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El cervell humà no està dissenyat per llegir. Per aprendre a llegir, hem d’utilitzar 
i connectar els sistemes neuronals del processament del llenguatge parlat, del 
visual i del significat.

Resum executiu
•	 Iniciar-se en la lectura comporta establir connexions entre les lletres (ortogra-

fia), els sons (fonologia) i el significat (semàntica). 

•	 El reconeixement automàtic i fluid de les paraules depèn de:

	‐  Desenvolupar aquestes connexions.

	‐  Practicar la lectura de paraules.

	‐ El desenvolupament de l’àrea visual de la forma de les paraules.

•	 El significat d’una paraula es distribueix per tot el cervell.

•	 Malgrat que algunes paraules s’ensenyen directament, la majoria s’aprenen 
indirectament quan es troben en els textos.

•	 Les paraules que coneixem són els nostres coneixements previs; d’aquí ve que 
el vocabulari tingui conseqüències per a la comprensió.

•	 La comprensió es un conjunt de processos actius, interactius i reflexius que 
tenen lloc abans, durant i després de la lectura. 

Paraules clau: Aprendre a llegir, Ensenyament eficaç
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Descodificació: més enllà del so i la vista 
per arribar al significat.

L’objectiu de la iniciació a la lectura és extreure sig-
nificat de les marques que hi ha en una pàgina. En 
la primera part d’aquest informe (Construint un cer-
vell que pugui llegir, part 1: So i vista), es descrivia la 
descodificació com el laboriós procés de considerar 
cada lletra d’una paraula impresa, relacionar-la amb 
un so de la parla i, a continuació, combinar els sons 
per llegir la paraula. Per exemple, en començar a lle-
gir, la paraula escrita cat a la pàgina es llegeix com /
kuh/ /ahh/ /tuh/ i després aquests sons es barregen 
per formar la paraula parlada cat. Però hi ha una al-
tra peça fonamental: el significat 1. Tal com s’il·lustra 
en la figura 1, la iniciació a la lectura té a veure amb 
la correspondència entre les lletres (ortografia), els 
sons del llenguatge (fonologia) i el significat (semàn-
tica).

Si el producte final de la descodificació (en el 
nostre exemple, la paraula cat) no està ja en el vo-
cabulari oral del lector, la lectura no reïx. No hi ha 
significat, no hi ha connexió amb l’animal pelut que 
ronca i miola. La descodificació només compleix el 
seu propòsit si el lector principiant coneix el signi-

*  Igual que la descodificació, altres formes de llegir paraules desconegudes, com ara la lectura per analogia amb paraules conegudes o 
la predicció de paraules a partir del context, també desvien l’atenció cap a la paraula en si i l’allunyen del significat del text. “Ser capaç 
de llegir paraules automàticament de memòria és la forma més eficaç i discreta de llegir paraules en un text. Per tant, l’adquisició d’un 
vocabulari de paraules “vistes” és crucial per adquirir destresa en la lectura de textos” 11.

ficat de la paraula que acaba de descodificar. I, en 
començar a llegir, només coneixerà el significat 
si la paraula ja forma part del seu vocabulari oral. 
Aquesta és una de les raons per les quals tenir un 
vocabulari oral substancial és crucial per començar 
a llegir: l’aprenentatge de la lectura es basa en el co-
neixement del vocabulari oral. Al seu torn, conèixer 
el significat d’una paraula ajuda a aprendre la seva 
correspondència ortogràfica-sonora p. ex., 2. Aquest és 
un altre exemple d’una de les idees clau de la ciència 
de l’aprenentatge: que el nou aprenentatge rau en el 
coneixement previ p. ex., 3, 4, 5.

