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Resumen

En los ultimos afios, han sido abundantes las propuestas en contextos universitarios disefiadas para
mejorar la alfabetizacién académica de los estudiantes pero pocas se han centrado en la ensefianza de
un género tan especifico como el articulo de investigacion. En el marco del Trabajo Final de Grado de
Psicologia, el presente estudio analizé una intervencion que tuvo por finalidad la mejora de la calidad de
la escritura de este género discursivo. La intervencion combind la revisién colaborativa entre pares con
la revision del profesor. Analizamos el tipo y la cantidad de sugerencias propuestas por los comparieros
y por el profesor y la aceptacidon o no de estas sugerencias para conocer su impacto en la calidad final
del texto. La muestra se compuso de 35 estudiantes y 8 profesores. Se utilizdé un disefio longitudinal ex-
post facto de grupo Unico con medidas repetidas en el que la variable dependiente fue la calidad del
texto y las variables independientes la revisidon entre iguales y la del profesor. Los resultados del estudio
muestran que esta metodologia favorecid la revision continua del texto lo que repercutio
favorablemente en su calidad final. Los compafieros ofrecieron mas sugerencias que los profesores y
obtuvieron una mayor ratio de aceptacion. Sin embargo, estas sugerencias se dirigieron
mayoritariamente a la revision de los aspectos formales mientras que las de los profesores aludieron, en
primer lugar, a la coherencia y cohesién del texto, en segundo lugar, a los aspectos formales y por
ultimo, a la voz e implicacién del lector. Estas ultimas sugerencias fueron las que tuvieron una mayor
incidencia en la calidad final de los textos.

Palabras clave: ensefianza de la escritura, escritura académica, revision colaborativa, articulo cientifico,
trabajo final de grado, universidad.
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Abstract

Last years, numerous proposals have been designed to improve students' academic literacy at the
university context but few have focused on teaching a specific genre such as the research article. Within
the framework of the undergraduate thesis in Psychology, this study examines an intervention that
aimed to improve the writing quality of this type of discourse. Such intervention combined collaborative
peer review with the review of the teacher. We analyzed the type and number of suggestions made by
peers and by the teacher and its acceptance or rejection to understand its impact on the final text
quality. The sample involved 35 students and 8 teachers. A longitudinal design ex-post facto in a single
group with repeated measures was used in which the dependent variable was the quality of the text and
the independent variables were peer and teacher review. Results of the study showed that this
methodology promoted the continuous revision of the text, which affected the quality of the final texts.
Peers provided more suggestions than teachers and also had greater acceptance rate. However, these
suggestions were mainly directed to the revision of the formal aspects while the teacher’s suggestions
referred, firstly, to aspects of coherence and cohesion, secondly, to formal aspects and finally, to
involvement of the reader and author's position which were aspects that had a greater impact on the
final texts quality.

Key words: teaching writing; academic writing, research article, undergraduate thesis, University.

Introduccion

En las ultimas décadas, la importancia de la escritura académica en contextos de
aprendizaje universitario ha sido puesta de manifiesto desde diferentes perspectivas
de forma reiterada. Por un lado, la investigacién ha sefialado como la escritura
contribuye al aprendizaje de diferentes disciplinas y por lo tanto se constituye en una
herramienta epistémica (Tynajala, Mason y Lonka, 2001); por otro lado, numerosos
estudios han demostrado cdmo en las diferentes disciplinas se promueven formas
particulares de escribir que, en definitiva, estan vinculadas a modos especificos de
pensar y de promover conocimiento en las diferentes comunidades académicas
(Bazerman, Little, Chavkin, Fouquette, Bethel y Garufis, 2005; Becher, 2001;
Berkenkotter y Huckin, 1995; Carlino, 2002; 2003; 2005; Lemke, 1997; Prior, 2006;
Russell, 1997; entre otros).

Sin embargo, la investigacion también ha puesto reiteradamente de manifiesto
que estas formas de pensar y de comunicarse especificas de cada una de las disciplinas
no sélo no resultan evidentes para los estudiantes universitarios sino que, ademas,
éstos tienen numerosas y variadas dificultades para concebir y manejar la escritura
como herramienta de aprendizaje y de socializaciéon disciplinar (Carlino, 2004; Sabaj,
2009; Solé, Mateos, Miras, Martin, Castells, Cuevas y Gracia, 2005). En este contexto,
la necesidad de promover la alfabetizacion académica -academic literacy- de los
estudiantes universitarios viene siendo argumentada tanto desde perspectivas
lingliisticas, como pragmaticas, educativas o psicoldgicas, entre otras (Carlino, 2005;
Castelld, 2008a; Donahue, 2002; Lea y Stierer, 2000; Russell, 1997).

De modo general, desde todas estas perspectivas se comparte la necesidad de
gue los estudiantes se conviertan en miembros letrados de una determinada
comunidad cientifica, lo que implica conocer y dominar el uso de unas determinadas
reglas y convenciones, ademas de comunicarse y producir conocimiento en el marco
de los que dichas convenciones permiten. Aprender una materia tiene que ver con el
dominio de los recursos discursivos de cada disciplina y saber usar estos recursos es lo
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que permite que el estudiante gradualmente se erija como miembro de una
determinada comunidad (Bazerman, 2004; Bazerman et al., 2005; Sabaj, 2009).

En los ultimos afios, han sido abundantes las propuestas disefadas para
promover esta alfabetizacién en diferentes contextos universitarios (Cassany, Lopez y
Marti, 2000; Moyano, 2004; Squillari, Bono y Rinaudo, 2003; Vasquez, 2005; entre
otros), sin embargo, han sido muy pocos los trabajos que se han centrado en la
ensefianza de un género especifico como el articulo cientifico o el informe de
investigacion (Bazerman, Keranen y Encinas, 2012; Castelld, Gonzalez y Ifiesta, 2010;
Castelld y Inesta, 2012; Castelld, Iiiesta y Monereo, 2009; Castelld, Ifiesta, Pardo, Liesa,
y Martinez-Fernandez, 2012; Lonka, 2003). Este es precisamente el género del que nos
ocupamos en este estudio, en el contexto de la escritura del trabajo de final de grado
en los estudios de psicologia. En el marco de la renovacion curricular y metodolégica
gue supone para la universidad espafola el proceso de incorporacién al Espacio
Europeo de Educacién Superior, la mayoria de los nuevos titulos de grado contemplan
la escritura de un texto, cominmente denominado Trabajo de Final de Grado, cuyas
caracteristicas se asemejan notablemente a las del género académico-cientifico ya sea
en su modalidad de articulo de investigacién o de monografia de investigacion (Mateo
et al., 2009). Probablemente por la especificidad de sus caracteristicas, que le erigen
tanto en vehiculo de comunicacién especializada como de construccion de saberes, el
aprendizaje de este género textual es extremadamente complejo y su ensefianza poco
frecuente (Castelld et al., 2012; Sabaj, 2009). La investigacion sobre las caracteristicas
gue definen a este género discursivo ha puesto de manifiesto que para que se
produzca este aprendizaje hay que atender a tres dimensiones definitorias del mismo:
a) la estructura y organizacion de la informacién, b) la necesidad de dominar los
recursos discursivos que permiten a los autores posicionarse en el texto y delimitar su
identidad y c) la necesidad de manejar recursos intertextuales que permiten dialogar y
discutir con otros autores ademads de incorporar parte de su discurso y de sus trabajos
en el propio.

