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Porque esto es lo que más que nada 
debemos pretender alcanzar: escribir de 

la mejor manera posible.

Quintiliano, El arte de leer y escribir 

FOMENTO DE COMPETENCIAS LECTO-ESCRITORAS

En el ámbito universitario, las cuatro capacidades referidas 
a la lectura, escritura, acceso a la información y comunica-
ción deben continuar mejorándose en el doble proceso de 

enseñanza y aprendizaje. La escritura adecuada es uno de los sa-
beres instrumentales más relevante, tanto para el propio proceso 
de aprendizaje como para la vida adulta, y su adquisición se en-
tiende que ha debido ser conseguida en los estadios educativos 
anteriores (Carlino 2005), pero la realidad constatada se aleja, en 
muchas ocasiones, de este pretendido dominio vinculado a la lec-
tura. Estamos de acuerdo con Ramírez Leyva (2015a, 132) en que:
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[…] ingresar a la educación superior no es garantía de que en los estu-
dios previos los alumnos hayan desarrollado las habilidades o capacida-
des de lectura, escritura e informativas, o la comprensión de diferentes 
géneros discursivos ni fortalecido el gusto por la lectura. Y egresar de los 
estudios universitarios tampoco asegura que los alumnos hayan superado 
completamente las insuficiencias en las habilidades mencionadas y que 
hayan desarrollado una alfabetización académica acorde con su discipli-
na, a pesar de los años de escolaridad que debieron prepararlos para que 
adquirieran las competencias exigidas a los profesionales de cualquier 
disciplina en la actualidad. 

Los estudios de literacidad académica plantean que los estudiantes 
que acceden al grado universitario precisan explícitamente méto-
dos junto con prácticas de lecto-escritura en su disciplina. Es nece-
sario ejercitar de manera adecuada la lectura (Martínez Ezquerro y 
Martos García 2019) y escritura mediante diversas actividades por-
que aquellas se convierten en herramientas epistémicas que posi-
bilitan la generación de conocimiento que se amplia, asimismo, a 
diferentes contextos sociales (Lea y Street 2006). Se trata de desa-
rrollar habilidades complejas que crean un aprendizaje constructi-
vo frente a las generales que generan un aprendizaje simplemente 
reproductivo; estas no se consiguen, por lo general, de forma au-
tónoma (Carlino 2013), y requieren un proceso de enseñanza que 
forma parte de la alfabetización académica. 

Así pues, lectura y escritura constituyen competencias que 
crean productos discursivos mediante los que se transmiten no 
solo conocimientos, sino también sentimientos; se trata de una 
disciplina que debe conocerse y practicarse (Cassany 2006) para 
poder dominarla. La competencia comunicativa deseada para los 
alumnos debe tener un enfoque práctico (Cajero 2003). En pala-
bras de Ramírez Leyva (2015b, 89), “El concepto de alfabetización 
que prevaleció en el siglo xix y parte del xx se ha transformado 
en la medida en que el modelo cultural y el proyecto social y la 
tecnología de cada época evolucionan y exigen de las poblaciones 
mayores capacidades”. Para autores como Leme Britto (2003, 78), 
“la capacidad de leer y escribir que tienen los estudiantes univer-
sitarios está relacionada mucho más con las formas de acceso a la 



33

Competencias lecto-escritoras... 

cultura […] que con los métodos de enseñanza de la lengua mater-
na o con la práctica de la lengua escrita en la educación regular”.

La presente investigación se enmarca en los estudios de litera-
cidad académica centrada en las prácticas letradas (Cassany y Mo-
rales 2009). El plan de intervención pedagógica que se muestra a 
partir del Proyecto de Innovación Docente “Desarrollo de compe-
tencias comunicativas en contextos académicos”, aplicado en la 
Universidad de La Rioja durante el curso académico 14/15, tuvo 
como objetivo principal realizar un estudio de diagnóstico del co-
nocimiento del alumnado en relación con la escritura para solven-
tar las carencias mediante un programa de intervención basado en 
el progreso competencial de las propiedades (según la lingüística 
textual, Van Dijk 1980) de la composición escrita. La experiencia 
se adecua a las directrices de la enseñanza superior (De Miguel 
2006; Zabalza 2008); esto es, la mejora de la competitividad inter-
nacional de las universidades de la Unión Europea. 

