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Resumen: La escritura es una habilidad multidimensional compleja, central dentro y fuera de la escuela. Las 
dificultades de aprendizaje de la escritura (DAE) tienen un impacto negativo tanto en términos emocionales 
como en el desempeño escolar. En este trabajo se revisan sistemáticamente propuestas de intervención 
desarrolladas en el período 2004-2023 con niñas y niños hispanohablantes con o en riesgo de DAE, con 
el objetivo de mejorar sus habilidades de transcripción y/o composición. Se localizaron 17 estudios que 
cumplieron con los criterios de inclusión y que reportan ocho propuestas de intervención, implementadas 
en su mayoría en el ámbito educativo. En todas ellas prevalece el enfoque cognitivo y se despliegan variadas 
estrategias instruccionales orientadas a intervenir sobre los componentes que diversos modelos teóricos 
han identificado como centrales en el aprendizaje de la escritura. De manera convergente con estudios 
previos, en el abordaje de los niveles léxico y subléxico prima la consideración de aspectos lingüísticos, 
en tanto que las propuestas orientadas al nivel textual se caracterizan por la instrucción en estrategias 
cognitivas y autorregulación. Teniendo en cuenta que, en su totalidad, las propuestas se desarrollaron con 
población de España, la presente revisión muestra que es necesario indagar las características que asume 
la intervención en DAE con población latinoamericana.
Palabras clave: Dificultades de aprendizaje; Disgrafía; Iberoamérica; Respuesta a la intervención.

ENG Addressing learning difficulties in writing in Spanish: 
A systematic review

ENG Abstract: Writing is a complex, multidimensional skill that is central both in and out of school. Learning 
difficulties in writing (LDW) have a negative impact on emotional well-being and performance. This paper 
systematically reviews intervention proposals developed between 2004 and 2023 for Spanish-speaking 
children with or at risk for LDW, with the aim of improving their transcription and/or composition skills. Seventeen 
studies meeting the inclusion criteria and reporting a total of eight intervention proposals were identified, 
mostly implemented in educational settings. The cognitive approach prevails in all of them, with a variety of 
instructional strategies deployed to intervene on the components identified as central in various theoretical 
models of writing. Consistent with previous studies, the lexical and sublexical levels are addressed with a 
focus on linguistic aspects, while proposals oriented toward the textual level emphasize instruction in cognitive 
strategies and self-regulation. Considering that all the proposals were developed with a Spanish population, 
this review highlights the need to investigate the characteristics of LDW intervention with a Latin American 
population.
Keywords: Dysgraphia; Ibero-America; Learning disabilities; Response to intervention.
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Introducción
En una sociedad letrada, gran parte de las acti vidades cotidianas están mediadas por textos escritos 
(Barton y Hamilton, 2000), por lo que la escritura es central para la participación social. A pesar de ser una 
habilidad extraordinariamente compleja cuyo aprendizaje se extiende a lo largo de toda la vida (Bazerman 
et al., 2017), el abordaje de la escritura ha quedado relegado, en los estudios cognitivos y psicolingüísti-
cos, frente a la preeminencia de la decodificación y la comprensión de textos (Cuetos, 2009; Miranda, 
Abusamra y Pan, 2020).

De manera concomitante, el estudio de las dificultades de aprendizaje de la escritura (DAE) ha recibi-
do considerablemente menor atención en comparación con las dificultades de aprendizaje de la lectura 
(Afonso, Suárez-Coalla y Cuetos, 2020; Döhla y Heim, 2016; McCloskey y Rapp, 2017; Peterson y Pennington, 
2015). Aunque en los últimos años se han incrementado las investigaciones al respecto, en el ámbito edu-
cativo las DAE a menudo pasan desapercibidas y, por ende, no se diagnostican (Kalenjuk, Laletas, Subban y 
Wilson, 2022), pese a que la escritura se asocia con el desempeño académico y es requerida por numerosas 
actividades que, en promedio, ocupan la mitad de una jornada escolar (Chung, Patel y Nizami, 2020; Iniesta y 
Serrano, 2020). Las DAE no solo interfieren con los logros escolares sino que también tienen un impacto ne-
gativo en términos emocionales (Jaichenco, 2010; Jiménez-Fernández y Calet, 2020). A nivel internacional 
se ha reportado que entre el 7% y el 15% de las niñas y los niños en edad escolar experimentan dificultades 
en el desarrollo de la escritura (Döhla y Heim, 2016), aunque la prevalencia exacta depende de la definición 
que se adopte.

La delimitación conceptual de las DAE resulta controvertida (Chung et al., 2020; Jiménez-Fernández y 
Calet, 2020). Así, por ejemplo, el término disgrafía suele utilizarse para referirse exclusivamente a las dificul-
tades de escritura en los niveles léxico y subléxico, sin considerar las habilidades de composición, aunque, 
de manera amplia, puede denotar cualquier alteración en el aprendizaje de la escritura (Kalenjuk et al., 2022). 
En el manual DSM-5, las DAE se circunscriben a los trastornos específicos del aprendizaje y contemplan 
dificultades tanto ortográficas como gramaticales, en la puntuación y en la claridad u organización de la 
expresión escrita, que no se explican por una instrucción inadecuada ni por alteraciones sensoriales, dis-
capacidad intelectual u otros trastornos mentales o neurológicos (American Psychiatric Association, 2013)1. 
Aunque pueden darse de forma aislada, en general las DAE presentan comorbilidades con trastornos del 
neurodesarrollo como el trastorno del espectro autista (TEA), el trastorno por déficit de atención e hiperacti-
vidad (TDAH) y el trastorno del desarrollo de la coordinación (TDC) (Chung et al., 2020). De manera frecuente, 
además, se asocian con alteraciones en la lectura (Jaichenco, 2010).

