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as Dificultades de Aprendizaje Específicas (DAE) se 
encuentran entre las necesidades de apoyo educativo 
con una alta prevalencia escolar, próximas al 10%, 

tanto internacional (Altarac & Saroha, 2007; Mogasale, Pa-
til, Patil, & Mogasale, 2012) como nacionalmente (Jiménez, 
Guzmán, Rodríguez, & Artiles, 2009).  

En España, el tratamiento educativo de las DAE experimen-
tó un avance significativo a partir de la aprobación, en 
2006, de la Ley Orgánica de Educación (ver Fidalgo & Ro-
bledo, 2010), en la que se reconocían las DAE como una 

categoría propia de diagnóstico en la Educación Especial. 
Se ha asumido desde entonces una conceptualización restrin-
gida de las mismas, que entiende las DAE como problemas 
específicos que se presentan de forma inesperada en la ad-
quisición de la lectura, escritura y/o matemáticas, sin que 
exista otra condición incapacitante que los cause y persisten 
a pesar de recibir una instrucción apropiada (APA, 2013). 
Dicha concepción se ha refrendado en posteriores desarro-
llos normativos (LOMCE, 2013), asumiéndose el principio 
preventivo de las DAE y la puesta en práctica de mecanis-
mos de refuerzo tan pronto como se detecten. Esta medida 
es coherente con el Modelo de Respuesta a la Intervención 
vigente internacionalmente en el ámbito de las DAE (en ade-
lante RtI, Response to Intervention Model) (Fletcher & Vaughn, 
2009, Jiménez, 2019). El Centro de Respuesta a la Interven-
ción (National Center on Response to Intervention, NCRTI) 
define este modelo como “un sistema de prevención multini-
vel, que maximiza el rendimiento de los alumnos integrando 
la evaluación y la intervención temprana dentro del sistema 
escolar”. Así, el modelo pone su énfasis en la prevención 
temprana de las DAE a través de la actuación en dos dimen-
siones complementarias: evaluación e intervención. Con res-
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pecto a la evaluación, el modelo aboga, en primer lugar, 
por el uso de medidas cuya validez y fiabilidad haya sido 
demostrada, que permitan una identificación temprana del 
alumnado en riesgo de presentar DAE. Además, se enfatiza 
el empleo de medidas sensibles al cambio que permitan mo-
nitorizar constantemente el progreso del alumnado a través 
de evaluaciones periódicas que determinen su respuesta a la 
intervención. El empleo de medidas de evaluación adecua-
das permite tomar decisiones acerca de la intensidad y fre-
cuencia de la intervención que recibe cada alumno. Desde la 
dimensión de intervención, por su parte, se enfatiza el em-
pleo de prácticas instruccionales empíricamente validadas 
para garantizar que la presencia de DAE no se debe a una 
instrucción inadecuada. Inicialmente, el alumnado recibe una 
instrucción preventiva a nivel de aula, implementada por el 
tutor (nivel 1). Quienes no responden adecuadamente a esta 
medida son derivados a un nivel 2, donde la intervención, 
más intensa y frecuente, se aplica en pequeños grupos. Si 
persiste la falta de respuesta, se aplicará un tercer nivel de 
intervención, individualizado y centrado en las áreas donde 
existen dificultades específicas. Los estudios de meta-análisis 
señalan que la combinación de estas dos dimensiones de 
evaluación e intervención reduce significativamente el diag-
nóstico de DAE (Burns, Appleton, & Stehouwer, 2005), ha-
biéndose obtenido un tamaño del efecto de 1.07 para este 
modelo (Hattie, 2012, 2015).  

La aplicación efectiva de dicho modelo demanda una gran 
responsabilidad por parte del profesorado, que con frecuen-
cia alude no contar con la formación necesaria para su im-
plementación (Castro-Villarreal, Rodriguez, & Moore, 2014; 
Wilcox, Murakami-Ramalho, & Urick, 2013). En este sentido, 
resulta clave el papel a desempeñar por el psicólogo educati-
vo, dada su función de asesoramiento, orientación y supervi-
sión de los agentes educativos en las actuaciones específicas 
de atención a la diversidad (Campos i Alemani, 1995; Fa-
rrell, 2009). En el ámbito de la prevención de las DAE, la 
función de asesoramiento del psicólogo educativo debe par-
tir de un profundo dominio de los principios del modelo RtI, 
a fin de cumplir el requisito de validez empírica de la evalua-
ción y la instrucción (Jiménez, 2019). Sin embargo, a nivel 
científico, la investigación en torno a este modelo ha estado 
vinculada casi exclusivamente al ámbito de las dificultades 
lectoras o matemáticas (Balu et al., 2015; Jimerson, Burns, & 
Vanderheyden, 2015; O’Connor, Sanchez, & Kim, 2017; 
Zhou, Dufrene, Mercer, Olmi, & Tingstom, 2019). La investi-
gación en escritura, por su parte, ha estado desligada del 
modelo RtI, tanto en la dimensión evaluativa como instruccio-
nal. Desde nuestro conocimiento, únicamente el estudio de 
Saddler & Asaro-Saddler (2013) y el capítulo de Gil & Jimé-
nez (2019) han abordado el modelo RtI en escritura. Sin em-
bargo, se limitan a proporcionar pautas generales para la 
evaluación e instrucción o a presentar instrumentos específi-
cos de evaluación de la escritura diseñados y validados por 
los autores (Gil & Jiménez, 2019). Por tanto, dentro de la di-
mensión evaluativa, a pesar de haberse analizado medidas 

