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Resumen

La escritura académica en la educacién
superior es una tarea que debe ser
aprendida y ensefiada para acceder al
conocimiento. La evaluacidn entre iguales
es una estrategia evaluativa que podemos
usar para favorecer el aprendizaje de la
escritura académica. El objetivo de este
trabajo es presentar una experiencia
de innovacion docente aplicada a los 43
estudiante de 12 del Grado de Logopedia
de la UCLM para aprender y ensefiar
la escritura académica. La intervencion
combind la revisidon colaborativa entre
pares con la revisién del profesor de los
textos que los estudiantes escribian. Para
analizarlas mejorasde lostextos escritos se
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Abstract

Academic writing in higher education is a
task that must to be learn and teach for to
access to the knowledge. Peer assessment
is one of the assessment strategies that
can be used to enhance the academic
writing. The article target is present an
experience of education innovation aimed
to 43 students of first the Speech Therapy
Degree from UCLM to learn and teach
the academic writing. Such intervention
combined collaborative peer review with
the review of the teacher of the texts that
students wrote. A rubric were applied
in order to analyze the improvements in
the new versions of the compositions.
To analyze the improvements in the new
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aplicd una rubrica para evaluar diferentes
aspectos de los textos. Los resultados del
estudio muestran que esta metodologia
favorecié la revisidon continua del texto
lo que repercutié favorablemente en su
calidad final. Los profesores ofrecieron
massugerenciasque loscompafierosenlos
aspectos de conocimiento, sin embargo,
obtuvieron una mayor ratio de aceptacion
las sugerencias de los iguales. Sin
embargo, estas sugerencias se dirigieron
mayoritariamente a la revisién de los
aspectos formales mientras que las de los
profesores aludieron, principalmente, a
los aspectos pragmaticos (de coherencia 'y
cohesidn del texto). Este estudio muestra
los beneficios que estudiantesy profesores
universitarios pueden conseguir al hacer
uso de la revision intergrupos, en la
ensefianza y el aprendizaje de la escritura
académica en la Educacién Superior.

Palabras clave: Escritura académica,
revision interpares, rubrica, educacion
superior, innovacién educativa

Introduccion

versions of the compositions a rubric was
applied in order to measure differents
aspects of the texts. Results of the study
show that this methodology promoted
the continuous revision of the text, which
affected the quality of the final texts.
Teachers provided more suggestions
than peers, however, have greater
acceptance rate the suggestions of peers
in the knowlegde aspects. However, these
suggestions were mainly directed to the
revision of the formal aspects while the
teacher’s suggestions referred, principally,
to aspects pragmatics (of coherence and
cohesion text). This study show, how the
university students and teachers can reap
benefits from peer assessment in the
teaching and learning of the academic
writing in the higher education.

Key words: Academic writing, peer
review, rubric, higher education,
education innovation.

Esta bastante extendida y asumida, entre los docentes universitarios, la creencia de que
los alumnos de nivel superior (grado, master y posgrado) cuando inician sus estudios
universitarios ya deberian saber escribir, es decir, deben haber alcanzado en sus etapas
educativas previas las habilidades lectoras y escritoras necesarias para entrar en el
mundo universitario (Carlino, 2003, 2005a; Cassany y Morales, 2008).

En la practica, esto no es asi, encontrandonos con una legion de estudiantes
gue acceden a los estudios universitarios con unos conocimientos muy limitados acerca
de lo que significa la escritura y la lectura. Incluso en algunos casos, los estudiantes
no saben leer y escribir adecuadamente, de manera que carecen de los conocimientos
necesarios para acercarse a los textos de las distintas asignaturas y como consecuencia se
dificulta el acceso al conocimiento y a la alfabetizacion, conduciendo a un gran nimero
de estudiantes al fracaso y al abandono de sus estudios universitarios (Carlino, 2003;
Férnandez y Carlino, 2007).
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Ademas, los estudiantes que inician una carrera universitaria se enfrentan al
aprendizaje de unas practicas letradas nuevas, las propias de la disciplina que empiezan
a estudiar, siendo éstas complejas, utilizan discursos altamente especializados y exigen
saber construir significados de modo especifico (Camps y Castellé, 2013; Carlino, Iglesia
y Laxalt, 2013; Cassany y Morales, 2008; Corcelles, Cano, Banales y Vega, 2013).

De ahi que las practicas de lectura y escritura que aprendieron los estudiantes en
la educacidén previa, no pueden resolver los requerimientos especificos y sofisticados que
se manejan en los estudios universitarios, independientemente de cudles sean éstos. Por
lo que, las deficiencias que han podido sufrir nuestros estudiantes en su formacién en
escritura en niveles educativos previos se manifiestan principalmente en las dificultades
que presentan para expresarse a través del medio escrito con soltura y eficacia.

Por tanto, las dificultades de los estudiantes para comprender lo que leen en
la universidad no se deben a que éstos carezcan de una habilidad o técnica elemental,
sino a que al ingresar en los estudios superiores se ven enfrentados a nuevas culturas
escritas, correspondientes a los distintos campos de estudio, siendo indispensable, que
los profesores ensefien los modos especificos en las diferentes disciplinas sobre como
encarar y enfrentarse a los textos cientificos universitarios para que sus materias sean
entendidas, comprendidas y aprendidas (Carlino, 2005a; Carlino et al., 2013).

De ahi que, estas caracteristicas tan especificas de la escritura en niveles
educativos superiores deben ser ensenadas en el propio entorno académico en el que
se producen los textos relevantes para dicho contexto. Es lo que, en palabras de Carlino
(2002, 20054, 2013) podemos llamar Alfabetizacion Académica.

