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Resumen 
Revisar sustantivamente los propios textos -para reconsiderar su contenido, organización y efecto 
retórico- es una práctica social realizada en ciertas comunidades discursivas mediante el aporte de 
colegas. En el ámbito científico, un paper suele pasar por la lectura crítica de pares: informalmente 
cuando su autor da a leerlo a compañeros para recibir comentarios antes de su reescritura final, y 
formalmente a través del sistema de referato que las revistas de investigación tienen instituido. Este 
procedimiento permite al autor observar problemas de su escrito que, de otro modo, le suelen pasar 
desapercibidos. Es decir, la revisión entre pares potencia la reconsideración global de los textos y 
permite al autor apreciar la perspectiva del lector para tenerla en cuenta en su reescritura. Por ello, 
las investigaciones didácticas sobre enseñanza de la revisión tienden a incluir la oportunidad de 
que los estudiantes-autores reciban comentarios de sus textos, no sólo del docente, sino de sus 
compañeros. Sin embargo, ofrecer comentarios críticos de calidad y aprovechables no es una com-
petencia espontánea sino que debe aprenderse y puede enseñarse. En este trabajo presento resul-
tados sobre el funcionamiento de una tarea de revisión entre pares, en tres ciclos de investigación 
acción en talleres de tesis de maestría. 
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Introducción1

El contexto de este trabajo está dado por la baja tasa de graduación registrada 
en los posgrados argentinos, especialmente en las maestrías de las ciencias socia‑
les. En un reciente estudio nacional, la estimación es que sólo un 14.8 % de quienes 
se inscriben logran obtener su título de posgrado (JEPPESEN et al., 2004). Las 

* Doctora en Psicología. Investigadora del CONICET en el Instituto de Lingüística de la Universidad de Buenos Aires. 
Directora del GICEOLEM. E-mail: giceolem@gmail.com

mailto:giceolem@gmail.com


10 ESPAÇO PEDAGÓGICO v. 22, n. 1, Passo Fundo, p. 9-29, jan./jun. 2015 | Disponível em www.upf.br/seer/index.php/rep

Paula Carlino

dificultades de los estudiantes para sacar adelante sus tesis han sido documenta‑
das también en numerosas investigaciones internacionales (por ejemplo, AHERN; 
MANATHUNGA, 2004; LUNDELL; BEACH, 2002). En el ámbito anglosajón, tan 
común es la problemática que se ha acuñado el acrónimo ABD (All but dissertation) 
para denominar la situación de aquellos estudiantes que han completado “todo sal‑
vo la tesis”. La tasa de graduación que arrojan los estudios realizados en estos paí‑
ses es del 48 y 46 % (Ad Hoc PANEL, 1996; MARTIN et al., 2001, respectivamente).

¿Qué tiene la elaboración de una tesis que la convierte en una empresa de 
dudosa finalización? Aparte de que requiere de los tesistas competencias metodo‑
lógicas no desarrolladas anteriormente (MAXWELL, 1996; WISKER et al., 2003), 
la tesis también les exige construir capacidades personales nuevas, necesarias 
para hacer frente a la inseguridad despertada por una labor de la cual disponen 
de escasos referentes (CARLINO, 2003b; DELAMONT; ATKINSON, 2001) y para 
sostener en el tiempo una tarea “incierta” (STYLES; RADLOFF, 2000), que no da 
muestras, hasta casi el final, de haber sido realizada con éxito. Asimismo, la tesis 
plantea desarrollar modos de escritura desconocidos para los maestrandos. 

 Por un lado, es un texto de mayor envergadura, elaboración y longitud que 
aquéllos enfrentados anteriormente por los estudiantes de posgrado. Este produc‑
to final exige una dedicación sostenida durante un período que multiplica varias 
veces el tiempo requerido para cumplimentar cualquier otro trabajo escrito por 
los maestrandos en sus estudios previos. Durante este tiempo, muchos tesistas 
no logran observar los avances parciales que realizan y abandonan, desanimados 
(APPEL; DAHLGREN, 2003; NGCONGO, 2000; MANATHUNGA, 2002). 

Por otro lado, la tesis supone una audiencia novedosa (ALLISON et al., 1998) 
porque no sólo debe dirigirse a un comité evaluador sino a otros genuinos lectores, 
dado que ‑por definición‑ ha de resultar una contribución al conocimiento. En este 
sentido, la tesis demanda a quien la hace asumirse como autor, situación inusual 
para muchos maestrandos, los cuales en su experiencia educativa previa han escri‑
to mayormente para un profesor que los evaluaba sabiendo sobre el tema más que 
ellos mismos. Para estos maestrandos, hacer una tesis conlleva transitar el camino 
hacia una nueva identidad enunciativa: de consumidor a productor de conocimien‑
to, de lector a autor (CARLINO, 2003a).