A pesar de que lectura y escritura conllevan procesos diferentes, en la alfabetización inicial es común 
que las dificultades se manifiesten de forma conjunta (Cuetos, 2009), lo que se ha puesto de manifiesto al 
comparar el desempeño en escritura de niñas y niños con y sin dificultades de lectura (para un metaanálisis, 
véase Graham et al., 2021). En el nivel léxico, se ha encontrado que los primeros evidencian dificultades en 
la escritura que pueden explicarse en virtud de un léxico ortográfico insuficientemente desarrollado (Afonso 
et al., 2020). En particular, para el español se ha mostrado que, a la hora de escribir palabras, las niñas y los 
niños con dificultades de lectura invierten más tiempo, tienen mayores latencias de respuesta y cometen 
más errores, que están mediados por la longitud de los estímulos, la consistencia ortográfica y la estructura 
silábica (Cartagena y Muñetón, 2016).

Estos resultados aportan evidencia a favor de los vínculos entre lectura y escritura, que, en efecto, com-
parten habilidades y conocimientos que son comunes a ambas (Graham, 2020; Parodi, 2007; Shanahan, 
2016). Sin embargo, las dificultades ortográficas pueden presentarse en ausencia de dificultades en la lec-
tura (Cuetos, 2009; Jiménez-Fernández y Calet, 2020). Existe evidencia de que un buen desempeño en lec-
tura no asegura una escritura ortográficamente correcta (Jiménez, Naranjo, O’Shanahan, Muñetón y Rojas, 
2009) e incluso se han reportado casos de doble disociación entre lectura y escritura en el desarrollo (Moll y 
Landerl, 2009). Esto pone de manifiesto la especificidad de la escritura y, por consiguiente, la necesidad de 
un abordaje igualmente específico.

El desarrollo de la escritura
Si bien se ha indagado el aprendizaje de la escritura, aún no se cuenta con una teoría integral de los proc esos 
implicados en su desarrollo o de las habilidades cognitivas requeridas por tales procesos (McCloskey y Rapp, 

1 Si bien en las clasificaciones clínicas actuales más conocidas, como las del DSM-V (American Psychiatric Association, 2013) y la 
CIE-11 (Organización Mundial de la Salud, 2019/2021), se emplea la denominación trastorno para hacer referencia a las dificulta-
des de aprendizaje, en el presente artículo se ha optado por el uso del término dificultad dado que tradicionalmente es el que con 
mayor frecuencia se utiliza en el ámbito psicoeducativo (Defior, Serrano y Gutiérrez, 2016; Jiménez-Fernández y Calet, 2020).
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2017). Desde una perspectiva cognitiva se postula que el desarrollo de las habilidades de escritura involucra 
mecanismos cognitivos, lingüísticos —léxicos, sintácticos, semánticos— y motores (Miranda et al., 2020).

Aprender a escribir supone, ante todo, el dominio progresivo de dos componentes: el sistema de escri-
tura y los procesos subyacentes a la producción en el nivel textual (Diuk, 2023). Los modelos teóricos como 
el modelo de visión simple de la escritura (Berninger et al., 2002) y el de visión no tan simple de la escritura 
(Berninger y Winn, 2008) distinguen entre habilidades de bajo y alto orden. Las primeras, denominadas ha-
bilidades de transcripción, involucran los procesos grafomotores y de codificación ortográfica, y predicen la 
fluidez escritora así como la calidad y longitud de los textos. Las habilidades de alto orden o de composición 
implican la generación y estructuración del contenido del texto. Asimismo, estos modelos reconocen el pa-
pel central de la memoria de trabajo en la escritura e incluyen un componente ejecutivo que, a su vez, incluye 
tanto habilidades de autorregulación como procesos de planificación y revisión (Hayes, 2012).

Específicamente para la escritura de palabras, los modelos de doble ruta postulados para adultos 
(Coltheart, 2006; Coltheart, Rastle, Perry, Langdon y Ziegler, 2001) han propuesto dos vías: por una parte, una 
ruta fonológica que emplea reglas de conversión de fonemas en grafemas y, por la otra, una ruta léxica que 
involucra un léxico ortográfico en el que se almacenan las formas escritas de las palabras. Si bien ambas vías 
operan de forma simultánea, en el aprendizaje inicial de la escritura en una lengua con un sistema ortográfi-
co como el del español prevalece la ruta fonológica, mientras que los mecanismos léxicos son relativamente 
más tardíos (González-Martín, Suárez-Coalla, Afonso y Cuetos, 2017; Jaichenco, 2010; Sánchez-Abchi, Diuk, 
Borzone y Ferroni, 2009). En esta etapa, las niñas y los niños enfrentan múltiples desafíos vinculados con las 
habilidades de transcripción, desde aprender a producir grafemas y, por ende, almacenar y automatizar los 
programas motores hasta adquirir las correspondencias fonemas-grafemas y desarrollar representaciones 
ortográficas de las palabras (Suárez-Coalla et al., 2018).

Aunque el español tiene un sistema alfabético transparente (Seymour, Aro y Erskine, 2003) caracterizado 
por una elevada consistencia ortográfica que se traduce en correspondencias biunívocas entre grafemas y 
fonemas para la lectura, en la escritura tiende a la homofonía heterográfica, con fonemas que pueden re-
presentarse a través de distintos grafemas de acuerdo con reglas dependientes del contexto o con razones 
etimológicas o históricas (Jaichenco, 2010; Miranda et al., 2020; Sánchez-Abchi et al., 2009). Mientras que 
prácticamente todas las palabras pueden leerse correctamente por medio de la ruta fonológica, escribir 
atendiendo a sus particularidades ortográficas implica contar con representaciones léxicas de buena cali-
dad, por lo que durante el desarrollo es frecuente que las niñas y los niños sean lectores proficientes antes 
de dominar la ortografía y sus inconsistencias (Döhla y Heim, 2016; Miranda, 2019; Romani, Olson y Di Betta, 
2005). Además, a diferencia de la lectura, la escritura es una actividad psicolingüística de tipo productivo 
(Jiménez-Fernández y Calet, 2020). Todas estas particularidades hacen que, en comparación, la escritura 
sea una habilidad lingüística y cognitivamente más compleja que la lectura.