Este concepto de alfabetizacién académica, que se viene desarrollando desde
hace algunas décadas, hace referencia al conjunto de nociones y estrategias necesarias
para participar en la cultura discursiva de las disciplinas, asi como, en las actividades
de produccién y analisis de textos requeridas para aprender en la universidad (Carlino,
2002, 20054, 2013; Carlino et al., 2013;).

Como sugiere Carlino (2002, 2003, 2013), los problemas de lectura y escritura
en la universidad no se deben a que los estudiantes estén mal formados al respecto
sino a que los estudios universitarios plantean desafios discursivos propios y altamente
especializados, de ahi que es responsabilidad institucional de la propia universidad
disponer de los medios para ayudar a afrontarlos.

Desde hace tiempo, en algunas universidades principalmente canadienses,
australianas y norteamericanas, se vienen desarrollando distintos esfuerzos y acciones
pedagdgicas de alfabetizacion académica con el objetivo de ensefiar a escribir
académicamente a los estudiantes universitarios, de manera que escribir y por tanto la
escritura es conceptualizada como una herramienta que sirve para acrecentar, revisar y
transformar el propio saber (Carlino, 2002, 2003, 2005b). En esta linea, la autora muestra
como en estas universidades, ademas de ofrecerse cursos introductorios de composiciéon
para los estudiantes, se han desarrollado programas para ensefiar la escritura académica
a lo largo de todo el curriculum. Asi, por ejemplo existen distintas modalidades para
ayudar a desarrollar la escritura académica: los tutores de escritura, los compafieros de
escritura en las materias y las materias de escritura intensiva.



Otros autores (Cassany, 2012) también proponen una serie de recursos para la
ensefianza de la escritura dentro del contexto universitario. Destacando por ejemplo
que el estudiante escriba en clase, que escriba cooperativamente, que el docente actue
como asesor y no como juez, no destruir los escritos intermedios...etc.

En otras ocasiones, se cuenta con la introducciéon de herramientas digitales que
ayudan al estudiante en el aprendizaje de conocimientos y competencias transversales,
como por ejemplo, el transfolio-e (Armengol et al., 2009; Barbera, Bautista, Espasa
y Guasch, 2006; Barbera, Gewerc y Rodriguez, 2009) o los foros de discusion on-line
(Wingate, Andon y Cogo, 2011).

Otra forma de proceder consiste en el trabajo de colaboracién entre los
compafieros o pares, de manera que éstos se revisan de manera activa y cooperativa
sus tareas de escritura proporcionando un feedback o retroalimentacidon o revisidon
del texto original para su posterior redaccién definitiva (Cassany, 2012; Carlino, 2002;
2003; Crinon y Marin, 2010; Graham y Perin, 2007; Ibarra, Rodriguez y Gémez, 2012;
Montanero, Lucero y Fernandez, 2014).

Independientemente, de la modalidad del recurso empleado para la ensefianza
de la escritura académica entre los estudiantes universitarios, parece que se produce
una mejora sustancial en la competencia de lectura, escritura y expresion oral (Carlino,
2002, 2003, 2005b; Crinon y Marin, 2010; Mateos, Villalén, de Dios y Martin, 2007;
Moyano, 2010; Wingate et al., 2011), asi como, en la adquisicion de estrategias de
autorregulacion en el proceso de aprendizaje de la escritura (Fidalgo y Garcia, 2008;
Zimmerman y Reisemberg, 1997).

Sin embargo, a diferencia de lo que sucede en otras universidades, es poco
frecuente encontrar en el curriculo de las universidades espafiolas contenidos
relacionados con el aprendizaje del uso de la escritura, siendo la escritura académica
una de las actividades académicas que mas dificultades entrafia, tanto para los docentes
e investigadores como para los estudiantes.

Asi, Mateos et al. (2007) concluyen que los estudiantes universitarios espafioles
perciben las tareas de escritura con una elevada dificultad, con un alto nivel de integracién
conceptual, son poco frecuentes y generalmente las realizan individualmente. Sin
embargo, cuando estos estudiantes realizan actividades de escritura, perciben éstas
como muy interesantes y relevantes en la profundizacion del conocimiento.

Ademas, para muchos estudiantes universitarios, la escritura es conceptualizada
como una tarea reproductiva concibiéndola bdsicamente como un mero vehiculo de
informacion y como un producto (Carlino et al., 2013; Mateos et al., 2007; Villalén y
Mateos, 2009) y no como una potente herramienta de aprendizaje de manera que
como argumentan Villalon y Mateos (2009) y Carlino et al. (2013) se deberian realizar
tareas de escritura, de manera continuada y transversal, que requieran transformar el
conocimiento y no solo reproducirlo. Asi, los alumnos deben tener la posibilidad de
implicarse en tareas complejas que impliquen escribir para aprender, pues el papel de
las experiencias y practicas de escritura en las creencias y en la forma de abordar las
tareas es fundamental. De esta forma, los profesores, a través de su forma de concebir y
plantear las tareas de escritura, juegan un papel fundamental a la hora de desarrollar y
cambiar las concepciones de sus estudiantes.



Para ello, es preciso que los disefios curriculares y los profesores prevean tiempo
didactico para que los estudiantes ejerzan las practicas de lectura, escritura y estudio
especificas de cada asignatura, con acompanamiento, supervision, tutorizacién y
ensefianza explicita del docente para que puedan hacerlo (Carlino et al., 2013; Kruse,
2013; Lerner, 2001). De esta forma se promueve incluir, orientar, y retroalimentar la
lectura y la escritura dentro de cada materia, de manera que leer y escribir pueden
favorecer el aprendizaje de los contenidos a través de la participacidn activa, colaborativa
y cooperativa de los alumnos (Artemeva, 2008; Carlino, 2013).

