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1. Introduccion

El presente estudio surge de la peticion del Senado, en marzo de 2009, de disponer de un estudio de
ambito estatal que analizara la situacion del alumnado con dislexia en el sistema educativo a fin de
estudiar propuestas de intervencion en el dmbito escolar y socio-comunitario.

Tras realizar una primera aproximacion, el Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte (MECD)
planted la necesidad de elaborar un estudio inicial diagnéstico descriptivo de la situaciéon, que
proporcionara un marco de partida para otros estudios futuros sobre cuestiones mas especificas. En
marzo de 2010 el MECD (entonces ME) inicia las actuaciones para llevar a cabo un estudio en cola-
boracion con todas las administraciones educativas del Estado espanol.

Conscientes de la diversidad normativa y de funcionamiento de los centros en las diferentes
Comunidades Autonomas, asi como de las variaciones en la terminologia utilizada, en este estudio se
realiza una aproximacion a la dislexia en el contexto de las dificultades especificas de aprendizaje,
incluidas entre las causas de necesidad especifica de apoyo educativo que se establecen en la legis-
lacion vigente. Asi, con el estudio que se presenta a continuacion, se pretende proporcionar infor-
macion general sobre la atencion al alumnado con necesidades especificas de apoyo educativo y, en
concreto, sobre el alumnado con dificultades especificas de aprendizaje, siendo el objetivo principal
la atencion al alumnado con dislexia.

Por otro lado, la coincidencia de la elaboracion de este estudio con el inicio de la creacion de la
Red Espaiiola de Informacion sobre Educacion (REDIE), estrechamente relacionada con la Red
Europea de Informacién sobre Educacion (EURYDICE), lo convierte en el primer proyecto realizado
en el seno de Eurydice Espana-REDIE".

El informe ha sido concebido de forma que sea accesible y util para toda la comunidad educa-
tiva, de manera que familias, alumnado, profesorado, orientadores y profesionales de apoyo, entre
otros, encontrardn en estas paginas informacion que ayude a clarificar qué es la dislexia y como se
atiende, asi como variados recursos, procedimientos e instrumentos para dicha atencion.

Es importante remarcar que toda la informacion que se presenta en este informe esta referida a
la atencion prestada al alumnado con necesidades especificas de apoyo educativo, con dificultades
especificas de aprendizaje y con dislexia, en las distintas administraciones educativas espanolas, en el
afo 2010. Desde la finalizacion de la recogida de informacion para la realizacion del estudio hasta la
fecha de su publicacion se han introducido cambios, aprobado nuevas normas e iniciado actuaciones
en las distintas administraciones que sin duda afectaran a la situacion descrita en él.

Si este estudio sirve como un primer acercamiento al estado de la cuestion del tratamiento en el
sistema educativo espanol de las dificultades especificas de aprendizaje en general, y de la dislexia
en particular, y como punto de partida para el inicio de otros trabajos e investigaciones que contribu-
yan a profundizar y avanzar en un mayor y mejor conocimiento del tema, sin duda se habra cumplido
el primero y mas importante de los objetivos a los que ha pretendido dar respuesta.

En Madrid, a 18 de junio de 2012
Eurydice Espafna-REDIE
Red Espaiiola de Informacion sobre Educaciéon (CNIIE-MECD)

1. Eurydice Espafia-REDIE se configura como una red institucional encargada de la recopilacion, analisis, intercambio y difusion de informacion
fiable y comparable acerca de temas de interés comun sobre el sistema educativo con el fin de apoyar la toma de decisiones a nivel nacional
y autondmico. Esté constituida por el Punto de Coordinacion Estatal, ubicado en el MECD vy por los Puntos de Contacto Autonémicos, desig-
nados por las Consejerias o Departamentos de Educacion de las Comunidades Auténomas.






2. Diseno del estudio

2.1. Contexto

La atencion a la diversidad, como principio subyacente al sistema educativo espafol, establece
el objetivo de proporcionar a todo el alumnado una educacién adecuada a sus caracteristicas y
necesidades. De ello se deriva la necesidad de dar una atencién educativa diferente a la ordinaria
a aquellos alumnos y alumnas que, sea cual fuere el motivo, no estén desarrollando al miaximo
sus capacidades en el contexto de la ensefanza escolar. Sin embargo, la atencién a este alumna-
do debe estar guiada por los principios de normalizacion e inclusion.

En este sentido, los principales organismos internacionales que abordan la educacién pro-
mueven la atencion a la diversidad desde una perspectiva comprensiva, con el objetivo de
fomentar procesos de ensenanza-aprendizaje significativos y eficaces para todos, independiente-
mente de sus condiciones fisicas, psiquicas, socio-econémicas o culturales.

El movimiento de Educacién para Todos promovido por la UNESCO es un compromiso
mundial de dar educacién basica de calidad a todos los ninos, jovenes y adultos. Esta iniciativa
se puso en marcha en la «Conferencia Mundial de Educacién para Todos» celebrada en Jomtien
(Tailandia) en 1990. Ya en este documento se indica la necesidad de fomentar la equidad en
educacion, a la vez que la calidad. Asimismo, en la Declaracién de Salamanca de 1994 sobre ne-
cesidades educativas especiales, se insta a los gobiernos a mejorar sus sistemas educativos para
que puedan incluir a todos los nifios y nifias, con independencia de sus diferencias o dificultades
individuales. Segiin la UNESCO, la inclusién es un proceso por el que se atiende a la diversidad
de necesidades de todo el alumnado, mediante una participacion creciente en el aprendizaje, las
culturas y las comunidades, y por el que se reduce la exclusion de la educacion y dentro de la
misma. Supone modificaciones en los contenidos, los acercamientos, las estructuras y las estrate-
gias, con una vision comun sobre toda la poblacion de un determinado rango de edad y la con-
viccion de que es responsabilidad del sistema educar a todos los nifnos y ninas (UNESCO, 2005).

Diez anos después de la declaracion de Jomtien, la comunidad internacional se reuni6 de
nuevo en Dakar, Senegal, y ratificé su compromiso de lograr la educacion para todos a partir
de entonces y hasta el 2015. Se definieron seis objetivos fundamentales (UNESCO, 2000) y uno
de ellos es «anejorar todos los aspectos cualitativos de la educacion, garantizando los pardmetros
mds elevados, para que todos consigan resultados de aprendizaje reconocidos y mensurables,
especialmente en lectura, escritura, aritmética y competencias prdcticas esenciales».

Por su parte, la OCDE describe dos dimensiones de la equidad en educacion: (1) la equi-
dad entendida como justicia, que implica que las circunstancias personales y sociales como el
género, el estatus socio-econémico o el origen étnico no deben ser un obsticulo para el éxito
en educacion; y (2) la inclusién, que implica un nivel minimo de educacién para todos, por
ejemplo, que todos sean capaces de leer, escribir y realizar operaciones aritméticas simples. Para
alcanzar la equidad en educacién la OCDE propone diez pasos, y en el quinto se recomienda a
los paises identificar y proporcionar apoyo sistematico a aquellos que tienen un bajo rendimien-
to en la escuela y reducir las tasas de repeticion (OCDE, 2007).
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Por otro lado, el Centro para la Investigacion y la Innovacion Educativa (CERI) de la OCDE
clasifica al alumnado con necesidades especiales en tres categorias (2005):

* Discapacidades: alumnado con discapacidad entendida desde el punto de vista médico
como un trastorno organico atribuible a una patologia organica (por ejemplo, relacio-
nada con deficiencias sensoriales, motoras o neurolégicas). La necesidad educativa se
considera que surge principalmente de los problemas imputables a estas discapacidades.

* Dificultades: estudiantes con trastornos de conducta o emocionales, o necesidades espe-
cificas de aprendizaje. La necesidad educativa se considera que surge principalmente de
los problemas en la interaccion entre el estudiante y el contexto educativo.

* Desventajas: estudiantes con desventajas que surgen principalmente de factores socio-
econoémicos, culturales y/o lingtiisticos. La necesidad educativa es la de compensar las
desventajas atribuibles a estos factores.

Finalmente, el organismo europeo que aborda las necesidades especiales es la Agencia
Europea para el Desarrollo de la Educaciéon del Alumnado con Necesidades Educativas Espe-
ciales, una organizaciéon independiente apoyada por el Programa de Aprendizaje Permanente
de la Comision Europea y por los Ministerios de Educacion de los estados miembros de la
Unién Europea, Islandia, Noruega y Suiza. Si bien es una agencia dedicada especificamente a
las necesidades especiales, indican que se entiende que la inclusion se refiere a todo alumnado
vulnerable a la exclusion, que va mas alla que aquellos con necesidades educativas especiales
(Kyriazopoulou y Weber, 2009).

El cambio de enfoque en el tratamiento de la atencion a la diversidad a nivel mundial se
plasma, asimismo, en la normativa espanola, que muestra una evolucion hacia la concepcion
inclusiva de la educacién (tabla 1).

La Ley Orgénica de Educacion (LOE, 2006), que deroga las anteriores (LOGSE, LOPEG y
LOCE), se inspira, entre otros, en el principio de equidad para garantizar la inclusion educativa.
De hecho, esta ley no destina un titulo al alumnado con necesidades educativas especiales o al
alumnado con necesidad de medidas que compensen situaciones de desventaja, sino que de-
nomina a su titulo II Equidad en la Educacién». En definitiva, el foco no es tanto el alumnado
con unas necesidades diferentes, sino un principio que ha de regir toda la politica educativa en
beneficio de todo el alumnado.

En los articulos 71 y 72 de dicho titulo, se recoge que las administraciones educativas de-
ben disponer de los medios necesarios para que todo el alumnado alcance el maximo desarro-
llo personal, intelectual, social y emocional. La anterior expresion de «ecesidades educativas
especificas» es sustituida por «alumnado con necesidad especifica de apoyo educativo» debida
a necesidades educativas especiales, dificultades especificas de aprendizaje, altas capacidades
intelectuales, incorporacion tardia al sistema educativo o condiciones personales o de historia
escolar. En concreto, la dislexia estd encuadrada en las dificultades especificas de aprendizaje.

Compete a las administraciones educativas desarrollar los articulos de la LOE sobre el alum-
nado con necesidad especifica de apoyo educativo, y garantizar su aplicacion. Para facilitar esta
labor, el Ministerio de Educacién aprobé el Plan de Apoyo a la Implantacién de la LOE (2007-
2010), el cual recogia, entre otros, un programa de mejora del éxito escolar que incluia acciones
de prevencion de las dificultades de aprendizaje. En el ano 2010, el Ministerio de Educacion
elabora el Plan de Accién 2010-2011 y los Programas de Cooperaciéon Territorial, disenados para
continuar con la modernizacion y flexibilizacion del sistema educativo y aumentar el éxito edu-
cativo del alumnado. A través de las actuaciones recogidas tanto en el Plan de Accion como en
los Programas de Cooperacion Territorial, el Ministerio de Educacion, con la colaboracion de las
Comunidades Auténomas, ademds de dar continuidad a las actuaciones recogidas en el Plan de
implantacion de la LOE propone nuevas actuaciones y medidas. En esta linea se inscribe el Plan
PROA (Programas de Refuerzo, Orientacion y Apoyo), que contintia siendo uno de los Programas
de Cooperacion Territorial del actual Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte.



Leyes Organicas

LGE

Ao

1970

Atencion a la diversidad

Los nifios y las nifias discapacitados deben recibir una atencién educativa den-
tro del sistema educativo, aunque en una via diferente y paralela a la ordinaria.
Atencién a la diversidad dirigida a alumnos que presentan necesidades edu-
cativas asociadas a discapacidad fisica, psiquica o sensorial.

LOGSE

1990

El principio de integracion escolar del alumnado de educacion especial en los
centros ordinarios se hace efectivo.

La concepcion de atencion a la diversidad en la LOGSE amplia los destinata-
rios respecto a la legislacion anterior, ya que incluye desde las necesidades
puntuales mas comunes y transitorias, a las mas graves y permanentes, y se
contempla la posibilidad de que estos alumnos cursen estudios en centros
ordinarios en régimen de integracion, siempre que esto sea posible.

Se introduce el concepto de «necesidades educativas especiales» y se pro-
pone un curriculo flexible centrado en las capacidades del alumnado y no en
sus déficits.

Se destaca la necesidad de desarrollar acciones compensatorias para las per-
sonas 0 zonas territoriales que se encuentren en situaciones de desventaja
socioecondmica, pero no incluye a este colectivo en el mismo grupo que los
alumnos con necesidades educativas especiales.

LOPEG

1995

En la categoria de alumnado con necesidades educativas especiales se in-
cluye no solo a alumnos y alumnas con discapacidades fisicas, psiquicas o
sensoriales, o trastornos graves de conducta, sino también a aquellos con si-
tuaciones culturales o sociales desfavorecidas.

LOCE

2002

Se introduce el término «necesidades educativas especificas», incluyendo al
alumnado extranjero, con superdotacion intelectual y con necesidades edu-
cativas especiales. Es la primera vez que una ley organica hace alusion a las
necesidades del alumnado extranjero.

LOE

2006

La atencion a la diversidad no esté dirigida solo al alumnado con unas ne-
cesidades diferentes, sino que es un principio que debe regir la politica
educativa en beneficio de todo el alumnado.

Se sustituye el término «necesidades educativas especificas» por «alumna-
do con necesidad especifica de apoyo educativos, debida a necesidades
educativas especiales, dificultades especificas de aprendizaje, altas capa-
cidades intelectuales, incorporacion tardia al sistema educativo o condicio-
nes personales o de historia escolar.

Se presta atencion a la compensacion de desigualdades derivadas de
situaciones desfavorables por factores sociales, econémicos, culturales,
geogréficos, étnicos o de otra indole.

Fuente: Elaboracion Eurydice Espafia-REDIE (Red Espafiola de Informacién sobre Educacion) a partir de IFIIE (2009). Informe sobre el sistema

educativo espanol 2009. Madrid: Ministerio de Educacion.
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Gréfico 1. Ambito del estudio sobre el alumnado con dislexia

en el sistema educativo espanol. Aio 2010
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Fuente: Elaboracion Eurydice Espafia-REDIE.

Las administraciones educativas de las Comunidades Autonomas pueden, igualmente, de-
sarrollar normativa, medidas y planes dirigidos al alumnado con necesidad especifica de apoyo
educativo, y es precisamente en el ambito autonémico en el que se pretende desarrollar el pre-
sente estudio (grafico 1).

14

2.2. Objetivos

El objetivo general del estudio es realizar un diagnéstico sobre la situacion del alumnado con dislexia
en el sistema educativo que suponga un marco de partida para otros estudios y actuaciones futuras
mds concretas y matizadas.

Se pretende obtener informacién en tres niveles de concrecion: alumnado con necesidades es-
pecificas de apoyo educativo, alumnado con dificultades especificas de aprendizaje y alumnado con
dislexia (grafico 2).

Con el fin de alcanzar el objetivo general del estudio se definen los siguientes objetivos especificos:

Conocer los mecanismos de deteccion temprana del alumnado con dificultades especificas
de aprendizaje y, en concreto, con dislexia, definidos por las administraciones educativas.

Conocer el proceso mediante el que se evalia al alumnado con dificultades especificas de
aprendizaje y, en concreto, con dislexia en cada administracién educativa.

Conocer el tipo de intervencion pedagdgica utilizada con el alumnado con dificultades es-
pecificas de aprendizaje y, en concreto, con dislexia, y los recursos disponibles para ella en
las distintas administraciones.

Conocer la formacion permanente que reciben los profesores sobre las necesidades especi-
ficas de apoyo educativo, las dificultades de aprendizaje y en particular la relacionada con
la dislexia.

Conocer la normativa que regula las actuaciones relacionadas con el alumnado que presenta
necesidades especificas de apoyo educativo, dificultades especificas de aprendizaje vy, en
concreto, del alumnado con dislexia, asi como los datos existentes sobre el alumnado que
presenta dichas dificultades.



Grafico 2. Niveles de concrecion del estudio sobre el alumnado con dislexia
en el sistema educativo espainol. Aio 2010

Dislexia

Alumnado con
necesidades educativas
especiales (ACNEE)

DEA en el lenguaje oral

Alumnado con DEA

DEA en la escritura
Alumnado con
necesidad especifica de
apoyo educativo
(ACNEAE)

Alumnado con altas
capacidades
intelectuales

DEA en el calculo

Alumnado de
incorporacion tardia al
sistema educativo

Condiciones personales
o de historia escolar

Fuente: Elaboracion Eurydice Espafia-REDIE.

* Realizar un andlisis comparado de la normativa y las practicas de las distintas administra-
ciones educativas respecto al alumnado con necesidades especificas de apoyo educativo,
dificultades especificas de aprendizaje y, en concreto, con dislexia.

e Ofrecer una vision de conjunto de las actuaciones relacionadas con el alumnado que pre-
senta necesidades especificas de apoyo educativo, dificultades especificas de aprendizaje vy,
en concreto, del alumnado con dislexia, llevadas a cabo en el sistema educativo espanol.

2.3. Metodologia

Para alcanzar los objetivos mencionados se disené un estudio en tres fases:

* La primera fase consistié en la definicién y conceptualizacién de la dislexia y en la ela-
boracion de una guia de contenido o cuestionario para que cada administracion educativa
identificara su situacion al respecto. De la realizacion de esta fase se encargd el Punto de
Coordinacion Estatal de Eurydice Espana-REDIE, que conté para desarrollarla con la aseso-
rfa de un grupo de expertos y expertas en dislexia procedentes de diferentes universidades
espafolas, sobre los que recae la autoria del marco tedrico de la dislexia.

* En la segunda fase cada administracion educativa respondioé al cuestionario sobre la situa-
cion de la dislexia en su territorio. Dicha fase partié de una reunion de los responsables de
Atencion a la Diversidad de las Comunidades Autonomas, a través de REDIE, en la que se
consensuaron los contenidos del cuestionario y se aprobaron los plazos para recoger toda
la informacion.
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* En la tercera fase el Punto de Coordinacion Estatal de la red Eurydice Espana-REDIE, elabo-

r6 un estudio comparado a partir de la informacién proporcionada y posteriormente validada
por todas las administraciones educativas, y un informe final general que ofrece informacion
diagnostica del estado de la cuestion a toda la comunidad educativa.

2.3.1. Definiciones

En este estudio se asume la definicion de alumnado con necesidad especifica de apoyo educa-
tivo y de alumnado con necesidades educativas especiales que ofrece la Ley Organica de Edu-
cacion de 2006:

Alumnado con necesidad especifica de apoyo educativo (ACNEAE): «alumnos y alum-
nas que requieran una atencion educativa diferente a la ordinaria, por presentar necesidades
educativas especiales, por dificultades especificas de aprendizaje, por sus altas capacidades
intelectuales, por haberse incorporado tarde al sistema educativo, o por condiciones perso-
nales o de historia escolar.

* Alumnado con necesidades educativas especiales (ACNEE): «alumnado que requiere,

por un periodo de su escolarizacion o a lo largo de toda ella, determinados apoyos y aten-
ciones educativas especificas derivadas de discapacidad o trastornos graves de conducta».

También, a efectos de este estudio, se adoptan las siguientes definiciones de dificultades espe-
cificas de aprendizaje, dislexia y otras dificultades especificas de aprendizaje (se incluye, asimismo,
una definicion de retraso lector, que aunque no es una dificultad especifica, contribuye a identificar
con mayor precision la dislexia):

Dificultades especificas de aprendizaje (DEA): término general que hace referencia a un
grupo heterogéneo de alteraciones en uno o mas de los procesos cognitivos implicados en
la comprension y produccion del lenguaje, la lectura, la escritura y/o el cilculo aritmético
con implicaciones relevantes para el aprendizaje escolar. Estas alteraciones son de base neu-
robiologica y pueden manifestarse a lo largo del ciclo vital.

Dislexia: trastorno especifico del aprendizaje de la lectura de base neurobiolégica, que
afecta de manera persistente a la decodificacion fonoldgica (exactitud lectora) y/o al recono-
cimiento de palabras (fluidez y velocidad lectora) interfiriendo en el rendimiento académico
con un retraso lector de al menos 2 anos. Suele ir acompanado de problemas en la escritura.
Es un trastorno resistente a la intervencion y no puede ser explicado por discapacidad sen-
sorial, fisica, motora o intelectual ni por falta de oportunidades para el aprendizaje o factores
socioculturales.

DEA en el lenguaje oral: trastornos significativos en la adquisicion, comprension o ex-
presion del lenguaje, en los aspectos léxicos, fonologicos, morfosintacticos y/o en el uso
comunicativo del lenguaje no esperables para la edad y lengua materna del nino. El retraso
debe ser de al menos dos anos e interferir en otras dareas del aprendizaje escolar y en la co-
municacion social. Los trastornos no pueden explicarse por discapacidad sensorial, motora,
intelectual o por la influencia de factores socioculturales.

DEA en la escritura: trastorno del aprendizaje de la escritura que afecta a la exactitud en
la escritura de palabras, a la sintaxis, a la composicién o a los procesos grafomotores. El
retraso en la escritura debe ser de al menos dos anos. No puede ser explicado por discapa-
cidad sensorial, fisica, motora o intelectual ni por falta de oportunidades para el aprendizaje
o factores socioculturales.

DEA en el calculo: trastorno del aprendizaje del cilculo que se manifiesta en dificultades

para aprender a contar, para desarrollar y comprender conceptos matematicos y sus relacio-
nes; retener, recordar y aplicar datos y procedimientos de calculo y/o analizar problemas ma-



tematicos, resolverlos y hacer estimaciones del resultado. Las dificultades no son esperables
para la edad del nino (al menos dos afos de retraso) e interfieren en el progreso de apren-
dizaje de las matematicas. No puede ser explicado por discapacidad sensorial, fisica, motora
o intelectual ni por falta de oportunidades para el aprendizaje o factores socioculturales.

* Retraso lector: trastorno del aprendizaje de la lectura y la escritura que afecta a la exactitud,
fluidez y velocidad lectora y/o comprension lectora asi como a la exactitud en la escritura y
que puede explicarse por dificultades de lenguaje, por discapacidad sensorial, motora, inte-
lectual o por la influencia de factores socioeconémicos y culturales. El retraso en la lectura
es de entre uno y dos anos, afecta a otras dreas del aprendizaje escolar y, en general, suele
responder bien a la intervencion.

2.3.2. Recogida de informacion

La recogida de informacion se realizé a través de un cuestionario sobre los siguientes aspectos:
profesionales responsables, metodologia y recursos para la deteccion temprana, la evaluacion y la
intervencion con el alumnado con DEA y con dislexia, el papel de las familias en estos procesos,
la formacion permanente del profesorado sobre estos temas, y normativa y datos sobre la dislexia
en el contexto de las dificultades especificas de aprendizaje y las necesidades especificas de apoyo
educativo.

Los niveles educativos sobre los que se recoge informacion son Educacion Infantil?, Educacion
Primaria y Educacién Secundaria Obligatoria.

El marco temporal de referencia para la informacion requerida es el 2010.

El ambito de estudio se limita a los centros financiados con fondos publicos: ensefianza publica
y privada concertada.

El cuestionario final (ver Anexo I incluido en el CD adjunto) consto de 42 preguntas distribuidas
en tres partes:

Marco legal vigente (leyes, decretos, ordenes, instrucciones, circulares, etc.), actuaciones (planes,
programas, convenios) y aspectos organizativos relacionados con la atencion al alumnado con nece-
sidades especificas de apoyo educativo.

Esta parte se divide a su vez en cuatro secciones:

* Medidas relacionadas con la deteccion temprana de las dificultades especificas de aprendiza-
je y en concreto de la dislexia: metodologia y criterios utilizados, perfil de los profesionales
encargados de realizar dicha deteccion y recursos de los que se dispone.

 Criterios aplicados en la evaluacion de las dificultades especificas de aprendizaje y en con-
creto de la dislexia, perfil de los profesionales encargados de la misma y recursos de los que
se dispone.

* Actuaciones relacionadas con la intervencion con el alumnado que presenta dificultades
especificas de aprendizaje y, en concreto, dislexia, profesionales implicados, metodologia
utilizada y recursos de los que se dispone.

* Formacion permanente del profesorado relacionada con las dificultades especificas de apren-
dizaje y, especificamente, con la dislexia.

2. Se incluye la etapa de Educacion Infantil, fundamentalmente por su importancia para la deteccion temprana y la prevencion, y también
porque en ella se pueden manifestar DEA como las dificultades del lenguaje oral.
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Datos sobre el alumnado con necesidades especificas de apoyo educativo, sobre los recursos huma-
nos y economicos disponibles y sobre la formaciéon permanente del profesorado.

En todos los casos el cuestionario ha sido cumplimentado por las personas de cada administra-
cion educativa responsables de la atencion a la diversidad o de los servicios equivalentes en cuanto
a funciones (equidad, evaluacion, orientacion...). El cuestionario se dirigié a estos profesionales por
considerar que son los que disponen de la informacién y el conocimiento mas completo sobre la
atencion al alumnado con dislexia, con dificultades especificas de aprendizaje o con necesidades
especificas de apoyo educativo (tabla 2).

Andalucia

Servicio de Orientacion Educativa y Atencion a la Diversidad (Direccion Gene-
ral de Participacion e Innovacion Educativa)

Aragon

Servicio de Equidad y Evaluacion (Direccion General de Politica Educativa)

Asturias (Principado de)

Servicio de Participacion y Orientacion Educativa (Direccion General de Plani-
ficacion Educativa y Personal Docente)

Baleares (Islas)

Servicio de Atencion a la Diversidad (Direccidon General de Innovacion y For-
macion del Profesorado)

Canarias

Servicio de Necesidades Especificas de Apoyo Educativo y Orientacion Edu-
cativa (Direccién General de Ordenacion, Innovacion y Promocion)

Cantabria

Unidad Técnica de Orientacion y Atencion a la Diversidad (Direccion General
de Coordinacién y politica Educativa)

Castilla-La Mancha

Servicio de Inclusién Socioeducativa (Direccion General de Participacion e
Igualdad)

Castillay Ledn

Servicio de Innovacion Educativa y Servicio de Supervision de Programas,
Calidad y Evaluacion (Direccion General de Calidad, Innovacion y Formacion
del profesorado) y Servicio de Atencion a Alumnado con Necesidad Especi-
fica de Apoyo Educativo, Orientacion y Convivencia (Direccion General de
Planificacion, Ordenacion e Inspeccion Educativa)

Catalufia

Servicio de Diversificacion Curricular

Comunidad Valenciana

Servicio de Innovacién y Calidad Educativa, Servicio de Planificacién Educati-
va Ordinaria y Servicio de Necesidades Especificas

Extremadura Servicio de Programas Educativos y Atencién a la Diversidad
Galicia Servicio de Ordenacion, Innovacion y Orientacion Educativa
Madirid (Comunidadide) Servicio de Educacion Especial y Orientacion Educativa (Direccion General de

Educacion Infantil y primaria)

Murcia (Regioén de)

Servicio de Atencion a la Diversidad

Navarra
(Comunidad Foral de)

Servicio de Diversidad, Orientacién y Multiculturalidad

Pais Vasco Servicio de Educacion Especial
Rioja (La) Servicio de Atencion a la Diversidad

) Servicio de Atencion a la Diversidad y Direccion Provincial del Ministerio de
Ceuta y Melilla

Educacion

Fuente: Elaboracion Eurydice Espafia-REDIE.




Para dar respuesta al cuestionario todas las administraciones educativas han realizado consultas
a distintos organismos (direcciones generales, areas, servicios...) de las respectivas consejerias o
departamentos de educacion, ya sean centrales (servicios de estadistica, formacion del profesorado,
educacion especial) o no, como las unidades de programas educativos y los centros de profesores
(véanse tablas 3y 4).

Por otro lado, para la cumplimentacién del cuestionario con bastante frecuencia los servicios
de atencion a la diversidad de las administraciones educativas han realizado consultas directas a
los orientadores de equipos o departamentos de orientacion. Asi lo han hecho Aragén, Comunidad
Valenciana, Madrid, Murcia, La Rioja y Ceuta y Melilla. Asturias, Baleares y Madrid han recogido tam-
bién informacion directa de los centros educativos, contactando con algunos centros representativos
o enviando el cuestionario a sus directores. Andalucia, de forma mas genérica, declara que parte
de la informacion del cuestionario fue contrastada por profesionales que atienden al alumnado con
necesidades especificas de apoyo educativo.

Tabla 3. Centros o profesionales consultados para elaborar la respuesta
al cuestionario. Afio 2010

Consultas realizadas

Centros directivos,

Administracion educativa servicios de la - Profesionales
Comeies | SOde G qusendenal
Departamento de ACNEAE
Educacion
Andalucia ° °
Aragén ° )
Asturias (Principado de) ) )
Baleares (Islas) )
Canarias °
Cantabria °
Castilla-La Mancha °
Castillay Ledn °
Catalufia °
Comunidad Valenciana ° °
Extremadura °
Galicia °
Madrid (Comunidad de) ° )
Murcia (Region de) ° °
Navarra .
(Comunidad Foral de)
Pais Vasco °
Rioja (La) ) ) )
Ceuta y Melilla ° °
TOTAL 18 6 3 p]

Fuente: Elaboracion Eurydice Espafia-REDIE.
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Administraciéon educativa

Organismos consultados

Andalucia

Direccion General de Profesorado y Gestion de Recursos Humanos (Servicio
de Planes de Formacion)

Secretaria General Técnica (Coordinacion de presupuestos)

Direccién General de Participacion e Innovacion Educativa (Servicio de Inno-
vacion)

Direccion General de Planificacion y Centros (Servicio de Asesoria de Régimen
Académico)

Aragon

Direccién General de Politica Educativa

Direccion General de Administracion Educativa

Direccién General de Formacion Profesional y Formacion Permanente
Servicios Provinciales de Educacion (Unidad de Programas Educativos)

Asturias (Principado de)

Servicio de Ordenacion Académica, Formacion del Profesorado y Tecnologias
Educativas
Unidad de tratamiento de la informacion

Baleares (Islas)

Responsables de normativa y de datos estadisticos

Canarias Responsables de bases de datos y distintos programas
Servicio de Inspeccion de Educacion
) Servicio de Centros
Cantabria

Servicio de Recursos Humanos
Centros de Formacion del Profesorado

Castilla-La Mancha

Servicio de de Informacién, Estadistica y Asuntos Generales de la Secretaria
General

Direccion General de Participacion e Igualdad

Direccion General de Organizacion y Servicios Educativos

Direcciéon General de Personal Docente (Servicio de Formacion, Innovacion e
Investigacion)

Castillay Ledn

Diferentes direcciones generales responsables de la informacion solicitada

Catalufia

Servicio de Estadistica
Direccion General de Educacion Basica y de Bachillerato
Direccién General de Recursos del Sistema Educativo

Comunidad Valenciana

Direccién General de Ordenacién y Centros Docentes: Area de Centros Do-
centes , Servicio de Planificacion Educativa Ordinaria y de Necesidades Espe-
cificas y Area de Ordenacién (Servicio de Ordenacién Académica)

Direccién General de Evaluacion, Innovacion y Calidad Educativa y de la FP:
Area de Evaluacién, Innovacién y Calidad Educativa (Servicio de Innovacion y
Calidad Educativa y Servicio de Estudios)

Direccion General de Personal (Servicio de Formacion del Profesorado)

Extremadura

Direccion General de Politica Educativa (Servicio de Innovacion y Formacion
del Profesorado y Servicio de Coordinacién Educativa)

Direccion General de Personal Docente (Servicio de Administracion de Perso-
nal Docente)

Direccion General de Calidad y Equidad Educativa (Servicio de Programas Edu-
cativos y Atencion a la Diversidad y Servicio de Ordenacién académica)




Administraciéon educativa

Organismos consultados

Servicio de Formacion del Profesorado

Galicia Servicio de Gestién de Programas Educativos

Area de Desarrollo y Estadisticas Educativas

Direccion General de Educacion Infantil y primaria

Direccion General de Educacion Secundaria y Ensefianzas Profesionales
Madrid (Comunidad de) Direccién General de Mejora de la Calidad Educativa

Direccion General de Becas y Ayudas a la Educacion
Direcciones de Area Territorial

Murcia (Regién de)

Direccién General de Recursos Humanos, entre otras

Navarra
(Comunidad Foral de)

Centro de Recursos de Educacion Especial (CREENA)

Inspeccion, Educacion Especial, Centros de apoyo al profesorado y Perfeccio-

Pais Vasco

namiento del profesorado

Direccion General de Personal y Centros Docentes (Servicio de Planificacion
Rioja (La) y Alumnos, y Servicio de Ensefianza Concertada y Subvenciones Educativas

! no Universitarias) y Direcciéon General de Ordenacion e Innovacion Educativa

(Servicio de Innovacion Educativa y Formacion del Profesorado)

Asesoria de Atencién a la Diversidad de la Unidad de Programas Educativos
Ceuta y Melilla Centro de Profesores y Recursos

Jefatura de personal

Fuente: Elaboracion Eurydice Espafia-REDIE.
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3. Marco tedrico de la dislexia

Autores: Fernando Cuetos Vega (Universidad de Oviedo).
Sylvia Defior Citoler (Universidad de Granada).
Alicia Fernadndez Zufiiga (Universidad Auténoma de Madrid).
Carlos Gallego Lopez (Universidad Complutense de Madrid).
Juan E. Jiménez Gonzalez (Universidad de La Laguna).

3. La dislexia. Conceptualizacion general

Si bien no siempre ha sido asi y atin persisten algunos mitos sobre ella, en la actualidad existe un
consenso bastante amplio y generalizado, con algunos matices, sobre qué es la dislexia. Este consen-
so es fruto del vertiginoso progreso que se ha producido en los Gltimos afios en la comprension e
investigacion de los trastornos del procesamiento cognitivo y lingtiistico y sus bases neurobiologicas,
incluida la dislexia.

Tal como se expresa en la definiciéon consensuada por la Asociacion Internacional de Dislexia
(IDA, 2002; Lyon, Shaywitz y Shaywitz, 2003), esta se considera una Dificultad Especifica de Apren-
dizaje (DEA) de origen neurobiolégico, caracterizada por la presencia de dificultades en la precision
y fluidez en el reconocimiento de palabras (escritas) y por un déficit en las habilidades de decodi-
ficacion (lectora) y deletreo. Estas dificultades son normalmente consecuencia de un déficit en el
componente fonologico del lenguaje y se presentan de manera inesperada ya que otras habilidades
cognitivas se desarrollan con normalidad y la instruccion lectora es adecuada. Como consecuencias
secundarias, pueden presentarse dificultades en la comprension lectora y reducirse la experiencia
lectora, lo que puede obstaculizar el incremento del vocabulario y del conocimiento general.

De acuerdo con la definicién anterior, la dislexia es una dificultad especifica de aprendizaje
(DEA). Segun la definiciéon propuesta por el National Joint Committee on Learning Disabilities (NJ-
CLD, 1994), «dificultad especifica de aprendizaje» es un término general que hace referencia a un
grupo heterogéneo de trastornos que se manifiestan en dificultades en la adquisicion y uso de las
habilidades de escucha, habla, lectura, escritura, razonamiento o cdlculo. Estos trastornos son in-
trinsecos a los individuos, presuntamente debidos a una disfuncién en el sistema nervioso central y
pueden tener lugar a lo largo del ciclo vital. Los problemas en la autorregulacién de la conducta, en
la percepcion social y en la interacciéon social pueden coexistir con las dificultades de aprendizaje
pero no constituyen en si mismas una dificultad de aprendizaje. Aunque las dificultades de apren-
dizaje pueden ocurrir de modo concomitante con otras condiciones discapacitantes (por ejemplo,
déficit sensorial, retraso mental, trastornos emocionales severos), o con factores extrinsecos (tal como
diferencias culturales, ensefianza insuficiente o inadecuada), no son resultado de esas condiciones o
influencias. Frecuentemente el término «dificultad especifica de aprendizaje» se focaliza en los pro-
blemas en la lectura, la escritura o el calculo (v. p. ej. Braaten, 2011).

Desde el punto de vista clinico, la dislexia se enmarca igualmente en el contexto de los tras-
tornos del aprendizaje, si bien se incide mas en su cardcter de trastorno, de alteracion disfuncional
de la conducta y la cognicion. Asi la CIE-10° incluye los problemas especificos relacionados con el
aprendizaje de la lectura en la categoria F81, dedicada a los trastornos especificos del desarrollo del
aprendizaje escolar. Estos se definen como aquellos trastornos en los que desde los primeros estadios

3. Clasificacion Estadistica Internacional de Enfermedades y problemas Relacionados con la Salud (10.2 revision) de la Organizacién Mundial
de la Salud (OMS).
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del desarrollo estin deteriorados los patrones normales del aprendizaje. Los trastornos especificos
del desarrollo del aprendizaje escolar abarcan grupos de trastornos que se manifiestan por déficits
especificos y significativos del aprendizaje escolar. Estos déficits no son Ginicamente consecuencia de
la falta de oportunidades para aprender, deficiencia intelectual, traumatismos o dano cerebral sobre-
venido, problemas auditivos o visuales o trastornos emocionales aunque algunos de ellos puedan
estar presentes. Al contrario, los trastornos surgen de alteraciones de los procesos cognitivos en gran
parte secundarias a algin tipo de disfuncién neurobioldgica. Pueden presentarse acompanados de
otros trastornos tales como trastornos por déficit de atencion o trastornos especificos del desarrollo
del habla y del lenguaje. Dentro de los trastornos especificos del desarrollo del aprendizaje escolar
se incluyen, junto al trastorno especifico de la lectura, los trastornos especificos de la ortografia, del
calculo y otros trastornos (tabla 5).

Por su parte, el DSM-IV-TR (Manual Diagndstico y Estadistico de los Trastornos Mentales, texto
revisado) de la American Psychiatric Association, un manual de referencia, incluye en su sistema de
evaluacién multiaxial los trastornos relacionados con la lectura dentro de la categoria 1, dedicada
a los trastornos de inicio en la infancia, la nifiez o la adolescencia y dentro de esta, a su vez, en la
subcategoria Trastornos de aprendizaje (tabla 5).

CIE-10 DSM-IV-TR

F81. Trastornos especificos del desarrollo aprendizaje escolar: Trastornos del aprendizaje:
F81.0. Trastorno especifico de la lectura
F811. Trastorno especifico de la ortografia
F81.2. Trastorno especifico del célculo
F81.3. Trastorno mixto del desarrollo del aprendizaje escolar

Trastorno de la lectura (315.00)
Trastorno del célculo (315.)
Trastorno de la expresion escrita

F81.8. Otros trastornos del desarrollo del aprendizaje escolar (315.2) L
(incluye la expresion escrita) Trastorno del aprendizaje no
Y P especificado (315.9)

F81.9. Trastornos del desarrollo del aprendizaje escolar
sin especificacion

Fuente: Clasificacion de los trastornos mentales y de comportamiento (CIE-10). Organizacién Mundial de la Salud (2000) y Manual diagndstico
y estadistico de los trastornos mentales (DSM-1V). Asociacion Americana de Psiquiatria (2004).

Cabe hablar todavia de una tercera aproximacion general a la conceptualizacion de la dislexia:
el enfoque cognitivo, centrado en los procesos psicolingliisticos afectados. Desde este punto de vis-
ta, la dislexia se define como un trastorno especifico del aprendizaje de la lectoescritura de origen
neurobioldgico, caracterizado por déficits especificos para adquirir y utilizar las reglas de correspon-
dencia grafema-fonema y/o falta de fluidez en el reconocimiento de palabras como consecuencia de
un déficit general en el procesamiento fonolégico. Puede ir acompanada, pero no es consecuencia,
de falta de motivacion, perturbaciéon emocional, déficit sensorial o falta de oportunidades.

Si bien estos enfoques o aproximaciones generales —la consideracion de la dislexia como
DEA, el enfoque clinico como trastorno y el enfoque cognitivo— no son compartimentos estancos
sino que han evolucionado conjuntamente intercambiando hallazgos y existe en la comunidad
cientifica un amplio consenso en aceptar estas definiciones, en algunos aspectos conviven sin mez-
clarse, como vecinos desconfiados. En muchos casos, las diferencias son dnicamente terminologi-
cas, por ejemplo, la resistencia del enfoque de la DEA a utilizar los términos «dislexia», «trastorno
de la lectura», «disgrafia», ¢rastorno de la expresion escrita», «discalculia» o ¢rastorno del cdlculo»; de
hecho es dificil concebir actualmente un enfoque clinico o de las DEA no cognitivo. En el grafico
3 se expresa esta relacion.

Un modelo explicativo e integrador de la dislexia es el propuesto por Frith (1997), que ofrece
una descripcion-explicacion de ésta en tres niveles: conductual, cognitivo y biolégico (grafico 4). En
el nivel conductual (descriptivo) aparecen las manifestaciones conductuales observables de la dis-
lexia: errores y falta de fluidez en lectura, errores y dificultades en tareas de conciencia fonologica y



Grafico 3. Enfoques actuales en la aproximacion a la dislexia
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Gréfico 4. La dislexia como déficit fonologico
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deletreo, errores y dificultades en tareas de denominacion, dificultades en tareas de memoria fonolo-
gica de trabajo (repeticion de pseudopalabras, silabas, palabras, digitos, etc.). Estas manifestaciones
serian resultado de un déficit en el procesamiento de la informacién, preferentemente fonoldgica,
que se situaria en el nivel cognitivo. Asi habria un déficit en los procesos de conversion grafema-
fonema y un déficit fonolégico general.

Estos déficits en el procesamiento son causados por una disfunciéon de naturaleza neurobiol6gi-
ca que se refiere aqui genéricamente como funcién anormal en las regiones cerebrales que controlan
el lenguaje (nivel bioldgico). Todos estos niveles son modulados por los efectos del contexto social
y la instruccion (ambiente).

De lo comun de los hallazgos y elaboraciones sobre la dislexia proporcionados por estos en-
foques y modelos emergen algunas consideraciones sobre la dislexia que, en general, suelen ser
asumidas por los profesionales de este campo.

3.1.1. La dislexia es un trastorno especifico

La dislexia es un trastorno, es decir, existe una alteracion que afecta a la funcionalidad de la
conducta lectora que impide al sujeto extraer correcta y eficazmente la informacion escrita vy,
por tanto, afecta a su adaptacion académica, personal y social. La dislexia no es un don ni es un
estilo diferente de aprender y percibir. Este tipo de afirmaciones solo dificultan el desarrollo de
procedimientos de evaluacion e intervencion adecuados y, en ultimo término, el bienestar de los
individuos con dislexia.

Ademas, es un trastorno especifico. El término «especificor se refiere a que la dislexia no es
consecuencia de déficit intelectual, trastornos emocionales, déficit sensoriales —auditivos o visuales—,
lesiones neurolégicas sobrevenidas, instruccion lectora inadecuada, falta de oportunidades, etc.

Durante muchos anos se ha utilizado como criterio diagnoéstico la discrepancia entre el nivel
lector y el nivel cognitivo general. Esto ha generado el mito de que todos los individuos con dislexia
tienen capacidades cognitivas especiales o un cociente intelectual (CD elevado. Sin embargo, la dis-
lexia puede darse en cualquier nivel intelectual que no implique una dificultad severa de aprendizaje
generalizada, basta que exista la discrepancia en el sentido de que la capacidad lectora esté por
debajo de la esperada en funcion de las habilidades cognitivas generales. Lo mismo podria decirse
si ha habido falta de oportunidades o instrucciéon inadecuada; si no existe verdaderamente dislexia,
el nino debe responder ripidamente a la instruccion adecuada, en otro caso podria sospecharse un
problema especifico de lectura.

La especificidad se entiende también en el sentido de que la dislexia no es un sintoma de otros
trastornos sino un trastorno en si mismo. Sin embargo, puede aparecer junto a otros trastornos del
aprendizaje, del lenguaje o del comportamiento, ya que existe una gran comorbilidad entre trastor-
nos de desarrollo. De ahi que puede darse en personas que previamente han presentado trastornos
en el desarrollo del lenguaje (Snow, Burns, y Griffin, 1998) especialmente trastorno especifico del
lenguaje (TEL) o retraso simple de lenguaje (RSL). Sin embargo, no es necesario que haya previa-
mente trastorno del desarrollo del lenguaje para que la dislexia aparezca, ni las dificultades lectoras
son necesariamente su consecuencia. También, puede cursar conjuntamente con otros trastornos,
especialmente con el TDA/TDAH, trastorno por déficit de atencion e hiperactividad. Notese que éste,
a diferencia de la discalculia o la disgrafia, no es una DEA ya que no estd afectada una habilidad
aprendida concreta (lectura, escritura, cdlculo) sino que esta afectada una habilidad cognitiva gene-
ral, la atencion o el control de la conducta.

También puede presentarse conjuntamente con otras dificultades de aprendizaje como dificul-
tades en el aprendizaje matematico (discalculia), o trastornos en la escritura (disgrafia). En cuanto
a la relacion con la disgrafia, la dislexia se considera un problema de lectoescritura por lo que los
nifios con dislexia presentaran problemas tanto en la lectura como en la escritura. Sin embargo, los
problemas de escritura pueden aparecer especificamente, aislados de la lectura.



3.1.2. La dislexia es de origen neurobiolégico

La dislexia afecta al individuo durante todo el ciclo vital aunque no tiene el mismo impacto en
todos los estadios evolutivos. Ello se debe a que la dislexia tiene un origen neurobiolégico de ca-
rdcter constitucional. Dada la gravedad y la especificidad del trastorno, al no haber lesion sobreve-
nida, siempre se sospecho la existencia de una alteracion neurolégica. El hecho de que hasta hace
relativamente poco tiempo no hayan podido detectarse con certeza las anomalias estructurales
y funcionales en el cerebro de las personas con dislexia llevo en su tiempo a acunar el término
«disfuncion cerebral minima», que tnicamente ponia de manifiesto esta sospecha. Actualmente, las
técnicas de neuroimagen y el rapido desarrollo de las neurociencias han permitido establecer las
peculiaridades y anomalias en el cerebro de quienes padecen este tipo de trastorno si bien todavia
no se conocen con exactitud los mecanismos neurologicos alterados (véase mas adelante el apar-
tado relativo a las alteraciones neurobiolégicas de la dislexia).

3.1.3. La dislexia es un trastorno del aprendizaje de la lectoescritura ligado al lenguaje

Independientemente de que los nifos con dislexia hayan presentado o no problemas especi-
ficos de lenguaje (trastorno especifico del lenguaje o retraso simple de lenguaje), presentan
dificultades con algunas habilidades lingtiisticas especialmente con aquellas relacionadas con el
procesamiento fonoldgico. Durante los dltimos afios han proliferado las investigaciones que han
puesto de manifiesto que experimentan un déficit en las habilidades de deletreo y otras tareas de
conciencia fonologica. Igualmente, existe evidencia de que pueden presentar dificultades sutiles
en la articulacion, en tareas de memoria operativa verbal, o en tareas de denominacion rapida
(v.gr., Furnes y Samuelson, 2011). Todo ello son manifestaciones conductuales de un déficit fo-
nolégico subyacente.

