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REVISION ENTRE PARES:
UN PROCESO Y UNA PRACTICA SOCIAL QUE LOS POSGRADOS PUEDEN ENSENAR

Dra. Paula Carlino - CONICET!

paulacarlino@yahoo.com

Exposicién invitada en el Panel sobre “Analisis del discurso cientifico”.
X Congreso Nacional de Lingiiistica A 400 arios de la publicacion de El Quijote, Salta, 4-8 de julio de 2005,
Sociedad Argentina de Lingiiistica y la Universidad Catélica de Salta.

Resumen

En los dmbitos educativos donde se utiliza la escritura académica, suele ser frecuente que los profesores espere-
mos que los alumnos desarrollen saberes sin haberles ofrecido ensefianza que les ayude a hacerlo. Un ejemplo de
ello atafie a la revision sustantiva de los propios textos. Este tipo de revision, destinada a reconsiderar contenido,
organizacion y efecto retérico de un escrito, es uno de los sub-procesos de la produccion del discurso cientifico y
forma parte de ciertas practicas sociales que s6lo se llevan a cabo en determinadas comunidades discursivas.
Habitualmente, la revisién de un texto cientifico, aunque a cargo de su/s autor/es, suele pasar por la lectura criti-
ca de uno o mds pares: informalmente cuando éste da a leer su escrito a colegas para recibir comentarios antes de
su reescritura final, y formalmente a través del sistema de referato que las revistas de investigacién y los comités
cientificos tienen instituidos. Es este procedimiento el que promueve que el autor logre observar problemas de su
escrito que, por si mismo, le suelen pasar desapercibidos. Es decir, la revisién entre pares potencia la reconside-
racion global de los textos y permite al autor apreciar la perspectiva del lector para tenerla en cuenta en su rees-
critura.

Por estas razones, las investigaciones didédcticas que se han abocado a ensefiar a revisar lo escrito tienden a in-
cluir la oportunidad de que los estudiantes-autores reciban comentarios de sus textos, no s6lo del docente, sino
de sus compafieros. Sin embargo, ofrecer comentarios criticos de calidad y aprovechables no es una competencia
espontanea sino que debe aprenderse y puede ensefiarse. En este trabajo presento resultados sobre el funciona-
miento de una tarea secuenciada y pautada de revisidn entre pares, en tres ciclos de investigacion accién en talle-
res de tesis de maestria.

Introduccién’

El contexto de este trabajo estd dado por la baja tasa de graduacion registrada en los posgra-
dos argentinos, especialmente en las maestrias de las ciencias sociales. En un reciente estudio
nacional, la estimacion es que s6lo un 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 también en numerosas investigaciones internacionales (por
ejemplo, Ahern y Manathunga, 2004; Lundell y Beach, 2002). En el dmbito anglosajon, tan
comun es la problemaética que se ha acufiado el acronimo ABD (All but dissertation) para de-
nominar la situacién de aquellos estudiantes que han completado “todo salvo la tesis”. La tasa
de graduacion que arrojan los estudios realizados en estos paises es del 48 y 46 % (Ad Hoc
Panel, 1996; Martin et al., 2001, respectivamente).

(Qué tiene la elaboracion de una tesis que la convierte en una empresa de dudosa fina-
lizaciéon? Aparte de que requiere de los tesistas competencias metodolégicas no desarrolladas
anteriormente (Maxwell, 1996; Wisker et al., 2003), la tesis también les exige construir capa-
cidades personales nuevas, necesarias para hacer frente a la inseguridad despertada por una
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labor de la cual disponen de escasos referentes (Carlino, 2003b; Delamont y Atkinson, 2001)
y para sostener en el tiempo una tarea “incierta” (Styles y Radloff, 2000), que no da muestras,
hasta casi el final, de haber sido realizada con éxito. Asimismo, la tesis plantea desarrollar
modos de escritura desconocidos para los maestrandos.

Por un lado, es un texto de mayor envergadura, elaboracién y longitud que aquéllos
enfrentados anteriormente por los estudiantes de posgrado. Este producto final exige una de-
dicacion sostenida durante un periodo que multiplica varias veces el tiempo requerido para
cumplimentar cualquier otro trabajo escrito por los maestrandos en sus estudios previos. Du-
rante este tiempo, muchos tesistas no logran observar los avances parciales que realizan y
abandonan, desanimados (Appel y Dahlgren, 2003; Ngcongo, 2000; Manathunga, 2002).

Por otro lado, la tesis supone una audiencia novedosa (Allison et al., 1998) porque no
sOlo debe dirigirse a un comité evaluador sino a otros genuinos lectores, dado que -por defini-
cién- ha de resultar una contribucién al conocimiento. En este sentido, la tesis demanda a
quien la hace asumirse como autor, situacion inusual para muchos maestrandos, los cuales en
su experiencia educativa previa han escrito mayormente para un profesor que los evaluaba
sabiendo sobre el tema més que ellos mismos. Para estos maestrandos, hacer una tesis conlle-
va transitar el camino hacia una nueva identidad enunciativa: de consumidor a productor de
conocimiento, de lector a autor (Carlino, 2003a).

