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Ensefiar, no es transferir conocimiento,
sino crear las posibilidades para

su produccion o construccion.

Quien ensefia, aprende al ensefiar

Y quien enseiia, aprende a aprender.

Paulo Freire
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RESUMEN

Alguien podria pensar que la direccion de tesis es una temdtica marginal o menor, ya que se
vincula con una practica que habitualmente se da por naturalizada, y por tanto no es sometida
a interrogacion (Follari, 2001). EI conocimiento acerca de como dirigir una tesis no esta en
absoluto codificado. Por lo tanto, resulta interesante indagar sobre la tarea del director, proble-

matizar la préctica e intentar sistematizarla.

Desde hace unos afios, la direccién de tesis es conceptualizada como un proceso de ense-
fanza y aprendizaje en el que el director asume un rol activo en la promocién del aprendizaje
del tesista; contraponiéndolo al modelo tradicional, en el que el tesista absorbe los conocimien-
tos del director. Esto permite valorar cudles son las estrategias didécticas efectivas y pensar el
aprendizaje de la labor investigativa como el resultado de la interaccion entre tesista y director

(Ferndndez Fastuca y Wainerman, 2012).

El objetivo de esta investigacion es describir las practicas de la direccidn de tesis de maestria
en clave pedagdgico-didictica desde la vision del director. Para ello se pretende analizar las
practicas de la direccion de tesis en funcion de la realizacion de la misma, identificar los saberes
que los directores de tesis ponen en juego, en tanto acompafian la produccion de ésta y en tanto
constructores de la relacion director-tesista y describir las estrategias pedagdgicas-didacticas

utilizadas por los directores.

Se utiliza un disefio cualitativo —descriptivo a través de entrevistas en profundidad para in-
dagar sobre las funciones especificas y los saberes y estrategias didacticas desarrollados por el

director durante su préctica.

Palabras clave: direccion de tesis de posgrado; relacidon director-tesista; saberes del director;

estrategias didécticas.
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I. INTRODUCCION

¢ Por qué preguntarse acerca de como se trabaja en las direcciones de tesis hoy en
Argentina? Alguien podria pensar que se trata de una temdtica marginal o menor, en
tanto hace a una prdctica que habitualmente se da por naturalizada, y por tanto no es

puesta en cuestion o sometida a interrogacion.

Follari (2001, p.1)



1.1 Definicion del problema. Justificacion

La direccion de tesis como problema de investigacion surgié a mediados de la década del
’80; la cantidad de publicaciones demuestra el interés que existe por la temdtica. Si bien el
epicentro de la investigacidon se encuentra en los paises angloparlantes (Estados Unidos, Aus-
tralia e Inglaterra, en menor medida), también comienza a discutirse en la tltima década en
América Latina, en paises asidticos y en otros paises europeos (Ferndndez Fastuca y Wainer-
man, 2012).

El conocimiento acerca de coémo dirigir una tesis no estd en absoluto codificado. La direcciéon
de tesis forma parte de los saberes practicos en la educacion superior. La investigacion suele
ser evaluada por tribunales de pares o por publicaciones, pero no se evalian las direcciones de
tesis. Por lo tanto, resulta interesante indagar sobre la tarea del director e intentar sistematizarla
(Follari, 2001; Clark, 1997).

La literatura internacional re-conceptualiza la direccion de tesis como un espacio pedago-
gico, es decir como un proceso de ensefianza y aprendizaje en el que el director asume un rol
activo en la promocion del aprendizaje del tesista, contraponiéndolo al modelo tradicional en
el que el estudiante ‘absorbe’ los conocimientos del director. Esta nueva conceptualizacion per-
mite valorar cudles son las estrategias didécticas efectivas y pensar el aprendizaje de la labor
investigativa como el resultado de la interaccion entre tesista y director antes que s6lo a partir
de los atributos del alumno. La literatura no abunda en las diferencias de la direccion de tesis
en los distintos 4&mbitos disciplinares (Ferndndez Fastuca y Wainerman, 2012).

La direccion de tesis no depende solamente (0 no deberia depender) de la voluntad y com-
promiso de quien la desempefia sino también de un marco institucional regulatorio (Carlino,
2003). Por lo general, se realiza dentro de un espacio individual pero también institucional. Sin
embargo, ella se encuentra escasamente regulada y formalizada y se asiste a un interesante aba-

nico de modalidades de construccion del rol.



La invisibilidad institucional de la direccidén de tesis -sumada a la ausencia de formacion,
acompafamiento, monitoreo y sostén de los propios directores- brinda relevancia tedrico-em-
pirica al estudio. Dicha invisibilidad se evidencia en la falta de reconocimiento en dinero y
tiempo, en la ausencia de formacién especifica y de encuentros con pares y en contratos impli-
citos entre directores y dirigidos.

Una linea de justificacion estd asociada con la posibilidad de conocer la direccion de tesis
desde la voz de uno de los protagonistas. En ese sentido, los directores tienen mucho para apor-
tar sobre el proceso de elaboracion de tesis y sobre la relacidon con sus tesistas (Hidalgo y Pas-
sarella, 2009). Sin dudas, hacer inteligible el proceso de tesis necesita de la cooperacion y con-
vergencia de sus protagonistas. Otra linea de justificacion tiene que ver con la modelizacion de
la disciplina en la préctica de la direccion de tesis (Becher, 2001; Delamont y Atkinson, 2001;
Narvaja de Arnoux et al. 2009).

Por otro lado, no podemos dejar de mencionar la demanda creciente de directores en la ins-
titucion universitaria argentina. Como no existe una gran masa critica de directores en las cien-
cias sociales y humanas, se estd generando un cuello de botella respecto de la acreditaciéon en
las carreras de grado (Wainerman, 2011). Ademds, es frecuente la falta de una infraestructura
para esta actividad. En las ciencias experimentales el encuentro entre directores y estudiantes
se realiza cotidianamente en los laboratorios, mientras que en las ciencias sociales y humanas
ocurre en ambitos familiares, particulares o bien en los pasillos de las instituciones (Garcia de
Fanelli, 2000; Barsky y Davila, 2004).

A pesar de que la investigacion y la formacién de posgrado cobran cada vez mayor relevan-
cia en el mundo -en consonancia con las demandas impuestas a la universidad en el marco de
la sociedad del conocimiento- es poco lo que se sabe sobre la formacidn de investigadores, ain
menos desde la perspectiva pedagégico-didactica. Actualmente hay coincidencia en que el pro-

ceso de elaboracion de la tesis es un espacio pedagdgico, pero no se logra especificar cudles



son sus caracteristicas ni cudles son las estrategias didéacticas propias del proceso (Ferndndez
Fastuca, 2012; Fernandez Fastuca y Wainerman, 2013). En este sentido, los estudios consulta-
dos (Fresan Orozco, 2010) destacan la importancia del director no s6lo como un protagonista
clave para el egreso a término, sino también como posibilitador de experiencias educativas sa-

tisfactorias.

1.2 Preguntas de investigacion

A partir de estas consideraciones, podemos plantearnos los siguientes interrogantes: ;Qué
caracteristicas presenta la practica de la direccion de tesis de maestria como espacio pedago-
gico-did4ctico en distintos campos disciplinares? ;Cuédles son las principales estrategias didac-

ticas utilizadas en dicha practica desde la perspectiva del director de maestria?

1.3 Objetivos de la investigacion
Objetivo general

» Describir las préicticas de la direccion de tesis en clave pedagdgico-didactica desde la

vision del director de tesis de maestria.

Objetivos especificos

» Describir las caracteristicas generales de la direccidn de tesis a partir de los relatos de los
protagonistas.

» Identificar los saberes que los directores de tesis ponen en juego en el acompafiamiento
de la produccion de tesis y en la construccion de la relacion director-tesista.

» Especificar las estrategias pedagégico-didacticas utilizadas y los aprendizajes realizados

por los directores de tesis de maestria a partir de la propia experiencia.



II. ESTADO DEL ARTE

Una revision sustancial, completa y cuidadosa de la literatura es una condicion

para realizar una investigacion sustancial, completa y cuidadosa.

Boote y Beile (2005)



En este capitulo se presenta una revision de investigaciones que se relacionan con el objeto
de estudio de esta tesis, es decir, con la practica de direccion de tesis de maestrias desde un
punto de vista pedagégico-didactico.

El corpus se conformé con sesenta y nueve estudios internacionales y nacionales, priori-
zando los diez ultimos afios, es decir, entre 2008 y 2017; sin embargo, se incluyen algunos
estudios anteriores por su relevancia.

Es importante mencionar que parte de la literatura presentada en relacion a la direccién en
los posgrados fue realizada en el contexto de doctorados, no obstante, se decidié incluirla ya
que la problemdtica presenta aristas similares en la maestria y algunos de sus resultados le son
extensivos.

Esta seccion estd estructurada en torno a cinco ejes. El primero hace una exploracion de la
situacion actual de los posgrados. El segundo hace referencia a los estudios que se focalizan en
la formacion de investigadores en el posgrado. El tercero resefia investigaciones que se centran
en la accidn tutorial y en la relacion entre tesistas-directores en carreras de posgrado. El cuarto
hace un recorrido por estudios que hacen hincapié en la descripcion de facilitadores y obstacu-
lizadores que se presentan durante la produccion de la tesis. Finalmente, el quinto eje referencia
investigaciones que se focalizan en la direccion de tesis desde el punto de vista pedagdgico-

didactico.

2.1 Los posgrados en el contexto internacional y nacional

El andlisis de los estudios de posgrados es importante si se piensa a las maestrias y los doc-

torados como los semilleros de productores de conocimiento, pues constituyen el circuito for-

mal de acreditacion de la formacion de investigadores (Bentivenga, 2008).



Para ello, se analizaron diferentes trabajos vinculados con la situacion actual de los posgra-
dos en el contexto internacional, mas especificamente de América Latina y el Caribe como asi

también de Argentina, cuyos principales aportes se exponen brevemente a continuacion.

2.1.1 Situacion actual de los posgrados en América Latina y el Caribe

Los diversos autores que han abordado esta temdtica coinciden en sefialar que se ha produ-
cido una expansion de los programas de formacién de posgrado en América Latina y el Caribe,
transformando los sistemas nacionales de educacién superior en las dltimas décadas. Estos cam-
bios han provocado modificaciones en la relacion entre estado, sociedad y universidad, con un
desplazamiento de las decisiones institucionales desde el ambito del estado y el mundo acadé-
mico hacia el mercado (Davila, 2011). Se ha producido una explosion cientifico-tecnologica y
la oferta académica se ha masificado, segmentado y diversificado. Se observa un cambio en la
distribucion geografica de la oferta de formacién de posgrado, ya que ha crecido la matricula y
la presencia de programas en universidades alejadas de los grandes centros urbanos. La diver-
sidad también puede observarse no sélo en la distribucién por disciplinas y en la variedad de
temas cubiertos, sino también porque hay un aumento en el nimero de universidades privadas
que ofrecen formacién de posgrado (Luchilo, 2010).

Algunas de las causas que se mencionan vinculadas con la expansion de los posgrados son:
la internacionalizacidn, las nuevas demandas de acceso de la poblacidn, la renovacion perma-
nente de los saberes, las nuevas tecnologias de la comunicacién y de la informacién y la mer-
cantilizacién del conocimiento. En referencia a las nuevas tecnologias, éstas permiten no sélo
acortar las distancias y expandir la educacion transfronteriza, sino también posibilitar nuevas
practicas pedagdgicas de simulacion, de autoaprendizaje y de praxis, en el marco de una edu-

cacion virtual o no presencial (Rama Vitale, 2010).



Vinculado con la mercantilizacion del conocimiento en América Latina, existe un sector de
servicios comerciales de educacién superior no regulados y en expansion que permite la insta-
lacién de instituciones extranjeras, sin acreditacion y sin control nacional. La mayoria de ellas
operan como sedes locales de esas universidades o por acuerdo de franquicia mediante el uso
de tecnologias virtuales (Ferndndez Lamarra y Pérez Centeno, 2014).

Varios autores (Rama Vitale 2010, Fernandez Lamarra 2012, Vila Fagundes y Gonzalez
Mediel, 2014) sostienen que tanto la globalizacién como la sociedad del saber constituyen dos
grandes motores que impulsan la masificaciéon de la educacién superior en América Latina.
Ademds, la internacionalizacién promueve el establecimiento de estdndares internacionales de
calidad sobre la educacion superior y el Estado cumple un nuevo rol estableciendo procesos de
fiscalizacion y control sobre la calidad y pertinencia de la educacion superior (Luchilo, 2010).
Es interesante aclarar que frecuentemente se confunde globalizacién con internacionalizacin.
La globalizacion se vincula con el contexto de tendencias econémicas y académicas del siglo
XXI y la internacionalizacion es el conjunto de politicas y précticas llevadas a cabo por los
sistemas académicos, instituciones e individuos para hacer frente al ambiente académico global
(Vila Fagundes y Gonzalez Mediel, 2014).

Para Ramirez (2012), en Latinoamérica y el Caribe sobresalen dos paises por su oferta en
posgrados, Brasil y México. El primero de ellos es el principal formador de doctores, superando
al numero total que forma todo el resto de Latinoamérica. En tanto el segundo, en los tltimos
20 anos quintuplicé el nimero de estudiantes de posgrado. Segun datos del Consejo Mexicano
de Estudios de Posgrado, en el afio 2012 se ofrecian 8522 programas, de los cuales 4979 eran
maestrias, 889 doctorados y el resto correspondian a especialidades. Pese a ello, hoy sélo un

15% de estos programas son reconocidos publicamente por su calidad académica.



Por su parte, Schwartzman' (Citado en De la Fare y Quiroz Schulz, 2014), en un articulo
desarrollado en el marco del Plan Nacional de Posgrados 2011-2020 publicado por el Ministerio
de Educacién de Brasil en 2010, plantea que las maestrias académicas fueron concebidas como
"mini-doctorados". Segutn este autor, los programas de doctorados, de larga dedicacién y de
poca relaciéon con el dmbito profesional, llevaron a crear las maestrias profesionales, que de
todas maneras no logran el éxito de crecimiento que tienen los primeros. El plan antes mencio-
nado se apoya en cinco ejes: la expansion del sistema nacional de posgrado; la multi/interdis-
ciplinariedad; la creaciéon de una agenda nacional de investigacidn; el perfeccionamiento de la
evaluacion y el apoyo a otros niveles de educacion.

En su exposicién, Cruz Cardona (2014)? realiza una sintesis sobre las transformaciones que
se estdn operando en el posgrado, entre las que menciona: a) los esquemas de organizacion y
funcionamiento de los cuerpos colegiados sobre quienes recae la responsabilidad de formar
maestros y doctores; b) el tipo de competencias que tanto maestros como doctores deben ad-
quirir y demostrar, no s6lo como requisitos de titulacién sino como conditio sine qua non para
asegurar empleabilidad; c) la forma de concebir y manejar procesos de produccion del conoci-
miento; d) la forma de abordar la complejidad y la incertidumbre; e) el uso de las tecnologias
de comunicacion y de informacidn, caracterizadas por la diversidad, la velocidad y la conecti-
vidad; y f) las estrategias de ensefanza y aprendizaje para asegurar que esos cambios, final-
mente, se den.

Otras investigaciones se focalizan en la evaluacion de la calidad del posgrado. Al respecto,
Cruz Cardona y Martos Perales (2010) sefialan que se pueden observar tres tendencias en los
procesos de evaluacidn. La primera hace referencia a los continuos y frecuentes esfuerzos para

asegurar, certificar o acreditar la calidad del posgrado en todos los paises. La segunda es una

! Cientista Politico de la Universidad Federal de Minas Gerais y Ph.D de la Universidad de California, Berkeley.
% Conferencia sobre las “Tendencias Internacionales en la Formacién de Postgrado”, en el Instituto Tecnolgico
de Santo Domingo (INTEC) el 14 de agosto de 2014. Cruz Cardona es Director General de la Asociacién Uni-
versitaria Iberoamericana de Postgrado AUIP



tendencia a distinguir entre aseguramiento y certificacion o acreditacién de la calidad. La ter-
cera alude al surgimiento de nuevos criterios e indicadores de calidad, llamados de “segunda
generacion”, en correspondencia con los cambios y transformaciones de caracter pedagdgico
que se presentan en los modelos de formacién de posgrado.

En tanto, Abreu Hernandez y De la Cruz Flores (2015) proponen un nuevo modelo de calidad
del posgrado latinoamericano, que debiera reflejarse en un sistema de evaluaciéon de segunda
generacion, orientado a impulsar la insercion exitosa en la sociedad del conocimiento. Los au-
tores delinean algunos elementos para construir un modelo de calidad alterno y una segunda
generacion de instrumentos de evaluacion, incluyendo aspectos tales como la complejidad de
los problemas que abordan, la interdisciplinariedad, la capacidad de transferirlos al contexto de
la practica, el trabajo en equipo y la multitutoria, entre otros, que pueden servir como nuevos
atributos de la evaluacion. En referencia a este ultimo aspecto, sostienen la necesidad de tran-
sitar de una tutoria entre dos personas (novato-experto) hacia una realizada por grupos de in-
vestigacion interdisciplinarios. La sociedad del conocimiento demanda un cambio en la direc-
cion de tesis para articular la teoria con la practica profesional, favorecer la multi y transdisci-
plina, incursionar en los problemas de la supercomplejidad y los sistemas no lineales y favore-
cer el trabajo en equipo; por ello es conveniente desarrollar una tutoria colegiada.

Los nuevos contextos en los que se mueve la oferta de maestrias y doctorados, y los retos y
desafios que tienen que confrontar para ser competitivas, auguran cambios importantes en los
modelos y paradigmas de formacion.

A modo de cierre, en la dltima década se han multiplicado los posgrados en América Latina,
han surgido nuevos programas de educacion distancia, se ofrecen carreras de grado y posgrado
con doble titulacién, se han incrementado los programas de intercambio de profesores y estu-
diantes universitarios, entre otros. Hoy, los programas de posgrados deben responder a deman-

das vinculadas con el desarrollo de la economia y de los sectores productivos que requieren
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investigacion aplicada y transferencia de tecnologia, pero también con dreas de investigacidon
en ciencias y humanidades. En consecuencia, es necesaria la formacion de investigadores que

puedan desarrollar y producir nuevos conocimientos para poder satisfacer tales demandas.

2.1.2. Situacién actual de los posgrados en Argentina

En sintonia con los estudios internacionales, la mayoria de las investigaciones nacionales
destacan como dato relevante el crecimiento de los posgrados en los dltimos afios. Otra carac-
teristica comtin es que hacen referencia a los procesos de internacionalizacién del sistema uni-
versitario argentino. El objetivo es insertar a las instituciones de educacion superior en el dmbito
regional e internacional con una fuerte impronta de liderazgo en los procesos de integracion.
Ademds, es acompafado por un proceso de virtualizacién de los cursos y programas, favorecido
por el desarrollo de las tecnologias de informacion y comunicacion (TICs) y de su aplicacion
pedagdgica (Pérez Lindo, 2009; Davila, 2011; Fernandez Lamarra y Marquina, 2013).

Las universidades que desarrollan carreras de especializacion, maestria o doctorado deben
autofinanciarse. En algunos casos logran financiamiento a través de subsidios o convenios con
distintos tipos de organizaciones (comerciales, profesionales, publicas, de la sociedad civil o
académicas) que cooperan en el sostenimiento a través de becas o aportes especificos. En la
préctica, sélo se sostienen aquellos programas que son econdémicamente viables segin una 16-
gica de funcionamiento de oferta y demanda (Pérez Centeno, 2013). En general, se observa que,
en los posgrados profesionales vinculados al mundo productivo, de administracion y negocios
los aranceles y costos son cubiertos a veces por las empresas en las que trabajan los estudiantes.
En tanto, en las especializaciones médicas los costos son cubiertos por distintos niveles del
estado. Los posgrados vinculados a carreras de ciencias exactas y naturales se financian a través

del sistema de becas del CONICET y de la Agencia Nacional de Investigaciones y de las propias
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universidades. Finalmente, en posgrados en ciencias aplicadas, en ciencias sociales y humani-
dades la mayoria de los estudiantes deben abonar aranceles y costos con sus propios recursos
(Pérez Centeno, 2015).

En referencia a los procesos de acreditacion de carreras de posgrado, en relacion con el re-
conocimiento oficial y el otorgamiento de validez nacional de la titulacion, hay dos instancias.
Segtin la Resolucion N° 160/11, si se trata de una carrera nueva, que no esta funcionando ain
y que no tiene alumnos, se le otorga una acreditacién provisoria hasta que pueda acreditar su
funcionamiento en un drea determinada. Si la carrera se estd implementando y se presenta para
su acreditacion en la convocatoria realizada por CONEAU, se otorga una acreditacidn por tres
afios la primera vez, y por seis en las siguientes. La acreditacion permite la categorizacion del
posgrado y es un indicador de calidad de la propuesta formativa: las carreras pueden ser califi-
cadas con “A”, excelentes, “B”, muy buenas, y “C”, buenas (Barsky y D4vila, 2012; Araujo,
2017).

También hay estudios que han comparado los sistemas de posgrados de Argentina y Brasil,
considerando como marco los acuerdos del Mercosur Educativo (Fliguer y Accinelli, 2011).
Para estos investigadores, el sistema de posgrado argentino presenta una tendencia al descenso
proporcional de los posgrados de investigacion (sobre todo los doctorados) y un giro profesio-
nalista en la oferta, con expansion de especializaciones y maestrias destinadas a formar profe-
sionales segun los requerimientos del mercado laboral. Por otra parte, el requisito de formacion
de posgrado para el ejercicio de la docencia universitaria (Art. 36 de la Ley de Educacién Su-
perior N° 24.521/95) ha provocado un crecimiento de las especializaciones y las maestrias.
Mientras que en Brasil se desarrollé una oferta de posgrado profesionalista, originalmente pen-
sada como herramienta de capacitacion para el magisterio, que se transform¢é progresivamente
en el dmbito de formacion para profesionales de la salud, el derecho, la seguridad y las ciencias

econdmicas.
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En cuanto a la profesiéon académica, el crecimiento de los posgrados ha generado un progre-
sivo aumento de docentes dedicados a este nivel, modificando la organizacion de sus tiempos
de trabajo debido a la virtualidad del espacio y tiempo pedagdgico en este tipo de formacion.
Las tareas académicas en el nivel de posgrado se han multiplicado. Se requiere que los docentes
no solo dicten clases, sino también que desarrollen otro tipo de actividades tales como coordinar
y/o dirigir programas, participar en distintos tipos de comités académicos, editoriales o para la
evaluacion de carreras, publicar articulos cientificos, desarrollar actividades de extension y
transferencia, dirigir tesis e investigar, entre otras. Ademads, en un contexto masificado de con-
trataciones parciales (sin concursos regulares sistemdticos y, en ocasiones, por locaciones de
servicios) el trabajo académico estd precarizado y tiene alta inestabilidad y discontinuidad (Pé-
rez Centeno, 2013).

Por su parte, De la Fare y Lenz (2012) abordan la tematica del posgrado en las universidades
argentinas a partir de su creciente expansion. Por un lado, consideran el conjunto de politicas
de promocion y financiamiento que potenciaron su crecimiento, y por el otro, tratan de identi-
ficar las particularidades que fue asumiendo en los diferentes campos disciplinares. Es un
campo poco explorado y se hace cada vez mas necesario contar con anélisis globales e integra-
les acerca del proceso de implementacion y normalizacién de las politicas de posgrado en la
Argentina. En consecuencia, proponen llevar a cabo una rigurosa sistematizacion de datos es-
tadisticos, una ampliacion y articulacion de las fuentes de consulta y un ordenamiento de los
campos disciplinares tomando dos ejes de andlisis: carreras y productividad de tesis. Esto ul-
timo representa un aporte sumamente valioso al campo, porque permite identificar cémo operan
los mecanismos de expansion en los espacios micro-institucionales y cdmo estos, a su vez, son
redefinidos por las particularidades que les imprime cada disciplina.

En referencia a la productividad de tesis segtin los campos disciplinares, los autores sefialan

que en el campo de las ciencias agricolas (Ciencias Agropecuarias y Veterinarias) el mayor
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nimero de tesis defendidas por afio y por carrera corresponden a las maestrias de categoria A,
con un promedio de 6,4 tesis, y disminuye notablemente en las de categoria B y C, con un
promedio de 1,4 y 1 tesis, respectivamente. En aquéllas que no han solicitado categorizacién o
estd en tramite el promedio es de 0,5 tesis por afio y por carrera.

En el campo de las ciencias de la salud hay un predominio de especializaciones por sobre
maestrias y doctorados. En cuanto a las categorizaciones de las maestrias, la mayoria corres-
ponden a la categoria B y C. En referencia a la productividad, en universidades del sector
estatal la cantidad de tesis defendidas no alcanza el promedio de 1 tesis por aflo y por carrera,
mientras que en el sector de gestion privada es de 1,6 tesis.

En tanto, en el campo de las ciencias naturales y exactas la mayoria de las maestrias estan
categorizadas como A, con un promedio de 6 tesis defendidas por afio y por carrera, disminu-
yendo a 2,2 tesis para las de categoria B y a menos de 1 tesis para las de categoria C.

Enreferencia a las ingenierias y tecnologias, la mayor productividad se registra en posgrados
categorizados como A, siendo el promedio de 1,5 tesis defendidas por afio y por carrera; las de
categoria B alcanzan un promedio de 1 tesis, mientras que las de categoria C no alcanzan a 1
tesis. Un dato interesante es que las carreras que no han solicitado categorizacion alcanzan un
promedio mas alto que los posgrados de categoria C.

Finalmente, en el campo de las ciencias humanas y sociales en el nivel de maestria el pro-
medio mas alto se logra en universidades privadas, siendo de 2,2 tesis defendidas por afio y por
carrera. Por otro lado, las maestrias categorizadas A tienen un promedio de 2,3 tesis, mientras
que las de categoria B muestran un promedio de 2 tesis.

En la misma linea, Bentivenga (2008) sostiene que la cantidad de estudiantes que cursan en
el sistema de educacion superior de posgrado no es un dato al que se pueda acceder facilmente,
y en las estadisticas, obtenidas a partir de informacién complementaria de publico acceso (pa-

ginas de Internet de las universidades), se producen inconsistencias al comparar con bases de
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datos oficiales. Ademas, la ausencia de una importante cantidad de carreras de posgrado que no
son expresadas en las estadisticas nacionales no permite realizar un mapeo de la totalidad de
las propuestas ofrecidas en la Argentina. En consecuencia, asegura que la imposibilidad de sis-
tematizacion se debe a que la construccion del universo de estudio es concebida de manera
parcial y fragmentada.

En otro plano, y en concordancia con Rodriguez (2012), se puede concluir que la inserciéon
en mercados laborales globales produce una ampliacién de la matricula de posgrado, lo que
provoca la necesidad, por un lado, de contar con un nimero mayor de docentes en este nivel, y
por el otro, de una capacitaciéon permanente de los mismos.

El crecimiento de los posgrados se vincula con diversos factores, no s6lo con los cambios
estructurales que dieron origen a nuevos requerimientos en dreas mas profesionales, sino tam-
bién con la presion credencialista y con la necesidad de la calificacion de recursos humanos de
un sistema universitario en expansion, en el cual la normativa demanda formacién de posgrado
para el ejercicio de la docencia universitaria.

A modo de cierre, podemos afirmar que los posgrados ocupan un lugar estratégico y central
dentro del sistema universitario, forman parte de instituciones o universidades que presentan
diferentes recorridos historicos en el campo académico y con las fortalezas y debilidades simi-
lares al sistema en el cual se encuentran incluidos o bien, en algunos casos, en relacion con el

campo disciplinar al cual pertenecen.

2.2 Investigaciones que focalizan en la formacion de investigadores en el contexto de la

produccion de tesis en los posgrados
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Segtin su procedencia, los estudios vinculados con la formacién de investigadores corres-
ponden en su mayoria a paises latinoamericanos, tales como México, Venezuela, Uruguay o
Argentina.

Entre las investigaciones mas relevantes de autores mexicanos se encuentra el trabajo de De
la Cruz Flores, Arceo y Hernandez (2010), orientado a los posgrados de maestria y de doctorado
que realizan investigacién empirica, por lo que aclaran sobre la necesidad de realizar adecua-
ciones para otros campos del conocimiento, como las humanidades. EI mismo tiene dos objeti-
vos: por un lado, disefar instrumentos que permitan la autoevaluacién y la reflexion de los
directores sobre su quehacer en la formacién de estudiantes de posgrado, proporciondndoles
herramientas para desarrollar un plan de mejora que contemple la necesidad de integrar diversas
competencias. Y por el otro lado, informar a los estudiantes sobre los distintos roles en el pro-
ceso de direccidn, para que tanto los directores como los tesistas conozcan lo que se espera de
ellos y puedan actuar con sinergia.

Por su parte, Moreno Bayardo, Jiménez Mora y Ortiz Lefort (2011) abordan las practicas y
los procesos de formacion para la investigacion en los contextos de los posgrados (doctorado).
Para ellos es fundamental diferenciar las practicas de los procesos de formacion para la inves-
tigacion, ya que las practicas pueden ser realizadas con fines formativos y utilizadas de manera
similar para los distintos grupos en formacién, mientras que los procesos suponen una forma
de implicacion de cada sujeto en formacion en dichas practicas, de acuerdo con esa estructura
de asimilacién/construccién que le es caracteristica.

Por otro lado, afirman que tanto las pricticas como los procesos de formacion para la inves-
tigacion en programas doctorales son el punto de encuentro de diversas culturas presentes en la
vida académica: cultura académica de base disciplinar, cultura académica de formacién, cultura
de los estudiantes. Estas se relacionan de manera heterogénea, pero es una relacién que se

construye en vinculacién con los significados compartidos por los formadores de un mismo
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programa, con el modo en que la experiencia misma de actuar juntos y reflexionar sobre su
funcién formadora les permite ir construyendo nuevos significados y en relaciéon con los pro-
cesos de formacidn vividos por los estudiantes, para que estos sean una fuente de resignificacion
en su funcién formadora.

