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RESUMEN 

El objetivo principal de esta investigación trata de analizar si existen diferencias en 

rendimiento en escritura, en función del juicio del profesor sobre el estatus de riesgo del 

alumnado. Para ello, se seleccionó una muestra de 21 alumnos de un aula de 1º de Educación 

Primaria y su tutora. Se utilizaron dos instrumentos: El CUDEA (Artiles & Jiménez, 2007); 

se trata de una prueba estandarizada que recoge la valoración del profesor de la competencia 

curricular del alumnado en escritura. Y, el segundo instrumento aplicado fue el IPAE 

(Indicadores de Progreso de Aprendizaje en Escritura, Jiménez & Gil, 2017), el cual evalúa 

las habilidades de escritura de los alumnos. Este instrumento incluye tareas que van desde la 

escritura de letras hasta la escritura de frases e historias.  

Los resultados obtenidos demuestran que existe relación significativa entre el juicio 

del profesor y el rendimiento del alumnado en escritura manifestado a través del IPAE. Por 

último, se analizan las implicaciones educativas de estos hallazgos donde se enfatiza la 

necesidad de prevenir y detectar tempranamente las posibles dificultades de aprendizaje que 

muestren los alumnos para así poder dar respuestas educativas adaptadas a sus necesidades 

que minimicen estos problemas. 

Palabras clave: Aprendizaje escritura, caligrafía, ortografía, fluidez, prevenir, 

dificultades de aprendizaje.  

Abstract 

The main objective of this investigation is to analyze if differences exist in 

performance in writing, depending on the judgment of the teacher on the at-risk status of the 

student. To this end, a sample of 21 pupils of a classroom of 1 º of Primary Education and 

tutor where selected. Two instruments were in used: The CUDEA (Artiles & Jiménez, 2007); 

a standardized test that gathers the valuation of the teacher of the curricular competence of 

the student in writing. The second applied instrument was the IPAE (Indicators of Progress of 

Learning in Writing, Jiménez and Gil, 2017), which evaluates the writing skills of the 

students. This instrument includes tasks that go from the writing of letters to the writing of 

phrases and stories. 

We find that a significant relationship exists between the judgment of the teacher and 

the performance of the student in writing demonstrated across the IPAE. Finally, the 

educational implications of these findings are analysed, where it is emphasized the need to 



 

 
 

anticipate and detect early the possible difficulties of learning that the pupils show to be able 

to give educational responses adapted to the needs and that minimize these problems. 

Key words: Learning writing skills, calligraphy, spelling, fluency, to anticipate, 

difficulties of learning. 
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1. INTRODUCCIÓN 

El objetivo primordial de esta investigación es conocer e ir más allá acerca del mundo 

de las letras y su forma.  

La escritura guarda un papel esencial en nuestras vidas. Se trata de una herramienta 

que día tras día utilizamos ya sea de manera inconsciente o consciente. Cuando vemos la 

televisión, cuando escribimos un mensaje en el móvil, cuando recibimos una carta en el 

buzón, cuando leemos propaganda del restaurante que más nos gusta o simplemente cuando 

ojeamos un periódico. Las letras nos rodean y es muy necesario trabajar en su significado. 

Los alumnos llegan a la escuela con el lenguaje oral prácticamente integrado en sus 

vidas y tienen algún conocimiento de lo que la escritura es. ¿Pero, será necesario solamente 

este conocimiento? 

A medida que transcurren los años, los alumnos van madurando y mejorando este 

aprendizaje, gracias siempre a la ayuda de un referente. El alumno pasa por una serie de 

etapas, donde va improvisando mediante gestos, simples garabatos o juegos que simulan lo 

que podría ser sus primeras palabras escritas hasta llegar a la escritura en su máximo apogeo.  

Esta transición no es para nada fácil, requiere de tiempo y práctica, no se puede 

olvidar que la escritura está compuesta por numerosos procesos que han de estar bien 

aprendidos y trabajados, ya que, si cometemos errores en alguno de ellos, éstos seguirán 

mostrando problemas en la medida en que avance el aprendizaje en escritura. Estos 

componentes son: la transcripción, generación de textos, funciones ejecutivas y memoria. 

Además, de las reglas ortográficas y gramaticales, la fluidez, etc.  

Con esto queda planteado que en el proceso de escritura intervienen numerosos 

subprocesos que van desde los conceptuales hasta los motores, pasando por los lingüísticos.  

Por ello, esta investigación se ha centrado en la identificación no solo de lo qué es la 

escritura y sus componentes, sino también en la prevención y evaluación de la escritura 

basado en el Modelo de Respuesta a la Intervención (RTI). Gracias a este sistema de 

prevención, basado en lo que prescribe el currículo de Educación Primaria, se pone de 

manifiesto que los niños detectados en la escuela tempranamente mejoraran sus puntuaciones, 

dejando claro que cuanto antes sea su instrucción mejor rendimiento de aprendizaje y 
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resultados obtendrán. Es por esto, que es necesario que los maestros estén bien formados y 

sirvan de apoyo y guía en el proceso de enseñanza-aprendizaje de los alumnos y que una 

rápida detección, solucione innumerables posibles dificultades futuras. Para ello, los maestros 

deben conocer también qué es lo que Decreto 89/2014, de 1 de agosto, por el que se establece 

la ordenación y el currículo de la Educación Primaria en la Comunidad Autónoma de 

Canarias, pide que se trabaje con el alumnado, teniendo en cuenta el nivel educativo en el que 

se encuentre.  

Esta investigación, se llevó a cabo en un Centro de Educación Primaria en el norte de 

la isla de Tenerife. Concretamente en un aula de 1º de Primaria, compuesta por 21 alumnos. 

Con la finalidad de conocer si coincide la percepción del tutor con la capacidad que muestra 

el alumno con ayuda de los indicadores de progreso de aprendizaje en escritura, basados en el 

currículo de Educación Primaria que se analizaran en esta investigación. 

 

2. MARCO TEÓRICO 

La escritura ha ocupado y ocupa un lugar de suma importancia dentro de la 

lingüística, psicolingüística, pedagogía… Son muchas las investigaciones que siguen 

trabajando acerca de este tema, ya sea por sus características, posibles dificultades que 

presente, finalidad, etc.  

Existen muchas teorías en relación al aprendizaje de la escritura. Unas muestran que 

los niños pueden aprender a escribir tempranamente, otras señalan que los niños antes de 

aprender a escribir interpretarán el mundo que les rodea a través de sus dibujos. También, se 

aprende a escribir cuando los niños comienzan a interactuar con su entorno, puesto que el 

niño aprende imitando. 

Aprender a escribir implica no solo ser capaz de escribir palabras, sino la capacidad 

de construir textos, ya que la verdadera función de la escritura es comunicar.  Para ello, el 

alumno va pasando por sucesivas etapas que van desde el dibujo de signos y símbolos, hasta 

la representación de signos lingüísticos.  

Primeramente, los alumnos se enfrentan al lenguaje escrito como un sistema de signos que 

rememoran los sonidos de las palabras, y estas últimas encaminan hacia entidades u objetos. 

Posteriormente, el desarrollo de lenguaje escrito permite el manejo de un simbolismo directo, 
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donde éstos remiten directamente a los objetos, sin necesidad de recurrir a intermediarios para 

llegar a su significado. (Montealegre & Forero, 2006, p. 27) 

Para adentrarnos en el mundo de la escritura, es necesario responder a una serie de 

cuestiones, como, por ejemplo, ¿es lo mismo leer y escribir? 

2.1. CORRESPONDENCIA ENTRE LECTURA Y ESCRITURA 

Para adquirir destreza en la escritura se debe practicar continuamente las actividades 

de lectura y escritura, y concebir que son unas tareas que aporta la entrada a un medio donde 

se expresan pensamientos, sentimientos, experiencias, ideas, etc. “Escribir, más que 

transmitir un conocimiento, es acceder a ese conocimiento. El acto de escribir nos permite 

aprender una realidad que hasta el momento se nos presentaba en forma incompleta, velada, 

fugitiva, caótica. Muchas cosas las comprendemos solo cuando las escribimos” (Esteban, 

1975, p.161). 

Solo se llega a ser un lector y escritor competente cuando practicas ambas habilidades 

constantemente, ya que están estrechamente conectadas y se originan a la par. Es por lo que 

cuando se habla de escritura es posible hablar al mismo tiempo de lectura, lectoescritura. 

