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Resum

En aquest article es recull una intervencio per a ensenyar a escriure el
projecte de recerca en els estudis de Psicologia de la Facultat de Psicolo-
gia, Ciencies de I'Educacio i de I’Esport Blanquerna. La proposta té, com
a objectiu general, ajudar els estudiants a utilitzar els mecanismes dis-
cursius que els permetin fer visible la seva veu en els textos académics
i desenvolupar la seva identitat com a autors mitjancant el guiatge i
la revisié col-laborativa. Aquest article se centra, especialment, en la
presentacio dels pressuposits teorics de la intervencio i en el seu impacte
en el coneixement i les representacions dels estudiants. Els resultats
evidencien que els estudiants van desenvolupar el coneixement neces-
sari per a produir textos academics, gracies a I’apropiacio dels recursos
discursius vinculats al posicionament de l’autor, al dialeg intertextual
amb altres autors i a I’organitzacio de la informacié. Tanmateix, també
van posar de manifest dificultats pel que fa a la comprensio del concep-
te d’objectivitat i a la seva relacié amb la veu de l'autor en els textos
cientificoacademics.

Paraules clau: escriptura académica, identitat, veu academica, revi-
si0 col-laborativa.
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Introduccié

En els darrers anys, el Sistema Universitari de I’Estat Espanyol ha patit un
seguit de transformacions a partir dels canvis suscitats com a conseqiien-
cia de I'adaptaci6 de I'’educacio superior a la convergencia europea, és a
dir, al procés majoritariament conegut com a procés de Bolonya. Com
ja sabem, aquests canvis estan relacionats amb aspectes organitzatius, ja
que els diferents estudis han hagut de modificar les seves estructures en
funci6 d'uns criteris compartits a nivell europeu, pero també en funci6
d'uns aspectes pedagogics, ja que també s’han alterat les maneres d’en-
tendre els processos d’ensenyament-aprenentatge.

Aixi, els professors ja no haurien de formar els estudiants mitjan-
cant I'acumulaci6 de coneixements exclusivament disciplinaris, sindé que
haurien de promoure el desenvolupament de competencies generiques i
també transversals, encaminades a introduir-los en la manera de pensar
ien els discursos propis de la disciplina i, sobretot, en els contextos pro-
fessionals vinculats a aquesta disciplina (Garcia, 2006). Tenint presents
aquestes premisses, la necessitat que 1'avaluacio6 reflecteixi I’adquisicio
de competencies ha propiciat un major seguiment de l'activitat que els
estudiants posen en marxa per aprendre. La major part d’aquesta activitat
té a veure amb 1'Gs de la lectura i, sobretot, de I'escriptura com a eines
epistemiques i de comunicacié del coneixement disciplinari (Castelld
i Iflesta, 2012).

D’altra banda, la inclusi6 generalitzada d'un treball de recerca a
I'altim any dels estudis de grau, representa un dels moments clau de la
inserci6 en el context i en els discursos professionals d'una determinada
disciplina als quals féiem referéncia unes quantes linies més amunt.

Els estudis duts a terme, tant en el nostre pais com especialment
en altres paisos amb una tradicié més gran que el nostre en 'escriptura
de textos cientificoacadémics com pot ser el projecte de finalitzaci6 dels
estudis, posen de manifest que la seva elaboracié requereix la sintesi
dels coneixements disciplinaris adquirits i també que els estudiants es
posicionin com a autors que tenen veu propia en el context disciplina-
ri i professional en el qual estan a punt d’entrar (Rinck i Boch, 2012;
Castell9, Ifiesta, Liesa, Pardo i Martinez-Fernandez, 2011). Malgrat no
ser una activitat facil, sovint no ha format part del curriculum explicit
dels estudis universitaris i s’ha donat per suposat que els estudiants ja
disposaven dels coneixements necessaris per a elaborar aquests i altres
textos academics només pel fet que coneixen els continguts disciplinaris
(Caffarela i Barnett, 2000; Carlino, 2002; Lea i Stierer, 2000).

En aquest sentit, la investigacié en escriptura ha mostrat, repeti-
dament, que els estudiants sén capacos de realitzar treballs en els quals
es limiten a «dir» allo que han apres (Bereiter i Scardamalia, 1987) pero,
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en canvi, pateixen moltes dificultats quan del que es tracta és d’elabo-
rar un discurs argumentatiu en el qual cal defensar una tesi o discutir
les propies idees tot confrontant-les amb les veus d’altres autors, fent
del treball escrit un espai d’intercanvi dialogic. En aquests casos, els
coneixements no es «diuen» , no es repeteixen tal com es van adquirir,
sin6 que cal ajustar-los a la situacié comunicativa, elaborar-los i, en
definitiva, transformar-los en nou coneixement personal derivat d'uns
objectius retorics (Carlino, 2005; Castelld, 2007; Solé et al., 2005).
Escriure d’aquesta manera resulta molt dificil sense 'ajut d’una inter-
venci6 educativa especificament destinada a aconseguir-ho. Per aquest
motiu, en els darrers anys han aparegut un seguit de propostes en I'ambit
universitari amb 1’objectiu d’ensenyar als estudiants les estrategies que
els han de permetre afrontar, amb eéxit, la tasca complexa d’escriure un
text academic (Castell6, 2009; Dysthe, 2002; Lee i Boud 2003; Tynjila,
Mason i Lonka, 2001).

Tot i que les particularitats de cada context i situaci6 comunicativa
fan que a I'hora d’escriure s’hagin de tenir en compte diferents aspectes
que resulten més o menys problematics, hi ha tres factors que esdevenen
claus en l’elaboraci6 de qualsevol text académic. El primer esta relacionat
amb la necessitat d’organitzar de manera especifica la informaci6. Els
estudiants mostren dificultats per a entendre com s’han d’estructurar els
textos escrits en funci6 de les convencions establertes dins la disciplina,
sovint perque desconeixen les claus discursives i organitzatives que per-
meten que un text sigui considerat adequat i ajustat a una determinada
comunitat disciplinaria (Castell6 et al., 2011; Swales, 2004).

