AY ()

PAULA CARLINO*

En este trabajo se analiza la revision entre pares como dispositivo de ensefianza en
el nivel de posgrado, con €l objetivo de promover una préctica didactica que permite
a los alumnos superar su habitual aislamiento en la realizacion de sustesisy
mejorar, al mismo tiempo, su calidad y su rendimiento.

A pesar de la importancia académica que reviste saber diagnosticar los
problemas y perfeccionar 10s propios textos, la revision de la escritura no es por 1o
general objeto de ensefianza sistematica en ningun nivel del sistema educativo
argentino. Resulta una préctica que, como tantas otras, se exige pero no se
suele ensefiar. Enfrentando esta tendencia, en este articulo se examinan una serie de
experiencias realizadas en diversos talleres de tesis de distintos posgrados que han
tenido por objeto propiciar las actividades de revision entre pares. A partir de
observaciones de clase, de la reflexién escrita de los alumnos y de los cuestionarios
gue compl etaron anénimamente para evaluar la ensefianza recibida, se analizan
los problemas para llevar a cabo la revision entre pares, las condiciones para que
funcione la tarea, los aspectos valorados como positivos y |os objetivos pedagdgicos
aun no logrados.

This article presents an analysis of the peer review process as a teaching device at
postgraduate level, in order to promote a didactic practice that allows students to
over come the frequent isolation experienced when they have to approach their
dissertation, and to improve, at the same time, their quality and performance.

Degpite the academic relevance of knowing how to diagnose problems and how
to improve their texts, the revision of pieces of writing is, generally, not the object of
systemic teaching at any level of the Argentine educational system. It is a practice
that, as many others, is expected but not usually taught. Facing this tendency,
this article analyzes a series of experiences developed in the course of various
wor kshops of different postgraduate courses that aimed at favoring activities of peer
review. Based on classroom observations, the written reflection of the students
and the questionnaires they filled in anonymously to assess the teaching they had
experienced, the author analyzes the difficulties of the peer review process, the
conditions needed for it to work, the positive aspects, and the suggestions made by
the students to enrich this instructional experience.
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El problema central en la ensefianza de la escri-
tura académica es que conocimientos importan-
tes, tacitos y procedimental es por naturaleza han
guedado generalmente sin ensefiar.

(Lonka, 2003:113)

El contexto de este trabajo esta dado por labagja

tasa de graduacion registrada en los posgrados
argentinos, especialmente en las maestrias de
las ciencias sociaes. La estimacion es que solo
el 14,8% de quienes se inscriben logran obtener
su titulo de posgrado (Jeppesen et al., 2004).
Las dificultades de los estudiantes para sacar
adelante sus tesis han sido documentadas tam-
bién en numerosas investigaciones internacio-
nales (por eemplo, Ahern y Manathunga,

2004). En el dmbito anglosajon, la problemética

es tan comin que se ha acufiado e acrénimo

ABD (All but dissertation) paradenominar lasi- ||

tuacion de aguell os estudiantes que han comple-
tado “todo menos la tesis’. Estudios realizados

en los Estados Unidos y en Australia establecen !

unatasa de graduacién del 48 y del 46% respec-
tivamente (Martin et al., 2001).

¢Quétienelaelaboracion deunatesisquela [yt
convierte en una empresa de dudosa finaliza- &1l &

cion? Aparte de que requiere de los tesistas
competencias metodoldgicas no desarrolladas
anteriormente (Wisker, Robinson, Trafford,
Crighton y Warnes, 2003), la tesis también les
exige construir capacidades personales nuevas
(por giemplo, maxima perseverancia de cara a
los fracasos y tolerancia hacia la ambigledad).
Estas resultan necesarias para encarar un traba-
jo creativo critico (Lovittts, 2005), para hacer
frente ala desorientacion provocada por unala-
bor de la cua disponen de escasos referentes
(Carlino, 2003b) y para sostener en e tiempo
unatarea incierta (Styles y Radloff, 2000), que
no da muestras, hasta casi € final, de haber sido
realizada con éxito. Asimismo, la tesis —género
discursivo con el cual no estan familiarizados—
plantea desarrollar modos de escritura descono-
cidos para los maestrandos.

Por un lado, latesis es un texto de mayor ea
boracion y longitud que aquellos realizados ante-
riormente por |os estudiantes de posgrado. Este
producto final exige una dedicacion sostenida

durante un periodo que multiplica varias veces
el tiempo requerido pararealizar cualquier otro
trabajo escrito por los maestrandos en sus estu-
dios previos. Durante este tiempo, muchos te-
sistas no logran observar los avances parciales
gue realizan y abandonan el proyecto, desani-
mados (Appel y Dahlgren, 2003).