El punto de partida del presente proyecto de competencias de 
lecto-escritura fue motivado por la preocupación de los profeso-
res del área de Didáctica de la Lengua y la Literatura que impar-
tían docencia en los grados de Educación (Infantil y Primaria) en 
los primeros cursos, al comprobar estadísticamente durante cuatro 
cursos consecutivos que en los exámenes finales más del 25 por 
ciento de cada grupo no aprobaba la asignatura correspondiente 
por presentar incorrecciones idiomáticas o de estilo, así como de-
ficiencias relacionadas con las propiedades textuales. En este sen-
tido, se estableció un criterio específico1 que figura en las guías 
docentes de las asignaturas de los Grados de Educación del área 
mencionada. El equipo que desarrolló el proyecto estaba forma-
do por profesores del Departamento de Filologías Hispánica y 

1 “Criterio crítico para superar la asignatura: Las faltas de ortografía, la pre-
sentación deficiente y las incorrecciones idiomáticas o de estilo serán pena-
lizadas. Se establecerá un número máximo de cinco errores en los trabajos 
y exámenes escritos a partir del cual la asignatura estará suspensa” (en 
Guías Docentes del área de Didáctica de la Lengua y la Literatura, Univer-
sidad de La Rioja).
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Clásicas (Universidad de La Rioja, España) que impartían asigna-
turas del área en las titulaciones indicadas.

Constituyó una investigación de amplia repercusión, no sólo 
por la importancia que implicó para la mejora lecto-escritora del 
alumnado, sino también por el rendimiento que ofrecía a lo largo 
de su itinerario académico (trabajos, proyectos, tfg, tfM, etc.)  
y en su futuro profesional, y porque añadía la posibilidad de for-
mar a profesores de otras asignaturas que se enfrentaran al mis-
mo problema (mejora de las competencias transversales en las 
diversas titulaciones). 

MÉTODO

Metodología

En palabras de Carlino (2013), alfabetizar académicamente equiva-
le a ayudar a participar en prácticas discursivas contextualizadas, 
lo cual es distinto de hacer ejercitar habilidades que las fragmen-
tan y desvirtúan. Puesto que depende de cada disciplina e impli-
ca una formación prolongada, no puede lograrse desde una única 
asignatura ni en un solo ciclo educativo. Así, las “alfabetizaciones 
académicas” incumben a todos los docentes, y esto sería lo desea-
ble en cualquier práctica.

El enfoque aplicado en la enseñanza de la composición escri-
ta es integrador (las actividades conducen a la creación de textos 
en los que se define el producto completo y constituyen prácticas 
discursivas contextualizadas), funcional (se valora la necesidad y 
utilidad personales) y procesual (se recorren las diferentes fases 
de la escritura). He aquí los aspectos que conforman el enfoque 
lecto-escritor del presente proyecto:
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Tabla 1. Enfoque integrador, funcional y procesual

ASPECTOS EXPLICACIÓN

PRÁCTICAS  
LECTO-ESCRITORAS

Se practican las habilidades progresivamente de forma que se 
van integrando todos los elementos y su continuum responde a 
un enfoque procesual e integrador.

APRENDIZAJE Se aprende practicando individualmente las habilidades; más 
adelante se van incorporando todas en un sistema de estrategia 
referida e inferida, trabajo pragmático en contexto y apoyo pun-
tual de cuestiones teóricas.

TIEMPO En un curso determinado, preferentemente al inicio del grado.

MEDIADOR Un especialista, inicialmente (que podrá formar, a su vez, a otros 
profesores).

FINALIDAD Se practican competencias transversales a todas las titulaciones.

CONTENIDOS Elementos del lenguaje escrito (tipos de texto, fases del discurso, 
etc.).
Métodos de lectura y estrategias de aprendizaje.
Módulos temáticos aplicados en tres fases:

 • Inicial: normas ortográficas (especial incidencia en la acen-
tuación y puntuación), gramática normativa, coherencia, 
cohesión y adecuación.

 • Intermedio: estructura y organización de tipología textual 
(literarios, humanísticos y científico-técnicos, principalmente). 
Prácticas de lectura.

 • Final: cuestiones estilísticas y de variación. Recapitulación.

DESARROLLO El profesor presenta estrategias/contenidos/habilidades a partir 
de textos concretos (aprendizaje significativo) y explica los meca-
nismos del lenguaje.
Se elaboran textos para practicar (y a partir de ellos se infiere la 
técnica) y se corrigen mediante el sistema de evaluación formativa.