Las dificultades de aprendizaje de la escritura
Las DAE pueden afectar a uno o más de uno de los niveles involucrados en la escritura (Chung et al., 2020) y, 
por ende, tener diversas manifestaciones.

En el nivel  textual, las DAE afectan los procesos de planificación y revisión: además de tener un conoci-
miento limitado acerca de los géneros y sus convenciones discursivas y lingüísticas, las niñas, niños y ado-
lescentes con DAE en general no planifican antes de comenzar a escribir y suelen revisar sus textos de ma-
nera limitada, enfocándose en aspectos superficiales como la prolijidad (Graham, Harris y McKeown, 2013). 
Además, con frecuencia presentan dificultades en las habilidades de transcripción, que se manifiestan tanto 
en la comisión de errores de ortografía, uso de mayúsculas y puntuación como en lentitud y una escasa flui-
dez al escribir (Defior, Gutiérrez y Serrano, 2016; Graham et al., 2013). Todo esto impacta negativamente en 
la calidad de sus textos, que suelen ser breves y con escasa elaboración de las ideas, y resultan difíciles de 
leer y comprender cabalmente (Graham et al., 2013).

En los niveles léxico y subléxico, se ha propuesto la existencia de diversos perfiles conceptualizados 
como disgrafía fonológica, superficial o mixta, de acuerdo con la afectación de la ruta fonológica, la ruta 
léxica o ambas, respectivamente (Cuetos, 2009; Defior et al., 2016; Jaichenco, 2010; Jiménez-Fernández y 
Calet, 2020; McCloskey y Rapp, 2017). De todos modos, no existe un perfil cognitivo universal que caracte-
rice el desarrollo atípico de la escritura. Por el contrario, de manera análoga a otras dificultades de aprendi-
zaje, las DAE se caracterizan por la heterogeneidad tanto inter como intraindividual de sus manifestaciones 
(Graham et al., 2013; Jiménez-Fernández y Calet, 2020; McCloskey y Rapp, 2017). Esto último es clave a la 
hora de proponer estrategias de intervención.

La intervención en dificultades de aprendizaje de la escritura
En el ámbito de la intervención en dificultades de aprendizaje que involucran la escritura, el enfoque más 
extendido es el cognitivo (Iniesta y Serrano, 2020; Jiménez-Fernández y Cale t, 2020). Este enfoque, cuya 
eficacia ha sido ampliamente probada, se caracteriza por la enseñanza explícita, andamiada y sistemática 
de los procesos subyacentes a la escritura.

A la hora de analizar los resultados de diversos estudios de intervención, las revisiones sistemáticas re-
sultan particularmente útiles y relevantes, en tanto contribuyen a la construcción de evidencia a través de una 
metodología rigurosa de selección, síntesis y análisis crítico (Sánchez-Meca y Botella, 2010). En los últimos 
años, se han publicado diversas revisiones acerca de la investigación relativa a las DAE. Algunas han puesto 
de manifiesto los alcances y límites de esta área. Por ejemplo, Kalenjuk et al. (2022) revisaron 77 estudios 
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publicados en el período 2015-2021 y encontraron que, en su mayoría, abordaban las dificultades ortográficas 
y motoras, mientras que solo cuatro se enfocaban en la producción de textos. Por su parte, Villanueva y Ríos 
(2019) revisaron 31 estudios sobre intervenciones implementadas en población infantil con dislexia y disgrafía, 
y mostraron que, en comparación con la literatura en inglés, la investigación empírica publicada en español es 
considerablemente menor.

Otras revisiones han indagado la eficacia de diversas estrategias de enseñanza e intervención. Para el nivel 
textual, Gillespie y Graham (2014) llevaron a cabo un metaanálisis de 43 estudios y encontraron que las pro-
puestas con mayor impacto en la calidad de los textos producidos por estudiantes con dificultades de aprendi-
zaje fueron la enseñanza de estrategias de autorregulación, la generación oral de los textos, el establecimiento 
de metas y la explicitación de los pasos necesarios para escribir. Para el nivel léxico, Palombo y Cuadro (2019) 
aportaron evidencia a favor de la enseñanza explícita de las correspondencias entre fonemas y grafemas así 
como de las reglas ortográficas dependientes del contexto al sistematizar 12 programas de intervención enfo-
cados en dificultades ortográficas, en su mayoría implementados en lenguas opacas.

Finalmente, se ha examinado la eficacia del modelo de respuesta a la intervención (RTI, por sus siglas en in-
glés) (Fuchs y Fuchs, 2006) para detectar e intervenir en dificultades de aprendizaje. Suárez, González, Areces, 
García y Rodríguez (2022) revisaron 15 estudios, de los cuales solo cuatro abordaban su eficacia para la inter-
vención en escritura. Por su parte, Arrimada, Torrance y Fidalgo (2020) identificaron 12 estudios específicamente 
orientados a la escritura en los que las estrategias instruccionales se centraban en procesos de planificación 
textual y revisión, codificación ortográfica y habilidades grafomotoras. De manera respectiva, las prácticas más 
efectivas fueron la enseñanza estratégica y autorregulada, el estudio de estrategias y analogías, y el modelado.