Por otro lado, latesis supone una audiencia
novedosa (Allison, Cooley, Lewkowicz, y Nu-
nan, 1998) porque no solo debe dirigirse aun co-
mité evaluador sino a otros genuinos lectores,
dado que —por definicion— ha de resultar una
contribucién a conocimiento. En este sentido, la
tesis demanda a quien la hace asumirse como au-
tor. Esta es una situacion inusual para muchos
maestrandos, quienes en su experiencia educati-
va previa han escrito en mayor medida para un
profesor que los evaluabay que sabia sobre € te-
ma més que ellos. Para estos maestrandos, hacer
unatesis conllevatransitar el camino hacia una
nuevaidentidad enunciativa, es decir, atravesar
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el pasgje de consumidor a productor de conoci-
miento, de lector a autor (Carlino, 2003a).

La envergadura del texto final imposibilita
elaborarlo “de un tiron”, como suelen implicar
las précticas de escritura més difundidas en la
educacion (por g emplo, los exdmenes, que su-
ponen una escritura instantanea). La monogra-
fia puede considerarse una excepcién, en €
sentido de que su elaboracion se extiende algo
mas en el tiempo y entrafia articular fuentes, es-
cribir, revisar, reestructurar y reescribir. Pero la
produccion de unatesis exige algo propio de la
escritura cientifica: la necesidad de recibir co-
mentarios de un lector con quien discutir borra-
dores intermedios. Es decir, la tesis requiere
preparar sucesivas versiones del texto y consi-
derar la perspectivadel lector; un lector que los
tesistas aun no tienen internalizado porque son
noveles en la empresa. Por este motivo, para
sus borradores, necesitan lectores de carne y
hueso que se parezcan ala variedad de lectores
potenciales alos que esta dirigidala tesis.

Sin embargo, en contraste con esta necesi -
dad de intercambio, los tesistas en las ciencias
sociales suelen trabgjar solos. Este aislamiento
se ha sefidado como uno de los factores de
abandono (Miller y Brimicombe, 2003), dado
el sentimiento de soledad que experimentan
aquellos que hacen sus tesis fuera de un equipo
deinvestigacion y sin lacotidianeidad de traba-
jar junto a su director y a sus pares.

Por otra parte, la dificultad que tienen los
universitarios pararevisar sus escritoscon €l fin
de mejorarlos estd ampliamente documentada
en las investigaciones, incluso para €l nivel de
posgrado. La bibliografia sefiala que es preciso
ayudar a los aumnos-revisores a distinguir las
cuestiones denominadas de “mayor orden de
complgjidad”, que han de abordarse en un pri-
mer momento —conceptos, estructura, efecto re-
torico— respecto de las “ preocupaciones para el
final” —ortografia, graméatica— (Purdue Univer-
sity, 2000). A pesar de laimportancia académi-
ca que reviste saber diagnosticar |os problemas
y perfeccionar los propios textos, larevision de
laescriturano es, generalmente, objeto de ense-
flanza sistematica en ningun nivel del sistema
educativo argentino. Resulta una préctica que,
como tantas otras, se exige pero no se suele en-
sefiar, aunque las publicaciones aboguen por lo

22 contrario.

Laensefianza de larevision entre pares ana-
lizada en este trabajo se enmarca en la situacion
de los posgrados descrita. Las actividades dis-
cutidas aqui estan fundadas ademés en los re-
cientes trabajos sobre ensefianza de la escritura
cientifico-académica (Aitchison y Lee, 2006) y
revision entre pares en el nivel de posgrado
(Dysthe, Samara 'y Westrheim, 2006), y tienen
como trasfondo otras experiencias de revision
colectiva realizadas en e grado universitario
(Carlino, 2005) y en la formacion de docentes
(Carlino y Santana, 1996). Estas, a su vez, estu-
vieron inspiradas en el trabajo de Palacios de
Pizani, Muioz de Pimentel y Lerner de Zunino
(1990), quienes pusieron a prueba estas expe-
riencias en la educacion bésica.

Larevision entre pares que se examina aqui
se llevd a cabo dentro de sucesivos taleres de
escritura de proyectos y avances de tesis en di-
ferentes posgrados. Estos talleres se fundamen-
tan en diferentes perspectivas: € andlisis de gé-
neros cientifico-académicos (Hyland, 2002,
2003) entendidos como préactica socia (Bajtin,
2002); la conceptualizacion de la escritura como
proceso epistémico ademas de comunicativo
(Hayesy Flower, 1986; Scardamaliay Bereiter,
1985); la inclusion de algunas cuestiones cen-
trales de metodologia de la investigacion, como
ser la busgueda de coherencia entre | as distintas
partes del disefio investigativo (Rienecker,
2003), y la consideracion de la experiencia de
hacer una tesis como situacion vital identitaria
(Boden et al., 2005) y emociona (Morrison-
Sounders et al., 2005), y no solo como aprendi-
zaje cognitivo. Con dichos fundamentos, estos
talleres de escritura abordan diversas cuestiones
y desafios para el tesista-autor, y proponen va
riadas tareas para encararlos.