La envergadura del texto final que se ha de producir para una audiencia genuina impo-
sibilita elaborarlo “de un tirén”, como suelen implicar las préicticas de escritura mas difundi-
das en el sistema educativo argentino, en las cuales predominan los exdmenes, que suponen
una escritura instantdnea. La monografia puede considerarse un antecedente de la tesis en el
sentido de que su elaboracion se extiende algo mds en el tiempo y entrafia consultar fuentes,
escribir, revisar, reestructurar, reescribir. Pero la produccion de una tesis exige algo propio de
la escritura cientifica, que las monografias no suelen demandar en nuestras universidades: la
necesidad de recibir comentarios de un lector con quien discutir borradores intermedios. Es
decir, la tesis requiere preparar sucesivas versiones del texto y considerar la perspectiva del
lector, lector al que los tesistas no tienen internalizado porque son noveles en la empresa. Por
este motivo necesitan lectores de carne y hueso para sus borradores, que se parezcan a la va-
riedad de lectores potenciales a los que esta dirigida la tesis.

Sin embargo, en contraste con esta necesidad de intercambio, los tesistas en las cien-
cias sociales suelen trabajar solos. Y se ha sefialado al aislamiento 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 de investigacion y sin la cotidianeidad de tra-
bajar junto a su director y a sus pares.

Asimismo, se ha comprobado la dificultad que tienen los estudiantes, incluso en este
nivel, para revisar sustantivamente sus escritos con el fin de mejorarlos. La bibliografia sefala
que es preciso ayudar a los alumnos-revisores a distinguir las cuestiones denominadas de
“mayor orden de complejidad”, que han de abordarse en un primer momento -conceptos, or-
ganizacion, efecto retdrico- respecto de las “preocupaciones para el final” -ortografia, grama-
tica- (Purdue University, 2000). A pesar de la importancia académica que reviste saber revisar
los propios textos, la revision de la escritura no es, generalmente, objeto de ensefianza siste-
madtica en ningln nivel del sistema educativo argentino. Resulta, como tantas otras, una prac-
tica que se exige pero que no se suele ensefiar. Por supuesto que hay honrosas excepciones
(entre otras, Castedo, 2003; Kowszyk y Vazquez, 2004).

La ensenanza de la revision entre pares que analizo en este trabajo se enmarca en la
situacion de los posgrados descrita y apunta a cuatro objetivos:

1. Intenta promover que los tesistas reciban comentarios de potenciales lectores, que les
ayuden a detectar y reparar los problemas de fondo de sus producciones.

2. Busca que los tesistas se expongan a una audiencia “de prueba”, para que puedan in-
ternalizar su punto de vista a la hora de escribir y revisar su texto.
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3. Pretende favorecer que la revision de textos ajenos contribuya a que los estudiantes
identifiquen criterios para revisar sus propios escritos.

4. Aspira a propiciar el intercambio entre pares para paliar la carencia de un contexto de
sostén, cual equipo de investigacion, identificado como una de las variables que ayu-
dan a sostener en el tiempo la labor de los tesistas (Bantys, 2003; Hortsmanshof y
Conrad, 2003).

Enseiiar a escribir la investigacion: taller de escritura de tesis

La ensefianza de la escritura cientifico-académica en el nivel de posgrado ha recibido escasa
atencion investigativa en nuestro pafs (por ej., Arnoux. et al., 2004.; Carlino, 2004a) aunque
viene siendo tratada con creciente interés en las publicaciones internacionales (Allison et al.,
1998; Beasley, 1999; Cargill, 2004; Cooper y Juniper, 2002; Knowles y Lake, 1996; Rose y
McClafferty, 2001).

La revision entre pares, en particular, se ensefia en numerosos programas de escritura
sostenidos por universidades del mundo anglosajon (Bridwell-Bowles et al., s/f; Coffin et al.,
2003; Gocsik, 1997; Princeton Writing Program, 1998; Schell, 2002; The University of
Hawaii s/f; Topping, 1996) y en la ultima década también se ha convertido en objeto de ense-
fanza e investigacion en el nivel de posgrado (Crotty, 1996; Dysthe, 1999; Flasch, 2003; Mi-
chigan State University, 1998; Min, 2005; Palsberg y Baxter, 2002).