Hoy se sabe con certeza que la dislexia no es un problema motor o de lateralidad, mitos que
deben ser desterrados. También se sabe que no es un problema esencialmente visual, ya que los
nifios con dislexia tienen dificultades para reproducir estimulos graficos solo cuando estin asociados
a sonidos lingtiisticos, es decir, cuando son letras pero no cuando son dibujos (Vellutino, 1977, 1979).
Sin embargo, parece que pueden existir algunas dificultades en el dmbito visual en algunos casos
(Bosse y Valdois, 2009; Menghini et al., 2010).

3.1.4. La dislexia afecta a la ejecucion lectora

La dislexia afecta a la ejecucion lectora, es decir, a la decodificacion lectora y al establecimiento
de las correspondencias grafema-fonema y al reconocimiento fluido de las palabras, esto es, a
la identificacion y emparejamiento de la palabra escrita con su representacion en el léxico men-
tal. De ninguna manera afecta especificamente a la comprension lectora (Catts, 1989; Gallagher,
Frith y Snowling, 2000; S. Shaywitz, 2003; S. Shaywitz et al., 1999). Esta se ve afectada como
consecuencia de las dificultades de ejecucion lectora dado que el esfuerzo que ha de hacerse
para decodificar el texto impide dedicar recursos cognitivos a la comprension, ya que estos son
limitados. Por otro lado, si se decodifica con errores, la comprension se ve afectada. Las difi-
cultades de comprensién son, por tanto, generalmente consecuencia de las dificultades en el
reconocimiento de las palabras. La ejecucion puede ser tan deficitaria que por si sola justifica las
dificultades de comprension.

Las dificultades de comprension suelen ir ligadas a un cociente intelectual bajo. Puede haber,
sin embargo, un trastorno especifico de la comprension lectora. La disociacion entre ejecucion lecto-
ra y comprension lectora se pone de manifiesto en el fenomeno patologico de la hiperlexia, que se
caracteriza por buena lectura pero mala comprension.
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3.1.5. Caracteristicas y tipos de dislexia

La dislexia de la que estamos hablando recibe también los nombres de dislexia evolutiva, dislexia de
desarrollo o dislexia especifica de evolucion. Su cardcter evolutivo y la predisposicion a desarrollarla,
presente desde el nacimiento, la diferencian de las dislexias adquiridas, de caricter sobrevenido a
causa de una lesion cerebral, que reciben también el nombre de alexias.

Las manifestaciones conductuales o sintomas de la dislexia dependen, de acuerdo con el mode-
lo dual de la lectura (ver mas adelante apartados relativos a los modelos y a las manifestaciones de la
dislexia en el comportamiento), de si lo que estd afectado es el mecanismo de conversion grafema-
fonema o el reconocimiento de palabras conocidas.

La afectacion del mecanismo de conversion grafema-fonema da lugar a una lectura con nu-
merosos errores en la decodificacion y baja velocidad lectora. Son caracteristicas las rectificaciones
y vacilaciones; las sustituciones de unos grafemas por otros con semejanza fonoldgica y visual
(p-d, p-q, g-b, b-d, m-n, t-d, b-t, p-t, k-g, m-b); las confusiones entre grafemas dependientes del
contexto (¢, g@) y de baja frecuencia (x, j, k); las adiciones y omisiones. También se observan los
efectos de frecuencia léxica y familiaridad, de modo que la lectura mejora para palabras familia-
res, existiendo mayores dificultades a medida que desciende la familiaridad y grandes dificultades
para leer palabras nuevas e, igualmente, se manifiesta el efecto de longitud, con menor nimero
de errores en palabras cortas que largas (Davies, Cuetos y Gonzalez-Seijas, 2007). Son tipicos los
errores de lexicalizacion; los errores derivativos (mantiene la raiz pero cambia el sufijo) o la mayor
proporcion de sustituciones en palabras funcionales que de contenido. Las mayores dificultades se
dan cuando no existe correspondencia una a una (problemas con las grafias dobles o con varios
sonidos) o la asignacion de fonemas a letras en lugar de a grafemas. Este conjunto de sintomas se
conoce como dislexia fonologica.

Por su parte, el reconocimiento de palabras deficitario produce lectura dificultosa, fragmentada
y lenta (deletreo y/o silabeo), mala prosodia, bajo ritmo lector pero pocos errores. La velocidad lec-
tora disminuye al aumentar la longitud de las palabras; la lectura de palabras regulares es mejor que
la de irregulares; se da regularizacion de las palabras irregulares; lectura correcta de palabras nuevas
o desconocidas; confusion entre homofonos (el acceso léxico esta guiado por el sonido y no por la
ortografia); omisiones, adiciones o sustituciones convirtiendo palabras reales en palabras no existen-
tes y, finalmente, problemas de acceso al significado. Este conjunto de sintomas es caracteristico de
la denominada dislexia superficial.

Esta distincién entre dislexia fonolégica y superficial, si bien ha sido ampliamente cues-
tionada (v.gr., Sprenger-Charolles, Siegel, Jiménez y Ziegler, 2011), es util para clasificar los
sintomas e identificar el proceso subyacente alterado. Ya en su momento, los propios autores
de la distincién manifestaron que tan solo en uno de cada tres nifios se observa una dificultad
particular en uno de los procedimientos en ausencia de cualquier dificultad en el otro; por el
contrario en la mayoria se detecta la presencia de dificultades en ambos con diversos grados
de severidad (Castles y Coltheart, 1993). Pero ademds, si se emplean andlisis mas rigurosos de
las diferencias, la dislexia superficial practicamente desaparece sugiriendo que solo el perfil de
la dislexia fonolégica se corresponde con las caracteristicas de la dislexia evolutiva (Sprenger-
Charolles et al., 2011). A mayor abundamiento, la presencia de unos sintomas u otros depende
del estadio lector del nifio, del método de lectura empleado y de la transparencia de la lengua
en cuestion. En lenguas transparentes como el espanol, en la que los métodos de lectura suelen
ser mixtos alfabético-1éxicos, en los primeros estadios aparecen los sintomas de la dislexia fo-
nolégica mientras que, posteriormente, segiin evoluciona el sujeto aparecen los sintomas de la
dislexia superficial, i. e., lectura con cierta precision pero muy lenta. Por otra parte, se ha puesto
de manifiesto que la ensefianza con métodos globales es perjudicial para los nifilos con dislexia,
presumiblemente por no incidir en el establecimiento de las correspondencias grafema-fonema
en los primeros estadios. De hecho, el Ministerio francés de Educacion prohibié los métodos glo-
bales en la ensenanza de la lectura en primaria por esta razoén (Boletin 12 enero 2006, circular n.°
2006-003) alegando que la automatizacion del reconocimiento de las palabras requiere ejercicios
sistematicos de relaciéon entre grafemas y fonemas.



La distincion fonologico-superficial puede aplicarse también a la disgrafia, existiendo una dis-
grafia fonologica o lingiiistica y una disgrafia superficial o disortografia.

Finalmente, conviene distinguir también entre dislexia y retraso lector. No todos los problemas
en el aprendizaje de la lectura pueden calificarse como dislexia. Un gran porcentaje de nifios con
dificultades lectoras padecen retraso lector. Frente a la dislexia, el retraso lector es inespecifico, pue-
de explicarse por causas ajenas a la propia lectura: cociente intelectual bajo, déficit sensoriales y/o
motores, déficit cognitivos y linglisticos generales, escolaridad deficiente, privacion sociocultural,
problemas emocionales, motivacionales o danos neuroldgicos sobrevenidos. Ademas, de forma ge-
neral, los errores son mas leves y en menor cantidad y los ninos responden mejor y mas rapidamente
a la intervencion.

3.1.6. Prevalencia

De todas las DEA, si se excluyen los trastornos del desarrollo del lenguaje oral, la dislexia es con
mucho la mas extendida y de mayor impacto personal, académico y social. No existen datos epi-
demioldgicos generales, fiables y aceptados por todos sobre la prevalencia de la dislexia ya que su
incidencia depende de la transparencia de la lengua, la escolarizacion y de si se adopta un criterio
mas o menos restrictivo para distinguir entre dislexia y retraso lector. Asi, la prevalencia estimada
de la dislexia o trastorno del aprendizaje de la lectura, dependiendo de la fuente consultada puede
ser tan dispar como del 5 al 10% sefialado por Flynn y Rahbar (1994), hasta el 17% (Shaywitz et al.,
1999). Un calculo mas morigerado estimaria que aproximadamente un 10% de nifios en edad escolar
presentan dificultades lectoras en el aula. De ellos aproximadamente un 8% probablemente presen-
tarian retraso lector mientras que entre un 1 y un 2% padecerian dislexia.

En Espafa no se ha realizado hasta la fecha ningin estudio general que refiera una estadistica
fiable de la prevalencia de la dislexia. Sin embargo, recientemente algunos estudios realizados en
las islas Canarias informan de una prevalencia de la dislexia de un 3,2% tanto en una muestra de
alumnado de Educacion Primaria (Jiménez, Guzman, Rodriguez y Artiles, 2009) como en una mues-
tra de alumnado de Educacion Secundaria Obligatoria (Gonzalez et al., 2010). Estos autores indican
también que la dislexia es con mucho la mas frecuente de las DEA ya que cuatro de cada cinco casos
de DEA, excluyendo lenguaje oral, son de dislexia. Por otro lado, entre un 60 y un 80 % son varones
y existe una predisposicion familiar de manera que el trastorno es mas prevalente entre parientes
biolégicos en primer grado.

Recientemente, un estudio realizado en Cuba y dirigido por Brian Butterworth?, del Instituto de
Neurociencia Cognitiva del University College of London, junto con el Centro cubano de Neurocien-
cia, hallé que, de 1.500 nifios examinados, entre un 2,5 y un 4,3% tenia dislexia.

3.2. Modelos de lectura

Para una adecuada comprension de los trastornos del desarrollo o del aprendizaje de una determi-
nada habilidad es necesario tener en cuenta los modelos explicativos sobre el curso evolutivo tipico
de esa habilidad desde el momento inicial de su adquisicion (novato) hasta su dominio (experto), asi
como los modelos explicativos de la ejecucion experta. Asi, la comprension de un trastorno o difi-
cultad especifica en el aprendizaje de la lectura, como es la dislexia, debe fundamentarse tanto en el
establecimiento de qué es aquello que no se ajusta al patrén de desarrollo normal de la lectura como
en las habilidades cognitivas implicadas en su ejecucion. A su vez, el incremento de la comprension
de un trastorno, en este caso la dislexia, redundard en una mejor comprension del desarrollo normal,
en este caso la lectura.

Por ello se exponen brevemente a continuacion los modelos que tratan de explicar los cambios
en el camino hacia el dominio de la lectura, asi como los modelos de lectura experta.

4. Consultado en: http://dislexianews.blogspot.com/2008/06/la-discalculia-podra-ser-ms-frecuente.html.
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3.2.1. Modelos evolutivos

Los modelos que tratan de explicar el curso evolutivo del logro de la habilidad lectora han ido evo-
lucionando desde la propuesta de la existencia de una serie de fases hasta los modelos continuos,
que son predominantes en la actualidad.

1. Modelos evolutivos tradicionales por fases. Son aquellos que describen un cambio gra-
dual desde una decodificacion grafema-fonema lenta y titubeante hasta un reconocimiento automa-
tico y fluido de las palabras (v. Ehri, 2005, para una revision). Proponen que el cambio se produce
a través de una serie de fases o etapas. La mayoria se centran Gnicamente en el logro del reconoci-
miento de las palabras (Ehri y Robbins, 1992; Frith, 1983; Gough y Hillinger, 1980; Marsh, Friedman,
Welch y Desberg, 1981; Seymour y Elder, 1986); pero otros, como los de Chall (1983) o Wolf (2008),
contemplan el desarrollo en sentido amplio, estableciendo una serie de fases que pretenden abarcar
la complejidad de la adquisicion de la lectura hasta su desarrollo 6ptimo, que se alcanzaria con el
uso creativo y critico de las habilidades de lectura y escritura. Si bien existen diferencias entre ellos,
sobre todo en lo que respecta a cuando los nifilos empiezan a usar informacion fonolégica en el
reconocimiento de palabras, todos los modelos por fases describen una secuencia de desarrollo. El
modelo por fases mis conocido es, sin duda, el de Frith (1983).

De acuerdo con Frith, el desarrollo de la lectura empezaria en la fase logografica, en la que
los niflos reconocen un nimero reducido de palabras valiéndose de su configuracion global y de los
indicadores mas sobresalientes de esa cadena grafica: forma, color, contexto, etc. Asi, por ejemplo,
reconocerian configuraciones graficas concretas como Colacao, Coca-Cola, Chupa Chups, su propio
nombre o el de su madre. El reconocimiento de estas cadenas de letras no puede considerarse ver-
dadera lectura, ya que si se cambia la tipografia de algunas letras o alguno de los indicadores los
ninos ya no las reconocerian. Por tanto, en esta fase los ninos utilizan solamente un procedimiento
o estrategia de lectura logografica.

Seguiria la etapa alfabética, en la que los niflos empiezan a aplicar una estrategia fonologica,
parcial o completa, de forma cada vez mas explicita y sistematica, que consiste en aplicar las reglas
de correspondencia grafema-fonema (RCGF) en el caso de la lectura y de fonema-grafema para la
escritura, reglas que habitualmente se aprenden en la escuela hasta que llegan a dominarse. Cuando
a través de la practica se consolida este aprendizaje, los nifios son capaces de distinguir las letras o
grupos de letras con rapidez, de segmentar las palabras en sus sonidos y de combinarlos para leer las
palabras de forma cada vez mas rapida, automatica y con menos esfuerzo. En esta etapa empiezan a
manifestarse las dificultades de aprendizaje conocidas como dislexia y disgrafia. En esta fase, se dice
que los nifios utilizan un procedimiento o estrategia fonologica o subléxica.

Con la experiencia lectora y gracias a la aplicacion de la estrategia fonoldgica, las representacio-
nes ortograficas de las palabras se van especificando, dando lugar a la llamada etapa ortografica,
que significa la culminacion de la habilidad de lectura y escritura de palabras. Los nifios ya no aplican
las reglas de correspondencia grafema-fonema de manera ciega para la lectura de muchas de ellas,
ya que estas se reconocen de manera directa por haber sido leidas ya varias veces con anterioridad.
El procedimiento ortografico opera con patrones ortograficos y no debe confundirse con la estrategia
logogrifica donde las palabras se leen o escriben como dibujos o utilizando senales del contexto en
que aparecen. Los lectores en esta etapa utilizan un procedimiento o estrategia ortografica o léxica.

2. Modelos continuos. Estos modelos no solo han cuestionado la universalidad de las etapas
(principalmente la existencia de la etapa logogrifica en lenguas mas transparentes que el inglés) sino
la propia existencia de etapas definidas, pues sostienen que el paso de una etapa a otra es transitorio
y que los limites entre las fases son difusos (Jorm y Share, 1983; Perfetti, 1991; Share, 1995, 1999;
Stuart y Coltheart, 1988; Wolf, 2008). Estos modelos defienden que la adquisicion y desarrollo de la
lectura no debe entenderse como una sucesion de etapas sino como una progresion continua en la
que se irfan ampliando la cantidad y calidad de las representaciones de las palabras (fonologicas,
ortograficas y semanticas). Asi, los nifios utilizarfan todos los conocimientos y estrategias disponibles
en cada momento desde el inicio del aprendizaje. Para Perfetti (1991), los procesos fonolégicos son
determinantes de la eficiencia lectora y, como Laberge y Samuels (1974), propugna que cuanto mas



automatizados estén los procesos de bajo nivel mejor serd la comprension lectora, a la cual se podran
dedicar el maximo de recursos cognitivos. En el mismo sentido, Share (1995) insiste y justifica am-
pliamente la idea de que el mecanismo fonolégico es un requisito sine gua non para el desarrollo de
la lectura en los sistemas alfabéticos y que con el procedimiento fonoldgico los nifios adquieren en
realidad un mecanismo de autoaprendizaje (Jorm y Share, 1983; Share, 1995, 1999) que les permite
incrementar de manera auténoma y rapida el nimero de palabras reconocibles directamente por la
via léxica.

Mas recientemente, la hipétesis del mecanismo de autoaprendizaje de Share (Share, 2008a y
b) propone un cambio basado en los items en lugar de un cambio basado en fases, de modo que
la habilidad para reconocer las palabras escritas dependeria mas de la familiaridad de las palabras
para el lector que de la estrategia predominante caracteristica de una fase determinada. Todas las
palabras escritas son desconocidas la primera vez que se encuentran y, por tanto, deben ser desci-
fradas aplicando el procedimiento de decodificacion fonologica. En la medida en que los ninos, con
la experiencia lectora, procesan un mayor numero de palabras, las representaciones ortograficas se
establecen mas rapidamente para las de frecuencia alta que para las de frecuencia baja, por lo que
Share (2008b) recomienda investigar el desarrollo lector en el marco de un cambio de lo familiar a
lo no familiar o, lo que es lo mismo, desde el paso de lector novato a experto.

3.2.2. Modelos de lectura experta

El modelo explicativo de la lectura experta mas influyente hasta la fecha es el modelo dual o modelo
de doble ruta en sus diferentes versiones (Coltheart, 1978; 2005; Coltheart, Curtis, Atkins y Haller,
1993; Coltheart, Rastle, Perry, Langdon y Ziegler, 2001). Ha sido proclamada como a teorfa mas
influyente del reconocimiento visual de palabras» (Lukatela y Turvey, 1998). Segin este modelo,
existen dos procedimientos de acceso al Iéxico. Uno seria la denominada lectura léxica, directa o
visual, por el que las palabras se asocian directamente con su significado; implica el reconocimiento
global e inmediato de palabras que ya han sido procesadas anteriormente y que estan almacenadas
en el léxico mental del lector. El segundo procedimiento se ha denominado subléxico, indirecto o
fonoldgico, ya que pasa por la conversion de las palabras escritas en sonidos mediante la aplica-
cion de las reglas de correspondencia grafema-fonema. Utiliza un ensamblador fonologico, que es
imprescindible en el caso de lectura de pseudopalabras —de las que no existe representacion en el
léxico mental—. Estas dos vias de lectura no son mecanismos independientes sino procedimientos
intimamente conectados. La lectura hdbil implica a ambos y dependen de los tres tipos de conoci-
miento sobre las palabras que posee el lector, esto es, las representaciones fonoldgicas, semanticas
y ortograficas (Adams, 1990). El conocimiento ortogrifico se refiere al reconocimiento de las letras,
de las secuencias de letras mas frecuentes, de los sufijos y afijos y de los patrones ortograficos de las
palabras; la informacién semantica hace referencia al conocimiento del significado de las palabras y
el conocimiento fonolégico se refiere a la informacién almacenada sobre la representacion sonora de
las palabras, de las unidades que las componen y de las correspondencias grafia-sonido. Todos estos
conocimientos trabajan simultdnea e interactivamente para el reconocimiento rapido de las palabras,
siendo mayor o menor la aportacion de cada uno de ellos dependiendo de los estimulos a procesar y
de la habilidad del lector. Por ejemplo, para reconocer las palabras familiares predominaria el proce-
dimiento ortografico mientras que para las no familiares o para distinguir palabras de pseudopalabras
se necesitaria el concurso de los otros dos. El conocimiento semantico ocupa un papel privilegiado
ya que siempre refuerza los otros dos cuando los estimulos a procesar son palabras.

Un incorrecto funcionamiento de cualquiera de los dos procedimientos, léxico y fonoldgico,
originard dificultades lectoras ya que es necesario el concurso de ambos para una lectura eficiente.
De hecho, desde la neuropsicologia, se ha comprobado que el deterioro de cada uno de ellos da
origen a diferentes patrones de error que son caracteristicos de los distintos tipos de dislexia (Cast-
les y Coltheart, 1993; Manis, Seidenberg, Doi, McBride-Chang y Petersen, 1996; Stanovich, Siegel y
Gottardo, 1997). Ahora bien, el resultado final del proceso de adquisicion de la lectura va a depen-
der basicamente del funcionamiento del procedimiento fonoldgico, ya que de él depende generar
la identificacion de palabras nuevas que nunca han sido leidas o procesadas previamente. Si este
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procedimiento no funciona adecuadamente, dificilmente o muy lentamente se desarrollara la lectura
por la via léxica. Asi, el buen lector se caracteriza por tener un procesador fonologico eficaz, que
es el motor que le permite ir incorporando nuevas palabras a su 1éxico mental. En la lectura habil
funciona de modo automatico, de manera que el lector no tiene que hacer un esfuerzo consciente
para ejecutar las operaciones preléxicas (anteriores al reconocimiento de la palabra) y puede re-
servar todos sus recursos cognitivos para las postléxicas o de comprension. Por otra parte, el lector
experto posee ya un corpus importante de palabras a las que puede acceder directamente por el
procedimiento 1éxico, que es mucho mds rapido, y que constituye el origen de la lectura fluida que
caracteriza a los lectores competentes.

Un modelo alternativo al anterior es el modelo conexionista o modelo de tridngulo desarrolla-
do por Seidenberg y sus colaboradores (Harm y Seidenberg, 1999; Plaut, McClelland, Seidenberg y
Patterson, 1996; Seidenberg y McClelland, 1989). Los modelos conexionistas simulan las redes neu-
ronales y se implementan como programas de ordenador.

El modelo de tridngulo distingue tres niveles de representacion/activacion: fonologico, ortogra-
fico y semantico, y defienden que las representaciones de las palabras no son globales sino que estan
distribuidas en multiples elementos de procesamiento simple. La fuerza de las conexiones entre estas
depende y se incrementa a través de la repeticion de los patrones de activacion mediante la practica.
El input seria la representacién de las palabras en su forma ortografica (su forma escrita) y se imple-
mentarian como un conjunto de unidades ortogrificas que codifican las letras y su posicion dentro
de las palabras escritas; el sistema de output representa las palabras en su forma fonolégica como un
conjunto de unidades fonolégicas; ambos estin conectados por unidades ocultas. Recientemente, se
ha incluido el acceso al significado (Harm y Seidenberg, 2004). En realidad, las redes conexionistas
simulan el proceso de aprendizaje de la lectura, ya que las conexiones entre la forma ortografica
de las palabras y la fonologica (la via fonoldgica) y entre la ortografica y la fonoldgica a través de
la semantica (la via semantica) se «aprenden» mejor (se refuerza la conexién) cuantas mas veces se
procesa una palabra, produciéndose el conocido efecto de frecuencia. Las ultimas versiones de los
modelos conexionistas intentan incorporar las aportaciones del modelo dual, lo que ha dado lugar al
llamado modelo dual conexionista (Perry, Ziegler y Zorzi, 2007; Zorzi, Houghton y Butteworth, 1998).
No obstante, el modelo dual sigue siendo el mas ampliamente aceptado ya que proporciona una
explicacion plausible de la lectura habil y del modo en como se reconocen las palabras y pseudo-
palabras asi como del desarrollo de la lectura; ademas, explica y ayuda a comprender las diferentes
manifestaciones de la dislexia evolutiva y adquirida.

3.3. Alteraciones neurobioldgicas y cognitivas en la dislexia

Tal como se indicé anteriormente, en la definicién consensuada por la Asociacion Internacional de
Dislexia (Lyon, Shaywitz y Shaywitz, 2003) se establece que la dislexia es una incapacidad especifica
de aprendizaje de origen neurobiolégico, lo que quiere decir que su origen es la existencia de ciertas
alteraciones cerebrales de origen genético que son responsables de las dificultades para aprender a
leer de los nifos que la padecen.

3.3.1. Alteraciones neurobiologicas en la dislexia

Ya los estudios pioneros realizados en los afios ochenta por el equipo de Galaburda en Harvard, me-
diante autopsia de personas que habian sufrido dislexia, mostraron ciertas anomalias en el desarrollo
cerebral que afectaban principalmente a la corteza parieto-temporal izquierda (Galaburda, Sherman,
Rosen, Aboitz y Geschwind, 1985). Dos tipos de anomalias encontraron estos investigadores, prin-
cipalmente en la region perisilviana: ectopias o pequefios grupos de células fuera del lugar que les
corresponde y displasias o alteraciones en la laminacién cortical. También encontraron pequenas
cicatrices mielinizadas principalmente en la region frontal. Mientras que las ectopias y displasias
son consecuencia de desérdenes en la migracion neuronal en los ultimos periodos de la gestacion,
esto es, de neuronas que no van al lugar que les corresponde, las cicatrices podrian producirse por



lesiones isquémicas al final del periodo prenatal y durante los dos primeros afios de vida. Como
consecuencia de ese desarrollo anémalo, Galaburda y sus colaboradores encontraron que las perso-
nas con dislexia no presentaban la tipica asimetria cerebral que caracteriza a las personas «normales»
como consecuencia de tener mas desarrollada la parte superior del 16bulo temporal del hemisferio
izquierdo que la correspondiente del hemisferio derecho, sino que tenian los hemisferios simétricos.
También estos estudios pioneros encontraron anomalias en las vias magnocelulares (Galaburda, Ro-
sen y Sherman, 1990), esto es, en las fibras nerviosas encargadas de transmitir la informacion visual
relativa al movimiento desde la retina a la corteza visual.

En la actualidad, los estudios que se realizan en vivo con técnicas de neuroimagen (principalmente
la resonancia magnética estructural y funcional) confirman muchos de los descubrimientos de Galabur-
da, pero ademds permiten precisar mejor las alteraciones cerebrales que se producen. Asi, se confirma
la ausencia de asimetria en el plano temporal, puesto que los l6bulos temporales de las personas con
dislexia son de similar tamafio en ambos hemisferios (Eckert, 2004). Ademds, se ha comprobado que
estas tienen menor volumen de materia gris en ambos l6bulos temporales, pero especialmente en los
giros medio e inferior del izquierdo, asi como en la region temporooccipital izquierda (Vinckenbosch,
Robichon y Eliez, 2005). Por el contrario presentan una mayor densidad de materia gris en la parte
posterior del giro frontal superior derecho, que se extiende bilateralmente al area prefrontal. Ese mayor
desarrollo del 16bulo frontal derecho podria deberse al uso de estrategias compensatorias.

También los estudios de neuroimagen han confirmado las deficiencias en el sistema magnocelu-
lar (Stein y Walsh, 1997), asi como diferencias en el cuerpo calloso, la via de comunicacion entre los
dos hemisferios, que en los niflos con dislexia es mas redondo y de mayor tamafio que en los nifios
control (Robichon y Habib, 1998). Igualmente, se han encontrado diferencias en el cerebelo pues,
mientras que los nifos con desarrollo normal muestran asimetria en los hemisferios cerebelosos por
un mayor desarrollo del derecho, los ninos con dislexia tienen hemisferios simétricos (Rae et al.,
2002). Diversos estudios han comprobado la implicacion del cerebelo en la lectura, unos a partir del
estudio de pacientes que, como consecuencia de una lesion en el cerebelo presentan trastornos de
lectura, otros de experimentos de neuroimagen que muestran activacion del cerebelo mientras los
sujetos leen (Baillieux et al., 2009).

No obstante, los resultados de los diferentes estudios no siempre son coincidentes, a veces
muestran inconsistencias importantes. Las causas de esas discrepancias se deben con toda probabili-
dad a los diferentes criterios utilizados en la seleccion de las muestras. De la misma manera que hay
grandes diferencias en las estimaciones de la prevalencia de la dislexia debido a los criterios utiliza-
dos, rigidos en algunos casos, muy laxos en otros, por la misma razén se producen diferencias en los
resultados encontrados en los estudios de neuroimagen, pues obviamente en funcion de la muestra
que se tome los resultados pueden ser bastante diferentes. Otra causa de la discrepancia se encuentra
en las diferencias técnicas de los equipos de resonancia magnética utilizados en los distintos estudios.

Actualmente, las técnicas de andlisis de volumetria cerebral estin mas estandarizadas y son mas
precisas gracias al método de morfometria basada en véxel que proporciona el volumen de materia
gris de manera mucho mas exacta. Con esta técnica, Silani et al. (2005) comprobaron que no se trata
simplemente de una reduccién de la materia gris, sino que existe una desorganizacién estructural de
la corteza con partes de menor densidad de materia gris y otras partes en las que existe un mayor
volumen. La zona temporal media izquierda, que es donde se produce la maxima diferencia en ac-
tivacion cerebral entre adultos normales y con dislexia, es también en la que se observa una menor
densidad de materia gris en los pacientes con dislexia mientras que en el giro temporal inferior se
observa un aumento de materia gris. Silani et al. (2005) interpretan este dato, no como una mayor
densidad neuronal sino como consecuencia de las displasias y ectopias, ya que es sabido que estas
malformaciones reducen la conectividad entre regiones.

Por otra parte, las alteraciones no se limitan a la materia gris, sino que también se han encon-
trado anormalidades en la materia blanca, encargada de conectar las diferentes areas corticales.
Especialmente es llamativa la reducida densidad en el fasciculo arqueado, las conexiones que unen
las regiones posterior y anterior del lenguaje (Steinbrik et al., 2008). Se ha encontrado también una
menor conexion en la zona temporoparietal tanto en adultos (Klingberg et al. 2000) como en nifios
con dislexia (Deutsch, 2005).
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Como consecuencia de las alteraciones estructurales, se producen también anomalias funcio-
nales, tal como muestran las técnicas de neuroimagen funcional. Diferentes estudios han descrito
una menor activacion del hemisferio izquierdo en los nifios con dislexia, especialmente en la zona
parieto-temporal izquierda, correspondiente al procesamiento fonoldgico, mientras realizan tareas
linglisticas, junto con una mayor activacion del hemisferio derecho, posiblemente de manera com-
pensatoria (Shaywitz, et al. 2002). Ademads, las zonas que se activan en los niflos con dislexia no se
corresponden exactamente con las areas del lenguaje (Simos, Breier, Fletcher, Bergmand y Papani-
colau, 2000). Es como si estos ninos utilizasen circuitos de lectura diferentes a los que utilizan los
lectores con desarrollo normal, mas dependientes del hemisferio derecho.

Estas deficiencias no son fruto del desarrollo de la dislexia, puesto que aparecen ya en los nifios
de riesgo, esto es, nifos que todavia no han empezado a leer pero que por sus caracteristicas pro-
bablemente vayan a padecer dislexia (Simos et al., 2000, Temple et al., 2000). Como compensacion
a esas deficiencias, los nifios con dislexia parecen desarrollar redes neuronales en el giro frontal
inferior en ambos hemisferios y en la zona occipito-temporal derecha (Shaywitz et al., 2002). No
obstante, si a esos ninos se les proporciona intervencion basada en la conversion grafema-fonema,
la actividad en las dreas izquierdas parece normalizarse (Simos, Fletcher, Bergman y Breier, 2002;
Temple et al., 2003).

Tal como ya describieron Galaburda y colaboradores en los afios ochenta, todas estas anoma-
lias anatomicas y funcionales son consecuencia de un patrén anormal de migracién neuronal en la
corteza perisilviana durante el desarrollo. Obviamente, esa migracion anormal se debe a factores
genéticos. No es casual que los estudios recientes hayan comprobado que entre el 23 y el 65% de los
nifios de padres con dislexia también la desarrollan y el 40% de los hermanos de nifios con dislexia
también (Pennington, 1990). Ciertamente, las investigaciones genéticas han encontrado nueve /oci
de susceptibilidad al trastorno en ocho cromosomas diferentes (Benitez-Burraco, 2007). No se pue-
de responsabilizar a un solo gen de la dislexia porque la lectura al no estar programada a priori en
el cerebro, depende de varios, pero si que puede haber alteracion en alguno de los que participan
en funciones lingtisticas basicas para la lectura. Asi, se han sefialado varios genes como posibles
responsables de la dislexia. El que mas atencion ha recibido ha sido el DCDC2 localizado en el cro-
mosoma 6 banda 22, pero otros que también parecen estar relacionados son el ROBO1, el DYX1C1 y
el KIAA0319. Todos estos genes codifican proteinas que intervienen en la regulacion de la migracion
de las neuronas de la corteza.

3.3.2. Alteraciones cognitivas en la dislexia

Como consecuencia del mal funcionamiento cerebral, se producen una serie de alteraciones cogniti-
vas en los nifios con dislexia (Cuetos, 2009). Las mas conocidas son las referentes al procesamiento
y representacion de los fonemas. A estos ninos les cuesta realizar cualquier tarea que requiera la
manipulacion de fonemas, tales como la segmentacion de palabras en fonemas, omisién o sustitucion
de un fonema en una palabra (Defior y Serrano, 2011), repeticion de pseudopalabras o deletreo de
palabras. Esta incapacidad fonolégica es la que les impide el aprendizaje y automatizacion de las
reglas de conversion grafema-fonema, el proceso fundamental de la lectura. Las alteraciones fonolo-
gicas, sin duda, se deben a las anomalias encontradas en la zona temporal superior del hemisferio
izquierdo. Relacionada con la dificultad fonologica esta una reducida memoria verbal a corto plazo
(Gathercole y Alloway, 2008). Atn cuando disponen de otras buenas memorias, los ninos con dis-
lexia suelen obtener puntuaciones bajas en las tareas clasicas de medida de la memoria a corto plazo
como la de amplitud de digitos del WISC o la de amplitud de memoria verbal.

Otra caracteristica de los nifios con dislexia suele ser la baja ejecucion en tareas de denomi-
nacion oral de dibujos especialmente si se miden los tiempos de respuesta, ya que suelen ser muy
lentos. Este déficit puede estar asociado a una dificultad para acceder con rapidez al 1éxico, aunque
también puede tener relacién con la lentitud de procesamiento que suele caracterizar a muchos de
estos nifios. Posiblemente, el malfuncionamiento de la red del lenguaje que se extiende desde el
area temporal a la frontal sea la causa de las dificultades que muestran en actividades que exigen un



acceso rapido al léxico, como son la denominacion oral, y por supuesto, la lectura. Por otra parte, las
alteraciones en la materia blanca debilitan la conexion entre esas dreas (como en el caso del fasciculo
arqueado) y dificultan aquellas tareas que como la lectura requieren la integracion de codigos tan
diferentes como el visual, fonologico, semantico y articulatorio. Steinbrink et al. (2008) encontraron
una correlacion significativa entre la cantidad de materia blanca del fasciculo arqueado y la velocidad
en la lectura de pseudopalabras: a menor cantidad de materia blanca mas lentitud en la lectura de
pseudopalabras.

Otra caracteristica de las personas con dislexia es la dificultad para leer con fluidez (Cuetos,
2008; Serrano y Defior, 2008). Incluso después de mucha practica siguen teniendo una lectura poco
fluida. Esta dificultad se debe a las alteraciones en la zona occipito-temporal. La zona occipito-
temporal, también llamada «drea para la forma visual de la palabra», se considera la firma neural de
la dislexia pues se ha comprobado que esta zona tiene baja activacion en la dislexia incluso en dife-
rentes idiomas (Paulesu et al., 2001). Existen grandes diferencias en la activaciéon de esa zona entre
los lectores con desarrollo «<normal> y con dislexia, pues mientras que en los primeros se observa una
fuerte conectividad entre el area de la forma de la palabra y el drea de Broca, lo que sugiere que el
procesamiento ortografico se integra con el fonologico, en las personas con dislexia, en cambio, la
conexion se produce con la corteza frontal derecha que estd asociada con la memoria. Eso sugiere
que las personas con dislexia utilizan estrategias de memoria para compensar sus dificultades para
conectar la informacion ortografica y fonologica. En el estudio realizado por Shaywitz et al. (2002), en
el que analizaron la conectividad de 144 lectores con desarrollo normal y con dislexia de 7 a 18 afios,
comprobaron que en los buenos lectores mayores (entre 12 y 18 afios) habia una buena conexion
entre el drea para la forma visual de la palabra y el drea de Broca. En cambio, los buenos lectores
mds jovenes (7 a 11 anos) y los ninos con dislexia no mostraban una conectividad significativa. Por
otra parte, a medida que aumentaba la conectividad de la zona occipito-temporal con el area de Bro-
ca disminuia con el giro cingulado anterior lo que sugiere un procesamiento mas automadtico. En la
dislexia, el patron de desarrollo era diferente ya que con la practica aumentaba la conectividad con
el hemisferio derecho y el giro cingulado, lo que indica el desarrollo de estrategias compensatorias.
Posiblemente, esas estrategias estén destinadas a memorizar las palabras por la dificultad existente
para establecer conexiones entre letras y sonidos. Pero el problema de memorizar las palabras es
que la capacidad de memoria es limitada y el nimero de palabras que el nino se encuentra en los
textos escritos es enorme. Ademads, muchas de las palabras son dificiles de memorizar porque son
largas, complicadas o raras.

Aunque no todos los autores estin de acuerdo, podrian existir también anomalias en el cerebelo
responsables de las alteraciones en la secuenciacion motora y en la adquisicion de automatismos. En
este sentido, Nicolson, Fawcett y Dean (2001) propusieron la hipotesis del déficit cerebelar, segtn la
cual la automatizacion de destrezas tales como la secuenciaciéon motora, la articulacion o la lectura
se ve afectada por la disfuncion del cerebelo.

3.4. Manifestaciones de la dislexia en el comportamiento

Las dificultades de lectura en los ninos con DEA aparecen principalmente al enfrentarse estos al
aprendizaje formal de la lectoescritura y a menudo resultan inesperadas con respecto a su rendi-
miento previo, edad o curso escolar. Sin embargo, ya antes, en la etapa de Educacion Infantil pueden
observarse dificultades que estan indicando riesgo para el aprendizaje competente de la lectura.

3.4.1. Dificultades previas a la lectura

Las dificultades en la adquisicion o el desarrollo del lenguaje oral se relacionan con las dificultades
en la lectura con mucha frecuencia. Dentro de los problemas del desarrollo del lenguaje oral son las
alteraciones fonoldgicas, en la discriminacion y uso de los sonidos del habla, las que se relacionan
mas directamente con el aprendizaje deficiente de la lectura. Se ha comprobado que cuanto mas
severos son los trastornos fonolégicos peores tienden a ser los resultados en lectura (Snowling et al.,
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2000). Las alteraciones fonologicas que se observan son errores de pronunciacion, dificultades en la
seleccion del vocabulario preciso, en la evocacion de palabras y en la estructuracion y organizacion
del discurso, mientras que la comprension oral puede estar conservada (Catts, 1989; Gallagher et al.,
2000; Shaywitz, 2003; Shaywitz et al., 1999). Asimismo, durante la etapa infantil el niflo ha podido
mostrar alteraciones en la secuenciacion de los fonemas en palabras polisilabicas o poco conocidas.
Incluso, aunque no aparezcan problemas en la produccion fonolégica oral, el nifio puede tener di-
ficultades para recordar y emitir palabras largas y complejas, asi como para repetir pseudopalabras
fonologicamente dificiles (Catts, 1989; Larrivee y Catts, 1999). Igualmente puede haber tenido pro-
blemas para recordar el nombre de los colores, de las letras o palabras y frases. Estas limitaciones se
relacionan con la memoria verbal a corto plazo y las habilidades de conciencia fonologica (Snowling,
Chiat y Hulme, 1991). Esta Gltima en particular se ha mostrado como una habilidad basica para la lec-
tura y diferentes estudios han demostrado su relaciéon con el rendimiento lector posterior (ver Defior
y Serrano, 2011, para una revision). Asi, en Educacion Infantil el nino puede haber mostrado falta
de habilidad para manipular unidades fonolégicas, por ejemplo, al segmentar o combinar silabas y
fonemas, o para identificar su posicion en la palabra. Igualmente puede haber mostrado limitaciones
para reconocer y discriminar rimas en las palabras.

3.4.2. Dificultades lectoras

Debido a sus escasas habilidades fonoldgicas, los nifios con dislexia tienen dificultades para entender
que las palabras tienen una estructura interna basada en los sonidos y que la secuencia de letras que
forman las palabras representa los sonidos del lenguaje hablado (Share y Stanovich, 1995). Conse-
cuentemente, tienen dificultades para establecer la relacion entre los sonidos del habla (fonemas) y
las letras que representan estos sonidos; es decir, para realizar las conversiones grafema-fonema. Los
problemas para relacionar las letras con los sonidos correspondientes se manifiestan especificamente
en la lectura de pseudopalabras, en las que necesariamente tienen que aplicar las reglas grafema-
fonema, pues es donde estos nifios tienen mis alta tasa de errores (Vellutino y Scanlon, 1991). Por la
misma razoén, también tienen grandes dificultades con las palabras largas y poco frecuentes (Davies
et al., 2007). Es también caracteristico que estos ninos, a pesar de que no aprendan las relaciones en-
tre letras y sonidos, puedan reconocer y nombrar muchas palabras, ya que pueden utilizar el recurso
de memorizarlas para no poner en evidencia sus dificultades.

A medida que el nifilo avanza en la escolaridad, las dificultades se hacen evidentes en la lectura
en voz alta, con una ejecucion poco fluida y esforzada, decodificando con lentitud. El nifio comete
errores al reconocer las palabras, omite, sustituye o aflade palabras o partes de ellas, con falsos ini-
cios frecuentes y repitiendo o rectificando lo leido. Para comprender el texto debe realizar un gran
esfuerzo y al tardar en identificar las palabras puede no recordar lo leido anteriormente, perdiendo
su significado. En la medida en que no hace de forma riapida y automatica el reconocimiento de las
palabras, no puede dedicar recursos cognitivos a la comprension del texto, ya que todo su esfuerzo
estd centrado en el procesamiento.

Asi pues, con la dificultad para acceder a las palabras, la comprension lectora también se ve
afectada. Pero la comprension es una actividad compleja que no depende solamente del reconoci-
miento de palabras, sino que implica diferentes niveles de procesamiento lingtiistico y cognitivo. El
desarrollo de los procesos léxico-semanticos y sintdcticos juega un papel fundamental en la com-
prension del texto. Aunque el nifio sea capaz de decodificar la palabra, si su vocabulario es reducido
disminuyen las posibilidades de que identifique el significado de las muchas palabras que aparecen
en el texto; estudios con lectores inhdbiles demuestran una mayor dificultad en éstos para compren-
der palabras abstractas, largas o poco frecuentes (Defior, 1996), lo que dificulta su comprension lec-
tora eficaz. Numerosas investigaciones evidencian esta relacion entre lectura y léxico (Cuetos, 2008).

Sin embargo, los nifios con DEA a pesar de las dificultades de decodificacién pueden mostrar
buenas estrategias de comprension y suelen comprender cuando otro lee el texto en voz alta. No
obstante, debido a sus problemas con la lectura, los ninos con DEA tienen menos oportunidades de
ampliar su léxico y los conocimientos generales necesarios para comprender.



En resumen, hay evidencia en diferentes estudios de seguimiento de lectores inhadbiles escolares
y adolescentes, de la existencia de una relacion especifica entre el déficit fonoldgico y la dificultad
lectora (Shaywitz et al., 1999; Fletcher et al., 1994). Asimismo, la falta de fluidez y la dificultad para
leer las palabras con precision, rapidez y entonacion adecuada se mantiene en los ninos con dislexia,
de forma persistente, a lo largo de los anos, incluso hasta Secundaria, suponiendo una limitacion
importante para el resto de los aprendizajes escolares (Gonzilez et al., 2010). Por tanto, es habitual
que el nino con DEA, desde el inicio de la escolaridad, se vaya retrasando progresivamente con res-
pecto al resto de companeros, mientras sorprende a padres y profesores esta dificultad inesperada en
contraste con la capacidad que muestra para adquirir otras habilidades con facilidad.

3.4.3. Factores socio-emocionales y atencionales asociados a la dislexia

Como consecuencia de estas dificultades, es frecuente que el nifio con dislexia muestre escaso in-
terés hacia el aprendizaje de la lectura y tienda a evitar las actividades relacionadas con la lectura o
escritura. Habitualmente los profesores suelen calificar a estos ninos de «nfantiles» o «poco maduros
para el aprendizaje». Los padres de nifios con problemas suelen consultar preocupados por el retraso
escolar que muestra su hijo, sin saber a qué atribuirlo, ya que consideran que el nino es inteligente,
que razona bien, que comprende y adquiere conceptos fiacilmente y les desconcierta como puede
tener problemas para aprender a leer y escribir.

Como consecuencia de las dificultades lectoras, los nifios con dislexia corren el riesgo de
presentar problemas de ajuste emocional y social con el paso del tiempo. Diferentes investigaciones
informan de esta relaciéon (Bryan, Burstein y Ergul, 2004). En el inicio del aprendizaje pueden apa-
recer baja motivacion y conductas de evitacion de la lectura y/o la escritura, de las tareas escolares
o rechazo a leer ante la clase. Habitualmente, a partir de tercero de Primaria, es facil que aparezcan
problemas emocionales en relacion con la experiencia de esfuerzo y el escaso éxito escolar, el bajo
rendimiento, no alcanzar los objetivos curriculares, repeticion de curso, etc. Dependiendo de esta
situacion escolar, el nino suele mostrar escaso interés hacia el aprendizaje de la lectura y causar la
impresion de «wago» por su actitud hacia ella.

La autoestima se ve frecuentemente afectada en los nifios con dislexia, especialmente si no se
han detectado correctamente las dificultades, o el nifio no ha recibido apoyo (Shaywitz, 2003; Mor-
gan, Fuchs, Compton, Cordray y Fuchs, 2008). Los datos de los estudios que investigan la relacion
entre dislexia y autoestima indican que el 70% de los alumnos con DEA tiene bajo autoconcepto y
baja autoestima (Kavale y Forness, 1996). El nifio toma conciencia de sus dificultades, por la presion
escolar de sus padres y profesores, asi como por su bajo rendimiento. Se atribuye a si mismo su falta
de capacidad y esfuerzo (atribucion interna), mientras que atribuye sus logros a factores externos
como a la suerte (Montgomery, 1994). Diferentes estudios con alumnos con DEA, en comparacion
con alumnos sin dificultades, informan de que los primeros presentan un autoconcepto académico
mas negativo que los alumnos sin DEA. Ademas, se observa que esta valoracion negativa tiende a
aumentar con la edad, dindose en nifos mayores y adolescentes mientras que los nifos mds peque-
nos no presentan diferencias con los nifios que rinden bien.

Otros problemas relacionados con las DEA son los sociales y de conducta. Los datos existentes
reflejan una alta incidencia de problemas conductuales, emocionales y sociales en estos nifios, que
se cifran entre un 24% y un 52%, siendo esta tasa cuatro veces mayor que la que presentan los nifios
con rendimiento normal. Los alumnos con DEA en comparacién con los nifilos que no presentan
problemas escolares tienden a ser mas rechazados, tienen pocas habilidades de resolucion de pro-
blemas sociales, menos interacciones sociales y escasa competencia en la comunicacion (Kavale y
Forness, 1996).

También se informa de respuestas de ansiedad en los ninos con DEA, con manifestaciones
fisiolégicas (somatizacion), preocupacion, bloqueo cognitivo y falta de atencion que redundan en
dificultades adicionales al proceso de aprendizaje (Nelson y Harwood, 2010; Sena, Lowe y Lee, 2007).

Estas manifestaciones emocionales, conductuales y sociales que se presentan concomitantemen-
te a las DEA no son causa del problema especifico de lectura. Los datos indican un aumento de estas
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dificultades segin se incrementa la edad, lo que se interpreta como una evidencia mas de que son
consecuencia y no causa de las dificultades de aprendizaje que el nifio presenta. En consecuencia,
la deteccion temprana de la dislexia puede disminuir o evitar la aparicion de factores asociados, que
generalmente exceden la vida académica y escolar del nifio. Igualmente la evaluacion de estas altera-
ciones es necesaria, especialmente en los nifios mayores, para un abordaje terapéutico paralelo, que
mejore el bienestar del nifio y el de su familia.