Éstas normalmente se suelen presentar inseparables, sin embargo, una necesita de la otra. La 

lectura sólo se puede realizar sobre algo que está escrito. E inversamente, se escribe pensando 

en que alguien lo va a leer. Existe una relación de tipo funcional y cognitiva, en el sentido de 

que tanto la lectura como la escritura comparten muchas técnicas y conocimientos (Cueto, 

2011). No obstante, se sigue debatiendo si es necesario enseñarlas juntas o por separado. Por 

ejemplo, las reglas grafema-fonema es necesario enseñarlas juntas, ya que es como mejor se 

aprecia la diferencia, es decir, la letra “k” solo tiene un fonema /k/, pero el fonema /k/ se 

puede escribir de tres formas distintas: k, qu y c. En definitiva, Shanahan (citado por Cuetos, 

2011) considera que tanto la lectura es fructuosa para la escritura como, al contrario. Pero 

está demostrado que la intervención en la lectura mejora más la lectura que la escritura y la 

intervención en la escritura produce mayores efectos en la escritura que en la lectura. 

Por otra parte, el desarrollo de la Conciencia Fonológica es fundamental para la 

automatización y dominio de la lectoescritura, estas reglas se irán haciendo explícitas a través 

de la práctica del lenguaje oral (Defior & Serrano, 2011). 
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Aunque si bien es cierto que conseguir dominar todas las subtareas que intervienen en esta 

actividad exige muchas horas de dedicación y esfuerzo. No en vano la enseñanza de la 

escritura se prolonga a lo largo de toda la escolaridad. Y, un factor que hace más fácil la 

escritura es que muchas de las tareas que la componen se terminan automatizando con la 

práctica. (Cuetos, 2011, p.13) 

Como podemos observar, queda reflejado que existe una interconexión entre lectura y 

escritura. Pero ¿estarán de acuerdo en que también existe relación entre el lenguaje oral y la 

escritura? No podemos olvidar que la competencia comunicativa aporta destrezas y 

conocimientos necesarios para conocer el mundo que nos rodea e involucrarse en él de 

manera fundamentada y correcta.  

2.2. CORRESPONDECIA ENTRE ESCRITURA Y HABLA 

La competencia comunicativa “se refiere a las habilidades de comprensión y 

expresión oral, y también a conocimientos y dominio de la lengua oral, incluyendo el 

componente fonológico, vocabulario, morfología, gramática y habilidades pragmáticas” 

(Jiménez & O’Shanahan, 2009, p.184). Ayudando a la persona a comportarse de manera 

adecuada en una determinada comunidad de habla, respetando las reglas de uso de la lengua. 

Esta destreza las personas la van adquiriendo paulatinamente desde la infancia. Mientras que, 

la escuela será la encargada de instruir el aprendizaje de la escritura, por lo que cuando el 

niño se inicia en este aprendizaje, el lenguaje oral ya estará bastante desarrollado. De esto se 

puede deducir, que ambos procesos no son iguales, pero si similares, ya que no desecha que 

un adecuado desarrollo del lenguaje oral pueda ayudar en el aprendizaje de la escritura 

(Uceira, 2012).  

Al igual que lectura y escritura son inseparables y simultáneas, se puede deducir que 

existe correspondencia entre la lectura como complemento de la escucha y la escritura como 

unión al habla. En ambas actividades es necesario organizar el mensaje que se quiera 

transmitir, seleccionando el vocabulario y las palabras correctas, las estructuras sintácticas, 

etc. Pero también existen diferencias entre ellas, como es el vocabulario, las estructuras 

gramaticales, la cohesión del mensaje, etc. Sin embargo, ambas actividades comparten los 

mismos procesos cognitivos, como es por ejemplo la memoria operativa y el sistema léxico-

semántico. Cuanto más exquisito sea el vocabulario y el sistema conceptual del sujeto, más 

sencillo le será percibir mensajes y más fácil escribir los suyos propios (Cuetos, 2011). 



TRABAJO FIN DE MÁSTER 
Estatus de riesgo del alumnado de Educación Primaria y su competencia curricular en escritura 

9 

 

Carolina Fernández Rodríguez                                                                                      Página 9 de 37 

 

Una vez aclarados la relación habla y escritura, podemos adentrarnos en el concepto 

de escritura. 

2.3. QUÉ ES LA ESCRITURA 

Siguiendo en la línea de investigación acerca del lenguaje escrito, se puede decir que 

este hace referencia al dominio de diferentes habilidades que deben ser aprendidas y 

desarrolladas a base de constancia y práctica por los estudiantes, desde la edad temprana, 

hasta llegar a la vida adulta. Considerándola como una tarea primordial para el desarrollo 

cultural del alumno, en una sociedad basada en las letras como es la nuestra.  

Aprender a escribir no es una tarea fácil, ni siquiera en la lengua que se domine, es 

decir, la lengua materna. El alumno debe ir aprendiendo desde la transición del dibujo hasta 

llegar al signo lingüístico. A pesar de todos los años que brinda el sistema educativo a 

enseñar a escribir, este aprendizaje requiere de tiempo y mucho más si se pretende aprender 

en una segunda lengua. Hay que ser conscientes de que los sistemas alfabéticos varían en la 

consistencia de la correspondencia entre grafema y fonemas (Caravolas, 2004). No es lo 

mismo aprender aquellas lenguas que son consideradas lenguas transparentes, como es el 

español, italiano, portugués… que aquellas que son consideradas lenguas opacas, como es el 

inglés donde no existe relación entre grafemas y fonemas. 

Para ello, es necesario inicialmente tener claro qué es la ortografía, ya que una buena 

ortografía implicará reproducir con precisión y en el orden apropiado las letras que componen 

una palabra y a su vez dejarlas grabadas en su memoria. 

Nuestro sistema ortográfico contiene unas características fundamentales y está 

compuesto por dos tipos de ortografía; la regular, la cual muestra la relación fonema-grafema, 

y la arbitraria, caracterizada por presentar palabras compuestas por fonemas que pueden 

representarse a través de distintos grafemas. Siendo la ortografía regular previa a la 

enseñanza de la ortografía arbitraria. 

La ortografía española cuenta con 24 grafemas, cada uno con una pronunciación 

única, excepto las letras c, g y r. Y aunque se considera una lengua alfabética, pero con 

ortografía transparente algunas relaciones fonema-grafema son cambiantes pues un mismo 

fonema, /b/ puede ser representado por diferentes grafemas v y b. Además, hay que saber que 

la transcripción de un fonema consonántico varía en función del sonido del fonema que le 
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acompañe, por ejemplo, el fonema /k/ seguido por las vocales /a/, /o/, /u/, se escribe como c. 

También, la transcripción de algunos fonemas cambia según su posición en la palabra /r/ (Gil, 

2017).  

Otros idiomas como por ejemplo el inglés al ser una lengua alfabética, pero con 

ortografía opaca está compuesta por ortografías engorrosas, ya que un mismo grafema puede 

ser pronunciado de distintas maneras, además de la existencia de palabras irregulares (Gil, 

2017). 

Es fundamental tener en cuenta todos estos requisitos a la hora de enseñar a escribir, 

pues la existencia de fonemas que cuenten con más de una representación gráfica complica 

aún más la tarea de escritura (Gil, 2017). 

Existen cuantiosos autores que han tratado de definir y responder a la pregunta sobre 

qué es la escritura, cuál es su finalidad, cómo se aprende. Cassany (1995) nos dice que: 

“Escribir significa mucho más que conocer el abecedario, saber juntar letras o firmar el 

documento de identidad”. Tener la capacidad de expresar aquella información, pensamientos, 

sentimientos, opiniones, etc. que quieran o necesiten transmitir de forma coherente y correcta 

respecto al contexto en el que se encuentren, para que este mensaje llegue al receptor de la 

manera deseada y éste lo entienda perfectamente.  

Otros autores como Woodward Kron (2009) & Strauss (2006) añaden a esta idea, el 

hecho de que tener adquirida y desarrollada la habilidad de escritura es fundamental ya que 

no solo ayuda a la comunicación, sino que además ayuda a mejorar el aprendizaje, construir 

el conocimiento, etc. entre otros muchos aspectos. 

No obstante, numerosas investigaciones que se han llevado a cabo han puesto de 

manifiesto que el inicio del aprendizaje de la escritura es decisivo en la vida de las personas. 

Cuánto antes se inicie mejores resultados se obtendrán a la larga. Una muestra de ello nos lo 

ofrece De Góes & Martlew, 1983; Luria, 1983; Vygotsky, 1983 (citado por Cuetos, 2011) 

Anotan que el aprendizaje de la escritura comienza mucho antes de que el niño se ponga 

formalmente a escribir, antes incluso de que comience a asistir a la escuela. Según Luria, 

“durante la etapa anterior a la entrada del niño en la escuela ya emplea un sistema 

rudimentario de escritura (…) mediante signos gráficos, aunque sean simples garabatos o 

manchas de color, está utilizando un sistema similar a la escritura” (p. 119). 
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Desde que un niño realiza su primer trazo hasta que escribe textos, atraviesa varias 

etapas en las que se ponen en juego procesos cognitivos diferentes. Estos procesos se van 

desarrollando poco a poco, y de manera interrelacionada, por lo que, si uno de los procesos 

no funciona, entonces el resto de los procesos se verán afectados y todo ello afectará a la 

escritura propiamente dicha.  

