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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 desempefio escolar. En este trabajo se revisan sistematicamente propuestas de intervencion
desarrolladas en el periodo 2004-2023 con nifas y niflos hispanohablantes con o en riesgo de DAE, con
el objetivo de mejorar sus habilidades de transcripcion y/o composicion. Se localizaron 17 estudios que
cumplieron con los criterios de inclusion y que reportan ocho propuestas de intervencion, implementadas
en su mayoria en el ambito educativo. En todas ellas prevalece el enfoque cognitivo y se despliegan variadas
estrategias instruccionales orientadas a intervenir sobre los componentes que diversos modelos tedricos
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 consideracion de aspectos lingliisticos,
en tanto que las propuestas orientadas al nivel textual se caracterizan por la instruccion en estrategias
cognitivas y autorregulacion. Teniendo en cuenta que, en su totalidad, las propuestas se desarrollaron con
poblacion de Espafia, la presente revision muestra que es necesario indagar las caracteristicas que asume
la intervencion en DAE con poblacion latinoamericana.

Palabras clave: Dificultades de aprendizaje; Disgrafia; Iberoamérica; Respuesta a la intervencion.

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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Introduccion

En una sociedad letrada, gran parte de las actividades cotidianas estan mediadas por textos escritos
(Barton y Hamilton, 2000), por lo que la escritura es central para la participacion 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 psicolingliisti-
cos, frente a la preeminencia de la decodificacion y la comprension de textos (Cuetos, 2009; Miranda,
Abusamray Pan, 2020).

De manera concomitante, el estudio de las dificultades de aprendizaje de la escritura (DAE) ha recibi-
do considerablemente menor atencién en comparacion con las dificultades de aprendizaje de la lectura
(Afonso, Suarez-Coallay Cuetos, 2020; Déhla y Heim, 2016; McCloskey y Rapp, 2017; Peterson y Pennington,
2015). Aunque en los ultimos afnos se han incrementado las investigaciones al respecto, en el ambito edu-
cativo las DAE a menudo pasan desapercibidas y, por ende, no se diagnostican (Kalenjuk, Laletas, Subbany
Wilson, 2022), pese a que la escritura se asocia con el desempeino académico y es requerida por numerosas
actividades que, en promedio, ocupan la mitad de una jornada escolar (Chung, Patel y Nizami, 2020; Iniestay
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-Fernandez y Calet, 2020). A nivel internacional
se ha reportado que entre el 7% y el 15% de las nifas y los nifilos en edad escolar experimentan dificultades
en el desarrollo de la escritura (Dohla y Heim, 2016), aunque la prevalencia exacta depende de la definicion
que se adopte.

La delimitacion conceptual de las DAE resulta controvertida (Chung et al., 2020; Jiménez-Fernandez y
Calet, 2020). Asi, por ejemplo, el término disgrafia suele utilizarse para referirse exclusivamente a las dificul-
tades de escritura en los niveles |éxico y subléxico, sin considerar las habilidades de composicién, aunque,
de manera amplia, puede denotar cualquier alteracion en el aprendizaje de la escritura (Kalenjuk et al., 2022).
En el manual DSM-5, las DAE se circunscriben a los trastornos especificos del aprendizaje y contemplan
dificultades tanto ortograficas como gramaticales, en la puntuacion y en la claridad u organizacion de la
expresion escrita, que no se explican por una instruccion inadecuada ni por alteraciones sensoriales, dis-
capacidad intelectual u otros trastornos mentales o neuroldgicos (American Psychiatric Association, 2013)'.
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 atencion e hiperacti-
vidad (TDAH)y el trastorno del desarrollo de la coordinacion (TDC) (Chung et al., 2020). De manera frecuente,
ademas, se asocian con alteraciones en la lectura (Jaichenco, 2010).

A pesar de que lectura y escritura conllevan procesos diferentes, en la alfabetizacion inicial es comun
que las dificultades se manifiesten de forma conjunta (Cuetos, 2009), lo que se ha puesto de manifiesto al
comparar el desempeiio en escritura de nifias y nifios cony sin dificultades de lectura (para un metaanalisis,
véase Graham et al., 2021). En el nivel |éxico, se ha encontrado que los primeros evidencian dificultades en
la escritura que pueden explicarse en virtud de un Iéxico ortografico insuficientemente desarrollado (Afonso
et al., 2020). En particular, para el espanol se ha mostrado que, a la hora de escribir palabras, las nifias y los
nifios con dificultades de lectura invierten mas tiempo, tienen mayores latencias de respuesta y cometen
mas errores, que estan mediados por la longitud de los estimulos, la consistencia ortografica y la estructura
silabica (Cartagena y Muneton, 2016).

Estos resultados aportan evidencia a favor de los vinculos 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 ortograficas pueden presentarse en ausencia de dificultades en la lec-
tura (Cuetos, 2009; Jiménez-Fernandez y Calet, 2020). Existe evidencia de que un buen desempefio en lec-
tura no asegura una escritura ortograficamente correcta (Jiménez, Naranjo, O’'Shanahan, Mufietén y Rojas,
2009) e incluso se han reportado casos de doble disociacion 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 especifico.

