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Resumen

Desde una perspectiva sociocultural que considera el didlogo como un medio para la construccién del conocimiento, los grupos
de escritura pueden facilitar el aprendizaje de précticas letradas. Sin embargo, hay pocas investigaciones sobre los didlogos en
estos grupos, especialmente en los dedicados a las tesis doctorales. Este estudio examina las interacciones en dos grupos virtuales
de escritura doctoral, centrdndose en los intercambios orales entre participantes para determinar si estos favorecieron la
construccién de conocimiento relacionado con pricticas letradas. Encontramos que ambos grupos se centran principalmente en
la revisién, sugiriendo que la tarea propuesta es relevante para ellos. Encontramos diferencias en cantidad, extensién y calidad de
didlogos centrados en la construccién de conocimiento, posiblemente debido a experiencias previas de retroalimentacién de los
participantes, duracién de las reuniones y los borradores, coordinacién y la importancia dada a la retroalimentacién oral. Estos
hallazgos pueden orientar futuras iniciativas para apoyar pricticas letradas en posgrado.

Palabras clave: circulos de escritura, dialogismo, posgrado, retroalimentacidn, escritura académica.

Abstract

From a sociocultural perspective that regards dialogue as a means for knowledge construction, writing groups can facilitate the
learning of literacy practices. However, there is limited research on dialogues within these groups, particularly those dedicated to
doctoral theses. This study examines interactions in two virtual doctoral writing groups, focusing on oral exchanges among
participants to determine if they favored the construction of knowledge related to literacy practices. We found that both groups
primarily emphasize revision, suggesting the proposed task's relevance. Differences in the quantity, extent, and quality of
dialogues centered on knowledge construction were identified, possibly due to participants' prior feedback experiences, meeting
and draft durations, coordination, and the importance assigned to oral feedback. These findings may guide future initiatives to
support literacy practices in postgraduate education.

Keywords: writing circles, dialogism, postgraduate, feedback, academic writing
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A partir de uma perspectiva sociocultural que considera o didlogo como meio para a construgio do conhecimento, os grupos de
escrita podem facilitar a aprendizagem de praticas de letramento. No entanto, hd poucas pesquisas sobre os didlogos nesses
grupos, especialmente aqueles dedicados a teses de doutorado. Este estudo examina as interagdes em dois grupos virtuais de
escrita doutoral, focando nas trocas orais entre os participantes para determinar se essas favoreceram a construgio de
conhecimento relacionado a praticas de letramento. Constatamos que ambos os grupos concentram-se principalmente na
revisdo, sugerindo que a tarefa proposta ¢ relevante para eles. Identificamos diferencas na quantidade, extensio e qualidade dos
didlogos centrados na construgio de conhecimento, possivelmente devido a experiéncias prévias de feedback dos participantes,
duragio das reunioes e dos rascunhos, coordenagio ¢ a importancia atribuida ao feedback oral. Essas descobertas podem orientar
futuras iniciativas para apoiar préticas de letramento na pds-graduacio.

Palavras-chave: circulos de escrita, dialogismo, pds-graduagio, retroalimentagio, escrita académica.
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Introduccién

Entendemos la escritura académica y su aprendizaje como una préictica socio-politica y discursiva que no
puede ser vista como una habilidad general, objetiva y transferible a diferentes dmbitos y culturas. Por el
contrario, concebimos, desde una perspectiva sociocultural, el aprendizaje de las practicas de escritura
académica como un fendmeno situado histdrica, cultural y politicamente en el cual las personas aprenden
con otros a través de una participacion progresiva en comunidades de practica (Colombo, 2012; Lave &
Wenger, 1991; Lokhtina, 2018; Rogoft, 1990). En este proceso, las interacciones con textos disciplinares y
con otras personas se vuelven nodales (Colombo, 2016). Dentro de los diferentes tipos de interaccién, el
didlogo con otros! sobre los textos puede funcionar como facilitador del aprendizaje (Mercer & Littleton,
2007; Rojas-Drummond et al, 2010), debido a que el habla permite corroborar los procesos de
construccién y co-construcciéon de conocimientos. Coincidiendo con las nociones bajtinianas de
dialogismo, si bien entendemos que el didlogo es una dimensién omnipresente del lenguaje, también
comprendemos que debe ser un ideal a trabajar e incluir en propuestas diseiadas para la ensefianza y el
aprendizaje de la escritura, ya que existen discursos autoritarios y persuasivos que buscan inclinarse hacia el
monologismo (Lillis, 2003).