Aunque estas revisiones dan cuenta de importantes avances en el desarrollo de la investigación acerca de la 
intervención en las DAE, es posible advertir algunas limitaciones. En algunos casos, los criterios de elegibilidad 
no contemplan el tipo de estudio, por lo que se incluyen investigaciones que no necesariamente consisten en 
intervenciones (Kalenjuk et al., 2022). Además, se incluyen estudios que abordan dificultades en el aprendizaje 
de la lectura o el cálculo (Suárez et al., 2022; Villanueva y Ríos, 2019), por lo que se pierde de vista la especificidad 
que asume la intervención en escritura. En las revisiones que se ocupan únicamente de la intervención en escri-
tura, a excepción del estudio de Arrimada et al. (2020), se recortan como objeto de indagación las habilidades de 
transcripción (Palombo y Cuadro, 2019) o las de composición (Gillespie y Graham, 2014), lo que redunda en una 
aproximación que, si bien tiene la ventaja de ser sumamente específica, no consigue reflejar la multidimensio-
nalidad y la complejidad inherentes de la escritura y, por ende, los distintos niveles —subléxico, léxico, oracional, 
textual— implicados. Finalmente, las propuestas de intervención incluidas en las revisiones no se circunscriben 
a experiencias implementadas con población hispanohablante en ningún caso; en general, se trata de estudios 
llevados a cabo con población anglófona. Esto último no resulta menor, en tanto se ha señalado que son escasos 
tanto los programas implementados con población hispanohablante como los materiales didácticos diseñados 
en español (Defior et al., 2016; Gomes-Koban, Calet y Defior, 2019), al mismo tiempo que se ha cuestionado el 
grado de la aplicabilidad al español de las intervenciones desarrolladas en inglés en virtud de las diferencias es-
tructurales en la ortografía de ambas lenguas (Balbi, Von Hagen, Cuadro y Ruiz, 2018).

Por consiguiente, resulta necesaria una aproximación que, de modo específico, sistematice las estrategias 
que se han implementado en población hispanohablante con DAE con el fin de mejorar tanto los aspectos 
relativos a los procesos de transcripción como los vinculados con los procesos de composición implicados en 
la escritura. El objetivo de este trabajo es revisar sistemáticamente las propuestas de intervención orientadas 
a mejorar el desempeño en escritura de niñas, niños o adolescentes hispanohablantes que se han implemen-
tado en el contexto iberoamericano. Se buscó responder a la siguiente pregunta: ¿cuáles y cómo son las pro-
puestas desarrolladas en español, en los últimos 20 años, destinadas a intervenir en DAE?

Metodología
La revisión sistemática de la literatura se realizó siguiendo los lineamientos de la declaración PRISMA (Page 
et al., 2021).

Criterios de inclusión
Se decidió incluir trabajos empíricos que: (i.) reportan propuestas de tratamiento o intervención desarro-
lladas en el ámbito clínico o educativo; (ii.) tienen el objetivo explícito de mejorar aspectos relativos a los 
procesos de transcripción o de composición implicados en la escritura; (iii.) fueron implementados en el 
contexto iberoamericano con niñas, niños y/o adolescentes hispanohablantes con diagnóstico o en riesgo 
de dificultades de aprendizaje y que manifiestan problemas en procesos ligados a la escritura; (iv.) describen 
exhaustivamente la propuesta implementada; y (v) cuyos resultados fueron publicados en el período 2004-
2023 en artículos de revistas científicas, tesis de doctorado o capítulos de libros revisados por pares.

En virtud de las dificultades vinculadas con la delimitación conceptual de las DAE y de la ausencia 
de consenso sobre el punto de corte exacto a la hora de considerar el desempeño en pruebas estan-
darizadas (Fletcher, 2019; Jiménez-Fernández y Calet, 2020), se optó por incluir únicamente estudios 
en los que se reportan con precisión las medidas de evaluación utilizadas para la inclusión de los 
participantes y/o se explicita la operacionalización del constructo DAE. En el caso de los estudios 
llevados a cabo con población en riesgo de DAE, se incluyeron aquellos en los que dicho riesgo se 
determina a través del rendimiento descendido en un conjunto de pruebas de escritura —previa iden-
tificación en informes psicopedagógicos o cuestionarios docentes— o de una respuesta insuficiente 
a una intervención previa.
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Se excluyeron propuestas de intervención que no fueron implementadas; estudios teóricos como revi-
siones y metaanálisis; estudios empíricos desarrollados con estudiantes anglófonos o con cualquier otra L1 
distinta del español, sin dificultades de aprendizaje o con otros trastornos del desarrollo distintos a las difi-
cultades de aprendizaje; estudios de intervención enfocados exclusivamente en la mejora de las habilidades 
de lectura; tesis de grado y de maestría.

Procedimiento de búsqueda
Se seleccionaron siet e bases de datos: Scopus, Web of Science, ERIC, PubMed, SciELO, LA Referencia y Dialnet. La 
búsqueda de información se llevó a cabo durante la primera semana de octubre de 2023 y se realizó sobre la base 
de combinaciones de palabras clave organizadas en tres ejes conceptuales: uno referido a la habilidad específica y 
su alteración, otro a las dificultades de aprendizaje en general y un tercero vinculado con la intervención (Figura 1). En 
SciELO, LA Referencia y Dialnet se buscaron los términos en español, mientras que en Scopus y Web of Science la 
búsqueda se realizó en inglés. En ERIC y PubMed se utilizaron los descriptores incluidos en sus respectivos tesau-
ros. En todas las bases se emplearon operadores de truncamiento y un filtro temporal.

Figura 1. Grupos de términos de búsqueda

Una vez realizada la búsqueda, se procedió a la detección de dupli cados y a una primera selección por 
título y resumen mediante el software Rayyan (Ouzzani, Hammady, Fedorowicz y Elmagarmid, 2016). La totali-
dad de los registros fue evaluada por la primera autora; la segunda autora evaluó el 50% asignado al azar y la 
tercera, el 50% restante. Por consiguiente, cada registro fue evaluado para su inclusión de manera indepen-
diente por dos personas. En este proceso se obtuvo un grado sustancial de acuerdo, medido con kappa de 
Cohen (k= 0,78). En los casos en que hubo desacuerdo, se resolvió mediante el diálogo. Una vez efectuada 
una primera selección por título y resumen, se llevó a cabo la lectura por texto completo.

Finalmente, con el fin de complementar los resultados obtenidos, en enero de 2024 se realizó una búsque-
da adicional. Para ello, se rastrearon las citas de interés tanto en los estudios encontrados como en las revisio-
nes sistemáticas previamente publicadas y se buscaron otras publicaciones de las y los autores incluidos en 
la presente revisión. Asimismo, se utilizaron bases y motores de búsqueda como Redalyc, Google Scholar y el 
Sistema Nacional de Repositorios Digitales del Ministerio de Ciencia, Tecnología e Innovación de Argentina.