La envergadura del texto final que se ha de producir para una audiencia 
genuina imposibilita elaborarlo “de un tirón”, como suelen implicar las prácticas 
de escritura más difundidas en el sistema educativo argentino, en las cuales pre‑
dominan los exámenes, que suponen una escritura instantánea. La monografía 
puede considerarse un antecedente de la tesis en el sentido de que su elaboración 
se extiende algo más en el tiempo y entraña consultar fuentes, escribir, revisar, 
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reestructurar, reescribir. Pero la producción de una tesis exige algo propio de la 
escritura científica, que las monografías no suelen demandar en nuestras univer‑
sidades: la necesidad de recibir comentarios de un lector con quien discutir borra‑
dores intermedios. Es decir, la tesis requiere preparar sucesivas versiones del texto 
y considerar la perspectiva del lector, lector al que los tesistas no tienen internali‑
zado porque son noveles en la empresa. Por este motivo necesitan lectores de carne 
y hueso para sus borradores, que se parezcan a la variedad de lectores potenciales 
a los que está dirigida la tesis. 

Sin embargo, en contraste con esta necesidad de intercambio, los tesistas en 
las ciencias sociales suelen trabajar solos. Y se ha señalado al aislamiento como uno 
de los factores de abandono (MILLER; BRIMICOMBE, 2003) dado el sentimiento 
de soledad que experimentan aquellos que hacen sus tesis fuera de un equipo de 
investigación y sin la cotidianeidad de trabajar junto a su director y a sus pares. 

Asimismo, se ha comprobado la dificultad que tienen los estudiantes, incluso 
en este nivel, para revisar sustantivamente sus escritos con el fin de mejorarlos. La 
bibliografía señala que es preciso ayudar a los alumnos‑revisores a distinguir las 
cuestiones denominadas de “mayor orden de complejidad”, que han de abordarse en 
un primer momento ‑conceptos, organización, efecto retórico‑ respecto de las “pre‑
ocupaciones para el final” ‑ortografía, gramática‑ (PURDUE UNIVERSITY, 2000). 
A pesar de la importancia académica que reviste saber revisar los propios textos, 
la revisión de la escritura no es, generalmente, objeto de enseñanza sistemática 
en ningún nivel del sistema educativo argentino. Resulta, como tantas otras, una 
práctica que se exige pero que no se suele enseñar. Por supuesto que hay honrosas 
excepciones (entre otras, CASTEDO, 2003; KOWSZYK; VÁZQUEZ, 2004).

La enseñanza de la revisión entre pares que analizo en este trabajo se enmar‑
ca en la situación de los posgrados descrita y apunta a cuatro objetivos:

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

2. Busca que los tesistas se expongan a una audiencia “de prueba”, para que 
puedan internalizar su punto de vista a la hora de escribir y revisar su 
texto. 

3. Pretende favorecer que la revisión de textos ajenos contribuya a que los 
estudiantes identifiquen criterios para revisar sus propios escritos. 

4. Aspira a propiciar el intercambio entre pares para paliar la carencia de un 
contexto de sostén, cual equipo de investigación, identificado como una de 
las variables que ayudan a sostener en el tiempo la labor de los tesistas 
(BANTYS, 2003; HORTSMANSHOF; CONRAD, 2003). 
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Enseñar a escribir la investigación: taller de escritura de tesis

La enseñanza de la escritura científico‑académica en el nivel de posgrado ha re‑
cibido escasa atención investigativa en nuestro país (por ej., ARNOUX. et al., 2004.; 
CARLINO, 2004a) aunque viene siendo tratada con creciente interés en las publi‑
caciones internacionales (ALLISON et al., 1998; BEASLEY, 1999; CARGILL, 2004; 
Cooper; JUNIPER, 2002; KNOWLES; LAKE, 1996; ROSE; MCCLAFFERTY, 2001). 

La revisión entre pares, en particular, se enseña en numerosos programas 
de escritura sostenidos por universidades del mundo anglosajón (BRIDWELL‑
BOWLES et al., s/f; COFFIN et al., 2003; GOCSIK, 1997; PRINCETON 
WRITING PROGRAM, 1998; SCHELL, 2002; THE UNIVERSITY OF HAWAII, 
s/f; TOPPING, 1996) y en la última década también se ha convertido en objeto 
de enseñanza e investigación en el nivel de posgrado (CROTTY, 1996; DYSTHE, 
1999; FLASCH, 2003; MICHIGAN STATE UNIVERSITY, 1998; MIN, 2005; 
PALSBERG; BAXTER, 2002).

La enseñanza de la revisión entre pares que vengo intentando desde hace 
cuatro años está inspirada en estos trabajos y tiene como trasfondo otras experien‑
cias de revisión colectiva: en el grado universitario (CARLINO, 2002, 2005), en la 
formación de docentes (CARLINO; SANTANA, 1996), en la educación básica (PA‑
LACIOS DE PIZANI et al., 1990) y en mi historia como participante‑alumna de un 
taller de escritura literaria (donde los encuentros se destinaban a leer y comentar 
los borradores producidos por los participantes, ¡experiencia inusitada en mis 22 
años de educación formal!). 