Asi, desde una perspectiva dialdgica de la enseianza (Wegerif, 2013), partimos de la idea de que el
conocimiento no solo se posee individualmente, sino que también se comparte entre los miembros de las
comunidades, construyendo conocimientos y entendimientos de manera conjunta a través de su
participacidn en eventos y pricticas que estin configurados por factores culturales e histéricos (Rojas-
Drummond et al, 2010). La escritura, como mencionamos ut supra, es un proceso sociocultural, con su
aprendizaje teniendo lugar en contextos culturales especificos y entornos institucionales. Aprender a
escribir implica adquirir competencia en el uso de estrategias comunicativas sofisticadas, donde la
interaccién entre expertos y principiantes es crucial. Habilitar un espacio dialdgico implica la aparente
paradoja de identificarse con la diferencia, ya que es la pluralidad de las voces lo que permite que el
significado fluya y surjan nuevas ideas (Wegerif, 2010).

Alineados con las anteriores concepciones sobre la escritura y su aprendizaje, los grupos de escritura
(GE) académica pueden resultar propicios para generar entornos favorables para la ensefanza y el
aprendizaje de las pricticas letradas asociadas con la investigacién. En estos grupos, més de dos individuos
se congregan de manera continua, mediante reuniones recurrentes, con el propésito de redactar, debatir o
compartir sus escritos de acuerdo con objetivos previamente acordados (Aitchison & Guerin, 2014).
Como dispositivos did4cticos, se destacan por su enfoque en la actividad grupal, ya que buscan establecerse
como entornos de organizacién horizontal que respalden las pricticas reales de escritura de los tesistas
(Colombo & Mor4n, 2023). Los GE de revision “constan de escritores que se retinen regularmente para
compartir textos en proceso. En ellos, se intercambian borradores (por ej., de ponencias, articulos
cientificos, proyectos y capitulos de tesis) con el resto de los participantes, quienes acttian como lectores-
prucba y ofrecen comentarios y criticas para mejorar los escritos” (Colombo, 2017, p. 157).

Entre los beneficios de participar de un GE de revisién, destacamos que ayudan a la mejora en el proceso
de redaccién, promueven la reflexién metacognitiva en y sobre el proceso de escritura, facilitan el desarrollo
de pricticas letradas y ayudan a enfrentar los sentimientos de soledad y aislamiento inherentes en el
proceso (Déri et al, 2021; Haas et al,, 2020; Hastings et al,, 2022). Ademds, son una herramienta util para
avanzar en la elaboracién de la tesis gracias al compromiso con pares (Aitchison, 2009; Aitchison &
Guerin, 2014; Chakraborty et al,, 2021; Colombo, 2017). En cuanto a la modalidad de los encuentros, los
grupos de escritura virtuales (GEV) podrian resultar ventajosos, ya que eliminan la necesidad de
desplazamiento y favorecen la continuidad del dispositivo en el tiempo (Komperda et al, 2010) gracias a su
cardcter ubicuo, sin limites geograficos y temporales que restrinjan la participacién. La virtualidad,
entonces, posibilitarfa interacciones que de otro modo no se habrian producido, aspecto que es valorado
positivamente por los participantes (Johnson & Lock, 2020).

A pesar de estos potenciales beneficios, existen pocas investigaciones que se centren en las interacciones
orales entre participantes de GE (e.g., Gere, 1990) y menos atin en aquellos orientados a la escritura de la
tesis doctoral que se ofrecen en modalidad virtual. El presente trabajo busca analizar los intercambios que
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se dieron dentro de dos GEV doctorales de revision. Indagamos, a través de la tipologia de charlas
(Colombo, 2020) que se dan al interior de dos GEV, si la naturaleza de los didlogos que se dieron en estos
encuentros resulta propicia para construir y co-construir conocimiento vinculado con las practicas letradas
en entornos académicos. Esperamos que nuestros hallazgos sirvan de base para futuras iniciativas centradas
en el didlogo con y sobre textos académicos para el acompanamiento de las practicas letradas a nivel de
posgrado.

Metodologia

Este estudio analiza dos grupos de escritura virtuales formados por doctorandos de universidades
estatales argentinas. El primero de los grupos de escritura virtuales (en adelante GEV1) fue coordinado por
la segunda autora de este articulo, quien tenfa mdis de una década de experiencia en investigacién e
implementacién de GE. Estuvo conformado por tres estudiantes inscriptas en programas doctorales de
Educacién (2) y Lingiiistica (1) de tres universidades diferentes. Para la conformacién del grupo, se invité a
quienes habian cursado un seminario virtual de doctorado sobre escritura académica (Alvarez & Difabio de
Anglat, 2019), en el cual realizaron tareas de retroalimentacién entre pares y de revisién de sus escritos. Las
interesadas fueron contactadas por la coordinadora del GEV 'y, tras participar del taller virtual “Aprender a
participar en los grupos de escritura: Comentar, no corregir” (ofrecido por la segunda autora), comenzaron
a mantener encuentros asiduos desde febrero de 2020 hasta noviembre de 2021. Durante 2022 y 2023, las
participantes continuaron reuniéndose, pero ya no en forma asidua, sino cuando una de ellas lo demandara.