Ademads, Moreno Bayardo (2011) en su estudio hace referencia a los procesos de formacién
de investigadores en programas doctorales en el campo de la educacidn, definiéndolos como
espacios donde confluyen multiples condiciones institucionales que son necesarias analizar. El
propésito de su trabajo es analizar los distintos factores que se articulan durante el proceso de
formacién para establecer los escenarios en que estos se deben desarrollar. Las condiciones
institucionales analizadas surgieron de los aportes de los estudiantes sobre sus procesos y prac-
ticas de formacion doctoral. En funcion a los factores estudiados concluye que la presion ejer-
cida para que los académicos desempefien multiples funciones, la escasa atencion al segui-
miento de los procesos de formacién o la consideraciéon de que basta ser un investigador reco-
nocido para ser buen formador en doctorado, traen consigo que las practicas y los procesos de
formacion de investigadores se vean limitados.

Por su parte, Torres Frias (2012) estudia el papel que juegan las précticas de tutoria en la
formacion de habitus cientificos en estudiantes de un programa de doctorado en educacion en
Meéxico. En su investigacion sostiene que durante el proceso de formacidn de investigadores se
suscitan situaciones de violencia simbdlica, relaciones asimétricas y jerarquias de poder, como
elementos dinamizadores de la lucha por la posesion, dominio y acumulacién de cierto capital
cientifico eficiente, donde el tutorado asume una participacion periférica en las précticas aca-
démicas y el tutor aparece como guia y agente (investigador-formador) legitimo del campo,
provisto del conocimiento necesario para estar en condiciones de consagrar a los novatos en el

campo cientifico como investigadores.
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Finalmente, Gutiérrez Serrano (2014) analiza la formacién para la investigacion desde una
perspectiva interpretativa, a partir de la cual se propone reflexionar sobre la practica académica
para la formacion de investigadores de programas de posgrado en educacion.

Un supuesto central es que la formacion para la investigacion se lleva a cabo en un contexto
de trabajo de colaboracion entre los dos actores, tutor y tesista, y que, dentro de esa colabora-
cion, se requiere de un acompafnamiento académico y emocional del tutor hacia el tesista. Ade-
mds, en esta relacion se ponen en juego intensas dindmicas de inter-aprendizaje mediante las
cuales se logra, por un lado, la formacién del alumno y por el otro, se fortalece la formacién del
tutor.

En tanto, el estudio del investigador venezolano Romero (2014) tiene como propdsito reali-
zar un diagndstico acerca del proceso de supervision que se realiza durante la prictica tutorial
en la Maestria en Educacion, para tratar de contribuir al mejoramiento de la accidn supervisora
y, en consecuencia, del proceso tutorial. En cuanto a los indicadores que reflejan la formacion
para la tarea, informa que existen debilidades. Una de ellas se vincula con la forma de supervi-
sion que lleva a cabo el director, prevaleciendo la del tipo correctiva y clinica por encima de la
constructiva, detectdndose fallas en la comunicacidn asertiva y falta de reconocimiento por el
esfuerzo realizado, aun cuando existe identificacion del tutor con los objetivos del proceso. Por
otro lado, los estudiantes sefialan que existen debilidades en la formacién metodoldgica de los
tutores, falta de experiencia en algunos y también lo inadecuado del ambiente donde se realizan
las tutorias, por lo cual insisten en la necesidad de que se supervisen las lineas de investigacidon
y el proceso tutorial.

En su estudio, el investigador uruguayo Collazo (2010) informa sobre la primera experiencia
de formacion de investigadores en educacion universitaria desarrollada por la Universidad de
la Republica, justificada por el escaso y lento desarrollo del nivel de posgrado en ese pais,

especialmente en el drea educativa. La Especializacion y Maestria en Ensefianza Universitaria
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forman parte de una politica impulsada desde 2006, que busca contribuir a la generacién de
conocimiento sobre la ensefianza en la universidad y desarrollar avances tedricos que permitan
la estructuracién y la consolidaciéon del campo pedagdgico-didactico universitario, posibili-
tando la comprension y el mejoramiento de la ensefianza. Se proyectan algunas estrategias de
mejora del programa, tales como la generacidon de un sistema de becas para desarrollar lineas
de investigacion y la estimulacién de la culminacién de las tesis.

A nivel nacional, la investigadora argentina Mancovsky desde hace afios viene estudiando
la problematica del proceso formativo en los posgrados, especificamente en el nivel de docto-
rado. En uno de sus trabajos, Mancovsky (2009) presenta las distintas dimensiones -institucio-
nal, disciplinar, subjetiva, vincular y social- que se entraman en la produccion de una tesis en
el contexto de un doctorado. En especial, hace hincapié en las dimensiones subjetiva y vincular
por tratarse de aspectos que se dan por sabidos o supuestos, frecuentemente quedan en un plano
anecdotico y se conocen por el relato de un sujeto que atraveso por dicha experiencia. Ademas,
muy pocas tesis publicadas hacen referencia a las condiciones subjetivas y sociales de produc-
cién. En referencia al director de tesis, sostiene que éste aprende a “dirigir, dirigiendo” y que,
si bien pone en juego su experiencia con su propio director, aprende y conforma un estilo propio
para dirigir doctorandos, mientras despliega su tarea de formador.

Ademas, en una investigacion conjunta, Mancovsky, Fabris y Checchia (2011) indagan
como se lleva a cabo el proceso formativo para la investigacion, desde una perspectiva pedago-
gica. Afirman que se hace necesario pensar al tesista doctoral como un sujeto en pro-
ceso de transformacion subjetiva, movilizadora y desestabilizante, que es un sujeto deseante,
con motivaciones, necesidades, en biisqueda de un proyecto formativo, personal y profesional,
que tiene sus propias experiencias y que esta dispuesto a construir nuevos saberes, transforman-

dose en autor.
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Asimismo, hacen hincapié en la importancia del vinculo pedagdégico, entre director y tesista,
definiendo la nocién de acompafiamiento académico como una actividad profesional especifica
que busca acompaiiar al sujeto en formacion para sostener su construccion de sentido a lo largo
del tiempo.

El rasgo identitario de este acompafiamiento lo plantean desde la equivalencia-simetria de
sujetos, es decir que, a pesar de las diferencias entre el director y el tesista, no se anula la iden-
tidad de ninguno de los dos, lo que permite generar las condiciones Optimas para investigar,
escribir y volverse autor.

En un nuevo aporte, Mancovsky (2013) se propone problematizar sobre la prictica del di-
rector de tesis. Por ello analiza los saberes que se ponen en juego en la formacion doctoral,
logrando sistematizarlos en el marco de una relacion formativa. Ademds, concluye que la for-
macion para la investigacion, en referencia a la prictica de investigar y a los aprendizajes que
implican llevarla a cabo, es un proceso que implica destrezas y actores diversos, en el que la
intervencion de los formadores como mediadores humanos se concreta en un quehacer acadé-
mico consistente en promover y facilitar, preferentemente de manera sistematizada, el acceso a
los conocimientos, el desarrollo de habilidades, hédbitos y actitudes, y la internalizacién de va-
lores que demanda la realizacion de la practica denominada investigacion.

Por su parte, el estudio de Fernandez Fastuca y Wainerman (2015) muestra que la direccion
de tesis deber ser abordada desde una perspectiva pedagdgica para la formacidn de investiga-
dores durante la etapa doctoral. Para ello, es importante reconocer a la direccién de tesis como
una préctica educativa y el rol del director como guia y ensefiante para la formacion del tesista.
Sostienen, ademads, que el desafio es indagar cudl es la concepcion de los directores de tesis
sobre el proceso formativo de sus tesistas, cudles son las funciones que realmente asumen y
cudles son las estrategias de ensefianza puestas en juego, de manera que le permitan al tesista

insertarse en su comunidad académica y al director realizar una autocritica sobre su desempefio.
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A manera de cierre, y en concordancia con Gutiérrez Serrano (2014), podemos concluir que
la formacidén para la investigacion no se limita s6lo a desarrollar ciertas habilidades y capaci-
dades que son necesarias para esta practica, sino que también implica un escenario de aprendi-
zaje compartido, que permite el acceso a nuevas rutas de pensamiento y de creacion, producto

de dicha formacion.

2.3 Investigaciones que focalizan en la accion tutorial en el posgrado

En este apartado presentamos algunos estudios que centran su mirada en la tutorfa de tesis
en los posgrados desde diversas perspectivas y metodologias. Los trabajos provienen de autores
australianos y latinoamericanos, como asi también de autores argentinos.

La direccidn de tesis es uno de los procesos mas importantes en los posgrados. La misma es
denominada de diferentes maneras segun los paises: tutoria, asesoria, direccién u orientacion
que se brinda para facilitar el desarrollo de la tesis.

A nivel internacional, el investigador australiano Manathunga (2007) sostiene que la tutoria
se basa en el supuesto sobre el cual el director es més sabio acerca de la investigacion y es capaz
de compartir su experiencia con sus tesistas. Por otro lado, este supuesto involucra dindmicas
de poder, subjetividades y riesgos asociados a esta estrategia de desarrollo profesional. En su
investigacion entrevista a ocho directores de entre 40 y 50 afios, de distintas disciplinas, con
experiencia en una universidad australiana y que habian dirigido a numerosos tesistas de dife-
rentes grupos de edad, niveles de experiencia profesional y etnias. De ello surgen dos datos
interesantes: por un lado, los directores describen que las tutorias ayudan a los tesistas a formar
parte de la cultura de la investigacion disciplinaria, y por el otro, que se vislumbran elementos

de una supervision paternalista, que parece excluir estudiantes internacionales de la cultura de
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la investigacion disciplinaria local y absuelve al supervisor anglo-celta de cualquier responsa-
bilidad de trabajar interculturalmente.

Algunos investigadores tratan de identificar y describir las caracteristicas profesionales y
capacidades personales buscadas en un tutor de tesis para el desarrollo de sus funciones y tareas
cotidianas. Vilkinas (2007) estudia a un grupo de tutores australianos para indagar cémo dirigen
las tesis de sus doctorandos. Al respecto, la mayoria de los directores se enfoca en las tareas y
sostienen intelectual y emocionalmente a sus dirigidos. Algunos tutores los consideran como
colegas, mientras que unos pocos estudiantes son integrados a sus equipos de investigacion.
Observar a los estudiantes crecer, desarrollarse e investigar con ellos como colegas son los
aspectos informados como mads agradables del proceso de direccion.

Por su parte, los investigadores latinoamericanos Valiente Fernandez (2011) y De la Cruz
Flores y Abreu Herndndez (2012) destacan la necesidad de que el tutor conozca distintos mo-
delos de tutorfias, sean especialistas en metodologia de la investigacion, posean motivacion,
estabilidad y control de la tarea, como asi también dispongan de tiempo para dedicarle a sus
tesistas aportando ideas, realizando devoluciones de resultados de forma regular, facilitando
informacion y ofreciendo asesoramiento. Concluyen que el perfil de un tutor competente es
aquel que debe cumplir los roles de investigador, docente, entrenador, consejero académico y
patrocinador, ademds de brindar apoyo psicosocial. En cuanto a sus cualidades mencionan: la
actitud cognoscitiva, la actitud moral, la actitud objetiva y de perseverancia. Finalmente, expre-
san la necesidad de que los tutores sean agentes socializadores y catalizadores en la conforma-
cién de redes de investigacion y de indole profesional.

En tanto, para Torres Frias (2012) las pricticas de tutoria propician el acompafiamiento in
situ para socializar la tradicion cientifica de conocimiento circulante en un campo cientifico,
imprimiendo una especie de sello en el tesista. Ademas, hace referencia a la presencia de algu-

nos rasgos negativos que se observan en las practicas como, por ejemplo, la violencia simbdlica,
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las relaciones asimétricas, la desigualdad educativa o las jerarquias de poder, lo cual permite a
los directores que ejerzan sobre los tesistas cierto grado de control, manteniéndolos en un estado
de dependencia.

Gallo Pimentel y Lépez Gonzalez (2014) sostienen que el director es quien actia como me-
diador de procesos, promueve estrategias de aprendizaje y estimula la participacion activa y
autogestionaria del estudiante en la elaboracién de su tesis. Concluyen que es necesario que
exista una total identificacion entre el tesista, el director y el tema elegido. Ademds, afirman
que la preparacion del tutor tiene una influencia determinante en los resultados alcanzados por
el maestrando. Finalmente, estos autores sostienen la necesidad de que las instituciones desa-
rrollen planes de preparacion de los tutores de tesis de maestria, detectando asi un aspecto que
constituye una generalidad en diferentes paises, como es el poco reconocimiento que recibe el
tutor por parte de las universidades, lo cual es un factor influyente en la motivacion para realizar
esta préctica.

En tanto, Sarasa Mufioz (2014) sostiene que no siempre los directores estan conscientes de
la responsabilidad que implica dirigir. También considera que no constituye una imposibilidad
para la realizacion de la tarea el hecho de que el tutor no sea experto en el tema de investigacion
que dirige, siempre que disponga de las herramientas metodolégicas bésicas y, fundamental-
mente, tenga disposicion para acompaiiar al investigador que se inicia en la biisqueda de nuevos
conocimientos.

Otros investigadores indagan sobre el desempefio del tutor en el proceso de acompafiamiento
de un tesista de doctorado en educacion (Vera Guadrén y Vera Castillo, 2015). Concluyen que,
en general, se observa un alto desempefio del tutor y que cumplen con las funciones con gran

disposicion y responsabilidad, con conocimiento en relacion con las lineas de investigacion y
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con el perfil y las habilidades para culminar a término la tesis, por lo que recomiendan imple-
mentar cursos de formacién permanente al personal académico para mantener el alto desem-
pefio en el proceso investigativo.

A nivel nacional, entre los autores que aportaron a la temética, Bartolini (2013) sostiene que
las buenas préacticas de supervision se construyen sobre dos pilares. Por un lado, la experiencia
del director junto con otras cualidades humanas, dentro de las cuales figuran la permanente
disponibilidad, la dedicacidn, el apoyo y el establecimiento de relaciones estrechas con el tesista
y, por el otro lado, el compromiso institucional en la formacidn, el reconocimiento y el apoyo
a los tutores de tesis.

Por su parte, Ferndndez Fastuca (2013) expresa que la direccion de tesis es una relacion
atravesada por tensiones que podrian originarse por la escasa regulacion que posee esta practica,
una cuestion que merece analizarse y profundizarse. Por otro lado, estas tensiones son resultado
de la busqueda del equilibrio en los retos que el director propone bajo el principio de “riguro-
sidad compasiva™. Este principio hace referencia a brindar apoyo, estimulo y empatia mientras
ofrece “feedback riguroso” sobre su desempefio. La combinacion de estos dos elementos brinda
un ambiente de aprendizaje facilitador para el tesista. El director es pensado como un docente
con caracteristicas distintas del docente de aula, por lo que define la direccion de tesis como
una relacién de mucho involucramiento personal, atravesada por tensiones que se manifiestan
en la busqueda del equilibrio constante entre la autonomia del tesista y la orientacion del direc-
tor, entre las exigencias y el estimulo.

Otra linea de reflexion, es la que aportan Galetto, Torres y Pérez Harguindeguy (2007) y
Farji Brener (2007) al caracterizar los estilos de direccion. Para estos autores y en base a los
comportamientos se pueden construir tres tipos diferentes: en un extremo, se ubicaria el tutor

indiferente; en el otro, el sobreprotector; por lo que proponen conductas alternativas tanto en
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los tesistas como en los directores. Este director alternativo contempla la posibilidad de intro-
ducir cambios en funcién de los descubrimientos durante el desarrollo de la tesis, es decir que
una opinion es valorada sobre la base de sus argumentos y no sobre la base del grado académico
de quien la propone; la tarea del director deberia relacionarse mas con el trabajo de identificar
problemas apropiados que con el trabajo de encontrar soluciones. Por ultimo, expresan que
cuando el director reconoce a un tesista indiferente o sobreprotegido seria fundamental que
utilice herramientas metodolégicas del constructivismo para mejorar su formacidn cientifica.

En un nuevo aporte a la temdtica, Ferndndez Fastuca y Wainerman (2015) afirman que, te-
niendo en cuenta los objetivos en los que se focaliza la direccién de tesis, el director va confor-
mando un estilo particular y es quien establece una relacidn con los tesistas de acuerdo a dichos
objetivos. Para los autores existen estilos que permiten pensar cudl es el rol del director y del
tesista en una relacion educativa y el estilo que asuma el director, en gran medida, depende de
su concepcion de la tarea que esté realizando.

En referencia a la relacion formativa entre director y tesista, Torres Frias (2014) considera
que la reflexion conjunta entre ambos actores de ciertos planteamientos tedricos, de algunas
bases tedrico-metodoldgicas y de andlisis de datos empiricos posibilita la experiencia y pers-
pectiva del director con el bagaje e interés de conocimiento del tesista, permitiendo orientar el
desarrollo y el avance de la investigacion que se realiza hasta lograr la generacion de conoci-
miento en el campo disciplinar. Ademads, sostiene que en la relacion director - tesista se debe
promover la escucha atenta, la discusion y retroalimentacion critica de ciertas lecturas y de los
avances de investigacion del tesista, y la revision en conjunto de las criticas constructivas que
realizan los lectores a tales avances. Es una especie de enseianza con cardcter artesanal entre
investigador experimentado e investigador en formacion, donde se camina “pie con pie” el pro-
ceso de formacion y se apoya “hombro con hombro” el ejercicio practico de cada una de las

tareas que comprende la actividad de investigacion. En consonancia con esto, Fresdn Orozco
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(2010) agrega que el director, por ser la persona con mas experiencia, formacion y destreza en
investigacion, posee la capacidad de hacer que el proceso de tesis sea una situacion estimulante
y enriquecedora para el tesista de posgrado.

En su trabajo, Mancovsky (2009) define la relacién entre director-tesista como un acuerdo
mutuo, una eleccién entre ambas partes, las cuales deciden trabajar juntas, desde distintos lu-
gares, en un marco institucional de una formacién de posgrado. Vinculado con la eleccién del
director sugiere algunos criterios, tales como las recomendaciones y sugerencias de colegas y
estudiantes, la trayectoria académica, la formacidn especializada en un tema o el tiempo en
cantidad y calidad que el director le dedica a sus tesistas. En contraposicion, los criterios que
sobresalen entre los directores de tesis para aceptar un tesista son: la capacidad de ajustar las
preguntas que se formula, la no sumision a las ideas del tutor por el s6lo hecho de ser ‘el direc-
tor’, la claridad en la expresion oral y sobre todo escrita, el buen humor y el animarse a tener
ideas ‘disparatadas’, el saber escuchar y saber argumentar, la busqueda minuciosa y apasionada
de bibliografia, la capacidad de asombro que despeja una mirada prejuiciosa sobre la realidad
a estudiar, su compromiso ético como estudiante que piensa e interviene en esa realidad, entre
otros.

Mancovsky concluye que, en la construccion de la relacion, es fundamental saber como ubi-
car la propia experiencia del director al servicio del estudiante. La experiencia del tutor se con-
vierte en un acompafiamiento sutil, pero a la vez profundo, comparte lo que sabe y el cuestio-
namiento sobre aquello que sabe. Desde la exigencia y empatia, la critica y el aliento, el director
va construyendo una distancia 6ptima que permite dar lugar a los cambios y a los procesos que
acontecen en el tesista. A pesar de dicha asimetria y distancia, un tutor de tesis siempre aprende.

Por otro lado, Hidalgo y Passarella (2009) estudian las representaciones sobre la relacion
tesista-director desde la vision de los tesistas. Expresan que los posgraduandos tienen necesi-

dades que superan aquello que les pueden brindar sus directores. También sostienen que la guia
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de los directores resulta complementaria de otros apoyos necesarios, tales como directivos, en-
cargados de carreras y programas, responsables de seminarios, talleres de tesis, pares, colegas,
etc. Es importante resaltar que para las autoras la investigacion realizada desde la perspectiva
de los tesistas constituye una limitacion del estudio, porque los directores tienen mucho para
aportar sobre la relacion con sus dirigidos, el proceso de elaboracién de tesis, las dificultades y
expectativas, lo que permitiria trazar un cuadro mas acabado de la situacion.

En un nuevo aporte en referencia a la construccién de la relacién director-tesista que se
desarrolla a lo largo de la formacién, Mancovsky (2014) asevera que la misma se puede analizar
desde dos niveles de andlisis: desde un plano formal, el cual implica considerar las expectativas,
lo que se espera que haga cada uno, los plazos estipulados, las pautas de presentacion de la
tesis, las firmas requeridas, la conformacion del jurado, la defensa, entre otros. Y desde un nivel
de andlisis subjetivo, que tiene que ver con la construccion de un vinculo singular que requiere
mucho tiempo y dedicacidn, una escucha especial y un conocimiento a construir acerca del otro.

Finalmente, otros investigadores se focalizan en las funciones y competencias que deben
desplegar los directores de tesis durante su practica. Con respecto a la funcién educativa del
tutor, Sarasa Mufioz (2014) considera que al director le corresponde identificar las posibles
areas del conocimiento que resultan insuficientes en el tesista, sugerirle las vias y bibliografia
utiles para su solucién, sugerir las superaciones necesarias para abordar el tema de
investigacion, revisar la nueva informacién bibliogrdfica para tener una visién critica, e
identificar las oportunidades cientificas y académicas en los que el tesista pueda presentar
resultados parciales o elaborar en conjunto articulos para revistas cientificas o ponencias en
eventos de mdaxima acreditacién, con vista a formar en el profesional competencias
argumentativas.

En su trabajo, Difabio de Anglat (2011) analiza las funciones generales y especificas de los

directores de tesis. Entre las primeras distingue las siguientes tareas: evaluacion temprana y
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realista de las necesidades del estudiante, foco en lo pedagégico, clarificacion de expectativas
y limites, desafio académico y valoracion, gestion del conocimiento, reuniones frecuentes, re-
vision del trabajo escrito, feedback inmediato y constructivo, advertencia de las sefiales de pe-
ligro, promocidn del acceso a la cultura de la investigacion y aculturacién en una comunidad
de practica. Aborda las funciones especificas en correspondencia con el proceso conceptual y
lingiifstico de produccién de la tesis: proyecto, escrito final y defensa. Una idea central de esta
contribucion radica en reconocer la direccidn de tesis como una forma de ensefianza que nos
abre a una reflexion pedagdgica de esa funcion.

En la misma linea, Fastuca y Wainerman (2015) sostienen que es importante considerar las
funciones del director y las agrupan en cuatro: a) la asesoria académica, que implica la orienta-
cion brindada al tesista para la profundizacion de sus conocimientos; b) la socializacion acadé-
mica, ya que promueve la socializacion de los tesistas en el sistema cientifico; ¢) el apoyo psi-
cosocial, dado que la realizacion de la tesis involucra multiplicidad de sensaciones y sentimien-
tos y el acompafiamiento del director es indispensable para responder a las demandas del te-
sista; d) un apoyo practico, porque es el director quien facilita el acceso a las fuentes de infor-
macion.

Por su parte, De la Cruz Flores et al. (2010) trabajan las funciones en términos de compe-
tencias tutoriales desde dos dimensiones: las competencias formativas socializadoras que ayuda
a que los estudiantes obtengan recursos para sus investigaciones, y las competencias interper-
sonales que favorecen la autonomia de las estudiantes. Estos autores proponen un conjunto de
rubricas para cada una de las diez competencias tutoriales, las cuales han sido validadas en
varias fases. Este estudio constituye un aporte muy valioso, no sélo por el nivel de precision de
la herramienta de evaluacion planteada, sino también porque se convierten en un referente para

orientar la politica de asesoramiento de tesis de posgrados.
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A manera de sintesis, podemos inferir que en la accidn tutorial son muchos los factores que
intervienen. El tesista requiere que su director sea un guia, que lo acompaie, que cumpla fun-
ciones de apoyo, de motivacion y de socializacién. También requiere de ayuda indirecta en la
investigacién como contactos académicos, asistencia para localizacion de bibliografia, software
y otros recursos y de una ayuda directa asistiéndolo en la investigacion, en los problemas me-
todoldgicos, en el andlisis de los datos, etc. Esto va generando progresivamente confianza y
autonomia en el tesista.

Por otro lado, muchos de los estudios presentados indagan sobre la relacién entre director-
tutor, pero desde la mirada de uno de los actores, los tesistas. Analizarla desde la vision del

director, a partir de su préctica, representa un aporte interesante.

2.4 Investigaciones que se focalizan en los factores facilitadores y obstaculizadores que

se presentan en los posgrados

En referencia a los factores que favorecen u obstaculizan la graduacién en los posgrados,
estos pueden ser analizados desde dos puntos de vista: aquellos que impactan e influyen en la
finalizacion del posgrado y los que operan sobre el proceso de tesis en particular.

Dentro de los estudios latinoamericanos, Fresdn Orozco (2010) compara la desercion y la
baja graduacion en los posgrados en México y Estados Unidos, e informa que los factores de
mayor incidencia son el financiamiento y la direccion de tesis. En relacion con ésta, hay coin-
cidencias con resultados de investigaciones australianas cuyos datos expresan que la calidad de
las relaciones interpersonales entre director y tesista es el aspecto mds relevante en el prondstico
de éxito. No obstante, agrega que el director, por ser la persona con mas experiencia, formacion
y destreza en investigacion, posee la capacidad de hacer del proceso de tesis una situacion es-

timulante y enriquecedora para el posgraduando.
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En la misma linea y relacionado también con maestrias en México, Fernindez Maturino,
Mendoza Nijera, Rodriguez Bernal y Lépez Corrujedo (2013) examinan los aspectos que inci-
den en la baja tasa de egresados, a partir de la vision de los directores involucrados en el proceso
de titulacién. Los resultados muestran que existen aspectos que atafien a los alumnos para que
concluyan de manera eficaz su titulacidon; pero las principales limitantes se encuentran en lo
institucional, donde un factor importante y determinante es la suspension de los foros y talleres
que motivan a los alumnos a presentar avances sobre sus tesis, y la poca vinculacion entre los
seminarios que se ven a lo largo de las maestrias y los trabajos de investigacion.

A nivel nacional, Carlino (2008) ofrece datos sobre el bajo egreso en las maestrias argentinas
desde la perspectiva de los tesistas y de los directores. Sefiala, entre sus conclusiones, que las
tesis estan desinstitucionalizadas porque existe escasa regulacion desde los programas, quedan
libradas a las posibilidades de los maestrandos y son realizadas con escaso apoyo de los direc-
tores. Ademds, los tesistas consideran que la direccion de tesis implica orientacion académica,
acompaflamiento y muestra de que se les tiene confianza; sin embargo, se perciben como los
unicos responsables de la realizacion y finalizacion de sus producciones. A su vez, los direc-
tores opinan que las tesis, al estar poco institucionalizadas, dan lugar a trabajos poco relevantes
que son escasamente publicados.

Por su parte, Reisin (2009) analiza dichos factores desde la vision de los maestrandos, ma-
gistri, y directores de maestria en ciencias sociales. Para los primeros, el éxito de la graduacion
se basa en las expectativas iniciales asociadas a un sentimiento de orgullo y prestigio por per-
tenecer a este posgrado, en la posibilidad de lograr una mejor insercion laboral, en su esfuerzo,
dedicacién y en la responsabilidad. En contraposicion, para este grupo la tesis y el trabajo pro-
fesional (en cuanto al tiempo que cada uno requeria) son un obstdculo, ya que los contextos
laborales estan desarticulados con la tesis. Para los magistri, las caracteristicas individuales del

tesista son factores facilitadores que favorecen la graduacion, y no relacionan sus logros con
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los apoyos familiares o institucionales recibidos. Ademds, realizar la tesis significé para ellos
proseguir con la tarea académica en sus dmbitos laborales. En tanto, los directores expresan que
su actividad laboral central no es la direccion de tesis, y que tanto ellos como los tesistas tienen
otras actividades remuneradas que acaparan sus tiempos, poniendo en riesgo la frecuencia in-
teraccional entre ellos y la persistencia del tesista para completar su tesis.

En referencia al trabajo, concluyen que pueden considerarse facilitadores para hacer una
tesis: a) que el tema se aproxime a lo que trata la actividad laboral, b) que exista un grupo de
trabajo con el cual poder intercambiar en forma regular sobre el tema de la tesis y ¢) que se
disponga de horarios o de una actividad laboral flexible para entrar y salir de los temas estric-
tamente laborales y sumergirse en los académicos de la tesis.

Finalmente, y en relacion a los aspectos pedagdgicos-diddcticos, maestrandos y magistri
perciben a la tesis como un trabajo individual y muy solitario y son muy pocos los apoyos
recibidos por los directores, ya que estos los consideran auténomos por ser estudiantes de pos-
grado. Ademas, las posibilidades de avance se dificultan por la ausencia de lineas de investiga-
cién donde poder insertarse o por la ausencia de grupos de pares para el seguimiento sistematico
de la tesis.

Para Ferndndez Fastuca y Wainerman (2012) los factores que influyen en la probabilidad de
graduacion de los doctorandos son la calidad de la direccion de tesis y la relacion con el director.
Sostienen que la direccidn de tesis es esencial en la calidad del proceso formativo de la educa-
cién doctoral y se constituye en el principal espacio de ensefianza contemplada por los progra-
mas doctorales. Aseguran que es importante reconocer a la direccién de tesis como un espacio
pedagdgico, es decir, como una instancia de ensefianza y aprendizaje destacando que el tesista
no arriba al momento de produccién de la tesis con todos los conocimientos tedricos ni meto-
dolégicos necesarios para desarrollar una investigaciéon de manera independiente. Por este mo-

tivo, el rol del director como guia, orientador y ensefiante es decisivo para su formacion.
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También Hirschhorn (2012) indaga sobre los factores que mds impactan sobre los estudian-
tes a la hora de concluir el posgrado, a través de un estudio comparado en tres escuelas de
posgrado, con programas de maestrias y doctorados en ciencias agropecuarias. Concluye que
se relacionan con: a) factores asociados a la instituciéon (modalidad institucional, tipo de pro-
grama, disciplina en la que se enmarca la obtencidon de becas); b) factores demograficos (edad,
género); c¢) factores individuales (formacion de grado, insercién académica, dedicacioén hora-
ria); y d) factores de relacion con el director o, a veces, con el comité consejero (frecuencia de
encuentros, retroalimentacion, interés del director por la tesis, disponibilidad del director).