Uno de los mejores modelos de ensefanza para lograr un cambio significativo en
la formacién universitaria, es el aprendizaje cooperativo. La metodologia cooperativa,
entre otras ventajas, permite a los estudiantes aprovechar mejor el tiempo de estudio,
aumentar el interés por las asignaturas, aprender a aprender, entender mejor los temas
dificiles, fortalecer la interaccion entre estudiantes dentro de los grupos de trabajo,
focalizar su atencion sobre el esfuerzo por completar la tarea encomendada, en vez de
dirigirla hacia otros compafieros para compararse y competir por alcanzar un resultado
mejor (Fernandez-Rio, Cecchini y Méndez-Giménez, 2014; Kruse, 2013).

Portodo ello, el presente trabajo pretende mostrar una experiencia de innovacion
docente realizada en una asignatura del primer curso del Grado de Logopedia cuyo
objetivo ha sido el disefio de tareas de ensefianza-aprendizaje de escritura académica
mediante la elaboracién, en grupos de aprendizaje cooperativo, de un tipo de textos,
concretamente, la aplicacién de conocimientos. Dichos textos eran revisados tanto por
los profesores como por los iguales antes de su redaccion final.

Metodologia
Participantes

La muestra que ha participado en este estudio descriptivo transversal han sido los
alumnos del primer curso del Grado de Logopedia del Universidad de Castilla-La Mancha,
compuesto por 43 estudiantes (40 chicas y 3 chicos), los cuales fueron divididos en
pequefios grupos de trabajo cooperativo de 4-6 miembros cada uno. La formacién de los
grupos fue azarosa siendo los propios estudiantes quienes formaron los grupos entre ellos
mismos atendiendo a aspectos heterogéneos de afinidad, preferencias, amistad....etc.

En total hubo 9 grupos cooperativos constituidos al principio del segundo
cuatrimestre los cuales fueron los mismos durante toda la intervencién. Al principio
de este segundo cuatrimestre, se les explico el objetivo de la propuesta de innovacién
docente, el procedimiento a seguir, la forma de trabajar, etc. Igualmente, se resolvieron
todas las dudas y cuestiones que acaecieron.

De cara a promover una interaccién comunicativa mucho mayor entre todos los
distintos miembros de cada uno de los grupos de trabajo, los participantes cambiaron
la reordenacion fisica del aula, de manera que la disposicidon de los asientos de los
estudiantes era en todo momento circular (en oposicién a la frontal que es la habitual de
un modelo expositivo). Para ello, el aula contaba con sillas y mesas moviles.



Procedimiento y Herramientas

Durante el curso académico 2010/2011 se puso en marcha, dentro de la 62 Convocatoria
de ayudas para proyectos de innovacién docente que edita el Vicerrectorado de
Ordenacién Académica y Formacién Permanente de la Universidad de Castilla-La
Mancha, el Proyecto de Innovacién Docente: “La evaluacion formativa de la competencia
en comunicacién oral y escrita en el primer curso del Grado de Logopedia”.

A lo largo del desarrollo del Proyecto de Innovacién Docente, en el cual
participaron los profesores y profesoras que imparten docencia en el primer curso del
Grado de Logopedia, una de las primeras actividades que tuvieron lugar fue la formacién
sobre la ensefianza y la evaluacién de la competencia de escritura académica.

Debido a la escasa formacion del profesorado del Grado de Logopedia en
herramientas para trabajar con los estudiantes las competencias de escritura y expresién
oral en el dmbito universitario, éstos recibieron un seminario de formacién sobre la
competencia de la escritura académica.

Posteriormente, en primer lugar, se disefiaron las actividades de escritura en la
que los estudiantes tenian que elaborar un texto cuyo objetivo era aplicar conocimientos.
Las tareas de escritura que fueron disefadas estaban vinculadas con los contenidos
formativos y académicos de la asignatura “Procesos psicoldgicos de adquisicién del
lenguaje”, para asegurar la contextualizacion y significatividad en las tareas a realizar
por los estudiantes, de manera que los estudiantes tenian que aplicar los contenidos y
conceptos ya estudiados a lo largo del desarrollo de la asignatura en la redaccidén de un
texto (Bloom, 1956).

En segundo lugar, se disefaron rubricas con pautas tanto para escribir como para
evaluar el tipo de texto que los grupos cooperativos tenian que escribir de forma que
sirviesen de referencia comun tanto para la profesora de la asignatura en cuestion como
a los estudiantes en el desarrollo de las tareas de composicidn escrita.

Las rubricas son documentos que articulan las expectativas para una tarea,
enumerando los criterios, o qué es lo que cuenta, y describiendo niveles de calidad,
de excelente a pobre (Reddy y Andrade, 2010). Al usar una rubrica, los estudiantes
deberian comparar su resultado final con el nivel de logro especificado en la rubrica,
evaluando y puntuando asi su rendimiento, enfatizandose la evaluacién del producto
final (Mauri, Colomina y de Gispert, 2014; Panadero, Alonso-Tapia y Huertas, 2014), asi
como, ayudando a los estudiantes a que entiendan que se espera de ellos (Jonsson y
Svingby, 2007; Mauri et al., 2014; Montanero et al., 2014).