El segundo de los GEV (en adelante, GEV2) fue coordinado por la primera autora de este articulo, quien
por primera vez coordinaba este tipo de iniciativa y tenia una formacién previa como especialista en
Lingiiistica y correctora de estilo. Este grupo se conformé mediante una invitacién en correo electrénico
enviada a estudiantes de un doctorado en Educacién. Los interesados fueron citados a un encuentro virtual
donde recibieron el mismo taller que los participantes del GEV1. Este grupo estuvo conformado por un
hombre y dos mujeres que, si bien pertenecian al mismo doctorado en Ciencias de la Educacién, tanto el
estado de avance de su tesis como sus areas de interés dentro de dicha disciplina diferian. El GEV2 sostuvo
4 encuentros de revisién y una reunion de cierre entre agosto de 2021 a enero de 2022.

Los encuentros de ambos GEV se realizaron a través de videollamadas cada dos o tres semanas. Previo a
ellos, uno de los participantes enviaba via correo electrénico un borrador de alguna seccién de su tesis
(autor) y los demds miembros del grupo debian leerlo y brindar sugerencias y comentarios escritos
(revisores). En cada sesién sincrénica, los roles de autor y revisores fueron rotando. En estas sesiones, los
participantes dialogaban sobre el texto y la retroalimentacién escrita, con los revisores expandiendo sus
comentarios y/o el autor resolviendo dudas o inquietudes acerca de los mismos. Queremos destacar que,
dentro de la logistica in situ de los encuentros, la dindmica en cada GEV fue distinta. En el GEV1, quien
lideraba la sesién, que en general era la autora del texto revisado, mostraba capturas de pantalla de los
comentarios sobre los cuales queria una mayor profundizacién. En el GEV2, en cambio, quien dirigfa el
encuentro, que también generalmente era el autor del borrador a revisar, proyectaba el documento y se iba
desplazando comentario por comentario por el documento. Con el consentimiento informado de los
participantes, todas las sesiones excepto una en cada grupo (debido a problemas técnicos) fueron grabadas
tanto por audio como por video y luego transcriptas verbatim.

En este trabajo presentamos los resultados del anilisis de las transcripciones de seis encuentros. Para
seleccionarlas, utilizamos diferentes criterios. En primer lugar, nos acotamos a analizar tan solo el primer
afo de funcionamiento del grupo GEV1, ya que habia sostenido muchos mas encuentros que el GEV2 (24
y 6, respectivamente). Segundo, seleccionamos una sesion al principio, medio y hacia el final. Tercero, nos
cercioramos de que las sesiones del inicio de ambos grupos contaran con la presencia de su respectiva
coordinadora. Finalmente, incluimos aquellas reuniones donde fuera una persona distinta la que presentara
su borrador. En consecuencia, se analizaron 395 minutos de desgrabacion, 266 del GEV1y 129 del GEV2.

Para el andlisis, consideramos la clasificacion de tipos de charlas propuesta por Colombo (2020) que se

detalla en la siguiente Tabla.
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Tabla 1
Tipos de charla y su definicién

Tipo de charla Definicion

Predominan los acuerdos. Los hablantes construyen en forma positiva pero
acritica sobre lo que los otros dicen. Usan la charla para construir
“conocimiento compartido” por acumulacién. Se caracteriza por repeticiones,
confirmaciones y elaboraciones.

Charla acumulativa

Predominan los acuerdos. Los participantes no necesariamente vuelven visible
su razonamiento en forma de argumentos. Tipicamente encadenan, integran,
claboran y/o reformulan las contribuciones de cada uno para negociar
significados y construir soluciones en forma conjunta, incluyendo diferentes
perspectivas.