Otra de las investigadoras nacionales que analiza comparativamente los factores de persis-
tencia y desgaste asociados al proceso de educacion doctoral y a su finalizacion es Bartolini
(2013). Respecto del director sefiala, por un lado, que es una figura clave en el proceso de tesis
y, por el otro lado, observa que la dedicacion de los directores no estd vinculada s6lo con el
tiempo completo, sino también con la responsabilidad y el compromiso asumidos con los tesis-
tas, con el asesoramiento y seguimiento, junto con el afecto necesario para que los estudiantes
puedan elaborar la confianza necesaria para permanecer hasta la finalizacion de la carrera.

Ademads, informa que, si bien las ciencias experimentales brindan un escenario mas favora-
ble para la formacion doctoral, en comparacion con las ciencias humanas y sociales, los nicleos
centrales de persistencia son los “nidos” construidos por los doctorandos, directores e integran-
tes de equipos en los cuales transcurren los procesos doctorales. Por dltimo, existe un nicleo
central de desgaste durante los procesos de formacion en los que sobresalen las dificultades y
limitaciones de las direcciones de tesis y la tendencia a percibir la graduacién (y abandono)
como un fenémeno de responsabilidad exclusivamente individual del doctorando.

En cuanto a los factores que operan sobre el proceso de tesis en particular, favoreciendo u
obstaculizando su culminacién, Ochoa Sierra (2011) indaga acerca de las percepciones que tie-

nen estudiantes de maestria, magister y directores de tesis acerca de las dificultades y retos que
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implica hacer una tesis. De acuerdo con las apreciaciones de los entrevistados, todo el proceso
es complicado, algunas tareas son mds criticas que otras y comprometen a algunos protagonistas
mas que a otros. Los dos momentos mas criticos son el inicio y el cierre.

En el comienzo de la investigacion, la delimitacion del tema, el disefio metodoldgico y el
marco tedrico aparecen como las categorias mas problematicas. Estas dificultades iniciales tie-
nen relacion estrecha con la elaboracion del proyecto. Los directores sefialan que los estudiantes
que no se graddan o que lo hacen con dificultad llegan con proyectos muy generales y desarti-
culados. En cambio, los estudiantes que llegan con alguna pregunta o desean seguir investi-
gando en un tema que traen desde el pregrado tienen proyectos mds consolidados.

Dentro del cierre, se muestra como complejo el andlisis y la interpretacion de los datos y la
coherencia entre las partes y el todo. Ninguno de los directores sefiala como dificil lo relativo a
la escritura, aunque si los problemas que tienen los estudiantes a ese nivel. La escritura se con-
cibe como una condicidn sine qua non y no como una habilidad a desarrollarse en la maestria.
Tampoco aparece la busqueda de informacidon como una dificultad propia de la tesis; por el
contrario, se exalta la facilidad actual para conseguir informacion.

Para los directores consultados, su funcion consiste en ser un orientador, un guia que esta-
blece la viabilidad del tema en el tiempo correspondiente y que colabora con el estudiante para
afrontar las dificultades que se le presenten.

Agrega que no concluir la tesis representa para el tesista no sélo un gran gasto econdémico,
social y afectivo, sino mantenerse en las mismas o similares condiciones en las que entré: una
persona que no logra graduarse pierde multiples oportunidades sociales y laborales que le po-
sibilitan acceder a mejores niveles de vida. La no finalizacién de una tesis de maestria implica
para el programa académico y para la institucion un fuerte cuestionamiento sobre la pertinencia

y la relevancia social.
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En sintonia con lo anterior, para Rietveldt de Arteaga y Vera Guadrén (2012) la elaboraciéon
de la tesis doctoral no solo resulta ser un proceso complejo y trabajoso, sino que ademads es un
requisito académico que implica un esfuerzo individual e institucional. Entre los factores per-
sonales que influyen, mencionan la actitud (emociones y conductas, estados de 4nimo), la mo-
tivacion (constancia y dedicacion) y la disponibilidad de tiempo y de recursos.

Los resultados del estudio se organizan teniendo en cuenta los siguientes indicadores: el
interés por la investigacion, el tiempo de dedicacidn, la investigacién por iniciativa propia, el
uso de informacion de Internet, el uso de asesorias permanentes y el uso de la biblioteca de la
universidad. En particular, el indicador investigar por iniciativa propia refleja que si el tesista
estd motivado se ocupa de la investigacion, buscando los recursos que sean necesarios. Este
dato corrobora que lo afectivo es importante, porque produce en la persona estados de dnimo
positivos o negativos. Otro indicador que obtiene una valoracion muy alta es el tiempo de de-
dicacion a la investigacion, lo que permite interpretarse como el sentido de responsabilidad con
que se encara este aprendizaje. En tanto, el uso de asesorias permanentes es un indicador res-
pecto del aspecto institucional, que pone de relieve que las orientaciones de un equipo docente
brindan acompafiamiento a los tesistas.

A nivel nacional, y haciendo foco en los problemas surgidos en la elaboracion de los
proyectos de tesis, Aiello y Noriega (2010) se proponen comprender las dificultades que
enfrentan los maestrandos de orden metodoldgico, en la toma de decisiones y en la
configuracion de los componentes epistemoldgicos del proyecto de tesis. Arriban a la
conclusiéon de que los maestrandos desconocen o no comprenden aspectos tedricos y
metodoldgicos subyacentes a la tarea de investigar, no pueden retener, ni comprender, ni usar
activamente el conocimiento, a lo que se ha denominado “sindrome del conocimiento fragil” y
disponen de poco tiempo. Pero atin, si se superaran los problemas de conocimiento y

comprension, gran parte de las dificultades seguirian existiendo debido a que la investigacion
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es un quehacer que tiene “algo” que es dificil de transmitir y que solo se puede mostrar en el
proceso concreto de su realizacion.

Finalmente, Carlino (2015) sostiene, en concordancia con Aiello y Noriega (2010), que la
elaboracién de una tesis requiere el desarrollo de competencias metodoldgicas que los tesistas
no han desarrollado con anterioridad, lo cual les exige construir nuevas capacidades individua-
les para hacer frente a la inseguridad despertada por una tarea de la cual disponen de escasos
referentes y para sostener en el tiempo una tarea incierta que no da muestras de éxito hasta casi
el final del proceso.

A modo de cierre, los tesistas de maestria muchas veces no han pasado por una experiencia
previa en investigacion y esta instancia constituye el primer intento por investigar. Son apren-
dices que inician un camino de formacion dentro de un contexto académico y que, por lo tanto,
requieren de un acompafiamiento continuo para lograr un nivel de autonomia que les permita
la generacion de conocimiento, concluir exitosamente la tesis y llegar a la graduacion. En algu-
nos casos, en el transitar de ese camino surgen tensiones y frustraciones, actitudes y sentimien-

tos negativos y algunos tesistas no las pueden superar y abandonan su tarea.

2.4.1 Escritura académica en el posgrado. Dificultades y estrategias

En relacién con las investigaciones que se focalizan en los factores facilitadores y obstacu-

lizadores que se presentan en los posgrados, se destacan los estudios que analizan a la escritura

académica como tema en particular. Con frecuencia, las pricticas de escritura se transforman

en un factor que obstaculiza la culminacién del proceso de tesis.
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La mayoria de los estudios consultados informan que escribir una tesis es una tarea compleja
que requiere posicionarse desde un nuevo lugar enunciativo, involucra dimensiones conceptua-
les y lingiiisticas de gran envergadura que demanda de aprendizajes especificos, para lo cual
los autores proponen algunas estrategias didacticas.

Los resultados obtenidos por la investigadora colombiana Ochoa Sierra (2009) muestran que
escribir una tesis supone capacidades cognitivas previas, como las relacionadas con la capaci-
dad de soportar criticas y la habilidad de revisar un documento, pero también requiere de pro-
cesos que sélo se desarrollan a propdsito de la elaboracion de la tesis, como resefias criticas,
escritura académica, manejo de diversas fuentes. Entre los factores favorecedores menciona un
buen trabajo en el grado a nivel de competencias comunicativas, el gusto por la lectura y escri-
tura y la relacion entre ideas y lectoescritura. Mientras que considera como factores obstaculi-
zadores la falta de reconocimiento por parte del estudiante de sus propios problemas, malos
hédbitos de trabajo, los vacios conceptuales, la falta de ensefianza de la lectura y escritura aca-
démica y ciertas metodologias que emplean algunos directores que no resultan del todo apro-
piadas.

También remarca una contradiccion entre los estudiantes y los directores respecto a la per-
cepcion que tienen los primeros sobre si mismos como lectores y escritores. Esto puede rela-
cionarse con una concepcion restringida de la lectura por parte de los estudiantes quienes la
asocian con una actividad receptiva. Ademads, se concibe el acto de escribir s6lo a nivel norma-
tivo, escribir es gramadtica y ortografia, pero no expresion y estructuracion de ideas vinculadas
a situaciones retdricas y géneros discursivos particulares. No se asocia la escritura con el qué
decir y significar a través de ella.

A nivel nacional, Narvaja de Arnoux et al. (2009) expresan que la tesis es un género escri-

tural desafiante para el estudiante debido a sus caracteristicas genéricas globales y especificas
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segin las culturas disciplinares. No obstante, sefialan que la tesis requiere de aprendizajes es-
pecificos, de un nivel de teorizacidn original, de una integraciéon superior de conocimientos y
de una capacidad de organizacién y regulacién auténoma de la tarea, posible de adquirir me-
diante un dominio escritor pocas veces obtenido en momentos anteriores a la formacion docto-
ral. Es necesario que el tesista tenga una representacion del género a través del contacto con
otros tesistas y con quienes hayan superado esta situacion. En consecuencia, proponen talleres
de escritura como instancia formativa esencial para la adopcion del modelo genérico y la ade-
cuacion a sus propios requerimientos.

Para Colombo (2012) la escritura juega un rol fundamental en los estudios de posgrado, no
sOlo porque puede determinar su finalizacion sino también por su relacion intrinseca con la
adquisicion y elaboracion de conocimientos disciplinares. En su investigacion conceptualiza el
proceso de adquisicion de la escritura académica en estudios de posgrado desde la perspectiva
del aprendizaje situado, el cual establece que se aprende mediante la participacidon progresiva
en comunidades de practica. Asi, los estudiantes que participan de forma periférica legitima en
sus comunidades disciplinares adquieren practicas de escritura y desarrollan su identidad aca-
démica a la vez que modifican tales comunidades. Esta vision es innovadora ya que supera una
concepcion del aprendizaje de la escritura como un mero proceso de socializacién, en el que
los estudiantes internalizan normas y estdndares de manera pasiva y sin cuestionarlos.

En tanto, Bartolini (2013) sostiene que la escritura académica es un componente importante
en el posgrado. El tener voz propia, el rito de pasaje de lector a autor y el poseer visibilidad
dentro de la comunidad disciplinar implica un proceso complejo, arduo, comprometido y a me-
nudo con muchos obstédculos, tanto para tesistas como para directores. La tarea de producir una
tesis implica una complejidad que excede la tarea del director, la cual se concibe como com-
plementaria de otros soportes institucionales. Los programas de posgrado han comenzado a

hacerse cargo de la responsabilidad que les corresponde y los talleres de escritura académica
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constituyen una instancia formativa fundamental en las ciencias humanas y sociales y debe
complementarse con otros apoyos tutoriales.

Por su parte, Carlino (2015) expresa que la tesis plantea desarrollar modos de escritura des-
conocidos para los maestrandos. Por un lado, es un texto de mayor envergadura, elaboracion y
longitud. Este producto final exige una dedicacion sostenida durante un periodo que multiplica
varias veces el tiempo requerido para cumplimentar cualquier otro trabajo escrito por los maes-
trandos en sus estudios previos. La tesis demanda a quien la hace asumirse como autor, situa-
cién inusual para muchos maestrandos, los cuales en su experiencia previa de pregrado han
escrito mayormente para un profesor que los evaluaba sabiendo sobre el tema mds que ellos
mismos. Para los tesistas hacer una tesis conlleva transitar el camino hacia una nueva identidad
enunciativa de lector a autor, exige algo propio de la escritura cientifica, que las monografias
no suelen demandar en nuestras universidades: la necesidad de recibir comentarios de un lector
con quien discutir borradores intermedios. Es decir, la tesis requiere preparar sucesivas versio-
nes del texto y considerar la perspectiva del lector, que los tesistas no tienen internalizado por-
que son novatos en esta tarea. Por este motivo necesitan lectores de carne y hueso para sus
borradores, similares a los potenciales lectores a los que esta dirigida la tesis.

En cuanto a las dificultades en la escritura durante la realizacién de la tesis de maestria, la
investigadora mexicana Martin Torres (2012) las agrupa en torno al género tesis, a las caracte-
risticas de la escritura cientifica, a la estructura, al formato, a la lectura en inglés, al aspecto
gramatical y a las peculiaridades de cada caso, e identifica las estrategias para superar estas
dificultades enmarcadas por el apoyo de directores, revisores y docentes.

Concluye que la escritura de la tesis se ve como un proceso individual, guiado principal-
mente por el director, no exento de dificultades y errores. Estas dificultades pueden atribuirse
a la falta de entrenamiento en la produccién de textos académicos y cientificos en los niveles

previos al posgrado. Observo que los tesistas no son precisos al momento de expresar las ideas,
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no se ubican en el lugar de los lectores al momento de revisar el escrito, hacen una revision
superficial, desconocen el proceso de escritura en general y denotan la falta de lectura de traba-
jos cientificos que sean considerados como modelos de escritura. Para la autora, la estrategia
bésica para superar estas dificultades ha sido escribir y aprender del director y de los revisores,
de sus observaciones y de sus correcciones.

A nivel nacional, Carlino (2015) observa que una dificultad reiterada en los estudiantes de
posgrado es que no revisan sustantivamente sus escritos con el fin de mejorarlos. Por ello, es
preciso ayudar a los alumnos-revisores a distinguir las cuestiones que son de un orden mayor
de complejidad y que han de abordarse inicialmente como conceptos, organizacion, efecto re-
térico, respecto de los detalles finales de revision, como son la ortografia y la gramdtica. A
pesar de la importancia académica que tiene, la revision de la propia escritura no es, general-
mente, objeto de ensefianza sistemdtica en ningtn nivel del sistema educativo argentino.

En cuanto a estrategias, Pereira y D1 Stéfano (2007) disefian un dispositivo diddctico para
contribuir con la produccion académica de posgrado. Formulan una propuesta de taller de es-
critura de tesis, cuya finalidad es la de acompaifiar al estudiante en actividades escriturales en
los géneros propios del posgrado y ofrecer un espacio de reflexion sobre las dificultades. El
trabajo se sustenta en la concepcion de que las practicas de escritura poseen valor epistémico
como participante crucial en la produccién del conocimiento, dimensidn escasamente indagada
en adultos enfrentados a précticas de escritura de gran complejidad. Las investigadoras men-
cionan dos ritos de pasaje en los estudios de posgrado: el primero de ellos, de receptor a pro-
ductor de nuevos conocimientos, mediante el cual los posgraduandos inician la construccién de
un espacio propio en el campo intelectual-disciplinar y adquieren visibilidad en la comunidad
académica; el segundo pasaje es el de profesional a investigador, ya que se trata de jovenes y
adultos con trayectoria laboral en su drea que se enfrentan a practicas escriturales complejas,

entre ellas el proyecto de tesis y la tesis.
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En tanto, Carlino (2009) propone algunos dispositivos didacticos que fueron implementados
en talleres de escritura en maestrias argentinas de ciencias sociales y humanas. Ellos son: ana-
lisis del género proyecto de tesis y tesis; escritura de un diario de viaje durante la tesis; revision
entre pares; agenda de tesista; elaboracion y reelaboracion del abstract de la tesis; escritura de
la autobiografia como tesista; preparaciéon de ponencias (avances de tesis) para presentar en
congresos.

En un nuevo aporte, Carlino (2013) analiza los talleres o cursos de redaccién que se ofrecen
al comienzo de diversas carreras en los estudios superiores argentinos, transformandose en el
recurso mds frecuente para ensefiar a leer y escribir. Estos tienen ventajas, limitaciones y ries-
gos. Dentro de las primeras, hacen visible la necesidad de que la universidad contintie ocupén-
dose de la lectura y escritura, disponen de un tiempo curricular asignado para trabajarlas, per-
miten convertir en objeto de reflexidn lo que suelen ser practicas inadvertidas y, al ser imparti-
dos por especialistas, posibilitan tratar aspectos lingiiisticos, discursivos y metacognitivos difi-
cilmente abordables por profesores no expertos en ellos.

Por otro lado, los talleres de lectura y escritura sirven para aprender a leer y escribir lo que
se produce en ellos y contribuyen a gestar la duda ortografica y gramatical como estrategia
central metacognitiva, como asi también la duda retérica. Aclara ademds que, aprender a leer y
escribir para propdsitos especificos no es incorporar técnicas, sino ingresar en un proceso de
enculturaciéon que implica adquirir herramientas para desenvolverse en una actividad social
mientras se participa en ella, es decir, significa formarse para participar y pertenecer a una
comunidad especifica. Desde la perspectiva del aprendizaje situado y de la concepcion de la
escritura y lectura como actividades o practicas sociales, éstas se aprenden por participacién in
situ.

En cuanto a las limitaciones, el alcance de un taller esta restringido por la experiencia de

quien lo imparte como practicante de una determinada cultura académica. Por un lado, pueden
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crear la falsa expectativa de que entrenan para leer y/o escribir al conjunto de la carrera y para
todas las asignaturas. Por otro lado, si la labor pedagdgica de produccidon y comprension textual
queda confinada al especialista, la oportunidad de trabajo conjunto entre docentes de distintas
disciplinas aparece desaprovechada. Y finalmente sostiene que existe el riesgo de que los talle-
res asuman un enfoque puramente normativo y superficial del lenguaje, desligado del contenido
de aquello sobre lo que se escribe

En un nuevo trabajo, Colombo (2013) presenta una experiencia pedagdgica destinada a fa-
cilitar la adquisicion de las practicas de escritura a nivel de posgrado y avanzar en el trabajo de
tesis a través de grupos de escritura, cuyos integrantes pertenecen a diferentes disciplinas.

Se comparan dos instancias de la implementacion de esta estrategia de escritura, en la que
se examinan de manera conjunta fragmentos breves de borradores escritos por sus miembros
(avances de tesis en curso, ponencias, articulos) y se revisan aspectos positivos del texto, se-
guido de aquellos a mejorar junto con sugerencias para hacerlo.

Concluye que no existe una tnica y acertada manera de hacerlo. Sin embargo, la experiencia
muestra que el s6lo hecho de dedicar tiempo a la revision de textos jerarquiza esta practica
como pieza fundamental en la formacién de doctorandos, desafiando el mito de que se escribe
cuando uno estd inspirado o que la escritura es un don innato de algunos. Ademas, los grupos
de escritura favorecen los intercambios entre pares, lo que contrarresta el aislamiento asociado
con el proceso de escritura de la tesis, a la vez que ayudan a jerarquizar el rol de la escritura en
la investigacion.

En un trabajo conjunto, Colombo, Cartolari y Zambrano (2014) se proponen expandir la
mirada desde los textos hacia las interacciones con otros que influencian el proceso de redac-
cion de tesis doctorales, y dan cuenta de los resultados de una investigacion llevada a cabo sobre
el rol de los lectores de prueba, es decir, aquellas personas que interactian con borradores o

escritos intermedios relacionados con el trabajo de tesis.
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Los resultados muestran que los doctorandos comparten sus textos intermedios con personas
pertenecientes a su &mbito académico y también con aquellas de su esfera doméstica y laboral.
Muchos tesistas recurren no s6lo a sus codirectores, sino también a profesores de seminarios o
directores de grupos de investigacion ajenos al propio para que lean y comenten sus textos. Es
interesante que la mayoria de los entrevistados no calificaran a sus directores como lectores
intermedios, sino como aquellas personas a quienes entregaban versiones finales de la tesis o
capitulos de la misma, es decir, textos considerados como acabados.

Estos hallazgos aportan informacién sobre los procesos reales de produccion textual de las
tesis y abren el camino a repensar iniciativas pedagdgicas enfocadas en aumentar el acceso a
lectores- prueba en los diferentes estadios de desarrollo del trabajo de tesis. Al respecto, las
instituciones podrian brindar mayor respaldo y estructura a las précticas de supervision, asi
como facilitar la incorporacion de los tesistas en equipos de investigacion.

En sintesis, podemos decir que la escritura a nivel de posgrado cobra importancia ya que,
por un lado, la mayoria de las maestrias finalizan con la elaboracion de una tesis o un trabajo
escrito y, por el otro, tiene una relacion intrinseca con la adquisicion y elaboracién de conoci-
mientos disciplinares, por lo que la produccion escrita ha comenzado a ser conceptualizada

como un elemento central en las préacticas pedagdgicas de formacion para la investigacion.

2.5 Investigaciones que focalizan en la direccion de tesis desde el punto de vista peda-

gogico- didactico

La direccion de tesis desde el punto de vista pedagégico-didactico ha sido escasamente es-
tudiado. A nivel internacional, se encuentra un trabajo de los investigadores Colds Bravo, Gon-
zélez Ramirez y Conde Jiménez (2014), los cuales abordan la problemadtica de la formacion

investigadora sistematizada desde tres miradas: pedagdgica, institucional y social. Mientras
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que, a nivel nacional, Mancovsky, Wainerman, Ferndndez Fastuca y Guevara se encuentran
desarrollando y trabajando la direccion de tesis de doctorado, desde una perspectiva pedago-
gico-did4ctica.

Los espaifioles Colds Bravo et al. (2014) expresan que, desde una perspectiva pedagdgica,
la direccion de tesis consiste no s6lo en promover y facilitar la familiaridad del tesista con los
métodos y metodologias propias del quehacer cientifico, sino que también implica el manejo
intelectual de modelos y teorias relevantes en la disciplina a la cual pertenecen. Los autores
destacan que pocas veces se toma conciencia de la doble tarea que requiere esta prictica, es
decir, la de guiar un trabajo cientifico y, al mismo tiempo, formar intelectualmente a los tesistas.
También advierten que es clave el acompafiamiento emocional en el proceso de formacidn cien-
tifica.

A su vez, estos autores consideran importante profundizar en la formacion investigadora
desde un abordaje pedagégico, identificando cinco enfoques que subyacen en la practica de la
formacion cientifica: técnico, personalista, social, integral y socio-cultural. En el modelo téc-
nico, el objetivo es tener experiencia en la realizacion de un proceso de investigacion o de tesis,
para lo que se deberd entrenar y ejercitar al tesista en técnicas bdsicas de investigacion. EI mo-
delo personalista tiene por objeto provocar cambios y mejoras a nivel conductual, actitudinal e
intelectual, incluyendo el tema de la ética y los valores asociados. Por su parte, el modelo social
pone el acento en la cultura cientifica y en los procesos de integracion e interculturalidad de las
comunidades cientificas, en busca de producir sinergia entre diferentes culturas y practicas cien-
tificas. Mientras que el modelo integral incorpora la dimension personal y social a la técnica vy,
finalmente, el modelo socio cultural estd dirigido a promover cambios cognitivos en los sujetos

que les lleva a dar sentido, valor y alcance a la actividad cientifica.
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Concluyen que el aprendiz de investigador tiene dos referentes claros: el tutor como instru-
mento mediador en su proceso formativo, y la actividad cientifica que genera la cultura disci-
plinar de la cual participa.

A nivel nacional, Mancovsky et. al (2011) hace referencia a los fundamentos tedricos sobre
una pedagogia de la formacion doctoral, que pone el énfasis en un sujeto deseante, con motiva-
ciones, necesidades, en la bisqueda de sentido de su proyecto formativo personal profesional,
en estado de problematizacion con sus saberes, sus experiencias y su relacién con el saber. Un
sujeto que elabora paulatinamente su autorizacion a construir saberes nuevos, volviéndose au-
tor, frente a un sujeto exigido y tensionado por las acreditaciones del mundo académico, un
sujeto en proceso de transformacidn subjetiva, movilizadora y desestabilizante. Hoy en dia, este
sujeto es atravesado por este “mandato de época” que condiciona su insercidon profesional y
laboral; es decir, estd inmerso en una necesidad cultural.

En un nuevo trabajo, Mancovsky (2013) al hablar de vinculo pedagdgico, propone la nocion
de acompafiamiento académico como actividad profesional especifica. El rasgo distintivo esta-
ria en la equivalencia-simetria de los sujetos, es decir, no se borra la identidad de ninguno de
los dos a pesar de sus diferencias, y permitiria generar las condiciones de produccion para que
el sujeto “se apropie del acto” de investigar, de escribir y de volverse autor.

Por otro lado, Mancovsky (2014) afirma que lo auténtico de una formacion doctoral tiene
que ver con la posibilidad de transformacion de los propios saberes. Un doctorado se caracteriza
por un trabajo de disciplinamiento intelectual que pone en juego saberes aprendidos, saberes
por aprender y saberes nuevos y rigurosos acerca de un problema de investigacion definido de
antemano. Esta experiencia de transformacion de saberes se vincula con la propia “relacion con
el saber” de un sujeto en formacidn, que se vuelve autor y se autoriza a serlo.

Sostiene, ademads, que el tesista necesita de un director que sepa escuchar, que sepa “como”,

“cuando” y “qué” preguntar y en consecuencia orientar, en funcidon de la duda del otro o la no-
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comprension del otro, es decir, un director que se ponga a disposicion del aprendizaje del otro,
tareas que define como netamente pedagdgicas.

Otras investigadoras nacionales que abordan esta linea de trabajo son Ferndndez Fastuca y
Wainerman (2013), quienes se proponen identificar, desde una perspectiva pedagdgico-didac-
tica, las etapas formativas recorridas por los doctorandos dentro del programa, los roles asumi-
dos por el director de tesis y los miembros de su equipo en la formacion de investigadores.
Desde esta perspectiva, hay dos aspectos a destacar: por un lado, el modo individual en que el
tesista enfrenta sus desafios y, por otro lado, la multiplicidad de roles docentes que intervienen.

Ante las dificultades, el tesista inicialmente intenta resolver los problemas que se le presen-
tan y experimenta soluciones por si mismo, pero también requiere de la guia y ayuda de otros.
En esta instancia inicial, algunas de las principales précticas de aprendizaje son: el ensayo y
error, la lectura autbnoma y la resoluciéon de problemas, mientras recurre a cualquier miembro
del equipo ya sean doctorandos mds avanzados, los posdoctorandos y los investigadores asis-
tentes, porque todos ensefian a los tesistas distintos aspectos del hacer investigacion y del ser
investigador, cumpliendo con un rol docente.

En otro trabajo, Fernandez Fastuca (2013) indaga sobre cudles son las estrategias de ense-
nanza desarrolladas en la relacion director-tesista para favorecer el aprendizaje del quehacer de
la investigacion, para lo cual entrevista a seis parejas de director-tesista del doctorado en cien-
cias sociales de una universidad argentina. Concluye que los intercambios entre director-tesista
son tanto presenciales como virtuales, siendo estos ultimos la modalidad mds utilizada. En
cuanto a las principales funciones desarrolladas por el director son la asesoria académica y el
apoyo psicosocial.

Por otro lado, sostiene que la investigacion ha sido considerada por la tradicion socioldgica

como un oficio, al modo de los gremios medievales. Por lo tanto, un aprendiz-maestrando es
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quien trabaja codo a codo con un maestro, y es a partir de ese intercambio cotidiano que ad-
quiere las competencias necesarias para ser calificado como investigador. Desde esta perspec-
tiva, es el director quien posee el “saber pedagdgico”, sabe lo que es necesario aprender para
hacer investigacion y, a partir de su experiencia, puede orientar el aprendizaje. Una de las préc-
ticas mds utilizadas es la evaluacion, la cual se constituye como la practica de ensefianza por
excelencia, que se despliega a partir del comentario de producciones escritas y de la discusion
oral de los avances. Debido a que uno de los roles que asume el director es el de socializador
dentro de la comunidad cientifica, las practicas de aprendizaje del tesista se basan en el apren-
dizaje situado, que se fundamenta tanto en la interaccién con otros como en la reflexién sobre
las experiencias concretas.

Finalmente, expresa que la direccién de tesis es una relacion atravesada por tensiones, en
parte por la escasa regulacion institucional de esta préictica, pero también porque dichas tensio-
nes son resultado de la busqueda del equilibrio en los retos que el director propone bajo el
principio de rigurosidad compasiva.

En un reciente aporte, Fernandez Fastuca y Guevara (2017) exploran dos talleres de tesis en
un programa doctoral en ciencias sociales de una universidad argentina como espacios de apro-
ximacién a una comunidad de préctica, y proponen un abordaje focalizado en los dispositivos
pedagdgicos. En ambos casos la consigna era realizar guias de trabajo semanales que los guia-
ran gradualmente en la realizacién del proyecto de investigacion o del plan de tesis. Segun los
docentes de los talleres de tesis, el objetivo es brindar un espacio diferente, donde los estudian-
tes puedan desarrollar una fase de su investigacion, con el fin de que estos talleres se transfor-
men en un puente entre estas instituciones y la comunidad. Con el foco puesto no sélo en la
tarea sino también en la reflexion sobre la misma, los alumnos logran profundizar sus conoci-
mientos sobre las herramientas de la comunidad (proyecto de tesis, tesis, técnicas de investiga-

cién), adoptan parte de su lenguaje (el discurso cientifico) y experimentan o identifican algunos
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de sus roles (jurado de tesis, comentaristas en los congresos, par evaluador de una revista cien-
tifica). En sintesis, los talleres proponen tareas significativas para la comunidad académica,
proveen un ambiente controlado, pero no simulado de aprendizaje y favorecen el intercambio
con pares y docentes. Sin embargo, al momento de la evaluacion, el taller propicié l6gicas de
aprobacion mds que de aprendizaje ya que algunos alumnos presionados por las devoluciones
recibidas y por las fechas de entrega, realizan un proyecto de tesis paralelo con el s6lo objeto
de aprobar el taller, pero conscientes de que esa no seria la investigacion que llevarian a cabo.
A modo de cierre de este apartado, podemos concluir que son escasas las investigaciones
que abordan la direccion de tesis en el posgrado desde una perspectiva pedagdgico-didéctica,
asi como no fue posible localizar referencias especificas para maestrias en la literatura disponi-
ble. Por otro lado, se insiste en la necesidad de desnaturalizar esta practica, de hacerla visible,
con todas las implicaciones que involucra para la ensefianza y el aprendizaje del oficio de in-

vestigador.
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1. MARCO TEORICO

Al enseriar a investigar, se ensefia un oficio: el de investigador.