El segon factor té a veure amb la importancia i la necessitat de
posicionar-se com a autor dins del propi text i, conseglientment,
amb el domini dels recursos discursius que permeten als estudiants
fer explicit el seu punt de vista sense oblidar les convencions abans
esmentades (Hyland, 2005; 2008). Contrariament al que alguns poden
pensar, es tracta, precisament, que la identitat académica de 1’autor
sigui visible en el text (Ivanic i Camps, 2001). Aquesta identitat,
visible a través de 1'is de determinats recursos discursius en el text,
és el que podem anomenar la veu de 1’autor (Castelld, Gonzalez i
Ifiesta, 2008; Castello, Corcelles, Ifesta, Bafiales i Vega, 2011; Hyland,
2002, 2008; Ivanic, 2006; Ivanic i Camps, 2001; Prior, 2001, 2006).
Aix0 implica que, quan un autor produeix un text, no tan sols té en
compte les idees d’altres autors, sin6 que les recull i les presenta des
de la seva Optica personal, fent palesa la seva veu académica, que esta
delimitada tant per la disciplina i el context com pels propis objectius
(Ivanic i Camps, 2001).

Per acabar, el tercer factor incideix en la importancia i necessitat de
dialogar amb altres textos i, consegiientment, d'invocar adequadament
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altres autors dins del propi text, sense perdre la propia veu a la qual
feiem referéncia en l’apartat anterior (Hyland, 2008; Pittam, Elander,
Lusher, Fox i Payne, 2009).

A la Facultat de Psicologia, Cieéncies de I’'Educaci6 i de I’Esport
Blanquerna (FPCEE), i en el marc dels estudis de Psicologia, ja fa més de
quinze anys que es va establir, com a requisit obligatori del pla d’estudis
vigent en aquell moment, la realitzaci6 d'un projecte de final de llicen-
ciatura, que ara, amb l’adveniment de I'Espai Europeu d’Ensenyament
Superior (EEES), es generalitza a la resta d’estudis de Grau. El centre
compta, doncs, amb una dilatada tradici6 en la tutoritzaci6 i seguiment
d’aquest treball i ha estat pioner en la reflexié sobre el seu ensenyament
(Castello, 2008). Precisament, fruit d’aquesta reflexié continuada i sos-
tinguda en el temps, ja fa més de quatre anys que hem desenvolupat
una intervencié educativa amb la finalitat d’oferir orientacio i suport
als estudiants de Psicologia durant el procés d’elaboraci6 del projecte
de final dels estudis!.

En aquest treball presentem una sintesi de les intervencions que
hem dut a terme durant els cursos 2009-2010 i 2010-2011, que s6n here-
ves de la tradici6 esmentada i, per tant, basen el seu disseny en ’analisi
dels resultats d’intervencions anteriors (Castell6 et al., 2011; Castells i
Ifiesta, en premsa).

En primer lloc, presentarem el context i les caracteristiques de la
intervencio, fent especial émfasi en els passos que s’han dut a terme per
tal d’oferir pautes d’actuaci6 utils per a aquells professionals interessats
a desenvolupar propostes similars. En segon lloc, explicarem el metode
i farem una sintesi dels resultats relatius al coneixement dels estudiants
i, per acabar, plantejarem alguns dels reptes de futur que es desprenen
del treball realitzat. Convé tenir present que I'objectiu de l'article no és
el de presentar un estudi empiric basat en la intervenci6. Aixo s'ha fet
ja en altres ocasions en les quals s’han publicat els resultats d’aspectes
especifics de la intervencié desenvolupada (Castello et al., 2011; Castell6
i Ifesta, 2012). El que pretenem ara és oferir una visié comprensiva i
general, perd necessariament sintética, de la intervenci6 i d’'una part
dels seus resultats, tot analitzant les implicacions que se’'n desprenen
per a la formaci6 dels estudiants i la seva aculturacié com a professionals
membres d’'una determinada comunitat disciplinaria.

1 Aquest treball ha estat possible gracies a 'obtenci6é de successius ajuts per al
programa de Millora de Qualitat Docent (MQD) de la FPCEE Blanquerna, en
els quals van col-laborar la majoria de tutors de projecte de quart curs dels es-
tudis de Psicologia. Concretament, ens cal agrair el treball conjunt i continuat
dels professors Sergi Corbella, Olga Bruna, Maribel Cano, Ursula Oberst, Ntria
Farriols, Mertixell Pacheco, Eulalia Ros, Anna Vilaregut, Carol Palma, Antonia
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Una intervenci6 per a ensenyar a escriure el projecte de final de
Grau: context i caracteristiques
Tenint en compte les consideracions precedents, durant el curs 2008-
2009 es va proposar una innovacié educativa pilot que es va traduir en
el projecte MQD, titulat Aprendre a escriure textos académics amb el suport
de diferents recursos: tutories presencials i virtuals, wikis i forums. La finalitat
de la intervenci6 era ajudar els estudiants a desenvolupar les estrategi-
es necessaries per a gestionar la complexitat de la producci6 d’aquests
textos mitjancant 1'as de dues estratégies metodologiques diferents: la
revisi6 dels textos en parelles, de manera virtual, o bé en contextos pre-
sencials. Ateses les dificultats per a disposar de temps en 1'espai reservat
a les tutories presencials del projecte, es volia explorar la possibilitat de
dur a terme una intervencio6 de revisi6 dels textos on-line. Els resultats
de la intervenci6 van posar de manifest que, en ambdos contextos, els
estudiants van adquirir una major consciéncia del seu procés d’escriptura
i de les dificultats mentre escrivien. A més, el fet de revisar els textos
amb els companys de classe els va ajudar a comprendre la naturalesa
interactiva i intertextual del procés de composici6. Finalment, els seus
textos van ser significativament millors que els d’altres companys del
grup control que no van participar en la intervenci6. D’altra banda, tots
els resultats posaven de manifest que les millores eren més grans per al
grup que havia treballat de manera presencial que per al que ho havia
fet de manera virtual (per a més detalls, vegeu Castell6 et al., 2011).
Ates que els resultats de la innovaci6 educativa van ser altament
positius i la intervenci6 es podia considerar validada, es va procedir a
la implementaci6é del projecte de manera més generalitzada, amb la
necessaria implicacié i apropiaci6 per part dels tutors de seminari. Per
aquest motiu, durant el curs 2009-2010 es va dur a terme una nova in-
tervencio6 educativa en la qual els tutors eren les persones que lideraven
la intervenci6. La proposta va quedar emmarcada en un nou projecte
MQD titulat Aprendre a revisar el projecte final de carrera amb el suport de
tutories presencials, en el qual es pretenia el desenvolupament d'una co-
munitat d’aprenentatge, formada pels tutors i estudiants dels seminaris
de quart, que possibilités la construccié de coneixement compartit sobre
la practica de la tutoritzaci6 dels treballs de final de carrera. Els objectius
de la intervenci6 —que alhora ho eren de recerca—- es van consensuar i
definir de la manera segiient:

1.Analitzar el coneixement i les representacions dels implicats
respecte del projecte final de carrera per tal de consensuar les ca-
racteristiques basiques del procés d’escriptura i del producte final
desitjat.
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2.Desenvolupar estrategies de revisié de textos académics per part
dels estudiants mitjan¢ant processos d’escriptura col-laborativa,
amb el suport de tutories presencials.

En aquest article, ens ocuparem només del primer d’aquests ob-
jectius (el lector que hi estigui interessat pot consultar els resultats del
segon a Castell6 i Ifiesta, 2012, o bé a Castelld, Corcelles, Ifiesta, Bariales
i Vega, en premsa).

Paral-lelament, des del punt de vista de la millora de la qualitat
docent, el projecte desenvolupat esperava contribuir al desenvolupament
d’instruments en base a criteris compartits, tant per a ensenyar a escriure
com per a avaluar els projectes de recerca. La intervenci6 s’ha continuat
desenvolupant durant el curs 2010-2011 amb similars caracteristiques.

El projecte final de carrera, com ja s’ha comentat, es duu a terme al
llarg de I'altim curs dels estudis de Psicologia, i es vincula estretament a
la realitzaci6 de les practiques. Es tracta d’un projecte que respon a una
intervenci6 o a una petita recerca habitualment vinculades als contex-
tos de practiques. L'espai per al seu seguiment i tutoritzacio és I’espai
de seminari de quart, en el qual també es tutoritza el desenvolupament
de les practiques. En les llicenciatures, els seminaris son espais en que
un tutor i un grup d’entre dotze i quinze estudiants es reuneixen a rad
de dues o tres sessions de dues hores a la setmana al llarg de tot el curs
academic (per a més detalls sobre els seminaris, podeu consultar Riera,
Giné i Castello, 2003).

Els elements clau de la intervenci6 han estat els tutors, atesa la seva
doble condici6é d’experts en el coneixement de la disciplina i membres
actius de la comunitat d’investigadors en psicologia, la qual cosa els
permet disposar de les eines necessaries per abordar amb exit 1’alfabe-
titzaci6 académica dels estudiants i la seva inserci6 en les comunitats
de practica, tant professional com cientifica, de la psicologia (Dysthe,
Samara i Westrheim, 2006; Russell, 1997). Té sentit, aqui, la metafora
de Lave i Wenger (1991) relativa a la participacio periférica legitima.
Segons aquesta metafora, els estudiants, en quant novells, comencen a
elaborar els seus textos i els seus treballs des de la periféria de la comu-
nitat cientifica i professional i, a mesura que tenen accés a recursos i
coneixements més complexos, la seva actuacié més ajustada els acosta
cap al centre del sistema, on habitualment hi ha persones amb més
experiencia, com els seus tutors.

Pel que fa als estudiants, el disseny de la intervencio té a veure
amb el desenvolupament de tres grups de competeéncies necessaries per
a l'escriptura dels textos academicocientifics. En primer lloc, concebre
I'escriptura com un procés que requereix successives etapes d’aproxima-
cio i exigeix prendre decisions en funci6 del conjunt de variables rela-
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cionades amb la situacié comunicativa en que se situa el text (Castello,
2009). En segon lloc, aprendre a regular les activitats implicades en el
procés de composicio, la qual cosa significa diferenciar entre 1'escrip-
tura elaborativa —notes previes i apunts orientats només vers el mateix
escriptor— i 'escriptura comunicativa, orientada vers el lector (Solé i
Miras, 2007). I, en tercer lloc, com ja s’ha esmentat, ser capa¢ d’actuar
com a membres d'una comunitat professional i cientifica fent Gs d'un
determinat llenguatge i unes convencions especifiques.

Quant a l'especificitat del text a escriure —el projecte final dels es-
tudis—, en primer lloc, convé assenyalar que, tal com la recerca ha posat
de manifest, un text académic mai no es produeix de manera aillada.
sin6 que sempre es produeix en un context historic, cultural i social i té
unes convencions particulars que regeixen el seu funcionament (Russell
i Yariez, 2002; Prior, 2001). Conseqiientment, si es vol escriure un text
academic dins d'una determinada disciplina, cal coneixer les normes i
convencions que regeixen aquella disciplina i que determinen el tipus
de text que s’hi pot escriure (Engestrom, 2001). Aix0 és especialment cert
quan ens referim a uns tipus de textos, els cientifics, en els quals s’ex-
plica una recerca o una intervencio, i que tenen l'estructura d'un article
d’investigaci6 (Castelld, 2008; Hyland, 2005; Swales i Askehave, 2001).

Aquest és, precisament, el genere textual que han de conéixer els
estudiants quan elaboren el seu projecte de grau (fins ara encara de
llicenciatura). Per tant, s’han de familiaritzar amb un génere académic
singular —entenent el génere com a tipus relativament estables d’enun-
ciats que es desenvolupen en resposta a situacions recurrents (Bakhtin,
1986)-, génere que es troba en un terme mitja entre el text academic
universitari (tenint present que els estudiants estan en un procés de
formacio) i el text cientific (un text que s’escriu per publicar i s’adreca
a la comunitat cientifica).