La ensefianza de la revision entre pares que vengo intentando desde hace cuatro afios
estd inspirada en estos trabajos y tiene como trasfondo otras experiencias de revision colecti-
va: en el grado universitario (Carlino, 2002 y 2005), en talleres de escritura con ingresantes
(Di Stefano y Pereira, 2003), en la formacién de docentes (Carlino y Santana, 1996), en la
educacion bésica (Palacios de Pizani ef al., 1990) y en mi historia como alumna de un taller
de escritura literaria (donde los encuentros se destinaban a leer y comentar los borradores
producidos por los participantes, jexperiencia inusitada en mis 22 afios de educacion formal!).

La propuesta de revision entre pares que analizo en este trabajo forma parte de los ta-
lleres de escritura de tesis que he coordinado en diferentes posgrados. En éstos, abordamos
también otros contenidos, que no serdn objeto de la presente comunicacién. Estos talleres se
fundamentan en cuatro perspectivas:

= ¢l andlisis de géneros cientifico-académicos (Hyland, 1998; Swales, 1990) entendidos
como practica social (Bajtin, 2002; Bazerman, 1988; Maingueneau, 2002)

= Ja conceptualizacion de la escritura como proceso epistémico ademds de comunicativo
(Hayes y Flower, 1986; Scardamalia y Bereiter, 1985)

= Ja inclusion de algunas cuestiones centrales de metodologia de la investigacién, como ser
la busqueda de coherencia entre las distintas partes del disefio investigativo (Maxwell,
1996; Rienecker, 2003)

= Ja atencidn a la experiencia de hacer una tesis en tanto situacion vital identitaria (Boden
et al., 2005; Cadman, 1994; Eveline y Booth Eveline, 1996) y emocional (Morrison-
Sounders et al., 2005).

Pero ;por qué ensefiar revision entre pares en los posgrados argentinos? Me refiero a
ello a continuacion.

Por qué enseiar revision entre pares en los posgrados?

Encuentro cuatro tipos de razones para incluir la ensefianza de la revision entre pares en el cu-
rriculum del taller de escritura de posgrado: a) socioculturales, b) didécticas, c) institucionales
y d) cognitivas.
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a) La revision entre pares ha de ser ensefiada porque es una prdctica social caracteris-
tica del mundo cientifico al que muchos de los tesistas desean incorporarse. Esta practica exis-
te bajo dos formas: el referato de las buenas revistas de investigacion, en el cual los autores
suelen recibir observaciones criticas de revisores anénimos para reformular sus trabajos y po-
der publicarlos, y el comentario informal entre colegas del mundo académico, que se dan a
leer sus textos como una forma de ponerlos a prueba en un contexto no amenazador ni defini-
torio.

b) Existe también una necesidad diddctica de hacer lugar a la ensefianza de la revision
entre pares. Las dificultades de los alumnos para escribir, incluso en el nivel de posgrado, son
reconocidas por sus profesores y constatadas en las investigaciones (por ejemplo, Bloom,
1981; Boote y Beile, 2005; Love, 2002; Moletsane, 2001; White, 1998). Estas dificultades
pueden 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 escritura no es una habilidad basica generalizable
sino que diversas comunidades discursivas hacen usos diferentes del lenguaje y de los proce-
sos cognitivos involucrados, que s6lo se aprenden con ocasion de participar en estos usos y
reflexionar sobre ellos. Los problemas para escribir de los estudiantes de este nivel incluyen
dificultades para revisar sustantivamente sus textos, es decir, para revisarlos en cuanto a su
contenido, estructura y efecto retérico sobre el lector. Entonces, es necesario ensefiarlo porque
no lo saben hacer los estudiantes y porque sacar adelante una tesis o un proyecto de tesis re-
querird hacerlo (Beasley y Knowles, 1994; Kamler, 2004; Lahiff y Larkin, 2002). Incluir la
revision de pares es una forma de acercarse a este fin.

Hay otras razones diddcticas para incluir la ensefianza de la revision entre pares en los
posgrados. Por una parte, la necesidad de cualquier autor, para desarrollarse como tal, de co-
nocer como llega su texto a un lector no evaluador. En nuestro sistema educativo, los alumnos
suelen escribir s6lo para sus docentes. Por ello, no desarrollan sensibilidad ante la audiencia:
escriben para ser evaluados y no para comunicar algo (también hay dignas excepciones). In-
cluir la ensefianza de la revision entre pares en el posgrado (y también en todos los niveles
educativos previos) permite que los escritores-alumnos aprendan que los cambios sugeridos
por estos lectores no deben cumplimentarse por acatamiento a una autoridad que califica sino
que es preciso que el estudiante asuma su autoria, examine las sugerencias recibidas y decida
un propio plan de mejora del texto para coordinar sus intenciones de autor con los efectos so-
bre el lector.

La tercera razon didactica que justifica hacer lugar a la revision entre pares en los pos-
grados reside en que revisar el texto de un compafiero y, a la vez, recibir sus comentarios al
propio (para luego decidir si se los tendrd en cuenta) es una tarea que ubica al alumno en un
rol mds activo (y mads fértil para aprender) que el de ser mero receptor de los comentarios del
docente.

