La regulacion de la escritura académica
en el doctorado: el impacto de la revision
colaborativa en los textos

por Montserrat CASTELLO, Dolores GONZALEZ y Ana INESTA
Universidad Ramon Llull

La investigacion sobre los procesos de
composicion escrita ha recorrido un largo
camino desde que los trabajos pioneros de
Bereiter y Scardamalia o Flower y Hayes,
recogiendo otras tradiciones mas anti-
guas (Emig, 1977), popularizasen las dife-
rencias entre escritores expertos y nova-
tos y pusieran de manifiesto la compleji-
dad de los procesos cognitivos implicados
en una actuacion experta. A lo largo de
los tltimos treinta afios, la investigacion
ha progresado desde perspectivas cogniti-
vas a otras sociocognitivas y sociocultura-
les y en la actualidad el interés de la
investigacion psicologica sobre la compo-
sicion abarca no solo el analisis de los pro-
cesos cognitivos sino también el estudio
de las variables que conforman las situa-
clones comunicativas, su naturaleza y
objetivos, las emociones que acompafian
el proceso o la calidad de los textos finales
considerados como productos culturales
y sociales (Camps y Castello, 1996;
Nystrand, 2006; Prior y Shipka, 2003;
Englert, Mariage y Dunsmore, 2006).

De forma congruente, se ha ampliado
también el estudio a la produccion de tex-
tos complejos como los cientificos y los
académicos, considerados géneros especi-
ficos puesto que responden a propositos
sociales reconocibles y constituyen tipos
relativamente estables de enunciaciones
en interaccion.

La redaccion de una tesis doctoral es
uno de estos textos, aunque sabemos
todavia poco de las dificultades que expe-
rimentan los estudiantes de doctorado
cuando abordan su produccion, asi como
de las estrategias que son capaces de uti-
lizar para regular su proceso y resolver
dichas dificultades. El estudio que hemos
desarrollado tiene por objetivo aumentar
nuestro conocimiento al respecto y apor-
tar datos empiricos que permitan mejorar
la regulacion de los procesos de composi-
cion de los estudiantes de doctorado.

La investigacion sobre la escritura
académica en el doctorado se ha centrado
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en tres grandes areas; la primera se refie-
re al estudio de la naturaleza cambiante y
no del todo definida del rol del estudiante
de doctorado y de los sentimientos, retos y
peligros a los que se enfrenta (McAlpine y
Norton, 2006; Slotte y Lonka, 2000;
Lonka, 2003; Carlino 2005); la segunda
tiene que ver con la clarificacion de las
caracteristicas y exigencias de los textos
académicos que estos estudiantes deben
escribir (Hyland, 2005; Gee, 2000) y la
tercera se centra en el disefio de propues-
tas de mejora de sus estrategias de escri-
tura (Caffarella y Barnett, 2000; Castelld
2008).

En relacion a la primera de las areas de
investigacion, los trabajos de McAlpine y
colaboradores (McAlpine y Norton, 2006)
han puesto de manifiesto que los estudian-
tes se perciben como investigadores y desa-
rrollan con mds facilidad esta identidad,
cuando participan en comunidades de prac-
tica reducidas —como los grupos de investi-
gacion— en las que pueden hacer oir su voz
tanto en situaciones sociales informales
como en situaciones académicas formales.
Sin embargo, los propios estudiantes distin-
guen entre hacer oir su voz y ser escuchados,
lo que les sucede en contadas ocasiones. Por
otra parte, la exigencia de disponer de una
voz propia en su discurso escrito resulta difi-
cil de asumir, a no ser que se encuentren en
situaciones en las que puedan participar de
una voz colectiva, probablemente acotada a
un grupo de investigacion. Uno de los ele-
mentos clave en la construccion de esta voz
colectiva es el propio director que genera
fuertes sentimientos tanto positivos —cuan-
do es percibido como fuente de apoyo— como
negativos, cuando genera inseguridad o se
percibe como poco implicado.

Los resultados y las conclusiones de
Carlino (2005) son similares en cuanto a
la necesidad de apoyo tanto social como
académico. En sus trabajos, estos senti-
mientos de inseguridad o ansiedad excesi-
va se relacionan con las dificultades de los
estudiantes de doctorado para escribir y
finalizar sus textos y con la presion que
supone 1niciarse en una nueva cultura
que interpela la identidad de los estu-
diantes por cuanto les exige un cambio
enunciativo: de consumidores a producto-
res de conocimiento. En este sentido, con-
cluye, se les exige autorregulacion sin
ofrecerles las herramientas necesarias
para que esta regulacion sea posible.

Todavia en el area de la identidad, la
investigacion de Lonka (2003) revela que
los estudiantes, en este caso de medicina,
tienen muchas dificultades para inferir
determinadas reglas, que se traducen en
el uso de recursos discursivos, que habi-
tualmente permanecen implicitas puesto
que tanto los directores como la comuni-
dad cientifica de referencia las consideran
obvias y conocidas. Sus datos demuestran
como, en los ultimos afos, es cada vez
mas frecuente que los estudiantes de doc-
torado tengan serias dificultades para
inferir estas reglas y, consecuentemente,
saber qué se espera de ellos y como son
los textos que deben producir (Slotte y
Lonka, 2000; Lonka 2003).