Ademas, los estudios que se ocupan de la ensefianza de la escritura han
demostrado ampliamente la importancia del conocimiento del proceso de escritura,
asi como de los procesos de planificacion y especialmente de revision a la hora de
escribir textos complejos de mayor calidad. Precisamente, en contextos de educacion
superior, la revisidn colaborativa o entre pares se ha revelado como una de las mejores
formas de promover procesos de revision de alto nivel que, en ultimo término, inciden
no solo en la calidad final de los textos que escriben los estudiantes, sino en la
posibilidad de profundizar y adquirir mas conocimientos sobre el tema del que se
escribe (Castellé et al. 2012; Castelld, Gonzélez y Ifiesta, 2010; Venables y Summit,
2003). Esta es también la pretensién de nuestro estudio: promover la revisién entre
pares como una forma de incidir en la calidad de los textos y en el conocimiento de los
estudiantes sobre las caracteristicas del proyecto de grado.

La investigacion sobre escritura ha proporcionado variadas evidencias acerca de
algunas de las bondades de la revisidn entre iguales en diferentes contextos. En primer
lugar, la revisién conjunta conlleva un mayor nimero de analisis y transformaciones
del texto que los que se ponen en marcha en situaciones de revision individual tanto
en estudiantes de primaria como de secundaria o universidad (Allal, 2000; Lindblom-
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Yldnne, Pihlajamaki y Kotkas, 2006). En segundo lugar, tanto en estudiantes de grado
como de postgrado o doctorado, la revisidon en parejas incrementa la conciencia sobre
el proceso de escritura y consiguientemente incide en la regulacion del proceso de
composicion (Lonka, 2003; Castelld, 2008b; Castelld, Gonzalez y Ifiesta 2010). En tercer
lugar, en todos los contextos la interaccion entre iguales facilita el ajuste a la audiencia
y, en ultimo término, la consideracion de la escritura como una actividad interactiva y
dialdgica (Berg, 1999; Castelld y Ifesta, 2012; Hui-Tzu, 2006; Nystrand, 1989; Nelson y
Schunnn, 2009; Prior, 2006, entre otros).

Sin embargo, no todas las situaciones de revisién entre iguales resultan
igualmente Utiles cuando se trata de evaluar su impacto en la mejora de la calidad de
los textos y los resultados de la investigacion no son unanimes al respecto (Cho y
Schunn, 2007; Gibbs y Simpson, 2004; Gielen, Peeters, Dochy, Onghena, y Struyven,
2010; Topping, 2010). Asi, algunos estudios sefialan la necesidad de tener en cuenta la
calidad de las ayudas o retroalimentaciones (Liang, 2010), ademas de la formacién
previa de los estudiantes revisores (Hui-Tzu, 2006). También los aspectos sociales
parecen relevantes a la hora de explicar los resultados negativos de algunos estudios
en los que la revisidon entre iguales no implicé una mejora de la calidad de los textos.
En este sentido, Freedman (1992) pone de manifiesto cdmo en algunas ocasiones los
alumnos evitan realizar evaluaciones negativas, ya sea porque no quieren asumir el rol
de profesores o simplemente por las connotaciones socialmente negativas que este
hecho conlleva. También, Yarrow y Topping (2001) muestra que hay que planificar la
composicion de los grupos o las parejas para que la interaccion realmente ayude al
aprendizaje.

En conjunto, los resultados contradictorios de la investigacion sobre revisidon
entre iguales parecen estar relacionados con una insuficiente atencion al impacto
diferencial que pueden tener en los textos variables especificas vinculadas a las
caracteristicas de la revision que se lleva a cabo (Topping, 2010), de lo que se deduce
la necesidad de dedicar mayores esfuerzos al estudio del tipo de comentarios que
ofrezcan los companeros, a su formacion como revisores y especialmente al analisis y
la categorizacion de las diferentes tipologias de ayudas que ofrecen los iguales. Esto es
lo que nos proponemos en nuestra investigacion, cuya finalidad consiste en analizar el
impacto de la revisién colaborativa en la escritura del proyecto de grado que los
estudiantes de psicologia realizan al finalizar sus estudios. Para conseguirlo nos
planteamos los siguientes objetivos:

1. Describir y analizar el tipo y la cantidad de sugerencias de cambios propuestas
por los compafieros y por los profesores en las diferentes revisiones de los
textos.

2. Analizar la aceptacion de dichas sugerencias de cambios en las revisiones que
los estudiantes hicieron de sus textos para cada tipo de sugerencias y en su
totalidad.

3. Valorar si mejora la calidad de los textos realizados por los estudiantes.
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Enseiando a escribir el proyecto de grado: descripcion de la
intervencion

El contexto de la intervencion

El contexto de intervencion se ubica en el denominado espacio de seminario de cuarto
curso del grado de Psicologia de la Universidad Ramon Llull. El espacio de seminario lo
constituyen grupos de 12 a 15 estudiantes y un profesor que se reunen dos veces por
semana en sesiones de 2 horas, con el objetivo de guiar el desarrollo del trabajo de
final de Grado, a partir de la implantacion de los nuevos planes de estudio ajustados a
la normativa del Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES).

La organizacidn del seminario es de un curso académico con actividades diversas
en cada semestre. En el primer semestre, las ayudas se dirigen a la seleccién de
lecturas para el marco tedrico, la definicion del disefio de la investigacion vy la
planificacion de su puesta en practica. En el segundo semestre, los estudiantes llevan a
cabo la recogida y el analisis de datos junto con la escritura del trabajo. Existen dos
tipos de proyectos de grado, el de intervencion y el de investigaciéon. Los estudiantes
escogen el que resulta mdas adecuado en funcién de sus preferencias. El primero
acostumbra a estar estrechamente vinculado al trabajo realizado en las practicas
finales y consiste en el disefio, descripcion y evaluacion de una intervencion en el
ambito psicolégico que el estudiante haya llevado a cabo. El segundo consiste en el
disefio y desarrollo de un trabajo de investigacion empirico. En ambos casos, el
producto final es el de un articulo cientifico —de investigacién o de intervencion- cuya
escritura resulta altamente problematica para los estudiantes. Estos problemas de
escritura basicamente tienen que ver con las dificultades de los estudiantes para
establecer una posicidn clara a lo largo del texto de forma argumentada utilizando de
forma ajustada los recursos discursivos y las convenciones propias de los textos
cientificos en psicologia. Por este motivo, disefilamos una intervencién para ayudar a
los estudiantes a hacer visible su voz en el texto ajustandose a los requisitos de la
escritura cientifica en psicologia y, en definitiva, a mejorar la calidad de su escritura
académica.

Descripcion de la intervencion en escritura

La intervencion fue disefiada siguiendo el modelo desarrollado por Castellé (2008a)
para la ensefianza de la escritura, inspirado a su vez en varios trabajos previos
desarrollados en ocasiones en otros niveles educativos (Camps 2003a; 2003b; Lea y
Stierer, 2000). Este modelo atiende a tres momentos del proceso de ensefianza-
aprendizaje, estrechamente relacionados, que conllevan actividades diferenciadas y
que detallamos a continuacién.

