p. ex., 121, 122, 123. És important destacar que s’ha de-
mostrat que es pot ensenyar els cuidadors a llegir de 
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forma interactiva i que la lectura dialògica de llibres 
il·lustrats pot beneficiar les habilitats d’alfabetització 
emergents en nens petits tant a països d’ingressos 
alts com a baixos, fins i tot amb cuidadors que no 
saben llegir i escriure 124, 125.

A nivell neuronal, només uns quants estudis han 
explorat els correlats funcionals cerebrals de la lec-
tura primerenca de llibres. Per exemple, emprant 
fMRI, els investigadors han informat que els nens 
en edat preescolar amb més exposició a la lectura a 
la llar van mostrar una major activació a les regions 
de l’hemisferi esquerre involucrades amb el proces-
sament de significats mentre escolten històries 126 i 
que la qualitat de lectura compartida entre mare i 
filla (interactivitat) amb nens de 4 anys va ser menor. 
correlacionat amb l’activació en regions cerebrals si-
milars durant l’escolta d’històries 127. Això suggereix 
que les xarxes cerebrals fonamentals involucrades 
en el processament d’imatges mentals i la compren-
sió d’històries poden estar més desenvolupades en 
nens petits que han tingut experiències de lectura de 
llibres compartides de més qualitat. Aquestes xarxes 
es faran servir més endavant quan els nens puguin 
llegir per si mateixos, p. ex., 37.

Conclusió

El coneixement i les habilitats emergents d’alfabetit-
zació que els nadons, els nens petits i els nens pe-
tits desenvolupen a través de les experiències a ca-
sa, guarderies i preescolars és la base per aprendre 
formalment a llegir a l’escola. Determina què tan bé 
aprendran els nens a llegir, cosa que alhora determina 
les perspectives professionals i econòmiques per a to-
ta la vida 10, p. 54. En lloc d’estar “llestos per llegir” a qual-
sevol edat, els nens estan preparats per llegir quan 
han desenvolupat les habilitats i els coneixements que 
els aporten al llarg del temps. Com s’il·lustra a la figura 
6, els nens que comencen l’escola amb aquestes ha-
bilitats fonamentals tendeixen a desenvolupar-les cap 
a l’èxit, mentre que els nens que comencen l’escola 
sense les habilitats fonamentals tendeixen a continu-
ar fallant 4. Això es coneix com l’ efecte Mateu en la 
lectura: els rics esdevenen més rics mentre que els 
pobres esdevenen més pobres 4. L’accés als recursos 
és fonamental per abordar l’efecte Mateu:

La base de proves demostra clarament que, en perso-
nes desafavorides, comunitats de baixos recursos, on 

l’exposició a la impressió i el llenguatge és probable que 
sigui baix, l’enfocament en la alfabetització emergent 
té un major impacte en la reducció de les disparitats 
en el rendiment de la lectura i l’èxit de resultats de 
lectura favorables. Que les oportunitats d›aprenentatge 
d›hora redueixen les disparitats creades a través de les 
diferències socioeconòmiques han de ser clarament 
reconeguts i incorporats a les intervencions de 
programació, i recursos addicionals disponibles per 
a nens desafavorits amb pocs recursos a l›entorn 
d›alfabetització de la llar 128, p. 13.

Per tant, l’atenció i l’educació de la primera infàn-
cia –aquí, en el context de l’alfabetització– és “sen-
se ambigüitats una preocupació clau per a les parts 
interessades a l’educació” com a “un punt de partida 
fonamental per aconseguir una educació equitativa” 
i de qualitat i un aprenentatge permanent” 129, p. 4.

Diversos estudis han demostrat que alguns mes-
tres de preescolar no tenen coneixements sobre 
l’alfabetització emergent, p. ex., 38, 130-132. Desafortuna-
dament, la investigació sobre els efectes del desen-
volupament professional és mixta. Per exemple, un 
estudi a Nova Zelanda va trobar petits efectes po-
sitius 133, però un altre estudi als Estats Units no va 
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Figura 6. Una il·lustració dels efectes de Mateu a la lectura. Els 
nens que comencen l’educació formal amb habilitats fonamen-
tals (alfabetització emergent) tendeixen a desenvolupar aques-
tes habilitats i prosperen, mentre que els nens que comencen 
l’educació formal sense habilitats fonamentals tendeixen a con-
tinuar ressagant-se.
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trobar efectes 134. En una revisió de les intervencions 
d’alfabetització a països d’ingressos baixos i mitjans 
específicament, hi va haver un efecte moderat ( d = 
.4) de brindar desenvolupament professional i suport 
continu en l’alfabetització emergent als mestres 135. 
Cal més recerca per aprendre quina és la millor ma-
nera de donar suport als educadors de la primera 

infància en l’ús de pràctiques d’alfabetització emer-
gents basades en l’evidència que afecten l’aprenen-
tatge dels estudiants 136. Tanmateix, comprendre els 
components de l’alfabetització emergent i com faci-
litar-ne el desenvolupament, com es revisa en aquest 
informe i en altres llocs, per exemple, 7, 18, 113, és un comença-
ment, p. ex. 137, 138, 139.
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