Charla co-

constructiva

Predominan los desacuerdos y la toma de decisiones individual. Los
participantes realizan pocos intentos de aunar recursos, ofrecer criticismo
Charla disputativa | constructivo o dar sugerencias. Como caracteristicas discursivas resaltan los
intercambios cortos que consisten de aseveraciones y desafios o contra-
aseveraciones (“si, es asi”, “no, no es asi”)

Predominan los desacuerdos. Los participantes se involucran en forma critica
pero constructiva con las ideas de los otros. Las afirmaciones y sugerencias se
ofrecen para ser consideradas por todos y pueden ser desafiadas y contra-
.| desafiadas, pero los desafios son justificados y se ofrecen hip6tesis alternativas.
Charla exploratoria . . ) .. . )
Los miembros participan activamente, y las opiniones se piden y son tenidas en
cuenta antes de tomar decisiones. Comparada con los otros tipos, en la charla
exploratoria el conocimiento se explica piblicamente y el razonamiento es més

visible

Nota: Cuadro extraido de Colombo (2020).
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Con el objetivo de facilitar la identificacién de los tipos de charla, tomamos como primera unidad de
analisis al episodio, entendido como “una secuencia de turnos de palabra en la cual el tema principal de la
conversacion se mantiene o en la que la operacién dominante del proceso de escritura o de resolucién de la
tarea es la misma” (Ribas & Guasch, 2013, p. 448). Luego, revisamos de manera iterativa las transcripciones
de sendos GEV. Diferenciamos aquellos episodios enfocados en la organizacién de los encuentros, los
enfocados en la revisién textual y los referidos a cuestiones de la vida cotidiana. Luego, centrandonos en los
episodios de revisién, determinamos el tipo de charla (Colombo, 2020) con la que se asociaba cada uno.

Cada una de las autoras de este articulo llevd a cabo una fase inicial de analisis de manera auténoma,
seguida por un proceso de contraste, se analizaron divergencias y similitudes entre sus respectivos analisis.
Ademas de intentar identificar las categorias de didlogo, llevamos a cabo una codificacién inductiva de la
informacion extraida de las transcripciones. De esta forma, se establecieron temas que emergieron desde los
datos en didlogo con nociones bibliograficas que demostraron ser esclarecedoras cuando fue pertinente. En
la etapa final, comparamos nuestras codificaciones para detectar superposiciones y diferencias, realizando
ajustes en los casos necesarios para construir una categoria conjunta de manera coherente.

El andlisis de los datos, la divisién en episodios y charlas, mas otras codificaciones que fueron surgiendo
en el andlisis, fueron realizados utilizando Atlas Ti. Ademds, esta herramienta nos permiti6 en una segunda
etapa trabajar de manera simultinea en el andlisis y poder asi cotejar de manera més efectiva. A
continuacién, presentamos los resultados fruto del andlisis explicitado anteriormente.

Resultados/discusiéon

El andlisis de los episodios (n= 268) relevé un predominio de los didlogos enfocados en la revisién de los
textos (75%) por sobre los de organizacion (19%) y tareas cotidianas (6 %). En los episodios enfocados en
la organizacién, la conversacion estuvo centrada en organizar la tarea in situ, planificar la sesion siguiente o
resolver problemas técnicos vinculados al procesador de textos o a la conexién a Internet. En el siguiente
ejemplo, al final de la sesidn, los participantes del GEV2, junto con la coordinadora, organizan el préximo
encuentro teniendo en cuenta que una de las participantes no estéd presente:

Nahuel? : si...bueno, si, mafnana podemos mandar mensajito [mensaje de WhatsApp] y a ver si puede Lorena, si no...
(xx) Yolanda, no sé...

Yolanda: si, ;cudndo podria ser la reunién?, ;en 15 dias, o cuando? porque justo tengo una presentacién en un
congreso, ee...

Pamela: no s¢, no sé qué preferis, si 15 dias o tres semanas...

Yolanda: ;Cudndo serfan tres semanas?, ¢después del 202

Pamela: ;en tres semanas? Claro, podria ser, no sé, ;el 312

Yolanda: bueno, nada. Bueno, si, ya voy a estar més tranquila

Pamela: bueno

Yolanda: estoy armando las diapositivas

Pamela: o si quieren que sigamos los mismos miércoles a la misma hora, podria ser el primero... de septiembre
Yolanda: si, yo no tengo problema, los miércoles puedo. No sé, Nahuel...si, esto, vos podés los miéreoles
Nahuel: si, se me complica un poquito, pero los miércoles o jueves estoy mds o menos, pero puedo adaptarme

Yolanda: puede ser un jueves también. Si estés, le preguntamos a Lorena, no sé vos, Pamela. Yo puedo miércoles o
jueves, no tengo problema

Pamela: cuando, cuando les parezca



MARiA PAULA ESPECHE, ET AL. GRUPOS DE ESCRITURA VIRTUAL DOCTORAL: UNA PROPUESTA DIALOGICA PARA EL
APRENDIZAJE DE LAS PRACTICAS LETRADAS

Yolanda: si querés cambiar el jueves, le preguntamos a Lorena no me acuerdo cuéndo...
Nahuel: no, los miércoles no tengo problema, me adapto

Yolanda: bueno

Pamela: bueno, tentativamente, entonces, miéreoles, primero de septiembre. Y

serfa el borrador de Yolanda. Ahi lo voy a dejar con otro color, asi se ve que es como, es tentativo, y ya mafiana lo
hablamos bien con Lorena cuando esté ms tranquila.