Unade ellas eslarevision entre pares. Esta
ensefianza apunta a cuatro objetivos: 1) intenta
promover gue los tesistas reciban comentarios
de potenciales |ectores que les ayuden a detectar
y reparar |os problemas de sus producciones, 2)
busca que |os alumnos se expongan a una au-
diencia“de prueba’, para que puedan internalizar
su punto de vista ala hora de escribir y revisar
su texto, 3) pretende contribuir alaidentifica-
cién de criterios para que los estudiantes revisen
SUS Propios escritos, y 4) aspiraapropiciar € in-
tercambio entre pares para paliar la carenciade
un contexto de sostén que ayuda a mantener en
el tiempo lalabor de los tesistas (Bantys, 2003;
Hortsmanshof y Conrad, 2003).



Cuatro tipos de razones llevan aincluir la ense-
flanza de la revision entre pares en € curricu-
lum del taller de escritura de posgrado: a) socio-
culturales, b) didacticas, c) institucionales y d)
cognitivas.

a) Larevision entre pares ha de ser ensefia-
da porque es una préctica social caracteristica
del mundo cientifico al que muchos delostesis-
tas desean incorporarse. Antes de convertirse en
objeto de ensefianza, esta préactica existe bajo
dosformas: €l arbitraje de lasrevistas deinves
tigacion, en el cual los autores suelen recibir ob-
servaciones criticas de revisores andénimos para
reformular sus trabajosy poder publicarlos, y €
comentario informal entre colegas del ambito
académico (pues la lectura de sus textos es una
forma de ponerse a prueba en un contexto no
amenazador ni definitorio).

b) Laensefianza de larevision entre pares es
también una necesidad didactica. Las dificulta-
des de los alumnos para escribir, incluso en el
nivel de posgrado, son reconocidas por sus pro-
fesoresy constatadas en |las investigaciones (por
giemplo, Boote y Beile, 2005). Estas dificulta-
des suelen ser entendidas como responsabilidad
individual de los estudiantes o bien como defi-
ciencias de la ensefianza en todos los niveles
educativos previos. Pero también pueden con-
ceptualizarse como una muestra de que la escri-
tura no es una habilidad basica generalizable si-
no que diversas comunidades discursivas hacen
usos diferentes del lengugje y de los procesos
cognitivos involucrados, que solo se aprenden al
participar en dichas comunidadesy al reflexio-
nar sobre estos usos y procesos. L os problemas
para escribir de los estudiantes de este nivel in-
cluyen dificultades para revisar sustantiva-
mente sus textos, es decir, pararevisarlos
en cuanto a su contenido, estructuray
efecto retdrico sobre el lector.

Hay otras razones didécticas
para ocuparse de ello. Por una
parte, la necesidad de cual-
quier autor, para desarro-
llarse como tal, de cono-
cer como recibe su
texto un lector no
evaluador. Incluir
la ensefianza de

larevision entre pares en el posgrado (como asi
también en todos los niveles educativos pre-
Vios) permite que | os escritores-alumnos apren-
dan a tomar las sugerencias de los lectores no
como algo que debe cumplimentarse por acata-
miento a una autoridad que califica, sihno como
comentarios a examinar y a evaluar, que los
ayuden a asumir su autoria, a decidir un propio
plan de mejora del texto y, de ese modo, a po-
der coordinar sus intenciones como autores con
los efectos de sus textos sobre el lector.

Latercerarazon didactica que justifica hacer
lugar alarevision entre pares en |os posgrados
reside en que revisar € texto de un compafieroy,
alavez, recibir sus comentarios al propio (para
luego decidir si se los tendra en cuenta) son ta-
reas que ubican a alumno en un rol mas activoy
mas fértil para aprender, que el de ser mero re-
ceptor de los comentarios del docente.

Una cuarta serie de razones didacticas para
incluir como objeto de ensefianza larevision en-
tre pares apunta a que: 1) es mas facil ver pro-
blemas en un texto geno que en uno propio, por
la distancia que existe entre autor y lector; 2) la
revision entre pares subdivide el proceso de es-
critura (latarea exige fases de escritura, revision
y reescritura), lo cual ayuda a evitar la sobrecar-
gacognitivay aprevenir lailusiéon de que pro-
ducir un texto sale “de un saque”; 3) por ultimo,
ensefiar revision entre pares deja ver que, ala
larga, el académico (figuraalaque aspiran los
tesistas) ha de saber revisar afondo y recurren-
temente textos g enos y propios, que revisar es
una competencia que incumbe a todo autor y
gue no puede ser delegada en un corrector.