Pues bien, para nuestro caso, partiendo de la evidencia cientifica al respecto
(Corcelles et al., 2013; Mauri et al., 2014; Montanero et al., 2014; Panadero et al., 2014)
se elabord una rubrica para el texto de aplicar conocimientos que contenia un conjunto
de ejemplos que describian distintos niveles cualitativos de ejecucion desde 0 a 1, siendo
cero suspenso y 1 sobresaliente

La rubrica de evaluacién disefiada para este proyecto, que servird tanto
para escribir como para evaluar el tipo de texto, se agrupd en 4 categorias: aspectos
gramaticales, aspectos discursivos, aspectos pragmaticos y aspectos de contenido. Los



aspectos gramaticales se refieren a lo relacionado con el estilo, la ortografia, la sintaxis
y el léxico del texto (por ejemplo, sugerencias de una redaccion diferente, correccion
de faltas de ortografia, palabras alternativas a las usadas, etc.) Los aspectos discursivos
estan relacionados con la estructura y el registro del texto (por ejemplo, la ausencia de
titulo en el texto, la sugerencia de incluir conclusiones o consideraciones sobre el grado
de formalidad del texto). Los aspectos pragmaticos, con la audiencia a la que va dirigido
el texto, el propdsito del mismo y el contexto en el que se publica (por ejemplo, sugerir
una aclaracién sobre un aspecto para que lo entienda el publico al que va dirigido el texto,
incluir argumentos para persuadir al lector o adaptarse al género discursivo, en este caso,
el blog). Por ultimo, los aspectos de contenido tienen que ver con los conocimientos y
conceptos relacionados con la disciplina en la que estan contextualizados los textos. En
este sentido, se pide al escritor que repase los contenidos tedricos vistos en el aula, los
aplique mejor o afada elementos que no ha tenido en cuenta.

En la Figura 1 se observan los distintos niveles cualitativos de ejecucidn teniendo
en cuanto las 4 categorias a los que tenian que atender los estudiantes si querian obtener
la maxima calificacion.

Figura 1. Rubrica de evaluacion.
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Una vez que se habia disefiado tanto los enunciados de la tarea como la rubrica
para su posterior evaluacion, a continuacion pasamos a exponer como fue el proceso
puesto en marcha.

Como ya hemos dicho, los estudiantes trabajaban en grupos de 4 a 6 miembros.
Estos grupos, una vez creados, tenian que resolver la tarea planteada por la profesora
de “Procesos psicoldgicos en la adquisicién del lenguaje” sobre un tema. En este caso,
el tema que propuso la profesora fue un breve texto relacionado con los diferentes
contenidos tedricos tratados en la asignatura.

La profesora entregaba el texto a cada uno de los grupos de clase. Una vez leido
el texto, el cual era el mismo para todos los grupos, por cada uno de los distintos grupos
de aprendizaje cooperativo, se pidid a los estudiantes elaborar un texto pensando en una
audiencia concreta (diferente al profesor) y con el objetivo de aplicar los conocimientos
tedricos vistos en el aula al caso concreto que se presentaba.

Para ello, los grupos contaban con 2 horas que es el tiempo que habitualmente
durala clase de la asignatura. Se intentaba asi que los grupos tuvieran un tiempo de clase
para elaborar de manera cooperativa el texto final bajo la supervision del docente ya que
este durante el horario de clase fue guiando y orientando a los grupos de estudiantes de
cara a movilizar los conocimientos que necesitan aplicar para escribir el texto final.

El borrador producido en el horario de clase se intercambiaba al final de Ila
clase, de manera azarosa, entre los grupos para su revision (revision interpares). Cada
grupo contaba en su poder con el borrador de otro grupo el cual revisaban, corregian,
mejoraban y anotaban, tanto en los margenes del folio como en la parte superior o
posterior del mismo, los aspectos que consideraban pertinentes respecto al contenido,
estructura, vocabulario, organizacidn...etc. Este proceso de revisidn interpares era
grupal y en horario fuera del aula de manera que los miembros de los grupos tenian que
planificarse y organizarse para llevar a cabo esta tarea de revision.

En la siguiente clase, la profesora recogia los textos revisados por los iguales y
hacia ella una segunda revisién (revision profesor), anotando las sugerencias pertinentes
en el mismo folio original.

Por tanto, este primer borrador era revisado por los companeros de otro grupo,
de modo que todos los grupos eran revisados y revisores, asi como, por la profesora de
la asignatura. Asi, el mismo texto tenia dos revisiones, la interpares que hicieron en lapiz
y la de la profesora que se realizd en rojo a fin de facilitar la diferenciacidon entra ambas.

Pasada una semana, el borrador revisado por la profesora era devuelto al grupo
original, junto con la rubrica que contenia los criterios de evaluacidn del texto de aplicar
conocimientos (ver Figura 1) y con unas recomendaciones o acciones didacticas acordes
a los textos de aplicar conocimientos (Padrén, 1996).

Por tanto, cada grupo cooperativo tenia el texto original el cual habia tenido una
revision intergrupo y una revisién de la profesora, junto con la ribrica de evaluaciény la
informacion didactica sobre los textos de aplicar conocimientos.



Con todo ello, cada grupo redactaba la versidon definitiva del texto que se
elaboraba de nuevo en las 2 horas de clase contando otra vez con apoyo, tutela, guia 'y
supervision por parte de la profesora durante este periodo de tiempo.

Finalmente, la redaccién del texto final de aplicar conocimiento era colgado en el
blog que cada grupo de estudiantes habia creado para esta proyecto, el cual finalmente
seria evaluado por la profesora de la asignatura.

Resultados

A continuacién, presentamos los resultados descriptivos del andlisis de los textos de
los 9 grupos de aprendizaje cooperativo en la asignatura “Procesos psicolégicos de
adquisicion del lenguaje”. Como ya hemos contado, se les pidié a los estudiantes que
escribieran un texto donde tenian que aplicar los conocimientos vistos en clase a partir
de la lectura de un breve texto.