Una cuarta serie de razones didicticas para incluir como objeto de ensefianza la revi-
sién entre pares se basa en que 1) es mds ficil ver problemas en un texto ajeno que en uno
propio, por la distancia que existe entre autor y lector; 2) la revision entre pares subdivide el
proceso de escritura (la tarea exige fases de escritura, revision y reescritura), lo cual ayuda a
prevenir la ilusién de que producir un texto sale “‘de un saque’; 3) por ultimo, ensefiar revision
entre pares comunica que, a la larga, el académico (al que aspiran los tesistas) ha de saber re-
visar a fondo y recurrentemente textos ajenos y propios: que revisar es una competencia que
no puede ser delegada en un corrector.

c¢) Por su parte, la conveniencia institucional para incluir la revision entre pares en los
posgrados es doble. En primer lugar, como provision de una estructura para sostener la labor
solitaria e insegura de los tesistas (Brown y Esson, 1999; Conrad, 2003), si se logra institu-
cionalizarla como “circulos de escritura de tesis” (Aitchison, 2004) a través de encuentros pe-
riédicos de revisores pares. En segundo lugar, llevar a cabo regularmente la revision entre pa-
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res, después de aprendida, permitiria que los maestrandos reciban comentarios criticos sobre
sus borradores no sélo de sus profesores y directores de tesis, quienes en nuestro entorno no
disponen del tiempo suficiente para hacerlo con frecuencia (Carlino, 2004b).

d) La dltima razon para ensefiar revision entre pares es de orden cognitivo. La revision
sustantiva del texto (respecto del contenido, organizacién y efecto retérico) es considerada en
las investigaciones fuente del potencial epistémico de la escritura. Dicho de otro modo: es
precisamente la revision que tiene en cuenta al lector la que permite que escribir no resulte
s6lo un proceso para “decir el conocimiento” ya sabido sino para elaborarlo y transformarlo
(Scardamalia y Bereiter, 1985). Por el contrario, la tendencia espontdnea es escribir siguiendo
el orden en que nos vienen las ideas sobre un tema, con escasa planificacion y revision, lo
cual ha sido conceptualizado como “prosa centrada en el autor” (Flower, 1979). En cambio,
escribir en el mundo académico y especialmente en las comunidades cientificas exige apren-
der a usar la tecnologia de la escritura de otro modo: con recurrente planificacion y revision,
para lograr ideas mds desarrolladas y coherentes. La revision entre pares ayuda no sélo a ela-
borar una “prosa basada en el lector” (Flower, 1979), que facilite su comprension; también
lleva a reconsiderar lo escrito teniendo en cuenta el punto de vista de la audiencia, lo cual
contribuye a que el autor de un texto repiense sus ideas y las relaciones entre éstas. Por tanto,
ensefar a hacerlo es apuntar a un objetivo epistémico.

Material de analisis

Para analizar la propuesta de ensefianza de revision entre pares que puse a funcionar en el ni-
vel de posgrado me baso en diferentes tipos de datos: mis observaciones de clase, la reflexion
escrita de los maestrandos al final de la experiencia, las entradas en sus “diarios de tesis”
(Carlino, 2004a; George, 2002; Miller y Brimicombe, 2003) correspondientes a la consigna
disparadora “La tarea de revision entre pares...”, y los cuestionarios que completaron los
maestrandos en forma andnima al final del taller para evaluar la ensefianza recibida (con las
preguntas “;Qué fue lo que més te sirvid y por qué?”, “;Qué fue lo que menos te sirvié y por
qué?”’ y “Sugerencias”).

Estos datos fueron recogidos en tres sucesivos ciclos de investigacién-accidn en cuatro
maestrias de las ciencias sociales en universidades publicas diferentes’:

1. El primer ciclo concierne a un taller que co-cordiné (con C. Pereira y M. Distéfano) en
2002-2003, en el cual participaron 13 maestrandos a lo largo de 32 horas (4 horas semana-
les y, al final, quincenales).

2. El segundo ciclo atafie a sendos talleres coordinados por mi en dos universidades de dis-
tintas provincias argentinas, en 2003-2004 (35 y 30 maestrandos y 32 y 28 horas en una
serie de encuentros intensivos, respectivamente).

3. El tercer ciclo corresponde a dos talleres de distintas universidades coordinados en 2004-
2005 (28 y 14 maestrandos y 32 y 36 horas en encuentros de cuatro horas -y algunos mds
largos-, respectivamente). En uno de estos talleres volvi a trabajar con la misma cohorte
de alumnos a quienes el afio anterior habia ensefiado.