El desarrollo de la escritura

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

Si bien en las clasificaciones clinicas actuales mas conocidas, como las del DSM-V (American Psychiatric Association, 2013)y la
CIE-11 (Organizacion Mundial de la Salud, 2019/2021), se emplea la denominacion trastorno para hacer referencia a las dificulta-
des de aprendizaje, en el presente articulo se ha optado por el uso del término dificultad dado que tradicionalmente es el que con
mayor frecuencia se utiliza en el &mbito psicoeducativo (Defior, Serrano y Gutiérrez, 2016; Jiménez-Fernandez y Calet, 2020).
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2017). Desde una perspectiva cognitiva se postula que el desarrollo de las habilidades de escritura involucra
mecanismos coghnitivos, lingliisticos —léxicos, sintacticos, semanticos— y motores (Miranda et al., 2020).

Aprender a escribir supone, ante todo, el dominio progresivo de dos componentes: el sistema de escri-
turay los procesos subyacentes a la produccion en el nivel textual (Diuk, 2023). Los modelos tedricos como
el modelo de visién simple de la escritura (Berninger et al., 2002) y el de visién no tan simple de la escritura
(Berninger y Winn, 2008) distinguen entre habilidades de bajo y alto orden. Las primeras, denominadas ha-
bilidades de transcripcion, involucran los procesos grafomotores y de codificacion ortografica, y predicen la
fluidez escritora asi como la calidad y longitud de los textos. Las habilidades de alto orden o de composicion
implican la generacion y estructuracion 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 autorregulacion como procesos de planificacion y revision (Hayes, 2012).

Especificamente para la escritura de palabras, los modelos de doble ruta postulados para adultos
(Coltheart, 2006; Coltheart, Rastle, Perry, Langdony Ziegler, 2001) han propuesto dos vias: por una parte, una
ruta fonoldgica que emplea reglas de conversion de fonemas en grafemas y, por la otra, una ruta Iéxica que
involucra un Iéxico ortografico en el que se almacenan las formas escritas de las palabras. Si bien ambas vias
operan de forma simultanea, en el aprendizaje inicial de la escritura en una lengua con un sistema ortografi-
co como el del espaniol prevalece la ruta fonoldgica, mientras que los mecanismos léxicos son relativamente
mas tardios (Gonzalez-Martin, Suarez-Coalla, Afonso y Cuetos, 2017; Jaichenco, 2010; Sanchez-Abchi, Diuk,
Borzone y Ferroni, 2009). En esta etapa, las nifas y los nifios enfrentan multiples desafios vinculados con las
habilidades de transcripcion, desde aprender a producir grafemas y, por ende, almacenar y automatizar los
programas motores hasta adquirir las correspondencias fonemas-grafemas y desarrollar representaciones
ortograficas de las palabras (Suarez-Coalla et al., 2018).

Aunque el espanol tiene un sistema alfabético transparente (Seymour, Aro y Erskine, 2003) caracterizado
por una elevada consistencia ortografica que se traduce en correspondencias biunivocas entre grafemas y
fonemas para la lectura, en la escritura tiende a la homofonia heterografica, con fonemas que pueden re-
presentarse a través de distintos grafemas de acuerdo con reglas dependientes del contexto o con razones
etimoldgicas o historicas (Jaichenco, 2010; Miranda et al., 2020; Sanchez-Abchi et al., 2009). Mientras que
practicamente todas las palabras pueden leerse correctamente por medio de la ruta fonoldgica, escribir
atendiendo a sus particularidades ortograficas implica contar con representaciones Iéxicas de buena cali-
dad, por lo que durante el desarrollo es frecuente que las nifias y los niflos sean lectores proficientes antes
de dominar la ortografia y sus inconsistencias (Dohla y Heim, 2016; Miranda, 2019; Romani, Olson y Di Betta,
2005). Ademas, a diferencia de la lectura, la escritura es una actividad psicolingliistica de tipo productivo
(Jiménez-Fernandez y Calet, 2020). Todas estas particularidades hacen que, en comparacion, la escritura
sea una habilidad linglistica y cognitivamente mas compleja que la lectura.

Las dificultades de aprendizaje de la escritura

Las DAE pueden afectar a uno o mas 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 planificacion y revision: ademas de tener un conoci-
miento limitado acerca de los géneros y sus convenciones discursivas y lingliisticas, las nifias, nifios y ado-
lescentes con DAE en general no planifican antes de comenzar a escribir y suelen revisar sus textos de ma-
nera limitada, enfocandose en aspectos superficiales como la prolijidad (Graham, Harris y McKeown, 2013).
Ademas, con frecuencia presentan dificultades en las habilidades de transcripcion, que se manifiestan tanto
en la comision de errores de ortografia, uso de mayusculas y puntuacion 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 elaboracion de las ideas, y resultan dificiles 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 disgrafia fonoldgica, superficial o mixta, de acuerdo con la afectacion de la ruta fonoldgica, la ruta
Iéxica o ambas, respectivamente (Cuetos, 2009; Defior et al., 2016; Jaichenco, 2010; Jiménez-Fernandez y
Calet, 2020; McCloskey y Rapp, 2017). De todos modos, no existe un perfil cognitivo universal que caracte-
rice el desarrollo atipico de la escritura. Por el contrario, de manera analoga 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-Fernandez y Calet, 2020; McCloskey y Rapp, 2017). Esto ultimo es clave a la
hora de proponer estrategias de intervencion.