A partir de las rubricas de evaluacion y como sugieren Corcelles et al. (2013)
se hizo un recuento de las correcciones hechas en los textos tanto por los estudiantes
(E) como por la profesora (P), clasificdndolas segun las cuatro categorias propuestas,
asi como, las modificaciones introducidas en el texto final. En la Tabla 1 mostramos un
ejemplo de la contabilizacién de las revisiones hechas tanto por la profesora como por el
grupo revisor en uno de los textos elaborado por el grupo 5.

Tabla 1. Contabilizacién de las revisiones en uno de los textos realizado por el grupo 5.

GRUPO 5 (corrige grupo 6)
TEXTO APLICAR CONOCIMIENTOS
PROFESORA ESTUDIANTES INCORPORACION
Aspectos gramaticales 1 4 1p
(estilo, sintaxis, Iéxico) 2E
Aspectos dlscurjswos 1 0 1p
(estructura, registro)
Aspectos pragmaticos 1 0 1p
(interlocutores, propdsito, contexto)
Aspectos de contenido g s 2P
(aplicar conocimientos) 2E
TOTAL 11 9 9

A partir de los textos revisados de los 9 grupos, se contabilizaron las correcciones
hechas por la profesora y por los grupos de estudiantes. Igualmente se sumaron las
incorporaciones hechas en la redaccién del texto final, segin las distintas categorias
evaluativas. Se obtuvieron los porcentajes de las correcciones hechas por la profesora
y por los estudiantes en funcién de las categorias de evaluacién, asi como, si estas
revisiones eran introducidas en el texto final. En la Tabla 2 mostramos los porcentajes en



cada aspecto segun el agente que revisa el texto (profesora y grupo de estudiantes) y su
posterior integracidn en el texto académico definitivo.

Tabla 2. Numero y porcentajes de las correcciones realizadas por la profesora, los estudiantes y
la incorporacion de las mismas en la redaccién del texto definitivo.

TEXTOS APLICAR CONOCIMIENTOS
PROFESORA ESTUDIANTES | INCORPORACION
: 12 P (92%)
Aspectos gramaticales 13 (17.5%) 38 (55.8%) °
(estilo, sintaxis, Iéxico) 32 E (84%)
i i 3 P (60%)
Aspectos dlscwtswos 5 (6.7%) 3 (4.4%) °
(estructura, registro) 1E(33%)
sti 5P (100%)
Aspectos pragmatlco,s . 5 (6.7%) 2 (2.9%) °
(interlocutores, propdsito, contexto) 2 E (100%)
i 19 P (37.2%)
Asp.ectos de c.on.temdo 51 (68%) 25 (36.7%) °
(aplicar conocimientos) 12 E (48%)
39 P (52.7%)
TOTAL 74 (52%) 68 (47%)
47 E (69%)

Como se puede observar en la Tabla 2, el nimero total de correcciones es mayor
por parte de la profesora (52%), siendo mayores estas revisiones en los aspectos de
contenido (68%)y menores en el resto de aspectos. Un 17.5% en los aspectos gramaticales
y un 6.7% tanto en los aspectos discursivos como pragmaticos.

En cuanto alarevisidn del texto académico por parte de los grupos de estudiantes,
encontramos que estos corrigen menos que la profesora (47%), siendo mayores estas
correcciones en los elementos gramaticales (55.8%). Apenas sugieren correcciones en
los aspectos discursivos (un 4.4%) y pragmaticos (un 2.9%). Sin embargo, hemos hallado
como en un 36.7% hacen una revision de los contenidos que hay que aplicar en la
redaccién definitiva del texto a elaborar.

Por lo que respecta a la incorporacion en el texto final de las correcciones
sugeridas tanto por la profesora de la asignatura como por los pares, observamos como la
redaccién definitiva del texto no tiene en cuenta todas las revisiones propuestas, si bien
en general se incorporan mayormente las sugerencias efectuadas por los estudiantes
(69%) frente a las realizadas por la profesora (57.2%).

Atendiendo a las categorias evaluativas propuestas en la rdbrica, las mayores
incorporaciones se producen en los aspectos pragmaticos en el 100% de las revisiones
propuestas, si bien, este dato es llamativo ya que es donde menos correcciones se hacen
tanto por la profesora (6.7%) como por los iguales (2.9%).

Vemos como después de los aspectos pragmaticos, las propuestas de mejora
en los elementos referentes a la gramatica son los mas incorporados en la redaccién
definitiva del texto. EI 92% de las correcciones de la profesora y el 84% de las efectuadas
por los pares cooperativos son introducidas.



Por lo que respecta a los aspectos discursivos, si bien, también estos reciben poca
atencién en el proceso de revision intergrupo (4.4%) y por parte de la profesora (6.7%),
son bastantes incluidos en la redaccién final del texto. Concretamente las cantidades de
modificaciones introducidas son del 60% para las correcciones sugeridas por el adulto y
del 33% de las de los pares.

Por ultimo, mucho mas dificil de incorporar en la redaccidn final son los aspectos
conceptuales. De las 51 (68%) propuestas de modificacion realizadas por la profesora
solamente se introducen en el texto definitivo 19 (el 37.2%) frente a las 25 (36.7%)
revisiones que hacen los pares de las cuales son incluidas al texto final 12 (el 48%).

En cuanto a la calidad de los textos definitivos, en general con los datos obtenidos
en este trabajo, podemos decir que tienen una calidad superior en todos los aspectos de
la rdbrica en comparacion al borrador original que escribieron primeramente. Se revelan
ciertas mejoras en todas las dreas evaluadas por la rubrica (aspectos gramaticales,
discursivos, pragmaticos y de contenido). Por tanto, las sugerencias de mejora hechas
por los pares y la profesora eran incorporadas en la revisién de textos.