Es frecuente también que los nifios con DEA muestren falta de atencion en clase y de concen-
tracion en las tareas. Los problemas atencionales en el aula pueden constituir un indice de posibles
dificultades o de falta de comprension de las actividades de lectura y escritura, asi como de proble-
mas relacionados con el escaso rendimiento. Sin embargo, la inatencién puede ser también sintoma
de un trastorno de atencion especifico que no se circunscribe solo al 4ambito escolar. La dislexia se
presenta con frecuencia asociada a trastornos por déficit de atencion/hiperactividad (TDAH), con
una comorbilidad de hasta el 40%. El TDAH se presenta en un 33% de los nifilos con DEA, mientras
que entre los nifilos con TDAH, del 8 al 39% muestran DEA. Aunque son dos trastornos distintos e
independientes, es necesario contar con la posibilidad de encontrar TDAH en nifios con dislexia, asi
como dislexia en los TDAH vy, por tanto, es necesario descartar especificamente la existencia o no de
un trastorno especifico de la atencién asociado al DEA (Fletcher et al., 1999; Shaywitz y Shaywitz,
2003; Barkley, 2006).

Los ninos con dislexia requieren modificaciones en la metodologia escolar y en el sistema de eva-
luacion; permitirles realizar pruebas oralmente o utilizar otros medios que no requieran la lectura para
ser evaluados. Tanto en Primaria como en Secundaria los escolares requieren de mas tiempo para leery
realizar las actividades en las que intervenga la lectura, asi como para comprender textos. Actualmente,
en los examenes de selectividad se estd proporcionando a los estudiantes con dislexia un tiempo extra
para realizar las pruebas y poder responder al examen en iguales condiciones al resto de estudiantes
que no tienen problemas de lectura y escritura. Asimismo, otros aprendizajes como el de una segunda
lengua, en la cual el alumno también debe aprender a leer y escribir, supone un grado de dificultad
anadido a los problemas de decodificacion y lectura en la lengua materna. En todo caso es importante
que los profesores estén informados de las dificultades del nifio y conseguir su apoyo, para que eva-
lden sus avances proporcionandole formas alternativas de demostrar sus conocimientos.

3.5. Diagndstico e intervencion en la dislexia

sComo y cuando puede determinarse que se esta ante un niflo con dislexia? La respuesta no es sen-
cilla y prueba de ello es que aln, hoy en dia, esta cuestion sigue suscitando discusion y debate. Lo
primero que debe tenerse en cuenta es que en Espafia no ha existido nunca legislacion educativa que
regule los criterios y procedimientos que un profesional debe utilizar para llegar a este diagndstico.
Es mads, hasta el afio 2006 que se promulga la LOE y se reconoce por primera vez la existencia de
tal categoria, no existia referencia oficial alguna a ella. En cambio, otros paises mas avanzados que
el nuestro en la materia, el caso de EE.UU. por ejemplo, si habian definido con bastante anterioridad
algunos criterios. Quizas el mas popular haya sido el criterio de discrepancia CI-rendimiento, el cual
indica la existencia de un desajuste entre el potencial de aprendizaje del alumno y su rendimiento
académico. Este criterio sigue vigente parcialmente y se describe en el DSM IV-TR (Asociacion Ame-
ricana de Psiquiatria, 2004). En EE.UU. lleg6 a incorporarse a la legislacion que regula la educacion
especial en los diferentes estados para la identificacion de la categoria diagnostica «Dificultad Es-
pecifica de Aprendizaje» (DEA) (Frankenberg y Fronzaglio, 1991). Asi, para muchos profesionales,
el concepto DEA ha llegado a ser sinénimo de la existencia de una discrepancia entre rendimiento
académico e inteligencia (Mather y Healey, 1990). Sin embargo, el uso de este criterio ha generado
una gran controversia (Siegel, 1988, 1992; Stanovich, 1994).

En la actualidad, el proceso de evaluacion (diagnoéstico)-intervencion es un proceso complejo. Lo
mas importante es subrayar que la evaluacion se dirige esencialmente a analizar los procesos lectores
deficitarios y que la intervencion viene determinada directamente por la evaluacion. Las fases o etapas
del proceso de evaluacion-intervencion son (v. Penafiel, 2009; Penafiel y Gallego, en preparacion):



1) Recogida de datos personales, familiares y escolares.
2) Pruebas complementarias: cognitivas, instrumentales, emocionales, neurolégicas, entre otras.
3) Pruebas estandarizadas de lectura.
4) Evaluacion de los procesos lectores.
5) Diagnostico diferencial.
6) Orientacion: familiar, académica y profesional.
7) Establecimiento de objetivos de mejora.
8) Intervencion en los procesos lectores:
a) dirigida a la exactitud lectora.
b) dirigida a la velocidad y reconocimiento directo.
¢) dirigida a la comprension lectora.

9) Seguimiento y evaluacion de la intervencion.

3.5.1. Factores de riesgo

Tal como se menciond previamente, antes de que el nifio inicie el aprendizaje de la lectura es posi-
ble detectar a aquellos ninos en riesgo de desarrollar dislexia. Diferentes estudios indican la impor-
tancia de un diagndstico precoz en Educacion Infantil, en torno a los 5 anos, que puede prevenir
dificultades posteriores. En este sentido, numerosas investigaciones han puesto en evidencia distintos
factores de riesgo que predicen los problemas de lectura en el futuro. La deteccion temprana per-
mite desarrollar programas de prevencion eficaces. Los ninos que presentan alguno o varios de los
siguientes factores tienen un riesgo mayor de padecer problemas de aprendizaje de la lectura:

* Dificultades generales de lenguaje oral, problemas en la evocacion de palabras, en la organi-
zacion sintdctica, narracion y especificamente en los aspectos fonologicos.

 Dificultades en los anos preescolares en las habilidades de conciencia fonologica.

¢ Dificultad en el conocimiento de las letras y aprendizaje de las correspondencias grafema-
fonema.

¢ Dificultad en la denominacion rapida de letras, nimeros y objetos familiares.
¢ Dificultades de memoria operativa.

* Antecedentes familiares de problemas de lectura.

3.5.2. Pruebas estandarizadas para evaluar la dislexia

Para evaluar el nivel de lectura se deben utilizar instrumentos estandarizados y adaptados a la pobla-
cién espanola. Las pruebas estandarizadas proporcionan una medida de la lectura del nino en rela-
cién con su grupo normativo de referencia. En algunos casos, especialmente en aquellas que estin
basadas en procesos (v. gr., el PROLEC), permiten ademds obtener informacion sobre las habilidades
y procesos lectores deficitarios. Dado que ninguna prueba valora todos los elementos implicados en
la lectura se utilizan distintos instrumentos. En espafol existen diferentes test que evalian distintos
procesos y que son ampliamente utilizados.

— LEE. Test de Lectura y Escritura en Espanol (Defior et al., 2000).
— Test PROLEC-R (Cuetos, Rodriguez, Ruano y Arribas, 2007).
— Test PROLEC-SE (Ramos y Cuetos, 1999) para Secundaria.
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— Un instrumento de evaluacion a través de ordenador para el nivel de Primaria es la prueba
SICOLE-R-Primaria y para el nivel de Secundaria SICOLE-R-ESO (Jiménez et al., 2007).

— Test para la deteccion de la dislexia en nifios (DST-]) (Fawcett y Nicolson, 2010).

La valoracion del retraso en los tests de lectura, se hace con los baremos que utiliza o estable-
ce cada prueba de lectura. En la bibliografia sobre este tema, se plantea como criterio diagnostico
utilizar un rendimiento inferior al percentil 25 (Siegel, 1999). En el caso de puntuaciones tipicas, se
establece para una dificultad leve entre una y dos desviaciones por debajo de la media y dos desvia-
ciones tipicas o mas por debajo de la media para dificultades severas.

3.5.3. Evaluacion de procesos

En el proceso diagnéstico es imprescindible evaluar los procesos lectores para identificar los que
puedan estar alterados y los que operan correctamente, ya que los objetivos de la intervencion ven-
dran en gran medida determinados por la evaluacién de los procesos.

Esta evaluacion debe abarcar, por una parte, las habilidades relacionadas con la lectura en las
que los nifios con dislexia suelen tener dificultades como son las habilidades de conciencia fonol6-
gica, la velocidad de nombrado o la memoria de trabajo y, por otra parte, los procesos lectores tanto
en lo que se refiere a la conversion de grafemas en fonemas que determina la exactitud lectora como
los procesos de reconocimiento de palabras que determinan la fluidez.

3.5.4. Intervencion

En los udltimos anos se ha debatido en torno a cudl debe ser el enfoque instruccional mas apropiado
para cubrir las necesidades del alumno con dislexia. Un estudio de meta-andlisis llevado a cabo por
Swanson (1999) que tenia como objetivo ofrecer una sintesis sobre la investigacion realizada en el
campo de la intervencion sobre las DEA demuestra que la instruccion directa en pequenos grupos y
sesiones estructuradas mejora el reconocimiento de palabras (i.e., Foorman, Francis, Fletcher, Shatsch-
neider y Mehta, 1998) cuando el programa incluye tareas de segmentacion de palabras en unidades
mas pequenas, secuenciacion sistemdtica de estas tareas y retroalimentacion inmediata por parte de la
persona que interviene sobre el rendimiento de los nifios en cada tarea. En definitiva, el enfoque mas
apropiado parece ser el que incluye una instruccion directa, explicita, sistematica (estructurada), se-
cuencial y acumulativa. No obstante, el problema de la dislexia es persistente y no remite con el tiempo
ni con la instruccion normal que reciben en la escuela y ademads estos niflos son bastantes resistentes a
los programas de intervencion (véase Rueda y Sanchez, 1994), lo cual presenta un desafio para la bus-
queda de nuevas técnicas metodologicas y estrategias educativas. En afos recientes estamos asistiendo
también al uso de las nuevas tecnologias para el tratamiento de la dislexia. El ordenador estd dotado
de elementos multimedia que permiten procesar y utilizar texto, sonidos, imdgenes, videos y realidad
virtual. Los elementos multimedia pueden afectar al aprendizaje. Varios estudios de meta-andlisis re-
cientes han explorado los efectos de la instruccion asistida a través de ordenador (Computer Assisted
Instruction, CAD. Hall, Hughes y Filbert (2000) revisaron un total de 17 estudios donde evaluaron el tipo
de instruccion por ordenador (ejercicios y practica, estrategias, simulacion) y tipo de intervencion en la
lectura (habilidades prelectoras, reconocimiento de palabras, vocabulario, lenguaje, y comprension). La
conclusion fue que en muchos de los estudios se demostro la eficacia del sistema Computer Assisted
Instruction para mejorar la lectura. En nuestro pais contamos con algunas iniciativas que han consistido
en la elaboracion de videojuegos para el tratamiento de la dislexia con una finalidad claramente educa-
tiva y de reeducacion con objeto de mejorar los procesos cognitivos y de lectura en la dislexia (Jiménez
y Rojas, 2009; ver también por ejemplo www.ocideidi.net). Este tipo de intervencion incluye actividades
de entrenamiento en percepcion del habla, procesamiento fonolégico, ortografico, etc.

En general, los resultados de los estudios sobre los métodos de intervencion efectivos en el tra-
tamiento de la dislexia indican la necesidad de llevar a cabo un programa de tratamiento que aborde
cada uno de los aspectos alterados que muestra el nino con dislexia. Se insiste especialmente en que


http:www.ocideidi.net

la intervencion en la lectura incluya basicamente cinco aspectos: la conciencia fonolégica (en concre-
to la conciencia fonémica), las correspondencias grafema-fonema, la fluidez lectora, el vocabulario y
estrategias de comprension de textos. La implementacion de esta intervencion se debe llevar a cabo
lo mds tempranamente posible y continuarse a largo plazo (NICHD, 2000; Snow et al., 1998).

Con respecto a la puesta en practica, la intervencion requiere ser sistematica y explicita, asi
como intensiva, en grupos pequenos y con un tiempo diario prolongado durante el cual se ensenen
las habilidades de lectura y aquellas relacionadas con su adquisicion, senaladas previamente. Los
objetivos de la intervencion deberdn incluir no solo precision lectora sino también la mejora de la
fluidez. Para la mejora de la fluidez, se ha comprobado la eficacia de combinar el uso de lecturas
repetidas junto a la aceleracion de la lectura (Serrano, Defior y Hernandez, 2011).

No obstante, es importante resaltar, especialmente para los padres, que no existe un programa
de tratamiento «milagroso» que elimine el problema de la dislexia en un periodo corto de tiempo.
En general, respecto a tratamientos que no se basan en la evidencia cientifica, como pueden ser el
tratamiento optométrico, entrenamiento auditivo, ejercicios psicomotores, entrenamiento de la late-
ralidad cruzada o de integracion sensorial, no existen datos fiables que apoyen estos enfoques de
intervencion (Shaywitz, 2003).

3.5.5. Modelo de respuesta a la Intervencion (RtI)

El reconocimiento reciente de las DEA en la legislacion espafiola unido a la investigacién empirica que
ha demostrado la irrelevancia del cociente intelectual en la definicion de las DEA, abre la posibilidad
de que en nuestro pais se aborden los criterios de identificacién de este constructo sobre la base de
modelos de diagnéstico basados en la respuesta a la intervencion (RtD). Esto significa evaluar tempra-
namente la respuesta de un alumno o alumna que presenta suficientes indicadores de obstaculos para
sus aprendizajes futuros, a un programa de intervencion personalizado basado en la investigacion cien-
tifica, y que coincida con sus necesidades individuales, con el fin de ir tomando decisiones educativas
en funcion de la evolucion de sus aprendizajes. Se trata de evaluar adecuadamente la respuesta del
alumno a dicha instruccion e intervencion.

En cambio, el enfoque basado en la discrepancia CI-rendimiento implicaba «esperar a que el
alumno fracase»; es frecuente encontrar con la aplicacion de este modelo que un elevado porcentaje
de ninos que son identificados suelen proceder de bajo nivel socioeconémico, son aprendices de una
segunda lengua, o pertenecen a grupos minoritarios con desventajas socio-culturales. Por otra parte,
con la aplicacion del criterio de discrepancia Cl-rendimiento, un elevado porcentaje de ninos son
ubicados en aulas de Educacion Especial cuando podian haber recibido instruccion dentro del aula
ordinaria. Asimismo, este modelo ha provocado un elevado porcentaje de falsos-negativos; es decir,
ninos que realmente necesitan recibir apoyo educativo no fueron identificados de manera apropiada.
En cambio, la prevencion y la instruccion fundamentada en la investigacion cientifica son claves en
el planteamiento que subyace a un modelo Rtl.

Segun este modelo, todos los nifios deben ser evaluados tempranamente en las diferentes areas
curriculares, tratando de distinguir aquellos que puedan tener mayores dificultades que su grupo de
referencia (nifios con riesgo) en estas areas. A continuacion debe llevarse un control de la respuesta
del alumno a la intervencion adecuada para la mejora de sus habilidades, la cual debe estar basada
en la evidencia cientifica (Vaughn y Fuchs, 2003). Aquellos alumnos que no respondan a la interven-
cion seran remitidos para ser evaluados por los servicios de orientacion.

El modelo RtI lleva implicita la intervencién como forma de evaluacién. Es necesario llamar la
atencion sobre el hecho de que la intervencion en los ninos con riesgo se planifica y se basa en la in-
vestigacion cientifica en el drea de las dificultades de aprendizaje. De esta manera, se puede asegurar
que los ninos que no responden son nifios con dificultades reales (i. e., con dislexia), no derivadas
de una instruccion inadecuada.

Son muchos los modelos RtI propuestos; sin embargo, todos coinciden en su naturaleza multini-
vel. Asi, por ejemplo, la base o primer nivel (Nivel D) en estos modelos debe estar constituida por una
instruccion generalizada al grupo de clase, y que va aumentando de nivel (Nivel II y IID, o lo que es
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lo mismo, en intensidad (entendida como tiempo invertido en la instruccion y tipo de agrupamiento),
segun la respuesta del nifio a dicha intervencion.

Uno de los aspectos cruciales en este modelo es la deteccion de los nifios con riesgo de padecer
DEA en edades tempranas (5-7 anos). La deteccion precoz estd justificada, a partir de los hallazgos
obtenidos en diferentes estudios llevados a cabo, donde se demuestra que los casos que se detectan
tempranamente y reciben una intervencion adecuada tienen un mejor prondstico que los que se de-
tectan a partir de estas edades (Wanzek y Vaughn, 2007). En el grafico 5, se presenta un ejemplo de
modelo de respuesta a la intervencion con tres niveles.

Los porcentajes hacen referencia al nimero estimado de niflos en EE.UU. que estian en el nivel
Iy que requieren nivel II y nivel III de servicio (tomado de National Association of State Directors
of Special Education, 20006).

En el primer nivel, segin la propuesta realizada por Vaughn, Wanzek, Woodruff y Linan-Thompson
(2000), se evalda a todos los ninos y aquellos en que se detecta que tienen dificultades en un drea
especifica (nifios con riesgo) se les hace un seguimiento mas frecuente mediante evaluaciones cada
una-cuatro semanas, de manera que se pueda comprobar que sus habilidades van mejorando.

Si los nifios no son capaces de mejorar, pasan al segundo nivel, en el que se agrupan en peque-
flos grupos (3-5 niflos), donde recibirdn intervencion diaria durante 20-40 minutos. La intervencion
instruccional de la lectura debe estar basada en estudios cientificos y debe incluir los cinco compo-
nentes involucrados en la alfabetizacion temprana ya mencionados (. e., conciencia fonémica, pro-
cesamiento fonolégico, fluidez, vocabulario y comprension). Se recomienda también una evaluacion
temprana de la lectura. Un ejemplo lo encontramos en el EGRA (Early Grade Assessment, Gove, 2008)
herramienta disefiada por el Research Triangle Institute, a peticiéon del USAID (United State Agency
for Internacional Development).

Gréafico 5. Modelo de tres niveles de aumento en intensidad académica

SISTEMA ACADEMICO

Nivel lll. Intervencién individualizada e intensiva:

. Estudiantes, de forma individualizada
- Evaluacién base

- Gran intensidad

- Larga duracién

Nivel Il. Intervencién centrada en pequefio grupo:

« Algunos estudiantes de riesgo
« Gran eficiencia
« Respuesta rapida

Nivel I. Intervencién centrada en pequefio grupo:

» Todos los estudiantes
« Preventiva y proactiva Estudiantes

Fuente: National Association of State Directors of Special Education. Response to Intervention: Policy Considerations and Implementation and
Response to Intervention: NASDSE and CASE White Paper on RTI. Disponible en: www.nasdse.org.


http:www.nasdse.org

En este programa se interviene en: a) conciencia fonolégica, mediante actividades que requieren
que el niflo manipule los fonemas. Por ejemplo, se le pide a los nifios que escuchen atentamente un
verso y que traten de distinguir aquellas palabras que empiezan por un fonema determinado, o bien se
les pide que levanten o bajen el pulgar, segun si la palabra dicha por el profesor empieza por un fone-
ma determinado o no; b) conocimiento alfabético: tratando de afianzar la relacion grafema-fonema y
fonema-grafema, se le pide al nino que escriba las letras que el profesor va diciendo y que a la vez vaya
pronunciandolas mientras las escriben. También se utilizan como materiales didacticos tarjetas alfabéticas;
©) vocabulario: se le plantean al nifo diferentes tematicas en las que ira aprendiendo vocabulario nuevo,
tanto de forma oral como escrita; d) comprensiéon: mediante la lectura de pequenos textos, a los que
se les va aumentando el nimero de palabras progresivamente. Se les pide, por ejemplo, que hagan un
esquema, y que expliquen oralmente siguiendo ese esquema lo que han comprendido del pasaje leido; y
e) fluidez: esta dimension se trabaja transversalmente a lo largo de casi todos los componentes, aunque
también hay entrenamiento especifico en la lectura ripida de palabras polisilabas. El resultado de esta
experiencia se puede consultar en el monografico que dedica la revista cientifica espanola Psicothema en
el volumen 22 (Jiménez, 2010; Jiménez, Rodriguez, Crespo, Gonzilez, Artiles y Afonso, 2010).

Ademas, se debe llevar a cabo una supervision del progreso de aprendizaje del estudiante en
las areas correspondientes. Si los alumnos cumplen los criterios y mejoras en las areas correspon-
dientes como resultado de la intervencion del Nivel II se pueden reintegrar al modelo de instruccion
tradicional o al aula ordinaria. En caso de que el alumno muestre caracteristicas relacionadas con la
dislexia, ya sea durante el Nivel II o después de este, entonces debe recibir una evaluacién formal
para diagnosticar una posible dislexia.

Si los nifos no muestran una mejora acorde con la intervencion proporcionada en el Nivel II deben
pasar al siguiente nivel. En el tercer nivel, los grupos son mas pequenos, y se trata de tener una in-
tervencion individualizada y de mayor intensidad. En este caso, las sesiones tendran una duracion de
45 a 60 minutos diarios. La evaluacion del progreso en este nivel serd semanal y como mucho cada
dos semanas. Un ejemplo de implementacion del modelo Rtl puede encontrarse en la Comunidad
Auténoma de Canarias’.

Con la descripcion del modelo de respuesta a la intervencion se da por finalizado el marco te6-
rico de la dislexia dando paso la presentacion, en el apartado siguiente, del andlisis comparado de las
actuaciones que se llevan a cabo en el sistema educativo espanol en torno a las DEA y a la dislexia.

5. Para mas informacion véase http://www.gobiernodecanarias.org/educacion/WebDGOIE/Scripts/default.asp?MI=&IdSitio=15&Cont=48.
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4. Panorama actual de la atencion a las
dificultades especificas de aprendizaje y
a la dislexia en el sistema educativo espanol

En este apartado se realiza un andlisis de la informacién proporcionada por las administraciones edu-
cativas sobre la atencion al Alumnado con Necesidades Especificas de Apoyo Educativo (ACNEAE),
al alumnado con Dificultades Especificas de Aprendizaje (DEA) y al alumnado con dislexia con el fin
de ofrecer un marco general sobre como se atiende a dichos colectivos en el sistema educativo espa-
nol. Especificamente, y en consonancia con los objetivos del estudio (véase apartado 2.2.), se ofrece
informacién sobre los mecanismos de deteccion temprana, evaluacion e intervencion, asi como sobre
la formacion permanente del profesorado, la normativa, las actuaciones y los datos existentes sobre
los diferentes colectivos.

En el cuadro siguiente se especifican los colectivos que integran al alumnado con dificultades
especificas de aprendizaje y se recuerdan, de forma resumida, las definiciones de algunos términos
que van a aparecer repetidas veces a lo largo del apartado (para mas informacion véase el apartado

23.D.

* Dificultades especificas de aprendizaje (DEA): alteraciones de base neurobiolégica que afectan
procesos cognitivos implicados en el lenguaje, la lectura, la escritura y/o el calculo aritmético con
implicaciones relevantes para el aprendizaje escolar.

* Dislexia: trastorno que afecta a procesos cognitivos implicados en la lectura, que suele ir acompa-
flado de problemas en la escritura.

* DEA en el lenguaje oral: trastorno significativo en la adquisicion, comprension o expresion del len-
guaje.

* DEA en la escritura: trastorno del aprendizaje de la escritura que afecta a la exactitud en la escritu-
ra de palabras, a la sintaxis, a la composicion o a los procesos grafomotores.

* DEA en el cdlculo: trastorno del aprendizaje del calculo que se manifiesta en dificultades para
aprender a contar, para desarrollar y comprender conceptos matematicos y sus relaciones.

Asi pues, los resultados obtenidos se estructuran en los siguientes sub-epigrafes: deteccion
temprana y programas de prevencion de las DEA y la dislexia; evaluacion de las DEA vy la dislexia;
intervencion en las DEA y la dislexia; formacion permanente del profesorado relacionada con las
DEA vy, especificamente, con la dislexia, y normativa y datos sobre la atencion al ACNEAE.

Ademas, entre los contenidos del informe, se aborda el papel de las familias y de los servicios
externos en la atencion del alumnado que presenta DEA.

A pesar de que los destinatarios principales del estudio son el Senado y las administraciones
educativas, como ya se ha sefialado en la introduccién, ademas de las medidas y actuaciones desti-
nadas a la atencion del alumnado con DEA, en este informe se recogen un conjunto de materiales,
herramientas y recursos que pueden ser de gran utilidad para toda la comunidad educativa y espe-
cialmente para los profesionales implicados directamente en los procesos de deteccion, evaluacion e
intervencion en el caso del alumnado con DEA y/o con dislexia.
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4. Detecciéntempranay programas de prevencion de las Dificultades Especificas
de Aprendizaje (DEA) y la dislexia

Como queda reflejado en el marco tedrico, las dificultades especificas de aprendizaje (DEA) pueden
detectarse tempranamente, disminuyendo en este caso sus efectos negativos, evitando factores aso-
ciados y permitiendo desarrollar programas de prevencion.

Para conocer qué mecanismos se utilizan para la deteccion temprana de las DEA y para el
desarrollo de programas que las prevengan en las diferentes administraciones educativas, en este
apartado se presenta la informacion relativa a:

* En qué medida se incluyen directrices al respecto en los documentos elaborados por los
centros escolares o por otras instancias educativas.

* Los profesionales que intervienen en los procesos de prevencion y deteccion de las DEA en
general, y de la dislexia en particular.

* La etapa en la que suelen detectarse tempranamente las DEA, y en la que se desarrollan los
programas de prevencion.

* En qué medida se han definido criterios especificos para detectar de forma temprana y para
prevenir las DEA, y cudles son los definidos para la dislexia.

* En qué medida se utilizan materiales, recursos, instrumentos o procedimientos para estos
procesos, y cudles son los usados para la dislexia.

* El papel de la familia en la deteccion temprana y en la prevencion de las DEA, y en qué
medida acuden estas a profesionales externos al centro cuando sospechan que sus hijos o
hijas pueden presentar DEA.

4.1.1. Inclusion de directrices para la deteccion temprana y la prevencion de las
Dificultades Especificas de Aprendizaje en los documentos de los centros

Se comienza, pues, con las directrices para la deteccion temprana y la prevencion de las DEA en los
diferentes documentos de los centros. Asi, en todas las administraciones educativas se incluyen direc-
trices para la deteccion temprana y la prevencion de las DEA en los documentos de los centros, si bien
varia el tipo de dificultad de aprendizaje a que hacen referencia y el documento en el que se incluyen.

Atendiendo a la tipologia de la DEA, se constata que en todas las Comunidades Auténomas
se incluyen directrices para la deteccion temprana o prevencion de dificultades relacionadas con el
lenguaje oral y la escritura. Las directrices para detectar el retraso lector y las dificultades asociadas
al calculo son recogidas por la mayor parte de las administraciones educativas.

En cuanto a la dislexia, la mayoria de las administraciones educativas (12 de 18) hace referencia
explicita a este trastorno en sus documentos. Ademds de las DEA del lenguaje oral, dislexia, escritura
y calculo, Andalucia, Canarias, Cantabria, Castilla-La Mancha y Extremadura incluyen directrices para
«otras», que esta ultima administracién concreta como «etraso madurativo/trastorno de aprendizaje/
otras necesidades». Por su parte, Andalucia y Castilla-La Mancha hablan de «cualquier otro tipo de
necesidad especifica de apoyo educativo». En el caso de Andalucia, dentro de ese otro tipo de nece-
sidades especificas se hace referencia a la dislexia.

Respecto a los documentos en los que se incluyen las citadas directrices, como se aprecia en
el grifico 6, la variedad es considerable y las posibilidades de combinaciéon muchas. El plan de aten-
cion a la diversidad es el documento por excelencia que recoge estas directrices y pautas, siendo asi
en la mayoria de las administraciones educativas. Al plan de atencién a la diversidad le siguen en
frecuencia el plan de orientacién y accién tutorial y la programacion general anual, senalados en 14
y 13 administraciones, respectivamente; y el proyecto educativo, senalado en 12.

El grafico 7 da otra perspectiva de estos mismos datos. Asi, Aragon, Baleares, Castilla y Leon,
Cataluna, Comunidad Valenciana, Galicia, Madrid y Murcia incluyen estas directrices en los cuatro do-



Grafico 6. Inclusion de directrices sobre deteccion temprana y prevencion de DEA

por tipo de documento y administracion educativa (I). Ao 2010
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- Proyecto educativo de centro

- Programacién general anual

- Plan de atencién a la diversidad - Plan de orientacién y accién tutorial

Fuente: Elaboracion Eurydice Espafia-REDIE.

Notas:

Castilla-La Mancha: La normativa que desarrolla la LOE en Castilla-La Mancha no recoge ni el plan de atencion a la
diversidad ni el plan de orientacion y accién tutorial, pero las actuaciones y medidas que antes recogian estos docu-
mentos (Decreto 138/2002, del 8 de octubre de 2002, por el que se ordena la respuesta educativa de la diversidad)
quedan incluidas tanto en el proyecto educativo como en el resto de documentos.

Regién de Murcia: Se incluyen directrices en la programacion general anual en relacion con las habilidades lectoras
(Orden 9427, de 25 de julio de 2005, por la que se establece el Plan para el Fomento de la Lectura y el Desarrollo de
Comprensién lectora en los centros docentes que impartan Educacién Primaria).

cumentos sugeridos. Asturias, Navarra y La Rioja no las incluyen en el proyecto educativo y Cantabria
y Ceuta y Melilla ni en el proyecto educativo ni en la programacién general anual.

Extremadura utiliza el plan de atencion a la diversidad, y el Pais Vasco el proyecto educativo de
centro y el plan de atencion a la diversidad.

Las demas administraciones toman opciones particulares, como Andalucia que las incluye en
todas salvo en la programacion general anual; Canarias, que las incluye en el proyecto educativo del
centro, en el plan de atencion a la diversidad y en la programacion general anual; y Castilla-La Man-
cha que las incluye en el proyecto educativo de centro y en la programacion general anual.
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Gréfico 7. Inclusién de directrices sobre deteccion temprana y prevencion de DEA por

tipo de documento y administracion educativa (ll). Aio 2010

Proyecto educativo de centro

Programacion general anual
PEPISISAIP B] B UQIdUSle 9p ue|d

Plan de orientacién y accion tutorial

Fuente: Elaboracion Eurydice Espafia-REDIE.

Ademas, algunas Comunidades Auténomas incluyen estas directrices en las programaciones
didacticas (Cantabria, Castilla-La Mancha, Castilla y Leén) o en otros documentos, como el pro-
yecto lingtiistico y el plan de apoyo a la lectura y la escritura (Baleares); el plan de trabajo indi-
vidualizado (Castilla-La Mancha), la programacion especifica del Departamento de Orientacion
(Comunidad Valenciana y Madrid), en los planes de prevencion de alteraciones del lenguaje de
los Equipos de Orientacion Educativa y Pedagégica (Murcia) o en los planes especificos no insti-
tucionales (Madrid).

4.1.2. Profesionales que participan en los procesos de deteccion temprana y prevencion
de las Dificultades Especificas de Aprendizaje

Son muchos los profesionales que participan en los procesos de deteccion temprana y prevencion de
las DEA. A este respecto, la primera conclusion es que todas las administraciones educativas senalan
al tutor como una de las figuras mas relevantes, dado que se trata de la persona que estd en contacto
directo con el alumnado y, por tanto, quien lo conoce mejor y tiene mas oportunidades de detectar
una posible dificultad de aprendizaje; ademas, es quien desarrolla, en gran medida, los programas
de prevencion desde su aula.

El orientador interviene en la prevencion y deteccion de las DEA en 17 de las 18 administra-
ciones educativas.

Ademads del tutor y del orientador, la mayoria de las administraciones reconoce al profesor
como figura fundamental, dado que es, junto con el primero, el profesional que estd en contacto di-
recto con el alumnado. Este es el caso de Andalucia, Aragon, Asturias, Baleares, Canarias, Cantabria,
Castilla y Leon, Comunidad Valenciana, Extremadura, Madrid, Murcia, Navarra, Pais Vasco, La Rioja y
Ceuta y Melilla (véase grafico 8).

Ademas del tutor y del profesor, los maestros de apoyo, esto es, los maestros de Pedagogia
Terapéutica y de Audiciéon y Lenguaje, son también figuras muy representadas, y desarrollan pro-
gramas de prevencion o participan en la deteccion temprana de las alteraciones en la mayoria de las
administraciones educativas.
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Notas (Grafico 8):

Andalucia (AND): En los centros concertados también tienen orientador interno. En los centros publicos de Edu-
cacion Infantil y de Educacién Primaria tienen también maestro de Audicion y Lenguaje externo.

Aragon (AR): Los centros de Educacion Infantil cuentan con profesionales relacionados con el programa de
atencion temprana de Aragdn, como apoyo externo.

Asturias (PA): Los orientadores son los profesionales que principalmente participan en la deteccion temprana y
en la prevencion, tanto en Educacién Infantil como en Primaria, en la ensefianza publica y concertada. Depen-
diendo de si el orientador pertenece a un equipo o estd en una unidad de orientacién intervienen de forma
interna o externa en colaboracién con el tutor y con el profesor de AL.

Baleares (IB): En los centros de Educacion Infantil concertados también hay un orientador externo.

Canarias (CAN): Canarias incluye como profesionales encargados de la deteccion temprana y la prevencion de
DEA a los coordinadores de ciclo (centros publicos) y a la Comisién de Coordinacion Pedagdgica (en todos los
centros).

Cantabria (CANT): El modelo de orientacion de Cantabria en Educacion Infantil y Primaria combina la atencién a
centros desde los Equipos de Orientacién con la existencia de Unidades de Orientacién en los propios centros,
en el caso de los publicos.

Castilla-La Mancha (CLM): Los centros de Castilla-La Mancha tienen un Auxiliar Técnico Educativo y un Técnico
especialista en Lenguaje de Signos.

Castillay Leén (CYL): En los centros concertados que imparten ensefianzas de Educacion Primaria y Secundaria
hay un orientador interno, los centros concertados que solo imparten ensefianzas de Educacién Infantil y Prima-
ria son atendidos por orientadores externos.

Galicia (GA): Cuenta con los Equipos de Orientacion especificos como recurso externo a los centros. La parti-
cipacion de los maestros PT y AL y de los orientadores en la ensefianza concertada depende de su existencia
en esos centros.

Madrid (CM): El orientador o psicélogo forma parte de los Equipos de Orientacién Educativa y Psicopedagdgica,
que atienden a los centros concertados en funcion de sus necesidades. Por ello, en los centros concertados
también existe la figura del orientador externo. Los maestros de apoyo, tanto de Pedagogia Terapéutica como
de Audicion y Lenguaje, son externos en el caso de las escuelas infantiles. También existen logopedas externos
a todos los centros (que pertenecen mayoritariamente al ambito sanitario y atienden a los alumnos fuera de los
centros educativos) y se sefiala la figura del PTSC interno en los centros de Educacion Infantil y Primaria publi-
cos. El médico no es personal dependiente de Educacioén, sino un recurso al que acuden las familias dentro del
ambito sanitario y el cual participa en la deteccién temprana desde su ambito.

Regién de Murcia (RM): Los centros concertados de Infantil y Primaria estan atendidos por los Orientadores de
los EOEPs generales que por zona le corresponden, con una periodicidad ajustada a sus necesidades; no obs-
tante, muchos centros concertados disponen de personal contratado por su cuenta con tareas de orientacion
para Primaria.

Navarra (CFN): Cuenta con el CREENA (Centro de Recursos de Educacion Especial de Navarra) como recurso
externo a los centros.

Pais Vasco (PV): El psicdlogo en los centros de Educacion Infantil y Primaria concertados también puede ser
externo. En los centros publicos de Educacién Infantil y Primaria existe un consultor interno. Ademas cuenta con
asesores de NEE en los centros de apoyo zonales (Berritzegune), el CRI (Centro de Recursos para la Inclusiéon
educativa del alumnado con discapacidad) y coordinadores para la escolarizacion del alumnado con sordera,
como recursos externos a todos los centros publicos y concertados.

Ademis de los maestros, tutores y orientadores, algunas administraciones educativas declaran
que intervienen médicos, psicologos, logopedas o Profesores Técnicos de Servicios a la Comunidad
(PTSO) en la deteccion temprana o prevencion de las DEA. Asi, Andalucia, Baleares, Castilla-La Man-
cha, Castilla y Leon, Cataluna, Extremadura, Galicia, Madrid, Murcia, Pais Vasco, La Rioja y Ceuta y
Melilla senalan todas o alguna de estas figuras.

En la mayoria de los casos se trata de profesionales externos a los centros, si bien en Andalucia,
Baleares, Castilla-La Mancha, Comunidad de Madrid y Pais Vasco se sefialan algunos casos en los que
el profesional es interno (véase grifico 8).



De la observacion de la organizacion de cada una de las administraciones, se pueden deducir
varios modelos:

* Un modelo caracterizado por implicar a muchos profesionales: se incluye en este modelo
a las administraciones que senalan que existen mis de seis profesionales implicados en la
deteccion temprana y en la prevencion de las DEA, incluyendo al tutor: es el seguido por
Andalucia, Baleares, Castilla y Leon, Cataluna, Madrid, Pais Vasco y La Rioja.

* Un segundo modelo caracterizado por implicar a uno o dos profesionales, ademas del tutor:
es el desarrollado en Asturias, Canarias y Comunidad Valenciana. En estos casos, ademas del
tutor interviene el maestro de Audicion y Lenguaje, o el orientador.

* Un tercer modelo, que recogeria al resto de las administraciones, que se caracteriza por im-
plicar siempre al tutor, al orientador y a los maestros de apoyo. Complementan este grupo,
en algunos casos, con la intervencion de otro profesional.

En cuanto al papel que desarrollan cada uno de los profesionales senalados en la deteccion
temprana y prevencion de la dislexia, en general se sefala al tutor o profesor de aula como el pro-
fesional que detecta con mis frecuencia las dificultades relacionadas con la dislexia, que traslada
esta observacion al orientador®, que decide si iniciar 0 no un proceso de evaluacion y, en general,
asesora sobre la deteccion temprana. Los maestros de apoyo, tanto de Audicion y Lenguaje como de
Pedagogia Terapéutica, son los encargados, en general, de desarrollar programas de prevencion, asi
como de asesorar sobre este asunto a los tutores.

El médico interviene cuando se requiere informacién complementaria al proceso de deteccion
(Andalucia) o desde las consultas de atencién temprana donde, si detecta alguna dificultad de apren-
dizaje, se derivaria al orientador del centro (Castilla y Le6n). Extremadura sefiala que el PTSC com-
prueba que no existen aspectos sociofamiliares o del entorno que puedan intervenir en la aparicion
de posibles dificultades, y orienta a la familia sobre los recursos existentes.

En cuanto al profesional que tiene el papel mas relevante de entre todos los senalados, nueve
Comunidades Autonomas sefialan al tutor (Andalucia, Aragon, Asturias, Canarias, Castilla y Leon,
Comunidad Valenciana, Extremadura, Madrid y La Rioja), y seis mas lo senalan compartiendo este
papel con otros. Asi, Castilla-La Mancha y Galicia son las tnicas Comunidades Autébnomas que no le
otorgan al tutor este protagonismo.

Tras el tutor, la siguiente figura considerada como mas relevante es el orientador, tal y como
refieren siete administraciones educativas (Baleares, Cantabria, Castilla-La Mancha, Galicia, Navarra,
Pais Vasco y Ceuta y Melilla). El maestro de Pedagogia Terapéutica y ¢l de Audicion y Lenguaje
son sefialados en tres (Baleares, Navarra y Pais Vasco) y cuatro (Murcia, Cantabria, Baleares y Nava-
rra) Comunidades Auténomas, respectivamente.

En el grifico 9 se observan dos posturas claramente diferenciadas:

¢ Por un lado, la de las administraciones que sefalan a uno de los profesionales como maximo
responsable o como pieza fundamental en la deteccion temprana y en la prevencion de la
dislexia, ya sea el tutor (nueve Comunidades Autbnomas), ya sea el orientador (dos Comu-
nidades Auténomas).

e Por otro, la de las administraciones que no diferencian a un profesional, sino que sefalan
a varios como los que desempefian papeles fundamentales, con diferentes combinaciones
entre el tutor y el resto de profesionales (seis administraciones educativas). Estas combina-
ciones pueden reunir hasta a cuatro profesionales, como Baleares y Navarra, que reparten la
responsabilidad entre los cuatro por igual.

6. En el Pais Vasco también se sefiala al consultor en los centros publicos de Educacion Primaria.
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Gréfico 9. Profesionales con mas relevancia en la detecciéon temprana y prevencion

de la dislexia por administracion educativa. Aio 2010
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Fuente: Elaboracion Eurydice Espafia-REDIE.

4.1.3. Momento en que se detectan las Dificultades Especificas de Aprendizaje o en que se
desarrollan los programas de prevencion

Ademas de los profesionales implicados en la detecciéon temprana y prevencion de las DEA en gene-
ral, y de la dislexia en particular, es interesante observar cuando se desarrollan estos programas
y en qué momento se detectan estas dificultades; asi como observar las diferencias existentes
entre unas dificultades y otras.

Las dificultades relacionadas con el lenguaje oral son las protagonistas en Educacion Infantil,
mientras que las relacionadas con la lectura, la escritura y el cdlculo se detectan con mas frecuencia
en Educacion Primaria. En el marco tedrico presentado en este estudio se pone de manifiesto que
existen signos de alerta o factores de riesgo, como determinadas dificultades en la adquisicion o
el desarrollo del lenguaje oral que posiblemente se relacionan con dificultades en la lectura, que
pueden detectarse en Educacion Infantil, guiando los consiguientes programas de prevencion (véase
apartado 3.4.1).

En relacion al caso concreto de la dislexia, se observa cierta tendencia a tratar del mismo modo
las dificultades asociadas al retraso lector y las asociadas a la dislexia, con lo que el desarrollo de
programas de prevencion especificos de dislexia o su deteccion temprana puede ser comun (véase
grafico 10).

El grafico 11 muestra la opcion desarrollada por cada administracion educativa. Andalucia,
Asturias, Baleares, Cantabria, Castilla-La Mancha, Navarra, Pais Vasco y Ceuta y Melilla sehalan que
los programas de deteccion temprana y de prevencion de las DEA asociadas al lenguaje oral se de-
sarrollan en Educacion Infantil, mientras que las del resto de las alteraciones tiene lugar en Primaria.
Aragén, Castilla y Ledn, Comunidad Valenciana, Extremadura, Murcia y La Rioja tienen parametros
parecidos.

Canarias, Catalufia y Madrid son las Comunidades que desarrollan estos programas en ambas
etapas, y para todas las dificultades. Ademas, Madrid senala las DEA asociadas a la comprension, para
las que desarrolla programas de prevencion y deteccion precoz en Educacion Infantil.



Gréfico 10. Namero de administraciones educativas que detectan tempranamente y

desarrollan programas de prevencion de DEA", por etapa educativa. Aiio 2010
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* Se incluye el retraso lector aunque no es una DEA
** DEA asociadas a la comprension

Fuente: Elaboracion Eurydice Espafia-REDIE.

4.1.4. Criterios de deteccion temprana y prevencion de las Dificultades Especificas de
Aprendizaje

Para detectar y prevenir una dificultad de aprendizaje, resulta conveniente fijar unos criterios que
marquen las correspondientes actuaciones. No obstante, estos criterios, si bien siempre existen, en
muchos casos son fijados por los servicios de orientacion de los centros.

Los criterios especificos para detectar de forma temprana y prevenir las DEA en Educacion
Infantil y Primaria son definidos especificamente en 13 administraciones educativas. Por otro lado,
Castilla-La Mancha ha dotado con un responsable de orientacion a cada centro, que dispone de la
formacion y herramientas necesarias para desempenar esta funcion, y que evalia a cada alumno en
particular con un enfoque ecolégico. En el mismo sentido, Comunidad Valenciana aclara que los cri-
terios especificos quedan supeditados a la observacion y actuacion de los tutores (véase grafico 12).

La definicion de estas directrices varia segin la etapa educativa a la que se haga referencia, asi
como del tipo de DEA. Al igual que ocurria con el desarrollo de los programas de prevencion y con la
deteccion de estas alteraciones, las directrices relacionadas con las dificultades del lenguaje oral son
mas habituales en Educacion Infantil, mientras que las relacionadas con el resto son mds comunes
en Educacion Primaria. Se observa que las administraciones educativas que desarrollan directrices
relacionadas con la dislexia superan a las del cdlculo en Educacion Primaria, a pesar de que los pro-
gramas de prevencion y deteccion eran mas numerosos para las segundas (grafico 13).

De las 13 administraciones que manifiestan establecer directrices para la deteccion temprana y
la prevencion de las DEA, Canarias y Ceuta y Melilla lo hacen para todas las DEA, y en las dos eta-
pas (Infantil y Primaria). Les sigue La Rioja, que Unicamente no establece directrices para la dislexia
en Educacion Infantil. Frente a esto, Murcia establece directrices para la deteccion y prevencion del
retraso lector en Educacion Primaria, y Navarra para el lenguaje oral en ambas etapas (grafico 14).

En cuanto a la dislexia, los criterios para su deteccion temprana y prevencion son definidos en
Aragon, Baleares, Canarias, Castilla y Leon, Cataluna, Madrid, Pais Vasco, La Rioja, y Ceuta y Melilla.
Estas directrices en ocasiones son establecidas desde la Administracion (como en Aragon, Canarias,
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Gréfico 12. Definicién de directrices para la detecciéon temprana y la prevencion de DEA

en Educacion Infantil y Primaria por administracion educativa. Ailo 2010
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Fuente: Elaboracion Eurydice Espafia-REDIE.

Grafico 13. Numero de administraciones educativas
que definen directrices para la deteccion temprana y la prevencion de DEA*,

por etapa educativa y tipo de DEA. Aino 2010
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* Se incluye el retraso lector aunque no es una DEA.

Fuente: Elaboracion Eurydice Espafia-REDIE.
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Pais Vasco), mientras que en otras los centros gozan de mas autonomia y establecen sus propios
criterios (Baleares, Madrid). Se basan en manuales diagnosticos o pruebas estandarizadas (Aragon,
Ceuta y Melilla), elaboradas por la propia Administracion (Canarias, Pais Vasco), por los equipos
de apoyo de los centros (Baleares), por los equipos y tutores (Madrid) o por asociaciones (como
DISFAM en Baleares). Hay también Comunidades Autbnomas que estan desarrollando sus propios
protocolos de deteccion (Aragon).

4.1.5. Uso de materiales, recursos, instrumentos o procedimientos para la prevencion y
deteccion temprana de las Dificultades Especificas de Aprendizaje

El uso de materiales, recursos, instrumentos o procedimientos para la deteccion y prevencion de las
DEA es otro aspecto del que se ofrece informacion en este estudio.

Todas las administraciones educativas manifiestan haber utilizado materiales, recursos, instru-
mentos o procedimientos para la deteccion temprana y la prevencion de las DEA en las etapas de
Educacion Infantil y Primaria, aunque su utilizacion varia en funcién de la etapa y el tipo de DEA.