De la descodificació a la fluïdesa verbal

El procés de descodificació pot ser “fonamental per 
a l’adquisició de representacions ortogràfiques es-
pecífiques de les paraules” 6, p. 95. És a dir, la descodi-
ficació és un pas previ per poder llegir amb fluïdesa 
les paraules com a paraules, sense haver de pronun-
ciar-les amb esforç p. ex., 7. Després de pronunciar una 
paraula diverses vegades, és més probable que els 
lectors reconeguin, recordin i llegeixin automàtica-
ment aquest mot quan se’l tornin a trobar més en-
davant; això es coneix com “autoaprenentatge” de la 
lectura 6, 8. Es tracta del desenvolupament gradual de 
l’automaticitat: el reconeixement ràpid i sense esforç 
de les paraules 9. Això vol dir que llegim la mateixa 
paraula de diferents maneres, depenent de com hi 
estem de familiaritzats. Pensa quantes paraules 
pots llegir de forma precisa i automàtica i quantes 
paraules et van ensenyar explícitament a llegir. És 
evident que hi ha hagut algun tipus d’autoaprenen-
tatge: pots llegir moltes més paraules de les que et 
van ensenyar de forma directa.

En general, els infants depenen cada cop menys 
de la descodificació al llarg dels anys de l’educa-
ció primària, ja que el processament automàtic de 
les paraules es desenvolupa amb més exposició a 
les paraules impreses p. ex., 9, 10.* En alguns plans d’es-
tudis, les paraules que s’han après i es llegeixen 
automàticament, sense necessitat de descodi-
ficació, es coneixen com paraules “vistes” o “de 
memòria”. Cal assenyalar que el fet que ja no sigui 
necessari pronunciar aquestes paraules familiars 

Figura 1. La iniciació a la lectura implica establir correspondèn-
cies entre la lletra impresa (ortografia), el so (fonologia) i el sig-
nificat (semàntica).
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no significa que la fonologia (el so) ja no intervingui 
en el seu processament. Més aviat, les representa-
cions neuronals d’aquestes paraules ara inclouen 
informació ortogràfica, fonològica i de significat 
integrada p. ex., 12, 13.* El procés de mapatge ortogràfic 
“implica la formació de connexions lletra-so per 
unir les grafies, les pronunciacions i els significats 
de paraules específiques en la memòria” 7, p. 5. És 
aquesta memòria integrada i multinivell de la pa-
raula la que s’activa automàticament amb l’orto-
grafia d’una paraula coneguda només de veure-la 
impresa.**

Al cervell, aquesta activació automàtica a través 
de l’ortografia es produeix probablement a través de 
connexions neuronals entre l’àrea visual de la forma 
de la paraula (vegeu Construint un cervell que pugui 
llegir, part 1: So i vista) i les regions implicades en el 
processament del so i el significat del llenguatge par-
lat (vegeu la figura 2) p. ex., 14, 15-19. Una vegada més, hem 
de construir un cervell capaç de llegir, manllevant sis-
temes especialitzats en altres coses, com ara el pro-

*  En algunes llengües, les paraules irregulars també poden ser paraules “vistes”. Les paraules irregulars són paraules que no seguei-
xen les regles estàndard de correspondència grafema-fonema, de manera que no funciona la descodificació; per exemple, la paraula 
yacht en anglès. Però, fins i tot en el cas d’aquestes paraules, quan es coneixen, la informació ortogràfica, fonològica i de significat 
estan integrades.
**  Activada per aquelles lletres en aquell ordre, no per la forma o el contorn general de la paraula. No hi ha proves que les paraules 
es processin per la seva forma. Cada lletra de cada paraula es processa visualment en els lectors fluids, i als lectors principiants cal 
ensenyar-los a mirar cada lletra per al processament ortograficofonològic.
***  Aquestes fibres són els axons de les neurones i acompleixen propòsits estructurals (establir connexions físiques) i funcionals (pro-
cessar informació) en el cervell.

cessament del llenguatge parlat, i basant-nos-hi. És 
ben probable que totes aquestes connexions siguin 
bidireccionals. És a dir, la informació, quan s’està lle-
gint una paraula, viatja tant cap a l’àrea visual de la 
forma de la paraula com des d’aquesta p. ex., 20.