Inicialmente, cuando se le pide al niño que dibuje el sonido de un objeto, 

primeramente, el niño realizará un dibujo que no guarda relación con lo que se le ha pedido, 

ni con el sonido ni con el objeto que lo produce. Sin embargo, en una etapa de desarrollo 

posterior, el niño dibujará un objeto diferente al que demanda la tarea, argumentando que 

produce un sonido semejante y a su vez dibujará el objeto que inicialmente se le pedía y lo 

hará correctamente. Esto se debe a que ya identifica el objeto que produce el sonido.  

En una siguiente etapa de desarrollo evolutivo, por primera vez el niño representará 

un sonido mediante un grafismo, aunque este sea inventado. Y, es a partir de este momento 

cuando mediante aprendizajes acerca de los diferentes grafismos que ha estado utilizando, 

llegará al signo lingüístico.   

Debido a la complejidad que entraña la escritura y a la cantidad de procesos 

involucrados en la misma, cuando se habla sobre todo de la enseñanza de la escritura, se debe 

tener claro que las destrezas a enseñar varían según el momento evolutivo en el que se 

encuentre el alumno.  

Durante los primeros años de aprendizaje de la escritura todos los esfuerzos están 

centrados en alcanzar la legibilidad y fluidez del trazo, así como escribir correctamente las 

palabras. Más tarde, cuando se consigue automatizar estos aspectos, toda la atención se centra 

en la redacción o composición escrita de texto, sin embargo, la fluidez y la ortografía, siguen 

influyendo de forma muy intensa. 

Grosso modo, a través de estas investigaciones se puede prácticamente asegurar que 

los alumnos llegan a la escuela con unos conocimientos ya adquiridos gracias a la interacción 

con sus propias familias, el diálogo, los juegos… Lo cual pone en evidencia la necesidad de 

tener en cuenta y conocer el conocimiento inicial con el que parten los alumnos al llegar a la 

escuela. Y a partir de ello, trabajar en reforzar y en el desarrollo del nuevo aprendizaje.  
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Vygotsky (citado por Cuetos, 2011) va un poco más allá y coincide en que la edad es 

un factor muy importante y que influye en el aprendizaje, pero también es fundamental 

enseñar cuál es la finalidad de la escritura, es decir, para qué sirve, pues de nada sirve saber la 

mecánica si se desconoce su utilidad como es la de transmitir información. 

También cabe destacar la profesionalidad con la que el profesorado debe trabajar el 

tema, creando hábitos novedosos de trabajo que mejoren el proceso de aprendizaje, ya que se 

debe saber que los alumnos no saben escribir y harán una observación minuciosa de lo que 

éste hace.  

En concreto, López-Escribano (citado por Roldán & González, 2016) piensan que la 

escritura significa algo más que plasmar en una hoja unos signos, es comunicar un mensaje 

hacia cualquier persona o para nosotros mismos. Crear historias, información, cuentos, etc.  

Hoy en día contamos con modelos teóricos que ayudan a entender en qué consiste la 

actividad de la escritura.  

 

2.3.1. Modelos explicativos de la escritura. 

Se ha trabajado durante muchos años en la construcción de diferentes modelos 

basados en la expresión escrita. En los años 80 los modelos que surgieron estaban 

relacionados con los procesos que intervienen en el aprendizaje de la escritura, mientras que, 

en los años 90, los modelos se basaban en la propia escritura. 

Un modelo prestigioso fue el elaborado por Hayes & Flower (1980) El cual se basa en 

el contexto social y físico, la planificación, traducción y revisión del mensaje y la memoria a 

largo plazo. 

Otro modelo importante fue el modelo simple de escritura de Juel, Griffith & Gough, 

(1986), estos se centraron en la adquisición de la escritura para principiantes, los que se 

encuentran en los primeros años de escolaridad. Se basan en el conocimiento de las reglas 

grafema-fonema y los conocimientos léxicos propios de la lengua. 

Sin embargo, el modelo más influyente y el que más se utiliza, es el Modelo visión 

simple de escritura de Berninger (2000). Siendo este una modificación del modelo simple de 
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escritura de Juel et al. (1986) compuesto por los 4 componentes de la escritura: transcripción, 

generación de texto, funciones ejecutivas y memoria.  

Aunque, es en 2006, cuando este autor Berninger & Winn (2006), realizan 

modificaciones y actualizaciones a este modelo de visión simple de escritura. Para llegar a 

escribir un texto el alumnado debe adquirir las habilidades de transcripción, es decir, dominar 

tanto la caligrafía como la ortografía de las palabras. Además de esto, es necesario el uso de 

las funciones ejecutivas; éstas son el conjunto de habilidades que permite planificar y 

organizar actividades, mantener la atención y persistir para escribir un texto. 

El modelo de visión no tan simple de la escritura funciona como una pirámide en las 

que las habilidades de transcripción y las funciones ejecutivas constituyen la base que 

permitirá alcanzar la meta final de generar un texto. Dichas habilidades trabajan en conjunto 

y confluyen en la denominada memoria de trabajo. La memoria de trabajo tiene un rol 

fundamental, es la responsable de retener la información en la mente mientras se realiza una 

tarea determinada. Incluye la habilidad de incorporar nuevos conocimientos para el desarrollo 

de estrategias, resolución de problemas que puedan surgir durante dicha tarea. En definitiva, 

en la memoria de trabajo confluye toda la información y se transforma en texto escrito. 

Por lo tanto, para alcanzar el objetivo final de generar un texto, el alumnado puede 

realizar múltiples actividades, como son: Motoras, ortográficas, construcción de oraciones, 

uso de los signos de puntuación, generación de ideas, planificación, auto regulación y 

revisión. 

Por todo ello, la escritura es una destreza compleja que requiere poner en práctica una 

gran cantidad de procesos que convergen en esta pirámide y que hacen que su adquisición sea 

de progresión lenta y no está libre de dificultades. 

Entendiendo por tanto que el modelo de Berninger (2000) está basado a su vez en el 

modelo de doble ruta. Este modelo explica que existen dos rutas diferentes para llegar a 

escribir correctamente la ortografía de palabras. La ruta fonológica, indirecta o no léxica, 

permite que la persona escriba la palabra con ayuda del sonido de cada fonema que compone 

esa palabra. Esta ruta es más usual utilizarla en lenguas con ortografía transparentes pues 

como se ha mencionado anteriormente, existe correspondencia fonema-grafema. Lo que 

permitirá ir almacenando de manera adecuada la ortografía en el almacén del léxico 

ortográfico. Y, por otro lado, la ruta ortográfica, directa o léxica, la persona escribe la 
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palabra gracias a las palabras que tiene acumuladas en su almacén léxico y que coincidan con 

el significado que se esté buscando. “Esto hace que la ruta fonológica sea necesaria para la 

escritura de palabras no familiares, regulares o pseudopalabras” (Gil, 2017, p.18).  

Después de conocer estos distintos tipos de estrategias ortográficas, se debe tener en 

cuenta que el fin último, es que el alumnado sea fluído a la hora de escribir las palabras; es 

decir, que los alumnos adquieran fluidez ortográfica. Por lo tanto, la ruta ortográfica, no solo 

permitirá procesar todo tipo de palabras de manera correcta, sino que además permitirá ser 

más rápidos en su escritura. De este modo, un buen funcionamiento de la ruta ortográfica 

permitirá el posterior desarrollo de la fluidez en la escritura. Ésta es fundamental para el 

desarrollo de procesos superiores que permitirán al alumnado escribir frases y textos.  

A través de estos modelos se puede hacer una idea de lo que el estudiante necesita 

conocer a la hora de convertirse en un buen escritor, como es la memoria de trabajo y la 

memoria a corto y largo plazo (Gil, 2017). 

Esto nos lleva a explicar cuáles son los componentes que se deben tener en cuenta 

para trabajar la escritura. 

2.3.2 Componentes de la escritura 

El niño comienza a iniciarse en la escritura desde el momento en que coge el lápiz 

para realizar sus primeros trazos y letras para más adelante unirse para formar palabras. Es en 

este momento, cuando se ponen en juego los procesos motores. Mientras que las diferentes 

estrategias que utilice para escribirlas se engloban dentro de los denominados procesos 

léxicos. Cuando el niño comienza a enlazar esas oraciones para construir frases, es cuando 

empieza a utilizar las palabras funcionales o los signos de puntuación, y una vez que ya lo 

domine, podrá organizar las oraciones para componer un texto complejo.   