de escritura de forma aislada, se carece de revisiones siste-
máticas de medidas de evaluación susceptibles de ser utiliza-
das dentro del marco propuesto por el modelo RtI en base a 
dos criterios: el cumplimiento de las propiedades psicométri-
cas de validez y fiabilidad; y sensibilidad no solo para la 
identificación del alumnado en riesgo, sino también para la 
monitorización de su progreso. En cuanto a la dimensión ins-
truccional, la escritura conlleva la activación de procesos 
cognitivos de alto y bajo nivel (Hayes & Flower, 1980). En 
este sentido, la investigación demuestra que la instrucción en 
escritura es más efectiva si combina ambos procesos (Limpo 
& Alves, 2017). Los estudios de meta-análisis, sin embargo, 
han abordado la eficacia de prácticas instruccionales por se-
parado, bien en procesos de alto nivel (Graham & Harris, 
2018; Graham, McKeown, Kiuhara, & Harris, 2012) o en 
habilidades de transcripción (Hoy, Egan, & Feder, 2011; 
Wanzek et al., 2006). Por tanto, a fin de cumplir la premisa 
de instrucción eficaz en escritura establecida por el modelo 
RtI (Jiménez, 2019), se hace necesario contar con revisiones 
sistemáticas que sinteticen las prácticas instruccionales empí-
ricamente validadas para la instrucción de cada uno de es-
tos procesos, ofreciendo una visión global de las pautas de 
enseñanza de la escritura.  

Por todo ello, en base a las dos dimensiones presentadas, 
en el presente artículo se realiza una revisión empírica a ni-
vel internacional que persigue un doble objetivo. Por un la-
do, se pretende analizar las medidas de evaluación que 
permiten la detección del alumnado en riesgo de DAE en la 
escritura y la monitorización del progreso en su aprendizaje, 
cumpliendo con las premisas del modelo RtI. Por otro lado, el 
segundo objetivo es analizar las prácticas instruccionales sus-
ceptibles de ser utilizadas dentro del marco establecido por 
el modelo RtI, por focalizarse en los diferentes procesos cog-
nitivos de la escritura y contar con evidencia empírica sobre 
su eficacia para la mejora de la competencia escrita.  

 
MÉTODO  
Procedimiento de búsqueda y selección 

La búsqueda de fuentes de información se realizó en len-
gua inglesa a través de las bases Google Scholar y ERIC y 
estuvo diferenciada según las dimensiones del modelo RtI 
presentadas. Se utilizaron estudios disponibles en texto com-
pleto y no se estableció limitación temporal.  

Para las medidas de evaluación, se comenzó la búsqueda 
utilizando términos generales como: “writing assessment re-
view” o “progress monitoring + writing”, concretándose pos-
teriormente con términos como: “holis t ic/analyt ic 
scoring/CBM writing + review” o “rubrics + writing assess-
ment”. La escasez de meta-análisis y revisiones sistemáticas 
obligó a ampliar la búsqueda a estudios empíricos sobre la 
validez de estas medidas, añadiendo “validity” y “reliability” 
a las búsquedas anteriores.  

Para las prácticas instruccionales, la búsqueda se restringió 
a meta-análisis y revisiones sistemáticas, en los que se sinteti-
zan y comparan diversos estudios experimentales centrados 
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en la validación de prácticas instruccionales en escritura, 
presentándose una clasificación de prácticas según su efica-
cia. Se realizaron búsquedas diferenciadas según el proceso 
cognitivo de la escritura a potenciar. Dentro de los procesos 
de transcripción se uti l izaron términos como “meta-
analysis/review spelling/handwriting” “spelling/handwriting 
instruction” o “teaching spelling/handwriting”. Para los pro-
cesos de orden superior, se buscaron meta-análisis sobre 
prácticas instruccionales efectivas en composición escrita con 
términos como “writing instruction meta-analysis/review”, “ef-
fective instructional/teaching practices + writing”. De ellos se 
seleccionaron aquellos enfoques instruccionales empleados 
para potenciar los procesos de orden superior.  

En cada búsqueda, se revisaron todas aquellas entradas re-
lacionadas directamente con el ámbito de estudio, lo cual 
generalmente supuso una revisión de las dos primeras pági-
nas de resultados en cada base de datos. Tras las búsque-
das, se seleccionaron los artículos a revisar mediante la 

lectura del título, resumen, objetivo y método del estudio. En 
la dimensión de evaluación, los criterios de selección fueron: 
a) tratarse de revisiones, reflexiones críticas o estudios empí-
ricos; b) focalizarse en alumnado en edad escolar (infantil, 
primaria o secundaria); c) aportar datos sobre la validez y/o 
fiabilidad de las medidas presentadas; y d) proporcionar 
una descripción de las tareas de escritura asociadas a di-
chas medidas. Según estos criterios se incluyeron 22 artícu-
los (4 revisiones, 1 meta-análisis y 17 estudios empíricos). 
Por otra parte, en la dimensión instruccional, los criterios utili-
zados fueron: a) tratarse de revisiones sistemáticas o meta-
análisis; b) recopilar únicamente prácticas instruccionales 
efectivas en escritura; c) presentar una descripción detallada 
de cada práctica con datos sobre su eficacia; d) y recoger 
prácticas aplicadas con alumnado en edad escolar. Según 
estos criterios se incluyeron 12 documentos (6 meta-análisis y 
6 revisiones sistemáticas). La Figura 1 representa el proceso 
de búsqueda y selección de fuentes.  