De fet, grans feixos de fibres, anomenats fasci-
cles, connecten anatòmicament aquestes regions.*** 
Sorprenentment, aprendre a llegir provoca canvis 
en aquests feixos de fibres. En concret, aprendre a 
llegir reforça el fascicle arquejat esquerre (vegeu la 
figura 3) 18. En els adults, l’estructura d’aquest feix 
de fibres s’associa amb els nivells d’activació tant 
en l’àrea visual de la forma de les paraules, per a la 
impressió, com en el lòbul temporal superior, per a 
la parla 18. Això suggereix que aquestes dues regions 
i les connexions entre elles treballen juntes com un 
sistema per processar la informació de les paraules. 
En infants de prelectura i lectura primerenca de llar 
d’infants, la mida (volum) del fascicle arquejat esque-
rre està correlacionat amb la consciència fonològica: 
com més gran és el feix, més bona és l’habilitat 21. I, 

Figura 2. (A) Regions cerebrals implicades en el processament fonològic (so de la parla) (ombrejat rosa), el processament visual bàsic 
(ombrejat marró), el processament ortogràfic (lletreig de lletres) (ombrejat morat) i el processament semàntic (significat) (ombrejat 
verd). Totes les fletxes són bidireccionals. (B) Regions específiques identificades: ST (temporal superior), SMG (gir supramarginal), 
PC (precentral), AI (ínsula anterior); IFG (gir frontal inferior), AT (temporal anterior), AF (fusiforme anterior), MT (temporal mitjà), AG 
(gir angular); O (occipital), VWFA (àrea visual de la forma de les paraules). Basat i modificat a partir de la figura 2.2 de la referència 19, 
disponible a https://readinginthebrain.pagesperso-orange.fr/figures.
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a mesura que els nens aprenen a llegir, la maduració 
del feix de fibres (inclòs el fascicle arquejat esquerre) 
i el desenvolupament de la lectura s’associen positi-
vament 22. Per tant, aprendre a llegir no només modi-
fica el processament fonològic i visual, sinó també 
les connexions entre ambdós.

Amb aquest tipus de connexions, que permeten 
la integració de la memòria de les paraules, una 
part d’un record pot activar automàticament altres 
parts de la memòria. Per exemple, els adults joves 
són lleugerament més lents a l’hora de dir que les 
paraules parlades rye i tie rimen, la qual cosa sug-
gereix que estan accedint a informació ortogràfica 
encara que no sigui rellevant per a la tasca de rima 
(fonològica) 23. S’han observat efectes similars en un 
estudi de registre d’ones cerebrals sobre la rima en 
què la incongruència entre l’ortografia i el so afecta-
va més els nens que els adults 24. En un altre estudi 
de registre d’ones cerebrals, es va observar que la 
incongruència entre l’ortografia i el so afectava el 
processament fins i tot quan cap dels dos estava 
realment present en la tasca, perquè els elements 
que s’havien de fer rimar eren imatges (significa-
tives) 25. Així doncs, l’ortografia, el so i el significat 
semblen estar estretament integrats en les paraules 
conegudes.

Què volem dir amb semàntica al cervell

El significat de les paraules parlades i les escrites es 
processa de manera similar en un sistema semàntic 
del cervell p. ex., 26, 27. El funcionament i l’organització 
d’aquest sistema són complexos i controvertits p. ex., 

28, 29.
Hi ha evidències que alguns components del sis-

tema semàntic estan distribuïts per tot el cervell, en 
regions específiques de cada modalitat p. ex., 30, 31-33. Això 
s’il·lustra conceptualment en la figura 4. Per exem-
ple, quan sentim o llegim la paraula telephone, es re-
activen les regions motores del cervell que s’activen 
quan subjectem i marquem els nostres telèfons, es 
reactiven les regions visuals que s’activen quan mi-
rem els nostres telèfons, es reactiven les regions au-
ditives que s’activen quan sentim que sona el nostre 
telèfon, i així successivament p. ex., 33, 34, 35. A més, els es-
tudis de neuroimatge demostren que paraules com 
cinnamon o salt provoquen l’activació de les regions 
neuronals que processen la informació sobre el gust 
i l’olfacte 36, 37. I això és cert fins i tot en l’ús idiomàtic 
d’una paraula: llegir grasping the idea (‘agafar –cop-
sar– la idea’) o kicking the habit (dona una puntada 
de peu –abandonar– a un vici’) activa les regions de 
la mà i el peu del còrtex motor, respectivament 38. Tro-

Figura 4. A més de la informació ortogràfica (ombrejada amb 
morat) i fonològica (ombrejada amb rosa), la lectura d’una pa-
raula com telephone (groc) pot provocar informació semàntica 
(significat, ombrejat amb verd) a través de múltiples modalitats. 
Modificat de la ref. 34, reimprès de Current perspectives in dys-
phasia, S. K. Newman i R. Epstein (eds.), Distributed memory, 
modular systems and dysphasia, D. A. Allport (autor), Elsevier 
(editor), figura 2.4, p. 53, © 1985. 