Sanchez Puentes (2003)
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En esta seccidn se presentan los aspectos tedricos conceptuales pertinentes y relevantes que
contribuyen a sustentar la problemaética. Este encuadre tedrico se estructura en torno a seis apar-
tados. En el primero de ellos se analizan los posgrados en la Repuiblica Argentina a partir de la
Ley de Educacién Superior, en el segundo se define la cultura académica y su vinculacién con
las disciplinas, mientras que en el tercero se aborda la formacion para la investigacion a partir
de distintos aportes de reconocidos tedricos. En el cuarto apartado se define y describe la direc-
cion de tesis en los posgrados como una practica pedagdgica, se analizan las funciones, com-
petencias y saberes que despliegan los directores durante el proceso de direccién, como asi
también la relacién que establecen con los tesistas. En el quinto se presenta la tesis como un
género escritural especifico de los posgrados, que tiene distintas funciones y se presenta desde
una perspectiva situada. Finalmente, en el sexto apartado se define la direccion de tesis como

préctica situada y como espacio pedagogico-didactico.

3.1 Los posgrados en Argentina

Se va generando una necesidad de credencialismo que impulsa, en muchos casos,
la construccion de posgrados endogdmicos de baja calidad en funcion de la posibilidad
de reproduccion financiera y personal de las comunidades académicas.

Barsky y Davila (2012)

A partir de 1995, con la sancién de la Ley de Educacion Superior N° 24.512, las carreras de
posgrado en la Argentina han experimentado un significativo crecimiento en distintas dreas
disciplinares. Esto se debe, por un lado, a la demanda de estudios impulsada por el mercado vy,
por el otro, al rol del Estado que mediante variadas estrategias ha propiciado este desarrollo, al
tiempo que ha creado instrumentos no s6lo para regularlo sino también para evaluar su calidad

mediante procesos de evaluacion y acreditacion (Barsky y Davila, 2012).
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La Ley de Educacién Superior, en su articulo 39, establece que:

Las carreras de posgrado -sean de especializacién, maestria o doctorado- deberdn ser acreditadas
por la Comisién Nacional de Evaluacién y Acreditacién Universitaria, o por entidades privadas
que se constituyan con ese fin y que estén debidamente reconocidas por el Ministerio de Educa-
cion. (Ley N° 24.521/95)

Los cursos de actualizacién y perfeccionamiento de posgrado, los cuales suelen tener menor
duracién y exigencia académica, no estdn incluidos en la normativa y s6lo otorgan un certifi-
cado de aprobacion o asistencia.

La institucién nacional responsable de los procesos de evaluacién y acreditacion es la CO-
NEAU, organismo descentralizado creado en 1996, que funciona en jurisdiccion del Ministerio
de Educacion de la Nacion. La acreditacion de las carreras de posgrado es obligatoria, de ma-
nera que si no la obtienen no cuentan con reconocimiento oficial y, por lo tanto, los titulos que
ofrecen no tienen validez nacional (Barsky y Davila, 2012).

El 11 de agosto de 2003 se aprueba la Ley N° 25.754 que modifica la Ley N° 24.521 y
amplia a las instituciones de educacién superior no universitarias la facultad de desarrollar pos-
grados. Ahora el Art. 39 expresa:

La formacién de posgrado se desarrollara exclusivamente en instituciones universitarias, y con las
limitaciones previstas en el articulo 40 podrd también desarrollarse en centros de investigacion e insti-
tuciones de formacién profesional superior de reconocido nivel y jerarquia, que hayan suscrito conve-
nios con las universidades a esos efectos. (Ley N° 25.754/03)

Posteriormente, mediante la Resolucion N° 160/11 del Ministerio de Educacion de la Nacion
se reconocen tres tipos de carreras de posgrado: Especializacién, Maestria y Doctorado con
objetivos diferentes. La Especializacidn tiene por objeto profundizar en el dominio de un tema
o area determinada dentro de un campo profesional o de diferentes profesiones e incluye una
préctica intensiva; el titulo que otorga es el de Especialista. Por su parte, la Maestria tiene por

objeto proporcionar una formacién académica y/o profesional y profundizar el conocimiento
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tedrico, metodoldgico, tecnolégico, de gestion o artistico, en funcidon del estado de desarrollo
correspondiente a una disciplina, drea interdisciplinaria o campo profesional de una o mds pro-
fesiones; el titulo que otorga es el de Magister. Mientras que el Doctorado tiene por objeto la
formacién de posgraduados que puedan lograr aportes originales en un marco de excelencia
académica. Esa formacion debe centrarse fundamentalmente en torno a la investigacion desde
la que se procura obtener los aportes buscados; el titulo que se otorga es el de Doctor.

Ademds, dicha resolucion define dos tipos de Maestrias: la académica y la profesional. La
primera de ellas se vincula especificamente con la investigacién en un campo del saber disci-
plinar o interdisciplinar. Su principal objetivo es profundizar tanto en temdticas afines al campo
como a la metodologia de la investigacion, y a la produccion de conocimiento en general en
dicho campo. Como trabajo final se solicita la presentacion una tesis que dé cuenta del estado
del arte en la temdtica elegida y de la implementacion de una metodologia de investigacion
pertinente a la misma (Res. N° 160/11 ME - Apartado 1.2.1).

En tanto, la Maestria profesional se vincula principalmente con el fortalecimiento y la con-
solidacion de competencias propias de una profesion o un campo de aplicacion profesional. A
lo largo de su proceso de formacion profundiza en competencias que tienen vinculacion con
marcos teodricos disciplinares o multidisciplinares, que amplian y cualifican las capacidades de
desempefio de un campo de accién profesional o de varias profesiones. El trabajo final es un
proyecto, un estudio de casos, una obra, una tesis, una produccion artistica o trabajos similares
que den cuenta de una aplicacién innovadora o produccién personal que, sostenida a través de
marcos tedricos, evidencien la resolucion de problemédticas complejas, propuestas de mejora,
desarrollo analitico de casos reales, muestras artisticas originales o similares y que estén acom-
panadas de un informe escrito que sistematiza el avance realizado a lo largo del trabajo (Res.

N° 160/11 ME - Apartado1.2.2).
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En Argentina las actividades de posgrado son aranceladas. En el caso de los posgrados pro-
fesionales (especializaciones o maestrias) que se vinculen con el mundo de la produccion, la
administracion o los negocios los aranceles son cubiertos por los mismos estudiantes o bien por
las empresas en donde trabajan. En cambio, las especializaciones médicas son cubiertas por
instituciones del estado, mientras que en los posgrados de carreras de ciencias exactas y natu-
rales los costos se cubren a través de becas del CONICET, de la Agencia Nacional de Investi-
gaciones y de las propias universidades. En los posgrados en ciencias aplicadas y en ciencias
sociales y humanas la mayoria de los estudiantes deben cubrir los costos con sus propios recur-
SOS.

En consecuencia, las dificultades propias de los estudiantes (sin becas, con falta de tiempo,
etc.) sumadas a las del financiamiento de los posgrados generan contratiempos cuando hay que
afrontar las tesis. Ademads, aparece otro problema, no siempre bien resuelto, es el banco de
directores disponibles para la direccion de tesis. Las tesis de doctorados encuentran directores
en la planta de investigadores del CONICET, mientras que en las maestrias y especializaciones
predominan los docentes con dedicaciones simples, muchos de ellos especialistas de alto nivel,
pero con escasa posibilidad de dedicar tiempos a la direccion de tesis (Barsky y Dévila, 2012).

Por otro lado, y de acuerdo con el Catdlogo de Posgrados Acreditados en la Republica Ar-
gentina (2017)° la Regién Centro (Ver Fig.1) estd formada por instituciones universitarias de
Cordoba, Santa Fe y Entre Rios (Ver Anexo I). A la provincia de Cérdoba pertenecen: Univer-
sidad Nacional de Cordoba, Universidad Nacional de Rio Cuarto, Universidad Nacional de Vi-
lla Maria, Universidad Provincial de Cérdoba, Instituto Universitario de Ciencias Biomédicas
de Cérdoba, Universidad Blas Pascal, Universidad Catélica de Cérdoba y Universidad Empre-

sarial Siglo 21.

3 Catalogo de Posgrados Acreditados en la Republica Argentina (2017). http://www.coneau.gob.ar/buscado-
res/posgrado/
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Mientras que, las instituciones de la provincia de Santa Fe que la conforman son: Universi-
dad Nacional del Litoral, Universidad Nacional de Rafaela, Universidad Nacional de Rosario,
Universidad Catdélica de Santa Fe, Universidad del Centro Educativo Latinoamericano, Instituto
Universitario Italiano del Rosario e Instituto Universitario del Gran Rosario.

Finalmente, a Entre Rios pertenecen: Universidad Nacional de Entre Rios, Universidad Au-
tonoma de Entre Rios, Universidad de Concepcién del Uruguay y Universidad Adventista del

Plata.

Fig. 1

Region Centro

Cordoba
Santa Fe
Entre Rios

Fuente: CPRES — Consejos Regionales de Planificacién de la Educacién Superior
Actualizado el 05/12/2016

La cantidad de posgrados que se dictan en la Region Centro se muestra en la siguiente tabla:

Tabla 1
Posgrado Cantidad
Doctorados 107
Maestrias 207
Especializaciones 493

Fuente: CPRES — Catalogo de Posgrados Acreditados en la Reptiblica Argentina — Afio 2017

En referencia a los posgrados, Fliguer y Accinelli (2011) sostienen que es importante obser-

var que hay una tendencia al descenso proporcional de los posgrados de investigacion (sobre
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todo los doctorados) y un giro profesionalista en la oferta, con expansion de especializaciones
y maestrias destinadas a formar profesionales requeridos por el mercado de trabajo. Ademads, la
LES/95 en su Art. 36 expresa: “Los docentes de todas las categorias deberan poseer titulo uni-
versitario de igual o superior nivel a aquel en el cual ejercen la docencia, requisitos que s6lo se
podré obviar con carécter estrictamente excepcional cuando se acrediten méritos sobresalien-
tes”. Para cumplir tal obligacion los docentes optan, en general, por cursar especializaciones y

maestrias.

3.2 La cultura académica y las disciplinas

En cada institucion coexisten una variedad de culturas académicas.

Naidorf (2015)

La cultura académica es un concepto general que se utiliza para definir aquello que es com-
partido por los académicos que interactian entre si. Siguiendo a Clark (1983, p.68), se trata de
“ciertas creencias compartidas que coadyuvan a que los miembros de dicha cultura definan
quiénes son, qué hacen y por qué lo hacen”. En este sentido, la produccién de conocimiento se
desarrolla en el marco de una determinada cultura académica.

En tanto, para Nardoif (2005) la cultura académica estd “conformada por las representacio-
nes, motivaciones, concepciones e ideas acerca de los objetivos de las tareas de docencia, in-
vestigacion, extension y transferencia, que condicionan sustancialmente los modos de realizar-
las” (p.88).

Si los integrantes de un mismo campo disciplinar comparten una cultura académica podria-
mos definirla como cultura académica disciplinar. En cambio, si es compartida por miembros
de distintos campos disciplinarios, pero que pertenecen a una misma institucion, estariamos

frente a una cultura académica institucional. Mientras que, si el hecho en comiin es una funcién
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especifica como, por ejemplo, participar como formadores en un programa de posgrado, aunque
pertenezcan a una o varias instituciones, podriamos definirla como cultura académica de for-
macion (Moreno Bayardo et al., 2011).

Por otro lado, algunos valores académicos que Nardoif (2011) ha podido reconocer y que
caracterizan a las comunidades académicas son: a) autonomia y autodeterminacion; b) libertad
de pensamiento: c) rigurosidad y validacion positiva de los conocimientos que se producen y
transmiten; d) bisqueda del avance del conocimiento con fines pacificos y tendientes a la me-
jora del ser humano y de la sociedad; y e) ampliacion del acceso a la universidad y gratuidad
de la ensefianza. Sostiene, ademds, que en la universidad conviven distintas culturas académi-
cas, cada una con distintos objetivos, creencias, normas y valores, y que compartir una cultura
académica no implica necesariamente que sus integrantes deban pensar y actuar de igual ma-
nera, es mas, pueden existir muchas maneras de expresar aquello que comparten.

En tanto, King y Brownell (1966) definen una disciplina como una comunidad, una red de
comunicaciones, una tradicion, un conjunto particular de valores y creencias, un dominio, una
modalidad de investigacion y una estructura conceptual (Citado en Becher, 2001).

Las disciplinas tienden, en general, a organizar el conocimiento por dreas de afinidades o
similitudes, ya sean tedricas, metodoldgicas o de aplicacion.

En palabras de Becher (2001), “a pesar de los cambios temporales de caracter y de su diver-
sidad institucional y nacional, podemos concluir adecuadamente que las disciplinas tienen iden-
tidades reconocibles y atributos culturales particulares” (p.41).

Para este autor, el lenguaje es lo que distingue a una disciplina o bien marca las diferencias
con otras. Un andlisis detallado del discurso ayuda a determinar las caracteristicas de cada dis-
ciplina, como asi también a mostrar los distintos aspectos de los campos de conocimiento con
los que se relaciona. Estas tribus académicas definen una propia identidad y a través de distintos

mecanismos defienden su propio territorio intelectual para excluir a los “extranjeros”.
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Por su parte, Gee (2010) realiza una distincién entre un campo, una disciplina y una espe-
cialidad disciplinar como formas de organizar el conocimiento académico. Los campos acadé-
micos son areas mas amplias que las disciplinas y menos integradas y, generalmente, se integran
por varias de ellas, como por ejemplo Educacién. En cambio, una disciplina a menudo se la
asocia con las facultades o departamentos universitarios, aunque en un mismo departamento
coexistan visiones disciplinares a veces en conflicto. Por dltimo, define la especializacion dis-
ciplinar como “especializaciones académicas, mas proximas a la forma como se involucran los
académicos en investigaciones reales”, por ejemplo, la biologia molecular (Citado en Lépez
Bonilla, 2013, p.384).

En el campo de las ciencias bioldgicas los investigadores trabajan en equipos de investiga-
cion dirigidos por un investigador formado e integrados por miembros de diversa antigiiedad
de formacion. Los maestrandos y doctorandos inscriben su tema de tesis dentro del programa
del investigador principal y la llevan a cabo dentro de un equipo de investigacion ya establecido.
Ademds, los tesistas estdn generalmente becados y su ritmo de trabajo es cotidiano y en equipo;
tiene las caracteristicas de un trabajo, con lugar fisico, horarios y remuneraciones aseguradas.
Mientras que en el campo de las ciencias sociales continia primando la interaccion diddica
entre tesista y director (Ferndndez Fastuca y Wainerman, 2013).

Sin embargo, estas investigadoras sostienen que en el contexto argentino las politicas cien-
tificas de las dltimas décadas incentivan la conformacion de equipos de investigacion, siguiendo
el modelo de las ciencias naturales. Asimismo, en el campo de la Sociologia, por ejemplo, se
trabaja sin lugar fisico definido ni horarios fijos, existe menor probabilidad de obtencion de

becas que en otros campos y, consecuentemente, de estudiar a tiempo completo.
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3.3 La formacion para la investigacion en los posgrados

La formacion supone cancelar la frontera entre lo que sabemos y lo que somos.

Larrosa (1996)

El tema de la formacién para la investigacion se sitiia en la agenda de las universidades y
convoca a investigadores desde distintas lineas de trabajo. Ademds, un posgrado académico se
asocia indefectiblemente a la prictica de la investigacion.

Dice Sanchez Puentes (1995):

Investigar no es tanto una cuestion de definiciones, sino de saberes pricticos y operativos. Mas
que un problema de conceptos es un asunto de estrategias, de quehaceres y pricticas, de destrezas
y habilidades. Es mucho mds que transmitir un procedimiento o describir un conjunto de técnicas,
consiste en fomentar y desarrollar una serie de habilidades y actitudes propias de la mentalidad
cientifica; en capacitar y entrenar en algunas formas probadas de generar conocimientos, pues el
quehacer cientifico es un habitus con una larga tradicion que recoge sus especificidades en cada
campo cientifico y se singulariza en los rasgos caracteristicos de la institucién que forma y en
transmitir el oficio de productor de conocimientos. (p.125)

Ademas, define a la investigacion como una prdctica artesanal, compleja y laboriosa. Se
aprende a investigar al lado del maestro, haciendo, observando, reproduciendo. Investigar es un
saber préctico, es un saber-hacer “algo”, es decir, en un campo cientifico especifico es generar
conocimientos nuevos. También destaca que se ensefia a investigar de distintas maneras, €s
decir, no se ensefa a investigar a un bilogo de la misma forma que a un sociélogo o a un
ingeniero quimico.

Por otra parte, para conceptualizar el término formacidn para la investigacion, seguiremos
la linea francesa de los tedricos de la formacidn, que son referenciados por numerosos investi-

gadores como, por ejemplo, Moreno Bayardo (2003, 2007, 2011), Torres Frias (2009, 2012),

57



Basterrechea (2013), Mancovsky (2013, 2014), Contreras Domingo (2014), Mancovsky y Mo-
reno Bayardo (2015), entre otros.

Para Filloux (1996) el punto de partida para abordar esta temdtica es diferenciar las expre-
siones la formacion en, la formacién por y la formacién para. La formacidn en hace referencia
al contenido de la formacion, el contenido a saber, por ejemplo, la formaciéon en matemadtica, la
formacién en el arte de enseiar, la formacion en conducir una reunién de trabajo. Por su parte,
la formacién por esta ligada a los procedimientos que van a producir los efectos que uno espera,
por ejemplo, cuando decimos voy a formar a través de la ensefianza de competencias o mediante
la resolucién de problemas. Finalmente, la formacién para esta relacionada con los objetivos
institucionales, es la formacion para cumplir determinados roles o funciones, por ejemplo, para
ser un investigador.

En particular, cuando hablamos de la formacion para la investigacion estamos haciendo re-
ferencia a una practica muy particular, la practica de investigar y, en consecuencia, a los apren-
dizajes que implican llevar adelante dicha practica. En otras palabras, incluye a los saberes
disciplinares que se ponen a disposicion del sujeto en formacidn y que tienen que ver con las
identidades disciplinarias (Mancovsky, 2014).

Mientras que para Moreno Bayardo (2003) se trata de:

Un proceso que implica practicas y actores diversos, en el que la intervencién de los formadores
como mediadores humanos, se concreta en un quehacer académico consistente en promover y
facilitar, preferentemente de manera sistematizada (no necesariamente escolarizada), el acceso a
los conocimientos, el desarrollo de habilidades, hdbitos y actitudes, y la internalizacién de valores,
que demanda la realizacion de la practica denominada investigacién. (p.52)

Ademads, esta investigadora sostiene que al hablar de formacién es necesario enfatizar sobre
la necesidad de que los formadores tengan un estilo de intervencion distinto al desarrollado en
un aula tradicional. En coincidencia con Barbier (1999), expresa que: “no se trata solo de faci-

litar la apropiacién del saber o de propiciar el desarrollo de competencias para la investigacion,
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sino que se debe, ademads, dinamizar el proceso de transformacién de capacidades de la persona
de acuerdo a sus potencialidades” (Citado en Moreno Bayardo, 2003, p.53).

En consecuencia, podria decirse que la formacion para la investigacion es, en sentido mas
estricto, la preparacién de personas que quieren dedicarse profesionalmente a la investigacion,
donde tiene relevancia la internalizacion de los habitus cientificos, los que Pierre Bourdieu
define como los “sistemas de esquemas generadores de percepcion, de apreciacion y de accion
que son el producto de una forma de accién pedagdgica y que vuelven posible la eleccion de
los objetos, la solucién de problemas y la evaluacion de soluciones” (Bourdieu, 2000, p.33).
Esto ocurre basicamente como consecuencia de la interaccidn constante, continua € intensiva
entre los investigadores de extensa trayectoria en un campo cientifico determinado y los recién
incorporados (Moreno Bayardo, 2003).

En la misma linea, Filloux (1996), en su trabajo Intersubjetividad y Formacion, sostiene que
no puede haber un sujeto formador y un sujeto formado sino hay un trabajo de reflexion de
ambos que incluya pensamientos, sentimientos, percepciones sobre uno mismo, el cual sélo
puede hacerse a través de la mediacion del otro. Es decir, es necesario hacer un balance refle-
xivo en donde se tengan en cuenta las acciones llevadas a cabo, como asi también su significa-
cion, las angustias, los temores, los deseos, los aciertos y los fracasos. Y esta reflexion podria
ayudar al tesista a ir mds alld de una simple absorcién de conocimientos. Por eso es necesario
que el educador tenga un tiempo y un espacio para el trabajo de retorno o reflexion sobre si
mismo para lograr la formacion.

En cuanto al trabajo del formador desde el lugar de la intersubjetividad, este pedagogo fran-
cés expresa que en el binomio formador-formado se establecen relaciones transferenciales po-
sitivas, estdn en juego relaciones humanas y esto permite que se establezca un vinculo que actda
como mediador en el acto pedagdgico. Otro elemento que se pone en juego desde la intersub-

jetividad es la angustia, a la cual hay que aceptarla, dejandola llegar para interrogarla, para
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entender su sentido y asi superarla, como asi también la preocupacion y la ansiedad. Esto per-
mitird en el tesista el desarrollo de formas nuevas mediante la ruptura de formas anteriores.
Finalmente, sostiene que en la relacién formador-formado el ser reconocido por el formado es
un elemento primordial para que se dé el proceso de formacion.

Otro autor francés que ha realizado aportes sobre este concepto es Ferry (1990), quien define
a la formacién como “un proceso de desarrollo individual tendiente a adquirir o perfeccionar
capacidades. Capacidades de sentir, de imaginar, de actuar, de comprender, de utilizar el
cuerpo” (p.52). La formacion de posgrado requiere un estilo diferente de intervencion que el
que se produce con un estudiante tradicional ya que demanda, entre otras cosas, motivacién y
facilidades para la elaboracion del proyecto y desarrollo de la tesis.

Otra idea importante de su trabajo es que, durante el proceso de formacion, el que se forma
no lo hace solo, sino que requiere de una mediacidon que puede ser de distinta indole. Por ejem-
plo, los mediadores humanos son los formadores, pero también son mediadores nuestras vincu-
laciones con el contexto, con los otros, las circunstancias, los textos con los cuales trabajamos,
las lecturas, etc.

Por su parte, para el tedrico francés Favre (2006) la formacion supone un cambio cualitativo
de la persona en sus multiples dimensiones, ya sean intelectuales, afectivas y sociales, y en
relacion con el saber, el saber hacer y el saber ser. Sostiene que “formar no es ensefiar una suma
ni un sistema de conocimientos. Por el contrario, es intentar provocar cambios de comporta-
mientos, métodos, representaciones y actitudes” (Citado en Mancovsky y Moreno Bayardo,
2015, p. 16).

Ademads, caracteriza a la formacién como un proceso que requiere, por un lado, focalizarse
sobre el sujeto, es decir, que los objetivos, programas, actividades deben estar ajustados a los

estilos cognoscitivos y al estado de los saberes y representaciones de los sujetos. Y por el otro,
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a la situacién en si misma, a los problemas que surgen en un contexto determinado que dan
origen a una o varias situaciones de formacion.

Podemos concluir, entonces, que cada sujeto se forma a si mismo con la ayuda de distintas
mediaciones, siendo una de la mas importante la mediacién humana, la cual se logra a través
del formador. En consecuencia, para conocer estos procesos de formacion es necesario acer-
carse a los protagonistas involucrados. En nuestro caso particular, nos acercaremos al director
de tesis de posgrado. En palabras de Filloux (1996), “el verdadero formador es el que se sigue

desarrollando, que sigue creciendo psiquicamente al hacer crecer al tesista” (p.58).

3.4 La direccion de tesis en el posgrado

Dirigir es un trabajo que implica intervenir sobre el otro,

no sobre la tarea del otro, sino sobre su compromiso.

Barbier (2011)

En este apartado se abordard la direccion de tesis en los posgrados como una préctica edu-
cativa que tiene incidencia en la formacion para la investigacion de los tesistas y que influye
sobre su graduacion.

Segun Ferndndez Fastuca y Wainerman (2012), en Inglaterra y Australia el director de tesis
es cominmente denominado como supervisor, mientras en Estados Unidos se lo llama advisor.
En tanto, en los paises hispanohablantes se suelen utilizar los términos de asesor, tutor u orien-
tador (Valarino, 1998; Fresan Orozco, 2010). En el presente trabajo decidimos adoptar los
vocablos utilizados en la Argentina: director de tesis o tutor.

La direccion es una funcién que tiene caracteristicas particulares: es un cargo jerarquico, con
tareas especificas y responsabilidades, que insume un determinado tiempo y requiere disponer

de una cierta cantidad de horas para llevarla a cabo en forma eficiente. En consecuencia, la
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direccién es una funcién que debe ser formalmente reconocida en una institucion. Para Barbier
(2011) “dirigir es un trabajo que implica intervenir sobre el otro. No sobre la tarea del otro, sino
sobre su compromiso” (Citado en Mancovsky 2014, p.4).

Mientras que, para Ferndndez Fastuca y Wainerman (2012), la direccidn de tesis puede ser
entendida como un proceso a lo largo del cual el tesista logra las competencias para realizar una
investigacion y, por lo tanto, como un proceso de ensefianza y de aprendizaje. Pensarla de esta
manera implica considerarla como un espacio pedagdgico en el cual se va construyendo una
relacién asimétrica, donde el director promueve el aprendizaje en el tesista a partir de la selec-
cién de contenidos y actividades teéricamente fundamentadas.

Por su parte, Manathunga (2007) sostiene que la razon de ser de la tutoria es que el director
es mas sabio y tiene mds experiencia que aquellos a quienes orienta y, en consecuencia, puede
compartir su conocimiento con ellos, por ello es necesario tener en cuenta que se van a producir
relaciones de poder, la cuales son inherentes a toda relacion educativa, intersubjetividades y
riesgos.

En concordancia con esto, Mancovsky (2014) expresa que la direccion de tesis comienza
porque hay una demanda de un tesista y porque hay un director que acepta. En sus inicios, se
transforma en una relacion de poder mas que en una relacion de autoridad. Para Garcia Blanco
(2002) la asimetria que se produce en esta relacion no s6lo permite la trasmision del saber, sino
que ademds establece una relacion de autoridad basada en la confianza entre director y tesista.
Muchas veces las instituciones son las que facilitan estas relaciones de poder y obstaculizan las
relaciones de autoridad, ya que se establece una relacion entre el director y el tesista de tipo
instrumental (Citado en Mancovsky, 2014).

En la misma linea, Torres Frias (2012) afirma que:

En el acto mismo de la formacién de investigadores que tiene lugar al interior de la relacién de

tutoria, se suscitan situaciones de violencia simbdlica, relaciones asimétricas y jerarquias de po-

der, como elementos dinamizadores de la lucha por la posesién-dominio-acumulacién de cierto
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capital cientifico eficiente, donde el tutorado asume una participacién periférica en las précticas
académicas y el tutor funge como guia y agente (investigador-formador) legitimo del campo,
provisto del conocimiento necesario para estar en condiciones de investir o consagrar a los nuevos
partenaires al campo cientifico como investigadores. (p.127)

Por otro lado, la direccion de tesis, en palabras de Mancovsky (2013), parece que s6lo “acon-
tece”, es decir, un docente por el sélo hecho de tener un titulo de posgrado se encuentra natu-
ralmente capacitado para dirigir en ese nivel, ya que cuenta con la propia experiencia y eso, en
consecuencia, alcanza y lo habilita para esta practica.

En el intento por descubrir las particularidades que presenta la direccidn, esta investigadora
aporta dos ideas que resultan interesantes: pensar la direccidn como una préctica profesional y
definir el acompafiamiento como modalidad para la relacion formativa. Al respecto, Barbier
(1999, p.74) define la practica como: “una transformacion de la realidad, transformacion de una
realidad en otra realidad, que implica la actividad de un sujeto humano”. Por lo que podemos
pensar la prictica de direccion como una actividad de formacién, una actividad que intenta
transformar al otro, es decir, intervenir sobre un sujeto al que podria llamarse dirigido.

Por otro lado, Barbier (2011) define al director como: “aquella persona que, ocupando el
cargo de mayor jerarquia, tiene por mandato articular los diferentes espacios y tiempos de las
actividades promovidas por las organizaciones para alcanzar su desarrollo. Ademas, dicha per-
sona dispone del poder institucional para poder hacerlo” (Citado en Mancovsky, 2013, p.55).

Para Ardoino (2000) sélo se puede acompanar a alguien si esta persona sabe adonde va. En
este proceso se genera una relacion de intersubjetividad y lo expresa asi:

Relacion en donde los sujetos se comunican en dos posiciones diferentes, donde el acompa-
nante se pone en juego y acepta que el acompafado esté con €l en una relacion de alteracion
mutua. Donde el otro cambia al mismo tiempo que intenta cambiarlo. A través de esta idea, la

dimension ética del acompanado es subyacente. (Citado en Barrén Tirado, 2009, p.82)
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En otras palabras, es importante que el que acompaiia, en este caso el director, reconozca
que el maestrando es el verdadero sujeto de la accidn.

A modo se cierre, y en concordancia con lo expresado por Fernandez Fastuca (2015), hay
factores que influyen en la graduacion de los maestrandos, tales como la calidad de la direccion
de tesis, la relacion que se establece con el director y el acompafiamiento psicosocial que recibe
el tesista. Si bien la direccién no es la tinica variable que afecta el egreso, es la que mayor efecto

tiene en el avance de la tesis.

3.4.1. Funciones del director y estilos de direccion en el posgrado

La experiencia me forma y me transforma.