Antes de la escritura:

A lo largo del primer semestre, los estudiantes desarrollaron actividades que
implicaban leer para escribir y hablar sobre la escritura (Castelld, 2002). La finalidad de
estas actividades era explicar, compartir y discutir las caracteristicas del género textual
(articulo cientifico en psicologia). Para ello, se proporciond un dossier con
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explicaciones y ejemplos especificos de las caracteristicas propias de este género,
organizado en tres grandes bloques (Castelld, Corcelles, Ifiesta, Bafiales y Vega, 2011):

a) Los recursos discursivos que sirven al autor de un texto cientifico para
posicionarse y hacer visible su voz -a partir de matizadores, potenciadores,
valoraciones o expresiones de autoreferencia- e implicar al lector - utilizando
la primera persona del plural, haciendo comentarios o aclaraciones, asi como
recurriendo al conocimiento compartido, ofreciendo guias o planteando
preguntas-. Estos son los que Hyland, (2002; 2005) considera como los
recursos propios de la modalizacidn del discurso cientifico.

b) La utilizaciéon de las citas como herramientas intertextuales y dialdgicas -
diferenciando entre el uso de citas directas, indirectas, integradas o no
integradas- (Swales, 1990; Teberosky, 2007).

c) La organizacion y estructura de la informacidon del articulo cientifico en
distintas secciones -introduccién, método, resultados y discusién- (Swales,
1990, 2004).

Para entender el impacto de estas caracteristicas en los textos y en el lector, se
leyeron y analizaron de forma compartida articulos y textos previamente escritos por
los estudiantes, buscando en ellos ejemplos del uso de determinados recursos
discursivos y discutiendo su funcién en el texto, es decir, cdmo los autores los
utilizaban para hacer visible su voz, cémo citaban y cdmo estructuraban el articulo.

En base a la discusidon y el analisis de estos textos se consensud una guia para
ayudar a los estudiantes a tener presentes los aspectos mencionados al escribir sus
textos.

Durante la escritura

En el segundo semestre, los estudiantes empezaron a escribir sus textos con la ayuda
de la guia de escritura para regular su proceso escrito y ajustarse a las caracteristicas
del género. Se planificaron tres entregas del texto escrito: una inicial al finalizar el
primer mes de trabajo (en la que se esperaba que estuviera escrito, como minimo, el
apartado de la introduccion del articulo), una intermedia al finalizar el segundo mes
(con el articulo casi completo, o, al menos, con la introduccién, método, resultado y
conclusién) y una final al tercer mes de trabajo (con el articulo ya terminado en su
version final). Después de la primera y segunda entrega los estudiantes, organizados
en 16 parejas y un trio, tenian que revisar el texto de su compafiero, haciendo uso de
la revision por pares como mecanismo de ayuda entre iguales para la regulacion de la
escritura. Para ello, se explicaron las caracteristicas del método de revisién por pares,
los profesores constituyeron las parejas de revisién a partir de criterios de afinidad
tematica y rendimiento similar y se dedicé una sesién al inicio del semestre a formar a
los estudiantes en la tipologia de sugerencias que podian proporcionar a sus
compaferos. En el caso del trio, para favorecer la interdependencia entre los
estudiantes, se organizd evitando que hubiera una relacidn reciproca entre el texto
que cada alumno revisaba y el revisor del texto del alumno, es decir, el alumno 1
reviso al alumno 2, el 2al3yel 3al 1.
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Después de cada entrega, las parejas de estudiantes se ofrecian de manera
reciproca sugerencias de cambio respecto al texto escrito a partir de comentarios que
inserian en el texto usando el programa informatico de revision Word y que discutian
en las sesiones de seminario. Por otra parte, el profesor también realizaba sus
comentarios sobre el texto en las dos entregas que ademads podian complementarse
con tutorias individuales.

Después de la escritura

Una vez recibidas las sugerencias del compafiero y del profesor, los estudiantes
revisaban sus textos y los modificaban segin su criterio y estas revisiones se
incorporaban a la siguiente entrega del texto.

Método

Participantes

La muestra analizada en este estudio estaba compuesta por 35 estudiantes (71,4%
mujeres y 28,6% hombres) agrupados en 8 seminarios con 8 profesores. Los
estudiantes se organizaron en 16 parejas y un trio. La seleccidn se realizd entre todos
los estudiantes que cursaban seminario de cuarto curso de la Facultad de Psicologia
(n=89) vy los criterios para llevarla a cabo fueron los siguientes: estudiantes que
hubieran escogido realizar el proyecto de investigacion, que sus profesores aceptaran
participar en el proyecto y que ademas hubiesen asistido a todas las sesiones y
cumplido con todas las entregas y revisiones del texto.

Procedimiento de recogida de datos

Se utilizé un disefo longitudinal ex-post facto de grupo Unico con medidas repetidas
en el que la variable dependiente fue la calidad del texto y las variables
independientes la revision entre iguales y la del profesor.

Se recogieron las versiones electrdnicas de los textos elaborados por los alumnos
y los comentarios realizados por los compafieros y por el profesor, que los estudiantes
colgaban en la plataforma virtual de la Universidad, como parte del proceso de
ensefianza-aprendizaje. Esto implica que se analizaron dos versiones de los textos
elaborados por los alumnos correspondientes a la primera y Ultima entrega (inicial y
final) y los comentarios realizados por los comparfieros y profesores en la primera y
segunda entrega (no se realizaron comentarios en la tercera ya que representaba el
texto final).

Procedimiento de analisis de los datos

Teniendo en cuenta las caracteristicas del género del articulo cientifico (Ifiesta, 2009;
Swales, 1990, 2004) y la propuesta para su analisis que realizamos en estudios
anteriores (Castell6 et al., 2011), disefiamos una rubrica (ver Anexo 1) que constaba de
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varios criterios de evaluacion agrupados en las dimensiones que se detallan a
continuacion:

a) Estructura del género discursivo: Valoramos el grado en que el texto se
organizaba en distintas secciones -introduccién, método, resultados vy
discusidon /conclusiones - siguiendo la estructura propia de un articulo
cientifico. A continuacion, se detallan los criterios de evaluaciéon para cada
una de estas secciones:

a.1) Titulo: Los criterios se referian al grado en que se presentaba un titulo
claro y atractivo que sintetizara el tema o variables principales del estudio
dentro de una extensién adecuada (maximo 2 frases).

a.2) Resumen: Evaluamos el grado en que se presentaba de manera clara y
concisa una sintesis del contenido del estudio en términos de objetivos,
participantes, método, resultado y conclusiones sin utilizar mas de 250
palabras.

a.3) Introduccion: En este caso, los criterios se referian al grado en que la
estructura de la introduccidon estaba organizada siguiendo los 3 movimientos
de Swales, (1990, 2004), para progresar en la argumentacion y explicacion
del contenido siguiendo el género discursivo propio del articulo cientifico.
Dichos movimientos hacen referencia a: 1) “Establecer un territorio”: el
autor deberia mostrar la relevancia del ambito de investigacién haciendo
referencia a los autores previos y a las generalizaciones mas relevantes
sobre el tema objeto de estudio; 2) “Establecer un nicho”: el autor deberia
situar su estudio en el ambito de investigaciéon presentado anteriormente,
revisando los estudios previos e identificando el “vacio” en la investigacion
previa; 3) Por Uultimo, “Ocupar el nicho”: el autor deberia mostrar
claramente cuales son los propdsitos, objetivos, preguntas de investigacion
y/o hipétesis del estudio para mostrar al lector cdmo éste ocupara el vacio
en el ambito de la investigacidn previa.