La intervencion en dificultades de aprendizaje de la escritura

En el ambito de la intervencion en dificultades de aprendizaje que involucran la escritura, el enfoque mas
extendido es el cognitivo (Iniesta y Serrano, 2020; Jiménez-Fernandez y Calet, 2020). Este enfoque, cuya
eficacia ha sido ampliamente probada, se caracteriza por la ensefanza explicita, andamiada y sistematica
de los procesos subyacentes a la escritura.

A la hora de analizar los resultados de diversos estudios de intervencion, las revisiones sistematicas re-
sultan particularmente utiles y relevantes, en tanto contribuyen a la construccion de evidencia a través de una
metodologia rigurosa de seleccion, sintesis y analisis critico (Sanchez-Meca y Botella, 2010). En los ultimos
afnos, se han publicado diversas revisiones acerca de la investigacion relativa a las DAE. Algunas han puesto
de manifiesto los alcances y limites de esta area. Por ejemplo, Kalenjuk et al. (2022) revisaron 77 estudios
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publicados en el periodo 2015-2021y encontraron que, en su mayoria, abordaban las dificultades ortograficas
y motoras, mientras que solo cuatro se enfocaban en la produccion de textos. Por su parte, Villanueva y Rios
(2019) revisaron 31 estudios sobre intervenciones implementadas en poblacion infantil con dislexia y disgrafia,
y mostraron que, en comparacion con la literatura en inglés, la investigacion empirica publicada en espaiol es
considerablemente menor.

Otras revisiones han indagado la eficacia de diversas estrategias de ensefianza e intervencion. Para el nivel
textual, Gillespie y Graham (2014) llevaron a cabo un metaanalisis 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 ensefanza de estrategias de autorregulacion, la generacion oral de los textos, el establecimiento
de metas y la explicitacion de los pasos necesarios para escribir. Para el nivel [éxico, Palombo y Cuadro (2019)
aportaron evidencia a favor de la ensefianza explicita de las correspondencias entre fonemas y grafemas asi
como de las reglas ortograficas dependientes del contexto al sistematizar 12 programas de intervencion enfo-
cados en dificultades ortograficas, en su mayoria implementados en lenguas opacas.

Finalmente, se ha examinado la eficacia del modelo de respuesta a la intervencion (RTI, por sus siglas en in-
glés) (Fuchs y Fuchs, 2006) para detectar e intervenir en dificultades de aprendizaje. Suarez, Gonzalez, Areces,
Garcia y Rodriguez (2022) revisaron 15 estudios, de los cuales solo cuatro abordaban su eficacia para la inter-
vencion en escritura. Por su parte, Arrimada, Torrance y Fidalgo (2020) identificaron 12 estudios especificamente
orientados a la escritura en los que las estrategias instruccionales se centraban en procesos de planificacion
textual y revision, codificacion ortografica y habilidades grafomotoras. De manera respectiva, las practicas mas
efectivas fueron la ensefanza estratégica y autorregulada, el estudio de estrategias y analogias, y el modelado.

Aunque estas revisiones dan cuenta de importantes avances en el desarrollo de la investigacion acerca de la
intervencion 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). Ademas, se incluyen estudios que abordan dificultades en el aprendizaje
de lalectura o el célculo (Suarez et al., 2022; Villanueva y Rios, 2019), por lo que se pierde de vista la especificidad
que asume la intervencion en escritura. En las revisiones que se ocupan unicamente de la intervencion en escri-
tura, a excepcion del estudio de Arrimada et al. (2020), se recortan como objeto de indagacion las habilidades de
transcripcion (Palombo y Cuadro, 2019) o las de composicion (Gillespie y Graham, 2014), lo que redunda en una
aproximacion que, si bien tiene la ventaja de ser sumamente especifica, 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 intervencion incluidas en las revisiones no se circunscriben
a experiencias implementadas con poblacion hispanohablante en ningun caso; en general, se trata de estudios
llevados a cabo con poblacién angléfona. Esto ultimo no resulta menor, en tanto se ha sefialado que son escasos
tanto los programas implementados con poblacidn hispanohablante como los materiales didacticos disefiados
en espanol (Defior et al., 2016; Gomes-Koban, Calet y Defior, 2019), al mismo tiempo que se ha cuestionado el
grado de la aplicabilidad al espafiol de las intervenciones desarrolladas en inglés en virtud de las diferencias es-
tructurales en la ortografia de ambas lenguas (Balbi, Von Hagen, Cuadro y Ruiz, 2018).

Por consiguiente, resulta necesaria una aproximacion que, de modo especifico, sistematice las estrategias
que se han implementado en poblacion hispanohablante con DAE con el fin de mejorar tanto los aspectos
relativos a los procesos de transcripcion como los vinculados con los procesos de composicion implicados en
la escritura. El objetivo de este trabajo es revisar sistematicamente las propuestas de intervencion orientadas
a mejorar el desempeno en escritura de nifas, nifios o adolescentes hispanohablantes que se han implemen-
tado en el contexto iberoamericano. Se busco responder a la siguiente pregunta: ;cuales y como son las pro-
puestas desarrolladas en espafiol, en los ultimos 20 afos, destinadas a intervenir en DAE?

Metodologia

La revision sistematica de la literatura se realizé siguiendo los lineamientos de la declaracion PRISMA (Page
etal., 2021).