Sin embargo, para llegar a la automatización de estos procesos es muy importante 

conocer cuáles son los componentes que constituyen la escritura. El modelo visión simple de 

escritura permite conocer con claridad los 4 componentes de los que está compuesta la 

escritura: transcripción, generación de texto, funciones ejecutivas y memoria. Dividiéndolos 

en dos procesos de escritura, por un lado, los procesos inferiores, de bajo nivel y, por otro 

lado, los procesos superiores, de alto nivel. 
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2.3.2.1 La transcripción 

La transcripción es un proceso cognitivo esencial, que permite al escritor plasmar sus 

pensamientos, almacenados en la memoria de trabajo, en lenguaje escrito (Berninger, 1999; 

Graham, Berninger, Abbott, Abbott & Whitaker, 1997).  

Esta capacidad es la primera en desarrollarse y es la base para el inicio de la escritura, 

donde el estudiante expresa en el papel las ideas, sonidos, palabras, frases… en forma gráfica.  

“La transcripción, conlleva la integración del código ortográfico que permite al escritor 

representar una palabra impresa en la memoria y luego acceder a todo el patrón de la palabra, 

a una sola letra o grupo de letras” (Gil, 2017, p.21).  

Es por ello por lo que, la transcripción cumple una labor muy importante en el 

aprendizaje de la escritura, sobre todo cuando el alumno está en el inicio de la escolaridad.  

No hay que olvidar que dentro de la transcripción se encuentran estrechamente 

relacionadas la caligrafía y la ortografía. 

La transcripción influye en los procesos de composición escrita, a su vez implica habilidades 

de codificación ortográfica, que requieren cierto nivel de conciencia fonológica, conocimiento 

de la correspondencia entre los fonemas y grafemas y el uso de las reglas escritura 

convencional.  Además de habilidades grafomotoras, necesarias para el trazado de las letras, 

referidos a la producción de texto. El estudio de sus componentes, caligrafía y ortografía ha 

demostrado ser particularmente importante en el desarrollo de la escritura en edades 

tempranas. Dentro de ellas, se ha enfatizado no sólo el componente ortográfico, sino también 

el fonológico, pues, en una lengua transparente como la nuestra, son los pilares básicos de la 

escritura y lectura.  (…) Por otra parte, la automatización de las habilidades de transcripción, 

tanto en ortografía como en la caligrafía, permiten liberar recursos cognitivos, como la 

atención y la memoria de trabajo. (Gil, 2017, p. 29) 

Es de suma importancia poder automatizar y dominar este proceso inferior como es la 

transcripción, que incluye la caligrafía y la ortografía, para poder avanzar al nivel superior 

que es la composición de textos más complejos. 
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2.3.2.1.1 Caligrafía  

El proceso caligráfico se pone en marcha en el momento en el que el niño escucha la 

palabra que le dictan u observa la palabra que debe copiar. Estas representaciones orales, en 

el caso de los dictados, se guardan en la memoria a corto plazo. 

La caligrafía es una actividad que requiere de la participación de procesos cognitivos, 

de coordinación y perceptivos motores que se relacionen entre sí. La caligrafía incluye 

habilidades menos complejas a nivel cognitivo que las que se requieren para escribir un texto. 

Es por ello, que la enseñanza de la caligrafía debe está orientada hacia la consecución de una 

escritura fluida, ya que una vez que el alumnado lo haya alcanzado estará en disposición de 

dedicar un mayor número de recursos cognitivos para comunicarse a través de textos.  

Cuando se habla de fluidez en la enseñanza de la caligrafía, se refiere a la legibilidad 

y a la velocidad, tomadas conjuntamente. Ambas habilidades son muy importantes, pues son 

el ingrediente fundamental para la creación de buenos escritores. Escribir letras o palabras 

con velocidad no quiere decir que se vaya a tener una letra “fea”, simplemente supondrá 

conocer el nivel de fluidez que tiene el alumno en la actividad oportuna. Es por ello, que es 

muy importante pedirle al alumno que escriba rápido, pero con precisión y exactitud, para 

que cometa un menor número de errores posibles. 

Diferentes investigaciones, han demostrado que la caligrafía requiere la integración de 

códigos ortográficos y de la secuenciación de los movimientos de los dedos (Abbott & 

Berninger, 1993). Por lo que no se considera un acto puramente motor, sino también 

lingüístico, Berninger (citado por Gil, 2017).  

 

2.3.2.1.2 Ortografía 

La ortografía se refiere al conjunto de normas que regulan la escritura de una lengua. 

Tener una buena ortografía implica reproducir con precisión y en el orden apropiado las letras 

que componen la palabra. Para ello, en dichas palabras no podrán aparecer los errores 

ortográficos más frecuentes, como son la adición u omisión de trazos, alineaciones e 

inversiones. Por ello, conseguir una buena ortografía implica que el alumno consiga dejar 

almacenada en su memoria la ortografía de la palabra. 
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Haciendo referencia al sistema ortográfico español, como ya se mencionó 

anteriormente, está compuesto por 27 grafemas asociados a una letra y otros grafemas 

asociados a combinaciones de letras. Se rige por el uso de reglas ortográficas y presenta una 

ortografía con un alto grado de transparencia, ya que a cada fonema le corresponde siempre el 

mismo grafema, salvo algunas excepciones como por ejemplo el fonema /b/. 

Al iniciar la escritura, en los primeros niveles, los niños inician el aprendizaje a través 

de la ruta fonológica, ya que dependen en mayor medida de estrategias de procesamiento 

fonológico, ya que no conocen muchas palabras. El uso repetido de esta ruta ayuda a la 

formación de una huella ortográfica en nuestra memoria, lo que permite ir almacenando de 

forma adecuada la ortografía de las palabras en la memoria léxica. 

Una vez dominada esta ruta, el niño seguirá a la ruta ortográfica, donde permite 

recuperar las palabras almacenadas en la memoria léxica y escribir las palabras de forma 

correcta y con mayor rapidez. Es aquí donde entra en juego la fluidez ortográfica, 

entendiendo que es la habilidad que posee el alumno para escribir de forma rápida y precisa 

las palabras. Cuando el alumno haya alcanzado una escritura fluida podrá liberar recursos 

cognitivos para centrarse en otros procesos de carácter más complejo como los de 

planificación y composición escrita.  

En nuestra lengua si no se hace un uso correcto de la ruta fonológica, no se podrá 

continuar a la ruta ortográfica.  

Aprender a escribir requiere de numerosas habilidades diferentes como ya se ha 

comentado anteriormente, habilidades con respecto a la caligrafía y ortografía, componentes 

fonológicos, el léxico, etc. Un buen proceso de enseñanza-aprendizaje de estas destrezas, 

prevendrá a los docentes con respecto a las dificultades de aprendizaje en escritura que 

puedan surgir en sus alumnos. 

Estas dificultades pueden ser de diversa índole y pueden surgir por diversos motivos, 

por ello es necesario otorgarles a los docentes una respuesta adecuada que les permita en la 

medida de lo posible subsanarlas. El paradigma Evaluación Basada en el Currículo de Salvia 

& Hughes (1990), nos presentan un enfoque integrador entre enseñar y evaluar basándose 

como el título bien indica en el currículo. Es necesario tener en cuenta y verificar el 

rendimiento del alumno, su dominio y ejecución, a la hora de evaluar el progreso.    
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Howell & Morehead (citado por Verdugo, 1994) explican que la principal finalidad 

del modelo basado en el currículo es relacionar lo que se imparte en el aula con lo que se 

evalúa en correspondencia al currículo, en este caso, en escritura. De este modo, se podrá 

valorar el progreso del alumno a través de la observación directa con el fin de tomar 

decisiones educativas adaptadas a su aprendizaje.  

Sin embargo, no preocupa simplemente evaluar qué hace el alumno sino también 

cómo lo hace, la manera concreta que tiene de afrontar el aprendizaje. 

A su vez, Verdugo (1994) asegura que: 

Evaluar la competencia curricular es conocer lo que el alumno es capaz de realizar con 

relación a los objetivos y contenidos curriculares de su grupo de referencia. Esta competencia 

curricular no se refiere únicamente a capacidades intelectuales o conceptuales, sino también a 

capacidades afectivas, sociales y de equilibrio personal. La evaluación debe informarnos tanto 

de las debilidades o incompetencias del alumno como de sus potencialidades y competencias. 