La tarea de revision entre pares

Desde el inicio de estos talleres, la revisidn entre pares estuvo presente. Pero lo hizo de distin-
tos modos, ya que las primeras puestas a prueba fueron permitiendo observar las dificultades
y dieron lugar a sucesivas modificaciones para hacerles frente.

3 Para una justificacién del enfoque de investigacion en la accién en el nivel de posgrado, véanse Dick (2002),
Dysthe (2001), Hall et. al. (1997), Moss et al. (2005), Wisker et al. (2002 y 2003) y Zuber-Skerritt y Perry
(2002).
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Por ejemplo, en el primer taller, observamos que, dejados por su cuenta, los maestran-
dos o bien no sabian qué comentar de sus textos o bien sus intercambios eran feroces criticas
que herian la sensibilidad de sus autores y paralizaban toda reflexion sobre el texto objeto de
revision. Ademds de plantear esta preocupacion al grupo, propusimos entonces realizar varias
revisiones colectivas en donde las coordinadoras del taller participamos mostrando en acto a
qué cuestiones del escrito apuntar, priorizando los problemas de mayor nivel jerarquico y, a la
vez, demostrando de qué modo hacerlo con tacto.

En el siguiente ciclo de investigacion-accion, intenté orientar la tarea a través de un
conjunto de pautas que reparti por escrito y propuse la conformacién de grupos de revisores
pares a quienes proporcioné una detallada guia de andlisis de los textos y una serie de linea-
mientos organizativos para llevar a cabo la tarea fuera de clase. Sin embargo, observé que la
tarea no estaba siendo realizada: las razones aducidas fueron carencia de tiempo, desorienta-
cion e inseguridad. Los maestrandos insistieron en que no era falta de motivacién; por el con-
trario, aseguraron interés y solicitaron que se hiciera en clase. Alli si funciond y se hizo mani-
fiesto que una de las dificultades para realizarla sin la presencia del docente estribaba en que
gran parte de ellos no se consideraba capaz de ofrecer una critica ttil al compafiero y no creia
que el revisor par le pudiera aportar algo a su propio texto. Deseaban que fuera el docente el
responsable de los comentarios a sus escritos, desconfiando de sus pares: esperaban seguir re-
cibiendo observaciones s6lo de la autoridad. Entre ellos no se sentian autorizados porque to-
davia no se consideraban autores. De hecho, parecian necesitar un tiempo prolongado de prac-
tica acompainada para aprender que, como lectores, podian proporcionarse una perspectiva no
calificadora sino informativa sobre el efecto de sus textos. Por tanto, la tarea extra-clase de
revision entre pares fue considerada mds una carga que una oportunidad: al no ser “obligato-
ria”, quedo relegada frente a las muchas demandas de entrega de los otros seminarios del pos-
grado.

Teniendo en cuenta estas dificultades, en el tercer ciclo de investigacidn-accion volvi a
incluir situaciones de revision colectiva dentro del taller y multipliqué las instancias de revi-
sién entre pares, con posterior puesta en comun para analizar alcances y limitaciones. Ade-
mds, propuse la conformacién de grupos de revisores pares, esta vez como tarea extra-clase
necesaria para acreditar el taller a mi cargo. Es decir, hice lugar a la revision entre pares pri-
mero como objeto de ensefianza intensiva y luego como objeto de evaluacién. El propésito de
lo segundo fue asegurar que se llevara a cabo la experiencia fuera de clase, con la esperanza
de que, una vez probada, pudiera tentar a los maestrandos para que le dieran continuidad pos-
terior por su cuenta. La tarea propuesta fuera de clase consta de una serie de entregas parcia-
les, escalonadas a lo largo de 3-4 meses, ademds de una entrega final que las incluye. Las eta-
pas son:

1. Escritura individual de un borrador del proyecto de tesis, monografia o capitulo de te-
sis (0 alguna parte de ellos)

2. Escritura de preguntas al revisor par con dudas acerca del propio texto
3. Envio por correo electronico a revisor de 1y 2
4. Comentarios escritos del revisor
5. Reunioén con el revisor para recibir sus comentarios
6. Escritura del plan de mejora a cargo de cada autor
7. Reescritura del proyecto de tesis, monografia o capitulo de tesis
8. Valoracién de la experiencia por escrito.
Resultados

Del andlisis de los sucesivos ciclos de investigacion accidn me centraré en cuatro cuestiones:
1) Problemas para llevar a cabo la revision entre pares, 2) Condiciones para que funcione la
tarea, 3) Aspectos valorados como positivos y 4) Sugerencias que han hecho los alumnos.
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Problemas para realizar la revision entre pares

Como analicé en el apartado anterior, los sucesivos ciclos de investigacién accién mostraron

diversos inconvenientes para que la propuesta funcionara:

= Los maestrandos, al inicio, suelen equiparar “revision” con ‘“evaluacién sancionadora”, por
lo cual la tarea resulta a sus ojos persecutoria, vinculada mds a poner al descubierto los
“errores” que a ayudar a desarrollar los escritos y a los escritores.