FIGURA 1 
PROCEDIMIENTO DE BÚSQUEDA Y SELECCIÓN DE FUENTES

Documentos  
encontrados en búsquedas 

online: 369

Documentos  
encontrados en otras 

fuentes: 10

Documentos  
cribados: 276

Documentos excluidos según  
criterios de inclusión: 242

Documentos incluidos  
en la revisión  

sistemática: 34

Documentos analizados en la 
dimensión de evaluación: 22

Documentos analizados en la 
dimensión de instrucción: 12

Revisiones 
sistemáticas: 4 Meta-análisis: 1

Estudios     
empíricos: 17

Revisiones 
sistemáticas: 6

Meta-análisis: 6

Documentos duplicados eliminados: 103
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Procedimiento de análisis 
En relación con las medidas de evaluación, tras la selección 

de los artículos, estos se agruparon en cuatro tipos, en fun-
ción del tipo de medida presentada: evaluación de la legibili-
dad de las letras, enfoques holísticos, enfoques analíticos y 
medidas basadas en el currículo. De cada tipología de medi-
das se extrajeron sus principales ventajas e inconvenientes. 
Posteriormente, cada artículo empírico fue analizado en fun-
ción de: las medidas y tareas utilizadas, la edad del alumna-
do y los resultados sobre su validez y fiabilidad (Ver Tabla 1 
para síntesis de resultados).  

Por otra parte, en relación con las prácticas instruccionales 
los artículos seleccionados se clasificaron según el proceso 

cognitivo de la escritura en el que se focalizaban. En concreto, 
los diversos modelos teóricos (Berninger & Winn, 2006; Hayes 
& Flower, 1980) diferencian entre procesos ortográficos, pro-
cesos caligráficos y habilidades de planificación y revisión tex-
tual. Para cada uno de estos tipos se analizaron las prácticas 
instruccionales cuya eficacia ha sido demostrada empíricamen-
te, presentándose una comparación de resultados obtenidos 
en los diferentes estudios empíricos (Ver Tabla 2). 

 
RESULTADOS 

A continuación, se presentan los resultados agrupados en 
función de la dimensión específica del modelo RtI: evalua-
ción o instrucción.  

TABLA 1 
MEDIDAS DE EVALUACIÓN DE LA COMPOSICIÓN ESCRITA

Medida 
 
Enfoques holísticos  
(ver Hamp-Lyons, 2016 para 
visión crítica) 
 
 
 
 
 
 
 
 
Enfoques analíticos (ver 
Jonsson & Svingby, 2007 
para revisión) 
 
 
 
 
 
 
 
 
Medidas basadas en el 
currículo: 
Índices de Productividad 
(Deno, 1985; McMaster & 
Espin, 2007; Romig et al., 
2016) 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Medidas basadas en el 
currículo:  
Índices de Precisión (ver 
revisión Deno, 1985; 
McMaster & Espin, 2007)

Aspectos positivos 
 
4 Facilidad de aplicación y 

bajo coste.  
4 Útil para evaluación de 

muestras grandes.   
4 Elevada fiabilidad con 

previo entrenamiento de 
los evaluadores.  

 
 
 
 
4 Fiabilidad aceptable para 

evaluación a nivel de aula.  
4 Permiten detectar carencias 

y potencialidades en 
distintos componentes de la 
escritura.  

4 Evaluación transparente y 
específica.  

4 Potencial para la toma de 
decisiones instruccionales. 

 
4 Validez y fiabilidad de las 

palabras escritas 
correctamente y las 
secuencias de palabras 
correctas en primaria y en 
secundaria.  

4 Correlación moderada-alta 
con test estandarizados.  

4 Sensibilidad al crecimiento, 
especialmente las palabras 
escritas correctamente y las 
secuencias de palabras 
correctas.  

4 Correlación con medidas 
cualitativas.  

 
4 Mayor validez que los 

índices de productividad 
en la detección de DAE en 
escritura.  

4 Elevada sensibilidad al 
crecimiento del porcentaje 
de palabras escritas 
correctamente y de las 
secuencias de palabras 
correctas menos 
incorrectas.   

Limitaciones 
 
4 Dificultad de uso en edades 

tempranas debido a la 
brevedad de los textos.  

4 Escasa validez para 
detectar diferencias entre 
niveles educativos y 
tipologías de alumnos.  

4 No permiten detectar áreas 
específicas en las que 
existen dificultades.  

 
4 Insuficiente investigación 

sobre sus propiedades 
psicométricas.  

4 Resultados contradictorios 
sobre su validez.  

4 Baja fiabilidad en 
evaluaciones a gran escala.  

4 Corrección laboriosa.  
4 Dificultad para monitorizar 

el progreso.  
 
4 Validez del total de 

palabras escritas y las 
secuencias de letras 
correctas únicamente al 
comienzo de la Ed. 
Primaria.  

4 Investigación escasa 
respecto a los signos de 
puntuación: cierta validez 
a mediados de primaria.  

 
 
 
 
 
 
4 Porcentaje de palabras 

escritas correctamente solo 
válido a comienzos de la 
Ed. Primaria.  

4 Secuencias de palabras 
correctas menos 
incorrectas: altos 
coeficientes de fiabilidad 
únicamente a partir de 3º 
de Ed. Primaria y en Ed. 
Secundaria .

Aspectos evaluados 
 
Escalas holísticas de calidad 
textual.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Escalas específicas para 
diferentes dimensiones del 
texto (e.g ideas, 
organización, tono del texto, 
vocabulario, cohesión y 
convenciones).  
 
 
 
 
 
4 Total de palabras escritas.  
4 Palabras escritas 

correctamente.  
4 Secuencias de palabras 

correctas.  
4 Signos de puntación. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
4 Porcentajes derivados de 

los índices de 
productividad.  