UTILIZACIÓN Lectura, escritura y reescritura para practicar la composición textual.

Fuente: elaboración propia.

La tarea de escribir es compleja y, por ende, debe abordarse de for-
ma procesual porque muchos alumnos no están capacitados para 
resolver simultáneamente todas las exigencias de la escritura. Por 
otro lado, para escribir hay que preescribir, escribir y reescribir 
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cuantas veces sea necesario. En retórica clásica –y en lo que com-
pete a la composición de un texto–, responde a las partes artis, es-
to es, las fases para componer un discurso: inventio, dispositio y 
elocutio (memoria y actio serán necesarias en las destrezas orales). 
Los modelos que propone la nueva retórica, es decir, la didáctica 
de la expresión escrita, implican un enriquecimiento de ese pro-
ceso, especialmente en el análisis de la situación de comunicación 
específica, en la conveniencia de los borradores y, sobre todo, en 
la revisión y sus implicaciones en el proceso y resultado definitivo. 

Se tuvo en cuenta el desarrollo del conocimiento significativo por 
parte del estudiante (Biggs 2005; Rodríguez y Vieira 2009). Se im-
plicó como parte activa del proceso de E/A al alumno para que ad-
quiriese las herramientas necesarias, alcanzara conocimientos útiles 
para toda su vida profesional (Travers 1979) y enriqueciera su cons-
trucción cognitiva. Constituyeron prácticas de enseñanza constructi-
vista que fomentaron la adquisición de competencias profesionales. 

La metodología del proyecto partió del diagnóstico de los pro-
blemas registrados en el uso de las destrezas comunicativas escri-
tas. Una vez identificados y tras el estudio particular de cada caso, 
se pretendió, a través de diversas pautas de trabajo –junto con el 
análisis y producción de textos escritos–, reforzar la competen-
cia lecto-escritora; es decir, posibilitar que pudieran desenvolverse 
adecuadamente en las distintas situaciones de empleo lingüístico 
mediante el código escrito que caracteriza la vida social y, en con-
creto, la académica, y reforzando la importancia de la lectura co-
mo fuente de conocimiento. 

Dado el carácter eminentemente práctico del proyecto, el alumno 
realizó múltiples actividades que se fueron pautando y complemen-
tando progresivamente; esto es, a partir de tareas básicas se abor-
daron diversos contenidos procedimentales (disposición textual, 
tipografía, normativa, cohesión, coherencia, estilo y adecuación). Se 
planteaba la correcta composición de textos representativos de di-
versos tipos discursivos a partir la dinámica de la escritura, la rees-
critura y la incorporación paulatina de conceptos teóricos.

En suma, respondió a una metodología de análisis basada 
en el cruce de los resultados de los instrumentos que brindaron 
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información cuantitativa (encuestas y pruebas de escritura) con 
la información cualitativa (observación de la experiencia por par-
te de los profesores y análisis de los registros que realizaron los 
alumnos: numerosos ejercicios y datos tomados en las clases). A 
partir de estas evidencias, se valoró que es posible que los estu-
diantes asuman conciencia de sus procesos mediante un progra-
ma de estrategias de escritura que aborde de manera procesual e 
integradora tanto los aspectos del contenido como los retóricos de 
la escritura textual. 

Participantes

Para la selección de participantes, se realizó un muestreo a partir 
de dos pruebas de nivel en las que intervinieron los 73 alumnos 
matriculados en el primer curso del Grado en Educación Infantil 
y los 60 estudiantes de primero del Grado en Educación Primaria. 
En Educación Infantil, 4 eran varones y 69 mujeres, y en Educa-
ción Primaria había 26 varones y 34 mujeres. En cuanto a la edad, 
100 tenían 18 años; 27, 19 años; 4, 20 años; y 2, 34 años. El pro-
yecto fue coordinado por cuatro docentes de ambos grados del 
área de Didáctica de la Lengua y la Literatura.

Instrumento

Las pruebas de diagnóstico inicial fueron realizadas por todos los 
alumnos de primer curso de los grados indicados. Consistieron, en 
primer lugar, en la redacción de un texto argumentativo en el que 
debían justificarse las ventajas o desventajas del uso de las redes 
sociales y, en segundo lugar, se realizó un ejercicio de ortografía 
(acentuación y homofonía). El primer texto se calificó atendien-
do a las propiedades textuales: corrección, cohesión, coherencia, 
adecuación, presentación y estilo, y el segundo respondió al co-
rrecto uso normativo ortográfico. Ambas pruebas fueron valora-
das sobre 10.
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DESARROLLO

Se atendieron las siguientes fases:

1. Se realizó la evaluación de diagnóstico de todos los alumnos 
de los Grados de Educación y se escogieron los que presen-
taban necesidades de intervención.