Criterios de inclusion

Se decidio incluir trabajos empiricos que: (i.) reportan propuestas de tratamiento o intervencion desarro-
lladas en el ambito clinico o educativo; (ii.) tienen el objetivo explicito de mejorar aspectos relativos a los
procesos de transcripcion o de composicion implicados en la escritura; (iii.) fueron implementados en el
contexto iberoamericano con nifas, nifos y/o adolescentes hispanohablantes con diagnéstico 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 periodo 2004-
2023 en articulos de revistas cientificas, tesis de doctorado o capitulos de libros revisados por pares.

En virtud de las dificultades vinculadas con la delimitacidon conceptual de las DAE y de la ausencia
de consenso sobre el punto de corte exacto a la hora de considerar el desempefio en pruebas estan-
darizadas (Fletcher, 2019; Jiménez-Fernandez y Calet, 2020), se opto por incluir unicamente estudios
en los gue se reportan con precision las medidas de evaluacion utilizadas para la inclusion de los
participantes y/o se explicita la operacionalizacion del constructo DAE. En el caso de los estudios
llevados a cabo con poblacion 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-
tificacion en informes psicopedagodgicos o cuestionarios docentes— o0 de una respuesta insuficiente
a una intervencion previa.
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Se excluyeron propuestas de intervencion que no fueron implementadas; estudios tedricos como revi-
siones y metaanalisis; estudios empiricos desarrollados con estudiantes angléfonos o con cualquier otra L1
distinta del espafiol, sin dificultades de aprendizaje o con otros trastornos del desarrollo distintos a las difi-
cultades de aprendizaje; estudios de intervencion enfocados exclusivamente en la mejora de las habilidades
de lectura; tesis de grado y de maestria.

Procedimiento de busqueda

Se seleccionaron siete bases de datos: Scopus, Web of Science, ERIC, PubMed, SciELO, LA Referenciay Dialnet. La
busqueda de informacion se llevo a cabo durante la primera semana de octubre de 2023y se realizo sobre la base
de combinaciones de palabras clave organizadas en tres ejes conceptuales: uno referido a la habilidad especificay
su alteracion, otro a las dificultades de aprendizaje en general y un tercero vinculado con la intervencion (Figura 1). En
SciELO, LA Referencia y Dialnet se buscaron los términos en espariol, mientras que en Scopus y Web of Science la
busqueda se realizé 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 busqueda

Una vez realizada la busqueda, se procedio a la deteccion de duplicados y a una primera seleccion por
titulo y resumen mediante el software Rayyan (Ouzzani, Hammady, Fedorowicz y ElImagarmid, 2016). La totali-
dad de los registros fue evaluada por la primera autora; la segunda autora evalué el 50% asignado al azary la
tercera, el 50% restante. Por consiguiente, cada registro fue evaluado para su inclusion 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 resolvié mediante el didlogo. Una vez efectuada
una primera seleccion por titulo y resumen, se llevé a cabo la lectura por texto completo.

Finalmente, con el fin de complementar los resultados obtenidos, en enero de 2024 se realizé una busque-
da adicional. Para ello, se rastrearon las citas de interés tanto en los estudios encontrados como en las revisio-
nes sistematicas previamente publicadas y se buscaron otras publicaciones de las y los autores incluidos en
la presente revision. Asimismo, se utilizaron bases y motores de busqueda como Redalyc, Google Scholary el
Sistema Nacional de Repositorios Digitales del Ministerio de Ciencia, Tecnologia e Innovacion de Argentina.

Analisis de las propuestas

Luego de la lectura y seleccion definitiva de las publicaciones que cumplieron con los criterios de inclusion,
se llevé a cabo un proceso de analisis dividido en dos fases con el objetivo de realizar una sintesis cualitativa
de las caracteristicas de las propuestas de intervencion (Moher, Liberati, Tetzlaff y Altman, 2009). En primer
lugar, de cada uno de los estudios se extrajo informacion relativa al ambito de implementacion de la propues-
ta, su duracion, la dificultad, el curso escolary los aspectos de la escritura que son objeto de intervencion.

En segundo lugar, atendiendo a los niveles linglisticos y los aspectos cognitivos abordados en las pro-
puestas de intervencion, se procedio a identificar las estrategias instruccionales que se despliegan en cada
una de ellas. Todo esto permitio sistematizar las propuestas de acuerdo con el ambito de implementacion,
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 busqueda realizada en las bases de datos resulté en un total de 1312 registros, a los que se afiadieron
17 a través de la busqueda adicional. El procedimiento de identificacion y selecciéon de los estudios derivo
en la inclusion de 17 publicaciones que reportan ocho propuestas disefiadas e implementadas con el fin de
intervenir en DAE en espaniol (Figura 2).

Identificacion de nuevos estudios a través de otros métodos

Identificacion de estudios a través de las bases de datos y registros

Registros identificados desde:
Otras bases (n= 13)
Busqueda por citas (n=4)

Registros identificados desde:
Bases de datos (n="7)
Registros (n= 1312)

Registros eliminados antes del
cribado:
Registros duplicados (n= 175)

v v

.