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

• el análisis de géneros científico‑académicos (HYLAND, 1998; SWALES, 
1990) entendidos como práctica social (BAJTIN, 2002; BAZERMAN, 1988; 
MAINGUENEAU, 2002) 

• la conceptualización de la escritura como proceso epistémico además de co‑
municativo (HAYES; FLOWER, 1986; SCARDAMALIA; BEREITER, 1985)

• la inclusión de cuestiones centrales de metodología de la investigación, 
como ser la búsqueda de coherencia entre las distintas partes del diseño 
investigativo (MAXWELL, 1996; RIENECKER, 2003)

• la atención a la experiencia de hacer una tesis en tanto situación vital iden‑
titaria (BODEN et al., 2005; CADMAN, 1994; EVELINE; BOOTH EVELI‑
NE, 1996) y emocional (MORRISON‑SOUNDERS et al., 2005). 
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Pero ¿por qué enseñar revisión entre pares en los posgrados argentinos? Me 
refiero a ello a continuación.

¿Por qué enseñar revisión entre pares en los posgrados?

Encuentro cuatro tipos de razones para incluir la enseñanza de la revisión 
entre pares en el currículum del taller de escritura de posgrado: a) socioculturales, 
b) didácticas, c) institucionales y d) cognitivas. 

a) La revisión entre pares ha de ser enseñada porque es una práctica social 
característica del mundo científico al que muchos de los tesistas desean 
incorporarse. Esta práctica existe bajo dos formas: el referato de las buenas 
revistas de investigación, en el cual los autores suelen recibir observaciones 
críticas de revisores anónimos para reformular sus trabajos y poder publi‑
carlos, y el comentario informal entre colegas del mundo académico, que se 
dan a leer sus textos como una forma de ponerlos a prueba en un contexto 
no amenazador ni definitorio. 

b) Existe también una necesidad didáctica de hacer lugar a la enseñanza de la 
revisión entre pares. Las dificultades de los alumnos para escribir, incluso 
en el nivel de posgrado, son reconocidas por sus profesores y constatadas 
en las investigaciones (por ejemplo, BLOOM, 1981; BOOTE; BEILE, 2005; 
LOVE, 2002; MOLETSANE, 2001; WHITE, 1998). Estas dificultades pue‑
den ser entendidas como responsabilidad individual de los estudiantes o bien 
como deficiencias de la enseñanza en todos los niveles educativos previos. 
Pero también pueden conceptualizarse como una muestra de que la escritu‑
ra no es una habilidad básica generalizable sino que diversas comunidades 
discursivas hacen usos diferentes del lenguaje y de los procesos cognitivos 
involucrados, que sólo se aprenden con ocasión de participar en estos usos y 
reflexionar sobre ellos. Los problemas para escribir de los estudiantes de este 
nivel incluyen dificultades para revisar sustantivamente sus textos, es decir, 
para revisarlos en cuanto a su contenido, estructura y efecto retórico sobre 
el lector. Entonces, es necesario enseñarlo porque no lo saben hacer los es‑
tudiantes y porque sacar adelante una tesis o un proyecto de tesis requerirá 
hacerlo (BEASLEY; KNOWLES, 1994; KAMLER, 2004; LAHIFF; LARKIN, 
2002). Incluir la revisión de pares es una forma de acercarse a este fin.

 Hay otras razones didácticas para incluir la enseñanza de la revisión en‑
tre pares en los posgrados. Por una parte, la necesidad de cualquier autor, 
para desarrollarse como tal, de conocer cómo llega su texto a un lector no 
evaluador. En nuestro sistema educativo, los alumnos suelen escribir sólo 
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para sus docentes. Por ello, no desarrollan sensibilidad ante la audiencia: 
escriben para ser evaluados y no para comunicar algo (también hay dignas 
excepciones). Incluir la enseñanza de la revisión entre pares en el posgrado 
(y también en todos los niveles educativos previos) permite que los escri‑
tores‑alumnos aprendan que los cambios sugeridos por estos lectores no 
deben cumplimentarse por acatamiento a una autoridad que califica sino 
que es preciso que el estudiante asuma su autoría, examine las sugerencias 
recibidas y decida un propio plan de mejora del texto para coordinar sus 
intenciones de autor con los efectos sobre el lector. 

 La tercera razón didáctica que justifica hacer lugar a la revisión entre pa‑
res en los posgrados reside en que revisar el texto de un compañero y, a la 
vez, recibir sus comentarios al propio (para luego decidir si se los tendrá en 
cuenta) es una tarea que ubica al alumno en un rol más activo (y más fértil 
para aprender) que el de ser mero receptor de los comentarios del docente.