Figura 3. Vista de l’hemisferi esquerre del fascicle arquejat 
esquerre, un feix de fibres que connecta les regions del cervell 
implicades en la lectura. Wikimedia Commons, font: brain.lab-
solver.org, CC BY-SA 4.0
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balles com aquestes contribueixen a la visió incor-
porada o fonamentada de la memòria semàntica 28. 

També hi ha proves que part del processament 
semàntic està més localitzat. Mentre que les regions 
cerebrals distribuïdes i específiques d’una modalitat 
processen la informació semàntica tal com s’ha 
descrit anteriorment (per exemple, el moviment en 
el còrtex motor, el gust en el còrtex gustatiu, el co-
lor en el còrtex visual), una regió cerebral addicio-
nal transmodal (a través de múltiples modalitats) o 
amodal (no associada a cap modalitat) –un hub– pot 
integrar aquesta informació p. ex., 39, 40. Aquest model de 
memòria semàntica es coneix com hub-and-spoke 
model, ja que les regions específiques de cada mo-
dalitat envien i reben informació des del hub i cap a 
aquest a través de feixos de fibres que són com els 
radis d’una roda p. ex., 39. Això es mostra a la figura 5. 
En aquest model, el centre està en el lòbul temporal 
anterior 39. Potser et recorda la xarxa semàntica de la 
figura 2, però amb més detall.

La inclusió d’un hub en el sistema semàntic 
permet la generalització entre conceptes que són 
semànticament similars, però que no tenen atri-
buts o característiques semblants 40. És a dir, ens 
permet establir connexions significatives entre pa-
raules que no comparteixen el processament espe-
cífic d›una modalitat. Per exemple, “els calamars i 
els llagostins tenen formes, colors, estructures de 

closca, formes de moviment, sabors, noms, descrip-
cions verbals, etc., diferents, però, semànticament 
parlant, per als humans que mengem marisc... te-
nen un solapament conceptual substancial” 40, p. 977. 
El processament integrador dins del hub ens permet 
reconèixer aquest solapament. En l’aprenentatge 
dels significats de les paraules, volem que els in-
fants vagin més enllà dels trets i atributs semàntics 
per tal que puguin fer aquestes generalitzacions 
semàntiques.

Què volem dir amb vocabulari en l’educa-
ció

Al voltant de quart curs (entre els 9 i els 10 anys), la 
majoria de les paraules noves s’aprenen a partir de la 
lletra impresa i no de la parla p. ex., 41. Això no significa 
que hagis de deixar de parlar al teu fill quan comen-
ci quart curs. Només vol dir que és menys probable 
que aprengui paraules noves del vocabulari en les 
converses quotidianes amb tu. Atès que els infants 
aprenen la majoria de les paraules noves a partir de 
textos p. ex., 42, 43, necessiten llegir força i diferents tipus 
de textos per construir i eixamplar el seu lèxic p. ex., 44,45.

Tot i això, només hi ha un 10 % de probabilitats 
que un lector aprengui el significat d’una paraula 
nova en trobar-la per primera vegada en un text 42. 
L’exposició repetida a una paraula en diferents con-

Figura 5. (A) Model distribuït de memòria semàntica en què el sistema semàntic es compon d’una xarxa connectada (línies negres) 
de sistemes sensoriomotors que processen diversos atributs i característiques. (B) Model de memòria semàntica en el qual un centre 
transmodal o amodal addicional en el lòbul temporal anterior (violeta) integra la informació dels sistemes sensoriomotors distribuïts. 
Reimprès de Learning and memory: a comprehensive reference, 2a ed., vol. 3, autors del capítol S. A. Nastase i J. V. Haxby, Structural 
basis of semantic memory, figura 2, p. 138, © 2017, amb permís. 
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textos augmenta les probabilitats d’aprendre-la, i 
d’aprendre-la bé.