Publicaciones buscadas para su
recuperacion:
m=17)

Registros cxcluidos
(n=1050)

Registros cribados
(n=1137)

#» Publicaciones no recuperadas
m=1)

h 4 v

Publicaciones excluidas:
Criterio 1 (n=2)
Criterio 2 (n=1)
Criterio 3 (n=6)
Criterio 5 (n=2)

Publicaciones buscadas para su
recuperacion:
(n=87)

Publicaciones evaluadas para
decidir su elegibilidad
(n=16)

Publicaciones no recuperadas
n=2)

v

Cribado

y

Publicaciones evaluadas para
decidir su clegibilidad
(m=2385)

Publicaciones excluidas:
Criterio 1 (n=1)
Criterio 2 (n= 1)
Criterio 3 (n=63)
Criterio 4 (n=4)
Criterio 5 (n=4)

Y

Nuevas publicaciones incluidas en
la revision (n= 5)

Total de estudios incluidos en la
revision (n= 8)

Incluidos

Total de publicaciones incluidas
en la revision (n=17)

Figura 2. Diagrama PRISMA para la seleccion de estudios

En su totalidad, se trata de experiencias desarrolladas en Espafa, con nifias, nifios y adolescentes de
entre 5y 13 afos, desde Educacion Infantil hasta el ultimo curso de Educacién Primaria (Tabla 1). La mayoria
se publico entre 2004 y 2013, es decir, en la primera mitad del periodo temporal considerado, y consiste en
estudios de grupo implementados en el ambito educativo, con estudiantes con DAE o en riesgo de DAE. Dos
propuestas (Martinez y Orrantia, 2004; Outon y Abal, 2013) constituyen estudios de caso unico, desarrolla-
dos en el ambito clinico con nifios con diagndstico de dislexia.

Tabla 1. Resumen de las propuestas de intervencion incluidas en la revision

) Curso Habilidades que Cantidad de
Autores/as Aio Ambito escolar Dificultad son objeto de sesiones, duraciony
intervencion frecuencia
Arrimada 2020 Ortografia, 123 sesiones de entre
1ery 2° curso . habilidades 15y 20 minutos (3 por
1 Arrimada, Torrance y 2018 Eqycativo (Educacion gf;go de grafomotoras semana) +
Fidalgo 2022 Primaria) y composicion 22 sesiones de 20
escrita minutos (2 por semana)
2004 5°y 6° curso Composicicn 25 sesiones de entre
2 Garciayde Caso 2005 Educativo  (Educacion DAE escri?a 45y 55 minutos (304
2007 Primaria) por semana)
2006 5°y 6° curso
. ) . o Composicion 25 sesiones de 60
3 Garciay Fidalgo 2008 Educativo g?;:?igl)on DAE escrita minutos (3 por semana)
2010
2011 3¢ curso
(Educacion .
4 Gonzalez, Martiny Educativo Infantil), 16 Riesgo de Sc::\(w)ggsfilgioyn 60 sesiones de 150
Delgado 2012 y 2° curso DAE escri‘:a minutos (todos los dias)
(Educacion

Primaria)
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) Curso Habilidades que Cantidad de
Autores/as Aio Ambito escolar Dificultad son objeto de sesiones, duraciony
intervencion frecuencia
2017 3 curso
(Educacion o .
) ; . rtografiay .
. . . infantil), 1¢ Riesgo de L 60 sesiones de 150
5 Gonzalezy Martin 2020 Educativo y 2° curso DAE ggg:ﬁ;)swlon minutos (todos los dias)
(Educacion
Primaria)
Jiménez y Mufieton 2010 3%y 4° curso .
. ! ) 15 sesiones de 20
6 Mufieton 2006 Educativo &?;:?igl)on DAE Ortografia minutos (todos los dias)
7° curso : .
L. Dislexiay ;
. . . (Educacion B . . 18 sesiones de 45
7 Martinez y Orrantia 2004 Clinico General glleger?ffil(gede Ortografia minutos (2 por semana)
Basica) P
8 Outony Abal 2013 Clinico (2E°dCchr:gién Dislexia Composicion gg”isﬁgn Nose
y Primaria) escrita consigna la duracién de

cada sesion.

Fuente: elaboracion propia.

Las propuestas tienen una duracion que varia entre 15 y 145 sesiones, con una periodicidad y una duracion
que varian en un continuum de entre unay cinco sesiones por semanay entre 5y 150 horas, respectivamente.
Algunos estudios (Arrimada, Torrance y Fidalgo, 2022; Gonzalez, Martin y Delgado, 2012; Gonzalez y Martin,
2020) son longitudinales, por lo que las sesiones se distribuyen a lo largo de sucesivos cursos escolares?.

Entres 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 especifico sobre la ortografia (Jiménez
y Muneton, 2010; Martinez y Orrantia, 2004) o sobre las habilidades de planificacion y revision (Garcia 'y de
Caso, 2007; Garcia y Fidalgo, 2006; Outén y Abal, 2013).

En total, en los estudios incluidos se despliegan nueve estrategias instruccionales con el fin de abordar
de manera sistematica diversos componentes implicados en la escritura: estrategias mnemotécnicas, téc-
nicas multisensoriales, ensefianza explicita, modelado, practica, andamiaje mediante materiales de apoyo,
feedback, reflexion metacognitiva y motivacion. En la Tabla 2 se ejemplifican las estrategias utilizadas de
acuerdo con los niveles lingliisticos y los componentes cognitivos implicados.