2. De los 60 alumnos que mostraban carencias (se selecciona-
ron aquellos cuyo rango de calificación se hallaba entre 1 y 
4,9 esto es, el 86%), 39 estudiantes se incorporaron volunta-
riamente al proyecto. 

3. Se realizó la reunión conjunta inicial para explicar el proce-
dimiento y para que el alumno adquiriese el compromiso de 
realizar las tareas y cumplir los plazos señalados.

4. Cada profesor se encargó de la tutorización de 10 alumnos 
(uno, 9), con el fin de conseguir una atención personaliza-
da: análisis de las dificultades específicas y determinación 
de los contenidos teóricos necesarios y las tareas concretas 
para realizar. 

5. Se convocaron reuniones semanales de tres tipos: entre los 
integrantes del equipo, entre los tutores y sus respectivos 
alumnos, y todos conjuntamente. El objetivo era la adecuada 
coordinación de métodos, recursos y evaluaciones continuas.

6. Se creó una carpeta compartida “online” para entregar pe-
riódicamente los trabajos y para que el tutor facilitara mate-
riales teóricos junto con recursos y actividades.

7. Se realizaron tareas periódicas y de recapitulación.
8. Los alumnos recibieron un informe final de valoración de 

sus ejercicios. 

La realización de las tareas implicaba la revisión de cada una (co-
mo evaluación formativa) y su consiguiente reescritura. Las activi-
dades encomendadas a todos fueron las siguientes:

 - Texto descriptivo: “Un recuerdo de la infancia”.
 - Ejercicio de conectores.
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 - Texto argumentativo y descriptivo: “Cualidades de un buen 
profesor”.

 - Ejercicio de anacolutos.
 - Texto expositivo y argumentativo: “Ventajas y desventajas 

del 3 + 2”. 
 - Ejercicio de conectores.
 - Lectura de un texto científico y comentario libre.
 - Texto argumentativo: “¿Necesidad de uso de dispositivos 

electrónicos con fines educativos?”. 
 - Ejercicio de estilo.
 - Texto descriptivo: “Cómo es mi Universidad”. 
 - Texto narrativo y descriptivo: “Me siento feliz”. 
 - Texto expositivo: Desarrollo de un tema del programa de 

“Lengua Castellana para Maestros”. 
 - Texto argumentativo: A favor o en contra de los programas 

“basura”. 
 - Lectura de un libro y recensión.
 - 10 textos de redacción (5 de tema libre, 5 con consignas).
 - 10 actividades de norma y uso de la lengua.
 - Lectura de un libro y recensión.
 - Comentario de una noticia.
 - Actividades de estilo y variación.
 - Ejercicio de recapitulación: relato de tema policíaco.

Se estudiaron, comentaron y reelaboraron numerosos recursos pa-
ra los alumnos sobre cuestiones teóricas2 y principalmente prác-
ticas. Algunos de los autores consultados fueron los siguientes: 
Alvar Ezquerra (1999); Álvarez Angulo,(2010); Baumann (1990); Ca-
sado (2005); Cascón (2004); Cassany (1993, 1999, 2009); Coromi-
na y Rubio (1993); David (2005); Figueras (2001); García Padrino y 

2 Normativa ortográfica (especialmente la puntuación), ampliación léxi-
ca, cohesión (nexos, anáforas y orden léxico), coherencia (claridad de la 
ideas, orden y estructura), adecuación (registro, fórmulas y giros) y cues-
tiones estilísticas (riqueza léxica, variación sintáctica, elegancia expresiva  
y creatividad).
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Medina (1984); Lomas (2002); Martínez de Souza (2000); Mendoza 
(1998, 2003); Mendoza, López y Martos (1996); Montolio (2000); 
Núñez (2006); Bosque (2009); Reyes (2003); Reyzábal y Tenorio 
(1992); Sánchez-Enciso y Rincón (1985); Seco y Ramos (1999); Se-
rrano (2002a, 2002b); Solé (1992); Tarrés (1988). Para cuestiones 
teóricas se consultaron, entre otras, obras: Carlino (2005), Cassany 
(1989, 2006), Gómez Torrego (2011), Instituto Cervantes (2012), Lá-
zaro Carreter (1987), Real Academia Española (2010, 2013, 2014, 
2018) y Reyes (2003).