En los episodios de cuestiones vinculadas a lo cotidiano, los temas de conversacion fueron variados:
saludos de cumpleanos, charlas sobre el clima, comentario sobre una estafa electrénica que vivié uno de los
participantes, entre otros. En el siguiente ejemplo del GEV], las participantes hablan de su trabajo en
docencia universitaria y de modalidades de evaluacién:

Daniela: yo esta semana estuve mds cargada porque estuve con correccion de parciales, asi que... ya termina el
cuatrimestre, no queda nada

Penélope: no queda nada, queda re poquito

Carmen:ay, si

Daniela: y cambiamos la modalidad de parcial, asi que fue més cortito
Carmen: este cuatrimestre, particularmente, fue mas tranqui
Penélope: ¢si?

Daniela: les hicimos hacer presentaciones, pero en formatos de videos con audios més dindmicas y quedaban mis
cortitas en tiempo; videos de 4 minutos, 5 minutos como méximo, entonces la correccién también fue mucho mds 4gil

Penélope: se agiliza todo, entonces
Daniela: si, porque, sino, después ponernos a leer informes, no terminamos mds
Penélope: claro

Carmen:quizd ellos también, mird, cuando vos tenés que condensar la informacién para cinco minutos, eficientizis el
uso del tiempo, seleccionds mds lo que vas a decir, o sea que también hay un trabajo de sintesis importante que le sirve a
ellos y también te sirve a vos. O sea que, dos pdjaros de un tiro

Daniela: si. Si, les preguntamos a los chicos qué tal les habia parecido la idea, y dijeron que les sirvié un montén para
conceptualizar las tltimas unidades y hacer una integracién de eso, asi que estaban contentos ellos también

Carmen: buenisimo

El mayor porcentaje de episodios de revision (75%) por sobre los demds indica que, efectivamente, la
mayoria de los intercambios entre los participantes en las reuniones se dedican a hablar sobre los textos y
los comentarios hechos por los revisores. Por tanto, esto pareciera indicar que la actividad propuesta en los
GEV resulta relevante para sus miembros, lo cual se encuentra en congruencia con los resultados de
investigaciones anteriores que han mostrado que los lectores prueba resultan un recurso escaso, pero
apreciado por los estudiantes de posgrado (Colombo, 2018). En efecto, no es sencillo para un tesista
encontrar instancias de retroalimentacién sobre sus escritos mas alld de las brindadas por sus supervisores.
También es importante destacar que, si bien los comentarios sobre los borradores se realizan de manera
asincroénica, los encuentros de manera sincrénica, en forma similar a lo que se ha reportado con relacién a
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cursos de posgrado (Alvarez et al., 2023), parecerian ser valiosos, porque contribuyen a la comprensién y
profundizacién sobre los comentarios escritos.

En cuanto a los tipos de charla que identificamos, dentro de los 201 episodios de revisién de ambos
grupos, destacamos la ausencia de charlas exploratorias y disputativas. Este dato puede vincularse con el
tipo de tarea divergente (Rojas-Drummond et al, 2010) que convocaba a los participantes. Es decir, la
revisién conjunta de borradores es una tarea de este tipo porque no presenta una solucién unica ni una
verdad definitiva, ya que las propuestas de mejora del texto pueden ser varias. Por tanto, no seria comun
que las discusiones se inclinaran hacia la busqueda de una tinica manera de expresar algo.

En el cotejo entre los tipos de charla que se dieron en ambos GEV, en el GEV1 (n=90) predominaron las
charlas de tipo co-constructivas (54,44%) sobre las acumulativas (45,56%), mientras que en el GEV2
(n=111) sucedié lo opuesto, con un predominio notable de las charlas acumulativas (85,29%) sobre las co-
constructivas (14,71%). Esta diferencia en los tipos de charla en ambos GEV puede deberse a diversos
factores. Por un lado, las participantes del GEV1 habian participado de un seminario sobre escritura
académica en el cual ya habian tenido experiencias previas de comentar y recibir comentarios sobre sus
textos (Alvarez etal,2023), hecho que puede haber influenciado el tipo de charlas. Por otro, es importante
destacar que tanto los encuentros del GEV1 como los textos que fueron revisados tuvieron una extension
menor: los tres encuentros del GEV1 suman un total de 266 minutos y los textos revisados un total de
50962 palabras; mientras que en el GEV2 fueron 129 minutos y 9572 palabras totales. Este hecho podria
haber llevado a una mayor aparicién de charlas co-constructivas en el GEV1 al permitir mayor pluralidad
de voces y crear mas oportunidades para negociar significados y construir soluciones en forma conjunta
(Wegerif, 2010).