Els continguts relatius a que és i com s’escriu aquest text cienti-
ficoacadémic que van formar part de la intervenci6 es van recollir en
un document després de discutir-ne la seva rellevancia, pertinéncia i
sentit amb els tutors involucrats en el projecte?. El document conté tres
apartats clarament diferenciats: el primer fa referéncia a 1’organitzacio
de la informacio, és a dir, a aquelles qliestions que tenen a veure amb
I'estructura del text, els apartats que ha de tenir el treball, la informaci6 a
incloure en cada apartat i com s’ha d’escriure cadascun d’aquests apartats
(Swales, 2004). El segon analitza quan i com l'autor s’ha de fer visible,

2 Aquest document esta publicat i es pot consultar on-line en 'enlla¢ segiient:
Castell6, M.; Banales, G., Iflesta, A. i Vega, N. (2009). «Escriure textos acade-
mics: organitzacio6 i estructura, posicionament de l’autor i relacions amb altres
textos i autors». http://www.sinte.es/joomla_cast/index.php?option=com_co

mmm  ntent&task=view&id=22&Itemid=47
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quins recursos serveixen per a deixar clara la propia posici6 i alhora evi-
ten que el text esdevingui poc acadeémic, carregos o impersonal (Hyland,
2005). Finalment, en el tercer apartat es plantegen alguns recursos per
implicar els lectors i per fer un s correcte de les citacions que vagi més
enlla dels aspectes formals. En sintesi, els continguts ofereixen recursos
i estrategies amb la intenci6 que els estudiants entenguin que escriure
en contextos académics implica fer servir la propia veu per recérrer a, i
dialogar amb, els discursos ja existents de manera intencional, i aquesta
combinaci6 personalitzada dels discursos individuals i socials permet
posar de manifest la identitat de 1’autor (Gee, 2005; Ivanic, 1998; 2005).

Meétode

Participants

Els participants implicats en el projecte (tant en el curs 2009-2010 com
en el curs 2010-2011) van ser els tutors de seminari (8 participants en
total) i els estudiants d’aquests vuit seminaris (81 participants en total
del curs 2009-2010 i 91 participants del curs 2010-2011)3.

Procediment

La intervencio6 es va dur a terme al llarg dels dos semestres del curs aca-
démic de I'altim any dels estudis de Psicologia (de setembre de 2010 a
maig de 2011) i es va dividir en dues parts. Una primera, en la qual els
tutors analitzaven i discutien amb els estudiants les caracteristiques que
havia de tenir el projecte final de carrera, i una segona part, en que els
estudiants escrivien el projecte i en revisaven tres versions successives
per parelles. En aquesta segona part rebien també el feedback del tutor de
cadascuna de les versions elaborades. En funci6 dels comentaris i sugge-
riments rebuts, els estudiants reescrivien el seu text fins a obtenir-ne la
versi6 final. Al llarg de tot el procés, els tutors es reunien periodicament
per tal de consensuar els criteris i elaborar el material necessari.

De manera general, es contemplaven tres sessions de revisio al llarg
del segon trimestre. Abans de cada sessi6 de revisio, el company havia
de llegir el treball de la seva parella i fer-hi suggeriments, comentaris
i propostes de millora, que les parelles discutien durant les sessions
presencials de seminari. A més, en aquestes sessions el tutor ajudava a
aclarir dubtes sobre 1'Gs dels recursos i a millorar les estratégies de re-
visi6. Aquestes sessions tenien una durada de dues hores. En finalitzar

3 Aquests vuit tutors corresponen gairebé a la totalitat dels tutors dels seminaris
de Psicologia del torn de mati i uns quants del torn de tarda. Alguns no hi van
poder participar per raons d’horari o per un insuficient coneixement de la
proposta en el cas d’algun tutor que no havia participat en el projecte en anys

mmm  anteriors.
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les sessions col-laboratives de revisio, els tutors també feien arribar als
estudiants les seves propostes de millora del text. Abans de cadascuna
d’aquestes sessions, els estudiants penjaven els textos dels companys amb
els seus comentaris en ’espai virtual. Per fer-ho, podien utilitzar I’eina
de control de canvis o els comentaris del programari (Microsoft Word),
de tal manera que tots els comentaris quedaven enregistrats per a la
seva analisi posterior. El mateix passava amb els comentaris dels tutors.

Tant en 1'edici6é del curs 2009-2010 com en la del curs 2010-
2011, a I'inici del curs academic es van recollir els coneixements dels
estudiants sobre els textos academicocientifics. En el curs 2010-2011,
al llarg de les sessions del primer i segon quadrimestre, els estudiants
també van omplir uns diaris en els quals reflexionaven sobre el que
estaven fent, les dificultats amb que s’encaraven i les ajudes que
estaven rebent al llarg del procés. En finalitzar el curs, els estudiants
van omplir de nou el qiiestionari inicial sobre coneixements i un de
final de valoraci6 de la intervenci6. Finalment, es van avaluar tots
els textos (versions 1, 2 i text final) elaborats pels estudiants. Tant
les dades del qiiestionaris com les de 1’avaluacio del text final es van
sotmetre a analisis d’estadistica descriptiva mitjancant amb l’ajuda
del programari SPSS v. 19.

A més, tot i que aquesta informacid no es recull en el present article,
es van analitzar el tipus i la quantitat de suggeriments de canvis fets tant
pels tutors com pels companys, com també quins d’aquests canvis havien
estat finalment introduits pels estudiants en els seus textos. Finalment
es va avaluar la qualitat dels textos finals (aquests resultats es poden
consultar en Castell6, et al., 2011; Castell6 i Inesta, 2012).