Larrosa (2006)

Las funciones del formador son concebidas y presentadas de diversas maneras. Para algunos
autores, las mas importantes son las de ser modelo, guia, apoyo y orientador. Otros definen
dichas funciones asocidndolas con tareas concretas del director, por ejemplo: dar atencidn per-
sonal al tesista, interactuar con €l para fomentar participacion y autocritica, discutir con €l los
puntos criticos de su proyecto o trabajo investigativo, darle lineamientos o bien proporcionarle
informacién (Moreno Bayardo, 2003).

En el marco de los estudios de posgrado, la tutoria tiene lugar entre un director institucional
y un estudiante, es decir, dentro de una interaccién dual y caracterizada por la asimetria. Dicha
asimetria se desprende de las diferencias generacionales, de estatus, de formacion académica,
de prestigio, de como se usa el discurso, entre otras. Es una relacion entre un profesor especia-

lista o experto y un estudiante principiante o novato (Mostacero, 2014).
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El director tiene conocimientos sobre cémo realizar una investigacion que no posee el tesista,
por lo menos no en la misma medida. Investigar y dirigir una tesis implican competencias dis-
tintas. El director, ademas de ser un especialista, maestro y coordinador en el drea de investiga-
ci6n también debe tener cualidades para el apoyo a los tesistas, para equilibrar las caracteristicas
de estimulo y critica y ensefiar las habilidades, modos de pensamiento y de escritura propios de
la investigacidn en un drea disciplinar (Fraser y Mathews, 1999). Ademas, para Ferndndez Fas-
tuca (2012) el director tiene un rol activo ya que es quien promueve el aprendizaje en las dis-
tintas etapas de la investigacion.

Enreferencia a sus funciones, una de ellas es la asesoria académica, puesto que es el director
quien brinda un conocimiento profundo y particular de la disciplina, evalia las necesidades
formativas que tiene el tesista, ensefia métodos de investigacion acordes, genera actividades,
establece objetivos y pautas de trabajo, brinda informacién actualizada sobre el tema, entre
otras actividades (Halse y Malfroy, 2010).

Otra funcion esencial desde la perspectiva del aprendizaje situado es la socializacion, ya que
le permite al tesista, mientras va adquiriendo mayor responsabilidad, control y autonomia, ser
participe de una comunidad de prictica académica mediante actividades tales como la partici-
pacion en congresos o la publicacién en revistas cientificas. Por lo tanto, la tarea principal es
favorecer la formacion integral de los estudiantes y apoyar su inclusién gradual en una comu-
nidad de préctica investigativa o profesional. Se espera que el director modele in situ y que
ofrezca andamios a los novatos tesistas. Es introducir al tesista en la comunidad académica
ensefidndole sus normas, valores y costumbres (De la Cruz Flores et al., 2010).

Otras funciones son el apoyo psicosocial, ya que el director se transforma en un sostén para
generar las condiciones sociales y emocionales necesarias para que el tesista pueda alcanzar su
objetivo, y el apoyo prdctico, a través del cual ayuda a su dirigido a moverse dentro del contexto

institucional, es decir, a cémo acceder a los recursos de la universidad, le sugiere contactos que
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pueden facilitar el acceso al campo como asi también al sostén financiero de la investigacion
(Fernandez Fastuca, 2012).

Uno de los pocos estudios que indagan sobre las diferencias disciplinares en la direccion de
tesis es el de Zhao, Golde y McCormick (2007), quienes encuentran que las funciones de asesor
académico y de apoyo psicosocial estdn mas presentes en las ciencias sociales y humanas, mien-
tras el apoyo préctico es mds usual en las ciencias naturales.

Para Difabio de Anglat (2011) es importante, ademds, que el director pueda advertir las
seflales de peligro, pues es comun que los tesistas transiten por periodos en los cuales su trabajo
se estanca, su motivacion disminuye y no pueden avanzar en su trabajo, en cualquier estadio de
su proceso de tesis. Son esos momentos en donde se produce un silencio en la comunicacidn.
Algunos signos de alerta suceden cuando el tesista trata de evitar al director, no envia sus avan-
ces o actividades solicitadas, no se presenta a reuniones, no se comunica via mail, entre otros.

Por otro lado, para esta investigadora hay tesistas que presentan una tendencia a postergar el
trabajo, relacionada con el temor al fracaso, provocando un estado de ansiedad generalizada, de
baja tolerancia a la frustracion, no logra pedir o aceptar ayuda, presenta una falta de autocon-
fianza y dificultad para tomar decisiones. Se trata de una estrategia emocionalmente costosa y
de auto-sabotaje, por lo cual es fundamental que el director se encuentre alerta para poder actuar
de manera ripida y eficaz.

En cuanto a los estilos de direccion, Farji Brener (2007) define tres diferentes. En un extremo
ubica al director “ausente” y en el otro extremo el director “sobreprotector”. El primero de ellos
se caracteriza por tomar todas las decisiones importantes, estdn preocupados por conseguir
“mano de obra barata” para sus proyectos, en aumentar su produccion cientifica de la mano de
sus tesistas o becarios ya que, en ocasiones, su propia produccion es escasa, y/o estdn preocu-
pados en completar su curriculum, para avanzar en la carrera académica o en las categorizacio-

nes en el apartado “formacion de recursos humanos”. En este caso, el maestrando se convierte

66



en un recolector de datos o en un ejecutor de tareas, desarrollando habilidades mas de caracter
técnico, y las reuniones entre ambos se presentan en forma improvisada y de pasillo.

En el otro extremo ubica al director “sobreprotector” para quien es sumamente importante
controlar todas las etapas de la tesis, detesta las improvisaciones y todo debe llevarse a cabo en
forma lineal y previsible, similar a una receta. En cuanto al tesista, debe cumplir un plan de
trabajo rigido, no participa en el disefio ni en el muestreo o en la eleccidon de las herramientas.
Este caso podria asociarse a la pedagogia de la indiferencia donde el director estd ausente o es
indiferente. Dificilmente podria hablarse de la direccién de tesis como una practica educativa
en estos dos estilos (Ferndndez Fastuca y Wainnerman, 2015).

Un tercer estilo que podria llamarse “alternativo” es aquel en que para el tutor la direccion
de tesis no es una simple formalidad académica que se debe cumplir, sino que es una experien-
cia de crecimiento y aprendizaje, donde lo mas enriquecedor es su desarrollo y no su producto
final. Con respecto a las reuniones, no son improvisadas ni de pasillo y los encuentros son
flexibles, de acuerdo a las necesidades.

Muchos directores de tesis sostienen que se aprende a dirigir a través de la experiencia, es
decir, dirigiendo. En ocasiones se entrelaza su propia experiencia personal, con el vinculo par-
ticular generado con sus directores de posgrado, y a partir de ahi empieza la construccion de un
estilo propio de direccion a la vez que va desarrollando su tarea de formador. También es cierto
que ese estilo varia de acuerdo con las caracteristicas o la personalidad del tesista (Mancovsky,
2009).

Por su parte, Murphy, Bain y Conrad (2007) sostienen que el estilo del director dependera
de la concepcidn que €l tenga respecto de la tarea que estd realizando. Un estilo posible es el
que pone el foco en la tesis, donde lo primordial es ayudar al tesista para que culmine su trabajo
en forma eficiente y exitosa, de acuerdo a los requisitos institucionales, para que pueda obtener

el titulo académico. En este caso el director se asume como el responsable de la investigacion
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y le preocupa que el tesista adquiera las habilidades y herramientas necesarias. Una segunda
opcion tiene que ver con aquel director que pone el énfasis en la orientacion profesional y pro-
yecta su tarea como un proceso de enculturacion de los estudiantes en la comunidad académica.
En otras palabras, el tesista es el principal responsable de la investigacion y el tutor es el encar-
gado de ensefiar sobre el oficio de la investigacion. Finalmente, un tercer estilo es el que se
focaliza en la persona del tesista, apoyandolo tanto en los aspectos académicos como en los no
académicos. En este caso el director tiene un rol de orientador y guia, que colabora con su
dirigido a lo largo de toda su investigacidn. Para que llegue a culminar exitosamente su tesis lo
gufa en su formacién como investigador para que pueda integrarse finalmente a una comunidad
de préctica (Citado en Ferndndez Fastuca, 2015).

A manera de cierre, podemos afirmar que, en referencia a los estilos de direccidn, cada di-
rector asumird uno que dependera de la relacion entablada con el tesista y de los objetivos que
cada uno persiga. La direccion de tesis no se puede desarrollar siempre de igual manera, es

decir, no se puede estandarizar.

3.4.2 Competencias y saberes del director que se despliegan en la direccion de tesis de

posgrado

Cada estudiante de posgrado requiere un tutor con la habilidad y
capacidad de guiarlo y ensefiarle a hacer y vivir la investigacion.

Sénchez Puentes y Méndez (1999)

De acuerdo con Rodriguez, Sanchez y Rojas de Chirinos (2008), cuando hablamos de las
condiciones personales del director en el acompafiamiento hacemos referencia a las actitudes y
procesos de la relacidn interpersonal, que ponen el énfasis en el desarrollo de la seguridad, la

confianza y en el mejoramiento de la autoestima del tesista. Es decir, se pone en préctica la
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ensefianza de los métodos de empatia y comunicacion para que ambos aprendan a conocer, con
mayor precision, las interacciones personales mas adecuadas para desarrollar su trabajo.

El desempeiio del director en el proceso de acompafiamiento en la produccién cientifica
requiere de un conjunto de competencias propias. Los conceptos de competencias y desempefio
abarcan la integridad del ser humano, supera la reduccion de las habilidades y destrezas mera-
mente técnicas e instrumentales, precisando de tal manera las condiciones cognitivas, persona-
les y las funciones del director propiamente dichas como capacidades complejas que poseen
distintos niveles de desarrollo (Vera Guadrén y Vera Castillo, 2015).

De la Cruz Flores et al. (2010) definen las competencias como las capacidades aprendidas
para realizar adecuadamente una tarea, una funcién o un rol. Se aplican a un tipo determinado
de trabajo para ser realizado en un contexto especifico e integran varias formas de conocimien-
tos, habilidades, actitudes y valores.

Para fines didacticos y de comprension, estos investigadores consideran conveniente dividir
las competencias tutoriales en dos rubros: competencias formativas-socializadoras y competen-
cias interpersonales. Las primeras estdn orientadas a favorecer el dominio del corpus del cono-
cimiento (metodologias, teorias, estdndares, criterios de verdad, etc.) de la disciplina o de la
profesion, como asi también la integracion paulatina y legitima de los estudiantes a comunida-
des disciplinarias o profesionales. Mientras que, para que las competencias interpersonales sean
eficaces, es necesario establecer una interaccion entre tutores y tesistas basada en el respeto, el
compromiso, la responsabilidad y la comunicacidn.

Desarrollar y aplicar conscientemente estas competencias constituye un reto para los direc-
tores de posgrado, ya que tienen ante si una tarea de gran complejidad que implica identificar
el dominio y manejo del campo de conocimiento de los alumnos y disefiar estrategias que con-
tribuyan al aprendizaje; desarrollar actividades donde los alumnos pasen paulatinamente de si-

tuaciones simuladas hacia escenarios reales; transitar desde ejecuciones guiadas por los tutores
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hacia actuaciones independientes, en las cuales los alumnos sean capaces de articular el cono-

cimiento con la solucién de problemas e incorporar a los estudiantes a comunidades de practica

ya sean a grupos de investigacion o de profesionales (De la Cruz Flores et al., 2010).

En cuanto al concepto de saberes, es necesario hacer una distincion previa entre saber (sus-

tantivo singular) y saberes (sustantivo en plural). Beillerot (1998) define al primero como:
Aquello que para un sujeto es adquirido, construido o elaborado por medio del estudio o la ex-
periencia. Es el resultado de una actividad de aprendizaje, cualquiera sea su naturaleza o su forma
(imitacién, impregnacion, identificacion, resultado de una accién pedagdgica, etc.). Ademas, el
saber se actualiza en situaciones y en practicas. (p.89)

Y define saberes como: “Un conjunto de enunciados y procedimientos socialmente construi-
dos y reconocidos. Por intermedio de esos saberes un sujeto, individual o colectivo, mantiene
una relacién con el mundo natural y social y lo transforma” (p.91).

Por su parte, para Sanchez Puentes (1995) el director de tesis no es cualquier investigador o
docente, es un investigador activo que transmite un oficio, reflexiona continuamente sobre su
propia practica de produccion cientifica y sabe ensefiar a investigar. Es una persona que debe
transmitir tres saberes: los tedricos, los practicos y los pedagdgicos o significativos.

Los saberes tedricos hacen referencia a las teorfas y conocimientos reconocidos por la co-
munidad cientifica, paradigmas, marcos conceptuales o supuestos tedricos. En cuanto a los sa-
beres prdcticos es un saber-hacer que guia y regula el actuar del investigador; es un operar
reflexivo, es decir, hace referencia al conjunto de estrategias, habilidades y destrezas necesarias
en los quehaceres de la investigacion. A través de estos saberes el tutor ensefia a problematizar,
a fundamentar el marco tedrico, a diferenciar teorfas, a sistematizar bibliografia, como asi tam-
bién a organizar, analizar e interpretar los resultados obtenidos. Finalmente, los saberes peda-
gogicos o significativos hacen referencia a la transmision del significado del conocimiento que
se genera y a los valores éticos, morales, socio-politicos que subyacen en el quehacer cientifico.

Aqui el director debe ensefiar a cuestionar los objetivos dltimos de una investigacion.
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En cambio, Mancovsky (2013) especifica cuatros grupos cuando hace referencia a los sabe-
res que se ponen en juego durante el proceso de acompafiamiento: a) saberes relativos a las
exigencias de una escritura académica; b) saberes vinculados con el aprendizaje del oficio de
investigador; c) saberes relativos a los marcos disciplinares y los abordajes tedricos; y d) sabe-
res relacionales.

En referencia con los saberes relativos a la escritura, el tesista debe presentar un trabajo
escrito de envergadura, que se caracteriza por una marcada complejidad tanto conceptual como
discursiva. Es por ello que “al escribir una tesis hay procesos de cambio de identidad, porque
quien la hace necesita convertirse de lector a autor. Es un cambio subjetivo, un cambio de po-
sicién enunciativa: ubicarse frente a los otros autores como autor” (Carlino, 2006, p.23).

En sintonia con esto, Difabio de Anglat (2011) sostiene que es necesario desarrollar en el
tesista un sentimiento de auto-eficacia como escritor; en consecuencia, una de las mas impor-
tantes funciones del director es motivar y promover la confianza en las propias habilidades.
Estos saberes son demandados a lo largo del proceso formativo, ya que todo estudio de posgrado
requiere de una constante y continua actividad escritora.

Cuando Mancovsky habla de los saberes vinculados con el aprendizaje del oficio de inves-
tigador, hace referencia a las distintas etapas de construccion que intervienen tanto en la pre-
sentacion del proyecto como en la realizacion de la tesis. Desde la delimitacion del objeto de
estudio, el armado del estado del arte, la construccion del marco tedrico y metodoldgico, el
analisis de los datos, etc. Es decir, el director debe dar cuenta sobre una diversidad de saberes
especificos que se traducen en el aprendizaje del oficio de investigador (Wainerman y Sautu,
1997). Dentro de la relaciéon formativa, estos saberes van orientando las decisiones que va to-
mando el tesista a lo largo de su investigacion. Otro aspecto a tener en cuenta son las reglas de
uso que encierra la socializacién académica, es decir, el aprender a participar de una comunidad

cientifica (Mancovsky, 2013).
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En relacion con saberes relativos a los marcos disciplinares y los abordajes teoricos, sos-
tiene que el objeto de estudio elegido por el tesista tiene que ser un tema de investigacion que,
en mayor o menor medida, conozca el director o le interese, o bien estar dentro de las lineas de
investigacién de su equipo.

Finalmente, esta investigadora define los saberes relacionales como aquellos que tienen que
ver con los aspectos de indole subjetiva y vinculares del acompafiamiento a través del tiempo
y que sostienen el proceso de cambio identitario del tesista. Estos saberes que despliega el di-
rector durante su acompafamiento mantienen el rasgo de la novedad con cada tesista.

Todo proyecto formativo provoca y confronta la relacién con el saber del propio sujeto implicado.
Desde la construccién de confianza, el director va habilitando un espacio de reconocimiento que
apuntala la autonomia intelectual de ese sujeto en formacién. Ademads, los saberes relacionales
que pone en juego el director tienen que ver con como “se muestra” pensando junto con el tesista,
c6mo expone su relacion con el saber y cémo transparenta sus saberes, sus dudas, sus modos de
preguntar, su curiosidad. (Mancovsky, 2013, p.67)

Por su parte, Larrosa (1998) habla del saber de la experiencia, que tiene que ver con lo que
somos, con nuestra formacion y nuestra transformacion. El saber de la experiencia no se rela-
ciona directamente con la cantidad de afios vividos, sino con la posibilidad de trasmitir y poner
en palabras ese saber. En sintesis, es un saber qué forma, que transforma y abre posibilidades.

En la misma linea, para Contreras Domingo (2010) el saber no puede despegarse de la ex-
periencia, sino que requiere relacionarse de forma constante con ella, porque de la experiencia
se origina la inquietud pedagdgica, la pregunta por el sentido y por lo adecuado. Para €l existen
otras formas del saber que se ponen en juego, y este modo de saber no es de la misma naturaleza
que el saber disciplinar, sino que involucra lo personal con lo situacional, el encuentro y las
relaciones subjetivas cambiantes, lo inesperado, lo ambiguo, lo incierto, etc.

En palabras de Contreras Domingo (2014):
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Se trata de un saber vivir de modo fructifero y personal estas situaciones, un saber estar en los
acontecimientos de modo sensible, perceptivo, creativo, pero a veces también contemplativo, ge-
nerador de un pensar en relacién a lo vivido como modo de ampliar la consciencia de la realidad.
Incluso, en ocasiones ni siquiera es tanto buscar un saber que nos falta, como entender nuestra
relacion con el no-saber como parte del trabajo educativo. (p.4)

El saber de la experiencia es siempre un saber de la alteridad (Larrosa, 2006), un saber que
acepta la sorpresa del otro y de los otros, y que se interroga por sus necesidades y sentidos.
Requiere contar con distintas dimensiones: subjetivas, personales, con las historias propias que
nos forma como sujetos y desde donde vivimos, pensamos y actuamos. En definitiva, el saber
de la experiencia: “es una expresion para nombrar ese saber sabio que ayuda a estar en el mundo
con mayor amplitud y sensibilidad” (Contreras Domingo, 2014, p.6).

A modo de sintesis, en el nivel de posgrado y durante la practica, los directores despliegan
diversas competencias y utilizan alternadamente diferentes saberes que fueron desarrollando a

lo largo de su vida y de su formacion profesional, disciplinar, experiencial y curricular.

3.4.3 Relacion director—tesista. Valores en la construccion de la relacion formativa

Podriamos afirmar que un auténtico director es aquel que deja una huella en su dirigido.

Mancovsky (2009)

La relacion entre el director y tesista es diferente a la que se establece en el aula entre un
docente y un alumno. Entre ellos, tutor (maestro) y maestrando (aprendiz) se genera una cerca-
nia, una proximidad donde los dos trabajan juntos, codo a codo, uno al lado del otro, en el
mismo taller, en el mismo quehacer, si bien los roles y las responsabilidades entre ambos son
distintas. El director ensefia “haciendo” con el ejemplo, acompafiando al aprendiz, ddndole ins-

trucciones precisas, practicas, concretas, mostrandole vicios y trucos, vigilando y supervisando
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constantemente. Por su parte, el maestrando aprende viendo, repitiendo, sobre todo haciendo e
imitando a su maestro que tiene mas experiencia (Sanchez Puentes, 1995).

Cuando se lleva adelante la practica de direccion en el posgrado se requiere, por un lado, de
la presencia de un sujeto en formacion, de un sujeto al que podriamos llamar “dirigido” y, por
otro lado, se inicia y se desarrolla una relacién formativa en la que se ponen en juego las ex-
pectativas, los roles que cada uno debe cumplir, la forma de trabajo, los encuentros, los plazos
para presentaciones, etc. Es decir, un nivel mds bien formal de la relacién. Otro aspecto a con-
siderar tiene que ver con el plano subjetivo, con la construccion del vinculo director—tesista
(Mancovsky, 2014).

Podriamos situar el inicio del recorrido formativo de investigacion a partir de la eleccion del
director de tesis. Cuando un tesista debe elegir un director de tesis, algunos de los criterios que
gufan dicha eleccion son las recomendaciones, opiniones o sugerencias de colegas, la formacion
especifica en un drea o tema determinado, la trayectoria académica en la institucion, el recono-
cimiento en la comunidad de practica entre pares y estudiantes, y un factor relevante es el
tiempo, no sélo desde el punto de vista de cantidad sino también de la calidad. Al respecto dice
Mancovsky:

Es importante que el estudiante pueda percibir que el tutor se interesa por su tema de investiga-
cién. Se juega algo del orden de la motivacion compartida. El estudiante tiene que sentir el entu-
siasmo de su tutor. Es decir, el enriquecimiento tiene que ser mutuo. (Mancovsky, 2009, p.212)

De acuerdo con Zhao et al. (2007), son tres los aspectos que el tesista tiene en cuenta cuando
lleva a cabo la eleccion del director. En primer lugar, la reputacion que tiene no sélo como
director, sino también como investigador y docente. En segundo lugar, la compatibilidad inte-
lectual, es decir, si ambos comparten los mismos intereses, ya sean de indole intelectuales como
metodoldgicos. Y, finalmente, los beneficios pragmaticos que hacen referencia a un ambiente

de trabajo favorable y al apoyo financiero, entre otros. Es importante destacar que este tltimo
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aspecto es importante para los tesistas de las ciencias experimentales, no asi en los de ciencias
sociales y humanas.

A partir de alli comienza la relacion entre director y tesista, y a lo largo de su recorrido ird
atravesando diferentes etapas donde se entrecruzan los sentimientos y las vivencias, ya que es
una relacién que se prolonga en el tiempo. “Habra momentos de agradecimiento, admiracion,
critica, enojo, insatisfaccion, cansancio, agobio, entusiasmo y aliento frente al esfuerzo soste-
nido que matizan ese encuentro formativo” (Mancovsky, 2009, p.214).

Ademds, para esta investigadora, cada nueva relacién genera un vinculo inédito, dnico e
irrepetible, donde el director aprende a la par de su nuevo maestrando. A su vez, cada vinculo
tiene distintas exigencias, planteos, desafios, cuestionamientos. Por lo cual se puede afirmar
que cada experiencia de direccion es completamente diferente y en consecuencia el director se
predispone de otra manera, a pesar de tener afos de experiencia en dirigir. Suele ser una practica
muy exigente que requiere dedicacién, tiempo, compromiso, por lo que resulta agotadora en
algunas ocasiones, y en otras complicada para el director.

Por su parte, Hidalgo y Passarella (2009) sostienen que la relacion director-tesista es com-
pleja e irregular, y lo expresan de la siguiente manera:

La intensidad de la interaccion, sobre todo entre los cientificos sociales es relativamente baja,
rondando la reunién mensual. Muchas veces las cualidades de inteligencia, conocimiento, idonei-
dad de los docentes quedan neutralizadas porque es dificil acceder a ellas, no siempre tienen
tiempo suficiente para leer los borradores y avances, también es baja su capacidad de escucha o
tienden a imponer sus ideas sin respeto por las del tesista. (p.72)

Otro elemento relevante es la experiencia del director, ya que su funcién no se limita s6lo a
la transmision de saberes, sino que es quien acompaiia en forma continua el proceso ayudando

al tesista a construir un nuevo saber (Mancovsky, 2009).
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Al respecto, Larrosa (2003) sostiene que resulta interesante explorar lo que la palabra expe-
riencia nos permite pensar, decir y hacer en el campo pedagdgico. Ademads, considera impor-
tante reivindicar la experiencia, como asi también quitarle toda pretension de autoridad, ya que
muchas veces se convierte en la autoridad que da la experiencia. Por ello expresa:

Ustedes saben cudntas veces se nos dice, desde la autoridad de la experiencia, qué es lo que de-
beriamos decir, lo que deberiamos pensar, lo que deberiamos hacer. El hombre experimentado es
el hombre que sabe de la finitud de toda experiencia, de su relatividad, de su contingencia, el que
sabe que cada uno tiene que hacer su propia experiencia. (p.4)

Este autor plantea que la experiencia es “eso que me pasa”, expresion que encierra los prin-
cipios de exterioridad, reflexividad, subjetividad y transformacion. La exterioridad estd conte-
nida en el ex de la misma palabra ex/periencia, que es siempre subjetiva, ya que “se trata de un
sujeto que deja que algo le pase en sus palabras, en sus ideas, en sus sentimientos, en sus repre-
sentaciones, etc. Se trata, por consiguiente, de un sujeto abierto, sensible, vulnerable, ex/puesto”
(Larrosa, 2006, p.89). Esta ultima afirmacion supone que la experiencia es sinonimo de forma-
cién y transformacion de uno mismo.

Por otro lado, a lo largo del proceso formativo de la tesis, aparece un abanico de sentimien-
tos, valores y vivencias, tanto de parte de los directores como de los tesistas, como entusiasmo,
curiosidad, dispersion, cansancio, bloqueo, complicacion, confianza, autenticidad, entre otros.

La confianza es una actitud que concierne al futuro, en la medida en que éste depende de la
accion de un otro. Es una especie de apuesta que consiste en no inquietarse del no-control del
otro y del tiempo. Hacia el interior de la relacién pedagédgica, la confianza es constitutiva de
esta relacion asimétrica. La confianza es tanto una categoria ética como politica, en tanto la
educacién basada en la confianza es fundamental para formar ciudadanos. Ademads, se relaciona
con tomar un riesgo ante lo desconocido. Funciona de una manera circular. Tanto la confianza

como la desconfianza son poderosas ya que cada una moviliza y pone en juego una idea sobre
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el otro. Es por eso que la idea que uno se hace sobre un tesista es decisiva para su progreso
(Cornt, 1999).

Uno de los valores que mejor ayuda a la construccion de la relacién formativa es la autenti-
cidad. La autora francesa Cifali (2010) sostiene que la confianza se puede construir desde la
autenticidad con uno mismo, a través del permanente auto cuestionamiento. Ella dice: “acom-
pafiar es antes que nada comprometerse a una lucha exigente contra toda forma de mentira
consigo mismo”. Esto es la autenticidad, un trabajo con uno mismo (Citada en Mancovsky,
2014, p.16).

La generosidad es otro valor que se puede mencionar y se la puede definir como una actitud
de vida. Una persona puede ser buena o mala y los saberes de uno, sin importar sin son pocos
o muchos, transmiten justamente eso, lo que uno es. Por eso, “la generosidad o la mezquindad
se transmiten en los gestos cotidianos con los cuales uno ensefia. Se filtran a través de esos
saberes que se transmiten desde la docencia o desde la direccion de tesis” (Mancovsky, 2014,
p-12).

A modo de cierre, es fundamental establecer una relacion entre el director basada en el res-
peto, el compromiso y la responsabilidad. Ademas, el director debe propiciar la autonomia y

libertad de los tesistas generando un clima adecuado para la comunicacion y el aprendizaje.

3.5 La escritura en el posgrado

Escribir es un método para pensar y no es sélo un canal de comunicacion.

Carlino (2006)

La escritura ocupa un rol fundamental en el proceso de formacién en investigacion, no s6lo

porque en los estudios de posgrado es un elemento crucial que puede determinar su finalizacion
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(Colombo, 2012), sino también porque el producto final es un texto cientifico escrito que per-
mite que el tesista forme su identidad como escritor de una determinada comunidad académica
disciplinar y adquiera sus modos de escritura (Fernandez Fastuca y Wainerman, 2012). Como
producto, la tesis “es un texto cuidadosamente elaborado, que emplea a menudo un discurso
retdrico en alto grado; es una comunicacién escrita que implica un largo proceso de elaboracion
y maduracion, de lugar y tiempo diferido entre el escritor y su lector” (Borsinger, 2005, p.269).

Hacer y escribir una tesis implica dos cosas: por un lado, saber organizar en forma escrita
una gran cantidad de contenidos y, por el otro lado, conocer las normas y practicas discursivas
de la comunidad disciplinar a la cual pertenece, sin desatender las practicas de participacidon
(Colombo, 2012). En consecuencia, se requiere poder percibir las expectativas y reglas tacitas
de dicha participacion, como asi también las relaciones con los directores y pares en el campo
académico. Ademads, muchos investigadores sostienen que pertenecer a grupos de investigacion
incide en forma positiva y mejora las relaciones que se establecen entre los miembros y pares,
impactando finalmente en el proceso de tesis (Colombo y Cartolari, 2013).

Para Carlino (2006), en la escritura de investigacion (proyectos de tesis, tesis, ponencias,
papers, posters, etc.) el autor escribe para sus pares, para la comunidad cientifica. Es a través
de la tesis que el tesista se va a convertir en par del director y del evaluador, es decir, se con-
vierte en experto en su micro tema y es ahi donde comienza, de alguna manera, a ser par de
ellos. Hay dos tipos de escritura, privada y publica, con caracteristicas y funciones diferentes
en la investigacion. La primera de ellas se vincula en mayor medida con el contexto de descu-
brimiento, mientras que la segunda se produce dentro del contexto de justificacion.