El uso de materiales, recursos, instrumentos o procedimientos es mas habitual en Educacion
Infantil para las DEA asociadas al lenguaje oral, mientras que su uso estd muy generalizado en Edu-
cacion Primaria, independientemente del tipo de DEA (grafico 15).

El modelo que mds se repite es el de Baleares, Castilla-La Mancha, Comunidad Valenciana y
Navarra, Comunidades Auténomas que usan materiales, recursos, instrumentos y procedimientos
en ambas etapas en los casos de DEA relacionadas con el lenguaje oral, y en Educacién Primaria
en el resto de las dificultades. Algo muy parecido ocurre en Andalucia (si bien no lo senala para el
lenguaje oral en Primaria). Asturias, Canarias, Castilla y Leon y Madrid utilizan materiales, recursos,
instrumentos y procedimientos en todas las DEA, y La Rioja y Ceuta y Melilla en todas salvo en la
deteccién temprana y prevencion de la dislexia en Educacion Infantil (grafico 16).

Madrid senala de nuevo las dificultades de aprendizaje relacionadas con la comprension y
Murcia utiliza materiales para prevenir y diagnosticar dificultades en el lenguaje oral en la etapa de
Educacion Infantil.

Grafico 15. Nimero de administraciones educativas que utilizan materiales, recursos,
instrumentos o procedimientos para la detecciéon tempranay la prevencion de las DEA",

por etapa educativa y tipo de DEA. Ao 2010
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* Se incluye el retraso lector aunque no es una DEA

Fuente: Elaboracion Eurydice Espafia-REDIE.
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Cuando se trata de deteccién temprana o de prevencion de la dislexia, en general, en las admi-
nistraciones educativas se usan los materiales de trabajo del alumno, materiales proporcionados por
el profesorado de apoyo, especialmente el de Audicion y Lenguaje, o el orientador; también se usan
pruebas estandarizadas para realizar evaluaciones o sondeos del alumnado. Por ejemplo, Canarias
recoge en su normativa programas preventivos de refuerzo, especificando que estaran dirigidos al
alumnado de Educacion Infantil y primer ciclo de Educacion Primaria en riesgo de presentar dificul-
tades para avanzar con normalidad en los aprendizajes basicos de lectura, escritura y calculo aritmé-
tico. Estos programas consistirin en la intervencién sobre este alumnado en grupos de tres a cinco
escolares durante 35 minutos diarios’.

Cantabria y Madrid hacen referencia a planes publicados (Plan lector'y Plan de fomento a la
lectura y expresion oral, respectivamente) como guias para desarrollar programas de prevencion y
deteccion temprana. Extremadura ha publicado una guia para la atencion educativa con materiales
que sirven de referencia, al igual que el Pais Vasco. Andalucia también ha publicado una guia con
orientaciones para la identificacion e intervencion del alumnado con dislexia.

4.1.6. Papel de la familia y de los servicios externos en los procesos de deteccion
temprana y prevencion de las Dificultades Especificas de Aprendizaje

El papel de las familias es fundamental en los procesos de deteccion temprana y prevencion, dado
que son las portadoras de informacion relevante para la deteccion y sin su colaboracion los progra-
mas a desarrollar pueden resultar ineficaces.

Todas las administraciones educativas reconocen la importancia de las familias en la prevencion
de las DEA y en su posible deteccion. Canarias hace explicito el papel de la familia en la normativa,
senalando que la deteccion también se puede iniciar cuando desde el entorno familiar se observen
indicios de que determinado nifio o nifia presente indicadores o senales de alerta; y Cantabria senala
que quizds es mas importante su papel en los temas relacionados con el lenguaje, tanto oral como
escrito, pero menos en los de cilculo. Cataluna afirma que el primer contacto suele provenir de la
madre, aun en casos en los que ambos progenitores trabajan.

La visita de las familias a servicios externos a los centros, segin declaran los responsables de
atencion a la diversidad, es una practica bastante generalizada en todas las administraciones educa-
tivas, especialmente a los servicios de salud (pediatra o especialistas) y a asociaciones de padres. El
objetivo en estos casos es completar el diagnéstico o valoracion del centro, o recibir informacion y
asesoramiento sobre el trastorno. En muy raras ocasiones las familias acuden a servicios externos sin
antes consultar con los tutores de sus hijos, especialmente cuando se trata de dislexia.

La visita a gabinetes privados es menos frecuente (Canarias) y puede estar relacionada con el
nivel educativo y socioeconémico de las familias o con el grado en que los centros son capaces
de responder a las necesidades educativas del alumnado. Asi, algunas administraciones educativas,
como Castilla-La Mancha, sefialan que la incorporacion de un responsable de orientacion en cada
centro ha supuesto la disminucion de consultas externas para el asesoramiento pedagogico; y Castilla
y Ledn afirma que un pequeno porcentaje de familias intenta ratificar las valoraciones realizadas en
el centro o completar la intervencion. En los casos de dislexia, las familias suelen llevar a sus hijos
a profesionales externos, bien para apoyar o profundizar el trabajo del colegio, bien para atender a
aquello que puede quedar fuera del ambito escolar (Madrid).

El tipo de dificultad de aprendizaje también marca la visita a servicios externos. En este sentido,
Andalucia senala que la visita a especialistas se da mayoritariamente en los casos de DEA asociadas
al lenguaje oral; mientras que la Comunidad Valenciana resalta que las visitas a servicios externos
no son muy frecuentes cuando se trata de DEA, pero si cuando las dificultades provienen de otros
trastornos mas graves.

7. Resolucion de 9 de febrero de 2011, por la que se dictan instrucciones sobre los procedimientos y los plazos para la atencion educativa
del alumnado con necesidades especificas de apoyo educativo en los centros escolares de la Comunidad Auténoma de Canarias (BOC 24
de febrero de 20M).
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4.2. Evaluacion de las Dificultades Especificas de Aprendizaje y la dislexia

Tras la prevencion y la deteccion temprana de dificultades especificas de aprendizaje (DEA), a conti-
nuacion se describe el modo en que se evaltan las DEA desde las diferentes administraciones educa-
tivas. La evaluacion implica un conocimiento profundo y una valoracién exhaustiva de un conjunto
de variables, cuyos resultados proporcionarin un diagnéstico que orientara, fundamentalmente, los
programas de intervencion y las medidas educativas a implementar.

Para conocer los mecanismos y procedimientos utilizados en la evaluacion de las DEA en este
apartado, igual que en el anterior dedicado a la deteccién y los programas de prevencion, se presenta
la informacion relativa a:

Grafico 17. Inclusion de directrices sobre la evaluacion psicopedagogica
de las DEA por tipo de documento y administracion educativa (I). Afio 2010

P &
\ v )
v - L4 4 ‘_‘-‘ «® v @ 4 N e
- Proyecto educativo de centro - Programacién general anual
- Plan de atencién a la diversidad - Plan de orientacién y accién tutorial

Fuente: Elaboracion Eurydice Espafia-REDIE.

Notas:

Castilla-La Mancha: La normativa que desarrolla la LOE en Castilla-La Mancha no recoge ni el plan de atencién a la di-
versidad ni el plan de orientacién y accién tutorial, pero las actuaciones y medidas que antes recogian estos documentos
(Decreto 138/2002, de 8 de octubre, por el que se ordena la respuesta educativa de la diversidad) quedan incluidas tanto
en el proyecto educativo como en el resto de documentos.



* La inclusién de directrices relacionadas con la evaluacion psicopedagdgica del alumnado
con DEA en los documentos elaborados por los centros escolares o por otras instancias
educativas.

* Los profesionales que intervienen en los procesos de evaluacién de las DEA en general, y
de la dislexia en particular.

e La etapa en la que se suelen evaluar las DEA.

* En qué medida se han definido criterios especificos para la evaluacion de las DEA y cudles
son los definidos para la dislexia.

* En qué medida se utilizan materiales, recursos, instrumentos o procedimientos para este
proceso, y cudles son los usados para la dislexia.

* El papel de la familia y de profesionales y servicios externos a los centros en los procesos
de evaluacion de las DEA.

4.2.1. Inclusion de directrices para la evaluacion de las Dificultades Especificas de
Aprendizaje en los documentos de los centros

En la mayoria de las administraciones educativas se incluyen directrices para la evaluacion de las
DEA en sus documentos.

Al observar la tipologia de las DEA, se constata que en casi todas ellas se incluyen directrices
para la evaluacion de dificultades relacionadas con el lenguaje oral, el retraso lector, la escritura y
el calculo. Asimismo, 13 administraciones educativas hacen referencia explicita a la dislexia en sus
documentos.

Ademis de las DEA mencionadas, Andalucia, Asturias, Cantabria, Extremadura y Murcia alu-
den a «otras» DEA. Por su parte, la Comunidad Valenciana sefala que en los planes de atencion a
la diversidad suelen recogerse estos temas pero, en general, con observaciones del tipo: se pasardn
pruebas psicotécnicas, cuestionarios, entrevistas... Si que constan, no obstante, los procedimientos
de deteccion y el proceso de derivacion al orientador.

Respecto a los documentos en los que se incluyen las diferentes directrices, la variedad es
considerable y las alternativas de combinacion muchas. El plan de atencion a la diversidad continta
siendo el documento que eligen mas administraciones educativas para recoger directrices sobre las
DEA, y asi lo hacen 16 de ellas. El proyecto educativo de centro recoge pautas sobre la evaluacion
psicopedagodgica del alumnado con posibles DEA en ocho Comunidades Auténomas (grafico 17).

El grafico 18 da otra perspectiva de estos mismos datos. Asi, hay Comunidades Auténomas que
incluyen estas directrices en los cuatro documentos sugeridos (Aragon, Baleares, Cataluna y Madrid),
mientras que otras los incluyen en tres de ellos: Galicia, Murcia, Navarra y La Rioja las incluyen en
la programacion general anual, en el plan de atencion a la diversidad y en el plan de orientacion y
accion tutorial; Andalucia, Canarias y Castilla y Leon las incluyen en el proyecto educativo del centro,
en el plan de atencion a la diversidad y en el plan de orientacion y accion tutorial.

Como ocurria con las directrices relacionadas con la prevencion y deteccion temprana, Can-
tabria y Extremadura utilizan el plan de atencion a la diversidad para dar estas pautas, junto con la
Comunidad Valenciana y Ceuta y Melilla, que también eligen esta opcion. Asturias utiliza el plan de
atencion a la diversidad y el plan de orientacién y accion tutorial.

Castilla-La Mancha incluye dichas directrices en el proyecto educativo de centro y en la progra-
macion general anual desde la entrada en vigor de la nueva normativa; y, por ultimo, el Pais Vasco
las incluye en la programacioén general anual.

Ademas, algunas administraciones educativas incluyen estas directrices en las programaciones
didacticas (Castilla-La Mancha) o en otros documentos, como el plan de trabajo de los equipos de
orientacion (Canarias, Cantabria), el plan de trabajo individualizado (Castilla-La Mancha) o el cuader-
no del tutor (Ceuta y Melilla).
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Gréfico 18. Inclusién de directrices sobre la evaluacion psicopedagédgica de las DEA

por tipo de documento y administracion educativa (ll). Ao 2010

Proyecto educativo de centro

Programacién general anual
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Plan de orientacién y accién tutorial

Fuente: Elaboracion Eurydice Espafia-REDIE.

4.2.2. Profesionales que participan en los procesos de evaluacion de las Dificultades
Especificas de Aprendizaje

Los profesionales que participan en los procesos de evaluacion de las DEA son muchos y varian en
funcion de la administracion educativa de la que se trate, asi como de la etapa educativa.

En Educacién Infantil y Primaria, tal y como ocurria en la prevencién y deteccion temprana
de las DEA, todas las administraciones educativas sefialan al tutor y/o al profesor como profesiona-
les que intervienen en la evaluacion de las DEA. Ademas, el orientador y el maestro especialista
en Pedagogia Terapéutica participan también en la mayoria de las administraciones educativas.

Si se comparan estos profesionales con los implicados en los procesos de deteccion y preven-
cion, hay administraciones educativas que mantienen los mismos profesionales (Andalucia, Aragon,
Baleares, Castilla-La Mancha, Extremadura, Madrid, Pais Vasco y La Rioja); y hay otras que hacen
cambios o nuevas incorporaciones. En ningliin caso se invierten menos recursos humanos en la eva-
luacién que en la prevencion y deteccion temprana.

En este sentido, es interesante constatar que Asturias incorpora la figura del maestro de Pe-
dagogia Terapéutica a la evaluacién, y que Canarias incorpora a ambos profesionales de apoyo al
proceso de evaluacion. En Cataluna no participa el maestro especialista en Audicion y Lenguaje
en el proceso de evaluacion —que si lo hacia en los programas de prevencion y en la deteccion
temprana pero se incorpora al psicélogo. Por su parte, el médico se incorpora en Navarra. Para
finalizar, Murcia incorpora al profesor técnico de servicios a la comunidad (PTSC) en los procesos
de evaluacién (grafico 19).

En cuanto a los profesionales implicados en la evaluacion de las DEA en ESO, todas las admi-
nistraciones educativas coinciden en senalar a los tutores y/o profesores, asi como a los orientadores
y al maestro especialista en Pedagogia Terapéutica, y 14 incluyen al de Audicion y Lenguaje.
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Notas (Gréfico 19):

Andalucia (AND): Los centros publicos de Educacion Infantil y de Educacién Primaria tienen también maestro de Audi-
cién y Lenguaje externo. En los centros concertados también interviene un orientador interno.

Asturias (PA): En el caso de los orientadores, el personal puede ser interno o externo, segun el centro.

Baleares (IB): En los centros de Educacién Infantil concertados también interviene un orientador externo.

Cantabria (CANT): El modelo de orientacion de Cantabria en Educacion Infantil y Primaria combina la atencion a cen-
tros desde los EOEP con la existencia de unidades de orientacion en los propios centros, en el caso de los publicos.

En la evaluacion interviene el personal de los Equipos de Orientacién de Atencién Temprana y Generales, PTSC, y en
los casos que existan en los equipos, médico y logopeda.

Castilla-La Mancha (CLM): Los centros de Castilla-La Mancha tienen un Auxiliar Técnico Educativo y un Técnico espe-
cialista en Lengua de Signos.

Castilla y Leén (CYL): Las funciones del psicélogo escolar en Castilla y Ledn las asume el orientador. En los centros
concertados que imparten ensefianzas de Educacion Primaria y Secundaria hay un orientador interno; los centros
concertados que solo imparten ensefianzas de Educacién Infantil y Primaria son atendidos por orientadores externos.

Comunidad de Madrid (CM): El orientador o psicélogo forma parte de los Equipos de Orientacién Educativa y Psico-
pedagdgica, que atienden a los centros concertados en funcion de sus necesidades. Por ello, en los centros concer-
tados también existe la figura del orientador externo. Los maestros de apoyo, tanto de Pedagogia Terapéutica como
de Audicion y Lenguaje, son externos en el caso de las escuelas infantiles porque forman parte de los EAT. Participan
también psicélogos internos en los centros concertados de ambas etapas. También existen logopedas externos a
todos los centros que pertenecen mayoritariamente al @mbito sanitario, y se sefiala la figura del PTSC interno en los
colegios de Educacion Infantil y Primaria publicos. El médico no es personal dependiente de Educacién, sino un recur-
so al que acuden las familias dentro del &mbito sanitario.

Murcia (RM): Los centros de Educacion Infantil y Primaria concertados cuentan también con un orientador interno. Los
centros concertados de Infantil y Primaria estéan atendidos por los orientadores de los EOEP generales que por zona le
corresponden, con una periodicidad ajustada a sus necesidades; no obstante, muchos centros concertados disponen
de personal contratado por su cuenta con tareas de orientacion para Primaria.

Navarra (CFN): Existe ademas el CREENA (Centro de Recursos de Educacion Especial de Navarra) como recurso
externo a los centros.

Pais Vasco (PV): En los centros publicos de Educacién Infantil y Primaria participa en la evaluacion psicopedagdgica
un consultor interno. En los centros concertados, el psicélogo también puede ser externo tanto para Infantil como para
Primaria, asi como el logopeda. Ademas existen asesores de necesidades educativas especiales (NEE) en los centros
de apoyo zonales (berritzegune) como recursos externos a todos los centros publicos y concertados.

Ceuta y Melilla (CEyM): También se sefiala la labor del IMSERSO en la evaluacién del alumnado menor de tres afios.

Como ocurria en las etapas anteriores, otros profesionales intervienen en la evaluacion de las
DEA en ESO, en su mayoria desde fuera de los centros. Los psicologos son los mds habituales, segui-
dos de los médicos y los PTSC. Los logopedas son algo mas escasos. En la evaluacion de las DEA en
ESO, como es logico ya que la mayoria de estas alteraciones se detectan en Educacion Primaria, se
invierten menos recursos humanos que en la etapa anterior. Por otro lado, resulta interesante ver que,
a pesar de que la mayor parte de las DEA estin relacionadas con el lenguaje, ya sea oral o escrito, los
especialistas en esta area (maestro de Audicion y Lenguaje y logopedas) son los menos implicados en
el proceso de evaluacion. Es posible que se deba a que estos profesionales son menos numerosos en
los centros y a que las labores de evaluacién se asignan en casi todas las administraciones educativas
al orientador u orientadora con la colaboracion del profesorado. No obstante, destaca en este sentido
la mayor presencia del maestro especialista en Pedagogia Terapéutica en estos procesos, frente a los
especialistas en Audicion y Lenguaje (grafico 20).

Respecto al papel que desarrollan cada uno de estos profesionales en la evaluacién especi-
fica de la dislexia, casi todas las administraciones afirman que el orientador® es la figura encargada
de realizar la evaluacion psicopedagogica, si bien suele contar con la colaboracion de los demas pro-
fesionales, que aportan datos desde sus respectivas tareas. Asi, el tutor o el profesor suele facilitar
el nivel de competencia curricular, y los maestros de apoyo otros datos relevantes, ya que en mu-
chas ocasiones, y antes de realizarse la evaluacion como tal, ya estan trabajando con el alumno que

8. En el Pais Vasco tiene la figura del consultor en la Educacion Primaria.
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Notas (Grafico 20):

Castilla-La Mancha (CLM): Cuenta con Auxiliares Técnicos Educativos, Técnicos especialistas en Lengua de Signos
como personal interno a los centros, y educadores sociales también en los publicos.

Castilla y Leén (CYL): Las funciones del psicélogo escolar en Castilla'y Ledn las asume el orientador.

Comunidad de Madrid (CM): También sefiala la participacién de un psicélogo interno en los centros concertados.
Existe un maestro especialista en Audicion y Lenguaje en los centros de ESO que tienen escolarizacion preferente de
alumnos con discapacidad auditiva, motérica o TGD.

Region de Murcia (RM): El maestro de Audicion y Lenguaje colabora en la evaluacién de los aspectos fonolégicos
y Iéxicos y el PTSC en la valoracion de las dificultades de aprendizaje en lo relativo a los aspectos sociofamiliares.
Intervienen también en la evaluacion de las DEA la Unidad de Neuropsicologia de la Facultad de Psicologia de la
Universidad de Murcia, para alumnos con sospecha de dislexia de desarrollo, y los pediatras de zona y centro de
salud mental para alumnos con sospecha de trastorno de déficit de atencién con hiperactividad (TDAH), como apoyos
externos a los centros.

Navarra (CFN): Participa el CREENA como apoyo externo a los centros.

Pais Vasco (PV): También sefiala la participacion de un psicélogo interno en los centros concertados. Cuenta ademés
con asesores de NEE que participan en la evaluacion de las DEA, como apoyo externo a todos los centros, y con
equipos multiprofesionales que apoyan a los publicos.

muestra dificultades y por tanto poseen informacion muy relevante para la evaluacion. Este modo
de actuar es coherente con realizar la intervencion ante los primeros sintomas y, en funcion de la
respuesta a la intervencion, desarrollar o no la evaluacion. De hecho, esta respuesta a la intervencion
es en si misma un indicador para la evaluacion.

Respecto a otros profesionales, el médico, por ejemplo, interviene para descartar problemas
neurologicos, visuales o auditivos (Madrid, Murcia, Navarra); el PTSC colabora en la valoracion del
contexto sociofamiliar del alumno, con el fin de detectar necesidades sociales y prevenir desajustes
sociofamiliares que pueden afectar negativamente en el proceso educativo, e informa a la familia
sobre los recursos existentes en caso necesario (Castilla y Leén, Madrid, Murcia, y Ceuta y Melilla).

En este sentido, Castilla-La Mancha resalta el papel de todos los profesionales, ya que, tal y
como contesté en el cuestionario, da evaluacion forma parte del proceso de ensenanza y aprendi-
zaje y tiene un cardcter continuo y formativo que permite ir recogiendo informacién en todas las
dimensiones de la personalidad del alumnado e incorporar las medidas de mejora necesarias; por lo
tanto, el conjunto de profesionales que trabaja con los alumnos desempena un papel importante en
la evaluacion del alumnado con dislexia».

En cuanto al profesional que tiene el papel mas relevante, casi todas las administraciones
educativas resaltan al orientador, ya sea como tnico profesional senalado (Andalucia, Aragén, Cana-
rias, Castilla-La Mancha, Castilla y Leén, Comunidad Valenciana, Extremadura, Galicia y Murcia), ya
sea junto con otros.

Tras el orientador, las figuras mas senaladas son las del profesorado de apoyo, ya sea el maestro
de Pedagogia Terapéutica, ya sea el de Audicion y Lenguaje. Ambos son sefialados por cinco admi-
nistraciones educativas. Asi, el maestro especialista en Pedagogia Terapéutica es recogido en Asturias,
Baleares, Madrid, La Rioja y Ceuta y Melilla; mientras que Baleares, Cantabria, Madrid, Navarra y
Ceuta y Melilla sefialan al de Audicion y Lenguaje. El tutor es Gnicamente reconocido dentro de los
profesionales mas relevantes en Madrid, Pais Vasco, La Rioja, y Ceuta y Melilla.

En el grafico 21 se observan las intersecciones entre los diferentes profesionales, poniendo de
manifiesto que, al igual que en caso de la prevencion y deteccion temprana, se dan dos posturas
claramente diferenciadas:

* Por un lado, la de las administraciones que senalan a un unico profesional (el orientador)
como pieza fundamental en la evaluacion de la dislexia (ocho Comunidades Auténomas), si
bien esta se desarrolla siempre en colaboracion con otros profesionales.



Gréfico 21. Profesionales con mas relevancia en evaluacion de la dislexia

por administracion educativa. Aio 2010

Maestro de Audicidon y Lenguaje

CANT CFN

CM CEyM RM AND

Tutor

AR CAN

JopelusliQ

CLM

CYL CV EX GA

Maestro de Pedagogia Terapéutica

Fuente: Elaboracion Eurydice Espafia-REDIE.

Notas:

Pais Vasco (PV): Esta Comunidad tiene la figura de consultor en los centros publicos de Educacién Primaria, y no de
orientador; ademas sefiala la importancia del asesor de NEE en el proceso de evaluacion, como profesional externo
a los centros.

* Por otro, la de las administraciones que no diferencian a un profesional, sino que senalan a
varios como los que desempenan papeles fundamentales, resaltando la importancia de rea-
lizar una labor coordinada. Asi, hay tres administraciones educativas que reparten la respon-
sabilidad de la evaluacion entre los cuatro profesionales (Madrid, Murcia y Ceuta y Melilla);
otras dos que sefialan a tres profesionales: Asturias (maestro de apoyo, maestro de Audiciéon
y Lenguaje y orientador), Baleares (maestros de apoyo y orientador) y La Rioja (tutor, orien-
tador y maestro especialista en Pedagogia Terapéutica); y otras tres Comunidades Auténomas
que senalan dos profesionales, ya sea el tutor y el orientador (Pais Vasco) o el orientador y
el maestro de Audicion y Lenguaje (Cantabria y Navarra).

4.2.3. Momento de evaluacion de las Dificultades Especificas de Aprendizaje

Ademas de los profesionales implicados en la evaluacion de las DEA en general, y de la dislexia en
particular, es interesante conocer cuando se evalian estas dificultades, a la vez que observar las
diferencias que existen entre unas dificultades y otras. Lo mas habitual son las evaluaciones en Edu-
cacion Primaria, ya que las dificultades de aprendizaje son diagnosticadas en esta etapa en la mayoria
de los casos. Asi, las 18 administraciones realizan evaluaciones psicopedagégicas relacionadas con
el retraso lector, la dislexia, la escritura y el cilculo, y 12 respecto al lenguaje oral. Son precisamente
las dificultades de aprendizaje asociadas al lenguaje oral las mas habituales en Educacion Infantil,

67
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Gréfico 22. Numero de administraciones educativas que sefalan evaluar DEA*

por etapa educativa. Afio 2010

20 1
18 -
16 -
14 A

i B Educacion Infantil
12
10 - . Educacién Primaria
8 - M eso
6 -
4
. B
0 n T T T T T 1

Lenguaje Retraso Dislexia Escritura Célculo Otras™*
oral lector

(*) Se incluye el retraso lector aunque no es una DEA.
(**) La Comunidad Auténoma de Madrid sefiala las DEA relacionadas con la comprension y la Comunidad Valenciana afirma evaluar otras DEA
sin especificar cuales.

Fuente: Elaboracion Eurydice Espafia-REDIE.

ya que salvo una Comunidad Autonoma que refiere evaluar la dislexia, el resto de las dificultades
no se evaldan en esta primera etapa. En cuanto a la ESO, en algunas Comunidades Autonomas se
destaca la realizacion de evaluaciones relacionadas con estas DEA, pero en menor medida. Llaman la
atencion, no obstante, las evaluaciones realizadas en la ESO en relacion al lenguaje oral y al retraso
lector ya que, por su naturaleza, se esperaria que se desarrollaran en las primeras edades del nino, y
no a partir de los 12 afios. Dos Comunidades Auténomas refieren realizar evaluaciones relacionadas
con otras DEA en Educacion Infantil, y una en Primaria (grafico 22).

El grafico 23 concreta la opcion senalada por cada administracion educativa. A primera vista se
observa que mientras que todas las Comunidades Auténomas evalian las DEA en Educacion Infantil
y Primaria, cinco lo hacen en la ESO. Respecto a las evaluaciones realizadas en las primeras eta-
pas, se observa que hay siete Comunidades Auténomas con el mismo patrén: realizan evaluaciones
de dificultades de aprendizaje relacionadas con el lenguaje oral en Educacion Infantil y Educacion
Primaria, y respecto al resto en Educacion Primaria (Andalucia, Aragon, Baleares, Comunidad Valen-
ciana, Galicia, Madrid y Pais Vasco). Un modelo muy parecido es el ofrecido por Castilla-La Mancha,
Extremadura, Navarra y Ceuta y Melilla, con la salvedad de que en estas la evaluacion de las dificul-
tades en el desarrollo del lenguaje oral se realiza en Infantil y no en Primaria. En Canarias y La Rioja,
por el contrario, se evalia en Primaria, independientemente del tipo de DEA.

En cuanto a las administraciones educativas que evalian en ESO (Asturias, Cantabria, Castilla y
Leon, Cataluna y Murcia), las opciones tomadas son variadas: Asturias y Murcia evalian la dislexia;
Cantabria evalua las relacionadas con el retraso lector, la dislexia, la escritura y el calculo; Castilla y
Leon la dislexia y las relacionadas con el calculo; y Cataluna las DEA asociadas a lenguaje oral, retra-
so lector, escritura y calculo (grafico 23).
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Gréfico 24. Numero de administraciones educativas y curso en que se evaliia con mas

frecuencia la dislexia. Ao 2010

14

12

10

N

32 EP 4° EP 52 EP 62 EP 12 ESO 22 ESO

Fuente: Elaboracion Eurydice Espafia-REDIE.

En el caso concreto de la dislexia, esta es evaluada, como se ha comentado, principalmente en
Primaria, pero como se observa en el grafico 24, a partir del segundo ciclo. Este dato es coherente
con el requisito de diagndstico de esta DEA que hace referencia a tener un retraso lector de al menos
dos afos’.

Para completar esta informacion, se presentan las opciones de cada administracion educativa
en el grifico 25. En €l se observa que son 13 las administraciones que evaldan la dislexia en 3.° de
Educacion Primaria, cuatro las que lo hacen en 4.°, y una en 5.° y 6.°. En la mayoria de los casos se
ha elegido un curso como el mas frecuente a la hora de evaluar la dislexia, mientras que Baleares y
Murcia senalan dos. Ninguna administracion senala la ESO como la etapa en que mds frecuentemente
se realizan evaluaciones de dislexia, lo que es coherente con lo descrito en el marco tedrico de este
informe.

4.2.4. Criterios de evaluacion de las Dificultades Especificas de Aprendizaje

Como ocurria en la deteccién y prevencion de las DEA, algunas administraciones educativas han
fijado criterios especificos para evaluarlas. En esta ocasion son 13 las administraciones educativas
que definen criterios de evaluacién. Si se compara este mapa con el de la deteccion y prevencion
(véase grafico 12), apenas se observan cambios, por lo que se puede deducir que hay Comunidades
Autonomas que marcan mds directrices, mientras que otras dejan mayor margen o autonomia al
quehacer de cada profesional o cada centro. Asi, las diferencias las marcan Asturias (que no marca
directrices para la evaluacién), y Cataluna, Comunidad Valenciana y Madrid, que si las establecen
(grafico 26).

9. Véase la definicion de dislexia en el apartado 2.3.1.



71

"‘0S3 9P »'Z Ud a1uailsisiad eonews|gold eun aiue 0]0S A BlRWIId 9P o9 A o't UD SEONRWSISIS SOUOIDRN|BAS URgeZI|eal 89S 6007 |9 UT (NY) edani

"elRWIIG UOIDRINPT 8P o' A '€ SOSIND SO| US aiuauieliellioAew uez|jeal s
‘eIxa|sip el seinbiy opand anb se| anus afezipuside op seoloadss SepepISeIaU S| URdS1ap s anb se| us ‘opeuwnie [op seaibobepadodisd sauooenieAs seT i(vo) eies

SEION

‘31g3y-eyeds3 eo1pAing uopeIoge|T [91usN

WA3D 1 Nd N4O NY ND VO X3 NO 1vo IAD N0 INVO NVO al vd qv aNVv

0S3oC

OS3 ol

‘ eLewWld P o9

o @ o ‘ eLRWI P of
® 00 [0 00000 | 000 00

0LOZ Ouy "eAleONpa uoesiuiWpe Jod BIX3|SIP B BIDUSNI3.) JoABW UOD BNIEAd 3s anb ua 0sInY 'GZ 0Dl




72

La atencién al alumnado con dislexia en el sistema educativo en el contexto de las necesidades especificas de apoyo educativo

Grafico 26. Definicién de directrices para la evaluacion de DEA en Educacion Infantil,

Primaria y/o ESO por administracion educativa. Afio 2010

O si
] No

v, s i

Fuente: Elaboracion Eurydice Espafia-REDIE.

Notas:

Galicia: Se ha reglado el pro-
ceso de evaluacién psicope-
dagdgica, pero los criterios
para evaluar las DEA forman
parte de la formacion especifi-
ca de los servicios de orienta-
cion, de la forma de interpretar
y ejecutar sus funciones.

Madrid: Los centros definen,
junto con los EOEP, sus planes
de trabajo, criterios de inter-
vencion, etc. Los EOEP suelen
ofrecer indicadores en sus
procedimientos de derivacion
y disponer de guias internas
para unificar criterios en su
ambito de actuacion.

Gréafico 27. Nimero de administraciones educativas que definen directrices para la

evaluacion de DEA, por etapa educativa y tipo de DEA. Ao 2010

bidl

Lenguaje Retraso Dislexia Escritura
oral lector

(*) Se incluye el retraso lector aunque no es una DEA.
(**) La Comunidad de Madrid establece criterios para las DEA asociadas a la comprension.

Fuente: Elaboracion Eurydice Espafia-REDIE.

Calculo

| M =so

. Educacion Infantil

[ Educacién Primaria
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Gréfico 29. Numero de administraciones educativas que usan

materiales, recursos, instrumentos o procedimientos para la evaluacion
de las DEA", por etapa educativa y tipo de DEA. Afio 2010

18 1 B Educacion Infantil
16 [ Educacién Primaria
14 M Eso
12
10

8

6

4

2

0

Lenguaje Retraso Dislexia Escritura Célculo Otras™
oral lector

(*) Se incluye el retraso lector aunque no es una DEA
(**) La Comunidad de Madrid utiliza materiales, recursos, instrumentos o procedimientos para la evaluacién de las DEA asociadas a la com-
prension.

Fuente: Elaboracion Eurydice Espafia-REDIE.

Algo mas de la mitad de las administraciones sefiala haber definido directrices para la evalua-
cion de las DEA relacionadas con el lenguaje oral, con el retraso lector y con la dislexia, mientras que
la mitad lo hace con las de escritura y cdlculo. Madrid ha establecido directrices para las dificultades
relacionadas con la comprension. Se observa que, tanto en Educacion Infantil como en Primaria, se
realizan evaluaciones en todas las administraciones, pero no en todas se establecen directrices (gra-
fico 27).

De las 12 administraciones que manifiestan establecer directrices para la evaluacion de las DEA,
Castilla y Leon y La Rioja lo hacen para todas las DEA, y en las tres etapas propuestas en el cuestio-
nario (Infantil, Primaria y ESO). Les siguen Ceuta y Melilla, que no las establecen para Primaria en las
DEA asociadas a lenguaje oral ni a la dislexia; y Aragon, que tampoco lo hace para los retrasos de
lenguaje oral o lectores en ESO. Baleares, Canarias, Catalufna, Madrid, Murcia y Navarra establecen
directrices para Educacion Infantil y Primaria (grafico 28).

En cuanto a la dislexia, Aragon, Baleares, Canarias, Castilla y Le6n, Comunidad Valenciana, Ma-
drid, Murcia, Navarra, Pais Vasco, La Rioja y Ceuta y Melilla establecen directrices para su evaluacion,
si bien no todas coinciden en la misma etapa.

Estas directrices, en algunos casos, son tomadas de los manuales de diagndstico internacionales,
concretamente el DSM-IV y el CIE-10 (Aragon, Baleares, Navarra); en otros, proceden de elabora-
ciones propias, como en Murcia, donde se usa la Evaluacion psicopedagogica adaptada de Romdn
Lapuente (2008), con aportaciones de diferentes profesionales; o se definen a partir de su guia de
buenas practicas, como en el Pais Vasco. Canarias incluye estas directrices en la normativa'®.

10. Orden de 13 de diciembre de 2010, por la que se regula la atencion al ACNEAE en la Comunidad Auténoma de Canarias (BOC de 22 de
diciembre de 2010).
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4.2.5. Uso de materiales, recursos, instrumentos o procedimientos para la evaluacion de
las Dificultades Especificas de Aprendizaje

En cuanto al uso de materiales, recursos, instrumentos o procedimientos para la evaluacion de las
DEA, todas las administraciones afirman utilizarlos tanto para la evaluacién de las DEA en general,
como de la dislexia en particular, en las etapas de Educacién Infantil, Primaria y ESO. Sin embargo,
no se usan por igual en todas las etapas ni para todas las DEA. El grafico 29 muestra estas diferencias,
en las que se repite la tendencia de los aspectos analizados anteriormente, si bien las diferencias
entre etapas y patologias se van reduciendo.

En cuanto a las diferentes administraciones, cinco sostienen usar materiales, recursos, instru-
mentos o procedimientos para la evaluacion de todas las DEA y en todas las etapas educativas (An-
dalucia, Cataluna, Madrid, La Rioja y Ceuta y Melilla), y otras tres no lo hacen en una de las etapas
y en una de las alteraciones (Aragén no los usa en las DEA asociadas al calculo en ESO; Castilla-La
Mancha no los usa para evaluar los retrasos en lenguaje oral en Educacion Infantil aunque si que
realizaba estas evaluaciones; y Castilla y Le6n no los usa para evaluar los retrasos del lenguaje oral en
ESO, salvo los casos puntuales que puedan surgir y con cardcter extraordinario ya que la evaluacion
se realiza lo mas tempranamente posible) (Véase grafico 30).

En términos generales, todas las administraciones educativas coinciden en el tipo de materiales
utilizados para la evaluacion de la dislexia y usan pruebas e instrumentos estandarizados, asi como
datos relacionados con su nivel de competencia curricular, informes médicos en caso necesario y
trabajos realizados en clase.

Entre los materiales de evaluacion mas citados por las administraciones educativas se encuen-
tran las pruebas estandarizadas, que permiten situar al alumnado en relacion con su grupo de igua-
les, tal como se ha sefialado en el marco tedrico (véase apartado 3.5.2). Con frecuencia se aplican
varias pruebas con el fin de obtener mayor informacion.

En la tabla 6 se recogen las pruebas estandarizadas senaladas por las administraciones educa-
tivas. Se han ordenado por la frecuencia de utilizacion en la evaluacion de la dislexia, es decir, se
exponen en primer lugar aquellos test que han sido citados un mayor nimero de veces.

Las pruebas estandarizas que las administraciones educativas han distinguido en mas ocasiones
son las dirigidas a cuestiones relacionadas con la lectura y la escritura. Igualmente, la presencia de
test y escalas de inteligencia es significativa, mencionando también pruebas especificas de evaluacion
de la dislexia.

Prueba estandarizada utilizada para la evaluacién Administracién educativa

de la dislexia

Aragon, Asturias (Principado de), Baleares (Islas),

PROLEC (Bateria de evaluacion de los procesos lectores), Cantabria, Castilla-La Mancha, Castilla y Ledn, Cata-
PROLEC-R (Baterfa de evaluacién de los procesos lectores lufia, Comunidad Valenciana, Extremadura, Madrid
revisada) (Comunidad de), Murcia (Region de), Navarra (Comu-

nidad Foral de), Pais Vasco, Rioja (La), Ceuta y Melilla

Aragon, Asturias (Principado de), Baleares (Islas),
Canarias, Cantabria, Castilla-La Mancha, Castilla y
PROESC (Evaluacion de los procesos de escritura) Ledn, Comunidad Valenciana, Extremadura, Navarra
(Comunidad Foral de), Pais Vasco, Rioja (La), Ceuta
y Melilla

Asturias (Principado de), Baleares (Islas), Cantabria,
TALE (Test de analisis de lectoescritura), TALEC (Test d’analisi | Castilla-La Mancha, Castilla y Ledn, Catalufia, Comu-
de lectura i escriptura), EMLE (Escalas Magallanes de lectura | nidad Valenciana, Madrid (Comunidad de), Murcia

y escritura) (Region de), Navarra (Comunidad Foral de), Pais
Vasco, Rioja (La), Ceuta y Melilla




Prueba estandarizada utilizada para la evaluacién

de la dislexia

WISC-IV (Escala de inteligencia de Wechsler para nifios),
WISC-R (Escala de inteligencia de Wechsler para nifios
revisada)

Administracion educativa

Aragon, Baleares (Islas), Castilla-La Mancha, Castilla y
Ledn, Catalufia, Madrid (Comunidad de), Murcia (Re-
gion de), Navarra (Comunidad Foral de), Pais Vasco,
Ceuta y Melilla.

PLON (Prueba de lenguaje oral de Navarra), PLON-R (Prueba
de lenguaje oral de Navarra-revisada)

Baleares (Islas), Cantabria, Castilla-La Mancha, Casti-
lla'y Ledn, Catalufia, Madrid (Comunidad de), Murcia
(Regidn de), Rioja (La), Ceuta y Melilla

PROLEC-SE (Evaluacion de los procesos lectores en
alumnos del tercer ciclo de Educacion Primaria y Educacion
Secundaria Obligatoria).

Aragoén, Asturias (Principado de), Canarias, Extrema-
dura, Madrid (Comunidad de), Navarra (Comunidad
Foral de), Ceuta y Melilla

ITPA (Test lllinois de Aptitudes Psicolingtiisticas)

Baleares (Islas), Madrid (Comunidad de), Murcia
(Region de), Navarra (Comunidad Foral de), Rioja (La),
Ceuta y Melilla

Reversal Test (Manual del reversal test)

Baleares (Islas), Navarra (Comunidad Foral de),
Castilla-La Mancha, Catalufia, Pais Vasco, Rioja (La)

DST-J (Test para la deteccion de la dislexia en nifios)

Baleares (Islas), Cantabria, Madrid (Comunidad de),
Navarra (Comunidad Foral de), Pais Vasco

RAVEN (Raven Matrices progresivas)

Baleares (Islas), Murcia (Region de), Pais Vasco

BEL (Bateria de Evaluacion de la Lectura)

Canarias, Castilla-La Mancha, Comunidad Valenciana

PROESCRI (Primaria: prueba de evaluacién de los procesos
cognitivos en la escritura)

Canarias, Catalufia, Murcia (Region de)

Test de Peabody (Test de Vocabulario en Imégenes
Peabody)

Cantabria, Castilla-La Mancha, Navarra (Comunidad
Foral de)

Registro Fonolégico Inducido

Castilla y Leon, Madrid (Comunidad de), Rioja (La)

BADIMALE (Bateria Diagndstica de la Madurez Lectora)

Baleares (Islas), Castilla-La Mancha

CUMANIN (Cuestionario de madurez neuropsicoldgica
infantil)

Baleares (Islas), Murcia (Region de)

Figura de Rey (Test de copia de una figura compleja)

Baleares (Islas), Navarra (Comunidad Foral de)

Test de Caras (Percepcion de diferencias)

Baleares (Islas), Navarra (Comunidad Foral de)

SICOLE-R: un sistema de evaluacién de los procesos cog-
nitivos en la dislexia mediante ayuda asistida a través del
ordenador

Canarias, Castilla-La Mancha

Escala Reynell (Escalas para evaluar el desarrollo del
lenguaje)

Castilla-La Mancha, Castilla y Ledn

ELCE (Evaluacion del Lenguaje Comprensivo y Expresivo)

Castilla-La Mancha, Murcia (Regién de)

EDIL (Exploracién de las Dificultades Individuales de Lectura),
EDIL-1 (Exploracion de las Dificultades Individuales de Lectura)

Castilla-La Mancha, Ceuta y Melilla

BECOLE (Bateria de Evaluacion Cognitiva de la Lectura y
Escritura)

Extremadura, Navarra (Comunidad Foral de)

Pruebas Psicopedagdgicas de aprendizajes instrumentales
(Ramoén Canals)

Baleares (Islas), Catalufia

EDAF (Evaluacion de la Discriminacion Auditiva y Fonoldgica)

Baleares (Islas), Navarra (Comunidad Foral de)

Test de Bender (Test Guestaltico Visomotor)

Baleares (Islas), Navarra (Comunidad Foral de)

ABC Kauffman (Bateria de evaluacion de Kauffman para
nifnos)

Aragon

Test de lateralidad de Zazzo

Baleares (Islas)

PRODISLEX (Protocolo de deteccion y actuacion en dislexia)

Baleares (Islas)
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Prueba estandarizada utilizada para la evaluacion racion educativa
de la dislexia
Bateria psicopedagégica EVALUA0 24 6 Baleares (Islas)
Prueba de célculo aritmético y problemas verbales )
N Canarias
aritméticos
Test Vocabulario de Boston Cantabria
BLOC (Bateria de lenguaje objetiva y criterial) Castilla-La Mancha

LEITER-R (Escala manipulativa internacional de Leiter-R)

TEDIMATH (Test para el diagnéstico de las competencias
basicas en matematicas)

PRECUMAT (Desarrollo de un instrumento de evaluacion, Castillay Leon
diagnostico y orientacion curricular del area de Matematicas
en los primeros aflos de escolaridad: prueba evolutivo-curri-
cular de matematicas de Tordesillas)

TEMA- 3 (Test de competencia matematica basica)

LEE (Lectura y Escritura en Espafiol)

Comunidad Valenciana
TEYL (Test de Lectura y Escritura)

TECLE (Prueba de eficacia lectora para el alumnado de

Educacién Primaria) Murcia (Region de)

PECO (Prueba para la Evaluacion del Conocimiento

o Navarra (Comunidad Foral de)
Fonoldgico)

BADIG (Bateria de aptitudes deferenciales y generales)

Escala Batelle

Test de Inteligencia General y Factorial (IGF) Rioja (La)

THG (Test de Habilidades Grafomotoras)

Fuente: Elaboracion Eurydice Espafia-REDIE.

Las administraciones educativas también han declarado utilizar otro tipo de recursos de caracter
no estandarizado. Entre ellos destacan la observacion, el andlisis de las producciones escolares y de
las funciones ejecutivas o de la formacion de conceptos, la revision de tareas escolares, la realiza-
cion de entrevistas, la discriminacion de pares minimos, las aplicaciones colectivas de pruebas de
eficiencia lectora y de decision ortografica entre homofonos, la aplicacion individual de lectura de
palabras y pseudopalabras y las pruebas de dictado de palabras con grafonemas inconsistentes en
pequenos grupos.

En cuanto a los procedimientos de evaluacion, y en consonancia con los resultados manifes-
tados en lineas anteriores, los equipos de orientacion son piezas clave, al igual que el trabajo coor-
dinado e interdisciplinar en los centros escolares. Un claro reflejo son los protocolos de evaluacion
psicopedagdgica y el trabajo sistematizado del profesorado con los equipos de orientaciéon para
derivar al alumnado que presenta algun tipo de dificultad.

En algin caso se ha establecido una coordinacién con otros servicios, como en el proyecto de
investigacion educativa Evaluacion de la comprension en los tres ciclos de la Ensenanza Primaria:
deteccion de escolares con dificultades de aprendizaje en la lengua escrita». Se trata de un proce-
dimiento coordinado que establece un protocolo para la profundizacién en el diagnéstico de tipo
neuropsicolégico. En primer lugar, los equipos de orientacion o los departamentos de orientacion



realizan la evaluacion psicopedagogica. Tras el diagndstico de los equipos de orientacion, si lo con-
sideran oportuno pueden llevar a cabo la derivacion a la Unidad de Neuropsicologia Clinica de la
Universidad de Murcia, donde se realiza una nueva evaluacion.

4.2.6. Papel de la familia y de los servicios externos en los procesos de evaluacion de las
Dificultades Especificas de Aprendizaje

Para finalizar este apartado, se trata a continuacion el papel de la familia en los procesos de evalua-
cion de las DEA, asi como de los servicios externos a los centros docentes.

Asi, un aspecto destacado por todas las administraciones es el papel de la familia en el proceso
de evaluacion de las DEA en general, como portador de informacion fundamental para poder realizar
un adecuado diagnostico. La colaboracion de la familia con el centro en este sentido es imprescin-
dible.

En relacion a las evaluaciones realizadas por profesionales externos al centro, no parece haber
un acuerdo claro, y existen dos puntos de vista diferenciados: la mayoria de las administraciones
subrayan el papel complementario de estos servicios, mientras que otras atribuyen mayor relevancia
a dicho papel.

Entre el primer grupo, se sefiala que dichos servicios pueden aportar informacion, pero que 7o
son aceptados ni homologados como diagndosticos validos.

En el segundo grupo, se destaca la importancia de los servicios externos en la realizacion de
diagnosticos y en algin caso se resalta la «convivencia» de gabinetes privados, psicologos clinicos,
orientadores escolares, médicos o asociaciones.