Análisis de las propuestas
Luego de la lectura y selección definitiva de las publicaciones  que cumplieron con los criterios de inclusión, 
se llevó a cabo un proceso de análisis dividido en dos fases con el objetivo de realizar una síntesis cualitativa 
de las características de las propuestas de intervención (Moher, Liberati, Tetzlaff y Altman, 2009). En primer 
lugar, de cada uno de los estudios se extrajo información relativa al ámbito de implementación de la propues-
ta, su duración, la dificultad, el curso escolar y los aspectos de la escritura que son objeto de intervención.

En segundo lugar, atendiendo a los niveles lingüísticos y los aspectos cognitivos abordados en las pro-
puestas de intervención, se procedió a identificar las estrategias instruccionales que se despliegan en cada 
una de ellas. Todo esto permitió sistematizar las propuestas de acuerdo con el ámbito de implementación, 
los perfiles de dificultades, las habilidades tratadas y las estrategias desplegadas con el fin de abordar di-
versos componentes implicados en la escritura.
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Resultados
La búsqueda realizada en las bases de datos resultó en un total de 1312 registros, a los que se añadier on 
17 a través de la búsqueda adicional. El procedimiento de identificación y selección de los estudios derivó 
en la inclusión de 17 publicaciones que reportan ocho propuestas diseñadas e implementadas con el fin de 
intervenir en DAE en español (Figura 2).

Figura 2. Diagrama PRISMA para la selección de estudios

En su totalidad, se trata de experiencias desarrolladas en España, con niñas, niños y adolescentes de 
entre 5 y 13 años, desde Educación Infantil hasta el último curso de Educación Primaria (Tabla 1). La mayoría 
se publicó entre 2004 y 2013, es decir, en la primera mitad del período temporal considerado, y consiste en 
estudios de grupo implementados en el ámbito educativo, con estudiantes con DAE o en riesgo de DAE. Dos 
propuestas (Martínez y Orrantia, 2004; Outón y Abal, 2013) constituyen estudios de caso único, desarrolla-
dos en el ámbito clínico con niños con diagnóstico de dislexia.

Tabla 1. Resumen de las propuestas de intervención incluidas en la revisión

Autores/as Año Ámbito Curso 
escolar Dificultad

Habilidades que 
son objeto de 
intervención

Cantidad de 
sesiones, duración y 

frecuencia

1

Arrimada 2020

Educativo
1er y 2° curso 
(Educación 
Primaria)

Riesgo de 
DAE

Ortografía, 
habilidades 
grafomotoras 
y composición 
escrita

123 sesiones de entre 
15 y 20 minutos (3 por 
semana) +
22 sesiones de 20 
minutos (2 por semana)

Arrimada, Torrance y 
Fidalgo

2018

2022

2 García y de Caso
2004

Educativo
5° y 6° curso 
(Educación 
Primaria)

DAE Composición 
escrita

25 sesiones de entre 
45 y 55 minutos (3 o 4 
por semana)

2005
2007

3 García y Fidalgo
2006

Educativo
5° y 6° curso 
(Educación 
Primaria)

DAE Composición 
escrita

25 sesiones de 60 
minutos (3 por semana)2008

2010

4 González, Martín y 
Delgado

2011

Educativo

3er curso 
(Educación 
Infantil), 1er 
y 2° curso 
(Educación 
Primaria)

Riesgo de 
DAE

Ortografía y 
composición 
escrita

60 sesiones de 150 
minutos (todos los días)2012
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Autores/as Año Ámbito Curso 
escolar Dificultad

Habilidades que 
son objeto de 
intervención

Cantidad de 
sesiones, duración y 

frecuencia

5 González y Martín

2017

Educativo

3er curso 
(Educación 
infantil), 1er 
y 2° curso 
(Educación 
Primaria)

Riesgo de 
DAE

Ortografía y 
composición 
escrita

60 sesiones de 150 
minutos (todos los días)2020

6
Jiménez y Muñetón 2010

Educativo
3er y 4° curso 
(Educación 
Primaria)

DAE Ortografía 15 sesiones de 20 
minutos (todos los días)Muñetón 2006

7 Martínez y Orrantia 2004 Clínico
7° curso 
(Educación 
General 
Básica)

Dislexia y 
disgrafía de 
superficie

Ortografía 18 sesiones de 45 
minutos (2 por semana)

8 Outón y Abal 2013 Clínico
2° curso 
(Educación 
Primaria)

Dislexia Composición 
escrita

90 sesiones (3 por 
semana). No se 
consigna la duración de 
cada sesión.

Fuente: elaboración propia.

Las propuestas tienen una duración que varía entre 15 y 145 sesiones, con una periodicidad y una duración 
que varían en un continuum de entre una y cinco sesiones por semana y entre 5 y 150 horas, respectivamente. 
Algunos estudios (Arrimada, Torrance y Fidalgo, 2022; González, Martín y Delgado, 2012; González y Martín, 
2020) son longitudinales, por lo que las sesiones se distribuyen a lo largo de sucesivos cursos escolares2.

En tres intervenciones se abordan los procesos y habilidades implicados en la escritura tanto de palabras 
como de textos. En las propuestas restantes, se interviene de modo específico sobre la ortografía (Jiménez 
y Muñetón, 2010; Martínez y Orrantia, 2004) o sobre las habilidades de planificación y revisión (García y de 
Caso, 2007; García y Fidalgo, 2006; Outón y Abal, 2013).

En total, en los estudios incluidos se despliegan nueve estrategias instruccionales con el fin de abordar 
de manera sistemática diversos componentes implicados en la escritura: estrategias mnemotécnicas, téc-
nicas multisensoriales, enseñanza explícita, modelado, práctica, andamiaje mediante materiales de apoyo, 
feedback, reflexión metacognitiva y motivación. En la Tabla 2 se ejemplifican las estrategias utilizadas de 
acuerdo con los niveles lingüísticos y los componentes cognitivos implicados.