La segunda de las areas de investiga-
cion 1dentificada, relativa a la naturaleza
de los textos que tienen que escribir los
estudiantes de doctorado, agrupa trabajos
que provienen tanto de perspectivas lin-
giiisticas o psicolingiiisticas como psicologi-
cas, y sus aportaciones han sido realmente
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utiles para entender las caracteristicas de
estos textos (Hyland, 2005; Gee 2000).
Concretamente, los estudios de Hyland
(2002; 2005) han permitido identificar las
herramientas discursivas que posibilitan la
toma de posicion del autor, le confieren
autoridad, aceptacion y habilidad argu-
mentativa. Entre éstas, destacan los enfati-
zadores y matizadores del discurso (boos-
ters y hedges), y la consideracion de la voz
académica como una caracteristica que
trasciende los recursos lingiiisticos y que
compromete a toda la persona. En sus pro-
pias palabras “la creacion de la persona del
autor (authorial persona) es un acto de elec-
cion personal, y la influencia de la persona-
lidad individual, la confianza, la experien-
cia, la preferencia ideologica son importan-
tes” (Hyland, 2005, 191).

Desde una perspectiva ligeramente
diferente pero complementaria, la investi-
gacion desarrollada por Gee (2000) ha
permitido disponer de evidencias de que
los usos del lenguaje son diferentes segiin
las situaciones y los interlocutores, sean
estos reales o imaginarios. También
Ivanic (2005) analiza como la escritura
obliga a realizar determinadas elecciones
discursivas (mediadas por valores, intere-
ses, creencias, practicas y relaciones de
poder) y, en contextos académicos, exige
dialogar con los discursos ya existentes de
manera intencional.

La investigacion desde perspectivas
socioculturales ha enfatizado los diversos
aspectos relacionados con la intertextuali-
dad que caracteriza a este tipo de textos.
Asi, para Farmer (1995), Prior (2001) y
Lensmire, (1998) la construccion de este
tipo de textos requiere la interiorizacion

de otras voces que nos han acompanado
en el proceso. Bazerman (2004) amplia
esta 1dea, argumentando que la intertex-
tualidad no se circunscribe sélo a los tex-
tos a los que el autor hace referencia, sino
a como los interpreta y los utiliza.

En lengua espanola, cabe citar el tra-
bajo de Sanchez, Nicasio y del Rio (2002)
que, si bien esta centrado en el analisis de
los motivos y los recursos a los que los
evaluadores aluden en sus informes para
rechazar la publicacion de un articulo,
ofrece datos y reflexiones muy interesan-
tes para entender cuales son las expecta-
tivas de la comunidad discursiva a la que
se dirigen los articulos rechazados y como
los problemas de estos textos respecto al
cumplimiento de estas expectativas son
mas frecuentes en aquellas secciones o
apartados del texto en los que la posicién
del autor es mas visible: la introduccion y
la discusion.

En cuanto a la tercera de las areas de
investigacion, centrada en ayudar a los
estudiantes de doctorado a mejorar sus
estrategias de escritura, la investigacion
es bastante mas reducida y se ha centra-
do en demostrar como la ensefianza expli-
cita de las actividades que conlleva el pro-
ceso de composicion de textos académicos
(Lonka, 2003), del uso de los recursos dis-
cursivos para hacer evidente la propia voz
en el texto (Castelld, 2008) o de las reglas
tacitas de la comunidad cientifica de refe-
rencia (Caffarella y Barnett, 2000), no
solo redundan en mejoras en los textos
sino también en cambios en las concepcio-
nes acerca de la escritura y en las percep-
ciones de autoeficacia de los alumnos. Sin
embargo, la mayoria de las investigacio-
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nes disenadas para estudiar y mejorar el
proceso de composicion se han realizado
con textos simples, escritos en situaciones
que tienen poco que ver con la redaccién
de un proyecto de tesis doctoral y, como
hemos visto, hay razones para suponer
que las estrategias y el tipo de regulacion
que se ponen en marcha para escribir tex-
tos cientificos son realmente diferentes de
las que se utilizan en otro tipo de textos.

La regulacion socialmente situada de
la escritura

La investigacion sobre la autorregula-
cion de la escritura puede situarse a lo
largo de un continuo que abarca desde tra-
bajos de orientacion cognitiva (Graham y
Harris, 1989; De la Paz y Graham, 2002,
Rijlaarsdam y van den Bergh, 2006), o
soclo-cognitiva (Zimmerman y Kitsantas,
2002), hasta los que se inspiran en los
modelos socio-culturales (Englert, Mariage
y Dunsmore, 2006; Allal, 2000) y mas espe-
cificamente en una perspectiva emergente
que se caracteriza por considerar la regu-
lacién como socialmente compartida o
situada (Jarvela, Volet y Jarvenoja, 2010;
Dysthe, Samara y Westrheim, 2006; Jar-
veld, Naykki, Laru, y Luokkanen, 2007).