También en algunos casos se senala los centros de salud como recurso al que las familias acu-
den en casi un 100% de los casos alertados por los especialistas educativos, con el fin de descartar
alteraciones sensoriales o en la atencion; al igual que se sefiala que «s muy extrafio que la evalua-
cion de las dificultades de aprendizaje se realice por profesionales externos, a excepcion de pruebas
especializadas como TAC o escaner, o apoyo a las familias desde servicios como el de Salud Mental»,
como en el caso de la Comunidad de Madrid.

4.3. Intervencioén en las Dificultades Especificas de Aprendizaje y la dislexia

Una vez mostradas las medidas dirigidas a la prevencion y deteccion temprana de las Dificultades
Especificas de Aprendizaje (DEA), asi como las caracteristicas de la evaluacion de las mismas, este
apartado se centra en la intervencion, desde las administraciones educativas, con el alumnado que
presenta DEA. La intervencion requiere de una evaluacion pormenorizada que describa las caracte-
risticas del alumno y marque las directrices de la misma. Asimismo, como se senalaba en el marco
tedrico, la intervencion puede comenzar también ante los primeros signos de alarma, siendo en este
caso una medida de prevencion de mayores alteraciones, pero a la vez una herramienta de evalua-
cion, ya que la respuesta de un alumno a una determinada intervencion es en si misma un dato a
valorar y tener en cuenta.

Como en los apartados anteriores, para conocer los detalles de la intervencion en las DEA, a
continuacion se presenta la informacion relativa a:

e La inclusion de directrices relacionadas con la intervencion con el alumnado con DEA en los
documentos elaborados por los centros escolares o por otras instancias educativas.

* Los profesionales que intervienen con el alumnado que presenta DEA en general, y de la
dislexia en particular.

* La etapa en la que se suele intervenir con DEA.

* En qué medida se han definido criterios especificos para la intervencion de las DEA y cudles
son los definidos para la dislexia.
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* En qué medida se utilizan materiales, recursos, instrumentos o procedimientos para la inter-
vencion, y cudles son los usados para la dislexia.

* El papel de la familia en la intervencion y en qué medida la intervencion de las DEA es rea-
lizada profesionales externos a los centros.

4.3.1. Inclusion de directrices para la intervencion en las Dificultades Especificas de

Aprendizaje en los documentos de los centros

Respecto a la inclusiéon de directrices para la intervencion de las DEA en los documentos de los cen-
tros, casi todas las administraciones educativas incluyen este tipo de directrices en alguno de ellos, y
en general lo hacen para la intervencion en dificultades relacionadas con el lenguaje oral, el retraso
lector, la escritura y el cdlculo. En cuanto a la intervencion con el alumnado con dislexia, 13 admi-
nistraciones educativas también las incluyen en sus documentos.

Por otro lado, Andalucia, Cantabria, Castilla-La Mancha, Castilla y Leén y Extremadura aluden
a «otras» dificultades de aprendizaje, que Andalucia concreta en «cualquier otro tipo de necesidad
especifica de apoyo educativo.

Respecto a los documentos en los que se incluyen las diferentes directrices, nueve adminis-
traciones educativas lo hacen en el proyecto educativo de centro, once en la programacioén general
anual, quince en el plan de atencion a la diversidad y trece en el plan de orientacién y accion tutorial.
Como viene siendo habitual, el plan de atencion a la diversidad continta siendo el documento que
eligen mas administraciones educativas para recoger directrices sobre las DEA. El proyecto educativo
es, por su parte y al igual que en la evaluacion, el que menos directrices recoge (grafico 31).

En cuanto a las opciones desarrolladas en cada administracion educativa, cuatro incluyen las pau-
tas relacionadas con la intervencion pedagogica en el plan de atencién a la diversidad y en el plan de
orientacion y accion tutorial, siendo esta la férmula elegida por Asturias, Comunidad Valenciana, Galicia
y Ceuta y Melilla. Asi mismo, cinco Comunidades Auténomas las incluyen en todos los documentos
propuestos en el cuestionario (Aragon, Baleares, Castilla y Leon, Cataluna y Madrid). El resto de combi-
naciones son mas minoritarias, elegidas por dos o por una unica administracion. Asi, Castilla-La Mancha
y Pais Vasco recogen estas directrices en los documentos mas generales del centro (proyecto educativo y
programacion general anual), mientras que Murcia, Navarra y La Rioja no las incluyen en los proyectos
educativos de sus centros. Andalucia, Canarias y Cantabria toman otras opciones (véase grafico 32).

Como en los apartados anteriores, algunas Comunidades Autonomas incluyen estas directrices
en otros documentos, tales como las programaciones diddcticas (Castilla-La Mancha), los planes de
actuacion de los equipos, unidades o departamentos de orientacion (Cantabria), el plan de trabajo
individualizado (Castilla-La Mancha), los informes de los equipos o departamentos de orientacion
(Extremadura), o las programaciones de aula y adaptaciones curriculares individuales (Madrid).

Si se compara el grafico 32 con sus homoélogos en los capitulos anteriores, se observa que la
mavyoria de las Comunidades Auténomas recogen en los mismos documentos las directrices para la
prevencion y deteccion temprana de DEA, su evaluacion y su intervencion. Asi, Aragon, Baleares,
Cataluna y Madrid recogen directrices relativas a estos tres aspectos en los cuatro documentos. Casti-
lla-La Mancha, dado que la nueva normativa no recoge el plan de atencioén a la diversidad ni el plan
de orientacion y accién tutorial, incluye las directrices correspondientes Gnicamente en el proyecto
educativo y en la programacion general anual. Por otro lado, Cantabria recoge pautas sobre las DEA
en el plan de atencion a la diversidad, y Andalucia lo hace en el proyecto educativo del centro, en
el plan de atencion a la diversidad y en el plan de orientacion y accién tutorial. Por Gltimo, Murcia,
Navarra y La Rioja incluyen directrices sobre la intervencion en la programacion general anual, en el
plan de atencion a la diversidad y en el plan de orientacion y accion tutorial (tabla 7).

En el resto de administraciones varian los documentos en los que se incluyen dichas directrices.
Asi, por ejemplo, Asturias incluye las directrices sobre prevencion y deteccion temprana de las DEA
en la programacion general anual, en el plan de atencion a la diversidad y en el plan de orientacion
y accion tutorial, mientras que los aspectos relacionados con la evaluacion y la intervencion se inclu-
yen en los dos udltimos documentos pero no en la programacion general anual.
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Grafico 31. Directrices sobre la intervencién en las DEA por tipo de documento
y administracién educativa (I). Afio 2010
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- Proyecto educativo de centro - Programacién general anual

- Plan de atencién a la diversidad - Plan de orientacion y accién tutorial

Fuente: Elaboracion Eurydice Espafia-REDIE.

Notas:

Castilla-La Mancha: La normativa que desarrolla la LOE en Castilla-La Mancha no recoge ni el plan de atencion a la
diversidad ni el plan de orientacion y accién tutorial, pero las actuaciones y medidas que antes recogian estos docu-
mentos (Decreto 138/2002, de 8 de octubre, por el que se ordena la respuesta educativa de la diversidad) quedan
incluidas tanto en el proyecto educativo como en el resto de documentos.

Extremadura: Incluye las directrices sobre la intervencién en las DEA en los informes de los equipos o departamentos
de orientacion.



Grafico 32. Directrices sobre la intervencién con el alumnado con DEA por tipo

de documento y administracion educativa (ll). Afio 2010

Proyecto educativo de centro

Programacion general anual
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Fuente: Elaboracion Eurydice Espafia-REDIE.

Canarias incluye directrices relacionadas con la prevencion y deteccion temprana de las dificul-
tades de aprendizaje, y con su intervencion en el proyecto educativo de centro, en la programacion
general anual y en el plan de atencion a la diversidad. Sin embargo, las directrices relacionadas con la
evaluacién se recogen en el proyecto educativo de centro, en el plan de atencion a la diversidad y en
el plan de orientacién y accion tutorial. Es decir, parece que a la evaluacion Canarias le da un enfo-
que separado de la deteccion y la intervencion, siendo el primer aspecto dependiente de los servicios
de orientacién, mientras que los otros dos parecen formar parte de la dindmica ordinaria del aula.

En Castilla y Le6n también se da el mismo tratamiento a la prevencion y la deteccion tempra-
na que a la intervencion, cuyas directrices se incluyen en los cuatro documentos propuestos en el
cuestionario. Respecto a la evaluacion, sus directrices se incluyen en el proyecto educativo de centro,
en el plan de atencion a la diversidad y en el plan de orientacién y accién tutorial, al igual que se
comentaba en Canarias.

En esta misma linea se sitia la Comunidad Valenciana, que seguin su cuestionario recoge las
pautas relacionadas con la prevencion y la deteccion temprana, asi como sobre la intervencion en el
plan de atencion a la diversidad y en el plan de orientacion y accion tutorial; las de evaluacion, por
su parte, se incluyen en el plan de atencién a la diversidad.

Extremadura, sin embargo, recoge en su plan de atencion a la diversidad directrices relaciona-
das con la deteccién temprana y la prevencion, y sobre la evaluacion; los aspectos relacionados con
la intervencion quedan incluido en los informes de los servicios de orientacion.

Algo diferente hace Galicia, que indica incluir directrices respecto a la prevencion y deteccion
temprana de las DEA en los cuatro documentos, sobre la evaluacion en tres (programacion general
anual, plan de atencién a la diversidad y plan de orientacién y accion tutorial), y sobre la interven-
cion en el plan de atencion a la diversidad y en el plan de orientacién y accion tutorial.

La opcion de Murcia también difiere de las anteriores, y mientras que las orientaciones relacio-
nadas con la prevencién y la deteccién temprana aparecen en todos los documentos, las relacionadas
con la evaluacion y la intervencion estan presentes en el plan de atencion a la diversidad, en el plan
de orientacion y accion tutorial y en la programacion general anual.
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El Pais Vasco, al igual que Murcia, integra las directrices sobre deteccion temprana y prevencion
en el proyecto educativo del centro y en el plan de atencion a la diversidad; y elige la programacion
general anual para incluir las directrices relativas a la evaluacion. Este documento, junto con el pro-
yecto educativo del centro, recoge las pautas relacionadas con la intervencion.

Para terminar, Ceuta y Melilla hacen lo mismo que la Comunidad Valenciana. Es decir, en todos
los casos se incluyen directrices en el plan de atencion a la diversidad, pero para la prevencion y
deteccion y para la intervencion, ademas, en el plan de orientacion y accion tutorial.

4.3.2. Profesionales que participan en la intervencion de las Dificultades Especificas de
Aprendizaje

A continuacion se describen los profesionales que participan en la intervencion de las DEA,
tanto en Educacion Infantil y Primaria como en ESO (véanse graficos 33 y 34).

Todas las administraciones educativas senalan al tutor como profesional que interviene en las
DEA en Educacion Primaria y ESO, y casi todas lo sefialan también en Educacion Infantil.

Respecto al resto de profesorado (excluyendo a los de apoyo), es considerado agente de inter-
vencion en Educacion Primaria en 16 administraciones educativas y en 13 en Educacion Infantil. Res-
pecto a la ESO, el profesorado participa en la intervencion en todas las administraciones educativas.

El orientador, sin duda, pierde protagonismo en la intervencion, especialmente en Educacion
Infantil y Primaria. Ocho administraciones lo sefialan en ambas etapas y en todos los centros (Ara-
gon, Asturias, Baleares, Cantabria, Castilla y Leon, Comunidad Valenciana, Madrid, La Rioja y Ceuta
y Melilla), y tres en algunos casos (Andalucia, Canarias y Extremadura). Respecto a la ESO, doce
administraciones sefialan su participacion en la intervencion con el alumnado con DEA.

Los maestros de apoyo, especialmente los especialistas en Pedagogia Terapéutica, son consi-
derados una figura muy importante en la intervencion, senalados por la mayoria de las administra-
ciones, tanto en Educacion Infantil como en Primaria y ESO.

Algo muy parecido sucede con los maestros de Audicion y Lenguaje en las primeras etapas,
donde su presencia estd casi generalizada en todas las administraciones. Sin embargo, las diferencias
entre los maestros de Pedagogia Terapécutica y los de Audicion y Lenguaje se incrementan en ESO,
donde intervienen con las DEA en 14 administraciones.

Al observar el grafico 33 buscando puntos comunes entre las diferentes administraciones edu-
cativas en las primeras etapas, se pueden extraer algunos modelos similares, tales como:

* Administraciones que sefialan que la intervencion es desarrollada por los profesores y/o los
tutores, los orientadores y los maestros especialistas en Pedagogia Terapéutica y en Audicion y
Lenguaje, en todos los centros y para ambas etapas: Aragon, Asturias, Baleares, Cantabria, Cas-
tilla y Le6n, Comunidad Valenciana, Madrid, Pais Vasco (consultor), La Rioja y Ceuta y Melilla.

¢ Comunidades Autébnomas que sefalan que no incluyen al orientador como profesional en-
cargado de la intervencion, o que lo hacen en casos muy concretos, siendo los encargados
de la intervencion tanto el profesorado como los tutores y los maestros de apoyo: Andalucia,
Castilla-La Mancha (no senala al profesorado en los centros publicos), Catalunia, Galicia y
Navarra.

Extremadura combina ambas alternativas. Ademas, destacan dos casos mds particulares: Ca-
narias, que sefiala profesionales en la intervencion en las DEA en Educacién Primaria pero no en
infantil; y Murcia, que senala al profesorado y al tutor exclusivamente.

Dos modelos andlogos se pueden extraer en ESO, a partir del grafico 34, si bien con notables di-
ferencias en cuanto a las administraciones que eligen cada opcion. Asi, hay dos modelos principales:

* El de las administraciones que senalan que la intervencion es desarrollada por los profeso-
res, los tutores, los orientadores y los maestros especialistas en Pedagogia Terapéutica y en
Audicion y Lenguaje, en todos los centros y para ambas etapas (Asturias, Baleares, Castilla y
Ledn, Cataluna, Comunidad Valenciana, Extremadura, Madrid, Pais Vasco y Ceuta y Melilla).
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Notas (Grafico 33):

Asturias (PA): En los centros que no tienen un orientador a tiempo completo intervienen como profesionales externos
los orientadores de los EOEP.

Baleares (IB): En los centros de Educacion Infantil concertados también interviene un orientador externo. En los cen-
tros publicos de Educacion Primaria interviene también el maestro de apoyo a la diversidad.

Cantabria (CANT): El modelo de orientacion de Cantabria en Educacion Infantil y Primaria combina la atencion a cen-
tros desde los EOEP con la existencia de unidades de orientacion en los propios centros, en el caso de los publicos.

Castilla-La Mancha (CLM): Los centros de Castilla-La Mancha cuentan con un Auxiliar Técnico Educativo y un Técnico
especialista en Lengua de Signos que interviene en las DEA.

Castillay Leon (CYL): Sefiala la figura del profesor de refuerzo en todos los centros y del profesor de PROA en los de
Educacién Primaria. En los centros concertados que imparten ensefianzas de Educacion Primaria y Secundaria hay
un orientador interno; los centros concertados que solo imparten ensefianzas de Educacion Infantil y Primaria son
atendidos por orientadores externos.

Comunidad Valenciana (CV): En los centros publicos para las etapas de Educacién Infantil y de Educacion Primaria
también participa un maestro especialista en Audicion y Lenguaje interno al centro.

Comunidad de Madrid (CM): El orientador forma parte de los equipos de orientaciéon educativa y psicopedagdgica,
que atienden también a los centros concertados en funcion de sus necesidades. Los maestros de apoyo, tanto de Pe-
dagogia Terapéutica como de Audicién y Lenguaje, son externos en el caso de las escuelas infantiles porque forman
parte de los EAT. Participan también psicdlogos internos en los centros concertados de ambas etapas. El médico no
es personal dependiente de Educacion, sino un recurso externo al que acuden las familias dentro del @mbito sanitario.
Los logopedas externos pertenecen también mayoritariamente al ambito sanitario. También se sefiala la figura del
PTSC externo en los centros de Educacién Primaria publicos.

Region de Murcia (RM): Los profesionales mas implicados en realizar la intervencién con los alumnos con DEA son,
principalmente, los tutores y profesores, asesorados por los orientadores y por los maestros especialistas. Unicamen-
te en aquellos centros en los que la organizacion del mismo y el nimero de alumnos con necesidades educativas
especiales lo permiten, el maestro de Pedagogia Terapéutica realiza intervenciones en pequefio grupo con alumnos
con dificultades de aprendizaje y dislexia. En la practica diaria, la participacion en la intervencién con los alumnos con
dislexia la realizan en la medida de las posibilidades horarias los maestros de apoyo de Pedagogia Terapéutica y de
Audicién y Lenguaje, unas veces de forma directa, otras a través del asesoramiento a los tutores y profesores.

Pais Vasco (PV): El psicélogo en los centros concertados de Educacion Infantil y Primaria también puede ser externo.
En los centros publicos de Educacion Infantil y Primaria participa en la intervencion un consultor interno. Ademas,
cuenta con asesores de necesidades educativas especiales como personal externo en los centros publicos y con-
certados.

Ceuta y Melilla (CEyM): También se sefiala la labor del IMSERSO en la intervencion con el alumnado menor de tres
afios.

* El de Comunidades que incluyen al profesorado, tutores y maestros de apoyo, excluyendo al
orientador (Andalucia, Cantabria, Castilla-La Mancha, Galicia, Murcia y Navarra).

* A estos dos se suma la opcion seguida por las Comunidades Auténomas que no senalan al
maestro especialista en Audicion y Lenguaje como agente de la intervencion en las DEA:
Aragon, Canarias, Murcia y La Rioja.

Es interesante constatar las grandes diferencias de funcionamiento que se dan entre los centros
de Educacion Infantil y Primaria y los de ESO, tanto entre administraciones educativas como dentro
de la misma Comunidad. Asimismo, y al igual que ocurria con la evaluacion, se pone de manifiesto
un menor uso de los apoyos especializados en Audicion y Lenguaje, especialmente en ESO, respecto
a los especialistas en Pedagogia Terapéutica.

Al comparar los profesionales implicados en la intervencion con el alumnado con DEA en Edu-
cacion Infantil y Primaria y los implicados en la deteccion temprana y prevencion, asi como en la
evaluacion, se observan algunos datos interesantes.

Hay administraciones educativas que destinan los mismos recursos personales (en general el
tutor, orientador y los maestros de apoyo) a la prevencion y deteccion temprana y a la evaluacion,
y sin embargo varian en la intervencion, donde el orientador no participa. Esto ocurre en Andalucia,
Castilla-La Mancha, Galicia, Navarra y Pais Vasco.
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Por otro lado, hay territorios en los que participan los mismos profesionales en los tres aspectos
analizados. Esto ocurre en Aragon, Cantabria, Castilla y Leén, Extremadura, Madrid, La Rioja y Ceuta 'y
Melilla; administraciones en las que, en general, participan tutores, orientadores y maestro de apoyo
en los tres casos.

Canarias, por su parte, sefiala al tutor y al orientador en las labores de prevencion y deteccion
temprana, profesionales a los que se suman los maestros de apoyo tanto en la evaluacion como en
la intervencion con DEA.

Otro caso particular es el de Cataluna, donde la intervencion es desarrollada a través del tutor
y de los maestros especialistas en Audicion y Lenguaje y Pedagogia Terapéutica, mientras que en la
evaluacion participa este ultimo.

Por ultimo, Murcia senala a los tutores y profesorado como profesionales que intervienen con
el alumnado con DEA, mientras que tanto estos como los orientadores y maestros de apoyo partici-
paban tanto en la deteccion temprana y prevencién como en la evaluacion.

En cuanto a la ESO, al comparar a los profesionales que participan en la evaluacion y en la
intervencion con el alumnado que presenta DEA, se observa que en Aragon, Asturias, Catalufia,
Comunidad Valenciana, Extremadura, Madrid, Pais Vasco, La Rioja y Ceuta y Melilla se senalan los
mismos recursos personales, o practicamente los mismos, para ambos aspectos. Asi, mientras que en
Asturias, Catalufia, Comunidad Valenciana, Extremadura, Madrid y Ceuta y Melilla participan tutores,
orientadores y maestros de apoyo, en Aragén y La Rioja no lo hace el maestro especialista en Audi-
cion y Lenguaje.

En cuanto al resto de administraciones, en Andalucia, Cantabria, Castilla-La Mancha, Galicia,
Murcia y Navarra la figura del orientador pierde protagonismo, ya que mientras que participa en la
evaluacion junto con los tutores y los maestros de apoyo, no lo hace en la intervencion.

En Navarra, mientras que en la evaluacion participaban, ademds del tutor, el orientador y el
maestro de Pedagogia Terapéutica, en la intervencion se omite al orientador y se incluye al maestro
de Audicion y Lenguaje.

Respecto al papel que desarrollan cada uno de estos profesionales en la intervencion de
la dislexia, el profesorado o el tutor parecen ser las piezas clave en el proceso, dado que son los
que ponen en marcha los programas de intervencion. Asi, el profesor es el encargado de hacer las
adaptaciones curriculares pertinentes y de aplicarlas en el aula. El tutor, ademas de intervenir en el
mismo sentido que el profesor, es el encargado de establecer las coordinaciones necesarias con la
familia, asi como con el resto del profesorado. El orientador!! asesora sobre estrategias, proporciona
materiales, describe las necesidades concretas del alumno, asi como sus posibilidades, y describe una
serie de pautas de intervencion a partir de la informacion recogida en la evaluacién psicopedagogica;
ademas suele realizar el seguimiento del alumno. En cuanto a los maestros especialistas, ademas
de asesorar en la elaboracion del plan de intervencion o en la adaptacion curricular, puede apoyar
o complementar la labor del profesor ordinario, ya sea interviniendo con el alumno dentro del aula
o fuera de ella, en pequefio grupo o de modo individual. En algunas Comunidades Auténomas se
hace referencia a la figura del profesor técnico de servicios a la comunidad (PTSC) (Baleares, Castilla
y Leon, Madrid y Ceuta y Melilla). Ademads, en el Pais Vasco existe la figura del asesor de necesidades
educativas especiales, que es un asesor externo al centro que interviene cuando es requerido por
este y coordina toda la intervencion y seguimiento, cuando el caso asi lo requiera.

En cuanto al profesional que tiene el papel mas relevante en la intervencion con la dis-
lexia, doce administraciones educativas destacan la figura del tutor o profesor, y once la del maestro
especialista en Pedagogia Terapéutica. Tres sefialan al orientador y siete al maestro especialista en
Audicion y Lenguaje. Existe, por tanto, una tendencia bastante generalizada a dejar la intervencion
en manos de los maestros, si bien siempre asesorados y apoyados por el orientador.

Como se aprecia en el grafico 35, cinco administraciones educativas sefialan exclusivamente al
tutor o profesor como principal profesional implicado en la intervencion con la dislexia (Asturias,
Castilla-La Mancha, Castilla y Leon, Murcia y La Rioja), mientras que siete mds lo senalan junto con

11. En el Pais Vasco, en la Educacion Primaria, existe la figura del consultor.



Gréafico 35. Profesionales con mas relevancia en la intervencion de la dislexia

por administracion educativa. Ailo 2010
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Fuente: Elaboracion Eurydice Espafia-REDIE.

otro u otros profesionales. Asi, Andalucia y la Comunidad Valenciana serialan al tutor junto con el
maestro especialista en Pedagogia Terapéutica; Aragon y Baleares junto con ambos maestros especia-
listas; Cantabria con el maestro especialista en Audicion y Lenguaje y el orientador; y Madrid y Ceuta
y Melilla sefialan a los cuatro profesionales.

Por otro lado, son cinco las Comunidades Auténomas que consideran al maestro especialista
en Pedagogia Terapéutica la figura mas relevante en la intervencion, al cual senalan ya sea en ex-
clusividad (Canarias, Extremadura y Pais Vasco), ya junto con el especialista en Audiciéon y Lenguaje
(Galicia y Navarra).

4.3.3. Momento en que se interviene en las Dificultades Especificas de Aprendizaje

Una vez descritos los profesionales implicados en la intervencion con las DEA, a continuacion se
exponen las etapas o cursos en los que esta se realiza. Al igual que ocurria con los programas de
prevencion y deteccion temprana, asi como en la evaluacion, la intervencion con alumnado con
DEA es mas comun en Educacion Primaria, salvo en el caso del lenguaje oral, que es mas frecuente
en Educacién Infantil. Todas las administraciones educativas sefialan desarrollar intervenciones en
Educacion Infantil con las DEA en el lenguaje oral, al igual que con las de escritura y calculo en
Educacion Primaria. En cuanto a las intervenciones relacionadas con la lectura, son sefialadas por 17
administraciones en Educacion Primaria. En ESO se repite practicamente la misma tendencia: las mas
habituales parecen ser las intervenciones relacionadas con la escritura (senalada por 16 administra-
ciones), con el calculo y con la dislexia (senaladas por 15), frente a las 14 que refieren intervenir en
el retraso lector y las 7 que lo hacen en el lenguaje oral (grafico 36).

El grifico 37 concreta la opcion sefialada por cada administracion educativa. Asi, se observa

que las intervenciones son habituales en las tres etapas propuestas, tal y como sefialan 16 de las 18
administraciones educativas.

Entre estos 16 territorios, destacan seis administraciones educativas en las que la intervencion se
realiza tanto en Educacion Infantil, como Primaria y ESO, respecto a las cinco DEA senaladas (Andalu-
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Gréafico 36. Namero de administraciones educativas que sefalan intervenir

con mayor frecuencia en las DEA* por etapa educativa. Afio 2010

. Educacion Infantil

[ Educacién Primaria

20 - M =so

18 1

Lenguaje Retraso Dislexia Escritura Caélculo
oral lector

(*) Se incluye el retraso lector aunque no es una DEA.

Fuente: Elaboracion Eurydice Espafia-REDIE.

cia, Catalufia, Comunidad Valenciana, Madrid, La Rioja y Ceuta y Melilla); y otras cinco que Gnicamente
se diferencian de las anteriores en la ausencia de intervencion en lenguaje oral en ESO (Aragon, Can-
tabria, Castilla y Ledn, Extremadura y Navarra). Las cinco Comunidades Auténomas restantes (Asturias,
Canarias, Galicia, Murcia y Pais Vasco) desarrollan modelos ligeramente diferentes, si bien todas tienen
en comun la ausencia de intervencion en las DEA asociadas al lenguaje oral en ESO.

En cuanto a Baleares y Castilla-La Mancha, intervienen mas frecuentemente en Educacion Infan-
til en las alteraciones en el lenguaje oral, y en Educacion Primaria en el resto de DEA.

A la vista de estos datos, asi como de los recogidos en relacion a la deteccién temprana y pre-
vencion, y evaluacion, se pueden formular algunas conclusiones:

* Los programas de prevencion y la deteccion temprana son mas frecuentes en Educacion
Primaria, salvo en el caso concreto de las DEA relacionadas con el lenguaje oral.

* Las evaluaciones psicopedagogicas son también mas frecuentes en Educacion Primaria, dado
que es el momento en que empiezan a manifestarse.

* Las intervenciones, especialmente cuando se trata de DEA asociadas a la lectura, la escritura
y el cédlculo, se desarrollan tanto en Educacion Primaria como en ESO, poniéndose de ma-
nifiesto que en muchas Comunidades Auténomas en las que no se evalia en ESO, si que se
interviene, ya que se trata de alumnado evaluado en la etapa anterior pero que aun necesita
tratamiento. No obstante, las intervenciones continian siendo mas frecuentes en Educacion
Primaria que en ESO, lo que hace suponer que muchas alteraciones detectadas en Educaciéon
Primaria se corrigen a lo largo de esta etapa.
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La atencidn al alumnado con dislexia en el sistema educativo en el contexto de las necesidades especificas de apoyo educativo

Al situar el foco de atencién en la dislexia, se observa que las intervenciones principales se
realizan mayoritariamente en 3.° y 4.° de Educacion Primaria. Durante los cursos 5.° y 6.° las interven-
ciones no son tan habituales, reduciéndose su frecuencia a la mitad respecto a los cursos anteriores.
En ESO, las intervenciones son casi inexistentes (grafico 38). En comparacién con las evaluaciones
realizadas, estas coinciden en términos generales, es decir, las evaluaciones de dislexia y sus inter-
venciones son mds frecuentes en 3.° y 4.° de Educacién Primaria, y muchos menos en los primeros
cursos de ESO.

El grifico 39 muestra los cursos concretos en los que cada administracion educativa dice
intervenir con mayor frecuencia con el alumnado con dislexia, poniendo de manifiesto considerables
diferencias. Asi, once administraciones educativas han sefialado un tinico curso como el mas frecuen-
te a la hora de intervenir, que en siete de los casos corresponde a 3.° de Educacion Primaria y en los
otros cuatro a 4.°. En el otro extremo, Canarias ha sefialado seis cursos en los que las intervenciones
son habituales, y Castilla-La Mancha y Castilla y Leén cuatro. Las posiciones intermedias estin ocu-
padas por la Comunidad de Madrid, que senala desde 3.° hasta 6.° de Educacién Primaria, y Baleares
y Murcia que senalan dos cursos.

4.3.4. Medidas de intervencion en las Dificultades Especificas de Aprendizaje
A continuacion se analiza uno de los aspectos fundamentales del presente informe: las medidas

que se aplican con el alumnado con DEA, en las diferentes administraciones educativas, tanto en
Educacion Primaria como en ESO.

Grafico 38. Numero de administraciones educativas por curso en que intervienen con
mas frecuencia en la dislexia. Afo 2010

32 EP 42 EP 5¢ EP 62 EP 12 ESO 22 ESO 32 ESO 42 ESO

Fuente: Elaboracion Eurydice Espafia-REDIE.



93

Jopesuadwod odn ap sepipaw
eIoUBNDal) JoABW UOD uedl|de 85 BLIRPUNDAS UT "BLIRWIIG 3P o9 A o'f US S1uswieluawepuny olad ‘©10919p 89S anb SO| Us SOSIND SO| U BZl|eal 85 UQIDUDAISIUI BT :(INY) BIDANAI

"RIXSISIP B US BIOUSND3U) J0ARW UOD SUSIAISIUI S aNnb |9 Ud 0SIND |9 S8 [eNnd Jewlie Jopod eied solep op auodsip 8s ON (NTD) eysuep el-ejnsed
‘elRWIIE 9P o't 9P Jied B SOSIND SO| SOPO] U UOID0819p NS 9p ojuswWow [ap Jued e ezijeal 8s UglDUaAaUl BT (INVD) elqeued
"‘0S3 9P o' BISey BlRWI 9P 'S 9P SOSIND SO| SOPO] U SUSIAISIUI 95 (YY) uobeiy

‘OSIOP o' Aol US ARLRWIIEG 9P 0SIND o9 A 'G UD Op
-USJUIAIDIUL BNUIIUOD 95 A 010adsal |B S91USIDRYS} SOIBP UOD BIUSND 9S OU anbune ‘elewlld ap o€ 189S apand UuQidUaAISIUl JOARW UOD 0SIND |9 oNnb ewnss oS ((QNYV) elanjepuy

SEJON

'31g3y-eueds3 a21pAing uoloeIOgeR|T [P1UsN

WA3D a1 Nd N4D NY ND VO X3 NAD 1vo 1AD WNTD  INVD  NVO al vd dv aNV

0OS3 0¥

0S3 o€

0S3 ¢

OS3 ol

eLRWd "PT 09

elewWld 'PI o5

® eueWId P of

O K & o

o000
o0

0LOZ Ouy ‘eAResONpa uoensiuiwpe Jod BIX3|SIP B] U BIDUSNJ3IH JOABW UOD SUBIAISIUI 8S anb Ud 0SIND 'GE 0D1JRID)




94

La atencién al alumnado con dislexia en el sistema educativo en el contexto de las necesidades especificas de apoyo educativo

En Educacion Primaria, las tres medidas utilizadas mds frecuentemente son los materiales y
recursos diversificados, los grupos de refuerzo y las estrategias metodoldgicas; mientras que las me-
nos usadas son la reduccion del nimero de profesores o la agrupacion de materias en ambitos, las
adaptaciones curriculares significativas y la organizacién de tiempos y espacios.

Por otro lado, no parecen existir grandes discrepancias entre las medidas aplicadas y las di-
ferentes DEA. No obstante, segiin se observa en las tablas 8 y 9, el retraso lector y las dificultades
relacionadas con la escritura son sobre las que se aplican medidas con mds frecuencia.

En cuanto a ESO, las medidas mas sefnaladas vuelven a ser los materiales y recursos diversifica-
dos y los grupos de refuerzo, junto con las adaptaciones no significativas del curriculo; y las menos
usadas los grupos especificos de compensacion educativa, la flexibilidad en la permanencia en el
nivel o etapa, asi como la organizacion flexible de espacios y tiempos y las adaptaciones curriculares
significativas, de modo que los parecidos entre ambas etapas son claros.

Las tablas 10 y 11 muestran las medidas mas frecuentemente utilizadas en cada administracion
educativa, para intervenir en la dislexia, en las etapas de educacion obligatoria. Asi, tanto en Educa-
cion Primaria como en ESO, el uso de materiales y recursos diversificados es la medida mas usada,
recogido asi por 18 y 17 administraciones educativas, respectivamente. La siguiente medida mds

Tabla 8. Medidas aplicadas con mas frecuencia en la intervencion de las DEA
en Educacion Primaria. Afio 2010

DEA
Medidas de intervencion De la lectura
Del lenguaje Dela Del
oral Retraso Dislexia escritura calculo
lector

Grupos flexibles 4 8 6 7 6
Materiales y recursos diversificados 16 17 18 18 16
Grupos de refuerzo 13 15 17 15 14
Reduccion del nimero de
profesores/agrupacion de materias 3 3 3 3 3
en ambitos
Qrgamzauon flexible de espacios y 4 5 6 4 4
tiempos
Apoyo dentro del aula 10 12 10 10 10
Adaptaciones de acceso al curriculo 7 6 9 6 7
F!eX|b|I|dad en la permanencia en el a 6 5 5 5
nivel o etapa
Ada/ptaoones no significativas del 3 1 14 13 12
curriculo
Estrategias metodoldgicas 15 13 14 16 14
Sistematizacion de la coordinacion 7 6 8 6 7
Reurnones de seguimiento del 3 1 1 10 10
equipo docente
Adap.tao.ones curriculares 4 4 5 3 3
significativas

Fuente: Elaboracion Eurydice Espafia-REDIE.



Tabla 9. Medidas aplicadas con mas frecuencia en la intervenciéon de las DEA

en ESO. Ao 2010
DEA
Medidas de intervencion De la lectura
Del lenguaje Dela Del
Retraso S : ,
oral Dislexia escritura calculo
lector

Grupos flexibles 4 6 9 6 6
Materiales y recursos diversificados " 15 17 16 14
Grupos de refuerzo 12 14 15 14 14
Reduccion del nimero de profesores/

. ) e 5 4 4 5 5
agrupacion de materias en ambitos
Qrganizacion flexible de espacios y 3 4 6 4 4
tiempos
Apoyo dentro del aula 5 5 7 6 6
Adaptaciones de acceso al curriculo 7 5 8 7 6
F!eX|b|I|c|ad en la permanencia en el 2 5 4 5 4
nivel o etapa
Ada/ptaciones no significativas del 9 1 14 12 3
curriculo
Estrategias metodoldgicas 8 " 13 10 10
Sistematizacién de la coordinacion 4 6 7 6 5
Reuniones de seguimiento del equipo 5 7 7 3 6
docente
Adap.taqones curriculares 4 3 4 5 5
significativas
Grupos_ especificos de compensacion 5 4 1 4 4
educativa
Programas de diversificacion curricular 6 10 8 9 1
Progra.mas cIQ Cuahﬂcaoon 3 4 7 6 6
Profesional Inicial

Fuente: Elaboracion Eurydice Espafia-REDIE.

usada son los grupos de refuerzo, algo mas habituales en Educacion Primaria que en ESO. Las adap-
taciones no significativas de acceso al curriculo y las estrategias metodolégicas completan el grupo
de las medidas mas habituales.

En cuanto a las actuaciones de intervencion menos frecuentes, la reduccion del namero de
profesores o la agrupacion de materias en dmbitos es una medida usada en tres administraciones en
Educacion Primaria, y en cuatro en ESO. En ambas etapas las adaptaciones curriculares significativas,
el refuerzo individual fuera del aula y la flexibilidad en la permanencia en el nivel o etapa son asi
mismo escasas. En ESO, ademas, los grupos especificos de compensacion educativa son usados en
una Comunidad Auténoma.

4.3.5. Uso de materiales, recursos, instrumentos o procedimientos en la intervencion con
Dificultades Especificas de Aprendizaje

Todas las administraciones educativas utilizan materiales, recursos, instrumentos o procedi-
mientos para la intervencion de las DEA en las etapas de Educacion Infantil, Primaria y ESO. Sin

95
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La atencién al alumnado con dislexia en el sistema educativo en el contexto de las necesidades especificas de apoyo educativo

Grafico 40. Numero de administraciones educativas que utilizan materiales, recursos,
instrumentos o procedimientos para la intervencién de las DEA,

por etapa educativa y tipo de DEA. Afio 2010

18 -
16
14
. Educacién Infantil
12
¥ Educacién Primaria
10
M Eso
8
6
4
’ *
0 r r r r r
Lenguaje Retraso Dislexia Escritura Célculo Otras**
oral lector

(*) Se incluye el retraso lector aunque no es una DEA.
(**) Canarias sefiala las DEA asociadas a déficit en las funciones ejecutivas y Madrid a la comprension.

Fuente: Elaboracion Eurydice Espafia-REDIE.

embargo, no se utilizan por igual en todas las etapas ni para todas las DEA. El grafico 40 muestra es-
tas diferencias, que van en la misma linea que la informacion referida en los apartados anteriores: el
uso de materiales de intervencion es mas habitual en Educaciéon Primaria que en las otras dos etapas,
y dentro de esta, es mas frecuente en las DEA asociadas al retraso lector, a la escritura y al cilculo.
En dos casos se sefiala el uso de materiales para otras dos dificultades: las asociadas a las funciones
ejecutivas y las asociadas a la comprension.

El uso de estos materiales, recursos, instrumentos o procedimientos de intervencion esta bas-
tante generalizado en todas las administraciones educativas. Asi, seis de ellas senalan utilizarlos en
las tres etapas para todas las DEA (Andalucia, Asturias, Castilla-La Mancha, Madrid, La Rioja y Ceuta
y Melilla), y otras cinco lo hacen igual salvo en las DEA asociadas al lenguaje oral en ESO (Aragon,
Cantabria, Castilla y Leon, Cataluna y Navarra). Canarias senala el uso de materiales en Educacion
Infantil y Primaria (grafico 41).

En cuanto a los materiales utilizados en la intervencion del alumnado con dislexia, existe una
gran variedad. Destacan, por ser los mas utilizados, los programas, fichas o materiales publicados por
distintas editoriales, aunque esta también muy extendido el uso de material informatico, bibliografico
y de elaboracion propia (tabla 12).

Cabe destacar el hecho de que la mayoria de las administraciones educativas han contestado
que utilizan materiales (como fichas o programas) desarrollados por el propio maestro o centro. En
varias ocasiones son programas piloto (Baleares, Canarias y Madrid) o borradores de protocolo sin
publicar (Pais Vasco).

En cuanto al material de aula publicado, es muy frecuente que las administraciones utilicen
programas o colecciones de diversas editoriales destinadas a reforzar los aprendizajes, a trabajar las
estrategias lectoras, a desarrollar la atencion y la percepcion o los procesos cognitivos. Algunos de
estos materiales son utilizados en varias administraciones educativas (tabla 12).
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La atencién al alumnado con dislexia en el sistema educativo en el contexto de las necesidades especificas de apoyo educativo

Tabla 12. Materiales utilizados en la intervencién del alumnado con dislexia por tipo

de material y administraciéon educativa. Afio 2010

Administracion

Tipo de material Material educativa
Apoyo informatico Lexia Baleares (Islas)
Cognitiva.es Canarias
Cognitiva.PT. Lectoescritura Pais Vasco
Logopedia interactiva Baleares (Islas)
Materiales descargables de la web Orientacion Andujar Rioja (La)
Pizarra dinamica de lectoescritura Cfataluﬁa
Pais Vasco
{iiiesilees Programa Claroread (sintetizador de voz) Baleares (Islas)
Programas informaticos para la atencién al alumnado con
dislexia, que implementa sistemas de voz y ayudas visuales Asturias (Principado de)
para la lectura de textos
Programas Spreeder.com (programa para velocidad de lectura) Baleares (Islas)
Programa Tradislexia Canarias
Software en espafiol de reconocimientos de textos (Rehasoft) Pais Vasco
Software para dislexia (en inglés): dyslexia-parent Pais Vasco
Actualizacién en dislexia del desarrollo. Guia para orientadores Murcia
y profesores de Primaria Pais Vasco
Navarra (Comunidad Foral de)
Alteraciones de la lectoescritura Rioja (La)
Ceuta y Melilla
Ansa per Ansa (Guia del Mestre) Baleares (Islas)
100 Aprender a escribir. La cocina de la escritura Aragoén
Bateria de Contenidos Escolares de Primaria y ESO (BACES y Aragén
BACEP).
Becoleando. Programa de desarrollo de los procesos .
Rioja (La)

cognitivos intervinientes en el lenguaje, para la mejora de las
competencias de la lectura y la escritura.

Bits de Inteligencia Baleares (Islas)

CICERON. Programa de adquisicién y desarrollo de la
capacidad articulatoria

Comprension lectora. Aragoén
Comprension de textos Ceuta y Melilla
Cuadernos de trabajo Atenciéon 1y 2 Ceuta y Melilla
Cuaderno de trabajo: Atencién y percepcion Ceuta y Melilla
Cuaderno de trabajo Atencién selectiva, percepcion y
memoria visual

Cuadernos de Trabajo de Diversificacion; ambito cientifico-
tecnologico Iy I

Navarra (Comunidad Foral de)

Navarra (Comunidad Foral de)

Publicados

Ceuta y Melilla

Navarra (Comunidad Foral de)

Cuaderno de trabajo: LECTOR; velocitat i comprensié lectora Baleares (Islas)
\itsjs_deesg)cgf recuperacion de atencion selectiva y percepcion Ceutay Melila
Cuentos para hablar y aprender. Cuentos para la estimulacion
del lenguaje oral: praxias, ritmo, conceptos basicos, Navarra (Comunidad Foral de)
vocabulario, comprension y expresion
Cues de pansa... i més Baleares (Islas)
De lletres a paraules Baleares (Islas)
Desarrollo del lenguaje y de la comunicacion en el marco de .

Pais Vasco

un modelo inclusivo de intervencion
Discriminacion fonética y fonoldgica Navarra (Comunidad Foral de)




cont. Tabla 1.

Administracion
educativa

Tipo de material Material

Escribir y leer: Materiales curriculares para la ensefianza y el

. . ) Castilla-La Mancha
aprendizaje del lenguaje escrito

Estimulacion del lenguaje oral en Educacion Infantil Pais Vasco

Estrategias de aprendizaje 1y 2 Aragoén

Estrategias lectoras, juegos que animan a leer Castilla-La Mancha

Evaluacion de la comprension lectora. Pruebas ACL Aragoén

Fichas de comprension de la lectura 1y 2 Ceuta y Melilla

Fichas de lenguaje y lectura comprensiva 2 Ceuta y Melilla

Fichas de recuperacion de la dislexia Ceuta y Melilla

Fichas de reeducacion de dislexias Ceuta y Melilla

Fichas de recuperacion de la lectoescritura Ceuta y Melilla

Guia de buenas practicas. El profesorado ante la ensefianza .

de la lectura Pais Vasco

Guia para la actuacion del alumnado con TDA-H Pais Vasco

Erfiar?igggdes de segmentacion en lectoescritura en Educacion Navarra (Comunidad Foral de)

Hypertexto. Una estrategia para comprender Aragoén

Inversiones gréficas: sildbicas y numéricas Baleares (Islas)

Juegos y actividades de lenguaje oral Castilla-La Mancha

Juegos de aproximacion a la lectoescritura Castilla-La Mancha

Juegos de ortografia Baleares (Islas)

Juegos de léxico y expresion Baleares (Islas)

Juegos de conciencia fonoldgica Baleares (Islas)

La conquista de las palabras Rioja (La)

Lectojuegos (coleccion) Baleares (Islas)
Publicados Lectura Eficaz, juegos de lectura Baleares (Islas) 101

Lenguaje comprensivo y expresivo Baleares (Islas)

Leo, Comprendo y me expreso Navarra (Comunidad Foral de)

Material de lectoescritura Baleares(Islas)

Meta-comprension lectora Aragoén

Metalenguaje 1y 2 Aragoén

ORTOLECO, Profundizacion. Normas ortograficas de

Educacion Secundaria Navarra (Comunidad Foral de)

Programa ABC Dislexia Baleares (Islas)

Programa de comprension de textos 1y 2: Leer para .
Aragon

comprender y aprender

Programa de desarrollo de la inteligencia emocional 4 Ceuta y Melilla

Programas para la estimulacion de las habilidades de la Baleares (Islas)

inteligencia Progresint Ceuta y Melilla

Programa de intervencion para alumnos con dislexia )

L Murcia

fonoldgica

Programa para la recuperacion de las dificultades Rioja (La)

lectoescritoras. Dislexia 1y 2 )
Aragon

Programa de refuerzo de la expresion escrita 1y 2 Navarra (Comunidad Foral de)

Ceuta y Melilla

Programa de refuerzo de aprendizaje. Actividades para
desarrollar mi rendimiento en célculo numérico, vocabulario y Aragoén
comprension lectora

Programa de refuerzo de aprendizaje. Disefio y puesta en
practica de un PRA.

Programa de refuerzo de la escritura 1y 2 Ceuta y Melilla

Aragoén
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Tabla 12. Materiales utilizados en la intervencién del alumnado con dislexia por tipo

de material y administracion educativa. Afio 2010 (Cont.)