(p. 23) 

Es fundamental tener en cuenta estas diferencias y conocer el manejo de distintos 

métodos de evaluación, puesto que ayuda a entender las dificultades que pueden presentar los 

alumnos dentro del aula. 

 

2.4. MODELO DE RESPUESTA A LA INTERVENCIÓN (RTI): MEDIDAS  

            BASADAS EN EL CURRÍCULO  

El Modelo de Respuesta a la Intervención (RTI), trata de un modelo preventivo y 

evaluativo, cuya finalidad es detectar tempranamente, al alumnado con riesgo de presentar 

Dificultades Específicas de Aprendizaje. Con el objetivo de adaptar la instrucción a las 

necesidades específicas del alumno. Es decir, “responder adecuadamente a las demandas 

educativas que la diversidad de alumnos requiere, sin ningún tipo de exclusión” (Jiménez, et 

al., 2011). 

El modelo RTI pone énfasis en el bajo rendimiento, lo cual implica que su principal 

foco de atención reside en niños que no alcanzan un rendimiento óptimo en la escuela y por 

eso se requiere modificar las condiciones de instrucción estableciendo una conexión entre 

nivel de rendimiento actual y el estimado. Para ello realiza evaluaciones con frecuencia para 



TRABAJO FIN DE MÁSTER 
Estatus de riesgo del alumnado de Educación Primaria y su competencia curricular en escritura 

19 

 

Carolina Fernández Rodríguez                                                                                      Página 19 de 37 

 

conocer su progreso académico, todo ello enfocado siempre a conseguir el éxito escolar 

(Jiménez, et al., 2011). 

La base de este modelo es que los alumnos que realmente presentan dificultad para 

aprender son aquellos en los que su respuesta a la instrucción basada en la evidencia empírica 

es débil en comparación a sus compañeros (Berninger & Abbott, 1994; Fuchs & Fuchs, 

2006). 

Se trata de un sistema multinivel, concretamente por tres niveles, lo cual que permite 

que el propio docente basándose en su formación y en ayuda de otros profesionales si fuese 

necesario, podrá detectar estas dificultades e intervenir de manera adecuada, sin esperar a que 

el alumnado fracase.   

Como ya se mencionó anteriormente, el Modelo RTI, está basado en el Modelo de 

evaluación basado en el currículo (MBC), el cual tiende a que se cumpla aquello que marca el 

Decreto a la hora de planificar tareas para el alumnado. 

Antes de avanzar a la metodología y teniendo en cuenta las Medidas Basadas en el 

Currículo (MBC), se va a analizar cuáles son las exigencias del currículo de Educación 

Primaria, concretamente en Primero en relación al aprendizaje de la escritura. 

 Por todo ello, cualquier prueba que se preste a prevenir y evaluar los aprendizajes de 

la escritura se deben basar en el currículo de Educación Primaria.  

 

2.5. CURRÍCULO DE EDUCACIÓN PRIMARIA 

A continuación, veremos qué es lo que refleja el currículo de Educación Primaria 

sobre la escritura. 

Dentro de toda labor docente se encuentra también la de conocer qué es lo que ley 

educativa nos pide llevar a cabo en las aulas, así como saber los contenidos curriculares que 

establece para cada curso escolar.  

Se establece una aproximación a la lengua escrita a través de la valoración de la 

utilidad del lenguaje escrito como medio de comunicación, información, disfrute e iniciación 

para realizar tareas en el mundo real.  
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Si se consulta el Decreto 89/2014, del 1 de agosto, por el que se establece la 

ordenación y el currículo de Educación Primaria en la Comunidad Autónoma de Canarias, 

se puede observar que los criterios de evaluación están directamente vinculados con la 

escritura, haciendo referencia a la producción de textos y la utilización del código lingüístico.  

En el primer curso se exige al alumnado la producción de textos del ámbito personal o 

escolar. Además, se intenta que alumnado se inicie en la ortografía, mediante las reglas de 

puntuación y conozca alguno de los aspectos léxicos y fonológicos del español.  

En el segundo curso, el alumnado debe producir textos del ámbito personal o escolar, 

así como textos narrativos, centrándose en las reglas gramaticales y ortográficas. 

  Y, en el tercer curso además de lo anteriormente comentado en los dos primeros 

cursos, el alumnado deberá producir textos descriptivos y literarios utilizando un registro 

adecuado. 

En resumen, en los dos primeros cursos de Educación Primaria, el currículo pone 

énfasis en la enseñanza de la caligrafía y la ortografía y es a partir de Tercero de Primaria 

donde se promueve la escritura de frases más complejas y comienza a darse importancia a la 

planificación en la escritura del texto. Esto deja entrever que el currículo está planteado en 

orden de complejidad creciente acorde con los procesos cognitivos que intervienen en la 

escritura. 

Por otro lado, también es necesario hacer referencia al Decreto 25/2018, de 26 de 

febrero, por el que se regula la atención a la diversidad en el ámbito de las enseñanzas no 

universitarias de la Comunidad Autónoma de Canarias, en el artículo 3, apartado 5: 

“Cuando en los primeros años de escolarización se detecte alumnado que presente 

limitaciones en las habilidades académico-funcionales que, sin llegar a presentar una 

discapacidad u otro tipo de necesidades específicas de apoyo educativo (NEAE), afecten a su 

desarrollo curricular y a la adquisición de aprendizajes básicos, y requiera de una atención 

especializada por parte de los profesionales de apoyo a las NEAE, se realizará la propuesta de 

intervención preferente de estos en el entorno de su grupo-clase. Esta prioridad se establecerá 

tomando en consideración las necesidades de atención especializada para el alumnado con 

NEAE del centro y la opinión de los profesionales de los equipos de orientación educativa y 

psicopedagógicos”. 
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Canarias, como ya se comentó anteriormente, recoge entre su normativa modelos 

basados en la prevención, con el fin de ofrecer una respuesta adaptada a sus necesidades. 

Llegados a este punto, podemos preguntarnos si la importancia de la detección e 

identificación de alumnado en riesgo a partir de pruebas basadas en el currículo, y a través 

del juicio del profesorado, son herramientas que nos ayudan a mejorar nuestra práctica 

educativa en lo referente al aprendizaje de la escritura. 

 

3. DISEÑO METODOLÓGICO  

3.1. OBJETIVOS Y/O HIPÓTESIS 

Objetivos:  

1. Determinar el grado de conocimiento que tiene el docente sobre la competencia 

curricular en escritura de sus alumnos. 

2. Conocer la fluidez en la escritura del alumnado que ha sido categorizado en 

función de sus estatus de riesgo a partir de la opinión del docente. 

3. Analizar si existe relación entre la opinión del profesor sobre el estatus de riesgo 

del alumno y su rendimiento en escritura. 

Hipótesis:  

No existen diferencias entre el juicio del profesor y el rendimiento en escritura. 

Existen diferencias en rendimiento en escritura en función del juicio del profesor.  

 

3.2. MÉTODO 

El método a utilizar en esta investigación es el método descriptivo correlacional, 

puesto que se utiliza como el mismo nombre indica para describir la realidad a la que el 

análisis se somete y así determinar el grado de relación o asociación no causal existente entre 

dos o más variables. Además, es un diseño cuasiexperimental.  
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3.2.1. Participantes 

En esta investigación participaron alumnos pertenecientes al centro educativo situado 

en la zona norte de la isla de Tenerife en Puerto de la Cruz (Islas Canarias, España), que 

cursaban primer curso de Educación Primaria.  El número total de participantes fue de 21 

alumnos,10 niñas y 11 niños. Además de su profesora de 40 años de edad y con una 

experiencia docente de unos 15 años. Desempeña un papel fundamental dentro del aula, 

favoreciendo un ambiente que invita al trabajo y el aprendizaje. Dejando de ser la 

protagonista y convirtiéndose en una guía para el alumnado. 

3.2.2. Instrumentos 

Para esta investigación se utilizaron dos instrumentos de evaluación: 

- CUDEA (Artiles & Jiménez, 2007): Guía para la detección temprana de 

discapacidades, trastornos, dificultades de aprendizaje y altas capacidades 

intelectuales.  

- IPAE (Jiménez & Gil, 2017): Indicares de Progreso de Aprendizaje en escritura. 

 

3.2.2.1 El CUDEA 

El CUDEA “Cuestionario para la detección temprana de las Dificultades Específicas 

de Aprendizaje de la lectura, la escritura y el cálculo” (Artiles & Jiménez, 2007). Se trata de 

una prueba estandarizada que recoge la valoración del profesor de la competencia curricular 

de alumnado en escritura. 