 Una cuarta serie de razones didácticas para incluir como objeto de enseñanza 
la revisión entre pares se basa en que 1) es más fácil ver problemas en un tex‑
to ajeno que en uno propio, por la distancia que existe entre autor y lector; 2) 
la revisión entre pares subdivide el proceso de escritura (la tarea exige fases 
de escritura, revisión y reescritura), lo cual ayuda a prevenir la ilusión de que 
producir un texto sale “de un saque”; 3) por último, enseñar revisión entre pa‑
res comunica que, a la larga, el académico (al que aspiran los tesistas) ha de 
saber revisar a fondo y recurrentemente textos ajenos y propios: que revisar 
es una competencia que no puede ser delegada en un corrector.

c) Por su parte, la conveniencia institucional para incluir la revisión entre 
pares en los posgrados es doble. En primer lugar, como provisión de una 
estructura para sostener la labor solitaria e insegura de los tesistas 
(BROWN; ESSON, 1999; CONRAD, 2003), si se logra institucionalizarla 
como “círculos de escritura de tesis” (AITCHISON, 2003) a través de 
encuentros periódicos de revisores pares. En segundo lugar, llevar a cabo 
regularmente la revisión entre pares, después de aprendida, permitiría que 
los maestrandos reciban comentarios críticos sobre sus borradores no sólo de 
sus profesores y directores de tesis, quienes en nuestro entorno no disponen 
del tiempo suficiente para hacerlo con frecuencia (CARLINO, 2004b). 

d) La última razón para enseñar revisión entre pares es de orden cognitivo. La 
revisión sustantiva del texto (respecto del contenido, organización y efecto 
retórico) es considerada en las investigaciones fuente del potencial epistémi‑
co de la escritura. Dicho de otro modo: es precisamente la revisión que tiene 
en cuenta al lector la que permite que escribir no resulte sólo un proceso 
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para “decir el conocimiento” ya sabido sino para elaborarlo y transformarlo 
(SCARDAMALIA; BEREITER, 1985). Por el contrario, la tendencia espontá‑
nea es escribir siguiendo el orden en que nos vienen las ideas sobre un tema, 
con escasa planificación y revisión, lo cual ha sido conceptualizado como “pro‑
sa centrada en el autor” (FLOWER, 1979). En cambio, escribir en el mundo 
académico y especialmente en las comunidades científicas exige aprender a 
usar la tecnología de la escritura de otro modo: con recurrente planificación y 
revisión, para lograr ideas más desarrolladas y coherentes. La revisión entre 
pares ayuda no sólo a elaborar una “prosa basada en el lector” (FLOWER, 
1979), que facilite su comprensión; también lleva a reconsiderar lo escrito 
teniendo en cuenta el punto de vista de la audiencia, lo cual contribuye a que 
el autor de un texto repiense sus ideas y las relaciones entre éstas. Por tanto, 
enseñar a hacerlo es apuntar a un objetivo epistémico.

Material de análisis

Para analizar la propuesta de enseñanza de revisión entre pares que puse a 
funcionar en el nivel de posgrado me baso en diferentes tipos de datos: mis observa‑
ciones de clase, la reflexión escrita de los maestrandos al final de la experiencia, las 
entradas en sus “diarios de tesis” (CARLINO, 2004a; GEORGE, 2002; MILLER; 
BRIMICOMBE, 2003) correspondientes a la consigna disparadora “La tarea de 
revisión entre pares...”, y los cuestionarios que completaron los maestrandos en 
forma anónima al final del taller para evaluar la enseñanza recibida (con las pre‑
guntas “¿Qué fue lo que más te sirvió y por qué?”, “¿Qué fue lo que menos te sirvió 
y por qué?” y “Sugerencias”). 

Estos datos fueron recogidos en tres sucesivos ciclos de investigación‑acción 
en cuatro maestrías de las ciencias sociales en universidades públicas diferentes:2

1. El primer ciclo concierne a un taller que co‑cordiné en 2002‑2003, en el cual 
participaron 13 maestrandos a lo largo de 32 horas (4 horas semanales y, al 
final, quincenales). 

2. El segundo ciclo atañe a sendos talleres coordinados por mí en dos universi‑
dades de distintas provincias argentinas, en 2003‑2004 (35 y 30 maestran‑
dos y 32 y 28 horas en una serie de encuentros intensivos, respectivamente).

3. El tercer ciclo corresponde a dos talleres de distintas universidades coor‑
dinados en 2004‑2005 (28 y 14 maestrandos y 32 y 36 horas en encuentros 
de cuatro horas ‑y algunos más largos‑, respectivamente). En uno de estos 
talleres volví a trabajar con la misma cohorte de alumnos a quienes el año 
anterior había enseñado.
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La tarea de revisión entre pares

Desde el inicio de estos talleres, la revisión entre pares estuvo presente. Pero 
lo hizo de distintos modos, ya que las primeras puestas a prueba fueron permitien‑
do observar las dificultades y dieron lugar a sucesivas modificaciones para hacer‑
les frente. 

Por ejemplo, en el primer taller, observamos que, dejados por su cuenta, los 
maestrandos o bien no sabían qué comentar de sus textos o bien sus intercambios 
eran feroces críticas que herían la sensibilidad de sus autores y paralizaban toda 
reflexión sobre el texto objeto de revisión. Además de plantear esta preocupaci‑
ón al grupo, propusimos entonces realizar varias revisiones colectivas en donde 
las coordinadoras del taller participamos mostrando en acto a qué cuestiones del 
escrito apuntar, priorizando los problemas de mayor nivel jerárquico y, a la vez, 
demostrando de qué modo hacerlo con tacto. 