Mientras que en el GEV1 las charlas co-constructivas fueron bastante més largas que las acumulativas, en
el GEV2 no sucedié asi. En efecto, al comparar cantidad de palabras para cada tipo de charla encontramos
que del total de palabras contenidas en los episodios de revisién del GEV1 (n= 27322), 78% fueron parte
de las charlas co-constructivas, mientras que el 22% restante de acumulativas. Por su parte, en el GEV2, del
total de palabras de los episodios de revisién (n= 15548), 52% fueron parte de charlas co-constructivas y
48% de charlas acumulativas. Estos datos muestran que, si bien en los dos grupos se dieron charlas de
ambos tipos, en el GEV1 los intercambios co-constructivos fueron un poco mds elaborados que en el
GEV2. En el ¢jemplo que brindamos a continuacién de charla co-constructiva del GEV1, las participantes
dialogan sobre un comentario en el que coincidieron ambas revisoras acerca de la necesidad de anticipar
informacion para lo que ellas denominan “el lector ansioso™

Carmen: (risa) después, otra cosa... otro comentario que que también habfa puesto Penélope que también me alerté
sobre esto de coémo uno organiza la informacién y qué presenta antes o después, o qué presentds como nuevo o viejo...
es un comentario que dice “acé estd lo que querfa leer”. Es como, bueno, que se genere... se genera la expectativa, se
genera la expectativa y bueno, finalmente encontré lo que buscaba leer. Pero bueno, a lo mejor ese tipo de comentarios
estd bueno, porque por ahi... como le... como escritor, vos vas preparando el terreno, que sé yo, y después das el,
digamos, la patada final, no sé, como... la cosa que cierra. Pero a lo mejor vos como escritor le generds expectativas al
lector, entonces por ahi me gustd el comentario porque como lector te dicen “bueno, ¢tanta chdchara para qué?
Adelantalo, como decis vos, Vicky... espoilealo [anglicismo que se refiere a revelar detalles de la trama de alguna obra
arruinando el efecto sorpresa en la audiencia], digamos, ¢no? No generes expectativa. Ese comentario me gustd

Penélope:Danicla también te ha hecho algin comentario parecido... perdén que te interrumpa, porque como que si,
es mucho... como que habia un gran desarrollo de conceptos y como que querfamos escuchar, bueno, ;qué vas a tomar
para tu estudio?, ;qué te sirve?, ¢por qué te sirve? Y al final estd, es cierto que estd la expectativa y al final llega, pero a
mi particularmente me gustarfa que no haya tanta expectativa

Daniela: yo pienso igual que Penélope. Es como que esperaba escuchar tu voz atrds de varios parrafos leidos y bueno,
en algin momento lo decfas, pero era como que se podria llegar a ir adelantando algo en los pérrafos anteriores

Carmen: si, bueno, mi comentario es el siguiente. Voy a... voy a ubicar esas porciones de informacién antes para saciar
al lector ansioso, eso es lo que anoté (risas)

Daniela: perfecto
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Penélope: muy bien
Carmen:muy bien, apto para ansiosos

En el fragmento anterior, se observa como las participantes profundizan sobre la progresiéon temdtica del
texto teniendo en cuenta las expectativas del lector al momento de leerlo. En efecto, ambas revisoras no
solo plantean una cierta forma de mejorar el escrito, sino que elaboran en las razones para hacerlo,
agregando cada una un aspecto en particular: Penélope hizo hincapié en las conexiones entre los conceptos
tedricos y el propio trabajo de investigacién y Daniela agregd a este aporte que esa informacion debiera ser
ubicada mucho antes en el texto. Vale resaltar que, en la mayoria de los intercambios co-constructivos de
este grupo, todos los miembros del GEV participan en el didlogo.

Por otra parte, el ejemplo de charla co-constructiva del GEV2 que brindamos a continuacién muestra un
intercambio entre el autor del texto y una de las revisoras donde esta tltima le sugiere al autor anadir
algunas citas en una seccién anterior a donde ¢l las habia ubicado en su texto:

Nahuel: acd citar algunos autores. Un poco estaban nombrados... si, si, se pueden incorporar

Yolanda: claro, si se pueden agregar en... como serfa interesante poner ahi algunas citas sobre quiénes realizaron en la
XXX [nombra una universidad]... y algunas investigaciones como para sumar mds adelante

Nahuel: ahi se citan m4s adelante cuando empiezo con XXX [menciona el apellido de un autor]
Yolanda: ah, estd m4s adelante