4 Secuencias de palabras 
correctas menos 
incorrectas.

Tareas de escritura 
 
Escritura espontánea de 
textos a partir de un estímulo. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Escritura espontánea de 
textos a partir de un estímulo. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Copia y dictado (eficaces en 
primeros niveles). 
Escritura espontánea de un 
texto a partir de un estímulo 
(eficaces en todos los 
niveles). Textos narrativos en 
primaria y expositivos en 
secundaria. 
 
 
 
 
 
 
 
 
Copia y dictado (eficaces en 
primeros niveles). 
Escritura espontánea de un 
texto a partir de un estímulo 
(eficaces en todos los 
niveles). Textos narrativos en 
primaria y expositivos en 
secundaria. 

Ejemplos 
 
Subtest of Written English- 
Test TOEFL (Pierce, 1991). 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Lloyd-Jones, (1977)  
Primary Trait Scale (Spandel, 
2008) 
Dunsmuir et al., (2015). 
 
 
 
 
 
 
 
Coker y Ritchey, (2010); 
Costa, Hooper, McBee, 
Anderson & Yerby, (2012); 
Dockrell, Conelly, Walter & 
Critten, (2015); Espin, De la 
Paz, Scierka & Roelofs, 
(2005); Espin et al., (2008); 
Gansle et al., (2004); 
Hampton & Lembke, (2016);  
Jewell & Malecki, (2005); 
McMaster, Xiaoqing & 
Pétursdóttir, (2009); 
McMaster et al., (2011); 
McMaster & Campbell, 
(2008).  
 
Costa et al., (2012); 
Dockrell et al., (2015); Espin 
et al., (2005); Espin et al., 
(2008); Hampton & Lembke, 
(2016);  Jewell & Malecki, 
(2005); McMaster et al., 
(2009); McMaster & 
Campbell, (2008).  
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Resultados Medidas de Evaluación 
A partir de la revisión empírica realizada es posible esta-

blecer que son pocas las medidas de evaluación de la escri-
tura que permiten realizar una monitorización del progreso 
del alumnado en su aprendizaje escritor. Estas a su vez, pue-
den diferenciarse en función de su complejidad, entre: medi-
das que evalúan únicamente la legibilidad de las letras o 
medidas centradas en palabras, oraciones o textos, entre las 
que se encuentran los enfoques holísticos, los analíticos y las 
medidas basadas en el currículo.  

Las primeras se basan en contar las letras que el alumno re-
produce correctamente en tareas de copia o escritura del al-
fabeto. Esta medida es especialmente válida en edades 
tempranas (Ritchey, 2008). El Process Assessment of the Lear-
ner (Berninger, 2001) incluye un ejemplo de ella.  

Sin embargo, la evaluación de la competencia escrita re-

quiere medidas más complejas que permitan evaluar pala-
bras, oraciones o textos. Entre ellas se encuentran los enfo-
ques holísticos, los enfoques analíticos y las medidas 
basadas en el currículo. Los dos primeros se centran en la 
evaluación de la calidad de la composición escrita. Sin em-
bargo, mientras que los enfoques holísticos permiten estable-
cer un juicio global sobre el texto final, los analíticos 
evalúan la calidad de diferentes dimensiones de la composi-
ción escrita (ideas, organización, vocabulario, etc.). No 
obstante, a pesar de resultar útiles en la detección de alum-
nado en riesgo, ninguno de estos enfoques es sensible al 
crecimiento, impidiendo monitorizar el progreso del alumna-
do (Hamp-Lyons, 2016; Jonsson & Svingby, 2007). Como 
alternativa, surgen las Medidas Basadas en el Currículo 
(MBC), índices fiables, eficaces, sencillos de comprender y 
administrar, sensibles al cambio y válidos para la toma de 
decisiones instruccionales (Deno, 1985; Romig, Therrien, & 
Lloyd, 2016). Dentro de ellas es posible evaluar indicadores 
de productividad y precisión. Los primeros evalúan la flui-
dez de la escritura a través del conteo del total de palabras 
escritas, número de palabras escritas correctamente, secuen-
cias de letras o palabras correctas y signos de puntuación. 
Los índices de precisión, por su parte, evalúan la adecua-
ción del texto independientemente de la productividad, a 
través del cálculo de porcentajes de palabras escritas co-
rrectamente, secuencias de palabras correctas y secuencias 
de palabras correctas menos incorrectas. Ambos índices se 
obtienen a partir de tareas muy rápidas de aplicar (entre 3-
5min. en primaria y 7-10min. en secundaria) y por tanto 
susceptibles de ser utilizadas con frecuencia para monitori-
zar el progreso del alumnado. Desde que comenzaron a 
analizarse las propiedades psicométricas de estos índices, 
numerosos estudios los han utilizado en la evaluación de la 
competencia escrita a nivel escolar (ver Romig et al., 2016 
para meta-análisis).  

En la tabla 1 se recoge una tabla síntesis en la que se ana-
lizan las ventajas e inconvenientes de las medidas señaladas 
y las tareas de escritura que permiten tomarlas, presentándo-
se estudios que analizan su validez.  

 
Resultados Prácticas Instruccionales 

La revisión realizada demuestra que las prácticas instruccio-
nales efectivas en composición escrita se centran en los tres 
procesos cognitivos clave de la escritura: ortografía, caligra-
fía y habilidades de planificación y revisión textual. A partir 
de los meta-análisis revisados, se han extraído las prácticas 
instruccionales para la instrucción de cada uno de estos pro-
cesos (ver Tabla 2).  