En el siguiente ciclo de investigación‑acción, intenté orientar la tarea a través 
de un conjunto de pautas que repartí por escrito y propuse la conformación de gru‑
pos de revisores pares a quienes proporcioné una detallada guía de análisis de los 
textos y una serie de lineamientos organizativos para llevar a cabo la tarea fuera 
de clase. Sin embargo, observé que la tarea no estaba siendo realizada: las razones 
aducidas fueron carencia de tiempo, desorientación e inseguridad. Los maestran‑
dos insistieron en que no era falta de motivación; por el contrario, aseguraron in‑
terés y solicitaron que se hiciera en clase. Allí sí funcionó y se hizo manifiesto que 
una de las dificultades para realizarla sin la presencia del docente estribaba en que 
gran parte de ellos no se consideraba capaz de ofrecer una crítica útil al compañero 
y no creía que el revisor par le pudiera aportar algo a su propio texto. Deseaban 
que fuera el docente el responsable de los comentarios a sus escritos, desconfian‑
do de sus pares: esperaban seguir recibiendo observaciones sólo de la autoridad. 
Entre ellos no se sentían autorizados porque todavía no se consideraban autores. 
De hecho, parecían necesitar un tiempo prolongado de práctica acompañada para 
aprender que, como lectores, podían proporcionarse una perspectiva no calificado‑
ra sino informativa sobre el efecto de sus textos. Por tanto, la tarea extra‑clase de 
revisión entre pares fue considerada más una carga que una oportunidad: al no ser 
“obligatoria”, quedó relegada frente a las muchas demandas de entrega de los otros 
seminarios del posgrado. 

Teniendo en cuenta estas dificultades, en el tercer ciclo de investigación‑acción 
volví a incluir situaciones de revisión colectiva dentro del taller y multipliqué las 
instancias de revisión entre pares, con posterior puesta en común para analizar 
alcances y limitaciones. Además, propuse la conformación de grupos de revisores 



17  ESPAÇO PEDAGÓGICOv. 22, n. 1, Passo Fundo, p. 9-29, jan./jun. 2015 | Disponível em www.upf.br/seer/index.php/rep

Revisión entre pares: una práctica social que los posgrados deberían enseñar

pares, esta vez como tarea extra-clase necesaria para acreditar el taller a mi cargo. 
Es decir, hice lugar a la revisión entre pares primero como objeto de enseñanza 
intensiva y luego como objeto de evaluación. El propósito de lo segundo fue asegurar 
que se llevara a cabo la experiencia fuera de clase, con la esperanza de que, una 
vez probada, pudiera tentar a los maestrandos para que le dieran continuidad 
posterior por su cuenta. La tarea propuesta fuera de clase consta de una serie de 
entregas parciales, escalonadas a lo largo de 3‑4 meses, además de una entrega 
final que las incluye. Las etapas son:

1. Escritura individual de un borrador del proyecto de tesis, monografía o ca‑
pítulo de tesis (o alguna parte de ellos) 

2. Escritura de preguntas al revisor par con dudas acerca del propio texto

3. Envío por correo electrónico a revisor de 1 y 2

4. Comentarios escritos del revisor

5. Reunión con el revisor para recibir sus comentarios

6. Escritura del plan de mejora a cargo de cada autor

7. Reescritura del proyecto de tesis, monografía o capítulo de tesis

8. Valoración de la experiencia por escrito

Resultados

Del análisis de los sucesivos ciclos de investigación acción me centraré en cua‑
tro cuestiones: 1) Problemas para llevar a cabo la revisión entre pares, 2) Condicio‑
nes para que funcione la tarea, 3) Aspectos valorados como positivos y 4) Sugeren‑
cias que han hecho los alumnos.

Problemas para realizar la revisión entre pares

Como analicé en el apartado anterior, los sucesivos ciclos de investigación ac‑
ción mostraron diversos inconvenientes para que la propuesta funcionara: 

• Los maestrandos, al inicio, suelen equiparar “revisión” con “evaluación san‑
cionadora”, por lo cual la tarea resulta a sus ojos persecutoria, vinculada 
más a poner al descubierto los “errores” que a ayudar a desarrollar los es‑
critos y a los escritores.

• No saben qué comentar de los textos o lo hacen en forma demoledora produ‑
ciendo en el compañero ganas de alejarse del escrito en vez de ideas sobre cómo 
mejorarlo. Sus comentarios iniciales son, por tanto, de baja calidad e inútiles.
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• Desconfían de poder aportar algo valioso al compañero y de que éste les 
realice un comentario de su texto que les sirva; prefieren en cambio recibir 
las correcciones del docente. Están acostumbrados, probablemente por el 
conjunto de sus experiencias escolares previas (DOOLEY, 2004), a un rol 
receptivo y no se sienten autorizados como revisores. En palabras de un 
maestrando:

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

• Sin un sostenido trabajo en clase dedicado a la revisión colectiva y de a 
pares, no saben que la lectura de un compañero puede aportar información 
sobre el efecto retórico del texto en lectores que leen para informarse (y no 
para corregir). 