= No saben qué comentar de los textos o lo hacen en forma demoledora produciendo en el
compaiiero ganas de alejarse del escrito en vez de ideas sobre como mejorarlo. Sus comen-
tarios iniciales son, por tanto, de baja calidad e inutiles.

» Desconfian de poder aportar algo valioso al compaiiero y de que éste les realice un comen-
tario de su texto que les sirva; prefieren en cambio recibir las correcciones del docente. Es-
tdn acostumbrados, probablemente por el conjunto de sus experiencias escolares previas
(Dooley, 2004), a un rol receptivo y no se sienten autorizados como revisores. En palabras
de un maestrando:

“Me quedé con el prejuicio de quién soy yo para criticarle el trabajo a otro, sin tener en cuenta que los
indicadores dados [las pautas de revision proporcionadas por la docente] son buenos mediadores entre
las personas y sus susceptibilidades.” (2004)

= Sin un sostenido trabajo en clase dedicado a la revision colectiva y de a pares, no saben que
la lectura de un compafiero puede aportar informacién sobre el efecto retérico del texto en
lectores que leen para informarse (y no para corregir).

» Dada su inexperiencia en la revision entre pares y el desconocimiento de su potencial utili-
dad para perfeccionar un texto propio y para crecer como autores, los maestrandos no eli-
gen hacerla si no es obligatoria. Otras entregas demandadas en el posgrado pasan a primer
plano.

De estas dificultades se desprende que la revision entre pares no ha de considerarse
una tarea que el docente puede “ordenar” para que los maestrandos realicen. Es preciso ense-
flar como hacerla, ofrecer reiteradas ocasiones para ponerla en practica y crear las condiciones
para que sea aprovechada por ellos.

Condiciones para que funcione la tarea

A partir de la comprobacién de los obstdculos mencionados para que la revision entre pares
pueda llevarse a cabo, y teniendo presentes las razones para incluirla en el curriculum del ta-
ller de escritura de tesis de posgrado, ha sido preciso disefiar una serie de condiciones didacti-
cas para favorecer su realizacion.

En primer lugar, es necesario andamiar la tarea (para orientarla) y hacerle tiempo en
clase (para posibilitar que se experimente su utilidad). Esto fue intentado a través de las situa-
ciones de revision colectiva y de revision entre pares con puesta en comun posterior, que rea-
lizamos dentro del taller, ofreciendo modelos implicitos y explicitos sobre como realizarla
(qué tipo de cuestiones comentar de los textos), cuidando evitar que estos comentarios resul-
tasen una agresion al productor de los escritos revisados y estableciendo que revisar no es solo
buscar errores sino buscar de qué modo puede un texto lograr mejor las intenciones comuni-
cativas de su autor.

Para impulsar que la tarea también se lleve a cabo fuera del tiempo presencial del ta-
ller, es preciso estructurarla detalladamente y vincularla (al menos en un primer momento)
con la acreditacion de los maestrandos. Esto dltimo se procurd en el tercer ciclo de investiga-



Revisién entre pares: Un proceso y una préactica social que los posgrados pueden ensefiar Paula Carlino 8

cién accion al proveerles pautas precisas, preguntas tipo para hacerle al texto del par, estipu-
lacién de una secuencia de trabajo con etapas escalonadas de entregas parciales, y plazos para
cada etapa (véase el final del apartado “La tarea de revision entre pares”).

Si queremos que la revision entre pares pueda ser realizada en forma auténoma por
parte de los maestrandos, y deseamos que nuestra expectativa no se vea frustrada por su des-
orientacion e inseguridad, también hay que prever un tiempo minimo anterior de puesta en
practica de la tarea dentro del taller. En mi experiencia, se precisan unas 35 horas de taller pa-
ra que la tarea empiece a funcionar (no todo este tiempo se dedica a la revisién entre pares) y
son necesarias 60 horas para consolidarla (aunque no para garantizar en todos los maestrandos
su continuidad posterior). De este modo, no es posible requerir la tarea sin acompafiar soste-
nidamente su aprendizaje.