Intervencion en el ambito clinico

Las propuestas de intervencion llevadas a cabo en el ambito clinico (Martinez y Orrantia, 2004; Outon y
Abal, 2013) tienen disefio metodoldgico de caso unico, fueron implementadas por las y los investigadores
y difieren en la duracion, el marco teorico, los perfiles de dificultades y las habilidades que son objeto de
intervencion en cada caso.

En el estudio de Martinez y Orrantia (2004) se presenta el caso de un nifio con dislexia y disgrafia de su-
perficie. En el marco de la neuropsicologia cognitiva, se disefia una propuesta que aborda la escritura de 50
palabras con ortografia arbitraria a través de estrategias mnemotécnicas y multisensoriales.

En cambio, la propuesta de Outén y Abal (2013) es mas extensa en duracion y se enfoca en las habilidades
de escritura en el nivel oracional. De ella participa un nifio que presenta errores de segmentacion de pala-
bras y de sustitucion y transposicion de grafemas, lo que sugiere una alteracion en la ruta subléxica. En este
caso, se adopta un enfoque multisensorial orientado a la construccidon de oraciones progresivamente mas
complejas y se implementa una estrategia mnemotécnica para su transcripcion (Tabla 2). Asi, el abordaje de
la escritura en los niveles Iéxico y subléxico se da en el contexto de la produccion oracional.

Si bien la intervencion de Martinez y Orrantia (2004) se enfoca exclusivamente en las habilidades de es-
critura en el nivel Iéxico, a lo largo de las sesiones se practica la lectura en voz alta de textos breves, con es-
pecial atencion a la prosodia. No obstante, la lectura no es un objetivo de la intervencion. En la propuesta de
Outdn y Abal (2013), por el contrario, se trabaja de modo sistematico la fluidez lectora y se evaluia el impacto
de la intervencion tanto en la escritura como en la lectura.

Aunque en estos estudios no se compara el desempeio de los nifios con el de un grupo control, los resul-
tados ponen de manifiesto que, por una parte, las estrategias mnemotécnicas resultan mas eficaces que las
multisensoriales para mejorar la escritura de palabras con ortografia arbitraria (Martinez y Orrantia, 2004).
Por otra parte, las estrategias implementadas para el abordaje sistematico de la produccion de oraciones
(Outény Abal, 2013) redundan en una mejora sustancial en la escritura, evidenciada por un uso mas adecua-
do de los signos de puntuacion y una mayor precision tanto en la uniony segmentacion de las palabras como
en su escritura ortograficamente correcta.

2 Para referirse a las propuestas que cuentan con mas de una publicacion, se privilegia en el cuerpo del texto la cita de la mas

reciente.
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Intervencion en el ambito educativo

Las propuestas que tienen lugar en el ambito educativo consisten en estudios con disefio experimen-
tal o cuasiexperimental con grupo control. En su implementacion intervienen diversos actores: docentes
(Arrimada et al., 2022; Garcia y de Caso, 2007; Gonzalez et al., 2012; Gonzalez y Martin, 2020), psicdlogos y
psicologas (Garcia y Fidalgo, 2006; Jiménez y Mufietén, 2010) y familias (Arrimada et al., 2022). Participan de
estas propuestas nifias y ninos con DAE o en riesgo de DAE.

Con nifas y nifios en riesgo de DAE

Las propuestas implementadas con nifas y nifios en riesgo de DAE (Arrimada et al., 2022; Gonzalez et
al., 2012; Gonzalez y Martin, 2020) son estudios longitudinales que tienen lugar en los primeros cursos de
Educacioén Primaria o el ultimo afio de Educacion Infantil, se extienden a lo largo de mas de un curso escolar
y constan de diversas fases de intervencion y evaluacion. Si bien estas propuestas se fundamentan en el
enfoque cognitivo y apuntan a la deteccion e intervencion tempranas, se diferencian en las habilidades ejer-
citadas y en el modo en que se identifica a las nifias y los nifios en riesgo de DAE.

En los estudios de Gonzalez et al. (2012) y Gonzalez y Martin (2020) se desarrolla, a lo largo de tres afos,
una intervencion 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
intervencioén. En cuanto a la escritura, se trabajan habilidades de transcripcion y composicion. Los conteni-
dos de la propuesta parten del curriculum escolar y se organizan y estructuran en cada curso en funcion de
su complejidad lingtiistica y cognitiva. En 3°" curso de Educacion Infantil, por ejemplo, se trabaja oralmente la
narracion mediante el ordenamiento de dibujos, en tanto que en los subsiguientes cursos se aborda la escri-
tura de textos narrativos a partir de imagenes, palabras y frases y, ademas, se trabaja tanto en su correccion
como en su autocorreccion.

La propuesta de Arrimada et al. (2022) esta basada en el modelo RTI y fue implementada a lo largo de
un ano y medio. Consiste en una intervencion multinivel enfocada en las habilidades de transcripcion y de
planificacion 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 evaluacion implementadas en diferentes momentos, se
identifica a un subgrupo de nifias y nifios en riesgo de DAE que participan en el segundo nivel de la inter-
vencion. 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 explicito y sistematico sobre la fluidez escritora, las reglas ortografi-
cas, los signos de puntuacion, la combinacion de oraciones mediante particulas conectivas y la produccion
de narraciones. Ademas, se incluyen sesiones de practica individual. En la Tabla 2 se detallan algunas de las
estrategias implementadas.