¢) Por su parte, la conveniencia institucio -
nal para incluir la revision entre pares en los
posgrados es doble. En primer lugar, si selogra-
seinstitucionalizarla como “circul os de escri-
tura de tesis’ (Aitchison, 2003), los en-
cuentros periddicos entre revisores pares
propenderian a conformar una estruc-

tura para sostener lalabor solitariae

insegura de los tesistas (Brown y

Esson, 1999; Conrad, 2003). En

segundo lugar, llevar a cabo

regularmente larevision en-

tre pares permitiria que

los maestrandos recibie-

ran comentarios criti-

cos sobre sus bo-

rradores no solo

LECTURA Y VIDA

N
w



JUNIO 2008

de sus profesores y directores de tesis,
quienes en nuestro entorno carecen
del tiempo suficiente para hacerlo con
la necesaria frecuencia (Carlino,
2004).

d) La dltimarazdn para ensefiar re-
vision entre pares es de orden cogniti -
vo. La revision sustantiva del texto es
considerada fuente del potencial episté-
mico de la escritura. Dicho de otro mo-
do, es precisamente la revision que tie-
ne en cuenta a lector y a propésito de
escritura la que permite que escribir no
resulte solo un proceso para “decir €
conocimiento” ya sabido, sino paraela
borarlo y transformarlo (Scardamaliay
Bereiter, 1985). La tendencia espont&
nea es escribir siguiendo el orden en
el que aparecen las ideas en la mente,
sin plan ni reconsideracion. Esto ha sido
conceptualizado como “ prosa centradaen el
autor” (Hayesy Flower, 1986). En cambio, es
cribir en e mundo académico y especiamente
en las comunidades cientificas exige aprender a
usar la tecnologia de la escritura de otro modo,
para lograr ideas mas desarrolladas y coheren-
tes. Al conducir aunarecurrente planificaciony
revision, la revision entre pares ayuda a elabo-
rar una“ prosa basada en € lector”, lo cual faci-
lita su comprension. Simultaneamente, reconsi -
derar lo escrito teniendo en cuenta € punto de
vista de la audiencia contribuye a que el autor
de un texto repiense sus ideas y las relaciones
entre ellas. Por tanto, ensefiar a hacerlo es apun-
tar a un objetivo epistémico, es ocuparse del
contenido.

Material de andlisis

Para examinar la experiencia de ensefianza de
revision entre pares puesta a funcionar en el ni-
vel de posgrado, se analizan aqui diferentes ti-
pos de datos: observaciones de clase, reflexio-
nes escritas de los maestrandos al final de cada
taller, entradas en sus “diarios de tesis’ (Miller
y Brimicombe, 2003) y cuestionarios que com-
pletaron en formaandnima paraevaluar laense-
flanza recibida (con las preguntas “ ¢Qué fue lo
que maste sirvid y por qué?’, “¢Quéfuelo que
menos te sirvid y por qué?’ y “Sugerencias’).

Estos datos fueron recogidos en tres sucesi -

24 Vvos ciclos de investigacion-accién en cuatro

maestrias de las ciencias sociales en uni-
versidades publicas diferentes: El pri-
mer ciclo concierne a un taller que co-
coordiné (con Cecilia Pereiray Mariana
Distéfano) en 2002-2003, en € cud parti-
ciparon 13 maestrandos. El segundo ciclo
atafie a sendos talleres en dos universida-
des de distintas provincias argentinas, en
2003-2004 (35 y 30 maestrandos). El ter-
cer ciclo corresponde a dos taleres de
distintas universidades realizados en
2004-2005 (28 y 14 maestrandos); uno
de ellos estuvo destinado ala misma co-
horte de alumnos del afio anterior y dio
continuidad al trabajo iniciado. Estos ta-
[leres tuvieron una carga horaria prome-
dio de 32 horas.

i : -
\W La tarea de revision entre pares

Desde e inicio delostalleres, latarea de revi-
sién entre pares estuvo presente. Pero se hizo de
distintos modos, ya que las dificultades observa-
das en las primeras experiencias dieron lugar a
sucesivas modificaciones en | as actividades pro-
puestas. En € comienzo del primer taller, por
giemplo, los maestrandos, degjados por su cuen-
ta, 0 bien no sabian qué comentar de los textos,
0 bien realizaban feroces criticas que paraliza-
ban toda reflexion sobre € texto revisado. Por
ello, posteriormente, propusimos revisiones co-
lectivas en las que las coordinadoras del taller
sefialamos |as cuestiones centrales a considerar
y, alavez, demostramos laforma de hacerlo sin
gue el autor del texto se sintiera persona mente
cuestionado.