 
Prácticas instruccionales focalizadas en los 
procesos ortográficos 

A partir de la revisión empírica realizada es posible esta-
blecer que la instrucción formal en ortografía mejora signifi-
cativamente la propia ortografía, aunque se cuestionan sus 
efectos sobre la calidad global (Graham & Santangelo, 

TABLA 2  
PRÁCTICAS INSTRUCCIONALES EFECTIVAS EN  

COMPOSICIÓN ESCRITA

Proceso 
cognitivo 
 
Ortografía 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Caligrafía 
 
 
 
 
 
 
Planificación y 
revisión

 
Prácticas 

 
4 Técnicas aplicadas por el docente/instructor 

● Modelado 
● Refuerzo positivo 
● Establecimiento de objetivos    
● Analogías 
● Práctica distribuida  
● Listas de palabras  
● Retraso constante del tiempo  

4 Técnicas aplicadas de forma independiente por 
el alumno  
● Tutoría entre iguales  
● Estudio sistemático de estrategias ortográficas  
● Autorregulación 

4 Entrenamiento multisensorial  
 
4 Modelado  
4 Refuerzo positivo 
4 Autorregulación 
4 Autoevaluación  
4 Entrenamiento en patrones motores 
4 Relajación  
 
4 Instrucción estratégica y autorregulada:  

● Instrucción directa de la estrategia (ejemplos de 
estrategias):  

4 POW (Harris, Graham, & Adkins, 2015)  
4 POD (Torrance et al., 2015) 
4 OAIUE (Fidalgo et al., 2008) 
4 CDO (Arias-Gundín & García, 2007; Paz, 

Swanson, & Graham, 1998) 
4 LEA (Fidalgo et al., 2008; Torrance et al., 

2015) 
 

● Modelado 
● Práctica independiente 

 
 
4 Estructura textual (ejemplos de acrónimos).  

● Textos narrativos:  
4 WWW (Harris et al., 2015) 

● Textos argumentativos:  
4 TREE (Harris et al., 2012) 
4 TARE (López et al., 2017)

Meta-análisis/ 
revisiones 

Graham (1999) 

Mushinski & 
Stormont-Spurgin 
(1995) 

Wanzek et al., 
(2006) 

Williams et al., 
(2017) 

 
 
 
 

 
Graham & 
Weintraub 
(1996) 

Hoy et al.(2011) 

Santangelo & 
Graham (2016) 

 
Graham & Harris 
(2018) 

Graham, Harris, 
& McKeown 
(2014) 

Graham, 
McKeown, 
Kiuhara, & Harris 
(2012) 

Graham & Perin 
(2007) 

Koster, 
Tribushinina, de 
Jong, & van den 
Bergh (2015)



2014). Dentro de esta dimensión se han identificado once 
prácticas instruccionales efectivas, divididas en tres bloques: 
técnicas instruccionales llevadas a cabo por el instructor, téc-
nicas aplicadas de forma independiente por el alumnado y 
entrenamiento multisensorial (ver Tabla 2). Estudios recientes 
centrados en la mejora de la ortografía utilizan las técnicas 
que se describen a continuación (Alves, Limpo, & Fidalgo, 
2016; Cordewener, Verhoeven, & Bosman, 2016).  

Dentro de las técnicas aplicadas por el instructor se identifi-
caron siete prácticas instruccionales empíricamente valida-
das. La primera de ellas, el modelado, se basa en la 
observación de un modelo que reproduce y corrige errores 
ortográficos frecuentes. La corrección debe producirse inme-
diatamente después de escribir cada palabra (Graham, 
1999; Mushinski & Stormont-Spurgin, 1995).  

Otra práctica efectiva identificada es el uso del refuerzo in-
mediato tras la práctica, por ejemplo, refuerzos basados en 
hacer públicos los trabajos ortográficos. Este es especialmen-
te efectivo si se combina con otras prácticas. Una de ellas es 
el establecimiento de objetivos (Graham, 1999) que hace re-
ferencia al número de palabras cuya ortografía debe domi-
narse al finalizar cada semana. Pocos estudios han aplicado 
el refuerzo de forma aislada (Wanzek et al., 2006).  

Otra práctica instruccional efectiva a nivel ortográfico es el 
uso de analogías con palabras con patrones ortográficos com-
plejos y similares, a través de rimas (Mushinski & Stormont-Spur-
gin, 1995) o familias de palabras (Wanzek et al., 2006).  

La práctica distribuida, o trabajo de la ortografía en varias 
sesiones semanales también ha resultado efectiva. Esta con-
siste en ir incorporando progresivamente nuevas palabras y 
eliminando las ya asimiladas (Graham, 1999).  

Otra práctica cuya eficacia ha sido demostrada es la me-
morización de listas con una cantidad variable de palabras 
(Mushinski & Stormont-Spurgin, 1995). Dicha cantidad de 
palabras se reduce en los casos de alumnado con dificulta-
des ortográficas (Graham, 1999). 

Finalmente, el retraso constante del tiempo, es decir, el au-
mento progresivo del tiempo de respuesta dado al alumno 
cuando debe escribir una palabra (Mushinski & Stormont-
Spurgin, 1995; Wanzek et al., 2006) también ha mostrado 
su eficacia instruccional.  