El profesor dará información sobre el estatus de riesgo que tiene en su aula. Con el fin 

de ayudar a detectar las dificultades que el alumno presenta, en este caso en la escritura, y así 

poder intervenir y dar respuesta a estos problemas.  

Este cuestionario está destinado preferentemente al alumnado de Primer y Segundo 

Curso de Educación Primaria. 

Está compuesto por 16 ítems y divididas en 3 apartados:  

- Apartado 1: DGS: dificultades solo con ortografía, un ejemplo: escribe las palabras 

como le suenan, sin tener en cuenta el contexto ortográfico.  
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- Apartado 2: DGF: dificultades generales evidentes, por ejemplo: escribe muy lento las 

palabras poco conocidas por él, no así las palabras muy familiares (p. ej. Mamá).  

- Apartado 3: DCF: dificultades en composición escrita, un ejemplo: presenta 

dificultades para escribir frases gramaticalmente correctas.  

Para la cumplimentación de este cuestionario el profesor debe puntuar del 1 al 6, 

siendo 1 “nada de acuerdo” y 6 “totalmente de acuerdo” con ese aspecto.  

3.2.2.2. El IPAE  

El IPAE “Indicares de Progreso de Aprendizaje” (Jiménez & Gil, 2017). Evalúa las 

habilidades de escritura de los alumnos. Este instrumento incluye tareas que van desde la 

escritura de letras hasta la escritura de frases e historias y donde se miden los diferentes 

componentes de la escritura. 

3.2.2.2.1. Tarea: Pasar de mayúscula a minúscula  

Evalúa el proceso motor del alumno. Se presentan las 27 letras del alfabeto 

aleatoriamente escritas en minúscula y éste debe ser capaz de pasar estos alógrafos a 

minúscula, con la mayor exactitud y brevedad posible, en un tiempo de 1 y 3 minutos.  

Se evalúa con 1 punto cada número de letras escritas y el número de letras escritas 

correctamente. Se consideró que estaban escritas correctamente aquellas grafías que no 

presentaban omisiones, alineaciones, inversiones o adiciones de trazos. 

3.2.2.2.2. Tarea: Dictado de palabras con ortografía arbitraria 

El objetivo de esta tarea es saber si el alumnado escribe por la ruta fonológica u 

ortográfica las palabras que se escriben de una forma y se pronuncian de otra, por ejemplo, la 

b/v (bolígrafo/vaca), c/k (casa/kilo), j/g (jugar/gigante), h (huevo)…. Para esta tarea, es 

necesario que el alumno entienda y tenga presente la regla ortográfica para así poder escribir 

las palabras correctamente y sin errores. Se dictaron un total de 20 palabras. 

Se puntúa con un 1 por cada palabra escrita correctamente, es decir, cuando su 

representación ortográfica era correcta. 

 

 



TRABAJO FIN DE MÁSTER 
Estatus de riesgo del alumnado de Educación Primaria y su competencia curricular en escritura 

24 

 

Carolina Fernández Rodríguez                                                                                      Página 24 de 37 

 

3.2.2.2.3. Tarea: Dictado de palabras regladas 

Permite medir la utilización de la ruta ortográfica de los alumnos. Se dictaron un total 

de 20 palabras.  

Se puntúa el número de palabras en las que el alumno usa correctamente la regla 

ortográfica. 

3.2.2.2.4. Tarea: Dictado de pseudopalabras 

El objetivo de esta tarea se basa en asegurarse de que el alumnado maneja la ruta 

fonológica a la hora de escribir palabras inventadas, no existentes en nuestra lengua, 

atendiendo a sus sonidos. Se dictó un total de 20 palabras. 

Se asigna 1 punto por cada pseudopalabra con correcta representación gráfica de los 

sonidos, es decir, cuando el alumno fue capaz de transcribir cada fonema en su grafema. 

 

3.2.2.2.5. Tarea: Dictado de frases 

Con esta tarea se pretende comprobar si el alumnado es capaz de escribir frases cortas 

con palabras que contienen ortografía arbitraria y reglada, que le van siendo dictadas. Y así, 

poder iniciarse en la planificación de textos escritos. 

El examinador evaluó con 1 punto a cada una de las palabras escritas correctamente, 

sin faltas de ortografía y escritas separadas unas de otras. 

 

3.2.3 Procedimiento 

La recogida de datos se llevó a cabo en el centro educativo situado en la zona norte de 

la isla de Tenerife, Puerto de la Cruz.  

En primer lugar, se contactó con el centro para obtener el permiso del colegio. Una 

vez aceptada la propuesta, se hizo entrega a los 21 alumnos de una carta donde se informaba 

a las familias de la actividad que se iba a realizar y se pedía el consentimiento.  

Aceptada la propuesta por parte de las familias, se pudo establecer un horario en el 

colegio con los días pertinentes para poder administrar la prueba, IPAE. Se procedió a la 
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aplicación y recogida datos en el primer curso de Educación Primaria en el curso escolar 

2017/18. 

Una vez establecido los días con la dirección del colegio y conocido medianamente a 

los alumnos que conformaban el aula. Se dio paso a la entrega del CUDEA para que lo 

cumplimentara la tutora, lo cual permitió recabar información de los 21 alumnos. 

Posteriormente, se comenzó a aplicar el IPAE. La aplicación de esta prueba se pasa de forma 

grupal y en tres sesiones de 3 días consecutivos en el mes de abril. 

Para su elaboración cada uno de los alumnos contó con su propio cuadernillo de 

actividades y el examinador a su vez con un cuadernillo de registro para cada uno de ellos. 

Además, en este instrumento como es el IPAE, se tiene muy en cuenta el tiempo. En la tarea: 

pasar de mayúscula a minúscula, el tiempo de elaboración es cronometrado, contabilizando 

primero las letras escritas en un minuto y seguidamente las grafías escritas en 3 minutos. Con 

esto, se podrá conocer la fluidez en la escritura de los alumnos. Llamando fluidez a la 

velocidad y legibilidad de las palabras y no a la escritura rápida, sino a la escritura en un 

ritmo adecuado.  

 

3.2.4 Análisis de datos 

Una vez finalizadas las pruebas y corregido el IPAE, los datos obtenidos de ambos 

instrumentos han sido vaciados de manera cuantitativa mediante el programa estadístico 

SPSS. Este programa se utiliza para realizar diferentes análisis estadísticos, ayudando así a 

obtener datos organizados y valiosos que sirven a la hora de confeccionar un informe. 

 Los datos fueron establecidos con su variable correspondiente, para así poder realizar 

las correlaciones y comparaciones de medias oportunas. Y, comprobar si realmente las 

hipótesis que en un principio se plantearon son verídicas, es decir, si existen o no diferencias 

significativas en rendimiento en escritura en función del juicio del profesor. 

Primeramente, se diseñó una tabla estadística que muestra las correlaciones entre las 

medidas de escritura del IPAE y las medidas obtenidas a través del CUDEA. Indicando a su 

vez si existen o no relaciones significativas entre las variables. 
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Y, la segunda tabla estadística planificada fue las comparaciones de medias y 

desviaciones típicas con respecto a las medidas de escritura del IPAE en función del juicio 

del profesor. 

4. RESULTADOS 

La tabla 1 muestra las correlaciones entre las puntuaciones obtenidas en las medidas 

de escritura del IPAE y las medidas obtenidas a través del CUDEA.  

Tabla 1. Correlaciones entre las puntuaciones del IPAE y las puntuaciones del CUDEA 

 F          Arb.          Regl.          Pseud.          Fra. 

DGS: Dificultades            C. Pearson        -.425     -.924**      -.921**      -.927          -.930**  

solo con ortografía            Sig.                    .055     .001             .001          .001            .001  

DGF: Dificultades            C. Pearson        -.404      -.915**       -.910**       -.908**     -.925** 

generales evidentes           Sig.                   .069       .001            .001             .001           .001         

DCF: Dificultades en       C. Pearson         -.408       -.928**      -.930**        -.921**     -.925** 

composición escrita          Sig.                     .066        .001           .001             .001          .001  

Fluidez                              C. Pearson                          .406            .501             .555**      .396 

                                           Sig.                                     .068            .021             .009          .075  

Palabras                        C. Pearson                                            .919**           .866**     .937** 

Arbitrarias                        Sig.                                                      .001               .001         .001 

Palabras regladas           C. Pearson                                                                   .910**      .860** 

 Sig.                                                                           .001          .001  

Pseudopalabras C. Pearson                                                                         .899** 

    Sig.                                                                                            .001 

Dictado                            C. Pearson  

Frases                                Sig. 

F = Fluidez; Arb. = Ortografía arbitraria; Regl. = Ortografía reglada; Pseud = Pseudopalabras; Fra. = Frases. 