Cada una de estas perspectivas con-
ceptualiza de forma diferente tanto la
propia actividad de escritura como el pro-
ceso de regulacion implicado y el contexto
comunicativo en el que se inscribe. Por
supuesto, también aboga por distintos
métodos, instrumentos de investigacion y
unidades de analisis.

Asi, en relacion a la concepcion sub-
yacente de la escritura, es sobradamen-
te conocido que los modelos cognitivos

fueron los primeros en enfatizar el
caracter procesual de la escritura asi
como su alto nivel de exigencia cognitiva
(Flower y Hayes, 1980). En los ultimos
anos, ademas, la investigacion ha pues-
to de manifiesto que este proceso es
dinamico en el sentido de que las activi-
dades cognitivas que implica la escritu-
ra tienen un impacto diferente en la
calidad del texto dependiendo del
momento en que se llevan a cabo
(Rijlaarsdam y van den Bergh, 2006).
Una concepcion parecida adoptan los
autores que se sitian en la perspectiva
soclocognitiva, aunque en sus estudios
el contexto cobra relevancia y la escritu-
ra es concebida como una actividad cog-
nitiva pero también social. Se propugna
pues que cada situacion comunicativa
activa unas determinadas estrategias de
escritura que son siempre especificas y
vinculadas a dicha situacion (Graham y
Harris, 1989; Hidi y Boscolo, 2006).

Respecto al rol del contexto, desde la
perspectiva cognitiva se considera una
variable a controlar y el énfasis recae en
la actividad del escritor. La perspectiva
socio-cognitiva continia considerando el
contexto como una variable independiente
pero en este caso su influencia no se cir-
cunscribe al proceso de escritura sino que
también se tiene en cuenta su importancia
en la adquisicion y el desarrollo de las
estrategias de regulacion de la escritura.

En cambio, desde el punto de vista
sociocultural, la escritura se considera
una actividad dialdgica, que ademas es
siempre social e historicamente mediada
y situada (Englert, Mariage y Dunsmore,
2006; Prior y Shipka, 2003). Por este
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motivo, el contexto forma parte de esta
actividad y se conceptualiza como el espa-
cio cultural y socio-histérico compartido
en el que la actividad de escribir tiene
sentido y en el que se originan las necesi-
dades comunicativas. También las pers-
pectivas que inciden en la dimension
soclalmente situada y compartida de la
escritura consideran el contexto de escri-
tura un elemento central, aunque desde
esta perspectiva se admite que los textos
0 representaciones personales preexisten
a este contexto social en el que son com-
partidos (Castello, 2000; Pittard y
Martlew, 2000; Jéarvela y Jarvenoja,
2007).

De forma congruente con las conside-
raciones anteriores, para explicar la regu-
lacion desde la perspectiva cognitiva se
mantiene la idea —original de la década
de los 80— de la existencia de un sistema
de control —que puede ser automatico— y
que se activa en base al conocimiento
acumulado en los esquemas de tarea o
actividad o en la coordinacion de activida-
des cognitivas (Alamargot y Chanquoy,
2001). Algo parecido propugna la perspec-
tiva socio-cognitiva, si bien en este caso se
considera clave el acceso consciente a las
estrategias cognitivas que ademas son
especificas de cada situacion comunicati-
va (De la Paz y Graham, 2002).

En cambio, desde la perspectiva socio-
cultural, la regulacion eficaz de la escri-
tura tiene que ver con la socializacion en
comunidades de practica y con la apropia-
cion de las estrategias utiles en situacio-
nes de corregulacion. Esta apropiacion
implica un proceso compartido a traveés
del cual el escritor con poca experiencia

interioriza sus propias estrategias de
regulacion gracias al dialogo, el andamia-
je v la participacion en actividades de
escritura con miembros mas expertos.

Por ultimo, la aportacion de las pers-
pectivas socialmente situadas consiste en
matizar que, s1 bien cada persona regula
su escritura en una comunidad de practi-
ca a través de mecanismos de co-regula-
cién y, por lo tanto, planificando, escri-
biendo o revisando de manera colaborati-
va, el proceso de regulacion es también
individual e implica una construccion
especifica en contextos socialmente com-
partidos. Es decir, las metas, normas y el
texto deseados son co-construidos, pero
el proceso de regulacion es individual y
concurrente con dicha co-construccion
(Englert, Mariage y Dunsmore, 2006;
Castelld, Gonzalez e Ifesta, 2008).

En cuanto a los métodos de investiga-
cion, los modelos cognitivos han utilizado
de forma prolija los protocolos de pensa-
miento en voz alta, entrevistas, informes
retrospectivos, etc., con la intencién de
conocer los procesos cognitivos y metacog-
nitivos del escritor y relacionarlos con la
calidad del texto final. La unidad de ana-
lisis se centra, pues, en la actividad indi-
vidual del escritor.

Ademas de los métodos mencionados,
desde la perspectiva socio-cognitiva tam-
bién se incorpora el uso de entrevistas a
lo largo del proceso destinadas a obtener
datos relativos a las actividades de los
escritores en determinadas condiciones
sociales y contextuales. Para esta pers-
pectiva, la unidad de analisis también se
centra en la persona pero se incluye ade-
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mas —ya sea como variable independiente
o interviniente- el contexto social.