Nahuel: si, si, si. Acd en el pdrrafo siguiente estd XXX [menciona el apellido del anteriormente mencionado autor],
1985. Pero podria ser... citar ahi

Yolanda:agregar ahi las citas y después desarrollarlo abajo [Nahuel: mjm] quedé muy bueno ¢l, muy bueno el resumen
que hiciste de las investigaciones

En el anterior fragmento se observa cémo, si bien la tematica del didlogo se asimila a lo discutido en el
GEV]1, en el GEV2 se aborda de manera un poco més superficial a nivel del entramado textual: la ubicacién
de las citas en el texto sin dar mayores razones o explicaciones de por qué hacerlo o sin brindar la
experiencia de lectura que tuvo el revisor. Ademads, la participacién se da unicamente entre el autor/
coordinador del texto y quien hizo ese comentario puntual, sin que intervenga la otra participante del
GEV. El tratamiento de temas mds profundos en relacién con la escritura académica del GEV1 frente a
temas mas superficiales de forma del GEV2, asi como la participaciéon de todos los asistentes en las
conversaciones del GEV1 o més bien un didlogo uno a uno entre autor y revisor del GEV2 es una constante
en las charlas de tipo co-constructivas encontradas en los GEV. Por tanto, los anteriores ejemplos muestran
cémo, mientras las participantes del GEV1 complementan sus aportes y ofrecen diferentes formas de
reelaborar el texto, justificando sus sugerencias; en el GEV2 se ofrecen alternativas diferentes pero sin
mayor elaboracién. Asi, creemos que los intercambios que se dieron en el GEV1 llevaron a una mayor
negociacién de significados y a un nivel mayor de colaboracién e involucramiento por parte de los
participantes para la elaboracién de soluciones en forma conjunta.

En las charlas acumulativas, a pesar de haber una conversacion entre los participantes sobre algiin tema
vinculado con la revisién, no se observa una construccién conjunta de conocimiento, lo que las diferencia
de las co-constructivas. En el siguiente ejemplo, extraido de las transcripciones del GEV1, las participantes,
hablando sobre uno de los comentarios a los cuales la autora le habia sacado una captura de pantalla,
aclaran un error de comprensién de una de las partes del texto revisado.

Penélope: en la [captura de pantalla] 7, Carmen decia: “Yo cuento..”. Ah, acd era, Carmen, porque es
comportamental, cognitiva-afectivo que puse

Carmen: ah, ahora me acabo de dar cuenta.
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Penélope: afectivo emocional y la agenciacién. Despuds...
Carmen:si, no, habia visto mal. Claramente son cuatro
Daniela: dos van juntas

Penélope: claro, la conductual y la cognitiva

Sumado a esto, notamos que en el GEV2 aparecieron charlas que denominamos “acumulativas
monoldgicas”, en las que uno de los participantes, en general el autor del texto o el coordinador de la sesion
(roles que solfan ser ejercidos por la misma persona), hacia prevalecer su voz por sobre las otras sin
intervencion explicita de los demas. En el siguiente fragmento de transcripcion del GEV2 se observa cémo
la autora —mientras pasaba con el cursor por los comentarios realizados en el texto— los comentaba en voz
alta, sin recibir ningtin tipo de respuesta explicita por parte de los demas participantes:

Lorena: emm, bueno, ac4, esto también estd marcadito, acd hay otra referencia al orden de los pérrafos que pone
Pamela. Y es un poco la misma referencia de, o sea, el mismo error o el mismo vicio que en la primera parte, o sea,
plantear el problema y después empezar con lo general, acd tendria que también plantearme cambiarlo de lugar y
plantear la generalidad primero y la problemdtica después... (va moviendo el cursor por el texto)

Es importante aclarar que no entendemos a los intercambios que hemos denominado “acumulativos
monoldgicos” como mondlogos puros, ya que, en realidad, se establece un didlogo diferido entre el
comentario escrito de uno de los revisores con el autor/coordinador que lo lee. Podria entenderse, dentro
de un continuum que va del monélogo al didlogo, como una variedad que se inclina més al predominio de
una voz sobre otras que a la presencia de multiples voces en el discurso inmediato, simulténeo que se da en
una reunion sincronica. Es decir, no hay una respuesta inmediata oral de parte de los otros participantes del
encuentro.