Instruments
Varem desenvolupar dos qiliestionaris, un ja validat i I'altre en procés de
validaci6 (Castello et al., 2011; Castelld, en premsa). El primer se centra
en els coneixements que tenen els estudiants sobre els textos cientifics
en Psicologia i consta de 42 items que recullen informaci6 al voltant de
quatre dimensiones especifiques del text cientific: posicionament, nocio
d’autoria, intertextualitat i estructura del text. El segon s’adreca a ’ana-
lisi de les concepcions dels estudiants sobre les practiques d’escriptura
i la satisfaccio sobre la intervenci6 desenvolupada. Aquest constava de
10 items de resposta tancada (escala Likert) i 5 preguntes obertes que
els estudiants responien al final del procés. Les dimensions analitzades
van ser: grau d’assoliment de les expectatives, percepcio sobre el tipus
d’aprenentatge realitzat, metodologia, grau de satisfaccio de la revisio
realitzada pel company i el tutor, i valoraci6 de la intervencio.
Paral-lelament a la utilitzaci6 dels qliestionaris i per completar 1’ana-
lisi de les concepcions dels estudiants, es va entrevistar un subgrup de
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15 estudiants, els textos finals dels quals eren representatius de diferents
nivells de qualitat (qualificaci6 alta, mitjana i baixa). L'entrevista, de
tipus semiestructural, abordava quatre aspectes: els sentiments i actituds
relacionats amb l’escriptura, la consideraci6 del treball final de carrera
dins les practiques d’escriptura a la Universitat, la noci6 d’autoria i la
valoraci6 de la intervenci6 educativa en la qual havien participat.

Tots els instruments, a més de servir per a la recollida de dades
de la recerca, eren, alhora, eines de la propia intervenci6 i, com a tals,
formaven part del repertori de recursos que els tutors utilitzavem per a
analitzar i discutir les representacions dels estudiants, introduir i analitzar
els continguts i per a avaluar els textos escrits.

Resultats

Els resultats que presentem fan referéncia, fonamentalment, a les dades
recollides al llarg del curs 2009-2010, ates que les del curs 2010-2011 es-
tan encara en procés i responen al primer dels objectius de la intervencio:
el coneixement i les representacions dels estudiants respecte al text que
han d’escriure. Com ja hem comentat, els resultats referits als objectius
relacionats amb la quantitat i el tipus de revisions i amb la qualitat dels
textos finals han estat ja objecte de diverses publicacions (Castell6 et
al., 2011; Castell6 i Inesta, 2012; Castell6, en premsa).

El coneixement i les representacions dels estudiants respecte al
projecte final de carrera

Pel que fa al coneixement i a les representacions dels estudiants respecte
al projecte final de carrera, les dades provinents del qliestionari mostren
que, en acabar el curs, els estudiants havien interioritzat, de manera
general, els motius pels quals és important dotar d’autoria el text que
s’escriu i evidenciar, de manera clara i sostinguda, la postura de 'autor
durant tot el projecte. Paral-lelament, els qiiestionaris també evidencien
que els estudiants havien desenvolupat un seguit de recursos discursius
que permeten promoure la intertextualitat i implicar el lector en el text,
tal com es pot apreciar en els resultats relatius a les diferents dimensions
analitzades del qiiestionari (vegeu figura 1).
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Figura 1. Coneixements dels estudiants en relaci6 a les dimensions del gliestionari
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Tanmateix, si analitzem cadascuna de les dimensions per separat, podem
apreciar com hi ha determinats items en que encara s’evidencia una certa
resisténcia a I'acceptacio o interioritzaci6 dels requisits que es desprenen
del genere associat a la producci6 de textos academics.

Taula 1. Items relacionats amb la postura de |'autor en el text

Dimensié6 1. Posicionament. X Ds

| Els matisadors son recursos discursius atils per a

Item 7 l'autor, que pot emprar en diferents parts del text 4.09 77
academic.

ftem 43 No hem d'utilitzar formes verbals condicionals, 315 1.09

perque denoten una manca de seguretat en 1’autor.

| No hem d'utilitzar expressions avaluatives com
Item 44 «afortunadament» o «desafortunadament», perque ~ 2.93 1.14
hem de garantir I'objectivitat maxima.

< No hem d'utilitzar expressions que fan evident el

Item 10 nostre punt de vista («preferiblement»). 3.09 119
| No hem d’emfatitzar les afirmacions amb

Item 37 expressions com «clarament» o bé «altament 3.15 1.16

rellevant».

| Hem d’utilitzar expressions per emfatitzar quin és
Item 45 el nostre punt de vista, com, per exemple, «sens 2.97 .97
dubte» o bé «altament rellevant».

ftem 25 Hem d’utilitzar la primera persona del plural. 4.13 1.09
ftem 26 Hem d'utilitzar la primera persona del singular. 4.34 1.07
ftem 27 Hem d’utilitzar la tercera persona del singular. 4.68 .70

item 28 Hem d’utilitzar formes verbals i frases impersonals. ~ 2.97 1.38

Per exemple, en la dimensi6 1, que valora els coneixements dels estu-
diants en relacio al posicionament de 'autor en el text, els items amb
una puntuacié més baixa estan relacionats amb els marcadors d’actitud
i, especialment, amb 1'is d’expressions avaluatives (2.93), com ara «afor-
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«sens dubte» o «altament rellevant». En aquest sentit, els resultats posen
de manifest que els estudiants, a finals de curs, encara mostraven difi-
cultats per a adoptar una postura actitudinal clara en relaci6 al seu text.
En canvi, dins d’aquesta dimensio, els items relacionats amb la persona
verbal (items 25 i 26) van obtenir les puntuacions més elevades, eviden-
ciant que els estudiants havien assimilat un dels valors fonamentals del
text academic: fer explicita la preséncia de I'autor en el text.

Taula 2. items relacionats amb la intertextualitat i I'Gs de les citacions

Dimensi6 2. Intertextualitat. Citacions. X DS
£ Totes les idees que incorporem d’altres autors han
Item 5 d’estar referenciades. 4.68 74
¢ Les citacions s’han d’incloure només quan definim
Item 8 conceptes. 4.14 .95
ftem15 Els escriptors poden decidir com citar els autors
(citacions integrades en el text o citacions no 3.39 1.54
integrades, entre parentesis).
item17 En les citacions només cal posar el nom de 'autor. 4.61 72
¢ El treball d’altres autors no es pot comentar o
Ttem21 discutir. 2.36 1.16
¢ Els escriptors no han d’avaluar o valorar el treball
Item23 dels autors citats. 291 1.18
ftem36 Es important seleccionar detingudament els autors 4.64 53

que volem citar.