Otra condicién para permitir el funcionamiento de la tarea concierne a la formacién de
los grupos de pares: ;quiénes conforman las parejas de revisores mutuos? ;Es posible que dos
parejas, a su vez, interactien entre si, de modo que cada alumno-autor reciba varias perspecti-
vas de distintos lectores? ;Como han de ser los miembros de los grupos para que se sientan
autorizados a ofrecer su lectura critica al trabajo ajeno y reciban confiadamente el comentario
del par? Si no se estudian estas condiciones, y no se da tiempo para que los maestrandos se
conozcan y elijan entre si, el temor a emprender la tarea puede paralizarla, tal como queda re-
flejado en las siguientes apreciaciones dadas por ellos:

“El par con el que se trabaje no puede ser cualquiera, hay que poder confiar, sentirse comodo, y respetar
su opinidn; tiene que ser alguien con el que se pueda contar.” (2005)

“[Si no,] puede transformarse en un ciego que guia a otro ciego.” (2005)

Aspectos valorados como positivos

A pesar de los obstaculos mencionados, y probablemente gracias a algunas de las condiciones
did4cticas creadas, la evaluacion que los maestrandos realizan de la experiencia es alentadora.

En primer lugar, logran reconocerla como favorecedora de una estructura de sostén, un
ambito social de pertenencia, que los posgrados no ofrecen de otro modo. Estas comunidades
de aprendizaje permitirian contrarrestar el aislamiento de los tesistas y sus concomitantes sen-
timientos paralizadores de desorientacion, inseguridad, desanimo y autorreproches4. Por tanto,
la estructura social ofrecida por la organizacién de grupos de revisores pares apoyaria la nece-
saria labor perseverante requerida de cualquier tesista. Esto es lo que puede notarse en las re-
flexiones escritas entregadas andnimamente por los maestrandos, después de realizada la ex-
periencia:

“La compaiiia de pares, mds alld de lo que digan [al comentar el texto del par], también sostiene al tesis-
ta” (2005)

“Fue interesante porque me sacé del aislamiento que a veces siento sentada frente a mi computadora o
con los libros.” (2005)

“El trabajo con revisores pares no reemplaza la revision del experto pero cumple una funcién de comu-
nidad de aprendizaje y pertenencia muy util.” (2005)

En segundo lugar, los maestrandos reconocen que la revisiéon entre pares ayuda a
aprender criterios para revisar los propios textos y que prever la revision del par lleva a auto-
rrevisarse:

* Los tesistas suelen autoinculparse cuando atribuyen a la propia incapacidad lo que en realidad son dificultades
comunes a quienes hacen una tesis, dificultades que sélo es posible reconocer como inherentes a la tarea en el
intercambio fluido con pares.
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“Los lineamientos organizativos dados por la docente hicieron el efecto boomerang de revisar mis tra-
bajos antes que la ‘revisora’ y someterlos a una critica un poco mds objetiva” (2004)

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

“Partimos de desdoblar en dos personas diferentes al escritor y al lector, y luego las integramos en noso-
tros mismos a la hora de elaborar nuestras propias producciones”. (2004)

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

En cuarto lugar, la revision entre pares permite al que escribe prever un lector auténti-
co, que necesita entender lo que lee. Un lector “no cautivo” (puede abandonar la lectura si és-
ta le aburre), al que todo autor precisa ganar:

“[... Del revisor par me preguntaba:] ;qué pensard de lo que escribi?, ;qué considerard de mi forma de
expresar las ideas?, ¢ le resultard interesante? [...] ;Qué efecto producird en el otro mi escritura?” (2004)

Los maestrandos también reconocen la utilidad epistémica de la tarea: la revision del
par ayuda a clarificar las propias ideas:

“Al explicar oralmente al corrector [revisor par], cuando nos pedia aclaraciones, ibamos aclarando ideas
o al menos empezamos a identificar mas claramente las zonas oscuras (valga la contradiccién). Resal-
tamos asi el papel que la escritura desempefia en el pensamiento.” (2004)

“Es increible cémo uno siente que el trabajo estd terminado al entregar y se sorprende después de las
observaciones validas del otro: «jEs verdad! ;Cémo no me di cuenta? Esto no esta claro»”. (2005)

En sintesis, las valoraciones de la experiencia por parte de los maestrandos resultan, en
general, positivas e implican que los objetivos que guiaron su puesta en practica han fructifi-
cado. Un maestrando logra conceptualizar el proceso por el que ha atravesado la experiencia
de aprender a revisar entre pares:

“La experiencia en su totalidad fue generando un cambio emocional que va del aislamiento en el que
nos hemos acostumbrado en nuestras instituciones universitarias, al temor de dar a conocer el texto con-
juntamente con la ansiedad de dar y recibir criticas y sugerencias; y de alli al descubrimiento de la nece-
sidad de cooperacién entre pares para la produccién académica.” (2004)

Sugerencias de los alumnos

Dos sugerencias suelen dar los maestrandos cuando se les pregunta acerca de la actividad rea-
lizada. Ambas no cuestionan la tarea sino que recomiendan ampliarla. Los maestrandos dicen
que les habria gustado empezarla antes, tanto en el posgrado como en los afios de estudios
universitarios de grado. Asimismo plantean extenderla en el tiempo manifestando sus ganas
de continuar con ella y lamentando que las horas del taller de escritura hayan llegado a su fin.