Intervención en el ámbito clínico
Las propuestas de intervención llevadas a cabo en el ámbito clínico (Martínez y Orrantia, 2004; Outón y 
Abal, 2013) tienen diseño metodológico de caso único, fueron implementadas por las y los investigadores 
y difieren en la duración, el marco teórico, los perfiles de dificultades y las habilidades que son objeto de 
intervención en cada caso.

En el estudio de Martínez y Orrantia (2004) se presenta el caso de un niño con dislexia y disgrafía de su-
perficie. En el marco de la neuropsicología cognitiva, se diseña una propuesta que aborda la escritura de 50 
palabras con ortografía arbitraria a través de estrategias mnemotécnicas y multisensoriales.

En cambio, la propuesta de Outón y Abal (2013) es más extensa en duración y se enfoca en las habilidades 
de escritura en el nivel oracional. De ella participa un niño que presenta errores de segmentación de pala-
bras y de sustitución y transposición de grafemas, lo que sugiere una alteración en la ruta subléxica. En este 
caso, se adopta un enfoque multisensorial orientado a la construcción de oraciones progresivamente más 
complejas y se implementa una estrategia mnemotécnica para su transcripción (Tabla 2). Así, el abordaje de 
la escritura en los niveles léxico y subléxico se da en el contexto de la producción oracional.

Si bien la intervención de Martínez y Orrantia (2004) se enfoca exclusivamente en las habilidades de es-
critura en el nivel léxico, a lo largo de las sesiones se practica la lectura en voz alta de textos breves, con es-
pecial atención a la prosodia. No obstante, la lectura no es un objetivo de la intervención. En la propuesta de 
Outón y Abal (2013), por el contrario, se trabaja de modo sistemático la fluidez lectora y se evalúa el impacto 
de la intervención tanto en la escritura como en la lectura.

Aunque en estos estudios no se compara el desempeño de los niños con el de un grupo control, los resul-
tados ponen de manifiesto que, por una parte, las estrategias mnemotécnicas resultan más eficaces que las 
multisensoriales para mejorar la escritura de palabras con ortografía arbitraria (Martínez y Orrantia, 2004). 
Por otra parte, las estrategias implementadas para el abordaje sistemático de la producción de oraciones 
(Outón y Abal, 2013) redundan en una mejora sustancial en la escritura, evidenciada por un uso más adecua-
do de los signos de puntuación y una mayor precisión tanto en la unión y segmentación de las palabras como 
en su escritura ortográficamente correcta.

2 Para referirse a las propuestas que cuentan con más de una publicación, se privilegia en el cuerpo del texto la cita de la más 
reciente.
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Intervención en el ámbito educativo
Las propuestas que tienen lu gar en el ámbito educativo consisten en estudios con diseño experimen-
tal o cuasiexperimental con grupo control. En su implementación intervienen diversos actores: docentes 
(Arrimada et al., 2022; García y de Caso, 2007; González et al., 2012; González y Martín, 2020), psicólogos y 
psicólogas (García y Fidalgo, 2006; Jiménez y Muñetón, 2010) y familias (Arrimada et al., 2022). Participan de 
estas propuestas niñas y niños con DAE o en riesgo de DAE.

Con niñas y niños en riesgo de DAE
Las propuestas implementadas con niñas y niños  en riesgo de DAE (Arrimada et al., 2022; González et 
al., 2012; González y Martín, 2020) son estudios longitudinales que tienen lugar en los primeros cursos de 
Educación Primaria o el último año de Educación Infantil, se extienden a lo largo de más de un curso escolar 
y constan de diversas fases de intervención y evaluación. Si bien estas propuestas se fundamentan en el 
enfoque cognitivo y apuntan a la detección e intervención tempranas, se diferencian en las habilidades ejer-
citadas y en el modo en que se identifica a las niñas y los niños en riesgo de DAE.

En los estudios de González et al. (2012) y González y Martín (2020) se desarrolla, a lo largo de tres años, 
una intervención que aborda no solo la escritura sino también la lectura y el lenguaje oral. Las y los estudian-
tes en riesgo de DAE son identificados y asignados al grupo experimental o control antes de comenzar la 
intervención. En cuanto a la escritura, se trabajan habilidades de transcripción y composición. Los conteni-
dos de la propuesta parten del currículum escolar y se organizan y estructuran en cada curso en función de 
su complejidad lingüística y cognitiva. En 3er curso de Educación Infantil, por ejemplo, se trabaja oralmente la 
narración mediante el ordenamiento de dibujos, en tanto que en los subsiguientes cursos se aborda la escri-
tura de textos narrativos a partir de imágenes, palabras y frases y, además, se trabaja tanto en su corrección 
como en su autocorrección.

La propuesta de Arrimada et al. (2022) está basada en el modelo RTI y fue implementada a lo largo de 
un año y medio. Consiste en una intervención multinivel enfocada en las habilidades de transcripción y de 
planificación de textos narrativos. En el primer nivel, la propuesta es llevada a cabo por docentes en aulas 
completas. A través de una serie de medidas de evaluación implementadas en diferentes momentos, se 
identifica a un subgrupo de niñas y niños en riesgo de DAE que participan en el segundo nivel de la inter-
vención. En él, se implementan en los hogares diversas actividades en forma de tareas autoadministradas y 
supervisadas por las familias, que profundizan el abordaje de las habilidades ejercitadas en el primer nivel. 
En ambos niveles, se trabaja de modo explícito y sistemático sobre la fluidez escritora, las reglas ortográfi-
cas, los signos de puntuación, la combinación de oraciones mediante partículas conectivas y la producción 
de narraciones. Además, se incluyen sesiones de práctica individual. En la Tabla 2 se detallan algunas de las 
estrategias implementadas.