Por otra parte, dentro de las técnicas aplicadas de forma 
independiente por el alumno, a partir de la revisión realiza-
da es posible identificar tres prácticas instruccionales de efi-
cacia contrastada. En primer lugar, la tutoría entre iguales, 
en la que un alumno actúa como tutor dictando y corrigiendo 
palabras, y otro como aprendiz (Graham, 1999; Wanzek et 
al., 2006; Williams, Walker, Vaughn, & Wanzek, 2017). 
Otra práctica efectiva es el estudio sistemático de estrategias 
ortográficas (Mushinski & Stormont-Spurgin, 1995; Wanzek 
et al., 2006; Williams et al., 2017). Esta, siguiendo a Gra-
ham (1999), consistiría en: pronunciar la palabra, escribirla, 
nombrar sus letras mientras se escribe, trazar la palabra y vi-
sualizarla con los ojos cerrados. La tercera práctica instruc-

cional efectiva incluye la autorregulación de la atención y de 
la productividad (Mushinski & Stormont-Spurgin, 1995; Gra-
ham, 1999). La primera consiste en interrumpir periódica-
mente a los estudiantes mientras escriben una lista de 
palabras y pedirles que indiquen si pensaban en la tarea 
cuando se produjo la interrupción. La autorregulación de la 
productividad implica contabilizar las veces que practican 
una palabra hasta que llegan a escribirla correctamente.  

Finalmente, el tercer bloque de técnicas eficaces en la mejo-
ra de la ortografía derivadas de la revisión realizada lo con-
forman las técnicas multisensoriales, que estimulan el 
aprendizaje ortográfico a través de distintos sentidos. Algu-
nas de ellas serían el deletreo de palabras en lengua de sig-
nos, el trazo de letras con el dedo o la pronunciación de 
palabras en voz alta al tiempo que se escriben (Mushinski & 
Stormont-Spurgin, 1995).  

 
Prácticas instruccionales focalizadas en los 
procesos caligráficos 

La instrucción de los procesos caligráficos abarca el trata-
miento del nombre de las letras, su grafía, la fluidez escritora 
y la posición del lápiz y el papel (Graham, 1999). A partir 
de la revisión empírica realizada se ha corroborado que su 
instrucción formal mejora la legibilidad, la fluidez, la longi-
tud y la calidad global de los textos (Santangelo & Graham, 
2016). En concreto, seis prácticas instruccionales en caligra-
fía han corroborado su eficacia (ver Tabla 2) siendo muchas 
de ellas utilizadas en la literatura reciente (Graham, Harris, 
& Adkins, 2018; Limpo, Parente, & Alves, 2018; Wolf, Ab-
bott, & Berninger, 2017) 

La primera es el modelado, donde el instructor escribe las 
letras frente a la clase para que el alumnado observe el or-
den y dirección del trazo. En Educación Infantil y los prime-
ros cursos de primaria es efect ivo combinado con 
instrucciones verbales, mientras que a partir de 3º de prima-
ria la mera observación mejora la legibilidad y fluidez (Gra-
ham & Weintraub, 1996; Hoy et al., 2011). Otros modelos 
son el empleo de letras con números y flechas para guiar el 
trazo, si bien, son menos eficaces (Graham & Weintraub, 
1996; Santangelo & Graham, 2016).  

Otra práctica es el refuerzo positivo, preferiblemente ver-
bal, inmediatamente después de la ejecución del alumno. 
Presenta ciertos efectos sobre la legibilidad, aunque puede 
tener efectos negativos si no se proporciona por igual a todo 
el alumnado (Graham & Weintraub, 1996).  

Por otro lado, se señala la autorregulación mediante auto-
instrucciones en voz alta que guíen el trazo. Estas verbaliza-
ciones pueden referirse a los pasos a seguir en la ejecución 
motora o al nombre de la letra, sílaba o palabra escrita. Con 
alumnos pequeños existen ciertos efectos sobre la legibilidad 
y la fluidez, aunque resulta difícil verbalizar el proceso (Gra-
ham & Weintraub, 1996; Hoy at al., 2011). A partir de me-
diados de primaria las verbalizaciones disminuyen la fluidez 
(Graham & Weintraub, 1996).  
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Otra técnica destacada es la autoevaluación, en la que el 
alumno emite un juicio sobre la legibilidad de las letras escri-
tas en tareas de copia. Para ello, se utilizan listas de verifica-
ción o se identifican las letras correctas e incorrectas 
comparándolas con el modelo, trazando de nuevo estas últi-
mas. Graham y Weintraub (1996) consideran que esta prác-
tica mejora la legibilidad, aunque meta-análisis recientes no 
han encontrado efectos significativos (Santangelo & Graham, 
2016) 

El entrenamiento de patrones motores, por su parte, corres-
ponde al trazo de sub-formas de las letras. Frente a los efec-
tos positivos en legibilidad y fluidez señalados por Graham y 
Weintraub (1996), recientes meta-análisis cuestionan su efec-
tividad (Santangelo & Graham, 2016).  

Finalmente, se ha estudiado la eficacia de la relajación a 
través de audios o de biofeedback-electromiograma, técnica 
que advierte al alumno de sus respuestas biológicas, instán-
dole a controlarlas. Suele combinarse con la instrucción ex-
plícita en caligrafía, siendo imposible determinar si sus 
efectos se deben realmente a la relajación (Graham & Wein-
traub, 1996; Hoy et al., 2011).  

 
Prácticas instruccionales focalizadas en los 
procesos cognitivos de orden superior: 
planificación y revisión 

A partir de los diferentes meta-análisis que evalúan prácti-
cas instruccionales efectivas en escritura, se han extraído 
aquellas que promueven los procesos de planificación y revi-
sión de forma efectiva: la instrucción estratégica y autorregu-
lada y la estructura textual. Además, se recogen diversas 
técnicas que, sin constituir prácticas instruccionales, ofrecen 
apoyos a la escritura del alumnado.  