Para evitar estadificultad, en e siguiente ci-
clo de investigacion-accion se conformaron gru-
pos de revisores pares a quienes se les proporcio-
NG un conjunto de pautas escritasy una serie de
lineamientos organizativos. Después de un in-
tento frustrado de redlizar latareafuera de clase,
se decidié llevarlaa cabo en € mismo taller (una
delas dificultades pararedlizarlasin la presencia
del docente estribé en que gran parte de los
maestrandos no se consideraba capaz de ofrecer
unacriticaUtil a compafieroy no creiaque e re-
visor par le pudiera aportar algo a su propio tex-
to). Los alumnos deseaban gque el docente fuera
el responsable de |os comentarios a sus escri-
tos. Por tanto, la tarea extra-clase de revision
entre pares fue considerada méas una carga que



una oportunidad y, a no ser obligatoria, quedd
relegada.

En el tercer ciclo de investigacion-accion, y
teniendo en cuenta estas dificultades, se multi-
plicaron las instancias de revision entre pares
dentro del taller con posterior puesta en comun
para analizar alcancesy limitaciones. Ademas,
se propuso la conformacion de grupos de reviso-
res pares, esta vez como tarea extra-clase nece-
saria para acreditar €l taller. Estatarea propues-
tafuera de clase const6 de una serie de entregas
parciales, escalonadas alo largo de 3-4 meses,
ademas de una entrega final. Las etapas incluian
laescritura individual de un borrador del pro-
yecto de tesis, monografia o capitulo detesis; la
escritura de preguntas al revisor par con dudas
acerca del propio texto; una reunién con el re-
visor pararealizar |a entrega de sus comentarios
escritos; la escritura del plan de megoraa cargo
de cada autor; la reescritura del trabajo revisa
do y, finalmente, una valoracién por escrito de
la experienciarealizada.

El andlisis de los sucesivos ciclos de investiga
cién-accion permite enfocar tres cuestiones: 1)
problemas para llevar a cabo la revisién entre
pares, 2) condiciones para que funcione la ta-
rea, 3) aspectos valorados como positivos por
los alumnos.

1) Problemas para realizar la revisiéon
entre pares

Como se detalla en el apartado anterior, se ob-
servan diversos inconvenientes para que la pro-
puesta funcione:

« Los maestrandos, al inicio, suelen equiparar
“revisién” con “evaluacion sancionadord’,
por lo cual latarearesulta a sus 0j0s persecu-
toria, vinculada mas a poner a descubierto
los errores que a ayudar a desarrollar los es-
critos y alos escritores.

« No saben qué comentar de lostextos o lo ha
cen en forma demoledora, produciendo en el
compariero ganas de algjarse del escrito en
vez de generar ideas sobre como mejorarlo.
Sus comentarios iniciales son, por tanto, de
baja calidad y poco Utiles.

« Desconfian de poder aportar algo valioso al
par y de que este realice un comentario de su
texto que les sirva; prefieren, en cambio, re-
cibir las correcciones del docente. Estan acos-
tumbrados, probablemente por sus experien-
cias escolares previas (Dooley, 2004), aun rol
receptivo y no se sienten autorizados como
revisores. En palabras de un maestrando:

“Me quedé con €l prejuicio de quién soy yo pa -
racriticarle el trabajo a otro, sin tener en cuen -
ta que los indicadores dados|[las pautas de revi-

sién proporcionadas por la docente] son buenos

mediadores entre las personas y sus susceptibi -
lidades’ . (2004)

« Sin un sostenido trabajo en clase dedicado a
larevision colectivay entre pares, los aum-
nos no saben que la lectura de un compariero
puede aportarles informacién sobre el efecto
retorico del texto en lectores que leen parain-
formarse (y no para corregir).

» Dadasuinexperienciaen larevision entre pa-
resy el desconocimiento de su potencial uti-
lidad para perfeccionar un texto propio y pa-
ra crecer como autores, los maestrandos no
eligen hacerla si no es obligatoria. Otras de-
mandas del posgrado pasan a primer plano.

De estas dificultades se desprende que lare-
vision entre pares no ha de considerarse una ta-
rea que & docente puede “ordenar” para que los
maestrandos realicen. Es preciso ensefiarla ofre-
ciendo reiteradas ocasiones para ponerla en
précticay creando |las condiciones para que pos-
teriormente los alumnos la aprovechen en forma
autogestiva.

2) Condiciones para que funcione la tarea

A partir de la comprobacion de los obstaculos
mencionados, y teniendo presentes las razones
paraincluir larevision entre paresen el taller de
escritura de tesis de posgrado, resulta preciso
disefiar una serie de condiciones didéacticas para
favorecer su realizacion.