Dado que la tesis convierte al tesista en experto, éste deberia escribir no s6lo para quienes
conocen el tema sino también para aquellos otros estudiantes o tesistas que necesitardn aprender
sobre lo que €l ha investigado. Si su trabajo es una contribucidn original tiene que resultar ttil

para aquellos que necesiten aprender sobre su tema. “Una buena tesis es a la vez parte de un
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rito de pasaje para ser admitido a la comunidad de los que ya son académicos y también es
fuente de saber para la comunidad académica” (Carlino, 2006, p.14).
Desde la perspectiva del aprendizaje situado, los tesistas que participan de forma periférica
y legitima en sus comunidades disciplinares adquieren practicas de escritura y desarrollan su
identidad académica, a la vez que modifican tales comunidades. Esta participacion es lo que
Casanave (2002) llama “enculturacion disciplinar” y la define como el proceso a través del
cual los novatos aprenden a involucrarse en practicas discursivas de una disciplina (Citado en
Colombo, 2012).
Aprender a leer y escribir significa formarse para participar y pertenecer a una comunidad
especifica. En palabras de Curry y Lillis (2003):
Quienes escriben estian aprendiendo no s6lo a comunicarse de modos particulares, sino que estan
aprendiendo a como ‘ser’ tipos particulares de personas, es decir, a escribir ‘como académicos’,
‘como geografos’, ‘como cientificos sociales’. Por ende, la escritura académica concierne también
a la identidad personal y social. (Citado en Carlino, 2013, p.362)

Si se considera a la escritura como una préctica social en si, que depende tanto de los con-
textos sociales como de los culturales en donde se desarrolla, y teniendo en cuenta las comuni-
dades de practica a las que pertenecen los tesistas, se deberd repensar las practicas textuales en
relacion con los distintos campos disciplinares, lo que podriamos definir como “comunidades
disciplinares de prdctica”. En palabras de Colombo (2012):

Aprender a escribir en el marco del aprendizaje situado es conceptualizado como un proceso de
negociacion en el cual no sélo las identidades de los estudiantes son transformadas, sino también
las comunidades disciplinares de précticas en las cuales ellos participan de manera legitima y
periférica. (p.84)

En consecuencia, desde esta perspectiva, la forma de conceptualizar las practicas de escritura

es mucho mds que de un simple proceso de socializacion, donde los estudiantes internalizan las

normas y criterios de sus comunidades disciplinares y las aplican a la escritura.
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Colombo sostiene, ademds, que actualmente para que un investigador sea reconocido como
tal, es necesario que realice publicaciones, ya que es la forma legitima de producir ciencia en
las comunidades disciplinares de practica y esto a su vez, es lo que le permite mostrar su plena
participaciéon, como asi también contribuir a la reproduccion de esta comunidad. Ademas, es
irrefutable que la actividad cientifica fundamentalmente se comunica por escrito.

Por otro lado, esta autora realiza una division de las comunidades de praictica en tres niveles:
micro, meso y macro. En el caso particular de la escritura, los estudiantes de posgrado empiezan
a participar del nivel micro en sus comunidades disciplinares de préctica cuando comienzan a
escribir para sus seminarios, y se involucran con el nivel macro cuando presentan sus articulos
e interactian con investigadores reconocidos de su disciplina. Mientras que participan en el
nivel meso mediante la lectura o presentacion de ponencias en congresos o a través de publica-
ciones de articulos en revistas locales especializadas.

A nivel macro, se establece que el articulo cientifico es el principal género para comunicar
los resultados de las investigaciones, mientras que la lengua “legitima” a ser usada en las cien-
cias es el inglés estandar académico escrito, constituyéndose en el lenguaje de la ciencia. Con
lo cual se establece una arbitrariedad cultural, ya que tienen mayores posibilidades de publicar
a nivel internacional aquellos que manejan el género de articulo cientifico y el inglés estandar
académico escrito. Por otro lado, el manejo de este idioma es lo que facilita el intercambio y es
cada vez mayor la participacion de académicos, de diversos paises, para quienes el inglés no es
su primera lengua (Colombo, 2012).

A manera de sintesis, desde el aprendizaje situado se plantea la necesidad de que los estu-
diantes de posgrado, de manera gradual, vayan desarrollando sus identidades como escritores
académicos a través de un proceso continuo de participacion en la vida social, el cual esta atra-
vesado por juegos de poder y arbitrariedades. A su vez, cada estudiante tiene una trayectoria en

la cual puede desarrollar su identidad como escritor.
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3.6 La direccion de tesis de posgrado en clave pedagégico-didactica

La direccion de tesis se ha transformado en una estrategia que
facilita la transmision del oficio de investigador.

Torres Frias (2014)

En este apartado nos posicionaremos desde el aprendizaje situado para poder conceptualizar
la direccion de tesis desde una perspectiva pedagdgica. Sumado a esto, haremos referencia, en

el plano de la didéctica, a las estrategias puesta en juego durante esta préctica.

3.6.1 La direccion de tesis como practica situada

Se entiende el aprendizaje como el desarrollo de una identidad como miembro de una
comunidad y llegar a tener habilidades de conocimiento como parte del mismo proceso.

Lave y Wenger (1991)

En el presente trabajo vamos a describir la direccion de tesis desde la perspectiva del apren-
dizaje situado, la cual caracterizaremos a continuacion.

Lave y Wenger (1991) definen el aprendizaje como una actividad situada cuya caracteristica
central es un proceso al que denominaron participacion periférica legitima, en el que el nuevo
participante de la comunidad de préctica se mueve desde la periferia hacia el centro, llegando a
ser cada vez mds activo y a estar mds comprometido con la cultura y, en consecuencia, asu-
miendo una nueva identidad. “De manera paulatina los novatos participan en actividades socia-
les reales, explorando diferentes puntos de vista, involucrdndose en acciones y relaciones so-
ciales” (Colombo, 2012, p.82).

En palabras de Lave y Wenger (1991):

La participacion periférica legitima es un proceso que permite hablar de las relaciones entre

novatos y veteranos y de las actividades, identidades, artefactos, y comunidades de conocimiento
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y practica. Es el proceso por el que los nuevos participantes se convierten en parte de una comu-
nidad de préactica. El proceso de convertirse en participante pleno de una préctica sociocultural
compromete los propdsitos de aprender de una persona y configura el significado del aprendizaje.
Este proceso social incluye el aprendizaje de destrezas conocibles y hacen hincapié en lo que
representa aprender a partir de formar parte de una comunidad. (p.29)

Para estas autoras, cuando se habla de participacidn periférica legitima no se hace referencia
ni a una forma educativa, ni a una estrategia pedagdgica, ni a una técnica de enseflanza; se trata
de una forma de entender el aprendizaje. La periferialidad legitima de los novatos implica la
participacion en la cultura de la practica como una manera de aprender.

Otro de los conceptos centrales en la teoria del aprendizaje es el vinculado con la comunidad
de prdctica. Inicialmente Lave y Wenger la definieron como:

Un conjunto de relaciones que se dan entre personas, actividades y mundo en un tiempo y a veces
en relacién tangencial y superpuesta con otras comunidades de préactica. Implica participacién en
un sistema de actividad acerca del cual los participantes comparten la comprension de lo que estan
haciendo y de lo que significa eso en sus vidas y para sus comunidades. (Lave y Wenger, 1991,
p- 98)

Posteriormente, Wenger (1998) adiciond que para que exista una comunidad de préctica se
requiere de compromiso mutuo, empresa conjunta y un repertorio compartido. El primer requi-
sito hace referencia a que las personas que pertenecen a ella compartan, por ejemplo, un len-
guaje comun, un vocabulario disciplinar especifico y acuerden las formas de interactuar con los
otros integrantes. El segundo define a la empresa conjunta como un proceso grupal de negocia-
cién que refleja toda la complejidad del compromiso mutuo, generando relaciones de respon-
sabilidad reciproca entre los integrantes. Finalmente, el tercer requisito hace referencia a un
repertorio compartido que incluye rutinas, formas de actuar, significados y recursos, que ya
posefa la comunidad y que se han incluido en las précticas (Citado en Colombo, 2012).

Para Difabio de Anglat (2011):
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El término participacion legitima periférica caracteriza el proceso por el cual los recién llegados
se hacen miembros de una comunidad y gracias al cual participan de las practicas a través de la
realizacion de tareas que son “periféricas’, en el sentido de que no son centrales a la actividad
experta, pero legitimas (no un simple ejercicio académico) y, por ello, les proveen las bases para
una participacion plena futura. (p. 944)

Mientras que Hasrati (2005) y Lee y Roth (2003) sostienen que dos de las caracteristicas
principales, desde esta perspectiva son, por un lado, que los novatos se apoyan y dan credibili-
dad suficiente para ser considerados miembros legitimos de sus comunidades y, por el otro, se
les da gradualmente las actividades mds exigentes con el fin de que aprendan el oficio (Citado
en Difabio de Anglat, 2011).

De forma gradual, los novatos participan de actividades sociales, involucrdndose en acciones
y relaciones sociales y explorando distintos puntos de vista. En consecuencia, no son simples
observadores, sino que forman parte de: “un sistema reciproco en el cual son definidos y definen
las relaciones sociales en las que participan. En este sentido, aprender significa volverse una
persona diferente ya que implica una membresia en desarrollo” (Colombo, 2012, p. 82). En
consecuencia, estas comunidades no son redes estéticas de relaciones sociales, sino que estan
en constante cambio y trasformacion.

Por su parte, Basterrechea (2013) afirma que la participacion y la practica derivan en com-
promisos sociales que proporcionan el contexto apropiado para que se produzca el aprendizaje.
En consecuencia, todo aprendizaje es necesariamente mediado y lo define como: “un proceso
evolutivo, dindmico, una operacién constante que se verifica en la interrelacion de sujeto y
medio” (p. 221).

A modo de cierre, se puede pensar la direccidon de tesis como un proceso de socializacion,
durante el cual los maestrandos van adquiriendo las herramientas necesarias para participar en

su comunidad de practica.
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3.6.2 La direccion de tesis como espacio pedagoégico y didactico. Algunas estrategias

No hay experiencia sin la aparicion de un alguien, o de un algo, o de un eso,
de un acontecimiento, en definitiva, que es exterior a mi.

Larrosa (2000)

En los tdltimos afios se ha empezado a cuestionar el modelo de direccién tradicional, que
algunos autores identifican con una pedagogia de la indiferencia, en el cual el tesista debia
absorber el conocimiento y habilidades del director. Hasta entonces se habia prestado poca
atencion a la relacion pedagdgica que experimentan los directores con sus tesistas, descono-
ciéndose qué era y qué implicaba pedagdgicamente la direccion de tesis (Fernandez Fastuca y
Wainerman, 2012; 2015).

Para Malfroy y Webb (2000) la direccion de tesis estd vinculada con la ensefianza y con la
posibilidad de facilitar el aprendizaje; en otras palabras, es un compromiso pedagdgico entre el
tesista y el director.

En la misma linea, Difabio de Anglat (2011) sostiene que se observa actualmente un progre-
sivo reconocimiento de la direccion de tesis como una forma de ensefianza o pedagogia, en la
cual el rol del director como investigador ha tomado relevancia sobre los otros roles.

Para Ferndndez Fastuca (2015) en la practica de la direccion de tesis existe una relacion entre
un ensefiante (director) y un alumno (tesista), en la cual el primero tiene la clara intencién de
promover el aprendizaje por parte del segundo de determinados conocimientos o habilidades, a
partir del desarrollo de actividades que le permitan a éste formarse como investigador. Es decir,
“se encuentran presentes dos de los rasgos centrales de la actividad educativa: intencionalidad
y finalidad” (p.160). Asimismo, se asume que existe un interés del tesista por participar en la

relacion educativa y realizar las actividades que le propone el director.
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Ademads, establece una diferencia importante con otros niveles del sistema educativo formal
ya que el tesista, durante el proceso de formacién, no es un alumno auténomo, sino que requiere
de manera constante y permanente la orientacidon, guia y ensefianza de su director, por lo que,
en la reflexion pedagogica, la direccion de tesis ocupa un lugar diferente.

Hoy en dia, la literatura re-conceptualiza la direccidn de tesis como un espacio pedagdgico,
es decir, como un proceso de ensefianza y aprendizaje en el que el director asume un rol activo
en la promocién del aprendizaje del tesista. Y es a partir de esta conceptualizaciéon que se pue-
den valorar cudles son las estrategias did4cticas mds efectivas, y pensar el aprendizaje de la
labor investigativa como el resultado de la interaccion entre tesista y director y no sélo a partir
de los atributos del alumno. La literatura nacional no abunda en las diferencias de la direccion
de tesis en los distintos d&mbitos disciplinares (Ferndndez Fastuca y Wainerman, 2012; 2015).

Estas autoras plantean que uno de los objetivos primordiales de este espacio pedagdgico es
que el tesista se inserte en la cultura académica, aprendiendo a realizar no sélo las tareas propias
y especificas de su comunidad de practica, sino que conozca y acepte sus normas, sistemas de
valores y costumbres.

Para estas investigadoras concebir la direccion de tesis como un espacio pedagdgico implica,
por un lado, que el director asuma un rol dindmico en el desarrollo de la investigacion estable-
ciendo las metas, modelando las actividades que desea que realice el tesista, orientando su in-
sercion en la comunidad académica y, fundamentalmente, brindando feedback critico sobre su
desempefio; su retroalimentacion es esencial para el progreso del tesista. Por otro lado, también
implica tener en cuenta el curriculum, el ambiente de aprendizaje y las dindmicas sociales in-
herentes a la relacion educativa.

Ademads, sostienen que este modelo pedagdgico se diferencia del modelo de direccion an-
clada en la pedagogia de la indiferencia, porque prioriza en forma explicita la formacién del

tesista. En este sentido, la direccion de tesis resulta una instancia de ensefianza y aprendizaje
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ya que el tesista no posee todos los conocimientos, ni tedricos ni metodolégicos necesarios para
desarrollar una investigacion de manera independiente. Por este motivo, el rol del director como
guia, orientador y ensefiante es primordial para su formacion (Ferndndez Fastuca y Wainerman,
2012, 2015).

Algunos autores (De la Cruz Flores et al., 2006, 2010; Manathunga, 2007) definen la direc-
cion de tesis como una relacion educativa y, en consecuencia, la caracterizan como una relacion
tutorial entre un director, que tiene un mayor conocimiento y experiencia, y un tesista cuya
finalidad es formarse como investigador.

Por otro lado, la formacién en investigacién es un proceso de insercién en una comunidad
de practica particular, que implica ciertas pricticas de ensefianza situada y de aprendizaje si-
tuado y que reconoce al proceso de aprendizaje como un proceso de enculturacion (Ferndndez
Fastuca y Wainerman, 2012, 2015). En este modelo de ensefianza situada es muy importante la
influencia del director a partir de actividades flexibles, autorreguladas, especialmente disenadas
de acuerdo a las necesidades y contexto del tesista (Diaz Barriga Arceo, 2003).

De acuerdo a lo expresado por Torres Frias (2014), la practica de la direccion de tesis se ha
transformado en una estrategia que facilita la transmision del oficio de investigador en los pos-
grados y la define como:

Un sistema o modalidad de formacidn para la investigacion que ha adquirido relevancia acadé-
mica por su potencialidad didéctica en la socializacién del oficio de investigador, su incidencia
directa en el desarrollo de una vida académica mds sélida y el encauzamiento de esfuerzos aca-
démicos-institucionales para elevar el indice de titulacion de los egresados. (p.33)

Para que los estudios de posgrado puedan completarse adecuadamente es imprescindible una
intervencion diddctica que acompaiie el proceso de adquisicion de nuevas habilidades en res-
puesta a las demandas cognitivas y discursivas, para lo cual las practicas de escritura reguladas

constituyen un andamiaje fundamental. Estas deben darse en un marco de interacciones multi-
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ples: entre pares, con intervencion de el o los coordinadores, en el espacio del taller o en en-
cuentros tutoriales con los coordinadores o con el director de tesis, o a través de varios -y en
forma sostenida- de estos apoyos (Narvaja de Arnoux et al., 2005).

Otra de las estrategias que resulta importante implementar es la entrevista presencial entre
director y tesista. Al respecto, Abbidin y West (2007) proponen un esquema de encuentros que
resulta altamente positivo entre director y tesista, el cual consta de distintos momentos: concer-
tacion de la reunion, registro de la reunidn, conversaciones sobre cuestiones sociales, desarrollo
de la agenda de la reunién -preestablecida por el tesista-, feedback del director sobre el trabajo
escrito entregado o las preguntas planteadas, arribo a conclusiones, solucién de los problemas
del tesista y acuerdo de un préximo encuentro. Por otro lado, sostienen que en el drea de las
ciencias naturales y exactas se deben llevar a cabo dos tipos de reuniones. Por un lado, una
personal con el director y por el otro lado, una con el equipo en el laboratorio, dado que habi-
tualmente las investigaciones se realicen en este ambito (Citado en Fernandez Fastuca y Wai-
nerman, 2012).

En sintonia con esto, Manathunga (2005) expresa que un buen director se retune regularmente
con su dirigido, monitorea su progreso y adapta la ensefianza y la orientacién a las necesidades
particulares del mismo. Ademads, hace hincapié en que la frecuencia y la calidad del vinculo
que se establece entre director y tesista se relacionan de manera directa con las expectativas
respecto de la relacion y con la satisfaccion del alumno con el proceso (Citado en Difabio de
Anglat, 2011).

Mientras que, desde la perspectiva del aprendizaje situado, De la Cruz Flores et al. (2006)
afirman que el director puede ejercer el rol de socializador académico del tesista en tres niveles:
desde un nivel micro, mediante la incorporacion del tesista al grupo de trabajo del director;

desde un nivel meso, interactuando con otros equipos de investigacion de la institucién y, final-
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mente, desde un nivel macro relaciondndose e interactuando con grupos externos a la institu-
cién formadora. Estos investigadores proponen como estrategias a ser tenidas en cuenta por el
director incentivar y acompaiiar la presentacion a congresos, publicaciéon de articulos y la par-
ticipacion en talleres y reuniones dentro de la institucion.

En la misma linea, Difabio de Anglat (2011) sostiene que es fundamental que el director
motive el interés del tesista por la escritura. Insiste en la necesidad de implementar temprana-
mente las tareas de escritura y su revision cuidadosa, a fin de consolidar el desarrollo de buenas
habilidades mediante la guia precisa y oportuna sobre aspectos tanto tedricos como practicos.
Alentar el habito de la escritura desde las etapas iniciales del proceso, ayudarlo a planificar la
escritura, a revisarla, a establecer un horario, es sumamente beneficioso para promover en el
tesista sentimientos de logro y de progreso. Propone, ademds, la presentacion de una ponencia
y de un articulo para publicar partes del trabajo en jornadas cientificas y revistas especializadas,
como una forma de "vigilar" la coherencia entre los posicionamientos tedricos y la propuesta
de investigacion.

Sumado a lo anterior, sostienen que una eficaz herramienta pedagdgica es la retroalimenta-
cién. El director debe proveer un feedback detallado y expeditivo, que acentte las fortalezas
del trabajo que lleva adelante el tesista, como asi también proporcionar consejos para su desa-
rrollo. La retroalimentacion desafia, pondera, critica, invita, corrige y estimula al tesista para
mejorar su investigacion y la comunicacién de la misma.

También Mancovsky (2014) se expresa al respecto, diciendo:

En las correcciones, en el “rehacer” un capitulo de la tesis exige una intervencion pedagdgica

especifica que hay que saberla proponer. Para poder trabajar el error, “amasarlo” y entender por

qué algo estd mal, se necesita de una conexién precisa con el pensamiento del estudiante. Se
EE Y

necesita de un director que sepa escuchar, que sepa “como”, “cuando” y “qué” preguntar y, en

consecuencia, orientar en funcién de la duda del otro o la no-comprensién del otro. Ponerse a
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disposicién del aprendizaje del otro. Estas son tareas netamente pedagégicas. El lugar del forma-
dor, del mediador tiene que ver con un modo de posicionarse y ponerse a disposicién de los apren-
dizajes del otro. (p.9)

A modo de cierre, podemos afirmar que durante la direccion de tesis el maestrando es un
aprendiz que va adquiriendo las herramientas, los conocimientos tedricos y metodolégicos y
las habilidades necesarias para realizar una investigacion. Por su parte, el director cumple su
rol como orientador y guia, es un maestro que ensefa distintos modos de pensamiento y de
escritura propios de la investigacidon en un drea disciplinar. Es decir, la direccidn de tesis implica
un acuerdo entre director y tesista de trabajar juntos en la produccion de la tesis, por lo resulta

un espacio de ensefianza-aprendizaje para ambos.
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IV. METODOLOGIA

Es verdad que en la ciencia no hay caminos reales;
que la investigacion se abre camino en la selva de los hechos,

y que los cientificos sobresalientes elaboran su propio estilo de pesquisas.

Bunge (1994)
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En este capitulo se explica la metodologia empleada por la investigadora, se justifica el tipo
de disefio elegido y las decisiones asumidas previas al ingreso y durante la permanencia en el
campo. Ademads, se desarrollan y fundamentan las técnicas de recoleccion de datos utilizadas y
los momentos por los que atravesé el andlisis cualitativo. Finalmente, se exponen los criterios

de validez y confiabilidad, como asi también las limitaciones del estudio.

4. 1 Tipo de disefo

Se trabaj6 con un disefio de investigacion cualitativo con el fin de describir las précticas de
la direccion de tesis, identificar las estrategias didacticas desarrolladas y caracterizar la direc-
cion de tesis como un espacio pedagdgico. Este tipo de disefio se adecua mejor a investigaciones
de grupos focalizados, delimitados dentro de una tematica; permite la construcciéon de nuevos
abordajes, la revision y creacidn de nuevas categorias y una sistematizacion progresiva del co-
nocimiento hasta lograr una comprension de la 16gica interna del grupo en estudio (De Souza
Minayo, 2009).

Otra particularidad del estudio fue su cardcter transversal, pues se reconstruyeron las practi-
cas de los directores de maestrias buscando retrospectivamente caracteristicas que permitan
describirlas, comprenderlas y sistematizarlas. Asimismo, se correspondié con un estudio de
campo, ya que se relevé informacion de primera mano a través de las entrevistas focalizadas.

Esta propuesta metodolégica nos permitié profundizar y comprender el fendmeno estudiado,
fundamentalmente a partir de los relatos construidos por los directores de tesis de maestria y
sus significaciones. “La narrativa amalgama lo personal y lo colectivo, haciendo circular la
palabra. El investigador se torna un interlocutor que escucha e incentiva al otro a hablar, a

protagonizar lo vivido y a presentar su reflexion” (De Souza Minayo, 2010, p. 257).
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El disefio cualitativo incluy6 un cuestionario que recopilaba informacidn cuantitativa a partir
de preguntas centradas en aspectos académicos y laborales del director, y una etapa de indaga-
cién en profundidad a través de entrevistas focalizadas o abiertas, que presentaron la particula-
ridad de ser flexibles y dindmicas. Es importante ofr los relatos de campo como narrativas en
perspectiva y no como simples informaciones o o verdades absolutas. Las entrevistas realizadas
deben ser comprendidas como una interpretacion de la realidad plasmada por el informante bajo
la influencia del investigador, por lo que podria decirse que el relato es una version posible del
hecho o préictica segin la perspectiva del entrevistado, quien la verbaliza de forma personal o
particular con su palabra o con sus silencios. La vivencia de cada director sobre una misma
préctica es diferente, porque es una construccidon que hace en base a su personalidad, sus expe-
riencias anteriores, su capacidad de reflexion, sus intereses y el lugar que ocupa dentro de la
comunidad académica. Por lo tanto, lo que un entrevistado narra es producto de su vivencia y,

en consecuencia, éticamente debe ser respetado (De Souza Minayo, 2010).

4. 2 Muestra. Criterios de seleccion

La muestra fue intencional, lo que permitié la seleccion de los informantes segun criterios
definidos previamente como adecuados para los propoésitos del estudio; estuvo conformada por
directores de tesis de maestrias acreditadas por la Comision Nacional de Evaluaciéon y Acredi-
tacion Universitaria (CONEAU) que pertenecen a universidades publicas de la Region Centro,
en particular, la Universidad Nacional de Entre Rios y la Universidad Nacional del Litoral. Se
aclara que, al momento de elegir la muestra, Entre Rios y Santa Fe formaban la Regién Centro
Este, segun el Anuario producido por la Secretarfa de Politicas Universitarias 2015, actualizado
al mes de noviembre de 2014, por lo cual no se consideraron universidades de la provincia de

Coérdoba.
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En cuanto a las dreas disciplinares a las que corresponden las maestrias, éstas fueron elegidas
de acuerdo con la clasificacién que realiza esta Comisién* y que es la siguiente: ciencias bésicas,
aplicadas, de la salud, humanas y sociales (Ver Anexo I). En referencia a las clasificaciones,
Barsky y Davila (2004) sostienen que “no permiten apreciar debidamente la complejidad y va-
riacion de los procesos de investigacion y las estructuras de conocimiento de las diversas dis-
ciplinas, sin embargo, resultan de utilidad para reconocer dimensiones utiles para describir las
variaciones disciplinares ” (p. 8).

Para seleccionar a los directores de maestria se tuvo en cuenta: a) la disciplina; b) que hayan
dirigido en maestrias de la Regiéon Centro; c) la pertenencia a universidades publicas; d) el
numero de tesis dirigidas; €) mujeres y varones; f) que las instituciones universitarias elegidas
tuvieran experiencia en la formacion de investigadores de posgrado.

Se llevaron a cabo inicialmente un total de 27 entrevistas, de las cuales s6lo 24 participaron
de la investigacion. Los motivos por los cuales no se consideraron 3 entrevistas fueron porque
dos de los entrevistados no cumplian con el criterio de haber dirigido, habian sido codirectores,
y el restante porque no habia dirigido en maestria sino en doctorado.

Presentamos a continuacién un cuadro con la distribucion de los entrevistados en los releva-

mientos de campo en funcion del 4rea disciplinar.

CUADRO N° 1: Distribucion de los directores segin disciplina, maestria y universidad

1 HUBERTO CIENCIAS HUMANAS DIDACTICA DE LAS CS. EXPERIMENTALES UNL

2 ELOISA CIENCIAS HUMANAS DIDACTICA DE LAS CS. EXPERIMENTALES UNL
3 AMALIA CIENCIAS HUMANAS DIDACTICA DE LAS CS. EXPERIMENTALES UNL
4 SOLEDAD CIENCIAS HUMANAS EDUCACION UNER
5 GAEL CIENCIAS HUMANAS EDUCACION UNER

4 Dicha clasificacién es expuesta en la descripcion del sistema educativo universitario en los Anuarios producidos
por la Secretaria de Politicas Universitarias: http://portales.educacion.gov.ar/spu/
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6 FAUSTO CIENCIAS HUMANAS EDUCACION UNER
7 MANUELA CIENCIAS APLICADAS TECNOLOGIA DE LOS ALIMENTOS UNL
8 MAGDA CIENCIAS APLICADAS GESTION AMBIENTAL UNL
9 HERNAN CIENCIAS APLICADAS TECNOLOGIA DE LOS ALIMENTOS UNL
10 RAMIRO CIENCIAS APLICADAS CULTIVOS INTENSIVOS UNL
11 CANDELA CIENCIAS APLICADAS INGENIERIA BIOMEDICA UNER
12 LEANDRO CIENCIAS APLICADAS INGENIERIA BIOMEDICA UNER
13 RODRIGO CIENCIAS APLICADAS INGENIERIA BIOMEDICA UNER
14 HENRY CIENCIAS DE LA SALUD | CIENCIAS VETERINARIAS UNL
15 BIANCA CIENCIAS DE LA SALUD | CIENCIAS VETERINARIAS UNL
16 MARCOS CIENCIAS DE LA SALUD | CIENCIAS VETERINARIAS UNL
17 LUCCA CIENCIAS DE LA SALUD | CIENCIAS VETERINARIAS UNL
18 BRENDA CIENCIAS DE LA SALUD |SALUD AMBIENTAL UNL
19 AIXA CIENCIAS SOCIALES ADMINISTRACION DE EMPRESAS UNL
20| JERONIMO | CIENCIAS SOCIALES ADMINISTRACION DE EMPRESAS UNL
21 SIMON CIENCIAS SOCIALES ADMINISTRACION PUBLICA UNL
22 MAURICIO CIENCIAS SOCIALES ADMINISTRACION DE EMPRESAS UNL
23| ELEONORA | CIENCIAS SOCIALES TRABAJO SOCIAL UNER
24 GABRIELA CIENCIAS SOCIALES TRABAJO SOCIAL UNER

(*) Nombre ficticio del entrevistado

(**) Maestria cuya base de datos fue consultada para contactar al director

4.3 Ingreso al campo

En esta seccion se describe la manera en que se contactd a cada entrevistado, considerando
que las decisiones y acciones que el investigador asume durante el proceso de investigacion
trazan un recorrido, s6lo posible de reconstruir una vez finalizado. En ese sentido, la indagacion
por medio de un disefio cualitativo permite anticipar solamente algunos aspectos del camino a
seguir, porque es epistemoldgica y practicamente inviable la planificacion exhaustiva de la me-

todologia a emplear (Bartolini, 2013).
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Para contactar a los directores de la UNL se hizo uso de la base de datos de acceso publico,
disponible en la padgina web de la biblioteca, en donde figuran las tesis de maestrias defendidas
en orden cronolégico, el titulo del trabajo, el director y el codirector. Una vez seleccionados
algunos nombres, en funcién de los criterios antes mencionados, se les envié via mail una soli-
citud de entrevista y la mayoria respondi6 y accedi6 en forma inmediata.

Sin embargo, y como puede observarse en el cuadro anterior, en la muestra estan represen-
tadas cuatro de las cinco dreas disciplinares; se trat6 de contactar por la misma via a directores
de ciencias bdsicas, pero ninguno respondi6 a la solicitud de entrevista formulada.

En el caso de la Maestria en Salud Mental de la UNER, como no se pudo acceder via web al
listado de tesis defendidas, se presentd una nota formal a la directora del posgrado solicitando
nos pudiera informar sobre algunos nombres de directores y forma de contacto, ya sea a través
de una direccidn de correo electronico o teléfono. La misma nos respondié que no podia otorgar
ningun tipo de informacion respecto de los docentes de la Facultad de Trabajo Social.

En tanto, las dos directoras de la Maestria en Trabajo Social de UNER fueron contactadas
via correo electronico porque son colegas conocidas.

En el caso de las maestrias en Educacion y en Ingenieria Biomédica de UNER también se
presentd una nota formal, y a través de la Secretaria de posgrado pudimos acceder a un listado
de tesis defendidas con sus respectivos directores, codirectores y correo electronico de contacto.