 
Instrucción estratégica y autorregulada. Esta práctica 
abarca la enseñanza de estrategias de planificación y revi-
sión textual. Meta-análisis recientes (Graham & Harris, 
2018; Graham et al., 2012; Graham & Perin, 2007) la se-
ñalan como la más efectiva en la mejora de la calidad tex-
tual desde los primeros cursos de primaria, en alumnado con 
y sin dificultades. Esta práctica se operacionaliza en el mo-
delo de desarrollo estratégico y autorregulado (Graham, Ha-
rr is & McKeown, 2014). Este modelo comienza 
proporcionando a los estudiantes el conocimiento previo ne-
cesario para utilizar la estrategia (importancia de la escritu-
ra, definición del proceso a trabajar). A continuación, el 
instructor describe la estrategia asociándola a una regla ne-
motécnica que facilite su memorización (e.g POD = Piensa, 
Organiza y Desarrolla el texto, Fidalgo & Torrance, 2018). 
Aquí se proporciona un conocimiento declarativo explícito 
sobre el significado de la estrategia, su propósito y sus bene-
ficios. La tabla 2 recoge ejemplos de estrategias. En tercer lu-
gar, el instructor modela el uso de la estrategia 
proporcionando un conocimiento procedimental sobre cómo 
aplicarla. Para ello, planifica o revisa un texto frente a la cla-
se verbalizando el modo en que utiliza la estrategia durante 

el proceso. Posteriormente, el alumnado memoriza la estrate-
gia utilizando los conocimientos anteriores. El instructor apo-
ya el dominio de la estrategia a través del andamiaje y la 
retirada progresiva de apoyos. Por último, el alumnado apli-
ca la estrategia de forma independiente. Numerosos estudios 
han validado la eficacia de la instrucción estratégica y auto-
rregulada tanto en planificación (Fidalgo, Torrance, Rijlaars-
dam, Van den Bergh, & Álvarez, 2015; Fidalgo, Torrance, & 
Robledo, 2011; López, Torrance, Rijlaarsdam, & Fidalgo, 
2017; Torrance, Fidalgo, & Robledo, 2015) como en revi-
sión (Arias-Gundín & García, 2007; Fidalgo, Torrance, & 
García, 2008; Torrance et al., 2015).  

 
Estructura textual 

Esta práctica se basa en la instrucción sistemática de los 
elementos estructurales de diversos géneros textuales, permi-
tiendo planificar y revisar el texto según su estructura. Diver-
sos meta-análisis señalan su eficacia en primaria (Graham et 
al., 2012; Koster, Tribushinina, de Jong, & van den Bergh, 
2015), aunque esta disminuye en cursos superiores (Graham 
& Harris, 2018; Graham & Perin, 2007). En esta práctica, el 
instructor describe el significado de acrónimos que represen-
tan la estructura del texto (ver Tabla 2 para ejemplos de 
acrónimos). Con frecuencia, esta práctica se combina con la 
anterior, de modo que no solo se describen y modelan estra-
tegias de planificación y revisión, sino también reglas que 
ayudan a memorizar la estructura textual.  

Las prácticas anteriores incluyen la instrucción explícita de 
los procesos de orden superior. Sin embargo, dentro de 
ellas, pueden utilizarse complementariamente apoyos a la es-
critura del alumnado como: enfoques basados en el proceso 
escritor, que crean rutinas de planificación, redacción y revi-
sión de textos dentro de tareas de escritura donde el alumno 
recibe apoyo individualizado (Graham & Sandmel, 2011); 
práctica colaborativa entre pares (Graham et al., 2012; Gra-
ham & Perin, 2007); establecimiento de objetivos previo a la 
planificación o revisión del texto, ya sean objetivos de pro-
ducto textual (Graham & Harris, 2018; Graham et al., 
2012), proceso (Koster et al., 2015) o productividad (Rogers 
& Graham, 2008); observación de modelos de texto ejem-
plares, textos de elevada calidad cuyas características el 
alumnado trata de reproducir en su escritura (Graham & Ha-
rris, 2018; Graham & Perin, 2007); e investigación, u obser-
vación de situaciones reales cuyos datos el alumno utiliza 
para generar ideas sobre el contenido de su texto (Graham 
& Harris, 2018; Graham & Perin, 2007).  

 
DISCUSIÓN  

En respuesta a los planteamientos del modelo RtI en torno a 
la evaluación e instrucción en competencia escrita de cara a 
la prevención de las DAE, la labor del profesorado y de su 
asesoramiento y orientación por parte del psicólogo educati-
vo, ha de fundamentarse en el conocimiento científico. Sobre 
esta base, se discuten las conclusiones de la revisión presen-
tada en torno a los dos objetivos propuestos.  
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Un primer objetivo se ha centrado en analizar las medidas 
de evaluación de la escritura susceptibles de ser utilizadas 
dentro del marco establecido por el modelo RtI. En este senti-
do, este estudio ha puesto de manifiesto la escasez de estu-
dios de meta-análisis o de revisión en torno a las medidas de 
evaluación de la composición escrita, a pesar de existir nume-
rosos estudios empíricos de validación de las mismas. En ge-
neral, esta revisión sugiere que las MBC son las que mejor 
responden a las demandas del modelo RtI, ya que su sensibili-
dad al crecimiento las hace idóneas para la monitorización 
del progreso del alumnado. Asimismo, su rapidez de aplica-
ción y corrección y su elevada fiabilidad y validez facilita su 
uso frente a otras medidas en evaluaciones a gran escala 
(McMaster & Espin, 2007). Sin embargo, a partir de la revi-
sión realizada, es posible concluir que no todas las medidas 
son válidas para la evaluación de todos los aspectos de la 
composición textual. Así, se sugiere que la escritura correcta 
de las letras permite evaluar aspectos caligráficos mientras las 
MBC evalúan fundamentalmente la productividad (ej. número 
de palabras escritas), la precisión ortográfica (ej. palabras es-
critas correctamente) y la gramática (ej. secuencias de pala-
bras correctas menos incorrectas). Los índices holísticos y 
analíticos, por su parte, permiten la evaluación de aspectos 
más complejos relacionados con la coherencia, la estructura y 
la calidad global del texto. Ello apoya investigaciones previas 
que abogan por el uso combinado de diferentes medidas de 
evaluación, aunando la evaluación cuantitativa con la cualita-
tiva y proporcionando una descripción más precisa de las ha-
bilidades escritoras (Ritchey & Coker, 2014). Por otro lado, 
en relación a las MBC, la presente revisión sugiere que un 
uso apropiado de las mismas requiere su adaptación según la 
edad del alumnado. Así, los índices de productividad son es-
pecialmente efectivos con los alumnos más jóvenes (Hampton 
& Lembke, 2016; McMaster et al., 2011) y los índices de pre-
cisión con alumnos en los últimos cursos de Educación Prima-
ria y adolescentes (Espin et al., 2005; Espin et al., 2008). Por 
último, en base a la literatura revisada, es posible concluir 
que todas las medidas de evaluación presentadas son suscep-
tibles de utilizarse con diversas tipologías de alumnos. De he-
cho, solo en uno de los estudios realizados participaron 
exclusivamente alumnos en riesgo de desarrollar DAE en es-
critura (Costa et al., 2012), mientras que el resto recogen una 
muestra heterogénea con un porcentaje de alumnado que re-
cibía servicios de educación especial.  