• Dada su inexperiencia en la revisión entre pares y el desconocimiento de su 
potencial utilidad para perfeccionar un texto propio y para crecer como au‑
tores, los maestrandos no eligen hacerla si no es obligatoria. Otras entregas 
demandadas en el posgrado pasan a primer plano. 

De estas dificultades se desprende que la revisión entre pares no ha de consi‑
derarse una tarea que el docente puede “ordenar” para que los maestrandos reali‑
cen. Es preciso enseñar cómo hacerla, ofrecer reiteradas ocasiones para ponerla en 
práctica y crear las condiciones para que sea aprovechada por ellos.

Condiciones para que funcione la tarea

A partir de la comprobación de los obstáculos mencionados para que la revisión 
entre pares pueda llevarse a cabo, y teniendo presentes las razones para incluirla 
en el currículum del taller de escritura de tesis de posgrado, ha sido preciso diseñar 
una serie de condiciones didácticas para favorecer su realización.

En primer lugar, es necesario andamiar la tarea (para orientarla) y hacerle 
tiempo en clase (para posibilitar que se experimente su utilidad). Esto fue intentado 
a través de las situaciones de revisión colectiva y de revisión entre pares con puesta 
en común posterior, que realizamos dentro del taller, ofreciendo modelos implícitos 
y explícitos sobre cómo realizarla (qué tipo de cuestiones comentar de los textos), 
cuidando evitar que estos comentarios resultasen una agresión al productor de los 
escritos revisados y estableciendo que revisar no es sólo buscar errores sino buscar 
de qué modo puede un texto lograr mejor las intenciones comunicativas de su autor.
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Para impulsar que la tarea también se lleve a cabo fuera del tiempo presencial 
del taller, es preciso estructurarla detalladamente y vincularla (al menos en un 
primer momento) con la acreditación de los maestrandos. Esto último se procuró 
en el tercer ciclo de investigación acción al proveerles pautas precisas, preguntas 
tipo para hacerle al texto del par, estipulación de una secuencia de trabajo con 
etapas escalonadas de entregas parciales, y plazos para cada etapa (véase el final 
del apartado “La tarea de revisión entre pares”). 

Si queremos que la revisión entre pares pueda ser realizada en forma autó‑
noma por parte de los maestrandos, y deseamos que nuestra expectativa no se vea 
frustrada por su desorientación e inseguridad, también hay que prever un tiempo 
mínimo anterior de puesta en práctica de la tarea dentro del taller. En mi experien‑
cia, se precisan unas 35 horas de taller para que la tarea empiece a funcionar (no 
todo este tiempo se dedica a la revisión entre pares) y son necesarias 60 horas para 
consolidarla (aunque no para garantizar en todos los maestrandos su continuidad 
posterior). De este modo, no es posible requerir la tarea sin acompañar sostenida‑
mente su aprendizaje. 

Otra condición para permitir el funcionamiento de la tarea concierne a la for‑
mación de los grupos de pares: ¿quiénes conforman las parejas de revisores mutu‑
os? ¿Es posible que dos parejas, a su vez, interactúen entre sí, de modo que cada 
alumno‑autor reciba varias perspectivas de distintos lectores? ¿Cómo han de ser 
los miembros de los grupos para que se sientan autorizados a ofrecer su lectura 
crítica al trabajo ajeno y reciban confiadamente el comentario del par? Si no se es‑
tudian estas condiciones, y no se da tiempo para que los maestrandos se conozcan 
y elijan entre sí, el temor a emprender la tarea puede paralizarla, tal como queda 
reflejado en las siguientes apreciaciones dadas por ellos:

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

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

Aspectos valorados como positivos 

A pesar de los obstáculos mencionados, y probablemente gracias a algunas de 
las condiciones didácticas creadas, la evaluación que los maestrandos realizan de 
la experiencia es alentadora. 

En primer lugar, logran reconocerla como favorecedora de una estructura de 
sostén, un ámbito social de pertenencia, que los posgrados no ofrecen de otro modo. 
Estas comunidades de aprendizaje permitirían contrarrestar el aislamiento de los 



20 ESPAÇO PEDAGÓGICO v. 22, n. 1, Passo Fundo, p. 9-29, jan./jun. 2015 | Disponível em www.upf.br/seer/index.php/rep

Paula Carlino

tesistas y sus concomitantes sentimientos paralizadores de desorientación, insegu‑
ridad, desánimo y autorreproches3. Por tanto, la estructura social ofrecida por la 
organización de grupos de revisores pares apoyaría la necesaria labor perseverante 
requerida de cualquier tesista. Esto es lo que puede notarse en las reflexiones 
escritas entregadas anónimamente por los maestrandos, después de realizada la 
experiencia:

La compañía de pares, más allá de lo que digan [al comentar el texto del par], también sostiene 
al tesista (2005).

Fue interesante porque me sacó del aislamiento que a veces siento sentada frente a mi compu-
tadora o con los libros (2005).