Discusion

Cuando nuestros estudiantes inician la educacidén superior y por tanto sus estudios
universitarios, éstos se enfrentan al aprendizaje de nuevas practicas letradas y de nuevos
conocimientos altamente especializados, es decir, los alumnos entran en contacto con
una nueva cultura escrita, la propia de cada disciplina, de manera que han de aprender los
modos especificos de interpretar y producir los textos cientificos propios universitarios.

Estas caracteristicas tan especificas de acceder al conocimiento académico
universitario, como plantean distintos autores deben ser ensefiadas dentro de la
propia universidad (Cassany, 2012; Carlino, 2002; 2003; 2005a; 2013; Carlino et al.,
2013; Pérez y Rodriguez, 2013; Villaldn y Mateos, 2009) de ahi que esta institucién
deba proporcionar los medios necesarios para ayudar a afrontarlos y conceder a la
lectura en general y a la escritura en particular, un lugar preponderante en todas las
materias a lo largo de todo el curriculo académico. Es una tarea destacada a realizar por
la universidad el ensefiar a escribir a nuestros estudiantes, sobre todo si tenemos en
cuenta que la escritura es una potente herramienta de transformacion del conocimiento
y no un mero vehiculo de informaciéon y un producto (Carlino et al., 2013; Mateos et al.,
2007; Villalén y Mateos, 2009).

Por tanto, en este trabajo se ha querido aportar una experiencia de alfabetizacion
académica dentro de los procesos de innovacidon docente en una asignatura de primer
curso del Grado de Logopedia, de manera que mediante el trabajo cooperativo, los
grupos de estudiantes tenian que planificar, organizar y redactar un texto académico (en
2 momentos temporales) con el objetivo de aplicar conocimientos que era revisado por
los iguales y por el adulto mediante un sistema de evaluacion basado en rubricas.

Comenzar diciendo que para implementar este proyecto ha sido fundamental la
formacion del profesorado en la competencia de escritura académica, en la que estaba
incluida la profesora responsable de esa experiencia. En esta linea, tal y como sugieren
Feixas, Fernandez, Lagos, Quesada y Sabaté (2014) los programas de formacién docente



de las universidades son un factor prioritario en la mejora de nuestras practicas docentes
e investigadoras ofreciendo una oportunidad para que los profesores universitarios
apliquen las nuevas técnicas y aprendizajes en el contexto especifico de la disciplina.

Sin embargo, las mayores dificultades vienen dadas entre otras muchas, por la
limitada cultura institucional existente en cuanto a promover la actualizacién docente
o la resistencia para cambiar las concepciones de los profesores sobre las tareas de
escritura jugando un papel fundamental a la hora de desarrollar y cambiar las creencias
y actitudes de los estudiantes respecto a la capacidad transformadora de la escritura y
su potente papel en los aprendizajes (Villaldn y Mateos, 2009; Pérez y Rodriguez, 2013).

Ademas, enuna comunidad letrada como la universidad, lainvestigacion esuno de
sus principales pilares transformadores de la realidad. Por tanto, cuanto mas competente
se sea en la escritura académica mas mejorard nuestra produccion investigadora y de
liderazgo de grupos de investigacidn, ya que no se puede desarrollar el pensamiento en
ausencia de la escritura.

Tras el andlisis de nuestros datos, podemos concluir que la persona que mas
revisiones realiza del texto, es la profesora responsable de la asignatura, en comparacién
con las correcciones llevadas a cabo por los grupos de estudiantes que siendo
significativamente elevadas son menos que las efectuadas por la profesora. Sin embargo,
en la redaccidn del texto final, son significativamente mds incorporadas las correcciones
realizadas por los grupos cooperativos de estudiantes, si bien, no todas las sugerencias
son incorporadas.

En general, podemos decir que en la construccion del texto definitivo son mas
tenidas en cuenta las sugerencias hechas por los iguales. Por tanto, tal y como sugiere la
evidencia cientifica es beneficioso usar a los iguales o companeros del aula en la revisidon
cooperativa de las tareas de escritura (Cassany, 2012; Carlino, 2002, 2003; Corcelles
etal., 2013; Crinon y Marin, 2010; Graham y Perin, 2007; Ibarra et al., 2012; Kruse, 2013;
Montanero et al., 2014; Prins, Sluijsmans, Kirschner y Strijbos, 2005) ya que parecieraala
luz de nuestros datos que las correcciones de los compafieros son mas claras, valoradas e
influyentes que las efectuadas por la profesora de la asignatura, incluyéndolas en mayor
medida en la composicion escrita final.

Analizando lo que sucede en el aspecto de contenidos, siendo esta parte de las
mas importantes por la transcendencia académica y de comprension de los conceptos
de la asignatura, podemos concluir que la persona que mas revisiones del texto realiza a
este respecto es la profesora responsable de la asignatura en comparacion con los grupos
de estudiantes. Sin embargo, de nuevo en el texto definitivo, son significativamente mas
incorporadas las correcciones realizadas por los grupos de estudiantes

Es esperable que el adulto lleve a cabo mas correcciones tanto cuantitiva como
cualitativamente en los contenidos y conceptos de la asignatura ya que para eso es el
experto y conocedor de la materia, haciendo propuestas mds concretas, especificas,
complejas y acertadas, pidiendo a los grupos que repasen los contenidos tedricos
vistos en el aula, los apliquen mejor o afiadan elementos que no han tenido en cuenta
previamente pero sin embargo, se incluyen mayormente las aportaciones del grupo
interpares. Este resultado avalaria la evidencia cientifica citada en los parrafos anteriores
pudiendo concluir que la incorporacion de la revision intergrupos es un buen recurso



evaluativo en los procesos de ensefianza-aprendizaje de la escritura académica el cual
debe ser tenido en cuenta sobre todo con la entrada del Espacio Europeo de Educacién
Superior donde el profesor deja su papel de mero transmisor de conocimientos para pasar
a ser un agente mediador que guia la construccién del conocimiento de los estudiantes
siendo ellos los protagonistas en el proceso de toma de decisiones y produccion final.