RESULTADOS 

Los resultados registrados se calificaron tomando como ítems re-
ferenciales las propiedades textuales; se precisaron los porcenta-
jes antes y después de aplicar el proyecto, con el fin de precisar la 
progresión. Como punto de partida, se observó que los alumnos 
que participaron no habían superado de media global el 5 (ran-
go 1-4,9) en un 81,62 por ciento; en cambio, tras la realización del 
plan de trabajo, un 32,03 por ciento no lo logró.

Tabla 2. Porcentaje de suspensos en pruebas iniciales y finales

Fuente: elaboración propia.
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En la siguiente tabla se muestran con detalle los resultados del 
proyecto en cada uno de los ítems de referencia:

Tabla 3. Tabla de resultados iniciales y finales

Valoración

Propiedades Inicial Nº. De 
alumnos

Porcentaje Final Nº. De 
alumnos

Porcentaje

Corrección Menos de 5 35 89,74% Menos de 5 17 43,59%

Más de 5 4 10,26% Más de 5 22 56,41%

Cohesión Menos de 5 34 87,18% Menos de 5 14 35,90%

Más de 5 5 12,82% Más de 5 25 64,10%

Coherencia Menos de 5 33 84,62% Menos de 5 15 38,46%

Más de 5 6 15,38% Más de 5 24 61,54%

Adecuación Menos de 5 17 43,59% Menos de 5 3 7,69%

Más de 5 22 56,41% Más de 5 36 92,31%

Presentación Menos de 5 26 66,66% Menos de 5 11 28,21%

Más de 5 13 33,34% Más de 5 28 71,79%

Estilo Menos de 5 33 84,62% Menos de 5 15 38,46%

Más de 5 6 15,38% Más de 5 24 61,54%

Fuente: elaboración propia.

Si se precisa cada uno de los componentes textuales, en correc-
ción, el 10,26 por ciento (4 alumnos) superaron esta propiedad 
en la prueba inicial, frente al 56,41 por ciento (22 alumnos) que 
alcanzó notas que calificaban el menor número de faltas de orto-
grafía, impropiedades léxicas y cuestiones de estilo (cacofonías, 
pobreza léxica, adjetivación inexpresiva, ambigüedad, redundan-
cias, circunloquios, adverbios de relleno, locuciones preposiciona-
les innecesarias, uso incorrecto de la voz pasiva, entre otros).

En cuanto a la cohesión, el 12,82 por ciento (cinco alumnos) su-
peró la prueba inicial, y tras el trabajo realizado, el 64,10 por cien-
to (25 alumnos) mostró mejoras notables. Los textos presentados 
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ofrecían unidades trabadas mediante procedimientos como recu-
rrencias, sustituciones (pronombres principalmente para evitar 
repeticiones), progresión temática (orden coherente) y conexión 
entre las diversas unidades de la superficie del texto (marcadores 
textuales y discursivos).

En relación con el apartado anterior se halla la coherencia y 
los resultados fueron similares. Esto es, inicialmente aprobó el 
15,38 por ciento (6 alumnos), frente al 61,54 por ciento (24 alum-
nos) final. Esta propiedad fundamental inherente al texto permite 
que pueda ser percibido como una unidad comunicativa (al prin-
cipio era una sucesión de enunciados inconexos). Se mejoraron las 
relaciones lógico-semánticas de las oraciones, de manera que las 
partes se presentaban relacionadas y el conjunto se percibía ade-
cuado al contexto de la comunicación. De forma concreta, se apre-
ció mayor claridad en la organización de las ideas, se percibió la 
progresión de la información en el orden lógico, la adecuada es-
tructura de los párrafos y del texto en su conjunto. En suma, se 
reforzó la coherencia local.

En adecuación, en un principio el 56,41 por ciento (22 alum-
nos) obtuvo más de 5 y finalmente lo alcanzó el 92,31 por ciento 
(36 alumnos). Se ha de precisar que el alumno en muchas ocasio-
nes no tiene en cuenta el contexto y combina registros o incluye 
vocablos informales en situaciones formales. Este aspecto se prac-
ticó mucho y se mejoró. El texto se adecuó a los elementos de la 
comunicación. El alumno aprendió la importancia de emplear de 
forma conveniente estos necesarios elementos pragmáticos.