En la segona dimensio, relacionada amb la intertextualitat i 1'as de ci-
tacions, els items que van obtenir puntuacions més baixes van ser els
que mesuraven el coneixement dels estudiants en relaci6 a la possibilitat
de comentar i avaluar el treball d’altres autors (items 21 i 23). Aquest
fet estaria relacionat amb el seu propi rol dins la comunitat academi-
ca com a membres novells, amb poca trajectoria en aquesta mena de
discussions. D’altra banda, els items amb les puntuacions més elevades
so6n aquells que mesuren els aspectes formals de la citacio6 (items 51 17).
Vegeu Taula 2.

Taula 3. items relacionats amb la implicacié del lector en el text

Dimensié 3. Intertextualitat. Implicacié del lector X DS

Les preguntes o referéncies al lector s’han d’evitar en

Ttem 3 els textos académics.

3.70 1.21

| Les explicacions i descripcions dels conceptes no sén
Item 6 necessaries en els textos academics, perque els lectors ~ 3.61 1.24
ja coneixen el tema.

Les declaracions que orienten el lector (en primer lloc,
ara organitzarem) no sén apropiades en els textos

Ttem11 academics, tenint en compte les caracteristiques dels 405 1.03
lectors.
ftem16 L'as de les formes de plural és un bon recurs per a 4.30 98

implicar els lectors.
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¢ No cal situar els lectors de textos académics, perque ja
Item20 saben quin és el tema que tracta el text. 3.70 1.09

Es important utilitzar expressions com «esta
ampliament acceptat» o bé «hi ha un consens

Item40 compartit», perqué fan referencia al coneixement 373 L1
compartit amb el lector.
El coneixement compartit amb els lectors no hauria

ftem41 de donar-se per fet en l'escriptura de textos academics. 1.98 1.05

Es millor presentar la informacié d'una manera
completament explicita

. Comentaris i aclariments no han de ser inclosos en els
Item42 textos academics, perque aquests només son necessaris  3.43 1.04
en els manuals o en els textos divulgatius.

L'Gs de la primera persona del plural en els textos 4.00 114

Item47 académics no és adequada, perqué sona pedant.

Pel que fa a la tercera dimensio, relacionada amb la implicaci6 del lector
en el text, és la que conté I'item amb la puntuacié més baixa de tot el
qiiestionari. Aixi, la capacitat de valorar quin és el coneixement com-
partit amb el lector i de presentar la informaci6é d'una manera ajustada i
suficientment complexa, sembla que és el que que va comportar majors
dificultats per als estudiants (item 41). De fet, tenir present el lector i fer-
lo particip de la linia argumental del text és quelcom que resulta complex
per als estudiants pel fet que el seu coneixement tedric és encara escas.
En aquesta mateixa dimensio, les puntuacions més elevades van ser les
que contemplen 1'Gs de la primera persona del plural com a recurs per
a implicar el lector en el text (items 16 i 47). Vegeu Taula 3.

Taula 4. Items relacionats amb el sentiment d’autoria

Dimensi6 4. Sentiment d’autoria Mean SD

ftem 1 Es ir{lportant maqtenir una' postura clara seguipt un 416 1.01
patré argumentatiu quan s’escriu un text acadeémic.

ftem 2 Els textos acade_n}ics han de ser ob]'ectius_. Els escriptors 2.64 1.20
no han de fer visibles els seus punts de vista.

ftem 29 Sé el que significa ser ’autor d'un text. 4.27 .82

. No podem ser considerats com a autors perqué encara
Item 31 som estudiants i no tenim el coneixement suficient per 3.02 1.19
a discutir les nostres idees amb altres autors.

£ No podem ser considerats com a autors perqué encara
Ttem 33 no som membres de la comunitat de recerca. 3.39 95

ftem 34 Sé quines son les responsabilitats d'un autor. 4.11 .87
¢ Em temo que el que escrigui sobre psicologia sera poc

Item 38 rellevant 3.39 1.30
ftem 49 Mai no sere acusat de plagi. 4.18 1.08
ftem 51 Sé el que vol dir expressar un concepte o idea amb les 4.68 56

meves paraules.

En la quarta dimensi6, que mesura el sentiment d’autoria que van de-
senvolupar els estudiants en relaci6 al text que havien produit, convé
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assenyalar que els resultats més baixos se situen en els items directament
relacionats amb la necessitat de fer visible el punt de vista de l'autor i de
considerar-se, a si mateixos, com a autors dels seus textos (items 2 i 31).
Tanmateix, i tot i que pugui semblar contradictori, les puntuacions més
elevades s’obtingueren en els items que evidencien la comprensi6 sobre
el que implica expressar les idees des del punt de vista de l’autor (items
291 51). Sembla que els estudiants coneixen el significat de 1’autoria,
pero, en canvi, quan I’han de traslladar al seu escrit, encara no se senten
preparats per a fer el pas.

Taula 5. items relacionats amb I’estructura del text

Dimensi6 5. Estructura del text Mean SD

item 4 El titol ha d’incloure algunes paraules clau del treball.  4.61 .75

£ En el resum s’ha de fer referéncia al métode, als

Item 9 resultants i a les conclusions. 3.77 1.01

ftem 13 No sempre és necessari justificar I'interes i la 3.70 1.07
persisténcia del tema de la recerca.

£ No sempre és necessari fer explicites les limitacions del

Item 24 treball, perque aixo les faria més visibles per al lector. 355 1.07

ftem 39 El titol ha de ser creatiu i no ha d’estar limitat per les 3.68 1.09

paraules clau.

. Es aconsellable de fer explicites les limitacions de
Item 46 'obra, perque aixo ens ajuda a mantenir una imatge de 3.07 1.00
serietat i rigor.

En la introducci6, el tema s’ha d’incloure abans de fer

Item 50 la revisi6 de la literatura.

2.57 1.40

Finalment, els resultats relatius a la cinquena dimensio, que engloba els
coneixements relacionats amb 'estructura del text, posen de manifest que
els estudiants no van tenir gaire dificultats per a entendre com s’organitza
el text cientific. Si observem la Taula 5 veiem com el resultat més baix el
trobem en l'item relacionat amb la introduccio, concretament amb el mo-
ment de presentar el tema de la recerca (item 50), mentre que la puntuacioé
més alta esta relacionada amb l'item que fa referéncia a la importancia
d’incloure en el titol les paraules més rellevants del tema (item 4).