Administracion

Tipo de material Material educativa
Programa de refuerzo de las habilidades metalinguisticas Navarra (Comunidad Foral de)
Programa de refuerzo de las habilidades sociales 3 Ceuta y Melilla
Aragon
Programa de refuerzo de la ortografia 1y 2 Ceuta fMeliIIa
Programa de refuerzo de la velocidad, el ritmo y la entonacion Navarra (Coﬁ:i%%na d Foral de)
lectora Ceuta y Melilla
Programa de solucion de conflictos interpersonales 3 Ceuta y Melilla
Protocolos dg deteccion y actuacion en la dislexia para cada Catalufia
etapa educativa (PRODISCAT)
Publicados ) ) Navarra (Comunidad Foral de)
Refuerzo de las alteraciones de lectoescritura ;
Ceuta y Melilla
Refuerzo y recuperacion de aprendizajes basicos Baleares (Islas)
Refuerzo de la memoria. Atencion 1y Atencion 2 Ceuta y Melilla
Taare Zameen Par (pelicula) Pais Vasco
Taller de comprension lectora 1y 2 Aragoén
Taller de escritura Aragén
Vancoc. Primaria. Pruebas para las &reas de Lengua 'y .
Matematicas Aragon
Ya entiendo con hipertexto. Nivel 1, 2,3y 4 Aragoén
Baleares (Islas)
102 Fichas elaboradas por el centro o por los especialistas/ CCZT;?L?F:ZS
materiales elaborados por el profesorado especialista Madrid (Comunidad de)
Ceuta y Melilla
Mapas conceptuales Baleares (Islas)
Materiales de conciencia fonolégica Baleares (Islas)

Materiales elaborados por el equipo de apoyo para trabajar:
la secuenciacion de fonemas, la asociacion grafema-fonema,
memoria auditiva y visual, discriminacion auditiva y visual, la
orientacién espacial, la estructuracién espacial

Baleares (Islas)

Materiales para trabajar prerrequisitos de la lectoescritura Madrid (Comunidad de)
Materiales para trabajar el lenguaje oral Catalufia
P ] gua) Madrid (Comunidad de)

LR programa SENSO (elaborado por el Colegio San José Obrero
de Palma de Mallorca)

Materiales empleados en los talleres NTERDEA. Consejeria de
Educacion Canarias

Programa lectura inteligente (experimental) Canarias
Programa de desarrollo de asociacion y comprension auditiva,

Baleares (Islas)

Canarias

N, DU ) ) Madrid (Comunidad de)
de asociacion y comprension visual, cierre gramatical
Programa del desarrollo del procesamiento fonoldgico Madrid (Comunidad de)
Egtgre(al:;?tsutreaspecificos de refuerzo de dificultades en Madrid (Comunidad de)
Programas de habilidades metalingisticas Madrid (Comunidad de)
Protocolo sobre diagndstico de la dislexia Pais Vasco
Recursos propios elaborados por el maestro/a especialista de Canarias
apoyo a las necesidades especfficas de apoyo educativo Catalufia

Fuente: Elaboracion Eurydice Espafia-REDIE.



Son interesantes, ademas, dos monograficos que han sido publicados por las propias Conseje-
rias de Educacion: la guia «Actualizacion en dislexia del desarrollo. Guia para orientadores y profeso-
res de primaria», publicado por la Consejeria de Educacion, Ciencia e Investigacion de la Region de
Murcia, y la «Guia de buenas practicas. El profesorado ante la ensenanza de la lectura», publicada por
el Departamento de Educacion, Universidad e Investigacion del Pais Vasco. Las referencias completas
de todos los materiales reflejados en la tabla 12, asi como de otros materiales tedricos (guias, articulos
y conferencias), se recogen en el anexo III incluido en el CD adjunto.

La mayoria del material exclusivo para alumnado con dislexia se concentra en programas infor-
madticos o recursos web (como portales o revistas especializadas). Muchas administraciones educa-
tivas han aportado referencias a software para instalar en los equipos, de manera que el alumnado
con dislexia (y algunas veces, también las familias) puedan trabajar una serie de ejercicios. Estos pro-
gramas en ocasiones han sido desarrollados por las propias Consejerias (como el caso de Canarias),
pero otras veces son iniciativas privadas.

Para finalizar, son varias las administraciones educativas que han senalado procedimientos o
formas de trabajo en el aula especificos para la intervencion con el alumnado con dislexia. Por ejem-
plo, las adaptaciones del material ordinario a las posibilidades lectoras de los alumnos o la lectura
por parejas con alumnos de distinto nivel, citadas por Baleares; o las adaptaciones senaladas por
Murcia para trabajar con alumnado con dislexia de desarrollo. Esta ultima distingue entre tres tipos
de adaptaciones:

* De materiales: simplificacion de instrucciones escritas, fraccion de textos en partes mas pe-
quenas, realizacion de glosarios de términos nuevos o uso de grabadoras, entre otras.

* De metodologia: uso de informacion verbal y visual simultineamente, fomento de técnicas
de aprendizaje cooperativo o en parejas y flexibilidad de los tiempos de trabajo, etc.

* De evaluacién: implicacion en el proceso de evaluacion de todos los profesionales que inci-
den en el alumno para que todos realicen las adaptaciones en el mismo.

4.3.6. Papel de la familia y de los servicios externos en la intervencion con las
Dificultades Especificas de Aprendizaje

En la intervencion de alumnado con DEA, del mismo modo que en la deteccién temprana o en la
evaluacion, las administraciones educativas declaran que el papel de las familias es determinante.
En su mayoria, coinciden en la necesidad de establecer cauces de comunicacion familia-escuela,
ademas de recalcar que su apoyo es imprescindible para la intervencion, como apoyo social y emo-
cional, en la realizacion de tareas o para favorecer una autoestima positiva. Por ejemplo, Canarias
sugiere la puesta en marcha de un trabajo conjunto, que podria llevarse a cabo mediante programas
de educacion realizados en casa, talleres de refuerzo y escuelas para padres. En este sentido, algunas
administraciones, como Cantabria o Extremadura, proponen que las familias, ademds de conocer
las caracteristicas de las DEA, colaboren en el establecimiento de rutinas, organicen y distribuyan la
tarea, o consulten su situacion particular a profesionales especializados.

En cuanto a la asistencia a servicios externos a los centros (servicios de salud, gabinetes psico-
pedagogicos, asociaciones...) para el tratamiento del alumnado con DEA, de la misma forma que en
la deteccion temprana, algunas administraciones lo contemplan como un recurso complementario.
Igualmente, otras administraciones han relacionado la asistencia a servicios externos con la respuesta
recibida por parte de los centros escolares.

Por ultimo, otras Comunidades afirman que la asistencia a este tipo de recursos podria estar
condicionada por la situacion econdmica de las familias.
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4.4. Formacién permanente del profesorado sobre la atencién al alumnado con
Dificultades Especificas de Aprendizaje

La formacion permanente del profesorado es el conjunto de acciones que contribuyen a mejorar la
preparacion cientifica, didactica y profesional de los docentes. La LOE reconoce la formacién perma-
nente como un derecho y una obligacion para todo el profesorado, constituyendo dicha formacion
una responsabilidad de las administraciones educativas y de los propios centros educativos.

Asimismo, la citada ley establece una serie de directrices que los programas de formacién per-
manente deben contemplar:

e La adecuacion de los conocimientos y métodos a la evolucion de las ciencias y de las didac-
ticas especificas.

¢ La utilizacion de las tecnologias de la informacién y la comunicacion y la formacién en len-
guas extranjeras de todo el profesorado, independientemente de su especialidad.

* Aspectos de coordinacién, orientacion, tutoria, atencién educativa a la diversidad y organiza-
cion encaminados a mejorar la calidad de la ensefianza y el funcionamiento de los centros.

* Formacion especifica en materia de igualdad.

Las Comunidades Autonomas, responsables de la formacion permanente del profesorado,
tienen libertad para establecer sus propias lineas prioritarias de formacion, atendiendo a las ne-
cesidades formativas del profesorado en su dmbito de gestion. Esto implica que tanto el conteni-
do de la formacion como las instituciones encargadas de impartirla difieren de una Comunidad
Auténoma a otra.

Por otro lado, el Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte, a través del actual Instituto
Nacional de Tecnologias Educativas y de Formacion del Profesorado (INTEF), anualmente deter-
mina las lineas prioritarias de los planes de formacion permanente del profesorado en su dmbito
de gestion directa, es decir, en las ciudades de Ceuta y Melilla y en las Consejerias de Educacion
en el exterior. Para el curso 2010/2011, el Ministerio de Educacion establecio las siguientes lineas
prioritarias:

* Mejora del éxito escolar.

* Competencias basicas. Actualizacion cientifica y didactica.

* Atencion a la diversidad e inclusion.

* Formacion Profesional.

¢ Convivencia.

* Aplicacion didéctica de las TIC en las aulas.

¢ Direccion, gestion y organizacion de los centros educativos.

¢ Capacitacion lingtistica del profesorado.

Las cinco primeras constituyen objetivos de nuestro actual sistema educativo y las tres ultimas
son lineas trasversales. A continuacion se desarrolla mas ampliamente la linea prioritaria de atencion
a la diversidad e inclusion, que es en la que se enmarca la formacion permanente del profesorado
sobre la atencion al alumnado con necesidades especificas de apoyo educativo (ACNEAE).

Dentro de esta linea se hace hincapié en el principio establecido por la LOE: «proporcionar
una educacion de calidad a todos los ciudadanos, en todos los niveles del sistema educativo». Apli-
car dicho principio exige estrategias y practicas inclusivas, destinadas a que los alumnos alcancen
el maximo desarrollo posible de sus capacidades individuales y sociales, intelectuales, culturales y
emocionales. Con este fin, las actuaciones formativas se dirigen a:

* La formacion del profesorado en el conocimiento de las diferentes dimensiones de la diver-
sidad y sus implicaciones en los centros educativos.



¢ La formacion del profesorado en habilidades de comunicacion e intervencion para afrontar
la diversidad del alumnado.

* La formacion de departamentos y equipos de orientacion en modelos de intervencion inclu-
sivos y en estrategias organizativas de gestion de la diversidad.

* La atencion al alumnado con altas capacidades y con necesidades educativas especiales.
¢ La coeducacion e igualdad de oportunidades.

* El fomento de competencias interculturales para todo el alumnado, la atencién especifica a
la poblacion extranjera que lo precise y la atencion especifica al alumnado gitano.

A continuacion se exponen algunos ejemplos de como las Comunidades Auténomas han recogi-
do en los planes de formacion permanente del profesorado la atencion al ACNEAE o con dificultades
especificas de aprendizaje (DEA).

Andalucia incluye en el plan de formacion permanente del profesorado del curso 2010/2011
la formacion en cuanto a la adquisicion y desarrollo de las competencias docentes necesarias para
gestionar el grupo de alumnos, y para la atencion a la diversidad del alumnado y las estrategias de
atencion al alumnado con especiales dificultades en el aprendizaje.

Una de las lineas prioritarias del plan de formacion del profesorado 2010/2011 de Aragon, deno-
minada Formacion para la mejora de la calidad y la equidad en los centros docentes», establece entre
sus principales acciones la formaciéon metodologica para los profesores que desarrollan planes de
apoyo y acompanamiento a alumnos con dificultades curriculares en centros de Educacion Primaria
y Secundaria. Ademds, dentro de dicha linea se incluyen actuaciones destinadas a potenciar el carac-
ter inclusivo de los centros educativos con el objetivo de promover el éxito para todos y la equidad.

En Asturias, uno de los objetivos del plan de formacion permanente del profesorado 2010/2011
consiste en respaldar el desarrollo de modelos educativos y de estrategias de ensefianza-aprendizaje
que permitan dar una respuesta educativa a la diversidad personal y cultural del alumnado, contri-
buyendo al incremento de la equidad y de la igualdad de oportunidades de todas las personas, sin
distincion de sexo, clase, raza, etnia. Ademas, dentro de las lineas prioritarias de formacién perma-
nente del profesorado, se establece: apoyar los planes de atencion a la diversidad, el desarrollo de
la orientacion escolar y la puesta en marcha de las distintas medidas de prevencion del abandono
prematuro y del fracaso escolar, asi como elaborar y difundir recursos didacticos y materiales que
atiendan a las necesidades de aprendizaje del alumnado y que apoyen el desarrollo de programas
institucionales y de apoyo a la acciéon educativa.

En Baleares, la normativa que regula el plan de formacion del profesorado 2008/2012 estable-
ce que, en Educacién Primaria y Secundaria, la formacion del profesorado debe dar respuesta a la
atencion a la diversidad, a la prevencién de dificultades de aprendizaje y refuerzo educativo, a la
deteccion temprana y al tratamiento educativo para el alumnado de necesidades especificas de apo-
yo educativo.

Cantabria, en el plan de formacién permanente del profesorado 2010/2011, incluye dentro de
la linea de formacion «atencion a la diversidad e inclusion social», tres objetivos relacionados con la
atencion al ACNEAE:

¢ Ofrecer una formacioén de cardcter especializado para facilitar la atencion al alumnado que
presenta necesidades educativas especiales, graves retrasos o trastornos de la comunicacion
y del lenguaje, asi como necesidades derivadas de altas capacidades.

* Profundizar en los aspectos formativos relacionados con la orientaciéon educativa, especial-
mente de aquellos que inciden en la atencion a las necesidades educativas del alumnado, en
el apoyo a la accion tutorial y a la orientacion académico-profesional.

* Promover la difusion de buenas practicas y recursos, especialmente de aquellos elementos
curriculares que facilitan la atencion a la diversidad de necesidades en entornos inclusivos,
favoreciendo la implicacion del conjunto de profesionales del centro en el desarrollo de los
planes de atencion a la diversidad, desde un marco de respeto a las diferencias.
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Madrid, dentro de las lineas prioritarias generales de formacion permanente del profesorado, in-
cluye la formacion dirigida al profesorado que atiende a ACNEAE (alumnado que presenta necesida-
des educativas especiales, alumnado con altas capacidades intelectuales, alumnado con integracion
tardia en el sistema educativo espanol) o de compensacién de sus desigualdades.

Navarra recoge en el Programa 5 sobre formacion del profesorado sus lineas prioritarias de
actuacion, entre las que se encuentran: formacion para la mejora de aquellos aspectos de las com-
petencias que han mostrado déficit en las evaluaciones realizadas: comprension lectora, expresion
escrita, lectura de textos discontinuos, lectura digital, comprension oral y expresion oral, y compe-
tencias emotivo-afectivas.

En general, la definicion de las lineas de actuacién de formacion parece estar guiadas por el
principio de «dnclusion educativar. En todas las Comunidades la formacion permanente sobre la aten-
cion al ACNEAE se incluye en una linea mds general de atencion a la diversidad.

Aunque no todas las administraciones educativas han definido como una de sus lineas de ac-
tuacion sobre formacion del profesorado la atencion al alumnado con DEA, todas ellas organizan
actividades formativas relacionadas con la atencién a este tipo de alumnado (véase tabla 13).

En general, la oferta de formacién permanente del profesorado se realiza a través una
red de instituciones dedicadas a impartir las actividades de formacién, con denominaciones
diversas (la denominacion mas extendida es «centros de profesores y recursos»). Ademds, en
todas las Comunidades Autonomas también existen otras instituciones vinculadas a la formacion
permanente del profesorado. Entre otras, cabe sefialar los departamentos universitarios, los Ins-
titutos de Ciencias de la Educacion, los colegios profesionales, los sindicatos, los movimientos
de renovacion pedagogica, etc. Estas instituciones, mediante convenios de colaboracion, pueden
recibir, por parte de las administraciones educativas, ayudas econdmicas para ofertar actividades
de formacion. Por su parte, el Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte también puede ofre-
cer programas de formacion permanente de cardcter estatal, dirigidos a profesores de todas las
ensenanzas reguladas en la LOE, y establecer los convenios oportunos con otras instituciones
para este fin.

En relacion a la deteccion de las necesidades de formacion permanente del profesorado,
todas las administraciones educativas afirman realizarla. En concreto, sobre las demandas formativas
en relacion al alumnado con DEA, casi todas las administraciones afirman que este tipo de demanda
existe por parte del profesorado, en mayor o menor grado. Este es el caso de Baleares, Canarias,
Castilla-La Mancha, Castilla y Leén, Cataluna, Galicia, Madrid y Murcia. En concreto, Canarias, Madrid,
Ceuta y Melilla afirman que dicho tipo de formacién es muy demandada por el profesorado. En La
Rioja, la formacion que se demanda no es tan especifica, es general sobre la necesidades especificas
de apoyo educativo, y en el caso de Navarra hay un cauce ordinario para la propuesta formativa
anual tanto entre el profesorado de Audicion y Lenguaje como de orientacion y es frecuente que se
demande formacion en: intervencion en trastornos de lectoescritura y trastornos del lenguaje oral,
diagnostico, etc. Finalmente, en el Pais Vasco se observa que la demanda esta aumentando, especial-
mente en la etapa de Primaria.

La formacion permanente del profesorado sobre el alumnado con DEA responde a una tipo-
logia de actividades bastante variada, ya que dicha de formacioén se ofrece en formatos diversos
(cursos, conferencias, seminarios, grupos de trabajo, etc.). Ademas, también existen los denominados
«proyectos de formacion en centros educativos», que constituyen un instrumento eficaz para atender
las necesidades de formacion de un equipo o grupo de profesores que imparte docencia en un de-
terminado centro. Estos proyectos, dirigidos a la formacion tedrica y practica de los docentes, suelen
incluir contenidos relacionados con la gestion, direccion y organizacion de los centros, proyectos
educativos y su desarrollo, etc.

En la tabla 13 se ofrece un mapa del tipo de actividades de formacion permanente del profeso-
rado en el que se aborda la atencion al alumnado con DEA por Comunidad Auténoma.

Segun la frecuencia de aparicion registrada, la formacion a través de cursos es el tipo de acti-
vidad que mads se repite, ya que se ofrece en todas las administraciones educativas. Le siguen, por
este orden, los seminarios y los grupos de trabajo, las conferencias, las jornadas, los proyectos de



Proyecto
Jornadas formacion

Grupos Presentacion

Cursos Conferencias Seminarios s
detrabajo  de recursos

centro
Andalucia o . B .
Aragon o . B B o .
Asturias (Principado de) o D o .
Baleares (Islas) o . B o o
Canarias o o . .
Cantabria o .
Castilla-La Mancha o J
Castillay Ledn o . B o . o
Catalufia . . . . . o
Comunidad Valenciana o o . o . o
Extremadura . ° . o
Galicia . . . . o
Madrid (Comunidad de) D o o B o
Murcia (Region de) o . o . . o
Navarra (Comunidad Foral . . . .
de)
Pais Vasco o o o
Rioja (La) o .
Ceuta y Melilla D o o .
TOTAL 18 1 15 15 1 9 8

Fuente: Elaboracion Eurydice Espafia-REDIE.

formacion en los centros y la presentacion de recursos. Ademads, algunas Comunidades sehalan otro
tipo de actividades, aparte de las recogidas en la tabla, a partir de las cuales se imparte formacion
permanente sobre este tema: proyectos de innovacion pedagdgica, proyectos de formacion en zona
y asesoramiento entre profesores (Baleares), y seminarios del equipo docente, proyectos de investi-
gacion y proyectos de innovacion (Murcia).

Los planes de formacion permanente del profesorado elaborados por las administraciones edu-
cativas suelen recoger un amplio elenco de actividades sobre atencion a la diversidad. Segun la in-
formacion facilitada por las administraciones educativas, dichos planes también incluyen actuaciones
formativas dirigidas a la atencién del alumnado con dislexia y a la del alumnado con trastornos del
lenguaje oral y escrito. Este es el caso de Andalucia, Aragén, Cantabria, Castilla-La Mancha, Comuni-
dad Valenciana, Extremadura, Murcia y La Rioja. En Navarra se ofrece formacion al profesorado sobre
lectura y escritura en personas con necesidades educativas especiales de comunicacion.

En la tabla 14 se recogen a modo de ejemplo algunas de las actividades formativas organizadas
por las administraciones educativas en relacion con las DEA. Para su elaboracion se han considerado
las actividades formativas sobre este aspecto indicadas por las administraciones educativas. En los
casos en los que, ademas de actividades formativas relacionadas con las DEA, se apuntan otro tipo
de actividades, se ha optado por incluir Gnicamente las primeras con el fin de ofrecer informacion
especifica sobre el tema.

Segln se observa, la formacion sobre la atencion al alumnado con DEA es amplia y variada
y se enfoca desde una perspectiva mas general, en la que se abordan cuestiones relacionadas con
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la atencion a la diversidad en su conjunto y, de una manera mis especifica, en la que se abordan
aspectos como por ejemplo la deteccion, evaluacion e intervencion de las DEA en general y de la
dislexia en particular. En concreto, sobre la atencion especifica al alumnado con dislexia, segin
afirman las administraciones educativas, se han organizado al menos 21 actividades formativas,
entre cursos, jornadas, grupos de trabajo, seminarios y otro tipo de actividades, como proyectos de
investigacion. No obstante, la mayoria de las actuaciones estin encaminadas a ofrecer un mayor
conocimiento de las DEA en general y, sobre todo, de aquellas relacionadas con el lenguaje, la
comunicacion y la lectoescritura.

Tabla 14. Actividades de formacion permanente del profesorado relacionadas con las

DEA por tipo de actividad y administracion educativa. Curso 2009/2010

Administracion
educativa

Tipo de

actividad Nombre de la actividad

Deteccion, orientacion y tratamiento de dificultades especificas en la
lectoescritura

Dislexia y problemas de lectura y escritura

Actualizacion en evaluacion psicopedagdgica Il

Orientacion educativa: neuropsicologia infantil aplicada al &mbito
educativo: trastornos del lenguaje vy dificultades del aprendizaje

Dislexia: concepto, diagndstico e intervencion

Soporte vital basico, dislexia, la voz v la educacién fisica terapéutica Andalucia

Propuesta de ensefianza para la lectura y escritura: dificultades de
aprendizaje

108
Estrategias de atencion al alumnado con especiales dificultades

en el aprendizaje. Organizacion del aula y de las materias.
Sintomatologia disléxica

Estrategias de atencion al alumnado con dificultades de aprendizaje

Evaluacion psicopedagdgica en las dificultades de aprendizaje

Estrategias de atencién al alumnado con especiales dificultades en
Cursos el aprendizaje. Dislexia

Dislexia: encuadre, diagndstico neuropsicolégico e intervencion

Atencion a la diversidad. Dificultades en el aprendizaje: experiencias
y materiales

Dificultades de aprendizaje, intervencion e intercambio de
experiencias

Estrategias de atencién al alumnado con especiales dificultades en

comunidades de aprendizaje Andalucia

Atencion a la diversidad: dificultades de aprendizaje

Atencion a la diversidad: metodologias y agrupamientos flexibles
para atender las dificultades y diferentes ritmos de aprendizaje

Estrategias de atencion al alumnado con especiales dificultades en
el aprendizaje: sistemas alternativos de comunicacion

Dificultades de aprendizaje en lectura y escritura: evaluacion y
tratamiento

Dislexia. Conceptualizacion, evaluacion y tratamiento

La motivacion lectora y la escritura en el aula Aragon




cont. Tabla 14

Tipo de Administracion
actividad educativa

Nombre de la actividad

Organizacion del centro y del aula para la atencion a la diversidad, la
prevencion de las dificultades de aprendizaje y refuerzo educativo
del alumnado

Capacitar al profesorado en el uso de las TIC para dar una respuesta
especifica al ACNEAE

Capacitar al profesorado para dar una respuesta en el aula ordinaria
a las necesidades del alumnado con necesidades especificas de
apoyo educativo Baleares (Islas)
Formacion de profesionales de la orientacion educativa y el apoyo
escolar en la evaluacion, deteccion e intervencion del ACNEAE
(entre otros colectivos)

Evaluacioén, deteccién e intervencién del alumnado con diferentes
necesidades de aprendizaje

Formacion y profesionales de la orientacion y apoyo escolar al
alumnado con dificultades en el lenguaje

Formacion en précticas (PT/AL)

Dificultades de aprendizaje: lenguaje escrito

Dificultades en lenguaje escrito: Procesos, evaluacion e intervencion
en la lectura y escritura

De la evaluacion a la intervencion cognitiva en los procesos de la Cantabria
lectura y la escritura. Disefio de programas de trabajo individual

Dificultades de aprendizaje en lectoescritura y razonamiento
matematico. Intervencion en el aula de Educacion Infantil y Primaria

Dificultades en lenguaje escrito: comprension lectora

Dislexia y otros trastornos especificos del lenguaje. De la teorfa a la
practica

Dificultades de aprendizaje: dislexia, discapacidad y escuela

Metodologia de apoyo y refuerzo Castillay Ledn 109

Atencién educativa al alumnado con trastornos de lectoescritura

Estrategias metodoldgicas de recuperacion y refuerzo de
lectoescritura y célculo

Estrategias para la inclusion del alumnado con discapacidad
intelectual, auditiva y visual

Estrategias para la inclusion del alumnado con trastornos que
inciden en el aprendizaje

Estrategias para la inclusién del alumnado con trastornos del
espectro autista

;Coémo abordamos la dislexia y el TDAH en el aula?

Deteccion e identificacion del alumnado con dificultades de
comunicacion y lenguaje

Estrategias TAC y educacion inclusiva

Los trastornos especificos de aprendizaje: deteccion, diagndstico e
intervencion Catalufia

Formacion dirigida a los centros que incorporan una USEE (Unidad
de Soporte a la Educacion Especial)

Intervencién en lenguaje oral

El abordaje del trastorno fonoldgico desde el contexto educativo

La dislexia en la escuela

Plan individual dentro de la Educacion Especial

Talleres de creacion de materiales para las NEE

Las 5D, un modelo educativo para la inclusion basado en el
aprendizaje colaborativo mediante recursos TAC

Altas capacidades: un reto, un proyecto de escuela
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Tipo de
actividad

mbre de la actividad

Intervencién educativa con el alumnado con trastornos del lenguaje
y la comunicacion

Evaluacion psicopedagdgica y logopédica del alumnado

Elaboracion préactica de adaptaciones curriculares inclusivas en el
aula

Estrategias para desarrollar la comunicacion: programacion
neurolinguistica

Intervencién educativa con el alumnado con trastornos de lenguaje
y comunicacion

Recursos tecnoldgicos en el aula de Audicion y Lenguaje

Taller de adaptaciones curriculares

Dificultades en la lectura y en la escritura

Las dificultades en el lenguaje oral y escrito, base del fracaso
escolar. Estrategias de intervencion

Neuropsicologia y estrategias de intervencion en la rehabilitacion de
trastornos de lectoescritura

educativa

Comunidad Valenciana

Estrategias de intervencion en el aula ante problemas de
aprendizaje y de conducta

Estrategias metodoldgicas para atender a todo el alumnado de
manera eficaz

Logopedia virtual (on-line)

Dificultades de lectura y escritura en Educacion Primaria

Atencion a la diversidad

El proceso lectoescritor

Lenguaje (Estrategias para trabajar de forma adecuada el proceso
lector y prevencion de posibles dificultades)

Propuestas metodoldgicas y organizativas para dar respuesta a la
diversidad en el centro educativo

Curso: leer para comprender. Estrategias para mejorar el aprendizaje
de los niveles de la lectura

Extremadura

Inclusion, diversidad y mejora de las competencias basicas

Formacion inicial para orientadoras y orientadores de Educacion
Infantil y Primaria

Galicia

Deteccién e intervencion ante las alteraciones del lenguaje

Madrid (Comunidad de)

Recursos para la prevencion, evaluacion e intervencion en Audicion
y Lenguaje

Atencion educativa para alumnado con dificultades de insercion
educativa y desfase curricular

Intervencién temprana ante las dificultades de aprendizaje

Actualizacion cientifica en Audicion y Lenguaje

Estimulacion del lenguaje oral y su influencia en el aprendizaje
lectoescritor

Murcia (Region de)




cont. Tabla 14

Tipo de
actividad

Cursos

Jornadas

Nombre de la actividad

Intervencién en problemas de lectoescritura: retraso lector, dislexia

El alumnado con TDA/H. Deteccidn y estrategias de intervencion en
el aula

Atencién a las necesidades educativas de los alumnos con TDAH

La lengua de signos en educacion

Utilizacion del programa JClic como recurso didactico para la
Atencion a la Diversidad

Prevencion y tratamiento de dificultades lectoescritoras

La educacion de los nifios hiperactivos, inatentos y otros nifios
dificiles

Atencidon educativa al alumnado con trastornos del espectro autista

dminist n
educativa

Rioja (La)

Hacia una escuela inclusiva

Experiencias innovadoras

Ceuta y Melilla

Jornadas. Dificultades de aprendizaje: dislexia

Jornadas sobre dislexia para el profesorado

Andalucia

Comprension lectora en colectivos con dificultad

Aragén

Presentacion de experiencias sobre practicas inclusivas

Baleares (Islas)

Actualizacién trabajo Pedagogia Terapéutica y Audicion y Lenguaje

Cantabria

Jornada sobre prevencion, diagndéstico y atencion en necesidades
especificas

Castillay Ledn

Estrategias y recursos para abordar trastornos de hiperactividad

| Jornada de Altas Capacidades

| Jornada de trastornos del desarrollo y de la conducta: recursos
educativos

IV Jornada PEE (Plan Educativo de Entorno): Por una escuela
inclusiva, caminando juntos familia y escuela

Jornada «Nuevas Oportunidades para el alumnado con mas
necesidades

Jornada de formaciéon CREDA-MALL. Técnicas de intervencion en el
ambito fonolégico

Catalufia

Trastornos especificos del lenguaje

Estrategias de adaptacion curricular y sistemas de comunicacion en
elaula

La atencion a la diversidad: el aula de comunicacion y lenguaje

Comunidad Valenciana

Jornadas provinciales para los centros de atencién educativa
preferente

Presentacion del laboratorio virtual de lectoescritura

Extremadura

| Jornada de formacion de los jefes y de las jefas de los
Departamentos de Orientacion

Galicia
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cont. Tabla 14

Tipo de ministracion
actividad educativa

Nombre de la actividad

La dislexia: «diagndstico, tratamiento e intervencion»

Prevencion y tratamiento de los trastornos del lenguaje |l

El trastorno especifico del lenguaje o disfasia en nuestras aulas

» . . ) Andalucia
Prevencion de dificultades de aprendizaje en lecto-escritura

Diferencia entre retraso y trastorno especifico de aprendizaje
(diagndstico de dislexia)

Elaboracién de cuadernillos de lectoescritura para alumnos con
dificultades de aprendizaje

Intervencién con alumnos con necesidades especificas de apoyo
educativo. El centro como base para la atencion a la diversidad del Aragon
alumnado

Creacién de materiales de Audicion y Lenguaje Baleares (Islas)

Coémo elaborar adaptaciones curriculares

Recursos para motivar la lectoescritura

Materiales manipulativos para el aula de compensatoria y Audicion

) Castillay Ledn
y Lenguaje

Grupos de
trabajo

La diversidad en el aula

112
Aplicacion de las TIC para atender a la diversidad

Altas Capacidades

Audicién y Lenguaje

Catalufia
Educacion Especial

Educacion Inclusiva

Logopedia

Maestros de Audicién y Lenguaje

Profesionales de las USEE (Unidades de Soporte a la Educacion
Especial)

Catalufia
Elaboracién de materiales didacticos para el alumnado con NEE

Elaboracion de materiales para la escuela inclusiva

Actualizacion de profesionales del EAP (Equipo de Asesoramiento
Psicopedagdgico) en trastornos de conducta




Tipo de
actividad

Grupos de
trabajo

Seminarios

Nombre de la actividad

Banco de recursos para el desarrollo del lenguaje y la comunicacién

Intervencién educativa con el alumnado con trastornos especificos
del lenguaje en el aula

Actividades de Audicion y Lenguaje aplicadas a las nuevas
tecnologias

Adaptacion y elaboracién de materiales curriculares para la atencion
a la diversidad

Coémo trabajar el retraso simple del lenguaje en la escuela

Elaboracion del informe de evaluacién trimestral logopédico del
alumno

Integracién y funcionamiento del aula de comunicacion y lenguaje
en un centro ordinario

El aula de comunicacion y lenguaje en el centro

;Qué es la logopedia? Diagndstico

Recopilacién y aplicacion de materiales para el aula de Audiciony
Lenguaje

Taller de logopedia escolar

Alumnado con dislexia. Intervencion en el dmbito escolar

Administracion
educativa

Comunidad Valenciana

Programa de estimulacion del lenguaje en Educacion Infantil

Apoyo a la estimulacion del lenguaje oral en el alumnado extranjero
CoOmo prerrequisito para la lectoescritura

Material funcional y adaptado para alumnos escolarizados en 2.°
ESO

Murcia (Region de)

Programa de Refuerzo y Apoyo Educativo en los centros

Euskal fonemen lanceta

Navarra (Comunidad Foral
de)

Elaboracion de materiales didacticos y bldsqueda de recursos para
el aula de Educacion Especial

Técnicas de estimulacion y recursos en la sala de estimulacion
multisensorial

Rioja (La)

Prevenir dificultades en el lenguaje oral

Desarrollo de la competencia lingistica: motivacion y comprension
lectora

Ceuta y Melilla

Atencidn a la diversidad |l

Taller de comunicacién bimodal

Seminario de orientadores de Educacion Secundaria

Estimulacion del lenguaje oral en Educacion Infantil

Recursos tedricos y materiales dirigidos al profesorado para mejorar
la calidad en la atencién a la diversidad

Escuela inclusiva y dificultades de aprendizaje en el CEIP Augusta
Bilbilis

Atencioén a la diversidad

Técnicas de estimulacion del lenguaje oral

Respuesta a las necesidades educativas de nuestro alumnado

Mil ideas para incluir. Mil oportunidades para aprovechar

Aragén
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cont. Tabla 14

at:it?\z c?aed Nombre de la actividad = g::f;:;;ién
Elaboracion de materiales para el aprendizaje de la lectura'y
escritura
Metodologias para superar los desfases curriculares en el aula
Deteccién e intervencion en las dificultades del lenguaje
Seminario de Audicién y Lenguaje Aragén

Atencion a la Diversidad

Trastornos del lenguaje (dislexia)

Estimulacion lenguaje oral

Materiales para la recuperacion cognitiva. Teoria PASS

Formacion de maestros de Audicion y Lenguaje

Prevencion de las dificultades de aprendizaje y refuerzo educativo,
deteccién temprana y tratamiento del ACNEAE

Baleares (Islas)
Atencion a la diversidad, prevencion de las dificultades de
aprendizaje y refuerzo educativo, deteccion temprana y tratamiento
del ACNEAE

Intervencién en el trastorno de la lectura Castilla-La Mancha

Elaboracion de material de apoyo al proceso lectoescritor

Atencion educativa al alumnado con trastornos de lectoescritura

Proyecto integrado para la mejora de la competencia lingtiistica.
ESO

Tratamiento de las dificultades de la iniciacién lectora

Castillay Ledn

114
Las adaptaciones curriculares

Seminario de Atencién a la Diversidad

Seminario de Educacion Especial

Seminario de Educacion Especial: Lectura

Seminario de Inclusién

Seminario de Logopedas

Seminario de Audicién y Lenguaje Catalufia

Seminario EE: Recursos para el trabajo cooperativo a la escuela
actual

Seminario: Formacién en red de docentes de Educacion Especial:
las programaciones multinivel

Seminario: Escuela Compartida-Escuela Inclusiva

Seminario: Cémo estimular el lenguaje en el aula

Seminario de Coordinacién de las USEE Catalufia

Seminario de Audicién y Lenguaje/compensatoria (Vall d’Albaida)

Seminario de aulas de comunicacion y lenguaje Comunidad Valenciana

Seminario de Pedagogia Terapéutica

Intervencién Trastorno General del Desarrollo

; Madrid (Comunidad de)
Orientacion Trastorno General del Desarrollo

Dislexia del desarrollo. Bases neuropsicolégicas y estrategias de
intervencion

i ) ) ) = Murcia (Region de)
Intervencién educativa de los profesionales de la Orientacion

Educativa y Psicopedagdgica




Tipo de

actividad

Nombre de la actividad

Estimulacion del lenguaje oral y de la lectoescritura

Conceptualizacion, evaluacion e intervencion en el alumnado con
necesidades especificas de apoyo educativo

Medidas de apoyo ordinario y especifico para alumnos con
dificultades de aprendizaje

Una visién general del alumnado con necesidades de apoyo
educativo

Elaboracion del Proyecto Curricular para la Unidad Especifica de
Transicion/TGD

Uso del marco natural en Audicién y Lenguaje. Practicas educativas
colaborativas

Administracion
educativa

Murcia (Regién de)

Atencion a ACNEAE como medida de atencién a la diversidad

Ceuta y Melilla

Trastornos del lenguaje. Intervencion psicosocial en la infancia y
adolescencia (conferencia)

Andalucia

Atencion a las otras necesidades (proyecto de innovacion)

LLa competencia lectora (formacion en centros)

Aragoén

A favor de las practicas pedagodgicas que dan respuesta educativa a
la diversidad (proyecto de formacion en zona)

Tratamiento interdisciplinario de la comprension lectora, la expresion
oraly escrita, la comunicacion audiovisual , las tecnologias de la
informacién y la comunicacion (proyecto de formacion en zona)

A favor de las practicas que dan una respuesta educativa a la
diversidad (asesoramiento)

Escuela inclusiva: atencion a la diversidad. Organizacion del centro
y trabajo en equipo para el tratamiento de las areas instrumentales
(proyecto de innovacion)

A favor de las practicas que dan una respuesta inclusiva a la
diversidad (proyecto de innovacion)

Baleares (Islas)

Atencion a la diversidad: Aula inclusiva
Dificultades de aprendizaje e intervencion en el aula

Escuela Inclusiva: El trabajo por proyectos y el aprendizaje
cooperativo

Altas Capacidades

Aspectos neuroldgicos en las alteraciones graves del desarrolloy la
personalidad

Catalufia

La dislexia a la escuela

Programacion por Competencias para el alumnado con NEE

La respuesta educativa para alumnos TGD (trastornos generalizados
del desarrollo)

Catalufia

Atencidn a la diversidad: aulas de comunicacion y lenguaje
(formacién en centros)

Actuaciones para la atencion del ACNEAE

Comunidad Valenciana

Intervencion educativa en nifios con dislexia del desarrollo (proyecto
de investigacion)

Desarrollo de un programa de recuperacion para alumnos con
dislexia fonoldgica (proyecto de investigacion)

Buenas practicas en atencién a la diversidad

La mirada imperfecta de las palabras (proyecto de investigacion)

Murcia (Region de)

Fuente: Elaboracion Eurydice Espafia-REDIE.
Notas: Madrid: En el curso 2009/2010 se planificaron 43 cursos; en la mayoria de ellos se trataban las NEAE.
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Existen otro tipo de actuaciones que contribuyen a la formacion del profesorado sobre las DEA,
como, por ejemplo, licencias por estudios, ayudas a la formacion, concursos, premios, proyectos de
investigacion, innovacion y elaboracion de materiales curriculares, etc. Como se observa en la si-
guiente tabla, la mayor parte de las Comunidades Auténomas, y también Ceuta y Melilla, ofrecen otro
tipo de actuaciones dirigidas a incrementar la formacién permanente del profesorado en relacién con
la atencion al alumnado con DEA (tabla 15).

Por ejemplo, Andalucia, Aragon, Asturias, Baleares, Cataluna, Extremadura, Galicia, Murcia, Na-
varra, La Rioja y Ceuta y Melilla cuentan con licencias por estudios en relacion con las DEA. No obs-
tante, en la mayor parte de los casos se puntualiza que dichas licencias no se conceden para tratar
especificamente las DEA, sino que se convocan con caracter general o en relacion con la atencion
a la diversidad, por lo que las DEA pueden estar incluidas. En Murcia se conceden licencias por
estudios para realizar actividades de innovacion para la prevencion de dificultades de aprendizaje.

En Andalucia, Canarias, la Comunidad Valenciana, Extremadura, Galicia, Madrid, La Rioja y
Ceuta y Melilla existen convocatorias de ayudas a la formacion, en la que se incluye la formacion
permanente sobre DEA.

Por otra parte, son varios los premios que se organizan por las administraciones educativas en
los que también puede tener cabida el trabajo realizado con el alumnado con DEA. Asi, por ejemplo,
en Andalucia se convoca el premio Medalla al mérito en educacién» y los premios Joaquin Guichot
y Antonio Dominguez Ortiz». En Baleares y Galicia se convocan premios a la innovacion educativa.
En este ultimo caso existen varias modalidades, una de las cuales esta centrada en la produccion de
materiales y/o herramientas de refuerzo educativo que favorezcan la accesibilidad al curriculo del
ACNEAE.

Ademids, existen otro tipo de actuaciones relacionadas con la formacién permanente del profe-
sorado en relacion con las DEA. Por ejemplo, en Extremadura y Madrid se convocan ayudas para la
realizacion de proyectos de innovacion educativa en los centros docentes de ensefianzas no univer-
sitarias con el fin de mejorar el éxito escolar de todo el alumnado.

4.5 Normativa de la atencién al alumnado con necesidades especificas de apoyo
educativo

En este apartado se analizan las politicas de las administraciones educativas en torno a la atencion
al alumnado con necesidades especificas de apoyo educativo (ACNEAE). En el cuadro siguiente, a
modo de recordatorio, se especifican los colectivos que integran a dicho alumnado (para mas infor-
macion, véase el apartado 2.3.1).

* Alumnado con Necesidad Especifica de Apoyo Educativo (ACNEAE): alumnado que
requiere una atencion educativa diferente a la ordinaria, por presentar necesidades edu-
cativas especiales, por dificultades especificas de aprendizaje, por sus altas capacidades
intelectuales, por haberse incorporado tarde al sistema educativo, o por condiciones per-
sonales o de historia escolar.

* Alumnado con Necesidades Educativas Especiales (ACNEE): alumnado que requiere
apoyos educativos especificos por presentar discapacidad o trastornos graves de conducta.

* Dificultades Especificas de Aprendizaje (DEA): alteraciones de base neurobiologica
que afectan procesos cognitivos implicados en el lenguaje, la lectura, la escritura y/o el
calculo aritmético, con implicaciones relevantes para el aprendizaje escolar.

En primer lugar se presentan las actuaciones, planes, programas, convenios y practicas inno-
vadoras o proyectos piloto dirigidos al ACNEAE y con dislexia que se han puesto en marcha en las
distintas administraciones. Posteriormente se procede a realizar un breve anilisis de la normativa que
regula la atencion al ACNEAE (entre los que se encuentran el alumnado con DEA y con dislexia) y
se describe un aspecto concreto de la misma, aquella que establece una ratio entre el nimero de



Licencias por

Ayudas econémicas a la

Premios

estudios formacion
Andalucia . . . .
Aragoén U
Asturias (Principado de) o
Baleares (Islas) . J
Canarias .
Cantabria

Castilla-La Mancha

Castillay Ledn

Catalufia J

Comunidad Valenciana J o

Extremadura o . o
Galicia . . o

Madrid (Comunidad de) . o
Murcia (Region de) .

Navarra .

(Comunidad Foral de)

Pais Vasco

Rioja (La) . o

Ceuta y Melilla U J

TOTAL 1" 4 8 3

Fuente: Elaboracion Eurydice Espafia-REDIE.

ACNEAE y el nimero de profesionales que se asignan a los centros para su atencion. Finalmente, se
comentan los registros existentes y los organismos responsables de la recogida de datos del ACNEAE.

4.5.1. Actuaciones dirigidas a la atencion del alumnado con necesidades especificas de
apoyo educativo

La preocupacion de las administraciones educativas por la atencion a las necesidades especificas de
apoyo educativo se hace patente al conocer la gran cantidad y variedad de planes, programas, con-
venios y practicas o proyectos dirigidos al ACNEAE puestos en marcha por ellas. En algunos casos
estos planes y actuaciones forman parte de la normativa que se analiza a continuacion, pero una
gran parte de ellos no han sido incluidos en el repertorio legal facilitado por las administraciones
educativas.

Si se separan las practicas innovadoras o los proyectos piloto (por considerar que son actuacio-
nes mds concretas y puntuales) de los planes, programas y convenios (por tener una consideracion
mas institucional o una mayor estabilidad en el tiempo), lo primero que se puede afirmar es que las
necesidades especificas de apoyo educativo gozan de una especial consideracion entre las propues-
tas institucionales. Los planes, programas y convenios cuentan en conjunto con mayor nimero de
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actuaciones que las innovaciones, 253 frente a 94, aunque hay que tener en cuenta que las ultimas
en algunos casos pueden convertirse en alguna de las primeras.

Todas las administraciones declaran haber disefiado planes, puesto en marcha programas
y/o firmado convenios, con la finalidad de mejorar la atencién de este alumnado. Reuniendo las
actuaciones enunciadas por todas las administraciones educativas, se han contabilizado un total de
36 planes, 146 programas y 71 convenios.

Las Comunidades que destacan por enunciar un alto ndmero de actuaciones son, por este
orden, Madrid, Murcia, Canarias, Castilla y Le6én y Pais Vasco, habiendo puesto en marcha entre
diecisiete y doce programas dirigidos al ACNEAE. Por otro lado, la administracion que mas planes
ha disefiado, en total siete, es la de Castilla y Le6n, mientras que La Rioja destaca por el nimero de
convenios firmados, en total nueve, para la atencion de este alumnado (tabla 16).

A continuacion, en las tablas 17, 18 y 19, se presenta el repertorio de los planes, programas y
convenios referenciados por las administraciones educativas, todos ellos clasificados en funcion de
los colectivos a los que se dirigen. Para enmarcar las distintas actuaciones en alguna categoria ha
sido necesario, ademds de afadir una categoria mas genérica —necesidades especificas de apoyo
educativo y todo el alumnado- y otra mucho mas concreta —TDA/TDAH-'2, consultar la informacion
disponible en la web sobre dichas actuaciones. También, con el objetivo de presentar los datos de
forma resumida y ante la dificultad de diferenciar claramente las actuaciones dirigidas al ACNEAE
derivadas de incorporacion tardia de las derivadas de condiciones personales o de historia escolar,
se ha optado por reunir en una sola categoria a estos dos colectivos.

Aunque no se pueda asegurar que las tablas siguientes recojan todas las actuaciones realizadas
por las distintas administraciones para atender al ACNEAE (por los criterios dispares que han podido
utilizar los responsables de responder a la cuestion formulada en el cuestionario), si constituyen una
muestra lo suficientemente amplia para reflejar el panorama del conjunto del territorio espafiol.

Los convenios se han establecido entre las administraciones y entre estas y organizaciones,
fundaciones y asociaciones, siendo mas numerosos estos tltimos, especialmente en lo que se refiere
al colectivo que presenta NEE. Igualmente, el alumnado con TDA/TDAH se integra en cuatro conve-
nios, dos de los cuales estan dirigidos de forma especifica solo a este alumnado. Asimismo, dentro de
los convenios relativos a condiciones personales o de historia escolar, son de gran relevancia aque-
llos destinados a alumnado que no puede asistir de forma regular a las aulas, siendo seis convenios
los que contemplan especificamente a este colectivo.

Atendiendo al nimero de planes, programas y convenios para ACNEAE por colectivos (tabla
20), se observa que el colectivo que mds atencion recibe es el de alumnado de incorporacion tardia
y/o condiciones personales o de historia escolar, seguido del que incluye a todo el alumnado y del
de NEE. Destaca ademas el hecho de que tanto el colectivo con DEA como el de altas capacidades
intelectuales reciben atencion a la hora de establecer programas, pero no se mencionan en ningin
convenio o lo hacen en solo dos. Sucederia lo contrario con el colectivo con NEE, que se incluye en
36 convenios.

Por lo que se refiere a la dislexia, cuatro administraciones mencionan actuaciones, planes,
programas y/o convenios dirigidos especificamente a alumnado con esta dificultad de aprendizaje:

* Baleares ha subvencionado a la asociacion Cenatic para implementar el programa «Solidix.
Reading Toolkit, que facilita la lectura de alumnado con dislexia.

* Aragon ha establecido un centro de profesores y recursos denominado «Fraga», dirigido a
crear materiales para la formacion del profesorado en atencién al alumnado con dislexia.
Este centro, a lo largo del curso 2010/2011, ha elaborado indicadores de deteccién, un pro-
tocolo de identificacion y valoracion y un plan de formacion de profesorado en los centros
sobre la tematica, definiendo ademas las instrucciones de aplicacion de los procedimientos
elaborados en el mismo.