a.4) Método: Tuvimos en cuenta el grado en que se describia claramente la
muestra, los materiales e instrumentos de recogida de datos y el
procedimiento utilizado en el estudio.

a.5) Resultados: Los criterios se referian al grado en que en el texto se
presentaban claramente los resultados de acuerdo a las preguntas u
objetivos del estudio.

a.6) Discusion y conclusiones: Evaluamos el grado en que se presentaban
claramente las implicaciones de los resultados obtenidos con respecto a los
objetivos y/o hipodtesis del estudio, sefialando las semejanzas y diferencias
en relacidn a otros estudios, las limitaciones y los aspectos para futuras
investigaciones.

b) Coherencia: Los criterios se referian al grado en que las ideas se organizaban
evidenciando un eje organizador de la informacion.

c) Cohesion: Valoramos el uso de conectores adecuados (no repetitivos) para
facilitar el enlace de los parrafos y la progresidn logica de la informacion.

d) Uso de los recursos discursivos para manifestar el posicionamiento del autor
(modalizacion): Los criterios se referian a la presencia de recursos discursivos
como: matizadores y potenciadores, valoraciones de las afirmaciones y
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elementos de autoreferencia que permitieran de manera clara manifestar la
voz del autor (Hyland, 2002; 2005).

e) Uso de los recursos discursivos para implicar al lector (modalizacion):
Evaluamos el grado en que se manifestaba la presencia de recursos
discursivos para implicar al lector como: el uso de la primera persona del
plural, la realizacion de comentarios, aclaraciones y preguntas, el ofrecimiento
de guias al lector y las referencias al conocimiento compartido (Hyland, 2002;
2005).

f)Intertextualidad: Valoramos la utilizacién de citas indirectas (integradas y no
integradas) y directas de manera correcta y equilibrada a lo largo del texto
(Swales, 1990; Teberosky, 2007).

g) Aspectos formales: Los criterios se referian al grado en que los textos
presentaban problemas a nivel de gramatica, ortografia y puntuacion.

Cada dimension se evalud con una escala Likert del 1 al 5 (valores de menor a
mayor puntuacién) de acuerdo a los criterios de evaluacién especificados
anteriormente y en la rubrica (ver Anexo 1). Estos criterios se revisaron utilizando
textos similares a los del estudio y se efectuaron diversos ajustes a los descriptores
hasta alcanzar el consenso.

Una vez consensuados los criterios de evaluacion de cada dimensién por los
investigadores (autores del presente articulo), tres jueces — dos autores del articulo y
un estudiante de doctorado implicado en el proyecto y entrenado previamente-,
analizaron conjuntamente la calidad del 30% de los textos totales, llegando a un
acuerdo del 97%. Los casos dudosos fueron discutidos hasta llegar a un consenso en la
valoracion. Posteriormente, se procedid de manera independiente al anilisis de la
totalidad de los textos restantes.

En cuanto al andlisis de la cantidad y tipos de sugerencias de cambio realizados
tanto por los compafieros como por los profesores, en primer lugar, se analizaron
todos los comentarios y, después de discutir el tipo de cambio que promovian se
realizaron las categorias. Estas fueron agrupadas en tres dimensiones consensuadas
siguiendo el procedimiento de la grounded theory. Las tres dimensiones establecidas
son las siguientes:

a) Comentarios que se refieren a la falta de coherencia y cohesion del texto: En
esta dimension incluimos las categorias que hacian referencia a la coherencia
(anadir informacién relevante o eliminar informacidn irrelevante, estructurar
la informacidn siguiendo un orden légico), y a la cohesion (conectar diferentes
frases, evitar repeticiones de palabras, utilizar conectores légicos, cambiar el
orden de la informacidn, elaborar o clarificar frases confusas y clarificar los
objetivos).

b) Comentarios que se refieren a la voz e implicacion al lector (modalizacion): En
esta dimensidn incluimos las categorias que hacian referencia a la utilizacidn
de recursos para posicionarse y hacer visible la voz del autor en el texto
(justificar el propio punto de vista -con citas y/o argumentos-, utilizar
enfatizadores, matizadores o marcadores de actitud), y a las que referian a la
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implicacion al lector (metacomentarios de guia al lector, autoreferencia,
preguntas al lector o referencias al conocimiento compartido).

c) Comentarios que se refieren a aspectos formales del texto: En esta dimensién
incluimos categorias que hacian referencia a la tipografia y al estilo (eliminar
un espacio, poner negrita, poner cursiva, tipo de letra, sangria, errores de
letras, etc.), a la gramdtica y sintaxis (concordancia de género y numero,
orden de las palabras, etc.), a la ortografia y puntuacién (normas ortogréficas,
acentos, comas, puntos, paréntesis, etc.) y, por ultimo, a la revisién formal de
citas (incumplimiento de la normativa APA).

Posteriormente, tres jueces — dos autores del presente articulo mdas un
estudiante de doctorado implicado en el proyecto- analizaron de nuevo los
comentarios tratando de adscribirlos a las tres dimensiones establecidas. En este caso,
la ratio de acuerdo llegd al 98%. Los pocos casos en los que persistian dudas fueron
discutidos por todo el equipo hasta que se obtuvo un acuerdo en la adscripcién a una
determinada categoria.

Resultados

Hemos organizado la presentacion de los resultados en funcidn de su respuesta a cada
uno de los objetivos planteados en el estudio.

En relacidn con el primer objetivo, en la Tabla n. 1 mostramos una sintesis del
tipo y la cantidad de sugerencias de cambios efectuadas por estudiantes y profesores
en la primera y segunda revisiones del texto.

Tipo de

. Revision 1 Revisién 2 Total
sugerencia
Compafiero Profesor Compafiero Profesor Compafiero Profesor
Cohesion y 285 (29,6%) 82 (58,2%) 203 (28,1%) 78 (63,9%) 488 (29%) 160 (60,8%)
Coherencia
Voz Z;Eﬂ';fc“’” 106 (11%) 15 (10,6%) 52 (7,2%) 26 (21,3%) 158 (9,4%) 41 (15,6%)
?;f:;tlzz 572 (59,4%) 44 (31,2%) 467 (64,7%) 18 (14,8%) 1039 (61,6%) 62 (23,6%)
Total 963 141 722 122 1685 263

Fuente: elaboracién propia

Tabla n. 1. Tipo y cantidad de sugerencias de cambios efectuadas por los compafieros y por los profesores

Como podemos observar, los compaieros sugieren mas cambios que los
profesores en ambas revisiones y en todas las categorias (cohesién y coherencia; voz e
implicacion al lector y en los aspectos formales). Tanto en el caso de los compafieros
como en el de los profesores, el menor nimero de sugerencias se refieren a la
utilizacidn de recursos para posicionarse y hacer visible la voz del autor en el texto y
para implicar al lector, mientras que las sugerencias relativas a cambios formales son
las mas frecuentes en las revisiones de los compafieros (tanto en la primera como en la
segunda revisidén). En cambio, en las revisiones de los profesores, se hace mas hincapié
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en las cuestiones referidas a la cohesidn y coherencia, tanto en la primera como en la
segunda revision.

Esta diferencia en el tipo y cantidad de sugerencias, tal y como se observa en la
tabla n. 2, es significativa en ambas revisiones tanto para las revisiones entre
companieros (t (35)= 6.83, p< .001) como para las revisiones de los profesores (t (35)=
6.16, p< .001).