De forma alternativa, la investigacion
sobre escritura desde una aproximacion
socio-cultural ha propuesto el analisis del
discurso en situaciones de escritura cola-
borativa para averiguar los conocimientos
que se activan, las estrategias que se
ponen en marcha, las voces que se incor-
poran y la construccion de significados a
lo largo del proceso de composicion. La
unidad de analisis se centra en este caso,
en la interaccion que tiene lugar durante
el proceso de escritura entre el escritor o
escritores, los posibles lectores, los textos
leidos y las representaciones mas o menos
compartidas acerca de las exigencias
comunicativas.

También la perspectiva de la regula-
cion socialmente situada se basa en el
analisis del discurso y la interaccion, si
bien, en este caso, se pretenden analizar
tanto los patrones de interaccion grupal
como las interpretaciones y acciones del
escritor individual. Consiguientemente,
la unidad de andlisis propuesta se centra
tanto en el individuo como en el grupo.

En nuestro trabajo, teniendo en cuen-
ta las caracteristicas de la regulacion
socialmente compartida —que acabamos de
formular—, partimos del supuesto de que la
escritura es un proceso cognitivo y social
que es siempre dialdgico. Por consiguiente,
la regulacion de la escritura académico-
cientifica se produce (y se aprende) en
comunidades de practica y en contextos a
los que algunos autores llaman de regula-
cién socialmente compartida o situada
(Pittard y Martlew, 2000; Prior, 2001;

Jarvela y Jarvenoja, 2007). Por este moti-
vo, nos interesa estudiar la regulacion
individual que se produce en contextos de
colaboracion y revision conjunta, dado que
en estos contextos es posible crear comuni-
dades discursivas para hacer frente a las
exigencias de los textos académicos.

Con esta finalidad diseflamos un
estudio que forma parte de una linea de
investigacién mas amplia y que tiene por
objetivo analizar si la participacién en
un contexto de regulacién compartida
ayuda a los estudiantes de doctorado a
utilizar los mecanismos discursivos ade-
cuados para mejorar sus textos académi-
cos. Mas especificamente, nuestros obje-
tivos eran:

1. Identificar y describir qué tipo
de problemas identifican los estudian-
tes de doctorado en sus textos, en
situaciones de revision colaborativa
(en parejas).

2. Identificar y describir qué tipo
de cambios introducen los autores en
sus textos para resolver los problemas
identificados.

3. Analizar si la regulacion
socialmente compartida tiene un
impacto positivo en las estrategias de
revision aplicadas por los estudiantes
a sus textos.

A los ya mencionados, podemos afia-
dir otro objetivo de caracter metodologico
consistente en explorar hasta qué punto
los dispositivos elegidos son utiles para
analizar situaciones de regulacion social-
mente compartida.
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Método

De forma congruente a la finalidad de
nuestra investigacion, disefamos un
estudio exploratorio y descriptivo. Los
participantes fueron 6 estudiantes de doc-
torado, en proceso de redaccion de su pro-
yecto de tesis que, de forma voluntaria,
trabajaron en parejas para revisar tres
versiones sucesivas —borradores— de sus
respectivos proyectos. Los estudiantes
pertenecian al doctorado de Investigacion
Psicologica (RD/1988). Todos habian fina-
lizado los créditos del periodo de docencia
y estaban preparando sus proyectos de
tesis que debian ser defendidos publica-
mente y aprobados por un tribunal de
profesores del programa de doctorado.

Procedimiento e instrumentos
Durante los cursos de doctorado,
todos los estudiantes asistieron a un
taller de escritura académica en el que
se enfatizaban las caracteristicas de los
textos académicos, el caracter procesual
de la escritura y se realizaban ejercicios
de mejora de textos parecidos a los que
ellos estaban escribiendo (Castelld,
2008). Una vez finalizado el taller, y ya
en situacion de redaccion del proyecto
de tesis, los estudiantes aceptaron parti-
cipar en una situacién de revision en
parejas de su trabajo. Para ello, redac-
taron sus proyectos de forma individual
—como resulta habitual- y cuando consi-
deraron que habian finalizado el texto y
que, por lo tanto, la version podia consi-
derarse definitiva, iniciaron la revision
colaborativa. Los estudiantes escogieron
un compafnero como pareja de escritura
y cada pareja leyo el texto de su compa-
fiero o companera. Una vez leido, identi-
ficaron los problemas que, desde su

punto de vista, tenia el texto y propusie-
ron alternativas para superarlos y para
mejorar globalmente el escrito.

Para el andlisis tuvimos en cuenta
dos fuentes diferentes de datos. En pri-
mer lugar se grabo en audio el discurso
de cada pareja, en las tres sesiones de
revision establecidas que constaron de
dos horas en cada caso —18 horas en
total-. En estas sesiones, los estudian-
tes hablaron acerca de los problemas
que detectaron en sus textos e identifi-
caron aquellos aspectos que deberian
ser revisados.

En segundo lugar se analizaron todos
los borradores producidos por los estu-
diantes con el objetivo de comparar las
sucesivas versiones y analizar los cambios
introducidos —18 borradores en total-.