A continuaci6, se sintetitzen els resultats de les entrevistes que
aporten informaci6 addicional a 1’analitzada fins ara respecte als senti-
ments i actituds relacionats amb l’escriptura, la consideraci6 del treball
final de carrera dins les practiques d’escriptura a la Universitat, la nocié
d’autoria i la valoraci6 de la intervenci6 educativa objecte d’aquest estudi
(es poden consultar exemples de citacions i ampliar la informaci6 sobre
les entrevistes en Castello i Ifiesta, 2012, o bé a Castelld, en premsa).

En relaci6 a la primera dimensi6 —els sentiments i actituds relaci-
onats amb 'escriptura—, dels comentaris se’'n poden extreure dos tipus
de sentiments representatius del conjunt d’estudiants entrevistats: els
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sentiments positius i els sentiments ambivalents. Aixi, per exemple, els estu-
diants amb sentiments positius (35 %) tendeixen a concebre I'escriptura
académica com una oportunitat per a expressar el seu propi punt de vista
i obtenir bones qualificacions. En canvi, els estudiants amb sentiments
ambivalents mostren poca claredat en relaci6 a la idea del que és un text
academic i poca confianca en les seves capacitats per a generar un bon
text. Cal destacar que aquests sentiments varen ser majoritaris (65 %,
corresponent a 10 dels 15 estudiants entrevistats).

Pel que fa a la segona dimensio, en la qual s’avaluen les practiques
d’escriptura academica a la Universitat, i especialment la consideracio6
del treball de recerca com una practica que contribueix al desenvolu-
pament de les estratégies necessaries per a produir un text academic de
qualitat, els resultats posen de manifest que, malgrat que els estudiants
han experimentat un ampli ventall d’experiéncies relacionades amb 1'es-
criptura epistémica, en general confessen que fins al moment d’escriure
el projecte no havien reflexionat sobre la importancia de 1'escriptura
com a instrument d’aprenentatge i com a instrument necessari en el
desenvolupament del seu ambit professional.

De manera més concreta, els estudiants consideren que 1’escriptu-
ra del treball de recerca és una activitat complexa en la qual hi ha dos
aspectes d’enorme dificultat. El primer esta relacionat amb fer evident
el posicionament de l’autor en el text. El segon amb la necessitat de
coneixer les convencions del génere textual i les restriccions discursi-
ves associades al text i, especialment, la familiaritzacié amb recursos
discursius com ara 1’as de referéncies i citacions, matisadors, marcadors
d’actitud i emfatitzadors.

Els resultats de la tercera dimensi6, relacionada amb la identitat
de l'autor i la noci6 d’autoria, mostren que els estudiants, en major o
menor mesura, han desenvolupat un sentiment d’autoria. Ara bé, la
majoria d’estudiants (80 %) van mostrar certes contradiccions quan eren
interrogats sobre aquesta dimensio, posant de manifest un cert conflicte
entre la comunitat d’aprenentatge (en la qual tenen el seu rol com a
estudiants) i la comunitat académica (en la qual haurien d’assumir un
rol d’autors).

Finalment, en la quarta dimensié —que avaluava la intervencio-,
els estudiants van valorar la intervenci6 de forma positiva, reconeixent
beneficis i millores almenys en dos aspectes clau: la utilitat dels comen-
taris de companys i tutor. i la importancia de l'aprenentatge adquirit
en termes de recursos discursius. En relaci6 a la utilitat dels comentaris
dels companys, convé assenyalar que van valorar, especialment, que els
ajudaven a ser conscients d’aspectes que no havien tingut en compte
durant el procés d’escriptura. Pel que fa als comentaris dels tutors, van
apuntar que eren meés especifics i apuntaven a millores concretes pel que
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fa a 1'ts dels recursos discursius, aixi com també pel que fa a aspectes
de l'estructura del text.

Discussié i conclusions

Al llarg d’aquest article hem presentat les caracteristiques de la intervencio
desenvolupada per a ensenyar a escriure el projecte de recerca dels estudis
de Psicologia. Aquesta proposta es basa en el suposit que el text cientific
es fa en el si d'una comunitat i que, per a aprendre un nou génere, l'es-
tudiant s’ha d’involucrar en diferents activitats en les quals es requereix
aquest genere i, en la mesura en que s’apropia de les seves caracteristiques,
també adquireix la identitat del col-lectiu (Russell, 1997). Es a dir, la fa-
miliaritzacié amb el genere —el seu aprenentatge- es produeix a partir de
la participacio activa en la comunitat, quan es té ’oportunitat d’observar
com altres persones, sobretot aquelles que tenen una participaci6 central
i legitimada en la comunitat de referéncia (en el nostre cas els tutors),
fan Gs d’aquesta eina (Lave i Wenger, 1991; Russell i Yafiez, 2002). Per
tant, ensenyar a escriure implica passar per un procés d’aculturaci6 en el
qual els estudiants adquireixen les estrateégies necessaries i les identitats
associades a la comunitat disciplinaria de referéncia (Engestrom, 2001).

Els resultats presentats permeten avalar el seu impacte en el co-
neixement dels estudiants, atés que hem constatat que els estudiants
no solament coneixen les caracteristiques i exigéncies d’escriure textos
cientifics en Psicologia, siné que han apres a analitzar i, en alguns casos
a utilitzar, els recursos discursius que els son propis, aspecte altament
complex si atenem als resultats d’estudis previs (Caffarella i Barnett,
2000; Carlino, 2002; Lea i Stierer, 2000).