Si bien, que las revisiones de los grupos cooperativos de estudiantes sean mas
influyentes y mayormente incorporadas en el borrador final, nos puede hacer pensar
acerca del abismo existente en el tipo de ayuda sugerida por parte de los estudiantes y
por parte del adulto, llegando a desestimar los comentarios mas criticos o negativos o
especializados realizados por la profesora (Ibarra et al., 2012; Prins et al., 2005).

Con respecto a los elementos gramaticales, estos son altamente revisados por
los grupos cooperativos de iguales en comparacion con la profesora de la asignatura.
Este resultado puede ser explicado por el elevado entrenamiento hacia la gramatica,
al que han estado acostumbrados los estudiantes en las etapas escolares previas, en
detrimento de las actividades de ensefianza-aprendizaje de otras partes del texto escrito
referentes a la audiencia, el propdsito, el contexto de publicacién, la formalidad, la
estructura y organizacién del texto...etc.

Ademas, nuestros datos reflejan como los aspectos gramaticales son muy tenidos
en consideracion en la composiciéon del texto final. Asi, los aspectos gramaticales en
general y en nuestra rubrica de evaluacion en particular, hacen referencia a las frases
bien construidas, la sintaxis, el |éxico, la redaccion, el estilo, los signos de puntuacién, la
ortografia, el vocabulario....etc., elementos todos ellos muy corregidos por los profesores
e incorporados por los estudiantes en la mayoria de las tareas de escritura de muchas
de las asignaturas cursadas en las etapas escolares previas. Asi, para que cualquier tipo
de texto escrito, sea coherente e inteligible, necesita el cumplimiento de unos requisitos
gramaticales minimos que se hacen mas exigentes, precisos y complejos conforme
avanza el grado de especializacion de las practicas letradas en las diferentes disciplinas
universitarias.

Tanto la profesora de la asignatura como los estudiantes efectian
significativamente escasas correcciones en los aspectos pragmaticos. Sin embargo, es
llamativo como los pocos cambios propuestos en la pragmatica son los mas incluidos
en la redaccién definitiva del texto. Por tanto, nos encontramos que por un lado son
poco corregidos y por otro son altamente incluidos. Una posible explicacidon puede ser
esa precisamente, al ser pocas correcciones se incluyen todas las pocas que hay, ya que
las correcciones efectuadas en el texto original se refieren a elementos muy concretos
de la pragmatica facilmente incorporables en el texto posterior y que son desconocidos
para la mayoria de nuestros estudiantes universitarios que légicamente no saben revisar
(como por ejemplo: adaptar la composicidn escrita a la audiencia, considerar el contexto
en el que se va a publicar, hacer persuasiones....).

Por tanto, como sugiere Villalon y Mateos (2009) y Pérez y Rodriguez (2103),
este resultado podria estar indicando que aspectos como la audiencia o el propdsito
comunicativo podria ser una faceta de la escritura especialmente dificil de adquirir
porque las instrucciones, dadas por el profesor en la escuela, sobre como decidir y
estructurar previamente lo que se quiere decir y cdmo tener en cuenta a quién se
dirige el texto o para qué se estd escribiendo han sido bastante menos frecuentes,



habiendo estado muy orientadas hacia las formas genéricas de leer y escribir, de
manera que al llegar a la universidad, no se puede esperar que logren reconocer los
elementos particulares de textos altamente especializados.

Similar consideracion requieren los elementos discursivos, ya que estos son
poco corregidos pero muy incorporados en la redaccion final. Asi, podemos hipotetizar
gue los aspectos que tienen que ver con el discurso estan mas relacionados con las
practicas letradas propias de las publicaciones cientificas. Al saber, titulo del texto,
organizacion y estructura del texto, tipos de textos, registro formal o informal del
mismo....etc., enlascualeslosestudiantes de nuestro estudio estan pocoacostumbrados
e incorporan bastantes de las sugerencias realizadas. Quizds podemos pensar, al igual
gue Corcelles et al. (2013), que la profesora es mas conocedora de estos aspectos
altamente especializados en el contexto universitario en el que las publicaciones
cientificas son uno de nuestros quehaceres diarios y estos elementos son importantes
en la produccion de los textos cientificos propios de cada disciplina, de manera que los
estudiantes las aceptan por atribuirles mayor credibilidad y pericia.

Por ello, para conseguir un mayor grado de pericia en la escritura académica,
los profesores responsables de las materias han de fomentar practicas letradas dentro
de las aulas de manera continua y transversal, donde se pueda entrenar la ensefianza-
aprendizaje de todos los elementos de la escritura académica pero sobre todo de las
caracteristicas discursivas y pragmaticas.

Encuantoalacalidad delostextos definitivos, en general con los datos obtenidos
en este trabajo, podemos decir que tienen una calidad superior en todos los aspectos
de la rdbrica en comparacién al texto original que escribieron primeramente aunque
no todos los cambios sean incorporados. Se revelan significativas mejoras en todas las
areas evaluadas por la rubrica (aspectos gramaticales, discursivos, pragmaticos y de
contenido).