Las unidades de analisis fueron, en el
primer caso, los problemas identificados
en el discurso de los estudiantes. Después
de revisar las transcripciones de todas las
sesiones, identificamos aquellas unidades
del discurso en las que se hablaba acerca
de los problemas y dificultades de los tex-
tos —independientemente de quién de los
dos estudiantes fuese el emisor-.
Consideramos como unidad del discurso
la oracion u oraciones en las que era posi-
ble identificar un tnico problema. A par-
tir de estas unidades del discurso, se esta-
blecieron las categorias de problemas,
siguiendo un procedimiento bottom-up;
los tres investigadores discutieron las
posibles categorias y cada uno de los
ejemplos, analizando todas las transcrip-
ciones de forma repetida hasta alcanzar
el consenso en su descripcion.
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Finalmente, una vez definidas las catego-
rias, todos los datos fueron analizados por
dos investigadores independientes con la
ayuda del programa Atlas.ti. El grado
de acuerdo entre estos investigadores fue
del 89%.

Respecto a los textos, los sucesivos
borradores fueron analizados tomando
como unidad de analisis el tipo de cambio
introducido en cada nueva version del
texto. Estos cambios fueron categorizados
siguiendo un proceso similar al ya descri-
to. En este caso el grado de acuerdo fue
del 92%.

Después, siguiendo la propuesta
metodoldgica desarrollada por Jarveld,
Volet y Jarvenoja (2010), se cuantificaron
los problemas y los cambios introducidos
en los textos, para cada una de las cate-
gorias y se establecieron como preferentes
aquellos mas frecuentes —en porcentajes—
para cada una de las sesiones —se consi-
deraron los porcentajes iguales o superio-
res al 15%—-. Finalmente, relacionamos
estos problemas, que ocupaban de mane-
ra preferente el interés de los estudian-
tes, con las soluciones propuestas e imple-
mentadas, es decir con los cambios corres-
pondientes en cada caso. De esta forma,
conseguimos reducir los datos sin perder
de vista las relaciones entre problemas y
estrategias mas comunes para cada una
de las sesiones y de las parejas de estu-
diantes.

Resultados
A partir del discurso de los estudiantes,
1dentificamos ocho categorias de problemas

cuya descripcion y ejemplos se presentan
en la Tabla 1.

En cuanto a los cambios en los textos,
las categorias consideradas y su descrip-
cion se detallan en la Tabla 2. Para cada
una de las categorias fue analizado el
alcance del cambio que podia referirse a
tres niveles textuales: 1éxico, sintactico y
estructural. De esta forma, completamos
una tabla de doble entrada para cada
categoria y cada borrador de cada sesion
teniendo en cuenta los tres niveles men-
cionados.

En cuanto a los resultados relativos a
los problemas mas relevantes desde la
perspectiva de los estudiantes y su rela-
cion con las estrategias de mejora de sus
textos, es decir con los cambios llevados a
cabo en las sucesivas versiones de sus
borradores, la Tabla 3 presenta los datos
globales relativos a todos los estudiantes,
diferenciados por sesiones.

Tal como puede observarse, los proble-
mas para conectar la informacion son los
mas frecuentes en las tres sesiones, segui-
dos de problemas para conseguir que el
texto se aleje de la literalidad —informa-
cién personal- y problemas difusos cuya
naturaleza los estudiantes no son capaces
de definir en la primera sesion; en la
segunda sesion, éstos ultimos —problemas
sin definir— también aparecen como pro-
blemas citados preferentemente, con un
porcentaje del 27%, que les sitia en segun-
do lugar de frecuencia y los problemas de
falta de estructura son los que aparecen en
tercer lugar; en la tercera sesion, se obser-
van dificultades con la terminologia, pro-
blemas relativos a la presencia en los tex-
tos de informacién redundante y nueva-
mente aparece en tercer lugar la categoria
de problemas sin definir.
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TABLA 1: Categorias de problemas

Esia paree.

esia Nfee

7o

TABLA 2: Categorias de cambios en los textos

Categoria

Descripcion

Inclusién informacion

Informacién que se afiade a la versién original

Precision Modificaciones para aumentar la claridad y evitar
interpretaciones erréneas (por ejemplo, el uso de los mismos
términos clave o ajustes en la sintaxis frases)

Modalidad Grado de contundencia en las aseveraciones del autor.

Incluye formas y recursos diversos como el uso de tiempos
verbales (presente vs condicional) o el tipo de verbo
escogido (por ejemplo: “La investigacion muestra que A es
B’ versus “Los estudios revisados sugieren que A seria B
considerando ciertos supuestos”)

Guias para el lector

Introduccién o modificacién de oraciones encaminadas a
orientar al lector a través del texto (por ejemplo: “en el
proximo apartado revisaremos”)

Comentarios
metacognitivos o
metalingiiisticos

Comentarios del autor, a modo de recordatorios, sobre
acciones a realizar en una proxima sesion de escritura
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Si observamos los resultados relativos
a cada una de las parejas (Tablas 4, 5y 6),
resultan evidentes algunas caracteristi-
cas diferenciales.