Ara bé, dels resultats també es desprén que els estudiants experi-
menten un seguit de dificultats que convé assenyalar de cara al disseny
de futures intervencions. Per una banda, sembla poc discutible que tenen
una concepcié molt arrelada respecte al significat i al sentit de 1’ob-
jectivitat, tant en la recerca com en l'escriptura academico-cientifica.
Probablement, per aquest motiu, es mostren reticents a emetre judicis
personals en els seus textos que denotin una preferéncia o, el que és
més greu, la seva actitud i el seu posicionament derivats, Obviament,
de plantejaments teorics que els sustentin. Aquesta concepci6 contrasta
amb els estudis que qiiestionen la pertineéncia de textos impersonals
i que demostren que els articles més ben valorats tant en processos
d’avaluaci6 entre pars com pels lectors soén aquells en els quals els au-
tors es posicionen des de I'inici, discuteixen els seus resultats des del
seu posicionament teoric, fet que els permet discutir i valorar el treball
d’altres autors i, en definitiva, apareixen de manera visible com a autors
amb veu propia en la comunitat cientifica (Hyland, 2002; Read, Francis
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i Robson, 2001; Castell6 et al., 2011). De fet, bona part de les dificultats
dels estudiants semblen derivar-se d’una associaci6 directa entre objec-
tivitat i text impersonal, la qual cosa els dificulta el fet d’encarar-se amb
la possibilitat d’explicar-se de manera personal, fent evident, amb la seva
veu, els resultats d’'una recerca que ha de garantir el rigor i 1'objectivitat
en la recollida i I’analisi de les dades per a la seva replicabilitat (Castell6
i Inesta, 2012).

Per altra banda, els estudiants de la mostra també han manifestat
serioses dificultats per a desenvolupar una identitat com a escriptors
academics, tot i ser conscients dels mecanismes i recursos als quals s’as-
socia aquesta identitat (Ivanic, 2006). Obviament, pel fet de ser membres
novells de la comunitat de practica, encara no han tingut gaires oportu-
nitats de desenvolupar la seva identitat académica i els resulta estrany fer
evident i haver d’argumentar la seva postura en un text com el projecte
de recerca. Tanmateix, també en aquest cas, els estudiants coneixen les
convencions i I'as dels recursos discursius que permeten evidenciar el
posicionament dins del text. Els utilitzen correctament quan aquests fan
referencia a 1'as de la primera persona o a les citacions. Pero, en canvi,
tenen dificultats quan han de dialogar amb altres autors dins del text i,
encara més, en tenen per a entendre que es pot discutir el treball d’altres
autors, tal com també han posat de manifest diferents estudis realitzats
amb estudiants tant de grau com de postgrau (Castello, 2012; Castell i
Ifiesta, 2012; Rinck i Boch, 2012). Aquest és un aspecte que va més enlla
dels objectius d’aquest article, perd que resulta cabdal no solament en
la formacié com a escriptors, siné també en el desenvolupament de la
identitat professional dels estudiants universitaris als quals formem i
que, malgrat que ha tingut poc resso en el nostre context, ha esdevin-
gut, els darrers anys, una de les preocupacions cabdals de la recerca en
aquest ambit, especialment de la que defensa la necessitat de promoure
'alfabetitzacié académica —Academic Literacies— a 1a Universitat (Dysthe,
en premsa; Ivanic 2006; Lea i Stierer, 2000; Lea en premsa).

En sintesi, els resultats obtinguts ens permeten afirmar que la in-
tervencio educativa ha permes que els estudiants desenvolupessin el
coneixement necessari per a produir textos académics gracies a 1’apro-
piaci6é d'un seguit de recursos discursius que permeten presentar el punt
de vista de l'autor, dialogar amb la veu d’altres autors i organitzar la
informaci6 d'una manera particular (Hyland, 2005; 2008; Swales, 2004).

D’altra banda, la intervenci6 ens ha permes desenvolupar prac-
tiques educatives per donar resposta a I’ensenyament de l'escriptura
cientificoacadémica. Aquest ensenyament es basa en la reflexio i ’apro-
piacio dels continguts gracies al guiatge del professor i en la revisio entre
iguals, i pretén la regulacio dels estudiants i la progressiva incorporacio
d’estrategies de revisié que sustentin una representacié de l’escriptura
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cientifica com un procés situat, socialment i historica, gracies al qual el
coneixement disciplinari es construeix i es comunica. A més, la proposta
ha comptat amb la implicaci6 del professorat, que s’ha apropiat d’aquests
principis i de les practiques que hi estan associades.
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Resumen

En este articulo se recoge una intervencién para ensefiar a escribir el
proyecto de investigacion de los estudios de Psicologia de la Facultad
de Psicologia, Ciencias de la Educacion y del Deporte Blanquerna. La
propuesta tiene como objetivo general ayudar a los estudiantes a utilizar
los mecanismos discursivos que les permitan hacer visible su voz en los
textos académicos y desarrollar su identidad como autores mediante la
orientacion y la revision colaborativa. Este articulo focaliza especial-
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mente en la presentacion de los presupuestos teéricos de la intervencién
y en su impacto en el conocimiento y las representaciones de los estu-
diantes. Los resultados evidencian que los estudiantes desarrollaron el
conocimiento necesario para producir textos académicos, gracias a la
apropiacion de los recursos discursivos vinculados al posicionamiento del
autor, al didlogo intertextual con otros autores y a la organizacién de la
informacién. Sin embargo, también pusieron de manifiesto dificultades
en cuanto a su comprension del concepto de objetividad y su relacién
con la voz del autor en los textos cientifico-académicos.

Palabras clave: escritura académica, identidad, voz académica, revi-
sién colaborativa.

Abstract

This article presents an intervention to teach students how to write
the research project in the Psychology studies at Blanquerna Faculty of
Psychology and Educational and Sports Sciences. This proposal has the
main aim of helping students to use discursive mechanisms that allow
them to make their voice visible in their academic texts, and to develop
their identity as authors through guidance and collaborative review.
This article particularly focuses on presenting theoretical assumptions
of the intervention, and their impact on the students’ knowledge and
representations. Results show that students developed enough knowledge
to produce academic texts, thanks to mastering discursive resources
linked to their positioning as authors, their intertextual dialogue with
other authors, and information arrangement. Nevertheless, they also
reported difficulties in understanding the concept of objectivity, and
their relationship with the author’s voice in scientific-academic texts.
Keywords: academic writing, identity, academic voice, collaborative
review.