Estos estudios aportan evidencia a favor de la intervención temprana para el aprendizaje de la escritura en 
español. En un caso, a medida que se avanza en la implementación de los programas (González et al., 2012; 
González y Martín, 2020), los grupos experimentales muestran cada vez mejores desempeños en escritura 
al dictado y hay diferencias significativas en rendimiento académico respecto de los grupos controles. En el 
estudio restante (Arrimada et al., 2022) se hallan mejoras en la calidad tanto de la escritura manuscrita como 
de la composición: las niñas y los niños que participan del segundo nivel de la intervención producen textos 
narrativos más extensos, mejor estructurados y con mayor cantidad de palabras correctamente escritas.

Con niñas y niños con DAE
A diferencia de las propuestas anteriores, las intervenciones desarrolladas con niñas y niños con DAE propo-
nen un trabajo espec ífico sobre las habilidades de transcripción en el nivel léxico (Jiménez y Muñetón, 2010) 
o bien sobre las habilidades de planificación y revisión en el nivel textual (García y de Caso, 2007; García y 
Fidalgo, 2006). Se trata de tres propuestas que se fundamentan en el enfoque cognitivo, incluyen más de 
una condición experimental y se implementan con estudiantes de entre 3er y 6° curso de Educación Primaria.

La propuesta de Jiménez y Muñetón (2010) incorpora la tecnología con el fin de entrenar la escritura 
de 360 palabras controladas por longitud, consistencia ortográfica y estructura silábica. Se implementa de 
manera individual y consiste en práctica sistemática asistida por computadora. En cada sesión, se trabaja 
sobre la ortografía de 24 palabras. El diseño incluye tres condiciones de tratamiento: en una, las niñas y los 
niños copian de manera directa cada palabra a medida que se presenta en la pantalla; en otra, escriben 
de memoria —esto es, con copia diferida—; finalmente, en la tercera condición leen en voz alta el estímulo 
presentado pero no lo escriben. En las tres condiciones, el software proporciona retroalimentación ante los 
errores, con el objetivo de facilitar su autocorrección. Los resultados evidencian que la copia —tanto directa 
como diferida— es la estrategia más adecuada para consolidar representaciones ortográficas.

Por su parte, la propuesta de García y de Caso (2007) se implementa en pequeños grupos de entre dos y 
cuatro estudiantes con el carácter de actividad extracurricular. En su diseño se combinan estrategias cogni-
tivas y motivacionales. Mientras que las primeras apuntan a abordar los procesos de planificación y revisión 
textual, las estrategias motivacionales se enfocan en mejorar la autoeficacia y las creencias relativas a la 
escritura. La propuesta consta de tres condiciones experimentales: una está enfocada exclusivamente en 
estrategias de composición y dos combinan estrategias de composición con procesos reflexivos y motiva-
ción, de manera respectiva. En todos los casos, se enseña de modo explícito a planificar de acuerdo con el 
propósito, el tema, la audiencia y el género, y a generar y estructurar el contenido; además, se implementan 
algunas estrategias orientadas a la revisión de los textos producidos (Tabla 2). En la condición que incluye 
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reflexión, se introduce una estrategia denominada “Párate y piensa” con el fin de promover procesos reflexi-
vos y autoinstrucciones que favorecen el completamiento de las actividades de escritura. Cuando se trabaja 
específicamente la motivación, se explicita el nivel de exigencia de las actividades a través de diversos re-
cursos y se busca favorecer las actitudes positivas hacia la escritura. Así, por ejemplo, por cada tarea exito-
samente resuelta, cada estudiante recibe una ficha que acumula en un tarro, con el fin de promover no solo 
su autoestima sino también la atribución de los logros a su propio esfuerzo. Los resultados dan cuenta de la 
eficacia de la enseñanza de estrategias de composición para mejorar la estructuración y la coherencia de los 
textos. Asimismo, proporcionan evidencia a favor del entrenamiento motivacional para promover actitudes 
positivas respecto de la escritura.

Por último, el estudio de García y Fidalgo (2006) también considera los factores motivacionales y está 
orientado al desarrollo de estrategias cognitivas y de autorregulación. Sin embargo, se diferencia del estu-
dio anterior en que, en lugar de trabajar con diversos géneros, se enfoca en la producción de ensayos de 
comparación y contraste. La propuesta se implementa en pequeños grupos de entre seis y ocho estudiantes 
durante el horario escolar e incluye dos condiciones experimentales. En una, la progresión de la intervención 
se organiza de modo secuenciado, siguiendo los procesos de planificación, edición y revisión; en la otra, 
la progresión se estructura en función de estrategias cognitivas de planificación y revisión que siguen una 
secuencia estructurada de pasos que se memorizan y se ponen en práctica a la hora de producir un tex-
to. En ambas condiciones, se despliegan diversas estrategias como el modelado, el feedback y la práctica 
individual (Tabla 2); además, se utilizan materiales de apoyo orientados a poner en práctica estrategias de 
autorregulación así como a convertir el conocimiento declarativo sobre la escritura en procedimientos que 
se implementan en la resolución de tareas de composición escrita. Los resultados muestran que en las dos 
condiciones se produce una mejora significativa en la estructura, la coherencia y la calidad de los textos 
producidos y se destina mayor tiempo tanto a los procesos de textualización como de revisión.

Discusión y conclusiones
El objetivo del presente trabajo fue revisar sistemáticamente las propuestas de intervención en dificultades 
de escritura que se han implementado con población hispanohablante durante los últimos veinte años. El 
análisis de l os ocho estudios seleccionados pone de relieve algunas tendencias y abre la discusión hacia la 
proyección de futuros trabajos en el área.

Las propuestas implementadas con niñas y niños en riesgo de DAE o con dislexia que asisten a Educación 
Infantil y a los primeros cursos de Educación Primaria no solo abordan habilidades de transcripción y de 
composición sino que también incluyen un trabajo específico sobre el lenguaje oral o la lectura. En cam-
bio, las intervenciones de las que participan estudiantes con DAE de los cursos intermedios o finales de 
Educación Primaria se enfocan de manera específica en habilidades de transcripción o de composición, 
pero no en ambas. Mientras que la alfabetización inicial entraña el desafío de abordar tanto el sistema de 
escritura como el desarrollo de la comprensión y producción de textos (Diuk, 2023), una vez que se avanza 
en la escolaridad se puede intervenir sobre las dificultades que aún persisten, ya sea en las habilidades de 
transcripción o sobre aquellas que involucran los procesos planificación y revisión implicados en la escritura 
en el nivel textual.