12. Se ha optado por presentar el trastorno por déficit de atencién e hiperactividad (TDA/TDAH) en una categoria independiente al no ser
considerado una DEA, ya que en él no esté afectada una habilidad aprendida concreta (lectura, escritura, calculo), sino que esta afectada una
habilidad cognitiva general, la atencion o el control de la conducta.



Administracién
sducativa Planes Programas Convenios TOTALES
Andalucia 2 2 4 8
Aragon 8 5 14
Asturias (Principado de) 1 6 7
Baleares (Islas) 7 7
Canarias 1 15 6 22
Cantabria 3 8 7 18
Castilla-La Mancha 2 4 4 10
Castillay Ledn 7 12 3 22
Catalufia 1 6 7
Comunidad Valenciana 3 8 1 12
Extremadura 5 7 12
Galicia 1 9 1 i
Madrid (Comunidad de) 2 18 6 26
Murcia (Region de) 1 17 8 26
Navarra (Comunidad Foral de) 3 7 5 15
Pafs Vasco 5 12 3 19
Rioja (La) 9 9
Ceuta y Melilla 5 2 7
TOTAL 36 146 VA 253

Fuente: Elaboracion Eurydice Espafia-REDIE.

* Murcia ha firmado un acuerdo de colaboracion con la Unidad de Neuropsicologia de la

Facultad de Psicologia de la Universidad de Murcia para la evaluacion de los alumnos con
posible dislexia de desarrollo. Este acuerdo incide tanto en la deteccion del alumnado como
en la formacion de los profesionales de la orientacion. Los orientadores de los equipos de
orientacion y de los departamentos de orientacion valoran los aspectos cognitivos y las difi-
cultades lectoras que presentan los alumnos, descartando posibles causas de discapacidad,
absentismo, problemas conductuales y/o emocionales. También se realiza un seminario con
cardcter anual en el que se fija un protocolo de derivacion, donde se establecen tanto los
criterios y pasos a seguir, como la documentacién previa a aportar antes de solicitar una
evaluacion neuropsicologica.

Desde la Asesoria de NEE de los berritzegunes (servicios de apoyo externos) de Vizcaya y
Alava, en el Pais Vasco, se ha elaborado un protocolo sobre diagnéstico especifico de la dis-
lexia en el que se distinguen dos niveles de intervencién: el primero de ellos es de deteccion
por parte del centro escolar, que intenta dar respuesta a las dificultades del alumnado con
sus propios recursos; en el segundo nivel, si el tutor/a y su equipo docente consideran que
persisten las dificultades, a pesar de las medidas adoptadas, el proceso contintia de tal forma
que los berritzegunes canalizan la demanda a la asesoria correspondiente de necesidades
educativas especiales mediante el procedimiento oficial (solicitud de evaluacién-diagnéstico
psicopedagdgico).
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Tabla 17. Planes dirigidos al ACNEAE por colectivos destinatarios

Colectivo

TDA/TDAH

DEA

Altas capacidades

Incorporacion
tardia/
Condiciones
personales o de
historia escolar

Todo el alumnado/
Necesidades
especificas de
apoyo educativo

y administracion educativa. Ao 2010

Planes

Plan de actuacion para la mejora de la atencién educativa
al alumnado escolarizado en centros especificos de Edu-
cacién Especial (préximamente)

Administracion educativa

Andalucia

Plan de Atencién al Alumnado con Necesidades Educati-
vas Especiales

Castillay Ledn

Plan de Atencion por Déficit de Atencién con Hiperactivi-
dad (TDAH) 2011-2020

Castilla-La Mancha

Plan de refuerzo educativo complementario Cantabria
Plan de actuacién para la atencién educativa al alumnado
con necesidades especificas de apoyo educativo por Andalucia

presentar altas capacidades intelectuales

Plan de Atencién al Alumnado con Superdotacién Intelec-
tual

Castillay Ledn

Plan de respuesta educativa a las Altas Capacidades

Murcia (Regién de)

Planes Avanza

Asturias (Principado de)

Plan de Interculturalidad

Cantabria

Plan de Atencién al Alumnado Extranjero y de Minorias

Castillay Ledn

Plan de Dinamizador cultural

Plan de refuerzo lingtistico

Plan para la mejora de la escolarizacién del alumnado Pais Vasco
gitano y apoyo a la elaboracién de proyectos para mejo-

rar el éxito escolar del alumnado gitano y la convivencia

intercultural

Plan Canario de formacién para la familia Canarias

Plan de la mejora de la orientacién educativa Cantabria

Plan para reducir el abandono escolar

Castilla-La Mancha

Plan de Atencién a la Diversidad en los Centros

Plan de Orientacién Educativa

Plan de Prevencién y Control del Absentismo Escolar

Plan Marco de Atencién Educativa a la Diversidad

Castilla y Ledn

Plan de transiciéon de Primaria a Secundaria

Comunidad Valenciana

Plan de atencién a la diversidad en los Centros

Comunidad Valenciana

Madrid (Comunidad de)

Navarra
(Comunidad Foral de)

Plan de fomento de la lectura

Comunidad Valenciana

Extremadura

Madrid (Comunidad de)

Navarra
(Comunidad Foral de)




Tabla 17. Planes dirigidos al ACNEAE por colectivos destinatarios

y Administracion Educativa. Ao 2010 (cont.)

Colectivo Planes Administraciéon educativa

Plan de éxito educativo

Plan de formacién de familias

., . . Extremadura
Plan Marco de Atencion a la Diversidad

Plan Regional para la prevencién, control y seguimiento

Todo el alumnado/ del Absentismo escolar

Necesidades Plan de Orientacién Galicia
especificas de

apoyo educativo

Navarra

Plan institucional de mejora de la lectura (Comunidad Foral de)

Plan de comunidades de aprendizaje de calidad para
todos y todas

Plan marco en colaboracién con otras entidades Pais Vasco
(Emakunde) y refuerzo y fomento de los seminarios de
coeducacion

Fuente: Elaboracion Eurydice Espafia-REDIE.

Tabla 18. Programas dirigidos al ACNEAE por colectivos destinatarios
y administracion educativa. Afio 2010
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Colectivos Nombre del programa Administracion educativa

Programa de atencién a alumnos con sordo-ceguera Aragdn

Programas destinados a la mejora de la atencién educa-
tiva del alumnado con discapacidad intelectual, auditiva,
motdrica, visual, trastornos generalizados del desarrollo,
trastornos graves de conducta y alteraciones emocionales

Canarias

Castillay Ledn

Comunidad Valenciana

Extremadura

Programa de Cualificacién Profesional Inicial (PCPI) para Galicia
alumnado con NEE

Murcia (Region de)

Navarra (Comunidad Foral
de)

Ceuta y Melilla

Aulas de Comunicacién y Lenguaje para alumnos con
TGD (Aulas CIL)

Centros de Atenciéon Preferente para alumnos con disca-
pacidad motdrica, auditiva o TGD

Comunidad Valenciana

Programa de Integracién para apoyo al alumnado con
NEE

Proyectos singulares para alumnos con discapacidad au-
ditiva : CEIP El Sol y CEIP Juan Ramén Jiménez

Madrid (Comunidad de)
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cont. Tabla 18

Colectivos

TDA/TDAH

Nombre del programa

Programas de apoyo al alumnado con necesidades edu-
cativas especiales que requieran de adaptaciones curricu-
lares de acceso y/o significativas

Programas destinados al alumnado con necesidades edu-
cativas especiales derivadas de discapacidad auditiva
que sean usuarios de lengua de signos espafiola (ABC)

Programas destinados al alumnado de Educacién Secun-
daria Obligatoria que presenten necesidades educativas
especiales asociadas a discapacidad intelectual en grado
medio (PRONEEP)

Administracion educativa

Murcia (Regién de)

Proyecto de Insercién Laboral para personas con disca-
pacidad

Unidades de Curriculo Especifico (UCE)

Navarra
(Comunidad Foral de)

Programa para la atencién educativa del alumnado con

trastorno por déficit de atencién con/sin hiperactividad Canarias
(INTERDEA)
Programa de desarrollo de capacidades Aragdn

Programas de Refuerzo, Orientacién y Apoyo (Plan PROA)*

Asturias (Principado de)

Baleares (Islas)

Canarias

Castilla-La Mancha

Castillay Ledn

Catalufia

Comunidad Valenciana

Extremadura

Galicia

Madrid (Comunidad de)

Murcia (Region de)

Pais Vasco

Programa para el refuerzo de la lectura y escritura

Baleares (Islas)

Intervencién mediante talleres INTERDEA

Programa de Prevencion de las Dificultades Especificas
de Aprendizaje de la Lectura (PREDEA): programa para la
atencion del alumnado con dislexia, disgrafia, discalculia y
dificultades especificas. Destinado a la deteccién tempra-
na e intervencién con escolares de Infantil de cinco afios
y 1.°y 2.° de Primaria

Programas informaticos Tradislexia y Cognitiva.es: desti-
nado a la correccién de dificultades en la lectura y escri-
tura

Canarias




cont. Tabla 18

Colectivos

Altas capacidades

Incorporacién
tardia/ Condiciones
personales o de
historia escolar

Nombre del programa

Programa de extensién de tiempos escolares

Administracion educativa

Castilla-La Mancha

Programas de PAE

Comunidad Valenciana

acompafiamiento Programas de
escolar™ acompafiamiento escolar

Murcia (Region de)

Programas de recuperaciéon

Programas de refuerzo en las dreas instrumentales
basicas

Programas especificos personalizados

Galicia

Programa REFUERZA

Madrid (Comunidad de)

Programas de recuperacion escolar Murcia (Region de)
Programa de escolarizacién complementaria Pais Vasco
Programa de Desarrollo de Capacidades Aragén

Programas de atencién al alumnado de altas capacidades

Asturias (Principado de)

Madrid (Comunidad de)

Programa de deteccién de alumnado con altas capacida-
des en Educacién Infantil

Asturias (Principado de)

Programa de profundizacion

Programa de de conocimientos

Asturias (Principado de)*™*

o Extremadura
profundizacién
de conocimientos Madrid (Comunidad de)
Programa Profundiza
Ceuta y Melilla
Deteccién y Estimulo del Talento Precoz en Matematicas
(ESTALMAT)
Programa de Enriquecimiento Extracurricular para la mejo- Canarias
ra del pensamiento divergente (PREPEDI)
Programa de Enriquecimiento y Mentoria Universitaria
(PREMUN)
Programa dg prevencion de riesgos con alumnado en Andalucia
conflicto social
Programa de Aulas de Espafiol para alumnos inmigrantes
Aragén

Programa de Mediacion Intercultural

Programas de prevencién del abandono escolar

Asturias (Principado de)

Programa de Refuerzo, Orientacién y Apoyo (PROA)*

Asturias (Principado de)

Baleares (Islas)

Canarias

Castilla- La Mancha

Castillay Ledn

Comunidad Valenciana

Extremadura

Madrid (Comunidad de)

Murcia (Regién de)

Navarra
(Comunidad Foral de)

Pais Vasco

Ceuta y Melilla
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cont. Tabla 18

Colectivos

Incorporacion

tardia/ Condiciones
personales o de
historia escolar

Nombre del programa

Programa de acogida y refuerzo educativo: conjunto de
actuaciones para facilitar la integracién del alumnado de
incorporacion tardia (PAIRE)

Programas de intervencion socio-educativa (PISE-ALTER)

Administraciéon educativa

Baleares (Islas)

PARA

Baleares (Islas)

Programa de refuerzo educativo
en horario de tarde

Canarias

Programa de refuer- | paR
zo al aprendizaje***

Comunidad Valenciana

Programa de ayuda y refuerzo
educativo en horario extraescolar

Madrid (Comunidad de)

Programa de apoyo y refuerzo
curricular

Murcia (Regién de)

Cantabria Acoge. Programa de mediacién cultural con
alumnado de origen extranjero

Programa de apoyo educativo y de fomento del éxito edu-
cativo con el alumnado gitano

Programa de atencion educativa hospitalaria y domiciliaria

Programa de Aula socioeducativa para alumnado en ries-
go de exclusién social (ESO)

Programa de Auxiliares de Lenguas y Culturas de Origen
en colegios e institutos

Programa de mediacién con el alumnado de etnia gitana
para la prevencién del absentismo («Gitanos de Hoy»)

Cantabria

Programa de Adaptacién Lingtistico y Social (Aulas
ALISO)

Programa de atencion educativa hospitalaria y domiciliaria
Programas de educacién compensatoria

Programas de prevencién del abandono escolar

Castillay Ledn

Programa de acogida al sistema educativo (PASE)

Comunidad Valenciana

Programa de Atencion al Alumnado Inmigrante

Programa de Compensacién Educativa

Extremadura

Grupos de adaptacién de la competencia curricular

Grupos de adquisicién de las lenguas

Galicia

Aulas Hospitalarias

Centros educativo-terapéuticos

Programas de compensacion educativa: apoyo en grupos
ordinarios, grupos de apoyo, grupos especificos de com-
pensacion educativa, grupos especificos singulares, aulas
de compensacion educativa

Madrid (Comunidad de)




cont. Tabla 18

Colectivos

Incorporacién
tardia/ Condiciones
personales o de
historia escolar

Todo el alumnado

Nombre del programa

Programa de Mejora educativa en determinados cen-
tros con especiales caracteristicas de alumnado: exce-
sivo nimero de inmigrantes, alumnos de determinadas
etnias, etc.

Programa para alumnado de incorporacién tardia al siste-
ma educativo (Aula de enlace)

Servicio de Atencion Educativa Domiciliaria (SAED)

Servicio de Traductores e Intérpretes (SETI)

Administracion educativa

Madrid (Comunidad de)

Programas de educacién compensatoria

Programas de espafiol para extranjeros

Programas interculturales

Programas para la ensefianza de la lengua y cultura de
origen destinados al alumnado con incorporacion tardia

Murcia (Regién de)

Programas de Curriculo Adaptado (PCA)

Navarra (Comunidad Foral

Programa de Inmersién Lingdistica (PIL) de)
Programa de interculturalidad y de inclusion del alumnado
recién llegado Pais Vasco
Programa de refuerzo educativo especifico
Andalucia
Aragon
Canarias

Programa de diversificacién curricular

Castillay Ledn

Extremadura

Galicia

Madrid (Comunidad de)

Murcia (Region de)

Navarra (Comunidad Foral
de)

Pais Vasco

Programas de Aprendizaje Basico

Aragén

Programas de Cualificacién Profesional Inicial (PCPI)

Aragon

Baleares (Islas)

Cantabria

Castillay Ledn

Galicia
Madrid (Comunidad de)
Murcia (Regién de)
Pais Vasco
Programa Comprender y Expresarse: mejora de la com-
prension lectora
Programa Lectura Inteligente: mejora de la comprension Canarias

lectora

Programa para la Mejora de la Convivencia (PROMECO)
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Colectivos bre del programa inistracion educativa

Programa LaborESO para el alumnado que cursa Educa-
cién Secundaria Obligatoria a través de un programa de Cantabria
diversificacion curricular

Programas para la Mejora del Exito Escolar Castilla-La Mancha

Contratos programa para promover el cambio en los cen-
tros y el éxito escolar

. . . Castillay Leén
Plan de convivencia en los centros educativos y

Programa para la mejora del éxito escolar

Programas de compensacion educativa y para la mejora

. Comunidad Valenciana
del éxito escolar

Programa bdsico de habilidades sociales

Programa de acogida

Programa de convivencia -
Galicia

Proyecto lector

Plan de introduccién de las tecnologias de la informacion

Todo el altimnado RAckacltulie:le el
Programas de aulas abiertas

; Madrid (Comunidad de)
Programa para la prevencion del absentismo

Programa de absentismo, escolarizacion irregular y riesgo
de abandono escolar temprano Murcia (Regién de)

Programa de Aulas Hospitalarias

Programa de actividades complementarias y extraescola-
res

Programa para garantizar el derecho a la educacioén: erra-
dicacion de la desescolarizacion y del absentismo escolar Pais Vasco
en el territorio de Bizkaia

Programa educar para la convivencia, la paz y los dere-
chos humanos

Programa de implantacién de Competencias Bésicas: un
centro de Primaria y tres institutos (modalidad A1 Inicial)

- Ceuta y Melilla
Contratos programa para promover el cambio en los cen-

tros y el éxito escolar

(*) El Plan PROA (Programas de Refuerzo, Orientacion y Apoyo), que incluye los Programas de Acompafiamiento en Primaria y Secundaria y los
Programas de Apoyo y Refuerzo en Educacién Secundaria (ambos dirigidos a centros sostenidos con fondos publicos con una proporcion signi-
ficativa de alumnado en situacion de desventaja desde el punto de vista educativo), ha sido sefialado en dos categorias.

(**) Los Programas de Acompafiamiento Escolar en Primaria y Secundaria (Plan PROA) estan destinados a alumnos que presentan dificultades y
problemas de aprendizaje.

(***) Este programa esta dirigido al alumnado, tanto de ensefianza basica como postobligatoria, que destacan por su mayor capacidad, interés y
motivacion para aprender, ofreciéndoles alternativas que les permitan desarrollar plenamente sus capacidades y favorezcan su desarrollo perso-
nal, interpersonal, social y profesional.

(***) Los Programas de Apoyo y Refuerzo en Educacién Secundaria (Plan PROA) estén destinados a centros con una proporcion significativa de
alumnos en desventaja educativa asociada a su entorno sociocultural: pertenencia a familias de bajo nivel cultural o econémicamente desfavo-
recidas, escasa oferta de recursos educativos, minorias étnicas, inmigrantes de lengua materna igual o distinta a la del centro, etc., y cuyos recur-
sos ordinarios se muestran insuficientes

Fuente: Elaboracién Eurydice Espafia-REDIE



Tabla 19. Convenios

Colectivos

y administracion educativa. Afio 2010

Nombre del convenio

Convenios con las entidades representativas del alumnado con ne-
cesidades educativas especiales

dos al ACNEAE por colectivos destinatarios

Administracion
educativa

Andalucia

Convenio de colaboracién entre el Departamento de Educacién,
Cultura y Deporte del Gobierno de Aragén y Federacién Aragone-
sa de Asociaciones de Padres, Afectados y Amigos de los Sordos

Convenio de Colaboracién entre el Gobierno de Aragén, la Univer-
sidad de Zaragoza y la Fundacién Picarral para la elaboraciéon de
acciones encaminadas a la identificacion de la inteligencia limite
y para la valoraciéon de las necesidades sociales y educativas que
requiere ese colectivo

Convenio entre la Diputacién General de Aragon y la Organizacién
Nacional de Ciegos de Espafia (ONCE)

Aragon

Convenios «Asociacion Asperger Islas Canarias» (ASPERCAN)

Convenios «Asociacion de padres de alumnos con discapacidad
en aulas enclave»

Convenio de colaboracién de la Organizacion Nacional de Ciegos
Espafioles (ONCE) para la atencién del alumnado con discapacidad
visual

Distintas asociaciones de padres y madres con TDAH, autismo, dis-
capacidad intelectual

Canarias

Convenios con asociaciones y entidades del &mbito de las necesi-
dades educativas especiales: sindrome Down, hiperactividad (tres
asociaciones/fundaciones), autismo y trastorno en el desarrollo so-
cial, discapacidad auditiva, discapacidad visual

Cantabria

Convenio de colaboracién entre la Consejeria de Educacién, Cien-
cia 'y Cultura de la Junta de Comunidades de Castilla-La Mancha y
la ONCE

Convenio entre la Consejeria de Educacion, Ciencia y Cultura de
la Junta de Comunidades de Castilla-La Mancha y el comité de re-
presentantes de personas con discapacidad de Castilla-La Mancha
para impulsar la colaboracién en la atencién al alumnado con dis-
capacidad (CERMI)

Castilla-La Mancha

Convenio de colaboracién entre la Comunidad de Castilla y Ledn
y la Organizacién Nacional de Ciegos Espafioles (ONCE) para la
prestacion de servicios educativos al alumnado con discapacidad
visual

Protocolo de colaboraciéon con Organizacion Nacional de Ciegos
Espafioles (ONCE) para la adaptacion de la Estrategia Red XXI al
alumnado con discapacidad visual

Castillay Ledn

Convenio de colaboracién de la ONCE-Barcelona

Convenio ECOM (movimiento asociativo integrado por organiza-
ciones de personas con discapacidad fisica)

Convenio Sindrome Down

Catalufa
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cont. Tabla 19
A istracion
educativa

Colectivos Nombre del convenio

Convenio entre la Conselleria de Educacién y la Organizacién Na-
cional de Ciegos Espafioles (ONCE), para la atencién del alumnado Galicia
con discapacidad visual

Convenio con FESORCAM: gestién de intérpretes de lengua de
signos y asesores sordos

Convenio de colaboracién con la Organizacién Nacional de Ciegos = Madrid (Comunidad de)
Espafioles (ONCE) para la atencién del alumnado con discapacidad
visual y sordoceguera

Convenio de colaboracién con Asociacion de Sordos (FASEM) para
la contratacién de intérpretes de lenguaje de signos

Convenio de colaboracién con la Federacion de Asociaciones a fa-
vor de las personas con discapacidad psiquica y pardlisis cerebral
(FEAPS Regién de Murcia) para la prestacion de apoyos educativos
al alumnado con discapacidad escolarizados en centros ordinarios

Convenio de colaboracién entre la Consejeria de Educacion, Cien-
cia e Investigacion y la Asociacién ASTUS de Cartagena para el
programa «Enlace entre la etapa escolar (CPEE Primitiva Lépez) y la
ocupacional o de empleo (PROLAM)»

Murcia (Region de)

Convenio de colaboracion entre la Consejeria de Educacién, Cien-
cia e Investigacion y la Organizacién Nacional de Ciegos (ONCE)
para la prestacién de servicios educativos al alumnado con disca-
pacidad visual

Convenio establecido con la Federacién de Asociaciones de per-
sonas con enfermedad mental (FEAFES)

128 Convenio con GAES Centros auditivos

Convenio con el Servicio Navarro de Salud

Navarra
Convenio con la Clinica Universitaria de Navarra (Comunidad Foral de)

Convenio con la Organizacién Nacional de Ciegos Espafioles
(ONCE)

Convenio, de 1 de mayo de 2008, de colaboracién entre la Admi-
nistracién General de la Comunidad Auténoma del Pais Vasco (De-
partamento de Educacion, Universidades e Investigacién) y el ente
publico Osakidetza-Servicio Vasco de Salud, para la atencién de ni-
flos, niflas y adolescentes con necesidades educativas especiales
asociadas a la salud mental en el &mbito de los centros territoriales
de atencion domiciliaria, hospitalaria y terapéutico-educativa

Convenio, de 20 de abril de 2009, de colaboracién entre la Ad-
ministracién General de la Comunidad Auténoma del Pais Vasco Pais Vasco
(Departamento de Educacién, Universidades e Investigacion) y la
Organizacién Nacional de Ciegos Espafioles (ONCE)

Convenio de colaboracién entre la Administracién General de la
Comunidad Auténoma del Pais Vasco (Departamento de Educa-
cion, Universidades e Investigacion) y el Hospital Santiago Apdstol,
para la atencién de nifios, niflas y adolescentes con necesidades
educativas especiales asociadas a paralisis cerebral o graves tras-
tornos motéricos

Convenio con la Asociacion de Atencién a las Personas con Pardli-
sis Cerebral (ASPACE)

Convenio con la Asociacion Riojana para el Autismo (ARPA) Rioja (La)

Convenio con la Organizacién Nacional de Ciegos Espafioles
(ONCE)




cont. Tabla 19

Colectivos

TDA/TDAH

Altas
capacidades

Incorporacién
tardia/

Condiciones
personales
o de historia
escolar

Nombre del convenio

Convenio con la Confederacién Estatal de Personas Sordas

Convenio con la Confederacién Espafiola de Familias de Personas
Sordas

Administracion
educativa

Ceuta y Melilla

Distintas asociaciones de padres y madres con TDAH, autismo, dis-
capacidad intelectual

Canarias

Convenios con asociaciones y entidades del &mbito de las nece-
sidades educativas especiales: sindrome de Down, hiperactividad
(tres asociaciones/fundaciones), autismo y trastorno en el desarro-
llo social, discapacidad auditiva, discapacidad visual

Cantabria

Convenio de colaboracién entre la Consejeria de Educacion, For-
macién y Empleo y la Asociacién ADAHI, para el asesoramiento a
los centros y las familias en los temas relacionados con el déficit de
atencion y la hiperactividad

Murcia (Regién de)

Convenio ARPANIH (Asociacion Riojana de Padres de Nifios Hipe-
ractivos)

Rioja (La)

Convenio con la Fundacién CEIM

Convenio con la Fundacién Pryconsa

Madrid (Comunidad de)

Convenio con la Fundacién Save the Children para la atencion do-
miciliaria del alumnado que no puede asistir al centro educativo
por motivo de enfermedad*

Convenio entre las Consejerias de Educacién y Salud para la aten-
cién al alumnado con problemas de salud*

Andalucia

Convenio de Colaboracion entre el Gobierno de Aragény el Comité
Provincial de Cruz Roja en Teruel, para realizar actuaciones de me-
diacién intercultural con alumnos inmigrantes arabes en el marco
del programa operativo del Fondo Social Europeo 2007-2013

Convenio de Colaboracién entre el Gobierno de Aragén y la Aso-
ciacién El puente-lo pont, para realizar actuaciones de mediacién
intercultural con alumnos inmigrantes de la Comunidad Auténoma
de Aragon

Convenio de Colaboracion entre el Gobierno de Aragén y la Aso-
ciacion de Mediadores y Mediadoras Interculturales AMEDIAR,
para realizar actuaciones de mediacién intercultural con alumnos
inmigrantes de la Comunidad Auténoma de Aragén en el marco
del programa operativo del Fondo Social Europeo 2007-2013

Aragdn

Cantabria Acoge

Convenio con «Gitanos de hoy»

Convenio con Secretariado Gitano

Convenio con UNICEF*

Cantabria

Convenio de colaboracién entre la Consejeria de Educacion, Cien-
ciay Cultura y el Servicio de Salud de la Junta de Comunidades de
Castilla-La Mancha sobre respuesta educativa en centros hospita-
larios*

Castilla-La Mancha

Convenio especifico de colaboracién entre las Consejerias de Sa-
nidad y Educacion, de la administracién de la Comunidad de Casti-
llay Ledny la Asociacion de Escritores Noveles (AEN) para el desa-
rrollo de un certamen literario denominado «Cuentos de Hospital»*

Castillay Ledn

Cardiopatias congénitas ACIC (Afectats de Cardiopaties Infantils de
Catalunya)*

Catalufia
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cont. Tabla 19

inistraci
educativa

Colectivos Nombre del convenio

Convenio con la Asociacion Barrd

Convenio con Marruecos, Bulgaria y Portugal para el desarrollo de | Madrid (Comunidad de)
la lenguay la cultura de cada pais

Convenio con la Asociacién Yehudi Menuhim para la atencién in-
incorporacion R Vlcl] Murcia (Region de)
tardia/
Condiciones
o=li-o)y == Convenio con Secretariado Gitano Navarra (Comunidad

o de historia Foral de)
escolar

Convenio con Secretariado Gitano

Convenio APIR (Asociacién Pro-Infancia Riojana)

Convenio con APG (Asociacién de Promocién Gitana de La Rioja)

) i Rioja (La)
Convenio con Pioneros
Convenio con YMCA (Young Men’s Christian Association)
Convenio con la Federacién de Asociaciones de Orientadores Andalucia
Convenios de colaboracién entre la Consejeria de Educacién, Uni-
versidades, Cultura y Deportes y la Consejeria de Bienestar, Juven- Canarias
tud y Vivienda
Convenios con ayuntamientos para la prevencion del absentismo Cantabria

escolar (Primaria 'y ESO)

Convenio de colaboracion entre la Consejeria de Educacién, Cien-
ciay Culturay la Consejeria de Salud y Bienestar Social de la Junta
de Comunidades de Castilla-La Mancha para la determinacién de Castilla-La Mancha
actuaciones conjuntas en los &mbitos de educacién, social y sani-

130 Todo el tario (sustituiria al actual)
alumnado -
Consejeria de Salud (Generalitat de Catalunya)
Otros convenios y acuerdos de colaboracién con entidades espe- Catalufia
cificas para la atencién al alumnado con necesidades de apoyo
educativo (ACNEAE)

Convenio marco de colaboracién entre el Ministerio de Educa-
cion y Ciencia y la Conselleria de Cultura, Educacién y Deporte
de la Generalitat Valenciana para la aplicacion de diversos pro- | Comunidad Valenciana
gramas de apoyo a centros de Educacién Primaria y Educacion
Secundaria

Convenio con Cruz Roja Rioja (La)

(*) Estos convenios se dirigen a atender a alumnado que, por problemas de salud, no puede asistir a los centros educativos de forma regular.

Fuente: Elaboracién Eurydice Espafia-REDIE.



Colectivos

Programas Convenios TOTALES
NEE 2 18 36 56
TDA/TDAH 1 1 4 6
DEA 1 26 27
Altas capacidades 3 n 2 16

Incorporacién tardia/ Condiciones

. . 6 53 21 80
personales o de historia escolar
Todo e’I'aIumnado/ Necesidaqes 23 37 3 63
especificas de apoyo educativo
TOTAL 36 146 7 253

Fuente: Elaboracién Eurydice Espafia-REDIE.

Otras Comunidades Auténomas han mencionado actuaciones, planes, programas y/o convenios
que, aunque se dirigen al colectivo genérico de ACNEAE, contemplan la atencion a alumnado con
dislexia. Por ejemplo, Aragon cita las Jornadas de Trastornos de Aprendizaje y el trabajo del Centro
de Profesores y Recursos Juan Lanuza» de Zaragoza con el objetivo de intervenir en las dificultades
de lectura. Asimismo, Canarias menciona el Programa para la atencion educativa del alumnado con
DEA: dislexia, discalculia y dificultad especifica de aprendizaje del lenguaje oral. En este programa
se han llevado a cabo actividades formativas, de intervencion temprana, intervenciéon mediante talle-
res, un tutorial sobre la mejora de la ensenanza de la lectoescritura, una aplicacion experimental de
programas informaticos y el Programa para aprender a leer y expresarse.

Algunas administraciones educativas citan también el Plan PROA (Programas de Refuerzo,
Orientacion y Apoyo), que se enmarca dentro de los Programas de Cooperacion Territorial, como un
plan genérico que también va dirigido aunque no de forma especifica al alumnado con dislexia. Por
otra parte, Navarra senala su Proyecto para la mejora de las competencias implicadas en la lectura
y los Premios de Fomento de la lectura como actuaciones que, aunque no son especificas de la dis-
lexia, contemplan la atencion de este alumnado.

Por otro lado, la mayor parte de las administraciones educativas han implementado practicas
innovadoras y/o proyectos piloto dirigidos al ACNEAE. Entre ellas cabe destacar a Andalucia, por
las numerosas practicas y/o proyectos que menciona (tabla 21).

En la tabla 22 se presentan todas las practicas innovadoras o proyectos piloto referenciados por
las administraciones educativas, clasificados (utilizando las mismas categorias que en la presentacion
de la informacién sobre planes, programas y convenios) por los colectivos a los que se dirigen.

Cabe destacar, por su caricter innovador, las practicas llevadas a cabo por Baleares, con las
colaboraciones de la Consejeria de Salud por un lado (con la creacion de equipos multidisciplinares
para la deteccion y evaluacion de alumnado con espectro autista) o de la Consejeria de Asuntos So-
ciales (con la creacion de un nuevo protocolo para la deteccion de trastornos en la primera infancia).

En lo referente a la atenciéon al alumnado con dislexia, tres administraciones mencionan
practicas y proyectos especificos: Canarias, Murcia y el Pais Vasco.

En Canarias, dentro del Programa para la atencion educativa del alumnado con DEA» (ver tabla
18), se estin desarrollando talleres experimentales para este alumnado: los «Talleres INTERDEA> y
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. . . Practicas innovadoras/
Administraciéon educativa Proyectos piloto para ACNEAE

Andalucia 53
Aragén

Asturias (Principado de)

Baleares (Islas)

Canarias

Cantabria

Castilla-La Mancha

Castillay Ledn

Catalufa

Comunidad Valenciana

Extremadura

Galicia
Madrid (Comunidad de)
Murcia (Region de)

Navarra (Comunidad Foral de)

Pais Vasco
Rioja (La)
Ceuta y Melilla
TOTAL

NN OIN W = =~ W 01| == == 001N

©
H

Fuente: Elaboracién Eurydice Espafia-REDIE.

el «Taller para la intervencién en dificultades especificas de aprendizaje» dirigido especificamente al
alumnado con dislexia. INTERDEA tiene el objetivo de disenar, poner en practica, evaluar y modelar
programas y materiales para la intervencion con el alumnado con DEA, generalizable a otros trastor-
nos y dificultades de aprendizaje, y que puedan ser realizados en los centros ordinarios por el profe-
sorado de apoyo a las necesidades especificas de apoyo educativo. El «Taller para la intervencion en
dificultades especificas de aprendizaje», orientado a la mejora de los procesos cognitivos en las DEA
de la lectura (dislexia), incluye la aplicacion experimental de los programas informaticos Cognitiva.
es y Tradislexia para la intervencién con escolares que presentan dificultades lectoras y escritoras de
2.°a 6.° de Primaria. Fl taller se desarrolla en horario lectivo mediante actividades autoaplicables por
los escolares a través de Internet, en once sesiones de trabajo y dos de valoracion, supervisando el
profesorado lo realizado por el alumnado desde su propio ordenador.

En Murcia, se ha implementado el estudio de evaluacion de la dislexia en colegios de Molina de
Segura. Se trata de un estudio de evaluacion de la eficiencia lectora realizado en colaboracion con
la Universidad de Murcia, en particular con el Departamento de Psicologia Evolutiva. Se realizo el
estudio con alumnos escolarizados en 2.°, 4.°y 6.° de colegios publicos y concertados de un sector
de la Region de Murcia, donde todo el Equipo de Orientacion Educativa y Psicopedagogica (EOEP)
de dicha zona llevo a cabo la evaluacion de los mismos con el fin de identificar a los escolares con
DEA de la lengua escrita. El estudio se planifico en tres fases: en la primera fase se identificaron los
alumnos con nivel lector muy bajo y se seleccioné el grupo de control; en la segunda se evalua-
ron a ambos grupos con el fin de identificar a los alumnos con dificultades en los mecanismos de
identificacion de palabras escritas (fonologico y ortografico) y se obtuvieron datos normativos de la



muestra de normolectores; y, en la tercera, que tenia por objeto confirmar la presencia de un déficit
fonolégico y evaluar su gravedad en cada caso, se identificé que el 72,5% de los alumnos presentaba
un déficit en el mecanismo fonoldgico de la lectura frente al 27,5% que no lo presenta.

Por ultimo, en el Pais Vasco se han establecido colaboraciones en la investigacion sobre dis-
lexia, «Estudio de resonancia magnética funcional en trastornos de lectoescritura», con el objetivo
de analizar las zonas cerebrales que se activan en la lectura en tres grupos de nifos: disléxicos,
normolectores y nifios con trastornos en la vision binocular nacidos en 2002 y que no hayan tenido
intervencion especializada. Los agentes en la investigacion han sido los asesores y asesoras de NEE
de los berritzegunes, el profesorado tutor y otros profesionales docentes (PT, consultores...) de los
centros del alumnado objeto de la muestra.

por colectivo destinatario y administracion educativa. Afio 2010

Administracion

Colectivos Nombre del proyecto educativa

Hidroterapia en el CEE Virgen del Amparo

Elaboraciéon de materiales curriculares adaptados a 1.°
ESO

Recursos para diversificacion curricular y adaptaciones
curriculares significativas

Materiales curriculares para la atencién a la diversidad en
la competencia comunicativa

Siente la musica

Introduciendo la estimulacién basal en el CEE Nuestra Se-
flora de la Merced 133

El perro de agua espafiol como recurso educativo para el
alumnado de NEE

La integracion de los ACNEE: caminando hacia el futuro

Deteccion y tratamiento de una Adaptacién Curricular In-
dividualizada (ACIS) en las matematicas de Secundaria

Nosotros también Andalucia

Exploramos nuestro centro a través de los sentidos

Método de lectoescritura global para el alumnado con dis-
capacidad mental en secundaria

Elaboracién de un diccionario digital de lengua de signos

El uso de la plataforma Helvia como recurso para el CF de
ILSE (interpretacion a la lengua de signos espafiola)

Signando con personas sordas

Lecturas comprensivas, co-educativas e interdisciplinares
para alumnado con NEE

Mi mundo sin subtitulos

Las plataformas educativas en la ensefianza-aprendizaje
del alumnado con NEE. Las TIC para atender la diversidad

Abriendo puertas

Hablo, leo y me divierto

El cajén de herramientas extraordinarias




La atencién al alumnado con dislexia en el sistema educativo en el contexto de las necesidades especificas de apoyo educativo

con bla 2.

dministraciéon

Colectivos mbre del proyecto educativa

English for everyone

Aprendamos construyendo

Elaboracién de materiales para desarrollar el programa de
transicién a la vida adulta y laboral (PTVAL)

Un aula también para mi

La integracién: una alternativa para mejorar las reas afec-
tadas del espectro autista

Aplicacién del marco comin europeo de referencia de las
lenguas a la LSE

Tratamiento de la expresién escrita para alumnado con
NEE

Hablo y leo, material para el desarrollo del habla y de la
habilidad lectora en alumnado con necesidades educati-
vas especiales

Andalucia

Mejora de la calidad en los procesos de alfabetizacién del
alumnado sordo

Mis notas musicales (materiales de 1.° y 2.° de ESO para
alumnos con NEE)

Proyecto de innovacién educativa intercentros: hipotera-
pia con alumnos de necesidades educativas especiales
asistida por los alumnos del Ciclo Formativo de Explota-

134 ciones Ganaderas.

Aplicaciéon y evaluacion de un programa de hidroterapia
en piscina para alumnado discapacitado desde una pers-
pectiva multiprofesional

Actividades complementarias para el alumnado con alta
discapacidad: equinoterapia y aquaterapia

Desarrollo de capacidades aplicado a los alumnos con

NEE Aragén

Aulas TEA en centros publicos de Educacién Infantil y Pri- Asturias
maria para la inclusién del alumnado de espectro autista (Principado de)

Creacién de equipos multidisciplinares especialistas en
la deteccién, evaluacion e intervencién del alumnado
con trastornos del espectro autista (en convenio con las
Consejerias de Salud y Consumo y Consejeria de Edu-
cacion y Cultura) Baleares (Islas)

Nuevo protocolo de actuacién multidisciplinar de detec-
cioén de trastornos del desarrollo en la primera infancia (en
colaboracién con la Consejeria de Asuntos Sociales, Pro-
mocién e Inmigracién y algunos ayuntamientos)

Proyecto de innovacién educativa «Quiero hablar
contigo»

. P ) o Castillay Ledn
Proyecto de innovacién educativa «Con la musica a otras

partes»

Creacion de las unidades de apoyo de Educacién Espe-
cial en centros ordinarios de Educacion Primaria y Secun- Catalufia
daria (USEE)




cont. Tabla 22|

Colectivos

TDA/TDAH

Altas capacidades

Nombre del proyecto

Proyectos singulares de escolarizacién preferente para
alumnado con discapacidad auditiva: colegio El Sol, bilin-
glie sordos/oyentes

Administracion
educativa

Madrid (Comunidad
de)

Colaboracién en la investigacién: FEVAS y Universidad
de Deusto: «La Secundaria a examen. El alumnado con
discapacidad intelectual en la CAPV: situacién y mejoras
necesarias»

Pais Vasco

Proyectos de aulas integradas para alumnos con trastorno
con espectro autista

Rioja (La)

Aplicacion y generalizacion, a nivel de centro, de los re-
sultados de nuestra investigacién sobre el trastorno de
déficit de atencién (TDAH)

Andalucia

Nuevo protocolo de actuacién multidisciplinar para la de-
teccién del TDAH (en colaboracién con la Consejeria de
Salud y Consumo)

Baleares (Islas)

Convenio de colaboracion entre la Consejeria de Educa-
cién, Formacién y Empleo y la Asociacién ADAHI, para el
asesoramiento a los centros y las familias sobre déficit de
atencién e hiperactividad, con la puesta en funcionamien-
to del protocolo de coordinacién de actuaciones educati-
vas y sanitarias en la deteccion y diagnéstico del trastorno
por déficit de atencidén e hiperactividad. Se llevan a cabo
reuniones de coordinacién entre los EOEP y los centros
de salud mental de las diferentes zonas de la Regién de
Murcia

Murcia (Regién de)

Guias para el profesorado, banco de recursos, formacién

Navarra (Comunidad
Foral de)

Adaptacién del Programa Raices destinado a la deteccién
temprana e intervencién con escolares de Infantil de 4 y
5 afios y 1.° de Primaria, en riesgo de posibles dificultades
en el célculo aritmético

Canarias

Programa experimental de atencién extraordinaria y re-
fuerzo, en los IES, fuera del horario lectivo dirigido al alum-
nado de 3.°y 4.° de ESO con dificultades en materias es-
pecificas

Comunidad
Valenciana

Elaboracién de planes de trabajo individualizado

Castilla-La Mancha*

Estudio de evaluacion de la dislexia en colegios de Molina
de Segura

Murcia
Estudio y propuesta de creacién del Equipo de Orienta- (Regién de)
cién Educativa y Psicopedagdgica Especifico de Dificulta-
des de Aprendizaje.
Colaboraciones en la investigacion sobre Dislexia. «Estu-
dio de resonancia magnética funcional en trastornos de Pais Vasco
lectoescritura»
Programa experimental para fomentar el enriquecimiento Comunidad
curricular y atender al alumnado de altas capacidades Valenciana
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cont. Tabla 2

dministracion

lectiv mbr: | pr .
Colectivos ombre del proyecto educativa
Experiencia pedagdgica fuera del aula con alumnado en
riesgo de abandono escolar Andalucia
El aprendizaje cooperativo en la compensacién educativa
: y Plan Avanza Asturias
ncorporacion ) . e inci
tardia/C%ndiciones Aulas de acogida y aulas de inmersién lingiistica Principado de)
personales o de Programa piloto de implantacién de técnicos de interven-
historia escolar » ) . s -
cion socioeducativos (TISE) en institutos de Secundaria.
. o . Baleares (Islas)
En convenio con la Consejeria de Asuntos Sociales, Pro-
mocién e Inmigracién
Proyectos de aulas para alumnos con grave riesgo de L
Rioja (La)
abandono escolar
En nuestro centro cabemos todos
La mejora de la convivencia en los centros de Secundaria:
trabajamos con la musica
Actualizacién del proyecto curricular de centro
Creciendo con el Taichi en la escuela
Aprendizaje a partir del trabajo: habilidades sociales e
insercién educativa
Construyendo un aula de autonomia personal y do-
méstica
136 Proyecto de mejora de la convivencia escolar y del rendi-
miento académico mediante juegos de rol adaptados
Proyecto de innovacién educativa ocupacional
El pais de los 5 sentidos )
P . o . Andalucia
Indice y andlisis motivacional en el proceso de ensefianza-
aprendizaje como elemento control de estrategias meto-
Todo el alumnado dolégicas en el aula: indice AMPEA
Psicopedagogia musical y educaciéon en valores como
propuesta de integracién en ESO y en los PCPI.
En el IES cabemos todos/as: cémo deshacer profecias de
fracaso
Andlisis evaluativo para la reduccién del absentismo y el
fracaso escolar en nuestro centro
Mejorando el rendimiento escolar del alumnado en
nuestra practica docente: aplicacion del programa de
inteligencia Harvard
Comunicacion sin limites
Escuela inclusiva
Desarrollo de metodologias de aprendizaje cooperativo Aragon
Plan experimental de orientacién en centros publicos de
Educacién Infantil y Primaria Asturias
Rutas laborales. Estancias en empresas para alumnado (Principado de)
del Programa de Diversificacién Curricular




cont. Tabla 22|

Colectivos mbre del proyecto

Implantacién del modelo de orientacién de las Islas Ba-
leares (MOIBI): a partir de una nueva organizacién de los
servicios de orientacion educativa para mejorar la eficacia
de la intervencion de los orientadores educativos

ministracion
educativa

Baleares (Islas)

Programa experimental para prevenir y reducir el absen-
tismo y el abandono escolar prematuro en los IES (Integra)

Programa experimental de ampliacién del horario escolar

Programa experimental para la deteccién de buenas préc-
ticas docentes dirigidas al éxito escolar, su aplicacién, eva-
luacion y difusién

Comunidad
Valenciana

Estancias de verano para el desarrollo de la competencia
lingUistica y social: alumnado autéctono y extranjero de
Primaria y ESO

Cantabria

Proyectos de innovacién Joaquin Sama

Premios Garcia Verdejo

Todo el alumnado Laboratorio virtual de lectura

Extremadura

Convocatoria anual de premios a la innovacién educativa
para el profesorado de centros educativos de ensefianza
no universitaria sostenidos con fondos publicos de la Co-
munidad Auténoma de Galicia

Galicia

Practicas innovadoras del CREENA: seminario de «Aten-
cién a la diversidad, experiencias y recursos», «Proyecto
Incluye» y formacién en metodologias inclusivas (comu-
nidades de aprendizaje, aprendizaje cooperativo, pro-
yectos integrados)

Navarra
(Comunidad Foral de)

Comunidades de Aprendizaje

El Sistema Amara Berri: la globalizacién como un proceso

Planes de Exito: dos centros de Primaria y dos institutos

vital dentro de un sistema abierto en una escuela publica Pais Vasco

Centros en Calidad

Comunidades de Aprendizaje: un centro de Primaria )
Ceuta y Melilla

(*) Castilla-La Mancha cita en el cuestionario otras medidas organizativas y curriculares que se estan poniendo en préactica para dar
respuesta a la diversidad del alumnado desde una perspectiva inclusiva, apoyadas con la dotacién de recursos por parte de la Conse-
jeria de Educacioén, Ciencia y Cultura. Dentro de las medidas organizativas destacan: organizacién flexible por ciclos y agrupamientos
flexibles de nivel y aula, desdoblamientos, y refuerzos y apoyos dentro del aula. Entre las medidas curriculares destacan: aprendizaje
cooperativo y dialégico, tutorias individualizadas y tutorias entre iguales, organizacién de aprendizajes por &mbitos y metodologia en

torno a rincones, centros de interés, etc.

Fuente: Elaboracién Eurydice Espafia-REDIE.
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Practicas innovadoras/proyectos piloto para

Colectivo ACNEAE

NEE 43
TDA/TDAH 4
DEA 6
Altas capacidades

Incorporacién tardia/Historia personal o escolar 6
Todo el alumnado 34
TOTAL 94

Fuente: Elaboracién Eurydice Espafia-REDIE.

En esta misma linea, algunas administraciones engloban la dislexia dentro de sus proyectos y
practicas mas genéricas. En Baleares explican que no tienen ningtn proyecto relacionado con dis-
lexia, pero afaden que este colectivo de alumnado se integra dentro del MOIB (Modelo de Orien-
tacion de las Islas Baleares) y, asimismo, que en colaboracion con la Asociacion de Padres y Madres
de Alumnos con Dislexia (Disfam) y la Universidad de les Illes Balears (UIB) se ha trabajado para
validar un protocolo de deteccion y actuacion en casos de dislexia elaborado por estas dos entidades.