Esto coincide con lo expresado en el estudio de De la Fare y Lenz (2012), quienes intentaron
realizar un relevamiento en nuestro pais sobre el nimero de tesis aprobadas en carreras de pos-
grado acreditadas y recibieron diferentes respuestas. Algunas facultades pusieron a disposicion
el acceso a la informacidn, inclusive las tesis, a través de bases de datos, de otros documentos
electronicos o mediante la consulta en las mismas instituciones, y otras hicieron referencia a la
imposibilidad de divulgar este dato por tratarse de informacién considerada confidencial. Ade-

mads, en muchos casos los e-mails no fueron respondidos, o bien se exigid la presentacion de
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una nota formal pudiéndose observar, salvo algunas excepciones, la falta de criterios unificados
referidos al acceso a la informacion.

De acuerdo con la Resolucion Ministerial N°95/2000, las instituciones universitarias estan
obligadas a hacer publica la instancia de acreditacion frente a la CONEAU de los posgrados,
garantizando el acceso a la informacién publica y poniéndola a disposicion a través de cualquier
medio de difusién que utilicen. Sin embargo, no existe una regulacion en cuanto a la divulga-

cién del ndmero de tesis aprobadas.

4.4 Técnicas de recoleccion

En cuanto a las técnicas de recoleccion de datos, se utilizaron entrevistas focalizadas a di-
rectores de tesis de maestrias a partir de un guion inicial. Este tipo de técnica es una herramienta
para “excavar”, que privilegia los “encuentros cara a cara entre el investigador y los informan-
tes, encuentros estos dirigidos hacia la comprension de las perspectivas que tienen los infor-
mantes respecto de sus vidas, experiencias o situaciones, tal como las expresan con sus propias
palabras” (Taylor y Bogdan, 1998, p.101).

Se disenaron algunas pautas generales para las entrevistas (Ver Anexo II), caracterizadas por
su modalidad abierta y focalizada, cuyo objetivo era indagar en profundidad determinadas te-
maticas referidas a la prictica de direccion de tesis. Todas fueron grabadas y posteriormente
transcriptas. La mayoria, veintiuna de ellas, se efectuaron en forma personal, pero cuando esto
no fue posible, se hicieron a través de Skype.

Es importante explicitar que cada una de las entrevistas fue realizada bajo consentimiento
informado y con la autorizacidn para grabar y desgrabarla. Se utilizaron nombres ficticios para

los directores y durante la entrevista se dio la posibilidad de ser finalizada cuando quisieran; de
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hecho, dos de ellos, por motivos de indole laboral-académica, finalizaron anticipadamente la

misma, y en un caso se complementaron via mail las preguntas faltantes.

4.5 Analisis de los datos

El andlisis de los datos se realizé teniendo en cuenta los lineamientos propuestos por Di
Virgilio (2008) para transitar los distintos momentos por los que atraviesa el investigador en el
marco de una investigacion cualitativa. Al respecto sostiene:

El proceso de andlisis cualitativo comienza con la primera recoleccion de datos y se extiende hasta
mas alla de finalizado el trabajo de campo. Desde un primer momento y durante todo el transcurso
de la recoleccion, el investigador ira reflexionando sobre los contenidos que van apareciendo y
les otorgard, gradualmente, un sentido. Inicialmente el trabajo serd predominantemente del tipo
descriptivo, para luego evolucionar a uno de caracter mds teérico y abstracto. (p.2)

En un primer momento y con la totalidad de las entrevistas realizadas y desgrabadas, se
procedi6 a ordenar y clasificar los registros en funcion de las cuatro dreas disciplinares contem-
pladas: ciencias aplicadas, de la salud, humanas y sociales.

En un segundo momento se analiz6 cuantitativamente la informacién de cada director vin-
culada con la edad, el sexo, la titulacion alcanzada, la situacion laboral, la cantidad de tesis
dirigidas, entre otras. Estos datos fueron tabulados y presentados en graficos estadisticos, lo que
permitid construir el perfil académico-laboral de los veinticuatro directores entrevistados que
se ofrece en el primer capitulo de resultados. Este aspecto hubiese quedado sin registro si s6lo
se hubiera tomado el material cualitativo de las entrevistas focalizadas.

En un tercer momento se realizaron diversas actividades analiticas a partir del material cua-
litativo. El relato de cada director fue leido varias veces para tener un mayor acercamiento a

cada una de las veinticuatro experiencias de direccion de tesis.
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Se aclara que la investigadora realiz6 la totalidad de las entrevistas y esto le permitié recordar
detalles y expresiones de los entrevistados durante el proceso analitico, estrategia que sumé al
conocimiento profundo del material y en consecuencia a la riqueza del andlisis.

Otra actividad consistié en generar matrices por area disciplinar y por respuesta en las cuales
se volcaron las transcripciones de los relatos. Luego, se inici6 la identificaciéon de temas que
provinieron de las narraciones mismas de los entrevistados o de las respuestas a las preguntas
formuladas por la entrevistadora. De alli surgieron patrones recurrentes codificados mediante
anotaciones o memos (palabras, ideas, conceptos, frases) en las matrices de datos. A su vez, la
recoleccion de la informacién fue acompafiada por la lectura de antecedentes tedricos sobre el
tema.

De ese modo se finaliz6 una etapa analitica preliminar, con la elaboracion de categorias
“intuitivas” o “provisorias” a partir de fragmentos elegidos de las transcripciones. Al respecto,
D1 Virgilio (2008) expresa:

Una categoria es un concepto que tiene sentido en referencia a lo que el informante ha dicho. Es
interpretado a la luz de la situacién que se estd estudiando, de otras teorias y de la propia teoria
emergente. Las categorias pueden ser de dos tipos: las que se encuentran directamente en el ma-
terial manifestado por los actores, y las que el mismo investigador construye a partir del material.
En el primer caso, se emplean expresiones textuales de los actores y en el segundo, se acude a
constructos creados por el investigador, aunque apoyadas en rasgos que es posible identificar y
evidenciar en los datos recogidos (p. 5).

Las categorias provenientes de las primeras lecturas fueron comparadas en forma constante
entre las cuatro dreas disciplinares, para identificar comportamientos, acciones y practicas y
apreciar si era posible articularlas en nuevas categorias unificadoras o proceder a ampliar las ya

construidas.

98



En la etapa analitica intermedia, y luego de tener una gran cantidad de material trabajado, se
realizé una codificacion més sistemadtica. Se analizaron detenidamente palabras, frases o frag-
mentos que hablaban de un mismo tema y se inicié una nueva ronda de comparacién constante
entre disciplinas. Esto generd la aparicion de nuevos fragmentos a codificar dentro de una
misma categoria, lo que ayudd a ajustar, afianzar o modificar las categorias provisorias y la
construccion de nuevas categorias y/o de relaciones mds precisas entre ellas; es decir, se pasé
de un sistema de categorias descriptivo a otro selectivo y tedrico, en el cual se logré la emer-
gencia de regularidades y diferencias en la prictica de direccion de tesis.

Este proceso de categorizacion finalizé cuando no se encontré mds informacién que pudiera
indicar el surgimiento de nuevas categorias y/o la expansion de los c6digos ya existentes.

Las relaciones entre las categorias debian reflejar la direccion establecida por los directores,
por lo que el movimiento de los datos a las categorias fue realizado en forma permanente, y de
ahi a las teorias, sugiriendo los “como” o los “por qué” vinculados con la practica de la direccion
de tesis de maestria. En palabras de Di Virgilio (2008):
Este es un proceso de juntar trozos de datos, de hacer lo invisible obvio, de reconocer lo signifi-
cativo desde lo insignificante, de ligar 16gicamente hechos aparentemente desconectados, de ajus-
tar categorias una con otra y atribuir consecuencias a los antecedentes. Es un proceso de conjetura

y verificacion, de correccion y modificacion, de sugerencia y defensa. Es un proceso creativo de

organizacién de datos que, al concluir, hara aparecer el esquema analitico casi como una obviedad
(p. 3).

En la etapa analitica final se realizé una nueva revision de la literatura, lo que permiti6 rela-
cionar las categorias tedricas construidas a partir de la informacién aportada por los entrevista-
dos con categorias ya reconocidas y definidas en el ambito tedrico-conceptual del estudio y, en
algunos casos, éstas se ampliaron, modificaron o se confeccionaron nuevas, en funcion de la
lectura e interpretacion sostenida de los datos generados por la investigacion. Se traté de cons-

truir en forma progresiva una cadena de evidencias y una secuencia de factores, que permitieron
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dar una descripcidon pormenorizada de la practica de direccion de tesis para que tuviera visibi-

lidad.

4.6 Validez y confiabilidad

El rol que debe cumplir un investigador es el de mantener la flexibilidad y la apertura, con-
virtiéndose en un sujeto epistémico que atraviesa el camino del des-conocimiento al reconoci-
miento y que involucra dos aspectos importantes. Guber (2011) lo expresa del siguiente modo:

En primer lugar, el investigador parte de una ignorancia metodolégica y se aproxima a la realidad
que estudia para conocerla (...) el investigador construye su conocimiento a partir de una supuesta
y premeditada ignorancia. Cuanto mas consciente sea de que no sabe (o cuanto mas ponga en
cuestion sus certezas), mas dispuesto estard a aprehender la realidad en términos que no sean los
propios. En segundo lugar, el investigador se propone interpretar-describir una cultura para ha-
cerla inteligible ante quienes no pertenecen a ella (p. 19).

Bachelard y Bourdieu (citado por Diaz, 2005) consideran necesaria la vigilancia epistemo-
l6gica durante el proceso de investigacion, entendida como la préctica reflexiva permanente del
investigador que, reconociéndose producto de una determinada cultura, estd alerta respecto de
los juicios y los cédigos en los que se formd. El investigador necesita desnaturalizar los esque-
mas de pensamiento, valores, etc. que lo constituyen para poder realizar un trabajo de interpre-
tacion vélido.

Los criterios de validez y confiabilidad del trabajo se sustentaron a través de:
v’ Laelaboracién de poster y ponencias, mostrando avances de esta investigaciéon mediante
la participacion en eventos cientificos relacionados con la temética, lo que permitid la
retroalimentacion.

v’ La escritura de articulos para revistas con referato.
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v’ La experiencia de algunos miembros del equipo de investigacion en diversos roles rela-
tivos a las tesis: director, evaluador, responsable de seminario de tesis, director de equi-
pos de investigacion.

v En nuestro caso, la vigilancia epistemoldgica permanente por parte de la Dra. Viviana
Mancovsky, por la directora y codirectora de la tesis, por la asesora externa del proyecto

y de otros especialistas en el tema.

4.7 Limitaciones del estudio

A continuacion, hacemos mencion a algunas limitaciones que presenta esta investigacion:

v' La muestra seleccionada fue no probabilistica, lo que implica que los resultados se cir-
cunscriben al grupo estudiado; para hacer generalizaciones se necesitarian otros estudios
en los que se trabaje con muestras probabilisticas.

v' Las universidades que forman parte de la muestra se vinculan, por razones de factibili-
dad, con la cercania del lugar de residencia de la tesista.

v' La muestra no contiene informacion aportada por directores de ciencias basicas, ya que
no se obtuvo respuesta a la solicitud de entrevista formulada. o bien no fue posible con-

seguir algiin dato de contacto.
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RESULTADOS
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V. LUZ, CAMARA, ACCION. LOS DIRECTORES

No hay camino, se hace camino al andar.
Tras las huellas de los directores de tesis de maestrias.

Vivas (2015)
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En los capitulos 5, 6 y 7 se presentan los resultados surgidos de esta investigacidn relacio-
nados con las preguntas planteadas inicialmente: ;Qué caracteristicas presenta la practica de la
direccion de tesis de maestria como espacio pedagdgico-didactico en distintos campos discipli-
nares? ;Cudles son las principales estrategias didacticas utilizadas en dicha practica desde la
perspectiva del director de maestria? Ademads, se aportan hallazgos significativos que comple-
mentan, amplian y contrastan con los estudios que se presentaron en el estado del arte.

En esta seccidn presentamos y analizamos parte de los datos obtenidos a partir de la muestra,
desde una perspectiva de tipo cuantitativa, con el fin de trazar el perfil académico-laboral de
los entrevistados. Dicho perfil comprende dimensiones tales como la edad, el sexo, la situacién
actual laboral, la titulacién académica, los niveles en los cuales ha dirigido tesis, la cantidad de
tesis dirigidas en total y en maestrias en particular, la categoria en el Programa de Incentivos,
los cargos de gestion desempefiados, las funciones desarrollados en el ambito de la educacion

superior, el cargo docente y la dedicacion.

5.1 Perfil académico-laboral

Respecto de la variable edad, podemos informar que hay cuatro directores (17%) menores
de 45 anos (ver fig. 2). Este grupo presenta la particularidad de poseer todos ellos el titulo de
doctor; tres pertenecen a ciencias de la salud y el restante a ciencias sociales. Por lo que podria-
mos hipotetizar que estdn cambiando ciertas tradiciones relacionadas con las ciencias experi-
mentales’, en tanto se empieza a ejercer la direccién de tesis a edades mds tempranas. Esto
contrasta con lo sostenido por Becher (2001) y Clark (1995; 1997) quienes expresan que en las

ciencias bdsicas el doctorado constituye un rito de inicio de la carrera académica, mientras que

5 Utilizamos el término “ciencias experimentales” para agrupar en una denominaciéon comun a las ciencias
bdsicas, ciencias de la salud y ciencias aplicadas, que utilizan el método experimental y el trabajo en el laboratorio
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en las ciencias aplicadas, sociales y humanas es una instancia posterior a un periodo de expe-
riencia préctica en el campo.

El resto de los entrevistados se reparte, en forma casi similar, en las otras franjas etarias de
entre 45 y 55, entre 55y 65 y entre 65 y 75 afios.

Fig. 2

Edad de los directores de maestrias

8 -
6 -
N° dE4 _

Directores
2 -

0 T T T 1
35-45 45-55 55-65 65-75

Edad
Fuente: Muestra de 24 directores entrevistados de UNER - UNL Afio 2015

Si tenemos en cuenta la variable sexo (Ver Fig. 3), el 46% corresponde a directoras mientras
que el 54% a directores. En este sentido, es proporcional la cantidad de entrevistados de ambos
sexos, por lo cual no aparece como una variable que incidi6 en los resultados obtenidos.

Fig. 3

Sexo de los directores entrevistados

B Femenino @ Masculino

Fuente: Muestra de 24 directores entrevistados de UNER - UNL Afio 2015

En cuanto a su situacion laboral actual (Ver Fig. 4), el 75% de los directores se encuentra en

actividad mientras que el 25% restante, es decir seis de ellos, se han jubilado recientemente.
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Sin embargo, han expresado que contindian vinculados a la direccién de tesis y/o a tareas do-
centes en posgrados. Esto posibilita que la vasta experiencia® y trayectoria de estos profesiona-
les se capitalice en el acompafamiento a los tesistas, tarea que demanda mucho tiempo, esfuerzo
y compromiso.

Fig. 4

Situacion laboral actual de los
directores

B Actividad ® Jubilado

Fuente: Muestra de 24 directores entrevistados de UNER - UNL. Afio 2015

Ahora bien, si analizamos la variable mdxima titulacion alcanzada por los entrevistados,
observamos que el 42% de los encuestados tiene grado de magister, seguidos por los que obtu-
vieron el grado de doctor, que representan un 38%, mientras que el 20% restante se reparte
entre especialistas y aquellos que tienen un titulo de grado (ver fig. 5).

Es importante observar que el 92% del total de los directores poseen titulo de posgrado. El
8% restante corresponde a directores que estdn jubilados y pertenecen a una generacion en
donde no habia o era muy escasa la oferta de posgrados en Argentina, que ha crecido en forma
significativa en la actualidad. (Barsky y Davila 2012; Ferndndez 2008; Davila 2011). A partir
de la década del 90 se plantean mayores exigencias académicas relacionadas al posgrado, en

particular que los docentes acrediten un titulo de este nivel. Estos requisitos van generando una

6 La palabra experiencia implica dos cosas al mismo tiempo, por un lado, es adquirir experiencia a medida que
uno va viviendo, en principio, cuanto mds vive uno mas experiencia tiene y por el otro, la experiencia directa de
las cosas, o sea, la experiencia del mundo (Filloux, 1996, p.62).
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necesidad de credencialismo que impulsa, en muchos casos, la construccién de posgrados en-
dogéamicos de baja calidad en funcién de la posibilidad de reproduccién financiera y personal
de las comunidades académicas (Garcia de Fanelli, 2001, 2008; Barsky y Davila 2012).

Fig. 5

Maxima titulacion académica alcanzada

B Grado M Especialista Maestria M Doctorado

8%

12%

42%

Fuente: Muestra de 24 directores entrevistados de UNER - UNL . Afio 2015

En cuanto a la relacién entre disciplina y titulacion, el 80% de los directores de ciencias de
la salud son doctores, mientras que el 75% de los especialistas y magister se corresponden con
directores de ciencias sociales y humanas. En las ciencias aplicadas hay diversidad, en esta
muestra, encontrandose representadas las cuatro titulaciones: grado, especialista, magister y
doctor. En estas ciencias, y hasta la década del 90, habia una fuerte tradicién en la que el doc-
torado era la culminacion de la carrera académica, a diferencia de las ciencias experimentales
en las que el doctorado era el requisito para iniciar carrera académica (Becher, 2001).

Con respecto a la titulacion, Barsky y Ddvila (2012) sostienen que, a diferencia del sistema
norteamericano y de la mayoria de los sistemas de los paises europeos y latinoamericanos, para
acceder a un posgrado en la Argentina es necesario tener un titulo de grado, pero no es hace
falta pasar por una maestrfa para acceder a un doctorado (con excepcion de la Facultad Lati-
noamericana de Ciencias Sociales, donde esta exigencia estd determinada por sus reglamentos

internacionales). Sin embargo, en esta muestra, de los nueve entrevistados que poseen titulo de
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doctor, ocho de ellos (89%) tienen como antecedente un titulo de magister, y s6lo un director
perteneciente a las ciencias sociales pasé de un titulo de grado a uno de doctor.

Por otro lado, hay cinco informantes que, al momento de la entrevista, se encontraban cur-
sando un doctorado, de los cuales uno de ellos estaba préximo a defender su tesis. Un dato
significativo es que dos de los directores que actualmente estdn cursando el doctorado, uno
perteneciente a las ciencias sociales y el otro a las ciencias humanas, son mayores de 60 afios y
se encuentran jubilados, por lo cual se podria hipotetizar que lo estdn realizando por una satis-
faccion personal y no por una cuestion de necesidad para acreditar en el curriculum.

Otro dato interesante que aporta el Informe de Pérez Lindo y Noto (2007)” es que mientras
Brasil (con 170 millones de habitantes) gradiia unos 6.000 doctores por afio, Argentina gradia
unos 500 por afo. Esto estaria mostrando un déficit de doctores en nuestro pais, cualquiera sea
la escala desde la cual se lo quiera comparar.

También nos resulto interesante indagar sobre otros niveles en los cuales hayan dirigido los
directores de maestrias (ver fig. 6). Al respecto, podemos observar que ocho entrevistados han
dirigido en carreras de grado, mientras que cinco lo han hecho en carreras de grado y doctorado,
cuatro en carreras de grado y especializacion, s6lo dos han dirigido en todos los niveles, tanto
en grado como en posgrado, y finalmente cinco s6lo en posgrados, de los cuales cuatro dirigen
en ciencias sociales y humanas y el restante en aplicadas.

Dos datos importantes para sefialar: por un lado, 19 entrevistados (79%) han dirigido en
maestria y en carreras de grado, y si cruzamos este dato con sus relatos, se puede corroborar
que hay una continuidad en el vinculo con los tesistas de grado, ya que muchos de los directores
expresaron ser elegidos porque habian sido docentes de los tesistas. Y por el otro lado, no hay

ningin director de la muestra que s6lo haya dirigido en el nivel de maestria, lo que indica que

7 Informe de la Secretaria de Ciencia, Tecnologia e Innovacion Productiva de Argentina titulado *“2020:
Escenarios y Estrategias en Ciencia, Tecnologia e Innovacion”.
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amplian su experiencia en la practica de direccion en otros niveles, es decir, muestran una dis-
ponibilidad mayor para atender tesistas de diversos niveles.

Otro aspecto relevante de destacar es que tres doctores de ciencias de la salud, cuyas edades
oscilan entre los 35 y 45 afios, ya han dirigido en grado, maestria y doctorado. El concepto de
"generacion” resulta interesante porque alude no tanto a una distincién de edad, sino al cambio
verificado en las condiciones sociales, culturales y materiales de la vida universitaria. En pala-
bras de Bourdieu (1988), “se trata de un proceso en cuyo curso los sujetos —independientemente
de su edad— se valen del capital cientifico-cultural que portan para organizar pricticas y trayec-
torias profundamente impregnadas por los valores de ascenso en el campo cientifico” (Citado
en Rovelli, 2012).

Fig. 6

Otros niveles de direccion de tesis

Carreras de grado, Especializacién, Doctorado s 2 N° de directores

Especializacién y Doctorado |y 1

Carreras de grado y Doctorado s 5
Carreras de grado y Especializacion | 4
Doctorado [ 2
Especializacion Juud 2
Carreras de grado | 8

Dirigieron en

Fuente: Muestra de 24 directores entrevistados de UNER - UNL. Afio 2015

Frente a la consulta sobre el niimero total de tesis dirigidas hasta el momento de la entrevista
ya sean finalizadas y/o en proceso (ver fig. 7), podemos ver que la mitad de los entrevistados,
es decir, 12 de ellos, ha dirigido entre 5 y 14 tesis inclusive. Solo tres han dirigido menos de 5

tesis y hay siete directores que han dirigido entre 15 y 30 tesis. Finalmente hay dos de ellos, de
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mds de 60 afios, uno del drea de ciencias sociales y el otro de salud, que coinciden en la direc-
cioén de 37 tesis en total, es decir, pertenecen al intervalo mayor. En consecuencia, a priori se
podria inferir que el nimero total de tesis se relaciona con la edad. Sin embargo, dentro del
grupo de directores que menos tesis dirigid, hay dos cuya edad es superior a los 60 afios y ambos
pertenecen a las ciencias aplicadas. Por lo cual no es posible establecer una correlacién entre
edad, trayectoria académica y nimero de tesis dirigidas, al menos en esta muestra.

Fig. 7

Total de tesis dirigidas por los directores
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N° de Directores
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Fuente: Muestra de 24 directores entrevistados de UNER - UNL . Afio 2015

Ahora, si se observa la cantidad de tesis de maestrias dirigidas por los entrevistados (ver fig.
8), que incluye las finalizadas y las que estdn en proceso, podemos inferir que casi la mitad, es
decir, 11 de ellos han dirigido entre 5 y 9 tesistas, 8 han tenido a su cargo entre 1y 4 tesistas y
5 han dirigido a 10 o més tesistas.

Ademds, en el intervalo modal se encuentran 4 directores de las ciencias aplicadas, 3 de
sociales, 3 de humanas y el restante de salud. Mientras que 2 directores mayores de 60 afios,

uno jubilado y otro en proceso, son los que tienen entre 15 y 20 tesis dirigidas de maestria.
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Fig. 8

Cantidad de tesis de maestria dirigidas

N° de
directores 15
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5
0
N° de tesis 1-5 5-10 10-15 15-20

Fuente: Muestra de 24 directores entrevistados de UNER - UNL. Afio 2015

Otro dato interesante de mencionar es que 17 directores (71%) se encuentran desempefiando
o desempefiaron un cargo de gestion dentro de la institucion (ver fig. 9). Actualmente 10 estan
relacionados directamente con los posgrados, dos se desempefian como vicedecanos, uno como
secretario de investigacion y los cuatro restantes estdn afectados o estuvieron afectados a otros
cargos.

Fig. 9

Cargos de gestion desempeiiados por los directores
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Posgrado Académico Investigacion
Posgrado

Fuente: Muestra de 24 directores entrevistados de UNER - UNL. Afio 2015

Al ser consultado sobre si estaban categorizados por el Programa de Incentivos para docen-

tes-investigadores (ver fig. 10) todos dijeron que si, destacindose que el 33% de los directores
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posee la mdxima categoria, seguidos por un 29% con categoria I y un 25% con categoria III
Estas tres categorias sumadas representan un 87% del total, por lo tanto, de acuerdo al Pro-
grama, estdn habilitados para dirigir proyectos de investigacion acreditables. Asimismo, las dos
categorias mds altas implican también la formacién de recursos humanos, ya sean de tesistas
y/o becarios. El 12% de los entrevistados restantes poseen las dos tltimas categorias. Se aclara
que al momento de la entrevista se estaba cerrando una nueva convocatoria de categorizacion,
en la que posiblemente se les otorgaria una categoria mayor a la actual.

Un dato que llamo6 la atencién es que al ser consultados si estaban categorizados y por qué
sistema, muy pocos directores, 3 en total, de ciencias de la salud y aplicadas referenciaron al
sistema de Conicet, si bien en el curriculum vitae aparecia su vinculacion con este organismo.

Fig. 10

Categoria en el Programa de Incentivos

m Uno mDos Tres ®m Cuatro = Cinco
8% 4%
A

Fuente: Muestra de 24 directores entrevistados de UNER - UNL . Afio

La docencia, la investigacion y la extension son funciones bésicas que se encomiendan a las
instituciones de Educacion Superior. En lo que respecta a los dos primeros pilares mencionados,
observamos que todos los directores desarrollan las tareas de docencia e investigacion (ver fig.
11). Esto estaria en concordancia con la Resolucion N° 692/12 del ME, en la cual se expresa
“que la investigacidn como instancia de generacion de saberes necesarios para el desarrollo

cientifico, tecnolégico y cultural de la Nacidn, se ha visto fortalecida mediante el incremento
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significativo de los docentes involucrados en proyectos de investigacion de los diversos campos
del conocimiento dentro de las Universidades Nacionales”.

Sin embargo, no ocurre lo mismo con la tercera funcién, ya que s6lo 10 directores (42%)
participan en actividades de extension ofreciendo servicios a terceros, ya sean técnicos, espe-
cializados o educativos. En relaciéon con la disciplina, un dato relevante es que la totalidad de
los entrevistados de ciencias de la salud participan de proyectos de extension.

Fig. 11

Funciones de la Educacién Superior
en relacion con la disciplina
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Fuente: Muestra de 24 directores entrevistados de UNER - UNL. Afio 2015

Por lo tanto, se puede coincidir con Herrera Albrieu (2012) quien expresa que todos los
Estatutos Universitarios reconocen como una funcidn sustantiva a la extension, a la par de la
docencia y la investigacion. No obstante, su desarrollo y la disponibilidad de fondos para em-
prender actividades de extension son dispares y en varios casos exiguos, lo que atenta contra su
reconocimiento y jerarquizacion. Con referencia a la vinculacidn de las universidades con el
sector productivo, Garcia de Fanelli (2008) sostiene que para aquellos docentes e investigadores
que decidieron participar en actividades de consultoria, asistencia técnica o capacitacién les
significd una transformacién de su practica docente y de investigacion por las demandas que

genera el sector productivo.
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Como podemos observar en la figura 12, las ciencias humanas se caracterizan por tener los

directores con los cargos mds altos dentro de la docencia universitaria. Esto podria vincularse

con la edad de los entrevistados ya que el 67% de ellos se ubican en la dltima franja etaria (mds

de 64 afios), como asi también con su trayectoria académica.

Fig. 12

Cargos docentes de los directores en
Ciencias Humanas

M Titular = Asociado

Fuente: Muestra de 24 directores entrevistados de UNER - UNL. Afio 2015

En cambio, en las ciencias aplicadas (ver fig. 13) predominan los cargos de Adjunto por

sobre los cargos jerdrquicos superiores. No hay indicios de que se relacione con la edad o tra-

yectoria académica.

Fig. 13

Cargos docentes de los directores en
Ciencias Aplicadas

M Titular M Asociado ™ Adjunto

Fuente: Muestra de 24 directores entrevistados de UNER - UNL. Afio 2015
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En las ciencias de la salud (ver fig. 14) predominan los cargos de Adjunto, JTP y Ayudante
de 1° Categoria por sobre los cargos jerdrquicos mds altos. Esto podria corresponderse con las
edades de los directores, ya que el 60% de ellos son muy jévenes y pertenecen a la primera
franja etaria (entre 35 y 45 afos) y también con su trayectoria académica

Fig. 14

Cargos docentes de los directores en
Ciencias de la Salud

M Titular ®Adjunto ®™JTP M Ayudante Catedra 1°

Fuente: Muestra de 24 directores entrevistados de UNER - UNL. Afio 2015

Finalmente, en las ciencias sociales el cargo predominante corresponde a los Titulares (ver
fig. 15). Nada hace suponer que existe una relacidon con la edad ni con la trayectoria académica

Fig. 15

Cargos docentes de los directores en
Ciencias Sociales

M Titular ®Adjunto ®JTP

Fuente: Muestra de 24 directores entrevistados de UNER - UNL. Afio 2015
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En cuanto a la dedicacidn, y analizando los curriculum presentados por los entrevistados o
teniendo en cuenta sus relatos, 20 hacen referencia a la dedicacion del cargo (ver fig. 16). Se
observa que la totalidad de los entrevistados de las ciencias aplicadas y humanas tienen una
dedicacién exclusiva. En el caso de las ciencias sociales, dos tienen dedicacién exclusiva y uno
semi exclusiva. Mientras que, de los directores de salud, uno tiene dedicacion exclusiva, uno
semi exclusiva y dos una dedicacion simple.

Fig. 16

Dedicacion en el cargo de los directores
de tesis de maestria

W EXCLUSIVA  m SEMI EXCLUSIVA SIMPLE

10%

10%

Fuente: Muestra de 24 directores entrevistados de UNER - UNL. Afio 2015

Esto coincide con lo expresado por Barsky y Dévila (2009) para quienes la concepcion de la
dedicacidn full time de los profesores de posgrado tiene una conexidn estrecha con la tradicion
de los procesos de ensefianza-investigacion de las ciencias exactas y naturales. En este ambito
no hay otra forma posible de trasmision razonable de conocimientos vinculados a procesos de
experimentacion, manejo de practicas de laboratorio, etc. Sin embargo, de acuerdo a estos re-
sultados, dicha particularidad se extiende a otras disciplinas, como las ciencias humanas y so-
ciales.