Experimentar les paraules en entorns lingüístics diver-
sos i significatius és fonamental per al desenvolupa-
ment de la destresa lectora... [perquè permet als lec-
tors] construir el coneixement d’una paraula individual, 
no només de la seva ortografia i pronunciació, sinó del 
coneixement del seu significat i com es connecta amb 
altres paraules. En aquesta base tan rica en coneixe-
ments recolza la fluïdesa lectora i la comprensió 46, p. 1.

Les paraules que es coneixen bé i tenen força 
vincles dins el sistema semàntic es consideren es-
tablertes 47. Les paraules sobre les quals els lectors 
senten que saben alguna cosa o que tenen alguna 
mena de connexió amb quelcom que coneixen es 
consideren conegudes 47. I les paraules amb les quals 
els lectors no estan familiaritzats es consideren des-
conegudes 47. Les paraules desconegudes són mots 
que esperen el moment de ser apreses i trobar el seu 
lloc a la xarxa semàntica.

Si bé la majoria de les paraules s’aprenen indi-
rectament en trobar-nos-hi en els textos, algunes 
s’ensenyen directament i explícitament. Es calcula 
que es poden ensenyar explícitament unes 300-400 
paraules a l’any (unes 8-10 cada setmana) 47. Amb tan 
poques oportunitats per a l’ensenyament directe, els 
professors han de triar acuradament les paraules 
que han d’ensenyar directament. Les paraules que 
ocupen un lloc central en els textos que es fan servir 
a l’aula, que els resulten útils als alumnes i que són 
clau en un àmbit són bones opcions p. ex., 48. En general, 
les paraules del “nivell 2” són un bon objectiu per a 
l’ensenyament explícit 47 (vegeu la figura 6). Es tracta 
de paraules acadèmiques de gran utilitat que s›em-
pren en totes les àrees de contingut i que, per tant, 
ofereixen moltes oportunitats per practicar-hi i van 
creixent en connexions així que es van establint en 
la memòria semàntica a llarg termini 47.

Tant si s’aprèn de forma indirecta com explícita, 
les exposicions repetides a paraules en context han 
d’anar més enllà de la memorització de llistes i defini-
cions de diccionari p. ex., 49, 50, 51. L’ús de múltiples mèto-
des dona com a resultat un aprenentatge més bo del 
vocabulari que l’ús d’un sol mètode 49,51. Per exemple, 
en els cursos de primària, les lectures repetides de lli-
bres amb tot el grup i amb explicacions del professor 
sobre els nous elements de vocabulari milloren els 

coneixements dels alumnes 52. Així mateix, tasques 
com ara l’anàlisi de l’estructura d’una paraula p. ex., 53, 

54, la consideració dels significats denotatiu i con-
notatiu, i la generació d’antònims i sinònims ajuden 
tant a aprendre en profunditat com a recordar una 
paraula p. ex., 47, 48, 55. Els organitzadors gràfics, com són 
els mapes de paraules o les xarxes de paraules p. ex., 56, 
els diagrames de Frayer p. ex., 57, 58 o els camps semàn-
tics p. ex., 59 confirmen aquest tipus de treball amb pa-
raules (vegeu les figures 7 i 8). L’objectiu d’aquest 
tipus de tasca és desenvolupar una representació de 
paraules d’alta qualitat en la memòria a llarg termini 
que integri l’ortografia, la fonologia i moltes capes 
de significat p. ex., 12, 13 i que estigui situada dins la xar-
xa semàntica amb múltiples connexions amb altres 
paraules.