El trabajo con revisores pares no reemplaza la revisión del experto pero cumple una función de 
comunidad de aprendizaje y pertenencia muy útil (2005).

En segundo lugar, los maestrandos reconocen que la revisión entre pares ayu‑
da a aprender criterios para revisar los propios textos y que prever la revisión del 
par lleva a autorrevisarse:

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

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

Aprendí a corregir un texto; me pude ubicar como lector (2005).

En cuarto lugar, la revisión entre pares permite al que escribe prever un lector 
auténtico, que necesita entender lo que lee. Un lector “no cautivo” (puede abando‑
nar la lectura si ésta le aburre), al que todo autor precisa ganar:

[...] Del revisor par me preguntaba:] ¿qué pensará de lo que escribí?, ¿qué considerará de mi 
forma de expresar las ideas?, ¿le resultará interesante? [...] ¿Qué efecto producirá en el otro mi 
escritura? (2004).

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

Al explicar oralmente al corrector [revisor par], cuando nos pedía aclaraciones, íbamos aclaran-
do ideas o al menos empezamos a identificar más claramente las zonas oscuras (valga la contra-
dicción). Resaltamos así el papel que la escritura desempeña en el pensamiento (2004).

Es increíble cómo uno siente que el trabajo está terminado al entregar y se sorprende después 
de las observaciones válidas del otro: «¡Es verdad! ¿Cómo no me di cuenta? Esto no está claro» 
(2005).
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En síntesis, las valoraciones de la experiencia por parte de los maestrandos 
resultan, en general, positivas e implican que los objetivos que guiaron su puesta 
en práctica han fructificado. Un maestrando logra conceptualizar el proceso por el 
que ha atravesado la experiencia de aprender a revisar entre pares:

La experiencia en su totalidad fue generando un cambio emocional que va del aislamiento en el 
que nos hemos acostumbrado en nuestras instituciones universitarias, al temor de dar a cono-
cer el texto conjuntamente con la ansiedad de dar y recibir críticas y sugerencias; y de allí al des-
cubrimiento de la necesidad de cooperación entre pares para la producción académica (2004).

Sugerencias de los alumnos

Dos sugerencias suelen dar los maestrandos cuando se les pregunta acerca de 
la actividad realizada. Ambas no cuestionan la tarea sino que recomiendan am‑
pliarla. Los maestrandos dicen que les habría gustado empezarla antes, tanto en el 
posgrado como en los años de estudios universitarios de grado. Asimismo plantean 
extenderla en el tiempo manifestando sus ganas de continuar con ella y lamentan‑
do que las horas del taller de escritura hayan llegado a su fin. 

Conclusión

En esta ponencia me he referido a las razones para que la revisión entre pares 
forme parte del currículum de las carreras de posgrado. Y he analizado mis inten‑
tos de incluirla en los talleres de escritura de tesis a mi cargo en distintas universi‑
dades, a lo largo de tres ciclos de investigación‑acción. Los resultados sucesivos de 
estos ciclos fueron mostrando las dificultades de la propuesta. A partir de ellas, fui 
diseñando y poniendo en marcha “mecanismos reguladores” (PIAGET, 1978) para 
hacer frente a los problemas encontrados. De este modo se evidenciaron ciertas 
condiciones didácticas para que la tarea pueda realizarse. 

A pesar de que, mayoritariamente, las valoraciones de los alumnos sobre la 
experiencia son positivas, sin embargo, uno de sus objetivos pareciera no haber 
sido logrado todavía. Aunque carezco de datos formales (porque no he realizado un 
seguimiento de los maestrandos después de finalizado el tercer ciclo de investigaci‑
ón acción), comentarios informales recibidos de parte de algunos de ellos permiten 
pensar que no se ha conseguido aun dejar armada una estructura de soporte mutuo 
y de trabajo compartido para que los tesistas hagan uso de los grupos de revisores 
pares una vez terminados de cursar los seminarios. Es en esta etapa del posgrado 
cuando deben enfrentar el desafío de emprender sus tesis y, a pesar de que ‑en 
comparación con los seminarios‑ ésta es la labor más compleja y desconocida, las 
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instituciones no suelen prever reuniones programadas con los compañeros en las 
que compartir las dificultades halladas. La formación de grupos de revisores pares 
perseguía el objetivo de impulsar estos encuentros. 

Hipotetizo que si esta tarea fuera realizada durante mayor tiempo con an‑
damiaje del docente a cargo del taller de tesis y/o incluida en el currículum de los 
otros seminarios del posgrado, probablemente podría ser proseguida por cuenta 
de los maestrandos al cabo de este período más prolongado de heterorregulación. 
Otra alternativa, si los posgrados coincidieran sobre la conveniencia en alentar la 
práctica de la revisión entre pares a lo largo de la elaboración de la tesis, sería que 
las mismas instituciones fijasen encuentros periódicos entre los tesistas una vez 
finalizados los seminarios y planteasen como una de las tareas para estos encuen‑
tros la misma dinámica de revisión entre pares desarrollada en este trabajo. Es 
decir, que institucionalizasen “círculos de escritura de tesis” (AITCHISON, 2003). 
Estos espacios de trabajo colectivo, posteriores a que los maestrandos hubieran ter‑
minado “todo menos la tesis”, vendrían a llenar un vacío organizativo detectado en 
los posgrados argentinos, que suelen ofrecer talleres de tesis antes que los maes‑
trandos las encaren pero no suelen incluir acciones para acompañar su elaboración 
(GARCÍA DE FANELLI, 2001). 