**. La correlación es significativa en el nivel 0,01 (bilateral). 

Se puede observar que existe una relación estadísticamente significativa entre ambos 

tipos de medidas. Esto significa que en la medida en que el profesor percibe mayores 

dificultades con la ortografía estos alumnos presentan una menor fluidez en la escritura, 

menor dominio de la ortografía arbitraria tanto reglada como no reglada, mayor dificultad 

para escribir pseudopalabras, es decir, la representación gráfica de todos los sonidos que 

componen la palabra y la escritura de frases.  

El coeficiente de correlación de Pearson entre DFS: Dificultades solo con ortografía y 

fluidez fue de r = -0.425 por tanto existe una relación negativa o inversa entre las variables, 

esto indica que a mayor dificultad solo con ortografía menor fluidez y viceversa, a menor 

dificultad solo con ortografía mayor fluidez. Además, con un valor de significación de p = 

0.055 > 0.05, esto indica que la relación entre ambas variables no es significativa. Tampoco 

existe relación significativa entre la variable fluidez y las variables dificultades generales 
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evidentes como es, por ejemplo, la presencia de problemas en los dictados, y las dificultades 

en composición escrita, habiendo obtenido un valor de significación superior a 0.05. 

 

Por otro lado, el coeficiente de correlación de Pearson entre dictado de palabras con 

ortografía arbitraria y fluidez tampoco existe relación significativa r = 0.406 p =0.068 > 0.05. 

Sucede exactamente igual al contrastar la relación entre la variable dictado de frases y 

fluidez, habiendo obtenido r = 0.396 p = 0.075 > 0.05, esto indica que no hay relación 

significativa entre variables.  

 

Sin embargo, el coeficiente entre dictado de palabras regladas y fluidez si es 

significativo, puesto que r = 0.501 p < 0.021 ≤ 0.05. Igual sucede con la variable dictado de 

pseudopalabras, la cual consiste en la representación gráfica de todos los sonidos que 

componen la palabra y la variable fluidez r = 0.555 p < 0.009 ≤ 0.01, esto muestra que existe 

una relación significativa entre ambas variables. Indicando que a mayor dificultad en el 

dominio de la escritura de pseudopalabras o de la escritura de palabras con ortografía reglada 

menor fluidez en la escritura.  

Con el fin de analizar las diferencias de rendimiento en escritura en función del juicio 

del profesor sobre el estatus de riesgo de presentar los alumnos dificultades de aprendizaje, 

llevamos a cabo un ANOVA donde la variable intersujeto fue el grupo y las variables 

dependientes las medidas de escritura del IPAE.  

La tabla 2 muestra los estadísticos descriptivos de las medidas de escritura en función 

del estatus de riesgo. 

Tabla 2. Medias y desviaciones típicas en las medidas de escritura del IPAE en función del juicio del profesor.  

                                         Juicio del Profesor 

                                                                    Riesgo                        No Riesgo 

                                   

                                                       M              DT             N                                    M                 DT                   N                                                               

Escritura en  

tiempo invertido (180 segundos) 1.00           .75             8                                  2.46                 2.33                 13 

Fluidez                                           .33            .25              8                                 .82                    .78                   13 

Dictado palabras 

ortografía arbitraria                    .37            1.06             8                                13.08                  3.82                13 

Dictado palabras 

Regladas                                       -.75            .46               8                              12.46                   4.81                13 

Dictado de  

Pseudopalabras                            .25             .46              8                               14.54                   4.45               13 
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Dictado de frases                         2.00            2.62            8                               16.54                   3.57               13 

El ANOVA realizado sobre la tarea de escritura de alógrafos no arrojó un efecto 

significativo debido al grupo F (1,19) = 2.90, p = .10. Como esta probabilidad es mayor que 

el nivel de significación usual del 5%. Esto significa que no hay diferencias significativas en 

la fluidez de escritura de alógrafos entre niños con y sin riesgo. 

Por otro lado, el ANOVA realizado sobre la tarea de escritura de palabras con 

ortografía arbitraria arroja un efecto significativo. Observamos que el valor F (1,19) = 83.05, 

p ≤ .001. Se concluye que hay diferencias significativas entre el alumnado en situación de 

riesgo y no con respecto al dictado de palabras con ortografía arbitraria. 

Lo mismo ocurre en el ANOVA analizado en la tarea dictado de palabras con 

ortografía reglada. Habiendo obtenido el valor F (1,19) = 58.92, p ≤ .001. Indica que existen 

diferencias significativas entre el alumnado en situación de riesgo y no con respecto a la 

escritura de palabras con ortografía reglada. 

El ANOVA realizado sobre la tarea dictado de pseudopalabras arrojó un efecto 

significativo. El valor F (1,19) = 80.47, p ≤ .001. Una vez más existen diferencias 

significativas entre el alumnado con y sin riesgo al analizar la actividad de representación 

gráfica de los sonidos que componen la palabra. 

Por último, en la tarea dictado de frases, se obtuvo un efecto significativo F (1,19) = 

98.83, p ≤ .001. Esto significa que existen diferencias significativas en dictado de frases entre 

alumnado con y sin riesgo.  

 

5. DISCUSIÓN 

La finalidad principal de la presente investigación fue comprobar si existía relación o 

no entre el juicio del profesor, sobre el estatus de riesgo del alumno y su rendimiento en 

escritura. 

¿Qué dificultades presenta un niño en situación de riesgo? Gracias al instrumento que 

hemos utilizado para medir la competencia curricular del alumnado en relación a los 

componentes de la escritura quedan reflejadas estas dificultades. En el primer curso de 
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primaria las habilidades que se deben trabajar y automatizar es la transcripción, caligrafía y 

ortografía. Habilidades iniciales en las que se ha centrado esta investigación. 

El Decreto 89/2014, del 1 de agosto, por el que se establece la ordenación y el 

currículo de Educación Primaria en la Comunidad Autónoma de Canarias, exige en el 

primer curso al alumnado la producción de textos del ámbito personal o escolar. Además, se 

intenta que alumnado se inicie en la ortografía, mediante las reglas de puntuación y conozca 

alguno de los aspectos léxicos y fonológicos del español.  

El aprendizaje de la escritura, debemos recordar que se inicia por la ruta fonológica, 

la cual ayuda a la formación de una huella ortográfica en la memoria y permite almacenar de 

forma adecuada la ortografía de las palabras en la memoria léxica.  

En nuestra lengua es de suma importancia esta ruta, puesto que la ortografía española 

cuenta con 24 grafemas, cada uno con una pronunciación única, excepto las letras c, g y r. Y 

aunque se considera una lengua alfabética, pero con ortografía transparente algunas 

relaciones fonema-grafema son cambiantes pues un mismo fonema, puede ser representado 

por diferentes grafemas. Por lo que, es muy importante tener automatizada esta ruta, ya que el 

uso repetido de ésta ayuda a la formación de una huella ortográfica en nuestra memoria, lo 

que permite ir almacenando de forma adecuada la ortografía de las palabras en la memoria 

léxica. 

Dominada esta ruta, han podido avanzar a la siguiente, la ruta ortográfica, permite 

recuperar las palabras almacenadas en la memoria léxica y escribir las palabras de forma 

correcta y con mayor rapidez. Es aquí donde entra en juego la fluidez ortográfica, 

entendiendo que es la habilidad que posee el alumno para escribir de forma rápida y precisa. 

Cuando el alumno haya alcanzado una escritura fluida podrá liberar recursos cognitivos para 

centrarse en otros procesos de carácter más complejo como los de planificación y 

composición escrita.  

De acuerdo con los resultados obtenidos al realizar los análisis estadísticos, se puede 

afirmar que los objetivos planteados inicialmente han sido conseguidos. Lo cual deja entrever 

que los instrumentos aplicados han sido adecuados para este tipo de estudio, donde se 

requería la validez y fiabilidad que los instrumentos ya de por si presentaban.  Y, han sido 

baremados en nuestra Comunidad Autónoma. 
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El alumnado en riesgo de presentar dificultades específicas de aprendizaje en escritura 

obtuvo resultados significativos a partir de los componentes que mide el IPAE en cada una de 

sus tareas: 

El dictado de pseudopalabras permite medir la utilización de la ruta fonológica. Que 

el alumnado sea capaz de establecer correspondencia entre grafema y fonemas, ante las 

palabras inventadas. Por lo tanto, obtener una baja puntuación, supone que no se tiene un 

buen conocimiento de esta ruta, lo cual será difícil almacenar de forma adecuada la ortografía 

de las palabras en la memoria léxica. Además, de continuar a la siguiente ruta, la ruta 

ortográfica.   