Media de sugerencias de cambios que recibe cada estudiante por parte del compafiero (n=35)

Media Desviacion estandar t P
Revision 1 27.51 20.32 6.83 .000***
Revision 2 20.62 16.45

Media de sugerencias de cambios que recibe cada estudiante por parte del profesores (n=35)

Revision 1 4.02 4.52

6.16 .000***

Revision 2 3.48 2.67

Fuente: elaboracién propia

Tabla n. 2. Significacidn respecto a la cantidad de sugerencias de cambios realizadas por los compafieros
y profesores entre la primera y la segunda version.

Nota: ***valores significativos p<.001

El analisis cualitativo de la tipologia de comentarios y sugerencias de cambios
pone de manifiesto que los compaferos son mas especificos y concretos en la
formulacion de sus apreciaciones lo que explicaria la mayor cantidad de sugerencias.
Asi, en el caso de los comentarios relativos a la necesidad de mejorar la coherencia y
cohesién del texto, los estudiantes detectaron principalmente dificultades referidas a
la necesidad de ampliar o sintetizar el contenido y a la falta de claridad en frases
confusas, tal como ilustran los siguientes ejemplos:

“Podrias poner algun ejemplo de esto, de algun profesional que no lo comparta; y ya que
citas el DSM-IV, poner las caracteristicas diagndsticas basadas en el mismo y
complementarlas con la definicion que pones a continuacion” (S 25)

“Para mi gusto, también podrias comentar otros trabajos que hayan estudiado algo
similar (tal y como lo hiciste en la introduccion) que corroboren también tus hipdtesis” (S
26)

“Creo que se tendria que arreglar esta frase, me parece que no queda claro a qué
conduce” (S 14)

En el caso de los profesores, los comentarios relativos a ésta dimension fueron
menos concretos y muchos de ellos se realizaron en formato de pregunta requiriendo
de justificacion. Aquellos mas frecuentes hicieron referencia a dificultades vinculadas a
la elaboracion y estructuracion légica de la informacién, a la utilizaciéon de los
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conectores y a la clarificacion de objetivos, tal y como se muestra en los siguientes
ejemplos:

“Hace falta explicitar mds el nicho” (P3)

“El texto estd desorganizado, hace falta mds orden y estructura. El primer pdrrafo se
podria enlazar con el tercero, algunas ideas se repiten, hace falta sintetizar. Esto solo se
puede hacer definiendo claramente el objetivo y pensando en la estructura en funcion de
este objetivo” (P6)

“éPor qué pones la definicion del TDAH aqui? Queda poco cohesionado con el texto.
Pasa lo mismo con “HHSS”, mejor realizar una introduccion que relacione los dos temas”
(P1)

“Hace falta definir el objetivo especifico i el vacio o problema al que se quiere responder
antes de decidir como se organizara la informacion”

En el caso de los comentarios relativos a la voz e implicacion al lector
(modalizacion), si bien los que refieren a manifestar la voz del autor fueron muy
escasos tanto en el caso de los estudiantes como en los profesores, los que realizaron
los compafieros, en casi todos los casos, se relacionaron con recursos destinados a
implicar al lector, tal como ilustran los siguientes ejemplos:

“éLo pones en cursiva para vincular al lector con la pregunta de después (eficacia
terapia - eficacia supervisiones) o para qué?” (S 15)

“Estd bien que hagas pensar/reflexionar un poco al lector sobre el tema con una
pregunta.” (S 22)

“En este pdrrafo, para reconducir el tema de la depresion, que es lo que nos interesa,
afiade algo como: “Volviendo al tema de la... bla, bla, bla” para que asi vayas situando al
lector. jPiensa-lo!” (S 25)

En cambio, en el caso de los profesores, ademas de estos comentarios para
implicar al lector, se observaron comentarios referidos a las dificultades para mostrar
el posicionamiento del autor y para justificar sus ideas mediante citas o argumentos,
como podemos ver en los siguientes ejemplos:

“Faltaria una redaccion introductoria en el apartado de resultados para guiar al lector.”
(P2)

“Si afiades unos pdrrafos-guia (por ejemplo: -Hemos organizado en funcion de...- o -En
primer lugar revisaremos... después presentaremos... y finalmente....- serd mucho mds
fdcil seguir la voz del autor y entender la estructura del texto.” (P4)

“-En opinidn del autor...- No, mejor poner -Consideramos...- “(P5)
“Se trata de una escritura aun elaborativa: mucho resumen y poca voz del autor.”(P1)

“Podrias argumentar mejor esta idea y poner una cita para dar fuerza a tu
posicionamiento.” (P3)

Por ultimo, respecto a los comentarios relativos a los aspectos formales, los
estudiantes detectaron mayoritariamente errores en la ortografia y la puntuacién asi
como incumplimientos de la normativa APA en relacién a la citacion, tal y como
muestran los siguientes ejemplos:

“Pienso que se tendria que quitar esta coma.” (513)

90



Revista de Docencia Universitaria, Vol.11 (1) Enero-Abril, 2013

“Reemplaza el “sobretodo” por el “mds comun”. Quita el punto y pone coma y la “p” de
mayuscula a mindscula.” (S29)

“Tendrias que poner la bibliografia en orden alfabético segun normativa APA.” (535)

“Al citar a un autor, no hace falta poner el nombre; solo apellido y afio “Subirats
(2004).” (S30)

En el caso de los profesores, los comentarios mas frecuentes respecto a esta
categoria, también hicieron referencia a los mismos aspectos: errores en la aplicacion
de la normativa APA (en la primera version de los textos), ortograficos y de
puntuacion:

“Tienes que revisar la normativa APA en las referencias, especialmente la de las revistas.

Se pone “Referencias bibliogrdficas” y no “bibliografia”.” (P3)

“Normativa APA: En cursiva ponemos el volumen pero no el numero de la revista.” (P2)

“Numerar las tablas y citarlas en el texto dentro del apartado de resultados.” (P7)

“Vigilar el tema de la ortografia y la puntuacion” (P8)

En relacion al segundo objetivo, relacionado con el analisis de |la aceptacién de
las sugerencias de cambios, en la Tabla n. 3, podemos observar, en términos generales,
los porcentajes de las aceptaciones tanto en la primera revision como en la segunda
revision entre comparieros y el profesor.

Total de sugerencias recibidas y total de aceptadas Revision 1

Compafieros Profesor

Total de recibidas

Total de aceptadas

Total de recibidas

Total de aceptadas

963

698 (72,48%)

141

98 (69,5%)

Total de sugerencias recibidas y total de aceptadas Revision 2

Compafieros

Profesor

Total de recibidas

Total de aceptadas

Total de recibidas

Total de aceptadas

722 473 (65,5 %) 122 52 (42,6%)
Total de sugerencias recibidas y total de aceptadas entre las dos revisiones
1685 1171 (69,4%) 263 150 (57 %)

Fuente: elaboracion propia

Tabla n.3. Nimero total de sugerencias recibidas y aceptadas de los comparieros y profesores

El porcentaje de aceptacion de las sugerencias de los compafieros fue, en todos
los casos, mas elevado que las del profesor. En referencia a las sugerencias aceptadas
del profesor podemos observar una tendencia a una menor aceptacion de las
sugerencias de cambio en la segunda revision (42,6%) respecto a la primera revision
(69,5%).

Respecto al impacto de las sugerencias de cambio aceptadas para cada
dimensién de analisis, la Tabla n. 4 recoge los porcentajes, medias y desviaciones
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estandar para la primera y segunda revision de los textos, tanto de los compafieros
como del profesor.