En las propuestas revisadas se despliegan variadas estrategias instruccionales orientadas a intervenir 
de manera sistemática y estructurada sobre los componentes que diversos modelos teóricos (Berninger 
et al., 2002; Berninger y Winn, 2008) han identificado como centrales en el aprendizaje de la escritura. En 
todos los casos, de manera congruente con lo observado en el ámbito de los estudios de intervención en 
escritura (Iniesta y Serrano, 2020; Jiménez-Fernández y Calet, 2020), en las propuestas prevalece el enfo-
que cognitivo.

De los ocho estudios analizados, en cinco se despliegan estrategias con el fin de mejorar las habilidades 
de transcripción. En estas propuestas, se enseña de modo explícito ortografía arbitraria e inconsistente, 
se brindan oportunidades de práctica, se proporciona retroalimentación sobre los errores y se implemen-
tan estrategias tanto mnemotécnicas como multisensoriales. A su vez, en seis estudios se ponen en juego 
estrategias orientadas a las habilidades de composición escrita, que incluyen la mayoría de las estrategias 
anteriores pero orientadas a los niveles oracional y textual y, asimismo, se incorpora el uso de materiales 
que apoyan la planificación, edición y revisión de los textos así como un trabajo específico sobre la reflexión 
metacognitiva y la motivación. Esto último es particularmente relevante si se tiene en cuenta que la inves-
tigación sobre los procesos y las dificultades que atañen a la composición escrita es comparativamente 
menor que la llevada a cabo sobre la escritura de palabras (Defior et al., 2016; Kalenjuk et al., 2022). Aunque 
determinar, por medio de un metaanálisis estadístico, cuáles son las estrategias más eficaces excede el 
alcance de la presente revisión, la síntesis cualitativa llevada a cabo muestra que la enseñanza explícita 
de las convenciones del lenguaje escrito y la práctica mediante la copia en el nivel léxico, la instrucción en 
estrategias multisensoriales y mnemotécnicas en el nivel oracional y el modelado y la enseñanza explícita 
de estrategias cognitivas de composición y autorregulación en el nivel textual fueron eficaces para mejorar 
sustancialmente el desempeño en escritura de niñas y niños con DAE o en riesgo de DAE.

Estos resultados ponen de manifiesto que, en consonancia con la indagación de la enseñanza de la pro-
ducción de textos desde una perspectiva cognitiva, la instrucción estratégica y autorregulada, cuya eficacia 
ha sido ampliamente probada en población anglófona con DAE (Gillespie y Graham, 2014; Graham et al., 
2013), es central en las propuestas de intervención orientadas al nivel textual incluidas en la presente revi-
sión. Por su parte, de manera convergente con revisiones previas (Palombo y Cuadro, 2019), en el abordaje 
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de los niveles léxico y subléxico predomina la consideración de aspectos lingüísticos. Por último, en línea 
con estudios previos (Arrimada et al., 2020; Suárez et al., 2022), las propuestas que abordan diversos nive-
les lingüísticos subrayan la importancia de la intervención temprana y sistemática para el aprendizaje de la 
escritura en español.

La presente revisión pone de manifiesto la falta de investigación sobre el tema, al mismo tiempo 
que permite proyectar futuras líneas de indagación. Por una parte, el pequeño número de propues-
tas localizadas en el período temporal delimitado muestra que en el futuro es necesario llevar a cabo 
estudios de intervención adicionales con el fin de continuar examinando el impacto de diversos com-
ponentes instruccionales. Contar con un mayor número de propuestas posibilitará determinar cuáles 
son las estrategias más eficaces y con mayor impacto en el desempeño en escritura de niñas y niños 
hispanohablantes con DAE. Asimismo, sería particularmente de interés continuar indagando algunas 
cuestiones que emergen en los estudios revisados, como el uso de dispositivos tecnológicos, el diseño 
de propuestas de detección e intervención tempranas basadas en el modelo RTI —cuyo abordaje en la 
investigación ha estado relacionado en mayor medida con las dificultades en lectura (Arrimada et al., 
2020)— y la consideración de medidas online para ponderar el impacto de las intervenciones en los pro-
cesos subyacentes (García y Fidalgo, 2006; 2010).

Por otra parte, considerando que la totalidad de los estudios revisados se concentra en España, resul-
ta llamativa la ausencia de propuestas implementadas con población hispanohablante en América Latina. 
Aunque una explicación de este fenómeno excede el alcance de este trabajo, una hipótesis posible es que, 
en el contexto latinoamericano, la actuación de diversos profesionales —psicopedagogas/os, fonoaudiólo-
gas/os, psicólogas/os— en el tratamiento de las DAE no siempre se articule con el ámbito de la investigación, 
lo que explicaría la falta de publicaciones en la temática. Por consiguiente, resulta necesario avanzar en 
articulaciones entre ambos sectores y desarrollar investigaciones que indaguen de qué modo tiene lugar el 
abordaje de las DAE —y otras dificultades de aprendizaje— en los países latinoamericanos, donde la existen-
cia de sistemas educativos fuertemente segmentados y desiguales (Perosa, Benítez y Jarpa, 2021; Rivas y 
Scasso, 2020) puede añadir un factor de mayor complejidad.

Las propuestas incluidas en la presente revisión ponen de manifiesto una gran variedad de estrategias 
para intervenir de modo sistemático, planificado y estructurado en dificultades de aprendizaje de la escri-
tura. Revisar sistemáticamente los antecedentes existentes puede constituir un importante aporte tanto a 
la formulación de nuevas propuestas de intervención teóricamente fundamentadas como al desarrollo de 
investigaciones empíricas que atiendan a las particularidades educativas y culturales de los países latinoa-
mericanos, lo que puede contribuir al abordaje de un área poco desarrollada en la investigación.
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