El vocabulari i el coneixement conceptual també 
s’organitzen en termes d’esquemes p. ex., 60, 61. Per exem-
ple, llegeix el fragment següent, que podria iniciar 
un paràgraf: “Quan Maria va arribar al restaurant” p. 

ex., 62. Quan llegeixes la paraula restaurant, recordes 
automàticament els teus coneixements sobre el que 
passa als restaurants 63. Quines altres paraules et ve-
nen al cap en llegir aquesta paraula? Probablement, 
paraules que encaixin en l’esquema del restaurant, 
com ara taula, menú, cambrer, demanar, menjar, fac-
tura o pagat. Són paraules estretament relacionades 
amb la paraula restaurant en la teva memòria semàn-

Figura 6. Tres nivells de vocabulari. S’aconsella centrar-se en 
les paraules de nivell 2 a l’hora de triar quines paraules ensenyar 
directament. Basat en ref. 47.
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tica a llarg termini. Si alguna d’aquestes paraules 
aparegués en la resta del paràgraf, et resultaria més 
fàcil llegir-la i trobar-li sentit al text. En activar el teu 
“esquema del restaurant”, has predit allò que vindrà 
després en el text i t’has preparat per esperar aques-
tes paraules (conscientment o inconscientment). 
Aquest és un altre exemple de la importància dels 
coneixements previs en la lectura p. ex., 3, 4, 5. Per als in-
fants que no han tingut l’oportunitat de desenvolupar 

esquemes (per exemple, per manca d’exposició a ex-
periències o paraules), llegir és més difícil.

 El coneixement que té un lector del món depèn de 
l’experiència viscuda. Aquesta és diferent segons els 
països, regions i cultures. Les tasques de lectura i l’en-
senyament de la lectura han de tenir en compte els tipus 
de coneixements previs necessaris perquè el lector com-
prengui el text 49, p. 13.

Figura 7. Exemples de (A) un mapa de paraules i (B) un diagrama de Frayer. Si l’element de vocabulari objectiu (****) en (A) fos gelat, 
serien unes postres o un aliment; en seria un exemple la vainilla, i “com és?” es podria respondre amb fred i dolç. 

Figura 8. Exemple de camp semàntic per a la paraula commoció. Basat en ref. 59, p. 224, ombrejat afegit. Font: figura 7.3 “Camp se-
màntic per a la paraula commoció” de Speech to Print, 3a ed. L. C. Moats. Copyright © 2020 per Paul H. Brookes Publishing Co., Inc. 
Tots els drets reservats. Amb permís de l’editorial. Llibre disponible a www.brookespublishing.com.
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Per descomptat, els professors poden ajudar a cons-
truir esquemes i coneixements previs; per exemple, 
proporcionant conjunts de textos que siguin concep-
tualment coherents (per exemple, tots sobre el mateix 
tema) p. ex., 64. L’ensenyament de la lectura centrat en un 
domini de coneixement al llarg del temps pot desenvo-
lupar el vocabulari, la fluïdesa i la motivació per llegir p. 

ex., 65, 66, 67. En última instància, atès que les diferències 
pel que fa a l’exposició a la informació escrita contri-
bueixen a les diferències en el coneixement entre indivi-
dus 68, els professors tenen una responsabilitat a l’hora 
d’oferir textos per construir el coneixement, per cons-
truir la xarxa semàntica neuronal. No és estrany, doncs, 
que el temps dedicat a la lectura, com es veu a la figura 
9, sigui un dels predictors més bons tant del rendiment 
en la lectura com del coneixement general p. ex., 69, 70.

Comprensió

L’objectiu general de la lectura és establir connexions 
significatives amb el text. Quan els lectors no han de 
descodificar amb esforç i el reconeixement de pa-
raules té lloc automàticament a partir de la memòria, 
s’alliberen recursos (com ara l’atenció i la memòria 
de treball) per centrar-se en el significat del text; això 
és, s’alliberen recursos per a la comprensió p. ex., 7, 9. 
D’aquí ve que el coneixement del vocabulari a nivell 
de paraula, com ja s’ha comentat, tingui conseqüèn-
cies en la comprensió del text p. ex., 13, 71.