Sugerencias aceptadas Revision 1

Compafieros (n = 698) Profesores (n = 98)
Porcentaje Media DS’ Porcentaje Media DS’
Cohesidén y Coherencia 189 (27%) 65.62 30.36 51 (52%) 54.60 38.15
Voz e implicacién al lector 82 (11,8%) 59.26 42.48 7(7,2%) 42.30 49.35
Aspectos Formales 427 (61,2%) 77.38 26.01 40 (40,8%) 96.43 6.79

Sugerencias aceptadas Revision 2

Compafieros (n = 473) Profesores (n = 52)
Porcentajes Media s Porcentajes Media s
Cohesidn y Coherencia 113 (23,9%) 52.97 34.75 34(65,4%) 42.37 35.22
Voz e implicacidn al lector 27 (5,7%) 41.02 41.86 11(21,1%) 38.59 44.46
Aspectos Formales 333 (70,4%) 63.50 30.99 7(13,5%) 32.14 46.43

Fuente: elaboracidn propia

Tabla n. 4. Descripcidn de la cantidad de sugerencias aceptadas de tutores y compaiieros en la primera y

segunda revisidn
Nota: 1= Desviacidn estandar

Asi pues, en la primera revision, del total de sugerencias aceptadas de los
companferos (n=698) se incorporaron con mayor frecuencia las referidas a los aspectos
formales (61.2%), y en menor porcentaje a la coherencia y cohesidn (27%) y a la voz e
implicacion al lector (5,7%). En cambio, del total de sugerencias aceptadas por parte
de los profesores (n=98), las que se incorporaron con mayor frecuencia fueron las
relativas a la cohesidn y coherencia (52%), en segundo lugar, las que referian a los
aspectos formales (40.8%) y por ultimo, a la voz e implicacidn al lector (7,2%).

Ademas, la aceptacidn del tipo de sugerencias en la segunda revisiéon fue similar
a la primera. En el caso de los compafieros (n=473), los aspectos formales fueron las
sugerencias que se aceptaron en mayor porcentaje (70.4%), seguido de los aspectos
relacionados con la cohesiéon y la coherencia (23.9%), y, en tercer lugar de los
relacionados con la voz e implicacion al lector (5.7%). Respecto a las sugerencias
aceptadas del profesor (n=52), se incorporaron mayoritariamente los aspectos de
cohesién y coherencia (65.4%) y en menor medida los que tenian que ver con la voz e
implicacion del lector (21.1%) y aspectos formales (13.5%).

Con la finalidad de analizar si los cambios entre la primera y la segunda revisiéon
eran significativos, comparamos las medias de cada una de las dimensiones de andlisis
(t test de medidas repetidas). Como se observa en la Tabla n. 5, respecto a la
aceptacion de las sugerencias de los comparfieros, existen diferencias significativas
entre la primera revision y la segunda respecto a la cohesién y coherencia (t (29) = -
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2.096; p = .045). Estas diferencias indican que se incorporaron menos sugerencias en la
segunda revisién, dado que la media de aceptaciones en la segunda revision fue
inferior a la de la primera (ver Tabla n. 4). En las otras dimensiones de andlisis -voz e
implicacion al lector y aspectos formales-, no existen diferencias significativas en los
cambios entre la primera y segunda version.

Respecto a los profesores, existen diferencias significativas en los cambios
relativos a aspectos formales (t (4) = -9.196; p = .001). En este caso, la media de
aceptacioén de sugerencias fue inferior en la segunda revision (ver Tabla n. 4), es decir
en la segunda revision se incorporaron menos sugerencias sobre los aspectos
formales. En las otras dimensiones de andlisis -cohesion y coherencia y voz e
implicacion al lector- no existen diferencias significativas.

t gl p

Cohesidn y coherencia. Revisidn 1: compafieros

-2.096 29 .045%
Cohesidn y coherencia. Revision 2: comparieros
Voz e implicacién del lector. Revisidn 1: comparieros

-1.183 9 .267
Voz e implicacidn del lector. Revisidn 2: comparieros
Aspectos formales. Revision 1: compafieros

-1.916 31 .065
Aspectos formales. Revision 2: compafieros
Cohesidn y coherencia. Revision 1: profesor

-.961 25 .346
Cohesidn y coherencia. Revision 2: profesor
Voz e implicacidn del lector. Revision 1: profesor

-.709 9 496
Voz e implicacidn del lector. Revision 2: profesor
Aspectos formales. Revisidn 1: profesor

-9.196 4 .001***

Aspectos formales. Revisidn 2: profesor

Fuente: elaboracién propia

Tabla n. 5. Prueba t de medidas repetidas: cambios aceptados en la revision 1y 2 entre compafieros y
profesor

Nota: *valores significativos p< .05; ***valores significativos p< .001.

Finalmente, respecto al tercer objetivo del estudio, se agruparon los resultados
de las diferentes dimensiones contenidas en la rubrica (ver anexo 1) dada su alta
correlacion, obteniendo una medida global de calidad. Los resultados de la calidad
global de los textos (con un valor maximo de 5) indican que los textos finales fueron
significativamente mejores que los iniciales (t (35) = 6.88; p < .001) (ver Tabla n. 6).

Texto inicial (version 1) Texto final (version 2)
N=35
N=35
DS M DS t p
M
(.86) 3.35 (.92) 6.88 .000***
2.46

Fuente: elaboracidn propia

Tabla n. 6. . Prueba de muestras relacionadas respecto a la calidad de los textos en sus versiones
iniciales y finales.

Nota: ***valores significativos p<.001
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El analisis detallado en funcion de las dimensiones de aceptacidon de sugerencias
de cambio (coherencia y cohesion, voz e implicacién del lector y aspectos formales)
permite puntualizar estos resultados. La relacidén entre la aceptacién de los cambios en
los aspectos formales o los relativos a la cohesion y coherencia y la calidad de los
textos no es significativa. En cambio, la aceptacién e incorporacion de las sugerencias
respecto a la voz e implicacidon del lector correlacionan significativamente con la
mejora en la calidad de los textos, tanto en la primera como en la segunda revisién
(ver Tabla n. 7). Asi pues, los aspectos relacionados con la modelizacion del discurso
han supuesto mejoras significativas en la mejora de la calidad global de los textos
finales.

Calidad . ., Calidad . .,
Calidad versién Calidad versién
version 1 1Voz version 2 2 Voz
Calidad del texto en la version1 763%** 196 165
Calidad del texto en la version 1: 331 A80%*

Voz e implicacidn del lector

Calidad del texto en la version2 JA0***

Fuente: elaboracién propia
Tabla n. 7. Correlacion de la calidad de los textos entre la versidn 1y la versidn 2 en funcién de las
sugerencias de cambio aceptadas respecto a la voz e implicacién del lector.

Nota: ** valor significativo p < .01; ***valores significativos p < .001.

Discusion y conclusiones

En el presente estudio hemos analizado una intervencion para la mejora de la escritura
académica en estudiantes de grado de psicologia que combina la revision colaborativa
entre pares con la revision del profesor a lo largo del proceso de escritura. Los
resultados del estudio muestran que la metodologia adoptada favorecio la revision
continua del texto incidiendo positivamente en la calidad de los textos finales y
reafirma estudios previos que también coinciden en considerar que una mayor
revision del texto incide en la mejora de la calidad final del texto (Castello et al., 2012;
Castellod, Gonzalez y Ifiesta, 2010; Paulus, 1999; Venables y Summit, 2003).