En relacién con esto y, a modo de hipdtesis, nos preguntamos si la presencia de charlas acumulativas
monoldgicas en el GEV2 puede estar vinculada a la visién que los participantes tienen de los comentarios:
si se dejan regir por las fuerzas centripetas del discurso académico (Lillis, 2003), al entender la
retroalimentacién de un otro como la voz de la autoridad, el espacio para la discusion y la negociaciéon de
significados podria verse limitado. Si bien el trabajo con los comentarios de otros supondria un dialogismo,
el pensar al discurso académico con una voz unica de autoridad traeria aparejada una dindmica tendiente a
lo monoldgico basada en arbitrarios que definirfan lo que puede o no escribirse en determinados dmbitos.
Esta perspectiva también puede haberse visto influenciada por la coordinadora del GEV2, ya que, al tener
una formacién en correccién ortogréfica y de estilo, en donde la visién de “la normativa” como fuente de
autoridad sobre la escritura, puede haber impactado en la actitud de los participantes frente a los
comentarios de los revisores. Por ultimo, es posible que, de las dos instancias de revisién que se proponen
en este tipo de iniciativas, una asincrénica de comentarios escritos y una sincrénica de didlogo sobre los
mismos, el GEV2 haya considerado mas valiosa la primera que la segunda, hecho que se vio reflejado en sus
interacciones en los encuentros por videollamada.

Conclusién

En el presente estudio, buscamos analizar las interacciones que se dieron dentro de dos GEV doctorales
de revisién. Analizando seis encuentros sincronicos en total, tres de cada grupo, estudiamos los tipos de
episodios que se dieron, asi como también, dentro de los episodios de revisién, qué tipo de charlas
(Colombo, 2020) fueron predominantes en cada uno.

El anilisis de los episodios mostré un predominio de los didlogos de revisién por sobre los de
organizacién y de cuestiones de la vida cotidiana, dato que pareceria indicar que la tarea que se realiza
dentro de los GEV resulta relevante para sus participantes. Ademads, encontramos una ausencia de charlas
exploratorias y disputativas, probablemente vinculado con el tipo de tarea divergente (Rojas-Drummond et
al,2010) que se da en torno a la tarea de revision de textos.
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En relacién con los tipos de charlas co-constructivas y acumulativas, hubo un predominio de las primeras
por sobre las segundas en el GEV1, mientras que en el GEV2 sucedi6 lo opuesto. Suponemos que esto
puede vincularse con la experiencia previa que tuvieron las participantes del GEV1 de dar y recibir
feedback en un seminario de escritura; asi como también a la mayor extensién tanto de los encuentros
como de los textos trabajados en el GEV1. Ademis, encontramos que en el GEVI, las charlas co-
constructivas fueron mas complejas y profundas, hecho que puede vincularse con una mayor negociacion
de significados, una mayor colaboracién e involucramiento por parte de las participantes.

Otra particularidad que relevé el analisis fue la aparicién en el GEV2 de lo que denominamos charlas
“acumulativas monoldgicas”, en las cuales no solo hay un predominio de la voz de uno de los participantes,
en general autor del texto en revision, sino también se observa la ausencia de respuestas orales inmediatas
por parte del resto de los miembros del grupo. Pensamos que esto puede llegar a estar influido por la visién
de los participantes sobre el discurso académico, la influencia de la formacién de la coordinadora, asi como
también barajamos la posibilidad de que los participantes de este grupo valoraran mads la instancia de
retroalimentacion escrita por sobre la del intercambio oral, volviendo esperable la aparicién de menos
interacciones en la instancia sincrdnica.

Debido a las diferencias entre las conversaciones del GEV1 y el GEV2 y cémo la experiencia previa de
dar y recibir retroalimentacién puede haber influido en la calidad de sus interacciones; consideramos que a
futuro podria pensarse en un entrenamiento relacional previo a la implementacién del GEV (Kutnick &
Colwell, 2010). Ademds, nos preguntamos si la diferencia en la manera en la que se organizé la tarea de
revision al interior de cada grupo puede haber influido a que se dieran mds un tipo de charlas sobre otras. A
futuro, también se podria indagar la perspectiva de los coordinadores y participantes acerca de qué
entienden por discurso académico y como lo conceptualizan. Esto, creemos, podria ayudarnos a entender
mejor si esa vision influye en las conversaciones que se dan al interior de los GEV.

Confiamos en que los resultados de nuestra investigaciéon puedan servir como base para futuras
iniciativas e indagaciones enfocadas en el didlogo acerca de textos académicos y su aplicacién en el apoyo a
las précticas de lectura y escritura a nivel de posgrado.

=

Horizonte ﬁ'agmentado, técnica mixta. Rosana Moreno
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Notas

[1] Aunque respaldamos formas de expresiéon que fomenten la igualdad de género, debido a que atin no hay
consenso univoco sobre alternativas mds inclusivas para referirse a ellos, en este texto se utilizara la forma
masculina tradicional como genérica con el objetivo de facilitar la fluidez de la lectura.

[2] Se han utilizado seudénimos para resguardar la identidad de los participantes.
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