Estos estudios aportan evidencia a favor de la intervencion temprana para el aprendizaje de la escrituraen
espanol. En un caso, a medida que se avanza en la implementacion de los programas (Gonzalez et al., 2012;
Gonzalez y Martin, 2020), los grupos experimentales muestran cada vez mejores desempefos 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 composicion: las nifias y los niflos que participan del segundo nivel de la intervencion producen textos
narrativos mas extensos, mejor estructurados y con mayor cantidad de palabras correctamente escritas.

Con ninas y ninos con DAE

A diferencia de las propuestas anteriores, las intervenciones desarrolladas con nifias y nifios con DAE propo-
nen un trabajo especifico sobre las habilidades de transcripcion en el nivel Iéxico (Jiménez y Muneton, 2010)
o bien sobre las habilidades de planificacion y revision en el nivel textual (Garcia y de Caso, 2007; Garcia y
Fidalgo, 2006). Se trata de tres propuestas que se fundamentan en el enfoque cognitivo, incluyen mas de
una condicion experimental y se implementan con estudiantes de entre 3°'y 6° curso de Educacion Primaria.

La propuesta de Jiménez y Muieton (2010) incorpora la tecnologia con el fin de entrenar la escritura
de 360 palabras controladas por longitud, consistencia ortografica y estructura silabica. Se implementa de
manera individual y consiste en practica sistematica asistida por computadora. En cada sesion, se trabaja
sobre la ortografia de 24 palabras. El disefio incluye tres condiciones de tratamiento: en una, las nifas y los
ninos 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 condicion leen en voz alta el estimulo
presentado pero no lo escriben. En las tres condiciones, el software proporciona retroalimentacion ante los
errores, con el objetivo de facilitar su autocorreccion. Los resultados evidencian que la copia —tanto directa
como diferida— es la estrategia mas adecuada para consolidar representaciones ortograficas.

Por su parte, la propuesta de Garcia y de Caso (2007) se implementa en pequenos grupos de entre dos 'y
cuatro estudiantes con el caracter de actividad extracurricular. En su disefio se combinan estrategias cogni-
tivas y motivacionales. Mientras que las primeras apuntan a abordar los procesos de planificacion y revision
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 esta enfocada exclusivamente en
estrategias de composicion y dos combinan estrategias de composicion con procesos reflexivos y motiva-
cion, de manera respectiva. En todos los casos, se ensefa de modo explicito a planificar de acuerdo con el
propdsito, el tema, la audiencia y el género, y a generar y estructurar el contenido; ademas, se implementan
algunas estrategias orientadas a la revision de los textos producidos (Tabla 2). En la condicidén que incluye
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reflexion, se introduce una estrategia denominada “Parate y piensa” con el fin de promover procesos reflexi-
vos y autoinstrucciones que favorecen el completamiento de las actividades de escritura. Cuando se trabaja
especificamente la motivacion, 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. Asi, 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 atribucion de los logros a su propio esfuerzo. Los resultados dan cuenta de la
eficacia de la ensefianza de estrategias de composicion para mejorar la estructuraciony la coherencia de los
textos. Asimismo, proporcionan evidencia a favor del entrenamiento motivacional para promover actitudes
positivas respecto de la escritura.

Por ultimo, el estudio de Garcia y Fidalgo (2006) también considera los factores motivacionales y esta
orientado al desarrollo de estrategias cognitivas y de autorregulacion. Sin embargo, se diferencia del estu-
dio anterior en que, en lugar de trabajar con diversos géneros, se enfoca en la produccion de ensayos de
comparaciony contraste. La propuesta se implementa en pequenos grupos de entre seis y ocho estudiantes
durante el horario escolar e incluye dos condiciones experimentales. En una, la progresion de la intervencion
se organiza de modo secuenciado, siguiendo los procesos de planificacion, edicion y revision; en la otra,
la progresion se estructura en funciéon de estrategias cognitivas de planificacion y revision que siguen una
secuencia estructurada de pasos que se memorizan y se ponen en practica a la hora de producir un tex-
to. En ambas condiciones, se despliegan diversas estrategias como el modelado, el feedback y la practica
individual (Tabla 2); ademas, se utilizan materiales de apoyo orientados a poner en practica estrategias de
autorregulacion asi como a convertir el conocimiento declarativo sobre la escritura en procedimientos que
se implementan en la resolucion de tareas de composicion 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 textualizaciéon como de revision.

Discusion y conclusiones

El objetivo del presente trabajo fue revisar sistematicamente las propuestas de intervencion en dificultades
de escritura que se han implementado con poblacion hispanohablante durante los ultimos veinte afios. El
analisis de los ocho estudios seleccionados pone de relieve algunas tendencias y abre la discusion hacia la
proyeccion de futuros trabajos en el area.

Las propuestas implementadas con niflas y nifios en riesgo de DAE o con dislexia que asisten a Educacion
Infantil y a los primeros cursos de Educacion Primaria no solo abordan habilidades de transcripcion y de
composicion sino que también incluyen un trabajo especifico 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
Educacion Primaria se enfocan de manera especifica en habilidades de transcripcion o de composicion,
pero no en ambas. Mientras que la alfabetizacion inicial entrafa el desafio de abordar tanto el sistema de
escritura como el desarrollo de la comprension y produccion de textos (Diuk, 2023), una vez que se avanza
en la escolaridad se puede intervenir sobre las dificultades que aun persisten, ya sea en las habilidades de
transcripcion o sobre aquellas que involucran los procesos planificacion y revision implicados en la escritura
en el nivel textual.