Sin embargo, mas alld de constatar esta mejora de los textos finales, nuestro
objetivo se cifré en discernir los aspectos de la revision que efectivamente se vinculan
a la mejora de la escritura. Para ello, analizamos las caracteristicas de las sugerencias
ofrecidas tanto por los compafieros como los profesores, asi como el grado de
aceptacion de las mismas por parte de los escritores.

En este sentido, un primer resultado del estudio indica que los compafieros
fueron mas prolijos y ofrecieron mas sugerencias de cambio que los profesores. Este
resultado pone de manifiesto que la implicacion y el compromiso de los estudiantes en
la revision reciproca de sus textos fue elevada lo que refuerza el argumento de algunos
autores (Yarrow y Topping, 2001; Topping, 2005; Topping, 2010) relativo a la
importancia de considerar la revisidn entre pares como un recurso que enriquece la
tarea del profesor y a la vez la de los estudiantes.

94



Revista de Docencia Universitaria, Vol.11 (1) Enero-Abril, 2013

No obstante, a pesar que los compafieros ofrecieron mds sugerencias que los
profesores, resulta relevante constatar que éstas difirieron significativamente en
cuanto a su tipologia. Mientras que las sugerencias de los compafieros se centraron en
los aspectos formales, las de los profesores fueron preferentemente dirigidas a la
mejora de la coherencia y la cohesién del texto.

También fue diferencial la aceptacidon de dichas sugerencias y su consiguiente
impacto en la revision y mejora de los textos. Los estudiantes aceptaron en mayor
proporcién las sugerencias de los compafieros cuando hacian referencia
fundamentalmente a los aspectos formales del texto. En cambio, los cambios
relacionados con los aspectos de coherencia y cohesién del texto, la presencia y voz
del autor en el texto o los relacionados con la implicacidn del lector, de mucho mas
calado e impacto en la calidad final del texto, estuvieron mayoritariamente vinculados
a la aceptacion de las sugerencias de los profesores. Si bien es cierto que
determinados estudios han enfatizado el mayor ajuste que en determinadas
situaciones puede suponer la mediacion entre iguales dado que los estudiantes
comparten un marco similar de experiencia que les permite ser mas directos vy utilizar
un lenguaje mas proximo y mas sensible a las dificultades del aprendiz (Good y Brophy,
1987; Vigotsky, 1995; Duran y Monereo, 2012), resulta también evidente que un
mayor dominio de los recursos discursivos es relevante cuando se trata de escribir
textos complejos como el proyecto final de grado. En este caso, los profesores no sélo
disponian de mayor dominio de estos recursos, sino que los estudiantes
probablemente les atribuian de forma clara mas credibilidad y, consecuentemente,
hicieron mas caso de sus sugerencias, especialmente en lo relativo a aspectos
relevantes.

Como ya hemos comentado, no todas las situaciones de revision colaborativa
resultan igualmente utiles ni beneficiosas. Por este motivo, diversos estudios
recomiendan la formacion de los estudiantes en calidad de revisores (Hui-Tzu; 2006;
Liang, 2010 y Topping, 2010) algo que también tuvimos en cuenta en nuestro estudio,
aunque, a la luz de los resultados, la formacidn realizada no permitio a los estudiantes
ir mucho mas alla de las cuestiones formales. Es este sentido, consideramos que en la
formacidn inicial se deberia incidir mas en la reflexidn sobre la tipologia y la forma de
sugerirse los cambios para que ésta fuera realmente un mecanismo de ayuda al
proceso metalingliistico de la composicidn escrita. También es posible que se
necesitara mas tiempo del que dispusimos para que los estudiantes pudiesen
incorporar todos los recursos discursivos a su repertorio de revisiones, pero también
es probable que resulte mas dificil de conseguir dado que ésta era la primera vez que
se enfrentaban a un reto tan complejo como la escritura del proyecto de grado y que,
a la vez participaban en una propuesta de revisidon colaborativa. Las exigencias de la
escritura de textos académico-cientificos como el que tenian que elaborar estos
estudiantes requiere, ademas del dominio de recursos discursivos propios, conocer a
la comunidad de referencia para poder dialogar con sus autores, desarrollar una
identidad como autores diferente de la del estudiante que escribe y entender el texto
como un artefacto que evoluciona con la propia actividad de escritura (Prior, 2006).
Estos son retos complejos que exigen que los estudiantes se enfrenten y sean capaces
de resolver importantes tensiones y contradicciones que aparecen cuando les pedimos
gue escriban para —y desde- la comunidad profesional o cientifica de referencia pero
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desde su condicion de estudiantes y, por lo tanto, en el marco de la comunidad
académica. Los resultados de algunos trabajos recientes muestran que estas
contradicciones se resuelven soélo cuando se instaura un proceso continuado de
reflexion que permita a los estudiantes tomar consciencia de los mismos y regular su
actividad en consecuencia (Castellé y Ifesta, 2012; Castelld, Ifiesta y Corcelles, 2013).

Somos conscientes de que el estudio adolece de algunas limitaciones entre las
que destacan caracteristicas de la muestra, que resulta particular por cuanto se
inscribe en unos estudios con una larga tradicién en la realizacién de trabajos de grado
(antes tesis de licenciatura), lo que propicié que los profesores estuvieran altamente
sensibilizados por el tema y muy dispuestos a desarrollar una propuesta que les
ayudase a enseiiar a escribir este tipo de texto. Ademas, el trabajo se circunscribe a los
estudios de psicologia, lo que restringe su transferencia dadas las implicaciones
disciplinares que tienen estos textos. En este sentido, durante el curso 2012-13 hemos
iniciado una intervencion, con premisas similares pero con las necesarias
adaptaciones, en los estudios de grado de educacion infantil y primaria de la misma
Universidad que nos puede permitir avanzar en la contextualizacién a otras
comunidades y disciplinas.

Por otra parte, hubiera sido conveniente tener en cuenta el analisis de la
pertinencia de las sugerencias de cambio y de la aceptacién diferencial de las mismas
por parte de los escritores, aspectos que se tomaran en consideracién para el analisis
de futuras intervenciones. Esto nos permitiria conocer con mas detalle el impacto de
las sugerencias y revisiones en los textos finales. Finalmente, consideramos que en
futuros estudios también seria interesante conocer la interaccidén que se desarrolla en
cada pareja y de la manera en que los estudiantes adoptan los roles de revisor y
escritor y los gestionan adecuadamente para comprender cuales son las actuaciones
gue inciden tanto positiva como negativamente en la calidad del proceso y el producto
final.

Si bien es cierto que en el ambito internacional —fundamentalmente en los paises
de tradicién anglosajona- la investigacidon sobre la escritura académica estd
ampliamente consolidada y su ensefianza en la educacién superior estd generalizada,
la situacion en nuestro contexto es claramente diferente. Son escasos los trabajos
sobre la ensefianza de la escritura académica y su inclusién en los curriculos
universitarios y las propuestas existentes son todavia dispersas y poco conocidas.
Esperamos con nuestro trabajo pueda contribuir a la necesaria reflexion sobre la
alfabetizacidn académica de nuestros estudiantes y de cémo cuando y por qué llevarla
a cabo.
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Rubrica de evaluacion de la calidad de los textos

DIMENSIONES

Estructura del

género: Titulo

Presenta un titulo
claro y atractivo que
sintetiza el tema o
variables principales
del estudio dentro
de una extension
adecuada (maximo
2 frases)

Presenta un titulo
claro que sintetiza
el tema o variables
principales del
estudio, pero
contiene algun
problema: palabras
redundante, es
demasiado largo...