Por una parte, es necesario heterorregular la
tarea (orientarla y retroaimentarla) y hacerle
tiempo en clase (para posibilitar que se experi-
mente su utilidad). En la experiencia analizada
esto se intentd por medio de las situaciones de
revision colectivay de revisiéon entre pares con

puesta en comun posterior dentro del taller. Se 25
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ofrecieron modelos implicitos y explicitos so-
bre cémo llevar a cabo la tarea (qué tipo de
cuestiones comentar de los textos), evitando
que estos comentarios resultaran una agresion
a productor de los escritos revisados y demos-
trando que revisar no es solo detectar errores,
sino buscar de qué modo un texto puede respon-
der megjor alas intenciones comunicativas de su
autor. Por consiguiente, si se quiere que la
revision entre pares sea redlizada en
forma autonoma por parte de los
maestrandos fuera del taler, y se
desea que esta expectativa no
se vea frustrada por su deso-
rientacion e inseguridad, hay
gue prever un tiempo anterior
de puesta en préctica de lata

rea dentro del taller. P Nesll . -'

Para impulsar que la tarea
también se lleve a cabo fuera del
tiempo presencial del taller, es preciso
estructurarla detalladamente y vincularla (a
menos en un primer momento) a la acreditacion
delos maestrandos. Esto Ultimo se procurd en el
tercer ciclo de investigacién-accion al proveer-
les pautas precisas, preguntas tipo para hacerle
al texto del par, estipulacion de una secuencia
de trabajo con etapas escalonadas de entregas
parcialesy plazos para cada etapa.

Otra condicion para permitir que funcione
la tarea concierne a la formacion de los grupos
de pares: ¢quiénes conforman las parejas de re-
visores mutuos? ¢Es posible que dos pargjas, a
su vez, interactlen entre si, de modo que cada
alumno-autor reciba varias perspectivas de dis-
tintos lectores? ¢COmo han de ser los miembros
de los grupos para que se sientan autorizados a
ofrecer su lecturacritica al trabajo gjeno y reci-
ban confiadamente el comentario del par? Si no
se estudian estas condiciones, y no se datiempo
para que los maestrandos se conozcan y elijan
entre si, el temor aemprender |atarea puede pa-
ralizarla, tal como queda reflgjado en las si-
guientes apreciaciones dadas por €llos:

“ El par con el que setrabaje no puede ser cual -
quiera, hay que poder confiar, sentirse comodo,

y respetar su opinién; tiene que ser alguien con

el que se pueda contar” . (2005)

“[S no,] puede transformarse en un ciego que
guiaaotro ciego” . (2005)

iloe ' N

3) Aspectos valorados como positivos
por los alumnos

A pesar de los obstaculos mencionados, y pro-
bablemente gracias a algunas de |las condiciones
didéacticas creadas, la evaluacion que los maes-
trandos realizan de la experiencia es alentadora.

En primer lugar, logran reconocerla como
favorecedora de una estructura de sostén,
un ambito social de pertenencia, que
la mayoria de los posgrados no
i ofrecen de otro modo. Por €ello, s
se institucionalizaran, estas co-
munidades de aprendizaje per-
mitirian contrarrestar el aisla-
A% miento de los tesistas y sus
concomitantes sentimientos pa-
ralizadores de desorientacion,
inseguridad, desanimo y autorre-
proches3. Este reconocimiento pue-
de notarse en las reflexiones andnimas
de los maestrandos en la evaluacion final de
laexperiencia

“ Fue interesante porque me saco del aislamien -
to que a veces siento sentada frente a mi compu -
tadora o con loslibros’. (2005)

“ El trabajo con revisores paresno reemplaza la
revision del experto pero cumple una funcién de
comunidad de aprendizaje y pertenencia muy
atil” . (2005)

En segundo lugar, |os maestrandos recono-
cen que larevision entre pares ayuda a apren-
der criterios parareconsiderar |os propios textos
y que prever larevision del par lleva a autorre-
visarse:

“Los lineamientos organizativos dados por la
docente hicieron el efecto boomerang de revisar
mis trabajos antes que la ‘revisora’y someterlos
a una critica un poco mas objetiva” . (2004)

Ademas, la revision entre pares contribuye
a comprender y a tener en cuenta el punto de
vista del lector:

“ Partimos de desdoblar en dos personas dife -
rentesal escritor y al lector, y luego lasintegra -
mMos en nosotros mismos a la hora de elaborar
nuestras propias producciones’ . (2004)

“Aprendi a corregir un texto; me pude ubicar
como lector” . (2005)

En cuarto lugar, larevision entre pares per-
mite a que escribe prever un lector auténtico,



gue necesita entender 1o que lee. Un lector “no
cautivo” (puede abandonar la lectura si esta lo
aburre), a que todo autor precisa ganar con su
escrito:

“[Me preguntaba del revisor par] ¢qué pensara

de lo que escribi?, ¢qué considerara de mi for -
ma de expresar lasideas?, ¢le resultara intere -
sante? [...] ¢Qué efecto producira en € otro mi

escritura?” . (2004)

L os maestrandos también reconocen la uti-
lidad epistémicade latarea. Larevision del par
ayuda a clarificar |las propias ideas:

“Al explicar oralmente al corrector [revisor
par], cuando nos pedia aclaraciones, ibamos
aclarando ideas o0 al menos empezamos a iden -
tificar mas claramente las zonas oscuras (valga
la contradiccidn). Resaltamos asi €l papel que
la escritura desempefia en el pensamiento” .
(2004)

“Esincreible como uno siente que €l trabajo es -
taterminado al entregar y se sorprende después
delas observaciones validas ddl otro: «jEsver -
dad! ¢Como no me di cuenta? Esto no esta cla -
ro»” . (2005)

En sintesis, las valoraciones de la experien-
ciapor parte delos maestrandos resultan, en ge-
neral, positivas e implican que los objetivos que
guiaron su puesta en practica han sido fructife-
ros. Una maestranda logra conceptualizar €l
proceso por & que ha atravesado:

“La experiencia en su totalidad fue generando
un cambio emaocional que va del aislamiento en
el que nos hemos acostumbrado en nuestras
instituciones universitarias al temor de dar a
conocer €l texto, conjuntamente con la ansie -
dad dedar y recibir criticasy sugerencias; y de
alli al descubrimiento de la necesidad de coo -
peracion entre pares parala produccion acadeé -
mica” . (2004)

Por otro lado, dos sugerencias suelen dar
los maestrandos cuando se les pregunta acerca
de la actividad realizada. Ambas no cuestionan
la tarea sino que recomiendan ampliarla. Los
maestrandos dicen que les habria gustado em-
pezar la actividad antes, tanto en |os cursos pre-
vios del posgrado como en las asignaturas del
grado universitario®. Asimismo, plantean exten
derla en & futuro manifestando sus ganas de
continuar con ella con orientacion de un docen-
te y lamentando que las horas del taller hayan
llegado a su fin.

Este trabajo ha delineado algunas de las razones
para que larevision entre pares forme parte del

curriculum de las carreras de posgrado. Y ade-

més ha examinado los intentos de incluirlaen los
talleres de escriturade tesisami cargo en distin-

tas universidades, alo largo detres ciclos de in-

vestigacion-accion. Los resultados sucesivos de
estos ciclos fueron mostrando las dificultades de
la propuesta. A partir de ellas, se vio necesario
concebir y poner en marcha “ mecanismos regu-
ladores’ (Piaget, 1978) para hacer frente a los
problemas encontrados. De este modo, se evi-
denciaron ciertas condiciones didacticas para
gue la tarea pueda redlizarse.

A pesar de que las valoraciones de los alum-
nos sobre la experiencia son mayoritariamente
positivas, sin embargo, uno de sus objetivos pa-
reciera no haberse logrado. Aun careciendo de
datos fehacientes (porque no se realizd un se-
guimiento forma de los maestrandos después
de finalizado € tercer ciclo de investigacion-ac-
cion), ciertos comentarios informales de algu-
nos maestrandos muestran que no se consiguié
dglar armada una estructura de soporte mutuo y
de trabajo compartido para que los tesistas hi-
cieran uso de los grupos de revisores pares una
vez finalizados los seminarios. Esa es la etapa
del posgrado en la que los alumnos deben em-
prender €l desafio de hacer sustesisy, apesar de
gue —en comparacion con |os seminarios— esta
es la labor méas complegja y desconocida para
ellos, las instituciones no suelen prever reunio-
nes asiduas con profesores o0 entre comparieros,
en las que se puedan compartir las dificultades
halladas. La formacién de grupos de revisores
pares perseguia el objetivo de impulsar estos
encuentros.