En las propuestas revisadas se despliegan variadas estrategias instruccionales orientadas a intervenir
de manera sistematica y estructurada sobre los componentes que diversos modelos tedricos (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 ambito de los estudios de intervencion en
escritura (Iniesta y Serrano, 2020; Jiménez-Fernandez y Calet, 2020), en las propuestas prevalece el enfo-
que coghnitivo.

De los ocho estudios analizados, en cinco se despliegan estrategias con el fin de mejorar las habilidades
de transcripcion. En estas propuestas, se ensefia de modo explicito ortografia arbitraria e inconsistente,
se brindan oportunidades de practica, se proporciona retroalimentacion 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 composicion escrita, que incluyen la mayoria de las estrategias
anteriores pero orientadas a los niveles oracional y textual y, asimismo, se incorpora el uso de materiales
que apoyan la planificacion, edicion y revision de los textos asi como un trabajo especifico sobre la reflexion
metacognitiva y la motivacion. Esto ultimo es particularmente relevante si se tiene en cuenta que la inves-
tigacion sobre los procesos y las dificultades que atafien a la composicion 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 metaanalisis estadistico, cuales son las estrategias mas eficaces excede el
alcance de la presente revision, la sintesis cualitativa llevada a cabo muestra que la ensefianza explicita
de las convenciones del lenguaje escrito y la practica mediante la copia en el nivel Iéxico, la instruccion en
estrategias multisensoriales y mnemotécnicas en el nivel oracional y el modelado y la ensefanza explicita
de estrategias cognitivas de composicion y autorregulacion en el nivel textual fueron eficaces para mejorar
sustancialmente el desempefio en escritura de nifias y nifios con DAE o en riesgo de DAE.

Estos resultados ponen de manifiesto que, en consonancia con la indagacion de la ensefianza de la pro-
duccion de textos desde una perspectiva cognitiva, la instruccion estratégica y autorregulada, cuya eficacia
ha sido ampliamente probada en poblacion angléfona con DAE (Gillespie y Graham, 2014; Graham et al.,
2013), es central en las propuestas de intervencion orientadas al nivel textual incluidas en la presente revi-
sion. 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 consideracion de aspectos linglisticos. Por ultimo, en linea
con estudios previos (Arrimada et al., 2020; Suarez et al., 2022), las propuestas que abordan diversos nive-
les lingliisticos subrayan la importancia de la intervencion temprana y sistematica para el aprendizaje de la
escritura en espaniol.

La presente revision pone de manifiesto la falta de investigacion sobre el tema, al mismo tiempo
que permite proyectar futuras lineas de indagacion. Por una parte, el pequeio numero de propues-
tas localizadas en el periodo temporal delimitado muestra que en el futuro es necesario llevar a cabo
estudios de intervencion adicionales con el fin de continuar examinando el impacto de diversos com-
ponentes instruccionales. Contar con un mayor niumero de propuestas posibilitara determinar cuales
son las estrategias mas eficaces y con mayor impacto en el desempefio en escritura de nifias y niios
hispanohablantes con DAE. Asimismo, seria particularmente de interés continuar indagando algunas
cuestiones que emergen en los estudios revisados, como el uso de dispositivos tecnoldgicos, el disefio
de propuestas de deteccion e intervencion tempranas basadas en el modelo RTI —cuyo abordaje en la
investigacion ha estado relacionado en mayor medida con las dificultades en lectura (Arrimada et al.,
2020)—y la consideracion de medidas online para ponderar el impacto de las intervenciones en los pro-
cesos subyacentes (Garcia y Fidalgo, 2006; 2010).

Por otra parte, considerando que la totalidad de los estudios revisados se concentra en Espana, resul-
ta llamativa la ausencia de propuestas implementadas con poblacion hispanohablante en América Latina.
Aunque una explicacion de este fendmeno excede el alcance de este trabajo, una hipotesis posible es que,
en el contexto latinoamericano, la actuacion de diversos profesionales —psicopedagogas/os, fonoaudidlo-
gas/os, psicologas/os— en el tratamiento de las DAE no siempre se articule con el ambito de la investigacion,
lo que explicaria la falta de publicaciones en la tematica. 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 paises latinoamericanos, donde la existen-
cia de sistemas educativos fuertemente segmentados y desiguales (Perosa, Benitez y Jarpa, 2021; Rivas y
Scasso, 2020) puede afiadir un factor de mayor complejidad.

Las propuestas incluidas en la presente revision ponen de manifiesto una gran variedad de estrategias
para intervenir de modo sistematico, planificado y estructurado en dificultades de aprendizaje de la escri-
tura. Revisar sistematicamente los antecedentes existentes puede constituir un importante aporte tanto a
la formulacion de nuevas propuestas de intervencion tedricamente fundamentadas como al desarrollo de
investigaciones empiricas que atiendan a las particularidades educativas y culturales de los paises latinoa-
mericanos, lo que puede contribuir al abordaje de un area poco desarrollada en la investigacion.
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