En presentación, el 33,34 por ciento (13 alumnos) superó las 
pruebas, frente al 71,79 por ciento (28 alumnos) final. Se solicita-
ron todos los trabajos escritos a mano y se comprobó que habían 
mejorado. Ahora la disposición del texto (cabecera, título, már-
genes, espacios…) y el uso de tipografías para destacar palabras 
(negrita, subrayado, entrecomillado…) se tuvieron en cuenta; asi-
mismo, mostraron mayor legibilidad y limpieza (ausencia de bo-
rrones, enmiendas, tachaduras…).

En cuanto al estilo, el 15,38 por ciento (6 alumnos) aprobó 
inicialmente, y el 61,54 por ciento (24 alumnos) tras realizar las 
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actividades; en concreto, mejoró la creatividad expresiva, el uso 
de estructuras sintácticas complejas con nexos adecuados y el cui-
dado en la expresión (hubo algún caso de variedad léxica). Esta 
propiedad mostró el dominio en competencias de las anteriores. 

DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES

El proyecto permitió mejorar las carencias de los estudiantes en 
el ámbito abordado. En sus exámenes finales presentaron un no-
table progreso en sus habilidades comunicativas escritas que re-
dundó, lógicamente, en los buenos resultados obtenidos. Según se 
fue desarrollando el plan, las continuas reuniones de coordinación 
pedagógica permitieron valorar progresivamente el alcance de los 
objetivos propuestos. Los instrumentos empleados en esta tarea 
fueron la observación directa, el comentario reflexivo de los tuto-
res para estimar niveles y resultados, los detallados informes y la 
retroalimentación discursiva con el alumnado. 

Los avances en la redacción textual fueron generales, si bien la 
corrección alcanzó resultados más bajos (el dominio de la gramá-
tica normativa requiere unos conocimientos y habilidades que pre-
cisan más tiempo, más lecturas). Asimismo, los alumnos evaluaron 
el trabajo realizado por los profesores en relación con lo aprendi-
do, valoraron de forma especial la utilidad que ofrecía la práctica 
tutorizada y el desarrollo de las destrezas lecto-escritoras más allá 
del ámbito académico. Asimismo, solicitaron la preparación de ta-
reas propias de su titulación (memorias de prácticas o redacción de  
pruebas escritas) y asesorías para realizar trabajos académicos  
de otras asignaturas. Estamos de acuerdo con Carlino (2005) en 
que el acceso a un campo específico del saber humano comienza 
por una iniciación en las prácticas discursivas de una disciplina, 
tal y como se aprecia en el presente proyecto.

Los resultados conducen a la reflexión sobre la obligatoriedad 
e idoneidad de plantear los programas desde las particularidades 
discursivas de cada campo del conocimiento; la producción tex-
tual no es un problema que deban solucionar exclusivamente los 
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profesores del ámbito lingüístico; el incremento de estas compe-
tencias está directamente vinculado al desarrollo del pensamiento 
y, por tanto, al aprendizaje en todas las disciplinas. Los métodos 
que se aplican para el crecimiento y la mejora de estas competen-
cias deberían tener en cuenta enfoques procesuales e integrados 
que respondieran, entre otros, al lingüístico textual y al análisis 
del discurso, al sociocultural, al cognitivo, al constructivista y al 
semántico-comunicativo, entre otros, y deberían estar apoyados en 
políticas institucionales. 

En la universidad son necesarios, en primer lugar, los progra-
mas de acompañamiento con la duración adecuada para desarro-
llar las competencias lectoras y, en segundo lugar, los cambios de 
enfoque para la enseñanza de la lecto-escritura con el fin de fo-
mentar métodos coordinados que permitan fortalecer estas habili-
dades que son transversales a todos los ámbitos de conocimiento. 
Se conseguirá que los estudiantes escriban composiciones de ca-
lidad si se parte de un proceso diagnóstico-prescriptivo-evaluati-
vo, según se ha realizado aquí, puesto que el conocimiento de la 
adquisición del nivel de competencias del estudiante permite to-
mar acertadas decisiones sobre las estrategias de enseñanza más 
adecuadas. Estas acciones permitirán alcanzar buenos o mejores 
resultados en contextos académicos y posibilitarán la necesaria 
transferencia de conocimiento a otros ámbitos sociales, que tam-
bién precisan de adecuadas herramientas de comunicación, esto 
es, de lectura y de escritura.
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