Es posible hipotetizar que s estatarea fuera
realizada durante mayor tiempo con andamiaje
del docente a cargo del taller detesis, 0 s sela
incluyera en el curriculum de otros seminarios
del posgrado, probablemente podria ser prose-
guida por los maestrandos a cabo de un perio-
do més prolongado de heterorregulacion. Otra
aternativa, si 1os posgrados coincidieran sobre
la conveniencia de alentar esta practicaalo lar-
go de la elaboracion de la tesis, seria que las
mismas instituciones fijasen encuentros periodi-
cos entre los tesistas que han finalizado los se-
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para estos encuentros la dindmica de revision
entre pares desarrollada en este trabgjo. Se tra-
tariaasi deinstitucionalizar y sostener “circulos
de escrituradetesis’ (Aitchison, 2003) o “colo-
quios de estudiantes’ (Dysthe et al., 2006). Es-
tos espacios de trabajo colectivo, posteriores a
que los maestrandos hubieran terminado “todo
menoslatesis’, vendrian allenar un vacio orga-
nizativo detectado en los posgrados argentinos,
gue acostumbran a of recer talleres de tesis antes
de que los maestrandos las encaren, pero no
suelen incluir acciones suficientes para acom-
pafar su elaboracién (Garcia de Fanelli, 2001).
Teniendo en cuenta que la“persistencia’ de los
tesistas depende del sostén de las multiples co-
munidades en las que participan (Tinto, 1993), y
gue son las ciencias sociales las que presentan
menor tasa de graduacion (Ehrenberg et al.,
2007), entonces los grupos de revisores pares
podrian ponerse a prueba especial mente en estos
posgrados para paliar el hecho de que sus tesis-
tas suelen trabgjar solos, por fuerade un grupoy
de un laboratorio, encontrandose discontinuada-
mente con sus directores (Carlino, 2003b).

Ninguna investigacion-accion, y tampoco la
presente, puede darse por concluida en términos
absolutos. En esta clase de indagaciones, se par-
te de un problema préctico, se elaboran hipdte-
sisalaluz delabibliografia, se disefian caminos
de superacion, se los pone a prueba, se analizan
sus resultados, se vuelven aidentificar los pro-
blemas emergentesy asi se da origen a un nue-
vo ciclo (para un desarrollo de estos conceptos,
véase Carlino, 2005).

La actual indagacién, por ende, continda
abierta aungque no es posible proseguirla sola.
Desde el lugar de profesora de un taller de es-
critura de tesis se pueden intentar variaciones
en las propuestas de trabajo que ali serealizan,
pero no existe potestad paraincidir en su carga
horaria, ni en los contenidos que se abordan en
€l resto de seminarios, ni en las actividades del
posgrado para acompariar alos tesistas durante
su labor como tales. Esto incumbe aladirec-
cion delos posgrados y alas politicas educativas
del sector, y obedece arazones que exceden en
mucho las ideas expuestas en este articulo. No
obstante, €l presente trabajo resultaria un insu-
mo paralaplanificacion curricular y lagestion
de los posgrados. A estas instancias decisorias
podriainteresarles saber que larevision entre
pares no es solo un recurso para asumir que es-

28 cribir esreescribir, para aprender arevisar los

textos y para mejorarlos Sino que constituye un
modo de favorecer el intercambio entre tesistas,
de mitigar su trabajo solitario y de ayudarlos a
construir confianza en si mismos como escrito-
res. Encarada institucionalmente, la conforma-
cion de grupos estables de trabajo entre pares
puede suplementar el apoyo recibido de los su-
pervisoresy de los talleres de tesis (Larcombe,
McCosker y O’ Loughlin, 2007). Es decir, setra-
ta de un dispositivo paraaentar el desarrollo
académico de los tesistas y favorecer latermina
cion de sustesis.

Pero més alla de su utilidad como estructu-
rade sostén, hacer lugar alaensefianzadelare-
vision entre pares se justifica porque, en el cor-
to o en € largo plazo, quienes desean hacer oir
su voz en los campos disciplinares y profesio-
nales respectivos lo logrardn mejor si antes se
permiten escuchar de parte de algiin colega los
comentarios al borrador de susideas, y s apren-
den arevisarlas desde |a perspectiva de sus po-
tenciales lectores. ¢Tiene sentido que los pos
grados pierdan, como en muchos casos en los
anteriores niveles educativos, la ocasion de
ayudar a conseguirlo?

Notas

1. Una version previa de este trabajo —que forma
parte del PICT 04-14184— fue presentada con €l
titulo “Revision entre pares. un proceso y una
préctica social que los posgrados pueden ense-
fiar” en e X Congreso Nacional de Linglistica,
realizado en la provincia de Salta, Argentina, del
4 al 8 de julio de 2005, organizado por la Socie-
dad Argentina de Lingistica y la Universidad
Catélicade Salta. El trabajo fueincluido en el CD
de las actas del congreso. Agradezco la lectura
critica realizada por los editores de LECTURA Y
VIDA, que ayudaron a podar y fortalecer la pre-
sente version.

2. Para una justificacion del enfoque de investiga
cién en laaccién en € nivel de posgrado, véanse
Hall et al. (1997) y Moss et al. (2005).

3. Los tesistas suelen autoinculparse y atribuyen a
su propiaincapacidad o que en realidad son difi-
cultades comunes de quienes hacen unatesis. Es-
tas dificultades solo son posibles de reconocer
como inherentes a latarea en el intercambio flui-
do entre pares.

4. Cabe aclarar que lo que en la educacion argenti-
na se denomina grado universitario en otros pai-
ses se llama pregrado.
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