En este sentido, Castilla-La Mancha afirma que distintas medidas podrian incidir en la respuesta
educativa al alumnado con dislexia, en tanto que suponen una atencion mas individualizada y perso-
nalizada al alumnado en funcion de sus capacidades y necesidades, recogidas en su plan de trabajo
individualizado.

Asimismo, Madrid distingue dos iniciativas: el Plan de Fomento de la Lectura de la Comunidad
de Madrid, que nace con el propésito de mejorar y consolidar los habitos lectores en la Comuni-
dad en su conjunto; y el Plan de atencion a la diversidad, como respuesta educativa por parte de
los centros para proporcionar al alumnado la respuesta educativa mds ajustada a sus necesidades
educativas generales y particulares. Las medidas se contemplan en funcion de las necesidades que
presenta el ACNEE por discapacidad fisica, psiquica, sensorial o por manifestar graves trastornos de
la personalidad o la conducta, la atencién al alumnado superdotado, las actuaciones encaminadas
a facilitar la integracién educativa del alumnado inmigrante y la atencién a las necesidades de com-
pensacion educativa.

4.5.2. Normativa relativa al alumnado con necesidades especificas de apoyo educativo

A continuacién se realiza un andlisis de la normativa vigente para la atenciéon del ACNEAE referen-
ciada por cada administracion educativa atendiendo a su nimero, rango, colectivos que contempla
y fechas de promulgacion, como paso previo a la presentacion de la informacion facilitada por las
diferentes administraciones educativas respecto a la aprobacion de nueva normativa, a si en ella
existe referencia explicita a la dislexia y a la percepcion de la necesidad de regular la atencion de los
colectivos que integran a los ACNEAE incluyendo al alumnado con dislexia.

Todas las administraciones educativas cuentan con normativa que regula la atencion del AC-
NEAE, aunque el nimero de normas aprobadas varia considerablemente de unas a otras (grafico 42).

Dado el considerable volumen de la normativa y el interés que puede suscitar el compendio
de la misma, se ha optado por relacionarla en un anexo que se adjunta al informe; en ¢l se puede
consultar toda la normativa a través de hipervinculos (ver Anexo II incluido en el CD adjunto).

Segun manifiestan las administraciones educativas, el tipo de normativa que regula mayori-
tariamente la atencion al ACNEAE son 6rdenes (80), resoluciones (63), decretos (42) e instrucciones



Gréfico 42. Numero de normas que regulan la atencién al ACNEAE por administracion
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Fuente: Elaboracion Eurydice Espafia-REDIE

Gréfico 43. Porcentaje de normas que regulan la atenciéon al ACNEAE por rango.

Ao 2010
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Instrucciones
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Fuente: Elaboracion Eurydice Espafia-REDIE.

(19), agrupando todas ellas al 90% de toda la normativa y repartiéndose el casi 10% restante entre
circulares, leyes, orientaciones, acuerdos y planes. No existen leyes de atencion a la diversidad en
ninguna administraciéon educativa y las leyes de educacion, cuando existen, constituyen el marco
regulador en el que se inscriben el resto de las normas. Son frecuentes los decretos que regulan
la atencién al ACNEE (Aragén, Cataluna, Comunidad Valenciana, Galicia y Pais Vasco cuentan con
ellos) y también los decretos de atencion a la diversidad: un total de seis Comunidades han aprobado
un decreto, orden o normativa similar (véase grafico 43).
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Tabla 24. Decretos que regulan la atencion al ACNEE, al ACNEAE y la atencion genérica
a la diversidad por fecha de promulgacion real y prevista y administracion educativa
(2011-2013)

Fecha de promulgacion

. Anterior Entre Previsto
Administracion educativa a 2006 2006y 2011 entre 2011y 2013
ACNEE ACNEAE TODOS ACNEE ACNEAE TODOS ACNEE ACNEAE TODOS

Andalucia ) ®
Aragén ° (]
Asturias (Principado de) ®
Baleares (Islas) ®
Canarias [ ®
Cantabria ® )

Castilla-La Mancha

Castillay Ledn ) )
Catalufia [ [
Comunidad Valenciana ®
Extremadura [
Galicia [ ®
Madrid (Comunidad de)
Murcia (Region de) ®
140 Navarra (Comunidad Foral de) [ J
Pais Vasco ()
Rioja (La) (]
Ceuta y Melilla (]

Fuente: Elaboracion Eurydice Espafia-REDIE.

Notas:

Andalucia: Orden de Atencién a la Diversidad en vez de Decreto.

Canarias: La regulacion de la atencion al ACNEAE se realiza a través de Orden y no de un Decreto.
Castilla y Leén: Plan Marco de Atencion a la Diversidad en vez de Decreto.

Madrid: La posibilidad de aprobar nueva normativa esté en estudio. La Comunidad de Madrid tiene regulada la aten-
cion al ACNEAE vy al ACNEE a través de la normativa publicada por el Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte,
anterior a 2006.

Pais Vasco: El concepto de NEE en el Pais Vasco es mas amplio que el que se sostiene en el conjunto del Estado: «Se
entiende por NEE las de aquellos alumnos y alumnas que requieran en un periodo de su escolarizacion, o a lo largo
de toda ella, determinados apoyos y atenciones educativas especificas por tener discapacidades fisicas, psiquicas o
sensoriales, por manifestar trastornos graves de conducta o por estar en situaciones sociales o culturales desfavoreci-
das, asi como las de aquellos alumnos y alumnas que requieran atencién especifica debido a condiciones personales
ligadas a altas capacidades intelectuales» (Decreto 118/1998, de 23 de junio, de ordenacién de la respuesta educativa
al alumnado con necesidades educativas especiales, en el marco de una escuela comprensiva e integradora [BOPV
31 de agosto de 1998)).

Ceuta y Melilla: La regulacion de la atencion al ACNEAE se realiza a través de Orden y no de Decreto.



Gréfico 44. Numero de normas que regulan la atencion al ACNEAE por colectivos
a los que afectan. Ao 2010

NEE DEA Altas Incorporacién Condiciones
Capacidades tardia personales o
de historia

Fuente: Elaboracion Eurydice Espafia-REDIE. escolar

Si atendemos a los colectivos que estan incluidos en la normativa anteriormente citada (grafico
44), segln las respuestas recogidas, se evidencia que el que cuenta con un mayor nimero de normas
que regulen su atencion es el ACNEE y el que menos el alumnado con DEA, a pesar de que en mis
de la mitad de las administraciones (11 de 18) existe normativa global de atencién a la diversidad
que afecta a varios e incluso a todos los colectivos incluidos en las necesidades especificas de apo-
yo educativo. Por otro lado, mas del 25% de las normas que han referenciado las administraciones
educativas en la consulta realizada se refieren a normativa curricular general, por lo que no son
especificas de ningin colectivo.

La amplia normativa existente en gran parte se fundamenta en los principios de integracion y
atencion a la diversidad de las leyes anteriores a la LOE (casi el 32% de la normativa es anterior a
2006), por lo que cabe esperar que se esté pensando en promulgar nuevas normas para ajustarlas
a los nuevos planteamientos y conceptos introducidos por dicha ley. De la consulta realizada a las
administraciones educativas se desprende esta tendencia: de las 18 administraciones, 15 afirman que
tienen previsto aprobar nueva normativa para la atencion al ACNEAE.

La intencion mayoritaria de promulgar nueva normativa para la atencion al ACNEAE se con-
creta en la mayoria de los casos en propuestas de proxima aprobacion. Asi, Canarias y Baleares
tienen previsto publicar nuevas normas en el curso 2010/2011; Andalucia, Baleares, Extremadura y
Galicia lo haran durante el 2011/2012; mientras que en Aragon, Asturias, Castilla-La Mancha, Comu-
nidad Valenciana, Murcia y el Pais Vasco se estd pendiente de algin tradmite o podra retrasarse hasta
el 2012/2013. Por ello, segin se desprende de las respuestas recogidas, en el plazo de tres anos la
mavyoria de las administraciones educativas espafolas contarin con nuevas normas que permitiran
ajustar mejor la atencién al ACNEAE a la nueva concepcion establecida en la LOE. Concretamente,
doce Comunidades Auténomas afirman que promulgarin nueva normativa en 2013 y cuatro que es
posible que también lo hagan aunque no se pueda concretar en este momento la fecha.

El hecho de que el Ministerio de Educacion promulgara una Orden en 2010%, que deroga y
deja sin efecto un importante compendio de disposiciones o resoluciones que regulaban la atencion
educativa del ACNEE vy los servicios de orientacion educativa, puede que sea uno de los motivos
para que aquellas Comunidades Autonomas que no han regulado estas cuestiones lo hagan en un
corto plazo de tiempo.

13. Orden EDU/849/2010, de 18 de marzo, por la que se regula la ordenacion de la educacion del alumnado con necesidad de apoyo edu-
cativo y se regulan los servicios de orientacién educativa en el dambito de gestién del Ministerio de Educacién, en las ciudades de Ceuta y
Melilla. (BOE 6-4-2010).
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Al centrarse en los colectivos a los que se dirigira la futura normativa, se observa que la opcion
mayoritaria va a ser regular, en el marco de una educacion inclusiva, la atencion a la diversidad de
todo el alumnado de forma amplia a través de decretos u 6rdenes de atencion a la diversidad; asi
lo indican Asturias, Baleares, Cantabria, Castilla-La Mancha, Comunidad Valenciana y Galicia. Tam-
bién supone una linea de trabajo importante la de otras Comunidades, como Andalucia, Aragon,
Extremadura y Navarra, que centrardn las nuevas normas genéricamente en el ACNEAE, incluyendo
a todos los colectivos que lo integran y por tanto al alumnado con DEA (tabla 24). Si hay alguno de
los colectivos que merezca mencionarse por estar previsto regular su atenciéon de forma especifica,
es el de NEE; Canarias, Castilla y Ledn, Murcia y el Pais Vasco asi lo sefialan. De forma especifica
también, Andalucia prevé regular la atencion del alumnado con DEA y con altas capacidades inte-
lectuales, y el Pais Vasco regularad la atencion al alumnado con altas capacidades intelectuales, de
incorporacion tardia y con necesidades especificas de apoyo educativo por condiciones personales
o de historia escolar.

Con anterioridad a la LOE, entre las Comunidades Autbnomas se observaba una clara tendencia
a regular la atencion del ACNEE, aunque tres Comunidades (Cantabria, Castilla-La Mancha y Castilla
y Le6n) ya entonces rompian esta tendencia y marcan el inicio de una linea mas actual, la de regular
de forma genérica la atencion a la diversidad (tabla 24).

En cuanto al tratamiento especifico de la dislexia, se observa que en general se trata de un
trastorno que aparece muy pocas veces mencionado en la normativa; de hecho, se cita explicita-
mente en la normativa de Baleares, Canarias, Castilla y Leén y Madrid. Aunque en la normativa
de Aragon, Asturias, Cantabria y Cataluna no existe ninguna referencia explicita a la dislexia, si se
menciona el sinonimo de «rastorno especifico del aprendizaje de la lectura» (Aragén) o términos
tan afines como «lumnado con necesidades educativas especiales derivadas de ritmos lentos y di-
ficultades importantes de aprendizaje» (Aragon), «dificultades de aprendizaje» (Asturias), «trastornos
graves de la lectura» (Cantabria) y «rastornos de la comunicacion relacionados con el aprendizaje
escolar (Cataluna). Ademas, en el caso de Cantabria, tienen previsto incluir la dislexia en la nor-
mativa de futura aprobacion.

Si se analiza la normativa de las cuatro Comunidades Autonomas que citan explicitamente la
dislexia, observamos que en Baleares y Castilla y Ledn se regula como debe recogerse y tratarse la
dislexia en los registros de datos de ACNEAE; Madrid contempla la posible intervencion o atencion
al alumnado con dislexia por parte del profesorado de apoyo; y Canarias, ademas de definir la dis-
lexia y senalar los criterios de identificacion, aborda y regula la deteccion temprana, la intervencion
preventiva y otras intervenciones con el alumnado que presenta este trastorno. Se da la circunstancia
de que la Gnica Comunidad que ha regulado la dislexia a través de alguna norma de rango superior
ha sido Canarias, que lo ha hecho mediante una orden y dos resoluciones; en el resto, la regulacion
se ha realizado a través de normas de rango inferior (orientaciones, instrucciones y circular para Ba-
leares, Castilla y Leon y Madrid, respectivamente). Por su parte Aragén, en una reciente resolucion,
define el trastorno especifico de aprendizaje de la lectura, regula su deteccion e identificacion, esta-
blece las medidas generales y especificas de atencion a este alumnado, asi como el procedimiento
para solicitar la autorizacién de adaptaciones significativas del curriculo.

Respecto a la necesidad de regular la atencion de alguno de los colectivos de ACNEAE no
contemplados en la normativa, nueve Comunidades Autonomas declaran percibir la necesidad de
regulacion sobre la atencion al alumnado con DEA y cuatro lo consideran también para el ACNEAE
debido a condiciones personales o de historia escolar, el colectivo de altas capacidades y el de in-
corporacion tardia, mientras que las NEE se sitdan en el dltimo lugar. Estos datos son coherentes
con los presentados anteriormente (véase grafico 44): la atencion al ACNEE, al ser la que cuenta con
mayor nimero de normas, es en la que se percibe menor necesidad, y por el contrario las DEA, que
cuentan con un menor nimero de normas, son en las que se percibe mayor necesidad de regulacion.

La demanda de la regulacion proviene, en opinion de los responsables de atencion a la diversi-
dad, fundamentalmente de orientadores, asociaciones y familias, y en menor medida del profesorado,
los centros y otros profesionales de la educacion. En general, aunque los profesionales de la orienta-
cion demandan regulacion, son las familias, a través de asociaciones de ACNEAE o directamente, los
principales demandantes, y su peticion se dirige en mayor medida a conseguir la adecuada atencion



para las necesidades especificas de apoyo educativo de sus hijos. Sus demandas incluyen tanto el
establecimiento de partidas presupuestarias y de personal como la regulacion de criterios para la
evaluacion. Los orientadores argumentan otros motivos para demandar regulacion que se afiaden a
los anteriores, como son: armonizar las evaluaciones psicopedagogicas, aclarar conceptos y mejorar
y facilitar los procesos de orientacion y asesoramiento. (Véase grafico 46).

Por lo que se refiere a la dislexia, seis administraciones declaran percibir la necesidad de re-
gularla especificamente (Andalucia, Aragén, Cantabria, Comunidad Valenciana, Galicia y Murcia), y
la mayoria de ellas (véase tabla 25) también percibe la necesidad de regular las DEA, colectivo en el
que se enmarca la dislexia. Por el contrario, en Asturias, Extremadura y Navarra consideran necesario
regular las DEA y optan por regular la dislexia dentro del conjunto de las DEA.

Como ocurre con las DEA, la demanda de regulacion de la dislexia proviene en su mayor parte de
orientadores, asociaciones y familias, y en menor medida de los centros educativos. (Véase grafico 47).

Los motivos por los que se demanda la regulacion de la dislexia se dirigen principalmente a
lograr una respuesta educativa adaptada a las caracteristicas de este alumnado. Entre las demandas
de las asociaciones y las familias destacan la adopcién de medidas educativas y la adaptacion de
los procesos de evaluacion (incluyendo las pruebas de acceso a la universidad). Por su parte, segin
las respuestas recogidas, para el colectivo de orientadores resulta importante el establecimiento de

Tabla 25. Necesidad percibida de regular la atencion al ACNEAE por colectivos
y administraciéon educativa. Ao 2010

ACNEAE

Administracion

educativa Condiciones
Altas

. Incorporacion tardia| personales o de
capacidades

historia escolar

Andalucia ° [

Aragén ) ) )
Asturias (Principado de) ® () ®
Baleares (Islas)

Canarias

Cantabria

Castilla-La Mancha

Castillay Ledn

Catalufia

Comunidad Valenciana [ () °

Extremadura [J (] ° [ ] (]
Galicia ° (]
Madrid (Comunidad de) [J

Murcia (Regién de) [

Navarra °

(Comunidad Foral de)

Pais Vasco

Rioja (La) [J ® ® (]

Ceuta y Melilla

TOTAL 4 9 4 4 4

Fuente: Elaboracion Eurydice Espafia-REDIE.
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Gréafico 45. Nueva normativa para la atencion al ACNEAE por administracion educativa

(2011-2013)
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Fuente: Elaboracion Eurydice Espafia-REDIE.
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Gréfico 46. Colectivos que demandan la regulacion de la atencion al ACNEAE.
Ao 2010

Maestros especialistas en NEAE

10,53% 26,32% B Profesorado
B Servicios de inspeccién
[ Centros
B Familias
26,32% [l Orientadores

26,05%

B Asociaciones

Fuente: Elaboracion Eurydice Espafia-REDIE.



Gréfico 47. Colectivos que demandan la regulacion de la atencién al alumnado

con dislexia. Aflo 2010
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Fuente: Elaboracion Eurydice Espafia-REDIE.

Gréafico 48. Existencia de normativa que establezca una ratio
entre el nimero de profesionales especialistas que se asignan a los centros
y el numero de alumnos y alumnas con necesidades especificas de apoyo educativo
por administracién educativa. Ao 2010 145
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Fuente: Elaboracion Eurydice Espafia-REDIE.
Notas:

Canarias: La ratio se establece en funcion del nimero de ACNEAE que necesitan adaptaciones curricula-
res significativas, pudiendo pertenecer a cualquiera de los colectivos.
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protocolos de deteccion y evaluacion, y para los centros y el profesorado la aclaraciéon del concepto,
los procesos formativos, la coordinacion de profesionales especialistas (sistema sanitario y escolar) y
el establecimiento de protocolos de actuacion en centros.

4.5.3. Recursos de apoyo especificos para el alumnado con necesidades especificas de
apoyo educativo: profesionales especialistas

La adaptacion de la respuesta educativa a la diversidad del alumnado, incluida la generada por las
DEA o la dislexia, implica la existencia de estructuras y recursos de apoyo especificos.

En cuanto a la organizacion de la atencion al alumnado con necesidades especificas de
apoyo educativo, en la mayoria de las Comunidades Auténomas esta recae en distintos organismos,
unidades o servicios dentro de la Consejeria, aunque en todas ellas existe al menos un servicio es-
pecificamente dirigido a ello.

Los servicios a los que se asigna la responsabilidad de organizar la respuesta educativa al AC-
NEAE suelen recibir la denominacion de Servicio de Atencion a la Diversidad» o Servicio de Orien-
tacion Educativar; en al menos siete Comunidades Auténomas se utilizan estos términos, ya sea inde-
pendientemente o unidos a otros (participacion, ordenacion, innovacién, programas educativos...),
y en tres (Andalucia, Cantabria y Navarra) aparecen conjuntamente. Las necesidades especificas de
apoyo educativo aparecen en la denominacién de estos servicios solo en tres Comunidades (Cana-
rias, Castilla y Ledén y Comunidad Valenciana), unido en dos de ellas a la orientacién. El Pais Vasco
y Madrid utilizan en la denominacién el término «educacion especial», y destaca, por su singularidad,
el Servicio de Equidad y Evaluacion de Aragdn.

Por otro lado, en el conjunto del territorio espafol estd extendida la dotacion de profesionales
especialistas a los centros para atender adecuadamente a la diversidad del ACNEAE, y en concreto
al ACNEE (para mayor informacion sobre el papel que estos profesionales juegan en la atencion al

Adgz:;sat:ﬁgén Altas Incorporacién ot
capacidades tardia i?;::r?:I::czlgf
Aragon ° °
Canarias ®* ®* * ®* °*
Castillay Ledn °
Catalufia °
Comunidad Valenciana o ° °
Madrid (Comunidad de) ° ° °
Murcia (Regién de) ° °
Pais Vasco °
Rioja (La) °
TOTAL 9 2

(*) A todos los centros ordinarios de nueve o mas unidades se les dota de un maestro/a especialista de apoyo a las necesidades especificas
de apoyo educativo (antes, maestro/a de PT). A los centros con un nimero menor de nueve unidades se dotara de este profesional de manera
proporcional al nimero de escolares con necesidades especificas de apoyo educativo que requieran adaptaciones curriculares significativas.
(") Reduccion de la ratio alumno/aula. En Primaria la ratio desciende de 25 a 23 alumnos/as por aula cuando se escolariza a un/a alumno/a
con NEE y a 20 cuando son dos los/as alumnos/as escolarizados en el aula. En Secundaria se reduce de 30 a 27 0 a 24 en funcién de que
se escolaricen uno o dos ACNEE en el aula.

Fuente: Elaboracion Eurydice Espafia-REDIE.
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Tabla 28. Ratio de profesionales especialistas/Alumnado con DEA
por administracion educativa. Afo 2010

Canarias* Comunidad Valenciana

. Numero de alumnos
Profesionales

Numerode | Equcacién Numero de Nimero de
profesores Infantil y ESO profesores alumnos
Primaria
. 1 12-20
Maestro de Pedagogia
Lo 1 8 10 1,5% 21-30
Terapéutica
2 31-40

() Con adaptacion curricular significativa.
(**) Se concede 2 PT mas (si el nimero de alumnos esta entre 21-30).

Fuente: Elaboracion Eurydice Espafia-REDIE.

Notas:

Canarias: A los profesores o maestros de Pedagogia Terapéutica se les denomina profesores especialistas de apoyo
a las necesidades especificas de apoyo educativo.

alumnado con dislexia, véanse los apartados 4.1.2, 4.2.2 y 4.3.2). En algunos casos la dotacion de
estos profesionales se realiza en funcion del nimero de ACNEAE existente en los centros, aunque la
mayoria de las administraciones educativas declara que no realiza asi la asignacion. Las Comunidades
Auténomas que han establecido en su normativa una ratio entre el nimero de ACNEAE y el nimero
de profesionales especialistas destinados a los centros son Canarias, Castilla y Leon, Catalufia, Comu-
nidad Valenciana, Madrid, Murcia, Pais Vasco y La Rioja (grafico 48).

Como puede observarse en la tabla 26, ninguna administracion educativa ha establecido una
ratio de profesionales para el alumnado con altas capacidades intelectuales, pero si lo han hecho
algunas de ellas para otros colectivos.

Asi, en las tablas 27, 28, 29 y 30 se presentan las ratios establecidas entre profesionales especia-
listas y el nimero de alumnos con NEE, con DEA, con necesidades derivadas de incorporacion tardia
o de su historia personal o escolar, respectivamente.

La asignacion de profesionales en el conjunto del Estado se concreta mas en el caso de las NEE
y la incorporacion tardia que en el de las DEA y la historia personal y escolar. Para el alumnado con
DEA, a la ratio establecida por la Comunidad Valenciana (tabla 28) hay que anadir la de Canarias,
que la regula dentro de la categoria genérica de ACNEAE y especificamente para el alumnado con
adaptacion curricular significativa.

No obstante, el que no se haya establecido ninguna proporcién de profesionales especialistas
por el nimero de alumnos con necesidades especificas de apoyo educativo no implica la no existen-
cia de estos profesionales en los centros (como ha quedado constatado en los apartados 4.1.2, 4.2.2
y 4.3.2), ni tampoco que el alumnado con DEA no cuente con recursos personales especializados
que les atiendan. El alumnado con DEA puede ser atendido por profesionales especialistas aunque
no se haya tenido en cuenta su nimero para la asignaciéon, como es el caso de Madrid con la moda-
lidad tipo A de apoyo educativo. Ademads, en todos los casos, este alumnado puede recibir apoyo
especifico con los recursos propios del centro desde una perspectiva mas inclusiva de la educacion.

14. En la Comunidad de Madrid, dentro del Plan de Atencién a la Diversidad se distinguen dos niveles de apoyo: el apoyo tipo B, que con-
templa la intervencion directa y sistematica de los maestros de Pedagogia Terapéutica con el ACNEE, y el apoyo tipo A, en el que pueden
participar los profesores especialistas en Pedagogia Terapéutica y Audicion y Lenguaje cuando confluyen determinadas circunstancias. El
apoyo tipo A va dirigido al alumnado con necesidades educativas transitorias, con problemas que dificultan su aprendizaje (dislexia y TDH/
TDAH) y con alteraciones del lenguaje.
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Perfil profesional ‘ ACNEAE

Maestro de Pedagogia Terapéutica NEE/DEA/Incorporacién tardia/Historia personal o escolar
Maestro de Audicién y Lenguaje NEE

Fisioterapeuta NEE

Ayudante técnico o auxiliar educativo NEE

Adjunto de taller NEE

Maestro de apoyo Incorporacién tardia/Historia personal o escolar

Profesor de apoyo de Compensatoria Incorporacion tardia/Historia personal o escolar

Profesor de aula de acogida Incorporacién tardia/Historia personal o escolar

Profesor de aula taller Incorporacién tardia/Historia personal o escolar

Profesor Incorporacion tardia/Historia personal o escolar

Fuente: Elaboracion Eurydice Espafia-REDIE.

De la relacion de profesionales especializados que se asignan a los centros en funcion del na-
mero de ACNEAE (tabla 31), destacan, por su frecuencia y en este orden, los maestros de Pedagogia
Terapéutica (PT), los maestros de Audicion y Lenguaje (AL) y el profesorado de apoyo de Compen-
satoria. Los maestros de AL parecen ser un recurso especifico para el ACNEE, a pesar de que estos
profesionales estan especializados en la deteccion y el tratamiento de todas las alteraciones de la
comunicacion y el lenguaje (incluido el lenguaje escrito). No se contempla una relacion entre el na-
mero de alumnado con DEA con trastornos de la lectura y la escritura y la dotacion de profesionales
especializados asignados en ninguna administracion educativa. En cuanto al nimero de alumnos que
se requieren para dotar a los centros de estos profesionales, aunque con variaciones considerables
entre las distintas Comunidades Auténomas, es mayor para los maestros de Audicion y Lenguaje que
para los maestros de Pedagogia Terapéutica, salvo cuando se trata de alumnado con discapacidad
auditiva (ver tabla 27).

4.5.4. Datos sobre el alumnado con necesidades especificas de apoyo educativo: registros
existentes y organismos responsables

Segun establece la LOE, las administraciones educativas deben disponer de los medios y de los re-
cursos necesarios para que los alumnos y alumnas que requieran una atenciéon educativa diferente
a la ordinaria puedan alcanzar el maximo desarrollo posible de sus capacidades personales. Con el
fin de conocer la incidencia de los ACNEAE en el sistema educativo, las administraciones educativas
elaboran informacion estadistica al respecto.

El Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte, en cooperacion con los servicios de las Conse-
jerias/Departamentos de Educacion de las Comunidades Auténomas, anualmente publica las Esta-
disticas de la Educacion, entre las que se incluyen las Estadisticas de la Ensenianza no universitaria,
las cuales ofrecen datos sobre ACNEAE desde el curso 1999/2000 hasta la actualidad. En dichas
estadisticas se incluye al ACNEAE escolarizado en centros especiales y al alumnado integrado en
centros ordinarios, y dentro de estos ultimos se recogen datos sobre el alumnado con altas capaci-
dades intelectuales. Los datos se presentan atendiendo a las siguientes variables: tipo de centro, tipo
de ensenanza, sexo y tipo de discapacidad.

Por otro lado, el Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte elabora los Indicadores de la
Educacion (las Cifras de la Educacion) en los que se ofrece informacion estadistica sobre el ACNEE
desde el curso 1996/1997 hasta el curso 2007/2008. A partir del curso 2006/2007 dichas estadisticas
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incluyen ademas al alumnado con altas capacidades intelectuales, y desde el curso 2008/2009 las
estadisticas se refieren al ACNEAE. Este cambio en la denominacion obedece a los cambios concep-
tuales introducidos por la LOE en relacion al concepto de necesidades educativas especiales (NEE),
el cual es sustituido por necesidad especificas de apoyo educativo debido a: necesidades educativas
especiales, dificultades especificas de aprendizaje, altas capacidades intelectuales, incorporacion tar-
dia al sistema educativo o condiciones personales o de historia escolar. En la presentacion de los
datos se han tenido en cuenta las variables: Comunidad Autébnoma, titularidad de centro, ensefianza,
sexo, tipo de centro y tipo de discapacidad, en el caso de alumnado con NEE.

Asi pues, a partir de la aprobacion de la LOE, en general, las administraciones educativas estin
adaptando los criterios de recogida de informacion para ajustarlos a los marcados por dicha norma.
El proceso para alcanzar una informacion valida y compatible en el conjunto del Estado es complica-
do y laborioso, por lo que hasta el momento no se ha publicado una estadistica oficial en la que se
recojan los datos correspondientes a las categorias de ACNEAE establecidas en la LOE. No obstante,
las administraciones estin trabajando desde hace tiempo en este aspecto para poder ofrecer una
informacion rigurosa y de calidad ajustada a lo que marca la norma.

Con este fin, la Comision de Estadistica Educativa de la Conferencia de Educacion estd trabajan-
do en la recogida de informacién ligada al ACNEAE y ha elaborado una propuesta metodolégica en
la que se explicitan los conceptos, definiciones y la informacién a recoger en torno a los ACNEAE.
En dicha propuesta se distinguen las siguientes categorias: alumnado que presenta NEE, alumnado
con altas capacidades intelectuales, alumnado con integracion tardia en el sistema educativo espa-
nol y otras categorias de ACNEAE. Actualmente, los datos sobre las dos primeras categorias se han
publicado y difundido (mds adelante se presentan estos datos), mientras que el resto continda sin
publicarse por el momento.

Las administraciones educativas cuentan con una serie de organismos encargados de desarro-
llar y mantener las herramientas destinadas al registro y a la cuantificacion de este alumnado.

En la tabla 32 se recogen los diferentes organismos responsables de recopilar los datos sobre
ACNEAE en cada una de las administraciones educativas. Como puede observarse, existe una gran
variabilidad de organismos encargados de desarrollar esta funcion.

Como ya se ha apuntado, a partir de la aprobacion de la LOE y de acuerdo a la clasificaciéon
establecida por esta, las administraciones educativas han comenzado a ajustar la recogida de los da-
tos sobre el ACNEAE a la clasificacion establecida por dicha norma. Asi, todas las administraciones
afirman que disponen de un registro en el que se recogen dichos datos (véase el grafico 49).

En cuanto al tipo de registro sobre el ACNEAE, en Andalucia, Asturias, Extremadura, Galicia,
Murcia y Navarra el procedimiento de recogida de los datos se realiza a través de una aplicacion
informdtica en la que las personas responsables de aportar los datos los registran directamente. En
otros casos, los centros aportan sus datos a los organismos encargados de registrarlos. Este es el caso
de Aragon, Baleares, Canarias, Cantabria, Castilla-La Mancha, Castilla y Leén, Pais Vasco, La Rioja,
Ceuta y Melilla. En Castilla y Leén los datos se recogen mediante un fichero de datos de caracter
personal denominado «datos relativos al Alumnado con Necesidades Educativas Especificas» y en
Cataluna los centros educativos elaboran una memoria que entregan a la inspeccion educativa.

El tipo de datos que se recogen sobre el ACNEAE, segun afirman las administraciones edu-
cativas, se corresponde con las categorias de ACNEAE definidas por la LOE. Asi, todas las adminis-
traciones educativas manifiestan que registran, en la ensefianza publica, al ACNEE en las siguientes
ensefanzas: Educacion Infantil, Educacion Primaria, ESO y en los PCPL

En el caso del alumnado con DEA, el alumnado con altas capacidades intelectuales, de incorpo-
racion tardia y de condiciones escolares o de historia escolar, se observa que una gran parte de las
administraciones registra datos sobre estos colectivos (tabla 33).

La recogida de datos sobre el ACNEAE en la ensefianza concertada presenta caracteristicas si-
milares a las comentadas anteriormente: la mayoria de las administraciones educativas recogen datos
sobre el ACNEE y sobre el alumnado con DEA en Educacion Infantil, Educacion Primaria, ESO y en
los PCPI (véase tabla 34).



Administracion educativa

Organismo encargado de recoger datos sobre ACNEAE

Andalucia Unidad de Estadistica de la Viceconsejeria de Educacion
Aragén Direccién General de Administracién Educativa
9 Direccién General de Politica Educativa
. . Direccion General de Politicas Educativas, Ordenacion Académica y Forma-
Asturias (Principado de)

cion Profesional

Baleares (Islas)

Direccién General de Innovacién y Formacién del profesorado
Direccién General de Personal Docente y Direccion General de Planificacién
y Centros

Canarias Direccién General de Ordenacion, Innovacién y Promocién Educativa
Direccidon General de Ordenacion e Innovacion Educativa, Seccién de Esta-
Cantabria distica del Servicio de Centros

Servicio de Inspeccién de Educacién

Castilla-La Mancha

Servicio de Informacién, Estadistica y Asuntos Generales de la Secretaria
General

Castillay Leodn

Direccién General de Calidad, Innovacion y Formacién del Profesorado Di-
reccion General de Planificacién, Ordenacién e Inspeccion Educativa

Catalufia

Estadistica del Departamento; Servicio de Indicadores de Estadistica
Direcciéon de Servicios adscrita a la Secretaria General

Comunidad Valenciana

El Servicio de Estudios dentro del area de Evaluacion, Innovacién y Calidad
educativa de la Direccién General de Evaluacion, Innovacién y Calidad Edu-
cativa y de la Formacion Profesional

Extremadura

Direccién General de Politica Educativa

Galicia

Subdireccion General de Sistemas Informaticos de la Secretaria General
Técnica

Madrid (Comunidad de)

Areas Territoriales y a través de Servicio de Unidad de Programas y la
Secretaria General.

Subdireccién General de Ensefianza Privada y Concertada de la Direccién
General de Becas y Ayudas a la Educacion.

Direccién General de Mejora de la Calidad de la Ensefianza

Murcia (Region de)

Consejeria de Educaciéon

Navarra
(Comunidad Foral de)

Direccién General de Educacién, Formacién Profesional y Universidades.
Servicio de Igualdad de Oportunidades, Participacién Educativa y Atencién
al Profesorado. Seccién de Atencién a Necesidades Especificas de Apoyo
Educativo

Pais Vasco Direccién General de Innovacion Educativa
Rioja (La) Direccion General de Ordenacién e Innovacion Educativa
Ceuta y Melilla Direccién Provincial del Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte en Ceuta

Fuente: Elaboracion Eurydice Espafia-REDIE.
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Gréfico 49. Registro de datos sobre el ACNEAE y sobre el profesorado encargado

de la atencién de este tipo de alumnado por administracién educativa. Afio 2010

B Registro de datos de ACNEAE y del
profesorado que atiende a este tipo
de alumnado

D Registro de datos de ACNEAE

s

T 4 5

Sobre el alumnado con DEA, en concreto, las Comunidades que registran datos en funcion del
tipo de DEA de dicho alumnado en la ensefianza publica son Canarias, Cantabria, Castilla y Leon, la
Comunidad Valenciana y el Pais Vasco. Como se puede observar en la tabla 35, las cinco Comunida-
des registran datos sobre el alumnado que presenta DEA del lenguaje oral en Educacion Primaria, vy
del alumnado con dislexia en Educacion Primaria y en ESO.

Fuente: Elaboracion Eurydice Espafia-REDIE.

Por otro lado, en el caso de la ensefianza concertada, las administraciones que registran datos
sobre el tipo de dificultades que presenta el alumnado con DEA coinciden con las que lo hacen en
la ensefianza publica: Canarias, Cantabria, Castilla y Leon, la Comunidad Valenciana y el Pais Vasco.
Los tipos de dificultades de aprendizaje que dichas comunidades registran con mayor frecuencia son
los relacionados con el lenguaje oral (en ESO), con la dislexia (en Educacion Primaria y en ESO) y
con el cilculo (en Educacién Primaria y en ESO).

En relacion al profesorado que atiende al ACNEAE, la mayor parte de las administraciones
educativas disponen de un registro en el que se recoge tanto el perfil como el nimero de profesio-
nales destinado a atender a este tipo de alumnado (véase grifico 49). En la tabla 37 se recogen los
diferentes organismos encargados de elaborar el registro de los datos sobre este tipo de profesorado.

En el caso de Andalucia, cada uno de los servicios de la Consejeria de Educacion cuenta con
un registro individual de las y los profesionales especializados en su dmbito competencial, pero no
existe un registro publico o compartido de estos profesionales. Un ejemplo del tipo de registro uti-
lizado en Andalucia es el Mapa de la Educacion Especial: un documento interno de planificacion
en el que, anualmente, se reflejan los recursos personales asignados al ACNEE en todos los centros
educativos de la Comunidad.

En Asturias se dispone de un registro de los recursos personales especificos de atencién a la
diversidad tales como orientadores, profesores técnicos de servicios a la comunidad, maestros espe-
cialistas de Pedagogia Terapéutica y Audicion y Lenguaje, auxiliares, educadores y fisioterapeutas.
Sin embargo, no se dispone de los datos de personal de caracter ordinario que atiende al ACNEAE.

En La Rioja, al llevarse a cabo esta atencion por todo el profesorado, no se registran datos des-
agregados para estas especificas funciones.

En resumen, segin se plasma en el grafico 49, todas las administraciones educativas cuentan
con un registro de ACNEAE y trece de ellas con un registro sobre el profesorado que atiende a dicho
alumnado.
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Tabla 35. Registro del alumnado con DEA por etapa educativa, por tipo de DEA
y administracion educativa en la ensefianza publica. Aio 2010

Tipo de DEA Ensenanza

Del lenguaje oral

Retraso
lector

Dela
lectura

Dislexia

De la escritura

Del calculo

Castilla | Comunidad Pais
yLeén @ Valenciana* | Vasco

I A R BT N
I A N T B BN

e e e 3
e e e e e 5

e e 2
e e e 3

e e e 3
e e e e 4

Canarias | Cantabria Total

(*) En la Comunidad Valenciana, los datos sobre retraso lector y dislexia se recogen de forma conjunta.

Fuente: Elaboracion Eurydice Espafia-REDIE.
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Tabla 36. Registro del Alumnado con DEA registrado por tipo de DEA
y por administracion educativa en la ensefianza concertada. Ao 2010

Castilla | Comunidad Pais
yLeén @ Valenciana* | Vasco

e e e 3
. e e+ e e e 5

I T N

Tipo de DEA Ensefanza | Canarias | Cantabria Total

Retraso

= I N N T B B

Dela

S e e e s
Dislexia
e e e e e 5

e e 2
= e e e e 4

I T
- e e e e e 5

(*) En la Comunidad Valenciana, los datos sobre retraso lector y dislexia se recogen de forma conjunta.

Fuente: Elaboracion Eurydice Espafia-REDIE.



Andalucia

Organismo encargado de recoger los datos del profesorado

que atiende al ACNEAE

Direccion General de Profesorado y Gestion de Recursos Humanos

Aragon

Direccion General de Administracion Educativa
Direccion General de Politica Educativa

Asturias (Principado de)

Direccién General de Politicas Educativas, Ordenaciéon Académica y Forma-
cién Profesional

Baleares (Islas)

Direccién General de personal docente de la Consejeria de Educacion
Direccién General de innovacion y formacién del profesorado

Direccion General de Ordenacion, Innovacién y Promocién Educativa

Canarias . .

Direccion General de Personal

Direccion General de Ordenacion e Innovacién Educativa
Cantabria Servicio de Centros; Seccion Estadistica

Servicio Inspeccién Educacién

Castilla-La Mancha

Servicio de Inclusién Socioeducativa de la Direccion General de Participa-
cion e Igualdad

Castillay Ledn

Direccién General de Recursos Humanos y Direccion General de Planifica-
cién, Ordenacion e Inspeccién Educativa

Catalufia

Direccién de Servicios

Comunidad Valenciana

Direccion General de Personal

Extremadura

Direccién General de Calidad y Equidad Educativa

Galicia

Subdireccién General de Sistemas Informaticos

Madrid (Comunidad de)

Direccion General de Recursos Humanos

Direccion General de Becas y Ayudas a la Educacion

Murcia (Regién de)

Direccién General de Recursos Humanos

Navarra (Comunidad Foral
de)

Direccion General de Educacién, Formacién Profesional y Universidades.
Servicio de Igualdad de Oportunidades, Participacion Educativa y Atencion
al Profesorado (Seccién de Atencién a Necesidades Especificas de Apoyo
Educativo) y Negociado de Gestion de la Informacion Escolar (Programa
EDUCA)

Pais Vasco Direccion de Innovacién Educativa. Direccién de Personal
Rioja (La) Direccion General de Personal y Centros Docentes

. Jefatura de personal y asesoria de atencién a la diversidad de la Direccién
Ceuta y Melilla

Provincial del Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte en Ceuta.

Fuente: Elaboracion Eurydice Espafia-REDIE.
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Las siglas y abreviaturas utilizadas a lo largo del informe son las siguientes:

ACNEAE:
ACNEE:

AL:

DEA:

IFIIE:

LOE:

PCPI:
PROA:

PT:

PTSC:
Eurydice Espaiia-REDIE:
TDA/TDAH:

Alumnado con necesidades especificas de apoyo educativo
Alumnado con necesidades educativas especiales

Audicion y Lenguaje

Dificultades especificas de aprendizaje

Instituto de Formacion del Profesorado, Investigacion e Innovacion Educativa
Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion
Programas de Cualificacion Profesional Inicial

Programas de Refuerzo, Orientacion y Apoyo

Pedagogia Terapéutica

Profesor técnico de servicios a la comunidad

Red Espafiola de Informacion sobre Educacion

Trastorno por déficit de atencion/Trastorno por déficit de atencion con hiperactividad

En los graficos, para las Comunidades Autdbnomas y/o administraciones educativas, se utilizan las abreviaturas

siguientes:

AND:
AR:
PA:

IB:
CAN:
CANT:
CLM:
CYL:
CAT:
CV:
EX:
GA:
CM:
RM:
CFN:
PV:
LR:
CEyM:

Andalucia

Aragoén

Asturias (Principado de)
Baleares (Islas)
Canarias

Cantabria

Castilla-La Mancha
Castillay Ledn
Catalufia

Comunidad Valenciana
Extremadura

Galicia

Madrid (Comunidad de)
Murcia (Region de)
Navarra (Comunidad Foral de)
Pais Vasco

Rioja (La)

Ceuta y Melilla
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Sela, Fatima Rodriguez Gémez y Patricia Vale Vasconcelos.
Expertos:
Fernando Cuetos Vega (Universidad de Oviedo), Sylvia
Defior Citoler (Universidad de Granada), Alicia Ferndndez
Zdfiga (Universidad Auténoma de Madrid), Carlos
Gallego Lépez (Universidad Complutense de Madrid),
Juan E. Jiménez Gonzdlez (Universidad de La Laguna)
Contribucion de Ceuta y Melilla:
Santiago Palacios Blanco (MECD)

Andalucia
Punto de contacto de Eurydice Espafa-REDIE:
Antonio J. Benftez Herrera
Contribucion:
Manuel Vdzquez Uceda, (Jefe de Servicio de Orientacién
Educativa y Atencién a la Diversidad)
Marfa del Pilar Rodriguez Romero
Maria del Carmen Angulo Dominguez

Aragon

Punto de contacto de Eurydice Espania-REDIE:
M.*Teresa Mur Cebollada

Contribucién:
Encarnacién Castillo Antonanzas
Rafael Lizandra Laplaza

Asturias (Principado de)

Punto de contacto de Eurydice Espana-REDIE:
José Antonio Garcia Ferndndez

Contribucion:
Rubén Velasco Fernandez (Maestro en Pedagogia
Terapedtica)
Luis Alfonso Yagliez Soberdn (Especialista en Administracién
Educativa)

Baleares (Islas)

Punto de contacto de Eurydice Espafa-REDIE:
Gabriela Ester Torrens Ansell

Contribucion:
Asuncién Celaya
Margalida Perelld Vives

Canarias

Punto de contacto de Eurydice Espaia-REDIE:
Gregorio Cabrera Déniz

Contribucion:
Area de Necesidades Especificas de Apoyo Educativo y
Orientacién Educativa y Profesional

Cantabria

Punto de contacto de Eurydice Espaina-REDIE:
M:* Angeles Navarro Noguera

Contribucion:
Unidad Técnica de Orientacion y Atencion a la Diversidad
Mercedes CruzTerdn (Jefa de la Unidad hasta julio 201 1)
M. Jose Ibiricu Garde (Asesora de la Unidad desde julio
2011 en adelante)
M.* Angeles Navarro Noguera (Jefa de la Unidad desde
julio 2011 en adelante)
Direccion General de Ordenacion e Innovacién Educativa
Consejerfa de Educacién, Cultura y Deporte del Gobierno
de Cantabria

Castilla-La Mancha

Punto de contacto de Eurydice Espana-REDIE:
Celia Monteagudo Garcia

Contribucion:
Celia Monteagudo Garcfa

Castillay Leén

Punto de contacto de Eurydice Espafa-REDIE:
José Ignacio Rodriguez Aguado

Contribucion:
Servicio de Atencidn al Alumnado con Necesidad
Especifica de Apoyo Educativo, Orientacion y Convivencia
Direccién General de Innovacién Educativa y Formacion
del Profesorado

Cataluia

Punto de contacto de Eurydice Espaina-REDIE:
Carme Amords Basté

Contribucion:
M. Cristina Pellisé Pascual. Subdirectora General de
Ordenacién y Atencidn a la Diversidad.
Carme Amords Basté. Secretaria del Consejo Superior de
Evaluacion del Sistema Educativo.
M. Lourdes Sotelo Alvarez. Asesora técnico docente del
Consejo Superior de Evaluacién del Sistema Educativo.

Comunidad Valenciana

Punto de contacto de Eurydice Espaia-REDIE:
Javier Cortés de las Heras

Contribucion:
Vicenta Domenech Pons

Extremadura
Punto de contacto de Eurydice Espana-REDIE:
José Juan Gonzdlez Gémez y Miriam Garcia Sanchez
Contribucion:
Montafia Royo Garca. Jefe de Servicio de Programas
Educativos y Atencién a la Diversidad
Belén Holgado Morlans
Pedro Luis Camello Cea
Esther Guerra Berrocal



Galicia

Punto de contacto de Eurydice Espana-REDIE:

Marina Armada Vigo
Contribucion:
Manuel Rey Fernandez
Consejerfa de Educacion, Cultura y Turismo

Madrid (Comunidad de)

Punto de contacto de Eurydice Espana-REDIE:

Carolina de Miguel Sdnchez
Contribucion:

Francisco Sanchez Garcia. Jefe de la Unidad Técnica de

Educacién Especial y Orientacion Educativa

Direccién General de Educacién Infantil y Primaria

Murcia (Region de)

Punto de contacto de Eurydice Espana-REDIE:

Juan Navarro Barba
Contribucioén:
M.#Teresa Férnandez Lopez
Juan Navarro Barba
Lorenzo Antonio Herndndez Pallarés

Navarra (Comunidad Foral de)

Punto de contacto de Eurydice Espana-REDIE:

Luis Rafael Pastor de Luis
Contribucion:
Marian Albardiaz Segador

Pais Vasco

Punto de contacto de Eurydice Espana-REDIE:

Juan Carlos Lépez Armendariz
Contribucion:
Carmen Nograro Gonzélez de Alaiza

Rioja (La)

Punto de contacto de Eurydice Espana-REDIE:

lgnacio Sobrdén Garcia
Contribucion:
Direccién General de Educacién
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