El titulo sintetiza el
tema o variables
principales del
estudio, pero es
poco claro

Presenta un titulo
confuso que carece
de una sintesis del
tema o variables
principales del
estudio, y que
ademas tiene una
extension
inadecuada de
palabras y varias
palabras
redundantes

No contiene titulo

Estructura del
género: Resumen

Presenta de manera
claray concisa una
sintesis del
contenido del
estudio en términos
de objetivos,
participantes,
método, resultado y
conclusiones sin
utilizar mas de 250
palabras.

Presenta de manera
claray concisa una
sintesis del
contenido del
estudio en términos
de objetivos,
participantes,
método, resultado y
conclusiones, pero
utiliza mas de 250
palabras.

Presenta de manera
claray concisa la
mayoria de
elementos del
contenido del
estudio, pero
algunos son
confusos o se
omiten.

Presenta de manera
confusa y parcial el
contenido del
estudio.

No contiene
abstract

Estructura del

Realiza claramente

Realiza los 3

Realiza sélo 2

Realiza sélo 1

No realiza ninguno

género: los 3 movimientos movimientos movimientos. movimiento. delos 3
Introduccion en la introduccién. aunque uno de ellos movimientos.
puede presentarse
de manera confusa
o tendria que
ampliarse.
Estructura del Describe de manera Describe de manera Describe Describe El apartado no
género: Método | adecuaday clarala adecuaday clarala la mayoria de dos apartados existe
muestra, los muestra, los apartados metodoldgicos del

materiales e
instrumentos de
recogida de datos y
el procedimiento

materiales e
instrumentos de
recogida de datos y
el procedimiento

metodoldgicos de
un proyecto, pero
deberian ser
mejorados en

proyecto que
pueden ser
mejorados en
muchos detalles,

utilizado en el utilizado en el muchos detalles. ademas carece de
estudio. estudio, pero mas de dos
algunos detalles son apartados
mejorables. esenciales.
Estructura del Presenta Presenta Presenta Presenta resultados No contiene el

género:
Resultados

claramente los
resultados de
acuerdo a las
preguntas u
objetivos del
estudio.

claramente los
resultados de
acuerdo a las
preguntas u
objetivos del
estudio, pero se
observan problemas
(tablas, graficos..).

claramente los
resultados de la
mayoria de
preguntas u
objetivos del
estudio, pero
algunos no se
corresponden o se
explican de manera
inadecuada.

confusos,
desordenados o
desvinculados de las
preguntas u
objetivos del
estudio.

apartado.
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Estructura del
género: Discusion
y Conclusiones

Presenta
claramente las
implicaciones de los
resultados
obtenidos con
respecto a los
objetivos y/o
hipdtesis del
estudio, sefiala
semejanzasy
diferencias en
relacion a otros
estudios, las
limitaciones del
estudioy los
aspectos para
futuras
investigaciones

Presenta
claramente las
implicaciones de los
resultados
obtenidos con
respecto a los
objetivos y/o
hipdtesis del
estudio, sefiala
semejanzasy
diferencias en
relacién a otros
estudios, las
limitaciones del
estudioy los
aspectos para
futuras
investigaciones,
aunque alguno de
estos aspectos es
mejorable.

Presenta algunas
implicaciones de los
resultados
obtenidos con
respecto a los
objetivos y/o
hipotesis del
estudio, pero no las
contrasta en
relacion a otros
estudios, tampoco
sefala las
limitaciones del
estudio ni los
aspectos para
futuras
investigaciones

Presenta una
discusion o
conclusiéon
desvinculada o
confusa en relacién
a las implicaciones
de los resultados
obtenidos y los
objetivos y/o
hipoétesis del
estudio.

No contiene el
apartado

Coherencia

Todas las ideas se
organizan siguiendo
una secuencia
légica evidenciando
un eje organizador
de la informacion.

La mayoria de las
ideas se organizan
siguiendo una
secuencia légica
evidenciando un eje
organizador de la
informacion.

Algunas de las ideas
se organizan
siguiendo una
secuencia légicay
es dificil evidenciar
un eje organizador
de la informacioén.

Muy pocas ideas se
organizan siguiendo
una secuencia
légicay no se
evidencia un eje
organizador de la
informacion.

Carece de un
desarrollo légico y
progresivo de las
ideas a lo largo de
todo el texto y no
es visible un eje de
organizacién de la
informacion.

Cohesion

Contiene variedad
de conectores
adecuados que
facilitan el enlace
entre los parrafos y
la progresion logica
de la informacién

Contiene variedad
de conectores
adecuados que
facilitan el enlace
entre los parrafos y
la progresion logica
de la informacion,
pero no todos son
adecuados.

Contiene pocos
conectores que se
usan de forma
repetitiva aunque
se, mantiene el
enlace entre los
parrafos que
facilitan la
progresion logica de
la informacion.

Contiene muy pocos
conectores que se
usan de forma
inadecuada.

No hay conectores.

Recursos
discursivos para
manifestar el
posicionamiento
del autor

Utiliza recursos
discursivos variados
que le permiten
manifestar su
punto de vista de
manera clara

Utiliza recursos
discursivos variados
que le permiten
manifestar su
punto de vista de
manera clara, pero
algunos son
ocasionalmente
inadecuados

Utiliza recursos
discursivos que le
permiten
manifestar su
punto de vista de
manera clara, pero
se utilizan
frecuentemente de
manera repetitiva.

Utiliza recursos
discursivos de
manera escasa y/o
inadecuada que
hacen dificil ver su
punto de vista.

No utiliza recursos
discursivos que le
ayuden a
manifestar su
punto de vista

Recursos
discursivos para
implicar al lector

Utiliza recursos
discursivos variados
que le permiten
implicar al lector de
manera clara

Utiliza recursos
discursivos variados
que le permiten
implicar al lector de
manera clara, pero

Utiliza recursos
discursivos que le
permiten implicar
al lector de manera
clara, pero se

Utiliza recursos
discursivos de
manera escasa y/o
inadecuada que
hacen dificil ver la

No utiliza recursos
discursivos que le

ayuden a implicar

al lector

integradas de
manera correcta y
equilibrada,
haciendo a su vez

integradas de
manera correcta,
pero abusa en
varias ocasiones de

repetitiva a lo largo
del texto

algunos son utilizan implicacién del
ocasionalmente frecuentemente de lector
inadecuados manera repetitiva
Intertextualidad Utiliza citas Utiliza citas Utiliza en su Utiliza citas de No utiliza citas
indirectas indirectas mayoria citas manera escasa,
integradas y no integradas y no directas inadecuada o
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un uso puntual de
citas directas

las citas directas

Aspectos formales

El texto esta exento
de problemas
gramaticales,
ortograficos o de
puntuacién.

El texto tiene
algunos problemas
gramaticales,
ortograficos o de
puntuacién.

El texto tiene
bastantes
problemas
gramaticales,
ortograficos o de
puntuacioén.

El texto tiene
muchos problemas
gramaticales,
ortograficos o de
puntuacién.

El texto estd lleno
de errores
gramaticales,
ortograficos o de
puntuacién.
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