En el caso de las dos primeras pare-
jas, la secuencia de problemas y acciones
es bastante parecida y, en lineas genera-
les, los cambios propuestos e implemen-
tados en el texto constituyeron medidas
ajustadas para solucionar los problemas
detectados; asi, fundamentalmente, los
escritores recurrieron a los recursos que
les permitian una mayor precision sin-
tdctica y estructural para resolver pro-
blemas relativos a la falta de conexién
entre las frases y parrafos, mientras que

los relativos a la terminologia fueron
resueltos gracias a los recursos que apor-
ta la modalizacién sintactica y la inclu-
sibn de nuevos conceptos y términos.
Destaca el hecho de que en la pareja 2
aparece con mas frecuencia la categoria
de problemas sin definir; es decir, se
identific que algo iba mal pero no se
establecié la naturaleza del problema,
hecho que no sucedié en el caso de la
pareja 1. También, en el caso de los cam-
bios en los textos, la pareja 2 introdujo
en la primera sesidn mas comentarios
metacognitivos mientras que la pareja
1 recurrié en mayor medida a los recur-
sos que permiten modalizar el discurso
—tercera sesion—.

TABLA 3: Resultados globales respecto a los problemas mds relevantes y los cambios
contingentes en los textos para cada una de las sesiones

Sesiones 1 2 3
Tipo Porcentaje Tipo Porcentaje Tipo Porcentaje
Informaciéon  56% Informaciéon 55% Informacion 46%
inconexa inconexa inconexa
) Prol?lemas Informacién  22%  Problemas 27% Terminologia  20%
identificados  [jteral, poco sin definir imprecisa
personal
Problemas 22% Falta 18% Informacién 17%
sin definir estructura redundante
Precision 42%  Precisién 57% Precisidén 53%
. Modalidad 29% Modalidad 23% Modalidad 35%
Cambios en el
te.x to Comentarios 29% Comentarios 20% Inclusién 15%
(acciones) . .
meta- meta- informacién
cognitivos cognitivos
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TABLA 4: Problemas identificados y cambios en el texto. Pareja I

Sesiones 1 2 3
Tipo % % %
Problemas  Informacion 43 Informacidn 63 Informacién 45
identificados  poco personal inconexa inconexa
Terminologia 29 Informacion 19 Informacién 30
poco precisa implicita redundante
Informacion 28 Falta 18  Terminologia 25
implicita estructura poco precisa
Cambios en  Precision 67 Precision 80 Modalidad 53
el texto
(Acciones) Inclusion 23 Modalidad 20 Precision 47
informacién
Modalidad 15 Inclusién 15
informacién
TABLA 5: Problemas identificados y cambios en el texto. Pareja 2
Sesiones 1 2 3
Tipo % % %
Problemas  Informacién 72 Informacién 64  Informacion 66
identificados inconexa inconexa inconexa
Informacién 25 Problemassin 25 Terminologia 21
poco personal definir poco precisa
Informacion 15 Informacién 15 Problemas sin 15
implicita implicita definir
Cambiosen Precisién 55 Precision 73 Precisién 54
el texto
(Acciones)  Inclusion 27 Modalidad 25 Inclusién 23
informacion informacién
Comentarios 18 Inclusién 15 Modalidad 23
meta informacién
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TABLA 6: Problemas identificados y cambios en el texto. Pareja 3

Sesiones 1 2 3
Tipo % % %
Problemas  Problemas sin 70 Informacion 44  Problemas sin 44
identificados definir inconexa definir
Informacion 30 Problemassin 35 Informacién 28
inconexa definir implicita
Informacionno 30 Falta 21 Informacion 28
justificada estructura inconexa
Cambios en Comentarios 42  Comentarios 46  Precision 56
el texto meta meta
(Acciones)
Inclusién 29 Modalidad 29  Modalidad 22
informacion
Inclusion 15
Modalidad 29  Precision 25  informacion
Comentarios 15
meta

En cambio, los patrones observados
en el caso de la pareja 3 son sensiblemen-
te diferentes. En dos de las tres sesiones
analizadas, los problemas mas relevantes
no pudieron ser correctamente definidos
por los estudiantes —sesiones 1y 3—y en
la restante —sesion 2—, estos problemas
difusos, no definidos, ocuparon también
una posicion relevante —35%—. Parale-
lamente, las acciones mas frecuentes en
las dos primeras sesiones no fueron direc-
tamente acciones sobre el texto sino
comentarios del tipo “es cierto; ni yo
mismo lo entiendo” o “ya me di cuenta
cuando lo escribia que algo iba mal”, que
ademas no supusieron cambios en el texto
dirigidos a mejorarlo, como evidentemen-
te sucedid en las acciones y estrategias
puestas en marcha por las otras parejas.
Finalmente, los cambios que aparecen en
segundo y tercer lugar de frecuencia
-modalidad, inclusion de informacion y

precision— fueron usados sin tener cons-
tancia de si servirian para mejorar el
texto, cuando se aplicaron ante proble-
mas sin definir.