Lo mismo sucede con el dictado de palabras con ortografía arbitraria y dictado de 

palabras regladas. Adquirir una baja puntuación como es el caso del alumnado en situación 

de riesgo, supone, en la primera, que el alumno desconoce la representación gráfica de las 

letras del alfabeto, además de no tener interiorizada las reglas ortográficas. Puesto que en esta 

tarea se pretende conocer si el alumnado es capaz de escribir palabras que se pronuncia de 

una forma y se escriben de otra, es decir, si utiliza la ruta fonológica u ortográfica.  

Mientras que, la segunda, dictado de palabras regladas, es el siguiente paso de la 

ortografía arbitraria. La ortografía reglada se enseña como una ortografía opaca, el niño 

necesita ver y memorizar la palabra, para poderla escribir, por lo que obtener una menor 

puntuación conlleva que el alumno no tiene memorizada las reglas ortográficas, lo cual 

repercute enormemente a la hora de contrastar la utilización de la ruta léxica del alumnado. 

Puesto que, si no se tiene interiorizado las reglas ortográficas, difícilmente se podrá formar en 

lo que sería un buen escritor. 

Es por ello, que, el alumnado al presentar dificultades en estas habilidades también 

presenta dificultades en la actividad relacionada con el dictado de frases, la cual contiene 

palabras con ortografía arbitraria y regladas. Ayudan a poder iniciarse en la planificación de 

textos escritos. 

Estas son las dificultades que muestra el alumnado en situación de riesgo. Pero ¿qué 

sucede con el resto del aula que se encuentra fuera de riesgo? Que el alumnado haya 

alcanzado unas puntuaciones altas en cada uno de los componentes que mide el IPAE, 

obtienen como repercusión didáctica que el alumnado tiene interiorizado los componentes de 
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escritura. Esto lo podemos corroborar con ayuda del modelo de visión simple, Berninger 

(2000), donde las habilidades de transcripción y las funciones ejecutivas constituyen la base 

que permitirá alcanzar la meta final de generar un texto. Dichas habilidades trabajan en 

conjunto y confluyen en la denominada memoria de trabajo. Incluye la habilidad de 

incorporar nuevos conocimientos para el desarrollo de estrategias y resolución de problemas 

que puedan surgir durante dicha tarea. En definitiva, cuentan con unas habilidades 

fundamentales para avanzar en la producción de textos escritos y convertirse en un buen 

escritor. 

¿Qué supone ser un buen escritor? Para lograr ser un buen escritor el alumnado debe 

tener dominada todas las habilidades que hemos ido planteando, sobre todo en el inicio del 

aprendizaje, donde juega un papel esencial la transcripción, caligrafía y ortografía, y por 

supuesto manejar correctamente el proceso motor.  

La ortografía y la caligrafía desempeñan un papel de suma importancia, gracias a los 

estudios teóricos anteriormente mencionados y a través de los instrumentos utilizados, se han 

obtenido datos muy representativos.  

La caligrafía es una actividad que requiere de la participación de procesos cognitivos, 

de coordinación y perceptivos motores que se relacionen entre sí. La caligrafía incluye 

habilidades menos complejas a nivel cognitivo que las que se requieren para escribir un texto. 

Es por ello, que la enseñanza de la caligrafía debe estar orientada hacia la consecución de una 

escritura fluida, ya que una vez que el alumnado lo haya alcanzado estará en disposición de 

dedicar un mayor número de recursos cognitivos para comunicarse a través de textos.  

Mientras que, la ortografía se refiere al conjunto de normas que regulan la escritura de 

una lengua. Tener una buena ortografía implica reproducir con precisión y en el orden 

apropiado las letras que componen la palabra. Para ello, en dichas palabras no podrán 

aparecer los errores ortográficos más frecuentes, como son la adición u omisión de trazos, 

alineaciones e inversiones. Conseguir una buena ortografía implica que el alumno consiga 

dejar almacenada en su memoria, la ortografía de la palabra. 

Todos estos componentes mencionados, influyen en la fluidez de la escritura, la cual 

desempeña un papel esencial en la formación de un buen escritor. La fluidez se basa en la 

velocidad y legibilidad y no en la rapidez de escritura de las palabras. Por lo cual, queda de 
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manifiesto que aquellos alumnos que han tenido problemas en el inicio de la ruta fonológica 

y no han sido solventados, continúan con serios problemas en la siguiente ruta, la ruta 

ortográfica.  Es necesario recordar que, el alumno escribe la palabra gracias a las palabras que 

tiene acumuladas en su almacén léxico y que coinciden con el significado que se esté 

buscando “esto hace que la ruta fonológica sea necesaria para la escritura de palabras no 

familiares, regulares o pseudopalabras” (Gil, 2017, p.18). Se ha hecho bastante hincapié en el 

análisis de los componentes de la escritura, ya que gracias a estos instrumentos se han 

obtenido datos valiosos que reflejan el nivel de importancia que estos mantienen en el 

aprendizaje de la escritura. Reflejando que los niños en situación de riesgo no llegan a lo que 

exige la normativa.  

Grosso modo, para ser un buen escritor el niño debe tener fluidez en la escritura y 

conocimiento del mundo a través de la competencia comunicativa, la cual aporta vocabulario, 

estructuras sintácticas… En definitiva, ayuda a construir de manera creativa y organizada el 

mensaje que se quiera transmitir. 

Por todo ello, se ha podido evidenciar que existe relación entre el juicio de la tutora y 

la competencia curricular del alumnado. Esto, permite comprobar una vez más que “El 

profesorado de los primeros cursos es quien tiene más oportunidades de detectar indicadores 

de riesgo y poner en práctica programas de prevención desde su aula” (Guzmán, Correa, 

Arvelo & Abreu, 2015, p. 292). Y una vez sean detectados, Canarias, recoge entre su 

normativa modelos basados en la prevención, con el fin de ofrecer una respuesta adaptada a 

sus necesidades, sin esperar el fracaso del alumnado, sino en ofrecer ayuda y respuestas 

adaptadas a sus necesidades. 

Para concluir, teniendo en cuenta lo que exige el Decreto 89/2014, del 1 de agosto, 

por el que se establece la ordenación y el currículo de Educación Primaria en la Comunidad 

Autónoma de Canarias con respecto a la competencia curricular en escritura, podemos 

destacar que no todo el alumnado consigue adquirir los objetivos, a pesar de respetar los 

ritmos de aprendizaje de cada uno. Los alumnos muestran grandes dificultades en los 

aspectos léxicos y fonológicos, lo cual repercute notablemente y hace imposible que estos 

alumnos bajo el juicio del profesor en riesgo y contrastados con la competencia curricular que 

se recoge en el currículo de primaria, no puedan continuar a la ruta ortográfica, por no 

superar de forma exitosa, los niveles inferiores de la escritura.  
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Es fundamental recordar que las habilidades de transcripción, niveles inferiores y las 

funciones ejecutivas constituyen la base que permitirá alcanzar la meta final de generar un 

texto. Durante los primeros años de aprendizaje de la escritura todos los esfuerzos están 

centrados en alcanzar la legibilidad y fluidez del trazo, así como escribir correctamente las 

palabras. Más tarde, cuando se consigue automatizar estos aspectos, toda la atención se centra 

en la redacción o composición escrita de texto, sin embargo, la fluidez y la ortografía, siguen 

influyendo de forma muy intensa. Por lo que, en nuestra lengua alfabética con ortografía 

transparente si no se tiene automatizada la ruta fonológica no se podrá avanzar a la ruta 

ortográfica. 

 

6. CONCLUSIONES 

 

- Se ha encontrado una relación significativa entre los resultados de la evaluación 

basada en el currículo y el juicio del profesor  

- El alumnado que fue identificado en situación de riesgo, presentan una menor 

fluidez en la escritura de palabras con ortografía arbitraria 

- El alumnado que fue identificado en situación de riesgo, presentan una menor 

fluidez en la escritura de palabras con ortografía reglada.  

- El alumnado que fue identificado en situación de riesgo, presentan una menor 

fluidez en la escritura de pseudopalabras. 

- El alumnado que fue identificado en situación de riesgo, presentan una menor 

fluidez en la escritura de frases. 

- En cambio, no se encontraron diferencias significativas entre alumnos con y sin 

riesgo identificados por el profesor en la escritura de alógrafos. 

 

Posibles investigaciones futuras 

- Conocer cómo el profesor trabaja la escritura y si trabaja adaptándose a las 

necesidades educativas de cada uno de los alumnos. 

- Profundizar en cómo la fluidez influye en la composición escrita, a lo largo de toda la 

Etapa de Educación Primaria. 

- Analizar la relación de la competencia comunicativa y la composición escrita. 
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