La comprensió és un conjunt de processos actius, 
interactius i reflexius mitjançant els quals un lector 
s’introdueix en un text per construir el seu significat p. 

ex., 61, 72-74. La comprensió es desenvolupa a través d’una 
interacció dinàmica entre el lector, el text i el context 
sociocultural p. ex., 75, 76. Els lectors poden llegir “per 
aprendre, per trobar informació, per entretenir-se, 
per reflexionar o com a pràctica religiosa” 49, p. 15. El 
propòsit d’un lector pot afectar la seva motivació per 
llegir, quant llegeix i l’amplitud de la seva lectura p. ex., 

77. Una recepta de cuina es llegeix de forma diferent a 
un còmic, a un manual d’instruccions o a una novel·la 
romàntica. Els individus amb bona comprensió adap-
ten i modifiquen les seves estratègies per a diferents 
tipus de textos i diferents propòsits de lectura.

*  No es necesario esperar hasta el final de la escuela primaria o secundaria para que los niños se familiaricen con estas estrategias de 
comprensión. De hecho, la lectura dialógica con niños en edad preescolar que todavía no leen modela muchas de estas estrategias, 
como la conexión con conocimientos previos, la realización de predicciones, la formulación y respuesta de preguntas y la detención 
para resumir (véase el resumen de esta serie Alfabetización emergente: sentar las bases para aprender a leer). Este enfoque de la lec-
tura con niños muy pequeños, que están aprendiendo a leer, también demuestra que la lectura implica una interacción activa entre el 
lector y el texto.

Els processos de comprensió tenen lloc abans, 
durant i després de la lectura, no només al final d’un 
passatge amb preguntes de comprensió lectora p. ex., 

78. Per exemple, els bons lectors controlen la seva 
comprensió mentre llegeixen, són conscients de com 
entenen de bé un text i utilitzen estratègies de com-
prensió per reforçar a la seva comprensió del text p. 

ex., 79, 80-83. Aquestes estratègies crítiques i inferencials 
inclouen la utilització de coneixements previs (fent 
ús del sistema semàntic i de l’esquema), la generació 
i resposta a preguntes, la creació d’imatges a partir 
de descripcions del text, la realització de prediccions 
sobre el que vindrà tot seguit en el text, la clarificació 
quan la comprensió flaqueja (per exemple, rellegint) 
i l’aturament per resumir periòdicament mentre es 
llegeix p. ex., 51, 84. Aprendre aquestes estratègies només 
requereix una breu instrucció, però aprendre a fer-les 
servir de manera intencionada mentre es llegeix exi-
geix una pràctica i un suport més extensos p. ex., 82, 85.*

Figura 9. Més temps dedicat a la lectura està relacionat amb una 
exposició més elevada a les paraules i amb més destresa lectora. 
S’hi mostren els minuts diaris dedicats a la lectura de llibres, re-
vistes o diaris fora de l’escola, segons la informació facilitada pels 
mateixos alumnes de cinquè curs, i la classificació per percentils 
en les proves de lectura estandarditzades. També s’hi indica el 
nombre estimat de paraules llegides a l’any gràcies a l’exposició 
a aquests textos. Basat en la ref. 69, dades de la taula 3, p. 292.

https://revistes.ub.edu/index.php/joned/


32
JONED. Journal of Neuroeducation  
https://revistes.ub.edu/index.php/joned/

Vol.3 Núm.2 - Febrero 2023
ISSN: 2696-2691

Coch: Construint un cervell que pugui llegir, part 2: Vocabulari i significat EDITORIAL

Conclusió, parts 1 i 2

En general, aprendre a llegir requereix ajudar l’infant 
a desenvolupar i coordinar una varietat d’habilitats, 
diferents tipus de coneixements i actituds envers 
la lectura. Implica construir un cervell capaç de lle-
gir, cultivant cadascun dels sistemes que hi contri-
bueixen i connectant-los perquè treballin plegats al 
servei de la lectura. Es tracta de crear una base de 
coneixements. Fonamentalment, això demana expe-

riència amb les paraules i força pràctica amb la lletra 
impresa, el so, el significat i la seva integració. El pro-
cés de desenvolupament de l’aprenentatge de la lec-
tura comença molt abans de l’escolarització formal i 
s’estén al llarg dels anys escolars i més enllà p. ex., 86, 87. 
En aquest sentit, tots els professors són professors 
de lectura. Finalment, el fet que puguem aprendre 
a llegir és un exemple de la notable plasticitat del 
cervell humà i de la capacitat de la biologia per ser 
emmotllada per la cultura.
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