Discusion y conclusiones

Como hemos visto, las tres parejas
analizadas utilizaron varios recursos dis-
cursivos directamente dirigidos a paliar
los problemas identificados y a mejorar
sus textos. Sin embargo, estos recursos en
ocasiones no fueron los mas adecuados
para conseguir la intencion comunicativa
del escritor; el hecho de que determinados
recursos se usaran aunque no se hubiese
1dentificado la naturaleza del problema,
corrobora que en ocasiones la intenciona-
lidad comunicativa puede que no se
corresponda con el tipo de recurso utiliza-
do. Asi por ejemplo, la abundancia de
cambios referidos a la categoria de preci-
sion —que implican el cambio de conecto-
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res o el afan por clarificar las frases cuan-
do aluden a la precision sintdctica o
estructural— parece ser, en ocasiones y en
los estudiantes analizados, un recurso
comodin que podria usarse de forma bas-
tante automatica y poco estratégica cuan-
do no se tienen alternativas para actuar.

Por otra parte, otros recursos, como
por ejemplo los que tienen que ver con la
modalizacion del discurso, aparecieron
con poca frecuencia y fueron utilizados de
forma simple y repetitiva —por ejemplo, la
modalizacion léxica que consiste en modi-
ficar términos demasiado contundentes—;
parece que nuestros estudiantes conocian
muy poco como matizar el discurso a nivel
sintactico —frases nominalizadas; condi-
cionales o uso ajustado de adverbios—. En
cambio, en la mayoria de estudios reali-
zados con textos de escritores expertos,
estos recursos son utilizados de forma fre-
cuente e intencional (Hyland, 2005;
Ivanic y Camps, 2001; Ivanic, 2005).

En lineas generales, de los resultados
presentados se desprende que los estu-
diantes resolvieron adecuadamente los
problemas que ellos mismos detectaron.
Los problemas identificados con mayor
frecuencia tenian que ver con la conexion
a nivel sintactico —frases— y a nivel
estructural —parrafos—; estos problemas
pueden resolverse de forma adecuada con
recursos que aumentan la claridad —pre-
cision— tal como hicieron los estudiantes
de la muestra, algo que es ciertamente
adecuado y estratégico; sin embargo,
no identificaron de forma predominante
aquellos problemas que indefectible-

mente detectan los escritores expertos
(Hyland 2005, Prior, 2001) como, por

ejemplo, los que tienen que ver con la
intertextualidad —aspecto que en nuestra
categorizacion se corresponde con la exis-
tencia de informacion poco justificada— o
con la caracteristica complementaria que
alude al necesario posicionamiento y pre-
sencia del autor en el texto que en nues-
tra categorizacion se corresponde con la
existencia de informacion poco personal.

Respecto al rol de la revision colabo-
rativa en la regulacion del proceso de
composicion, conviene recordar que los
problemas que aparecieron en las discu-
siones a lo largo de las tres sesiones ana-
lizadas no fueron detectados por los auto-
res del texto, a pesar de que acudian a
estas sesiones de discusion con sus textos
ya revisados. Por lo tanto, parece posible
afirmar que los problemas que aparecian
en estas sesiones colaborativas habian
sido invisibles para los escritores de los
textos y fueron detectados gracias al con-
curso del trabajo colaborativo.

Resulta especialmente interesante el
hecho de que no siempre la deteccion de
dificultades y la definicion de los proble-
mas fue llevada a cabo por el estudiante
que ostentaba el rol de revisor; tal como
revela el analisis del discurso, muchas
veces era el propio escritor quien detecta-
ba y definia el problema en su texto, evi-
dentemente guiado por la discusion con el
compafiero. En este sentido, la discusion
y el trabajo conjunto entre escritor y revi-
sor permitieron una mirada distanciada
sobre los textos y distinta a la del propio
autor.

Ademas, todos los cambios sugeridos
durante las sesiones de discusion en pare-
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jas se hicieron efectivos en las sucesivas
versiones del texto y, por lo tanto, parece
plausible considerar que los escritores
pusieron en marcha estrategias de mejo-
ra de sus textos que no habrian podido
utilizar sin las sesiones de discusion.

Los trabajos de varios autores han
puesto repetidamente de manifiesto que
la revision colaborativa mejora los textos
finales (Englert; Mariage y Dunsmore,
2006; Prior, 2001; Prior y Shipka, 2003).
Sin embargo, en todos estos trabajos, el
objetivo era ensenar a los estudiantes a
revisar y las sesiones de revision colabo-
rativa se producian después o durante las
sesiones de instruccion. Ademas, como
hemos comentado, en la mayoria de las
investigaciones realizadas sobre revision
colaborativa, los textos que escribian y
revisaban los estudiantes eran textos cor-
tos, y, aunque se trataba de textos acadé-
micos, estaban circunscritos a niveles
educativos anteriores al universitario.
Una de las particularidades de nuestro
trabajo consiste, precisamente, en apor-
tar evidencias de que la revision colabo-
rativa entre iguales es Util también para
estudiantes avanzados de doctorado, que
disponen de las estrategias necesarias
para revisar sus textos, pero que demues-
tran graves dificultades para hacerlo de
forma estratégica y ajustada a las exigen-
cias que la escritura de textos cientificos
conlleva (Slotte y Lonka, 2000; Lonka
2003). Ademas, como hemos visto, cuando
en las sesiones de trabajo colaborativo los
estudiantes no alcanzaban a definir la
naturaleza de los problemas, los escrito-
res no introdujeron cambios en sus textos;
es decir, el hecho de no poder definirlos
les impidi6 resolverlos de forma indivi-

dual, a pesar de que era evidente que
tenian constancia de que los textos tenian
problemas. Parece pues que las estrate-
gias de revision colaborativa sélo fueron
eficaces si los estudiantes pueden definir
de forma ajustada y precisa los problemas
que aquejan al texto.