Conclusion

En esta ponencia me he referido a las razones para que la revision entre pares forme parte del
curriculum de las carreras de posgrado. Y he analizado mis intentos de incluirla en los talleres
de escritura de tesis a mi cargo en distintas universidades, a lo largo de tres ciclos de investi-
gacion-accion. Los resultados sucesivos de estos ciclos fueron mostrando las dificultades de la
propuesta. A partir de ellas, fui disefando y poniendo en marcha “mecanismos reguladores”
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(Piaget, 1978) para hacer frente a los problemas encontrados. De este modo se evidenciaron
ciertas condiciones didacticas para que la tarea pueda realizarse.

A pesar de que, mayoritariamente, las valoraciones de los alumnos sobre la experien-
cia son positivas, sin embargo, uno de sus objetivos pareciera no haber sido logrado todavia.
Aunque carezco de datos formales (porque no he realizado un seguimiento de los maestrandos
después de finalizado el tercer ciclo de investigacion accion), comentarios informales recibi-
dos de parte de algunos de ellos permiten pensar que no se ha conseguido aun dejar armada
una estructura de soporte mutuo y de trabajo compartido para que los tesistas hagan uso de los
grupos de revisores pares una vez terminados de cursar los seminarios. Es en esta etapa del
posgrado cuando deben enfrentar el desafio de emprender sus tesis y, a pesar de que -en com-
paracion con los seminarios- ésta es la labor mds compleja y desconocida, las instituciones no
suelen prever reuniones programadas con los compafieros en las que compartir las dificultades
halladas. La formacién de grupos de revisores pares perseguia el objetivo de impulsar estos
encuentros.

Hipotetizo que si esta tarea fuera realizada durante mayor tiempo con andamiaje del
docente a cargo del taller de tesis y/o incluida en el curriculum de los otros seminarios del
posgrado, probablemente podria ser proseguida por cuenta de los maestrandos al cabo de este
periodo mds prolongado de heterorregulacion. Otra alternativa, si los posgrados coincidieran
sobre la conveniencia en alentar la prictica de la revisién entre pares a lo largo de la elabora-
cion de la tesis, seria que las mismas instituciones fijasen encuentros periddicos entre los te-
sistas una vez finalizados los seminarios y planteasen como una de las tareas para estos en-
cuentros la misma dindmica de revision entre pares desarrollada en este trabajo. Es decir, que
institucionalizasen ‘“‘circulos de escritura de tesis” (Aitchison, 2004). Estos espacios de trabajo
colectivo, posteriores a que los maestrandos hubieran terminado “todo menos la tesis”, ven-
drian a llenar un vacio organizativo detectado en los posgrados argentinos, que suelen ofrecer
talleres de tesis antes que los maestrandos las encaren pero no suelen incluir acciones para
acompanar su elaboracién (Garcia de Fanelli, 2001).

Ninguna investigacion-accion puede darse por concluida en términos absolutos. En
esta clase de indagaciones se parte de un problema préctico, se elaboran hipétesis a la luz de
la bibliografia, se disefian caminos de superacion, se los pone a prueba, se analizan sus resul-
tados y se vuelve a identificar los problemas emergentes, y asi se da origen a un nuevo ciclo
(desarrollo estos conceptos en Carlino, 2005).

La presente investigacion, por ende, continda abierta, aunque intuyo que no podré pro-
seguirla sola. Desde el lugar de profesora de un taller de escritura de tesis puedo intentar va-
riaciones en las propuestas de trabajo que alli se realicen pero no tengo potestad para incidir
en la carga horaria del mismo, ni en los contenidos que se abordan en el resto de seminarios,
ni en las actividades del posgrado para acompaiar a los tesistas durante su labor como tales.
Esto incumbe a la direccion de los posgrados y a las politicas educativas del sector, y obedece
a razones que exceden en mucho las ideas expuestas en esta ponencia. No obstante, considero
que ésta puede ser un insumo para la planificacién curricular de los posgrados. Pienso que la
revisién entre pares no es s6lo un recurso para asumir que escribir es reescribir, para aprender
a revisar los textos y para mejorarlos sino que constituye un modo de favorecer el intercambio
entre tesistas, de alentar su desarrollo académico y de apoyar el completamiento de sus tesis.

La revision entre pares tiene sentido porque, en el corto o en el largo plazo, quienes
desean hacer oir su voz en los campos disciplinares y profesionales respectivos lo logrardn
mejor si antes se permiten escuchar de parte de algun colega los comentarios al borrador de
sus ideas, y si aprenden a revisarlas desde la perspectiva de sus potenciales lectores. ;Tiene
sentido que los posgrados pierdan, como en muchos casos los anteriores niveles educativos, la
ocasion de ayudar a conseguirlo?
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