Un segundo objetivo se ha centrado en analizar las prácti-
cas instruccionales en escritura que cumplan con la premisa 
de validación empírica de su eficacia propuesta por el mode-
lo RtI. En este sentido, la instrucción debe ir ligada a los tres 
procesos cognitivos de la escritura. La revisión realizada su-
giere que las prácticas centradas en procesos ortográficos y 
caligráficos se han validado principalmente con alumnado en 
los primeros niveles de Educación Primaria, frente a la valida-
ción de prácticas ligadas a procesos de planificación y revi-
sión textual con alumnos mayores (en nuestro país Fidalgo et 
al., 2015; Fidalgo et al., 2011; López et al., 2017). Ello con-

cuerda con la línea de investigación que apoya la instrucción 
en procesos de orden superior una vez automatizadas las ha-
bilidades ortográficas y caligráficas (Fayol, 1999), puesto 
que no es hasta los niveles educativos intermedios cuando la 
planificación y la revisión determinan la calidad textual de 
forma significativa (Limpo & Alves, 2013; Limpo, Alves, & 
Connelly, 2017). Sin embargo, estudios recientes sugieren la 
eficacia de una instrucción combinada en procesos de orden 
inferior y superior desde el comienzo de la Educación Prima-
ria (Arrimada, Torrance, & Fidalgo, 2018). Por último, los es-
tudios revisados parecen apuntar a las analogías y el estudio 
de estrategias como prácticas instruccionales más efectivas en 
ortografía (Mushinski & Stormont-Spurgin, 1995; Wanzek et 
al., 2006). En cuanto a la instrucción en caligrafía, se sugiere 
el modelado como la práctica más efectiva (Hoy et al., 
2011). La instrucción estratégica y autorregulada, por su par-
te, es especialmente eficaz en la instrucción en planificación y 
revisión textual (Graham, et al., 2012).  

Este estudio, no obstante, presenta ciertas limitaciones deri-
vadas principalmente de su naturaleza de revisión, que de-
ben ser tenidas en cuenta. En primer lugar, en cuanto a la 
dimensión de evaluación, solo se han recogido medidas rela-
cionadas con el producto textual. En los últimos años, sin em-
bargo, ha existido cierto interés por evaluar el proceso 
escritor, mediante medidas online como el análisis de pausas 
y ejecuciones (Olive, Alves, & Castro, 2009), el pensamiento 
en voz alta (Armengol, 2007; López, Torrance, & Fidalgo, 
2019) o la triple tarea (Fidalgo, Torrance, Arias-Gundín, & 
Martínez-Cocó, 2014). No obstante, desde nuestro conoci-
miento, aún no se ha analizado la validez de las medidas 
online para la monitorización del progreso y, por tanto, se 
desconoce su eficacia dentro del modelo RtI. Estudios futuros 
deberán abordar esta carencia. En segundo lugar, en cuanto 
a la dimensión instruccional, los meta-análisis centrados en 
procesos de transcripción analizan, casi exclusivamente, es-
tudios desarrollados con alumnado con DAE en escritura o 
bien en riesgo de presentarlas. Por ello, resulta difícil presen-
tar datos concluyentes en cuanto a la eficacia de estas prácti-
cas con otras tipologías de alumnos. No obstante, dada la 
naturaleza preventiva del modelo RtI y su aplicación con 
alumnado en riesgo, parece pertinente revisar prácticas de 
este tipo.  

En conclusión, en coherencia con el enfoque internacional 
dominante en el campo de prevención de las DAE, la asun-
ción del modelo RtI se convierte en una necesidad imperati-
va. En este contexto, resulta esencial la labor del psicólogo 
educativo, encargado de orientar al profesorado en los prin-
cipios e implementación del modelo en las áreas académicas 
en que pueden presentarse las DAE. Por su parte, es la inves-
tigación científica quien dotará al psicólogo de las herra-
mientas y la formación necesaria para llevar a cabo esta 
labor; de ahí la importancia de revisiones empíricas como la 
que aquí se ha presentado, dirigida al avance en la aplica-
ción del modelo RtI en la prevención de las DAE en escritura 
en nuestro país. 
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