A la luz de los datos presentados,
gana fuerza la consideracion de la regula-
cion del proceso de composicion como un
proceso individual y a la vez social que se
favorece en contextos de colaboracion
entre iguales. Obviamente, no se trata de
una muestra representativa ni pretende-
mos generalizar los datos obtenidos, pero
la evidencia de que nuestros estudiantes
fueron capaces de mejorar sus textos gra-
cias exclusivamente a la participacion en
un contexto de regulacion compartida, es
un dato a tener presente en situaciones
futuras tanto de investigacién como de
ensenanza.

Por tltimo, quisiéramos apuntar una
consideracion final acerca de algunas
implicaciones educativas que se despren-
den de los datos analizados y su contras-
te con el resultado de otros trabajos ya
revisados en la introduccion. Los resulta-
dos ponen de manifiesto algo que, al
menos en parte, los trabajos de Hyland
(2005) también han remarcado de forma
clara: la deteccion y correcta valoracion
de los problemas estan relacionadas con
la intencion comunicativa, pero también
con el dominio de los recursos lingtisticos
y las especificidades disciplinares; nues-
tros estudiantes de doctorado parecen
conocer muy poco estas especificidades y
ello limita el uso que acaban haciendo de
recursos discursivos que evidentemente
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conocen —por ejemplo los hedges o matiza-
dores del discurso—. Estos estudiantes
saben que deben dejar clara una tesis,
argumentar, formular cuestiones y discu-
tirlas pero no aprendieron cuales son los
recursos y mecanismos discursivos que les
pueden ayudar a lograr este cometido.
Como ha senalado reiteradamente la
investigacion, dichos mecanismos que
hacen evidente la intencion comunicativa
raramente se ensenan en el contexto de
los estudios de doctorado en Europa
(Farmer, 1995; Slotte y Lonka, 2000), y
menos aun se favorece la reflexion sobre
sus usos especificos en una determinada
disciplina.

Favorecer este conocimiento nos pare-
ce especialmente necesario, no solo por-
que redunda en mejores textos, sino sobre
todo porque parece que los expertos, ade-
mas de usar estos mecanismos discursi-
vos, han desarrollado un cierto nivel de
conciencia respecto a su funcion y su con-
tribucion a la consecucion de sus intencio-
nes comunicativas, lo que también les
ayuda a definir de forma precisa los pro-
blemas de sus escritos (Gee 2000; Hyland,
2005; Castello, Gonzalez, Ifesta, 2008).
Sin este nivel de conciencia, la tan ansia-
da regulacion del proceso de composicion
puede ser practicamente imposible de
lograr por parte de algunos de nuestros
estudiantes.
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Resumen:
La regulacion de la escritura acadeé-
mica en el doctorado: el impacto de

la revision colaborativa en los textos

La investigacion pretende identificar
las dificultades de los estudiantes de doc-
torado cuando escriben su trabajo de
Investigacion y analizar las estrategias de
revision colaborativa que son capaces de
utilizar frente a estas dificultades.
Participaron seis estudiantes de doctora-
do que revisaron en parejas tres versiones
de sus respectivos proyectos de tesis. Se
analizo el discurso de cada pareja en las
sesiones de revision (18 horas) y los cam-
bios introducidos en los textos (18 borra-
dores).

Los resultados indican que los proble-
mas para conectar la informacion son los
mas frecuentes. El analisis detallado de
los datos indica que en ocasiones la inten-
cionalidad comunicativa no se correspon-
de con el tipo de recurso utilizado y que
las estrategias de revision sélo son efica-
ces si los estudiantes pueden definir ade-
cuadamente los problemas del texto. Se
comentan las implicaciones educativas de
estos resultados.

Descriptores: Regulacion socialmente
compartida, escritura académica, docto-
rado, revision colaborativa, estrategias de
escritura.

Summary:
Doctoral Students' Writing
Regulation: The impact of socially-

shared revision in academic texts
The study we conducted aimed at
1dentifying these difficulties experienced
by doctoral students when writing and
analyzing whether socially shared regula-
tion helps students to improve their texts.
Participants were six doctoral students
revising collaboratively (in dyads) three
successive drafts of their dissertations.
Each pair of students’ discourse (18
hours) and changes in texts were analy-

sed (18 drafts).

Results point out that the most fre-
quent problems were related with connec-
ting information. Detailed analysis of
data revealed that in some cases commu-
nicative intentionality is not aligned with
the discursive resources used by the stu-
dents and revision strategies are only
useful if students are able to appropria-
tely define text problems. Educational
implications are discussed.

Key Words: Socially-shared regulation,
academic writing, doctoral writing, revi-
sing collaboratively, writing strategies.
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