Asi, probablemente muchos grupos de estudiantes se percataron de los
propios errores cometidos en el primer texto redactado, que fueron corregidos tanto
por la profesora como por los compafieros, los cuales podian mejorarlos para incluir e
incorporar en la redaccién del segundo texto aumentando su calidad. Por tanto, al igual
gue otros estudios, encontramos como las practicas donde se revisan las producciones
escritas inciden en la mejora de la calidad del texto final (Corcelles et al., 2013; Ibarra
etal, 2012).

Por tanto, para favorecer el aprendizaje de los modos especificos de interpretar
y producir los textos cientificos propios universitarios apostamos por la inclusién de la
revision como herramienta que ayuda en la mejora de la escritura, pero sobre todo que
esta revision se haga entre iguales por ser altamente beneficioso y satisfactorio en los
procesos de produccién de la escritura académica (Carlino, 2002, 2003; Cassany, 2012;
Corcelles et al., Crinon y Marin, 2010; Ibarra et al., 2012; Montanero et al., 2014).

Para ello, la institucidn universitaria al igual que los equipos docentes (Carlino,
2002; Feixas et al., 2014; Pérez, y Rodriguez, 2013; Villalén y Mateos, 2009) deben
brindar las condiciones dpticas para que los estudiantes aprendan a reconocer el
prestigio y la riqueza que tiene el saber escribir en la universidad como herramienta



de transformacién del conocimiento y como una competencia para el aprendizaje del
resto de disciplinas.

El uso de rubricas en este estudio ha podido facilitar de manera transparente
y clara que los estudiantes autoevalien, en mayor medida que otras actividades
tradicionales, los procesos de organizacion del contenido y otros aspectos
fundamentales del texto académico.

Si bien en nuestro caso, los grupos de estudiantes no estaban familiarizados
y no tenian experiencia en el manejo de esta herramienta de evaluacidn podemos
decir, como sugieren los estudios, que éstas orientan en las metas de aprendizaje, los
estudiantes “no van a ciegas” porque saben qué hay que evaluar, existe una evaluacién
del producto final, estad todo operativizado, involucra diferentes variables didacticas,
existe una elevada comprensién de los diferentes apartados, se favorece el sentimiento
de autoeficacia... etc. (Corcelles et al., 2013; Jonsson y Svingby, 2007; Montanero et al.,
2014; Panadero et al., 2014).

Por tanto, desde este trabajo apoyamos claramente la elaboracién de rubricas
de evaluacién de los procesos de ensefianza-aprendizaje tanto de las actividades de
escritura académica como de cualquier otra tarea universitaria.

Sin embargo, la implantacion de este trabajo no ha estado exento de algunas
dificultades o limitaciones. En primer lugar, este estudio no ha contado con un grupo
control lo que nos hubiera permitido conocer si la intervencién habia tenido éxito
en comparacion con la linea base. En segundo lugar, sefialar el limitado tamafo de
la muestra, el cual puede considerarse pequefio como para poder generalizar los
resultados obtenidos por lo que estos deben ser contextualizados para la muestra en
cuestidon. En tercer lugar, la asignatura en la cual se desarrollé la intervencidn tiene
un elevado componente practico lo que hace mas sencillo el uso de planteamientos
cooperativos lo que ha podido aumentar la motivacion hacia las tareas propuestas, asi
como, el tipo de ayudas proporcionadas por la profesora, el nivel de exigencia de los
borradores previos y finales...etc. En cuarto lugar, la complejidad del tipo de texto que
debia ser redactado, la cual era tanto textual (requiere el entrenamiento progresivo en
otro tipo de textos de composicién mds sencilla como la descripciéon o la explicacién)
como cognitiva (requiere unir los conocimientos nuevos con los previos). En quinto
lugar, la dificultad para poder dar continuidad progresiva y coordinadamente a este
proyecto, a lo largo de los 4 cursos que duran los estudios de Graduado en Logopedia,
de forma que se pudiera ir aumentando la complejidad en las distintas tareas de
escritura, sobre todo, si tenemos en cuenta que los estudiantes tienen que elaborary
defender el Trabajo Fin de Grado.

Consideramos importante que futuras investigaciones de alfabetizacidon
académica comprueben si los resultados encontrados en el presente estudio se
reproducen en otros grupos de estudiantes universitarios y con otro tipo de textos
mas complejos. También futuras intervenciones tendran que estudiar el impacto de la
formacidén de los revisores en la calidad del proceso y del producto final.

Otralinea de investigacidn futura podria ser conocer que dificultades presentan
los grupos de iguales a la hora de ofrecer o recibir retroalimentacién y cémo influyen
en la toma de decision grupal para incorporar o desestimar ésta. Finalmente, pero no



por ello menos importante, se hace necesario introducir las practicas de evaluacidn
entre iguales de forma progresiva en intervenciones mas duraderas en el tiempo de
cara a evaluar de qué manera los sujetos participantes en este tipo de intervenciones
mantienen los aprendizajes experimentados con el paso del tiempo y/o los emplean
en otras asignaturas de su plan de estudios

Concluimos diciendo que esta experiencia, ha permitido comprobar como los
estudiantes noveles logran avanzar en un proceso completamente nuevo para ellos,
como es la escritura académica, conversando sobre los textos, organizando el tiempo,
tomandodecisiones, cooperando, defendiendo puntosdevista, escribiendoborradores,
revisando y corrigiéndolos, incorporando o desestimando las correcciones...etc., en
definitiva, apropiandose de la construccién del conocimiento, mediante la escritura,
como tarea de responsabilidad individual.

Por tanto es responsabilidad de todos, institucidon universitaria, equipos
docentes y estudiantes, ensenar los saberes practicos implicados en los diversos
modos de lectura y de escritura necesarios para participar en los diferentes ambitos
del mundo letrado.
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