Ninguna investigación‑acción puede darse por concluida en términos absolutos. 
En esta clase de indagaciones se parte de un problema práctico, se elaboran hipóte‑
sis a la luz de la bibliografía, se diseñan caminos de superación, se los pone a prueba, 
se analizan sus resultados y se vuelve a identificar los problemas emergentes, y así 
se da origen a un nuevo ciclo (desarrollo estos conceptos en CARLINO, 2005). 

La presente investigación, por ende, continúa abierta, aunque intuyo que no 
podré proseguirla sola. Desde el lugar de profesora de un taller de escritura de tesis 
puedo intentar variaciones en las propuestas de trabajo que allí se realicen pero no 
tengo potestad para incidir en la carga horaria del mismo, ni en los contenidos que 
se abordan en el resto de seminarios, ni en las actividades del posgrado para acom‑
pañar a los tesistas durante su labor como tales. Esto incumbe a la dirección de los 
posgrados y a las políticas educativas del sector, y obedece a razones que exceden 
en mucho las ideas expuestas en esta ponencia. No obstante, considero que ésta 
puede ser un insumo para la planificación curricular de los posgrados. Pienso que 
la revisión entre pares no es sólo un recurso para asumir que escribir es reescribir, 
para aprender a revisar los textos y para mejorarlos sino que constituye un modo 
de favorecer el intercambio entre tesistas, de alentar su desarrollo académico y de 
apoyar el completamiento de sus tesis. 

La revisión entre pares tiene sentido porque, en el corto o en el largo plazo, 
quienes desean hacer oír su voz en los campos disciplinares y profesionales respec‑
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tivos lo lograrán mejor si antes se permiten escuchar de parte de algún colega los 
comentarios al borrador de sus ideas, y si aprenden a revisarlas desde la perspec‑
tiva de sus potenciales lectores. ¿Tiene sentido que los posgrados pierdan, como en 
muchos casos los anteriores niveles educativos, la ocasión de ayudar a conseguirlo?

Peer Review: a social practice that post-graduation should teach

Abstract

In those educational settings where the academic writing is present, teachers expect that the stu-
dents develop the knowledge without their teachings that help them do it. An example of that is 
the substantive revision of their own texts. This kind of revision, intended to reconsider content, 
organization and rhetorical effect of a text, is one of the subprocesses of the scientific discourse 
production and is part of certain social practices that only occur in certain discursive communities. 
Usually, the review of a scientific article, even by its authors, passes by the critical reading of one or 
more peers: informally, when the text is given to read to colleagues and receive back commentaries 
before the final edition; and formally, through the arbitrage system established by the investigative 
magazines and scientific committees. This procedure allows to the author identify eventual proble-
ms in his text that would be unseen in his own review. It means that the peer review potentializes 
the global reconsideration of the texts and permits to the author understand the readers perspec-
tive and use this understanding in the final edition. For those reasons, the didactical investigations 
devoted to teach and review the writing tend to include the opportunities to students/authors re-
ceive critics not only from the teachers, but also form their classmates. However, offering quality and 
useful critical commentaries is not a spontaneous skill, but something that must be learned and can 
be teached. In this work, are presented results about the workflow of a sequenced and scheduled 
peer review, in three cycles of investigation/action in Masters dissertation workshops.

Keywords: Review. Writing. Academic Literacy. Masters Degree. Higher Education.

Notas
1 Este trabajo fue presentado en el X Congreso Nacional de Lingüística organizado por la Sociedad Argenti‑

na de Lingüística y la Universidad Católica de Salta, en Salta, 4‑8 de julio de 2005. Para un tratamiento 
de la revisión colectiva y entre pares en el nivel doctoral, véase el trabajo de la autora de 2012, “Helping 
doctoral students of Education to face writing and emocional challenges in identity transition”, al que se 
accede desde el sitio: <https://sites.google.com/site/giceolem2010/posgrado>. Otros trabajos de la autora 
sobre la escritura en la formación de posgrado y sobre las experiencias de quienes hacen sus tesis aparecen 
disponibles en el mismo sitio web. 

2 Para una justificación del enfoque de investigación en la acción en el nivel de posgrado, véanse Dick (2002), 
Dysthe (2001), Hall et al. (1997), Moss et al. (2005), Wisker et al. (2002, 2003) y Zuber‑Skerritt y Perry 
(2002).

3 Los tesistas suelen autoinculparse cuando atribuyen a la propia incapacidad lo que en realidad son difi‑
cultades comunes a quienes hacen una tesis, dificultades que sólo es posible reconocer como inherentes a 
la tarea en el intercambio fluido con pares.
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