A modo de cierre, en este capitulo hemos presentado un perfil de los directores que confor-
maron la muestra seleccionada para este estudio, en lo que respecta a la trayectoria académica

y laboral de los mismos. En el préximo capitulo presentamos los resultados obtenidos a partir
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de la entrevista focalizada a los directores, que nos permitirdn ir descubriendo, definiendo y

analizando las principales caracteristicas que emergen de la préctica de direccion de tesis.
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VI. DESCRIPCION DE LAS PRACTICAS DE
DIRECCION DE TESIS DE MAESTRIA

El saber de la experiencia es siempre un saber de la alteridad,
un saber que acepta la sorpresa del otro y de los otros,

Y que se interroga por sus necesidades y sentidos.

Larrosa (2006)
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En este apartado trataremos de ir descubriendo y reconstruyendo, a partir de los relatos de
los entrevistados, las caracteristicas y particularidades que presenta la practica de direccion de

tesis de maestria.

6.1 La experiencia de direccion de tesis de los directores

Las entrevistas comenzaron a partir de una consigna inicial en la cual se les pedia a los
directores que narraran su experiencia en la direccion de tesis. Un porcentaje muy significativo
de los consultados hablaron de manera fluida y extensa en respuesta a dicha consigna, lo que
evidencié la posibilidad de poner en palabras afios de trabajo y esfuerzo puestos en esa tarea,
en general pocas veces visible.

Una primera descripcion de las précticas indico que para la mayoria de los entrevistados (con
excepcion de los de ciencias humanas) la direccion de tesis es una practica académica naturali-
zada, a punto tal que expresaron su asombro de poder pensar, hablar y reflexionar sobre ello.
Asimismo, para muchos la entrevista posibilitd el didlogo sobre este tema por primera vez, lo
cual refuerza la escasa reflexion sobre esta préctica. Algunas de las expresiones que dieron
cuenta de esto fueron: "Me estds haciendo preguntas que me hacen cuestionarme mucho a mi”’;
“La verdad, nunca me puse a reflexionar asi sobre el tema”, “Nunca se me ocurrié pensar en
eso, si estoy formado para la direccion de tesis”.

Al respecto, Mancovsky (2013) sostiene que la disposicion por parte de los directores a con-
versar sobre su trabajo de dirigir puede vincularse con la afirmacién de Barbier acerca de la
infrecuencia de este tipo de elaboracion personal que suele caracterizar a la practica de director.
Especificamente, sus descripciones personales acerca de “como se ven dirigiendo” son pro-

ducto de reflexiones introspectivas.
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Otro dato descriptivo concluyente informé que los entrevistados aprendieron a ser directores
a partir de la experiencia, o sea, ninguno de ellos aprendi6 a dirigir luego de una formacién
especifica y sistematica. A partir de la primera respuesta de la entrevista se evidencié la ausen-
cia de preparacion formal para el ejercicio de esta practica. Al carecer de formacion previa, los
directores pusieron en juego aspectos subjetivos, tales como las competencias, las habilidades
y los saberes de su propia experiencia personal en la que se conjugan la formacion disciplinar,
la trayectoria laboral y académica, la relacidon con sus directores, la orientacién pedagégica de
sus practicas educativas, entre otras.

En este sentido, Wainerman (2011) expresa que la formacién de alumnos para la investiga-
cion se hace “como si” fueran cuestiones que debieran saberse o conocerse desde siempre, por
algin acto de magia o porque es un conocimiento intuitivo, que no requiere ser aprendido sino
sOlo puesto en practica cuando es necesario.

De lo informado por los entrevistados surgié un tercer aspecto interesante de la descripcion
de la préactica de la direccion, y es que “a dirigir se aprende dirigiendo”. Aln si hubiera una
formacion especifica para la direccion de tesis, ella seria complementaria de la experiencia. Se
puede trazar, asi, una analogia con el aprendizaje de la investigacidn ya que, si a investigar se
aprende investigando, a dirigir se aprende dirigiendo.

Ademds, la direccion de tesis significé para los entrevistados una experiencia transformadora
de si mismos. Es decir, cada experiencia de dirigir fue particular, unica y diferente, por lo que
el director percibi6 que no es el mismo después de cada direccidn.

Esto coincide con lo expuesto por Mancovsky (2009) quien sostiene que el director, cuando
dirige, pone en juego su experiencia con su propio director, y en este proceso también aprende
y va construyendo un estilo propio, mientras despliega su tarea de formador.

Por otro lado, la experiencia es una condicion necesaria al momento de dirigir tesis, pero no

suficiente para garantizar un buen acompafniamiento de los tesistas. Asi lo expres6 un director:
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El tesista es una persona, deberia ser, una persona joven que se estd formando y que, como joven
que es, debe tener mucha ilusién y poca experiencia. Y el director de tesis ya debe tener cierta
cantidad de afios y la ilusién ya se le fue, pero debe tener bastante experiencia. Entonces, uno
tiene que aportar la experiencia y el otro la ilusién y el empuje. (Ramiro, ciencias aplicadas)

Al respecto, Follari (2001) expresa que ser un buen investigador es condicidon necesaria para
dirigir investigacion; resulta claro que no puede dirigir quien no sepa por si mismo investigar.
Pero a la vez, se trata de una condicion no suficiente: es visible que no basta investigar bien
para orientar a otros en la actividad. En este mismo sentido, Moreno Bayardo (2011) afirma que
las presiones que reciben los académicos para que desempefien miltiples funciones, sumado a
la consideracion de que basta ser un investigador reconocido para ser un buen formador, pro-
voca que tanto las pricticas como los procesos de formacion de investigadores se vean limita-
dos.

Siguiendo con la descripcion sobre la direccion de tesis, se informé que las buenas, malas y
hasta indiferentes huellas dejadas por sus propios directores de grado y posgrado les permitieron
hacer su propio camino en la direccion de tesis. Camino que ird formando y transformando al
propio director con cada una de sus experiencias y de los desafios, dificultades y logros que
éstas impliquen.

Otra caracteristica revel6 que los entrevistados prefirieron la direccién cara a cara, en lugar
de utilizar unicamente las tecnologias de la informacién y la comunicaciéon (TIC) durante el
proceso de realizacion de la tesis. Es mds, remarcaron la importancia de los encuentros perso-
nales con sus tesistas que se pueden complementar, pero no sustituir, mediante el uso de otros
recursos como skype, mail, plataformas virtuales, chat, entre otros.

Esto pone como tema de debate si es posible la direccion de tesis a distancia y de serlo, bajo
qué condiciones. En este sentido, Ramiro (ciencias aplicadas) asi lo expresd: “Se deberia resol-

ver un problema de la universidad moderna, que es que el discipulo y el profesor practicamente
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no tienen contacto. Y posiblemente en el futuro tengan menos contacto, el contacto seria a
través de la tecnologia”.

Otro dato sobre la direccion de tesis alude a la escasa institucionalizacion de la tesis, segtin
relataron los entrevistados: insuficiente formacién metodoldgica, inexperiencia en investiga-
cion, dificultades de los maestrandos en redaccion académica, falta de masa critica de directo-
res, escision entre lo metodoldgico y lo disciplinar y estructuracién del periodo del cursado
frente a la no estructuracion del periodo de tesis. Ante estos indicadores, los directores perci-
bieron una sobrecarga en sus funciones.

Otro resultado hizo referencia a que la mayoria de los directores tenfan dedicacion exclusiva,
mientras que los tesistas disponian de una dedicacion parcial, lo cual enfatizaron como un obs-
taculo al momento de realizar la tesis. Ademads, para estos directores resulta un “desfasaje” que
deben sostener por un tiempo prolongado el acompafiamiento a sus tesistas, limita la recepcion
de nuevos tesistas y la realizacidn de otras tareas académicas.

Esto coincide con lo sostenido por Wainerman (2011), quien afirma que las condiciones de
produccion de la tesis en Argentina, particularmente en las ciencias sociales y humanas, refieren
a personas que no trabajan a tiempo completo, sin becas ni subsidios, motivo por el cual dedican
los fines de semanas, vacaciones y feriados para la tesis. Por otro lado, no se puede trabajar en
investigacion de manera discontinuada porque el costo de entrar y salir es altisimo.

Por ultimo, los directores informaron sobre determinadas caracteristicas estructurales de la
educacion superior argentina, lo que generd un contexto de surgimiento del nivel de posgrado
“explosivo”, a partir de la década del 90. En este sentido, los posgrados resultaron una mani-
festacion de los nuevos desarrollos de la educacidn superior y permitieron situarlos dentro de
la actual sociedad del conocimiento, a punto tal que el nivel de posgrado responde mejor que el

de grado a las demandas de esta nueva sociedad (Rama Vitale, 2010).
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Vinculada con estas caracteristicas, los entrevistados manifestaron que el inicio de las maes-
trias se asoci6 con la posibilidad de mejorar la carrera académica. Dicha posibilidad tuvo en la
realidad numerosos obstaculos derivados, precisamente, de la escasa regulacion y articulacion
de los posgrados. Por lo que la prictica de direccion de tesis también se vio afectada en este
contexto, ya que no existen suficientes sistemas de becas, de licencias para realizar posgrados
ni reconocimiento para realizar la direccion, entre otras. Asi lo expresé Gabriela (ciencias so-
ciales): “Aquellos que pudieron llegar a buen puerto, yo entiendo que han estado muy incenti-
vados y que llegar a la maestria le significaba hasta una nueva posibilidad dentro de su carrera
académica”.

Esto coincide con lo expresado por Fernandez (2008), Garcia de Fanelli (2008), Pérez Lindo
(2009), Barsky y Davila (2012), De la Fare y Lenz (2012) entre otros, quienes sostienen que, a
partir de la década del 90, se produjo una expansion de los posgrados permitiendo la promocion
y el crecimiento en la carrera académica, si bien en algunos casos solamente favorecio el cre-
dencialismo, es decir, la necesidad de acreditar un posgrado con el unico objetivo de cumplir
con un requisito académico.

Por su parte, dos directores de ciencias humanas con extensa trayectoria, ya jubilados y con
recorridos académicos atravesados por circunstancias socio-politicas de los afios *70, reflexio-
naron sobre la posibilidad de llegar a la méxima categoria del Programa de Incentivos sin perder
calidad en la practica de la direccion de tesis, evitando el credencialismo que busca acumular
puntos y a completar casilleros en los formularios. Una directora lo expres6 de la siguiente
manera:

No habia esa normativa en el sistema de investigacion en la universidad, con proceso de evalua-
cién. Ademds, Gael y yo, por rebeldia contra los movimientos que habia, que si uno era director
tenia mds puntos, decidimos, después de nuestras largas charlas, que no tenia por qué ser asi, que

no nos ibamos a plegar a eso, que no ibamos a aceptar eso asi, aunque nos cueste, y fijate que no

nos costd porque ambos somos categoria uno. (Soledad, ciencias humanas)
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Otro aspecto vinculado con las caracteristicas estructurales del posgrado fue el expresado
por cuatro directores, quienes sostuvieron la necesidad de que los tesistas cuenten con expe-
riencia profesional previa para iniciar posgrados. Sin embargo, no es un requisito que se deba
cumplir para poder acceder a los actuales posgrados, aunque en algunos campos disciplinares
es imprescindible contar con un trayecto profesional. Ademads, algunos directores marcaron di-
ferencias significativas entre sus primeros tesistas y los de ahora.

Al respecto una entrevistada manifesto:

En algunas reglamentaciones de posgrado existe la norma de que deben acreditarse ciertos afios
de experiencia en el campo, no de egreso sino de experiencia, en el caso de la docencia, y no me
parece mal y no lo veo como una cuestion limitacionista, ni restrictiva. Me parece que cuando yo
inicié este trabajo, fundamentalmente llegaban al periodo de tesis personas, en su mayoria, no
todas, con alguna experiencia en investigacion, y por el otro lado, si bien todas las personas tra-
bajaban, habia una fuerte decisién que tenia que ver, me parece, con un interés muy grande en el
tema o drea problematica, que no se iniciaba con la tesis, sino que ya venian probablemente tra-
bajandola antes y como que terminaba canalizindose en un proyecto de posgrado que, en térmi-
nos generales, era tomado con una importancia, con una decisién, con un involucramiento, con
actividades de planificacién de las tareas, por la importancia de esto. En cambio, en los tltimos
afios, a medida que los posgrados se hicieron mas frecuentes en el area de educacion, en las cien-
cias experimentales, o en las duras venian de antes, pero los nuestros surgieron a partir de la
recuperacion democrdtica, antes practicamente no habia, la UBA, La Plata tenian algtin posgrado,
pero realmente no los habfa. Entonces, cuando esto comienza a ser mas esa mixtura, entre mas
frecuente, mds accesible en espacio y en localidad, y al mismo tiempo acompaiiado de, por su-
puesto, la Ley de Educacion Superior y todas las reformas de la década del 90, empiezan a ser
algo asi como una exigencia laboral, y ahi cambia la cosa. (Soledad, ciencias humanas)

A partir de la década del 90 la posgraduacion se convirtidé en una exigencia para promover

la carrera académica. De este modo, profesionales sin o con muy poca experiencia laboral
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inician sus posgrados sin tener una trayectoria profesional personal en su campo, que les per-
mita reflexionar sobre su propia practica y que, a partir de ahi, surjan sus propios temas de tesis.
Con lo cual aparecen dos obstaculos para la direccion de tesis: por un lado, que inicien sin
experiencia profesional a temprana edad y, en segundo lugar, que tengan que elaborar su pro-
yecto de tesis por fuera de lineas y equipos de investigacion institucionales.

Esto muestra una contradiccion con lo expresado por Becher (2001) para quien, en las cien-
cias experimentales y orientadas profesionalmente, resulta necesario un periodo de experiencia
practica en el campo. Asimismo, sostiene que el ingreso a la comunidad académica de ciencias
sociales y humanas se realiza en una etapa posterior, en relacion con las ciencias experimenta-
les.

A modo de cierre, en este primer apartado se describieron caracteristicas de las practicas de
direccion de tesis de maestria a partir de los relatos de los entrevistados. Entre las més destaca-
das se puede mencionar la poca visibilidad y reflexion sobre esta practica, la importancia de la
experiencia previa como condicion necesaria pero no suficiente, la ausencia de formacién y
preparacion formal, el “se aprende a dirigir dirigiendo”, la escasa institucionalizacion de la te-

sis, entre otras.

6.1.1 Las “buenas” y “malas” experiencias

En relacion con las “buenas” y “malas” experiencias de direccion de tesis de maestria, tal
como se les pregunté a los directores, existid en la mayoria una apreciacion positiva ya que

2 ¢ 2 ¢

utilizaron términos y expresiones tales como “me da gusto”, “me siento cdmodo”, “es agrada-
ble”, “es apasionante”, “muy buenas”, “mejores”, “privilegio”, “excelentes”. Esto estaria indi-

cando que los entrevistados mostraron ciertas caracteristicas personales de los tesistas que se

consideran imprescindibles para un adecuado acompafiamiento durante el proceso de tesis.
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Algunos informantes asociaron estas valoraciones positivas s6lo con las calificaciones obte-
nidas por sus tesistas, como en el caso de un director, quien ademads acerco a los tesistas a su
comunidad disciplinar, incentivdndolos a participar de eventos académicos:

Y las experiencias mejores que he tenido son las tesis que han salido con buenas notas. En mi
caso particular, yo invito a esos alumnos a los congresos de finanzas para que expongan su caso,
es decir, vamos juntos. Son esos casos exitosos en que el alumno se anima, ademds de la defensa
publica y oral que se da en la facultad, y vamos al congreso de finanzas y comparten su experien-
cia. Para mi, son los mejores, son los casos que a mi mas me gustan. (Mauricio, ciencias sociales)

Si bien las calificaciones obtenidas son parte ineludible de toda tesis, deben ser complemen-
tadas por otras evaluaciones, no numéricas, que informan de manera mas completa e integral
sobre todo el proceso llevado adelante por el tesista.

Mientras que otros directores relacionaron dichas expresiones no con las calificaciones sino
con los procesos formativos de los maestrandos, lo que les permiti6 a sus dirigidos el desarro-
llo de sus capacidades intelectuales y analiticas. Al respecto una entrevistada recordo:

De las buenas (experiencias) recuerdo una, de una persona que no era de acd, era de otra univer-
sidad, habia sido alumna mia en un posgrado en esa universidad. Yo nunca vi a una persona con
una capacidad que reuniera dos cualidades: la capacidad de estudio y trabajo tedrico-reflexivo y
la minuciosidad con la que trabajaba en el destripamiento de esas entrevistas y observaciones, era
un andlisis riguroso y tan meticuloso y yo le decia que yo era incapaz de hacer eso que hacia ella,
y ella tenfa una alegria al ir haciéndolo y relacionando a mano practicamente, porque si bien usaba
los medios digitales, no lo hacia con un programa en particular. (Soledad, ciencias humanas)

Otro dato destacado fue que la mayoria de los entrevistados dieron cuenta de que la direccion
de tesis es una tarea compleja, ya que involucra distintas dimensiones relacionadas no s6lo con
el oficio de investigar, con la disciplina y con procesos de lectura y escritura de alto nivel de

exigencia cognitiva, sino también con aspectos subjetivos y vinculares del acompafiamiento al
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tesista, a través del tiempo y a lo largo del proceso de produccion de la tesis. Un director se

pronuncié en estos términos:
Deja de ser una direccion centrada estrictamente en lo académico-cientifico para ser un acompa-
famiento en todo lo que rodea al esfuerzo de producir una tesis, en condiciones equivalentes al
esfuerzo que le significa al director acompanarlo. Habia momentos en donde no estdbamos tan
centrados en la tesis, sino que eran momentos de catarsis de la propia persona, que descargaba
todo lo que humana y emocionalmente le estaba significando el esfuerzo por producir algo. (Gael,
ciencias humanas)

Al respecto Bartolini et al. (2013) expresan que la produccién de tesis es un aprendizaje de
practicas y procedimientos complejos, que implica un gradual paso de la hetero a la autorregu-
lacion, y un proceso de inmersion paulatina en una cultura investigativa de una comunidad
disciplinar determinada que involucra métodos, modalidades analiticas, argumentacion y dis-
cursos especificos. Por ello necesita no solamente del compromiso individual de los maestran-
dos sino también de la dedicacidn y experiencia de los directores.

Otro hallazgo proveniente de los directores de ciencias aplicadas y de salud fue que las bue-
nas experiencias en la direccidn de tesis se asociaron con el trabajo colectivo en el laboratorio,
los encuentros cotidianos, la proximidad entre director y tesista y publicaciones en equipo. En
este sentido, los maestrandos que integran un equipo de investigacion reciben orientacion y
asesoramiento del director y de sus compafieros mas avanzados, pueden compartir experiencias
con otros tesistas que se encuentran en la misma situacion, logran continuidad en el trabajo,
como asi también pueden disponer y compartir recursos y equipamiento. Pero, por otro lado,
no pueden elegir libremente su tema de tesis, sino que este debe estar vinculado con las lineas
de investigacion del equipo.

Esto coincide con lo que afirma Carlino (2003) acerca de los cinco factores que facilitan la

realizacion de la tesis: a) la pertenencia o no a una tradicion disciplinar; b) la inclusiéon o no
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en un equipo de investigacion; ¢) la dedicacion a tiempo parcial o completo; d) el tener o no
experiencia en investigacion y; e) el disponer o no de un director especialmente dedicado.

En este mismo sentido, Fernandez Fastuca y Wainerman (2013) sostienen que, en el campo
de las ciencias bioldgicas, los tesistas inscriben su tema de tesis dentro del programa del inves-
tigador principal, generalmente estan becados y su ritmo de avance es cotidiano. Ademas, la
tesis tiene las caracteristicas de un “trabajo” con un lugar fisico, horario y remuneraciones ase-
guradas.

Enrelacion con las “malas” experiencias de direccidn, algunos entrevistados expresaron que
esta categoria aparecié como una palabra muy fuerte, por lo que buscaron atenuarla con otros
términos tales como “dificiles”, “complicadas”, “amarga”, “incomodas”, “no satisfactorias”,
“problematica”, “trabajosas”, aunque reconocieron que de ellas también se logra aprender. Al
respecto, una directora recordo:

En una de las tesis que dirigia (que ya dimos de baja al alumno), el alumno no pudo seguir y a
eso lo tuvimos que decidir entre los dos, porque el tema de tesis que habia elegido era bueno, pero
al principio nosotros pensamos que la empresa lo iba a apoyar, de hecho, al principio lo apoyo,
pero €l vio que las recomendaciones que iba a tener que dar, iban a ser contraproducentes para su
propio trabajo. Entonces eso fue una leccion aprendida para todos. A su vez, el no puso mucha
voluntad, ibamos a hacer un cambio de lugar de tesis, se dejo estar y bueno, ya estd. Esa fue una
experiencia finalizada. Esa fue la mas amarga que me tocd. (Magda, ciencias aplicadas)

Por su parte, un entrevistado relacioné este tipo de experiencias poco satisfactorias con una
situacion en la cual el tesista de alguna manera prescindié del director, no generdndose el
vinculo necesario entre director y tesista. Si bien, en toda relacidn tutorial existen tensiones
entre la intervencion del director y la autonomia del tesista, es aconsejable una reflexién con-
junta de ciertos planteamientos tedricos, metodoldgicos y analiticos que posibiliten orientar el
desarrollo de la tesis. En este caso, podemos inferir que no se consumé la relacion esperada

entre ambos. Asi lo expreso:
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Recuerdo una tesis en donde fue poco lo que pudimos construir juntos, es poco lo que he podido
acompaiiarlo y un dia irrumpe con una tesis cuasi terminada. Eso me pas6 una vez. Eso no me
gustd, porque no se dio el proceso de maduracién y el acompafiamiento. Yo no estuve demasiado
involucrado en eso. Era una persona con mucha autonomia, con mucho vuelo propio y me parece
barbaro que lo tenga. Lo que pasa es que, de alguna manera, si el tesista tiene mucha autonomia
en términos intelectuales y de formacidn, el director pasa a ser una formalidad. A mi me parece
que aceptar eso es basteardar la funcion de la direccion de tesis. Porque hay siempre, en el inter-
cambio que se genera entre uno y otro, hay un intercambio de saberes, de vida, de experiencias,
no soélo la asimetria natural o mds generalmente comin entre uno y otro, porque tiene mas afios
de lectura o lo que sea; no es eso, es otra cosa mas rica que no se pone en comun, pero esa me
quedd como una experiencia poco satisfactoria. (Gael, ciencias humanas)

Por su parte, una directora vincul6 las “malas” experiencias con la falta de actitudes proac-
tivas de los maestrandos en relacidon con el proceso de investigacion. En este sentido, quienes
carecen de prictica investigativa desconocen la naturaleza incierta de esta tarea, que se carac-
teriza por ser dindmica, llena de escollos, cambiantes, cadtica y generalmente poco ordenada.
Cuando no se aceptan estas cuestiones se tornaron dificiles estos procesos. Asi lo comento:

Las malas experiencias han sido pocas, por suerte, pero han sido debidas a la cerrazén intelectual
de los tesistas. He tenido pocos de ese estilo, pero en una sola oportunidad abandoné la tarea
porque crei que esa persona nunca podria ser investigadora, con esa actitud intelectual cerrada.
En su trabajo iba a terminar afirmando lo mismo de lo que partia porque era imposible un avance
con esa actitud. Por eso, las cuestiones actitudinales son las que mds traban. (Eleonora, ciencias
sociales)

También vale la pena destacar que las “malas” experiencias no siempre fueron asociadas en
los relatos con la no finalizacién de la maestria, sino que hicieron referencia a las caracteristicas
o situaciones significativas en el proceso de tesis como, por ejemplo, las responsabilidades la-
borales y familiares, las dificultades metodoldgicas, la deficiente formacién de grado en estu-

diantes de otros paises latinoamericanos, entre otras.

129



Una excepcion fue un entrevistado, quien relacioné estas experiencias complicadas con fra-
casos, no sélo para el tesista sino también para €l en cuanto director. Es el dnico de los entre-
vistados que usé el término fracaso y ademads se sintid parte responsable del mismo, y asi refirié
su sentimiento de incomodad ante estos casos:

Los fracasos claramente son fracasos cuando el alumno no tiene tiempo porque tiene familia, por
el trabajo, o porque no logra el grado de concentracién que requiere, porque una cosa es ir y tomar
un curso, que son clases en donde uno sin demasiada preparacién puede estar. Y otra cosa es
lograr un grado de concentracién importante por un afio, aio y medio y entonces, los casos en los
que me siento incdmodo son los fracasos donde el alumno no logré los objetivos y yo tampoco,
por supuesto. (Mauricio, ciencias sociales)

Segun Tinto (1993), los casos a los que refiere este director son de exclusion académica o
abandono involuntario, porque los programas de posgrados se disefian en base a exigencias
académicas desmedidas en relacidn con las posibilidades o condiciones concretas de cursado y
realizacion por parte de los tesistas.

Finalmente, se tratd de determinar si existia algln tipo de relacion entre las “malas” expe-
riencias y las pocas tesis de maestrias dirigidas por ocho directores (menos de cinco tesis), es
decir, si una experiencia poco satisfactoria afectaba o incidia, de alguna manera, en su decision
de no continuar con esta practica, pero no se encontré evidencia que avalara este supuesto, al
menos con la muestra trabajada.

A modo de cierre de este apartado, podemos concluir que la mayoria de los entrevistados
tuvieron buenas experiencias con la prictica de direccién de tesis y que las asociaron principal-
mente con las calificaciones obtenidas y con los procesos formativos llevados a cabo por los
maestrandos. También se mencionaron algunas experiencias malas o poco satisfactorias vincu-

ladas mds con los avatares propios del proceso de tesis y con cuestiones actitudinales.

130



6.2 El desempeiio de los directores de tesis de maestria

Con el fin de continuar con la descripcion y caracterizacion de la préctica de la direccion de
tesis, los directores fueron consultados acerca de si se sentian cémodos con el papel que desem-
pefiaban. La mayoria expresé que si, y ademas utilizaron las palabras o las expresiones “me
gusta”, “enriquece”, “se aprende”, “satisfaccion personal”, “pasion”, “crecimiento”, “atrac-
tivo”, “desafiante”, “me mantiene actualizada”.

Para un director la direccidn de tesis tuvo una resonancia personal muy fuerte en tanto ex-
presé que necesitd recuperar su propia experiencia de tesista y ponerse en el lugar del maes-
trando para comprenderlo. Es una prictica que lo mueve y lo conmueve, y lo relatd de este

modo:

Si, me siento comodo y me gusta. Més alla de que lo veo como parte del trabajo, es un crecimiento
necesario de acuerdo a la carrera en la que uno se encuentra y lo tiene que hacer, o sea, hay cosas
que se tienen que hacer si se quiere seguir creciendo; mas alld de eso, yo encuentro una satisfac-
cion personal, que es lo que me mueve, porque muchas veces me pongo en el lugar del otro,
siento, trato de ver lo que yo sentia cuando era tesista. Entonces, me veo a mi en esa persona, trato
de sentirlo asf para estimularme y para tratar de transmitir de la mejor manera. (Lucca, ciencias
de la salud)

En tanto, una directora, si bien aseguré sentirse comoda, también expres6 que dirigir es una
practica desgastante cuando los tesistas poseen una forma de pensar o un razonamiento l6gico
diferente al del director y le requiere mds trabajo, mds tiempo y la utilizacién de otras estrategias
y Tecursos.

Otro entrevistado sostuvo que le toco dirigir y acompaiiar a colegas, y esa experiencia la
disfruto, se enriquecio y aprendid a partir de la practica de direccion de tesis. A su vez destacod
que no deja de ser un trabajo que debe ser realizado con responsabilidad y exigencia. Lo expresé

asi:
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En el marco de las condiciones de trabajo de un investigador de los 90 y en gran parte de la
primera década de este siglo, te diria que me senti comodo en la relacion personal, intelectual,
humana con los colegas a los que acompaiié, a los colegas jovenes que acompafie en sus tesis. He
disfrutado y ademas es algo de lo que uno siempre aprende, donde uno se enriquece enormemente.
A la hora de tomar un tesista lo tomo, te diria, como un trabajo mas, entonces eso significa estar
atento desde la redaccion hasta las cuestiones conceptuales mas en detalle, y si uno hace un acom-
pafiamiento minucioso del tesista, se convierte en una responsabilidad y una exigencia. (Gael,
ciencias humanas)

Hasta ahora, los relatos indicaron que los entrevistados se sintieron cémodos en la direccién
de tesis. No obstante, la mitad de los directores de ciencias sociales y uno de humanas expresa-
ron que en algunas ocasiones se sienten comodos y en otras no, dependiendo de ciertos factores
tales como la persona y la relacidon que entablan, el tema, los acuerdos béasicos que sellan sobre
el tipo de investigacion, la capacidad de interrogacion del tesista, la dedicacion en tiempo del
tesista, la formacion previa o las habilidades en la escritura académica. En particular, una di-
rectora enfatizd que la tesis es un proceso de coproduccion, en la que maestrando y director
descubren y construyen artesanalmente los datos. Estos procesos tan complejos y dificiles in-
sumen un tiempo considerable para ambos; asi lo coment6 uno de los entrevistados:

Vos me decias si me siento comoda o no, y yo digo: depende de la persona con la cual me con-
tacto. En general, en este trabajo que es tan de a dos, tan dialogado, tan de co-construccién, si no
hay buena relacién o por lo menos una relacién de escucha, no te digo que haya afecto y un
enamoramiento, no me refiero a eso, me refiero a una buena relacién. Otro factor me parece que
tiene que ver con el tema, asi como al tesista el tema le tiene que interesar, lo tiene que mover, si
no hay eso, se hace una cosa tan pesada y tan aburrida, que realmente algunas veces, varias he
dicho que no, no me logro enganchar con el tema que se presenta. Otra de no sentirme cdmoda es
cuando no llegamos a acuerdos bdsicos, por ejemplo, yo trabajo, me gusta, lo sé hacer, no es
porque ponga un enfoque sobre otro, lo valoro porque es el que yo conozco y me parece que es el

mds valioso para el tipo de investigaciones en las que yo puedo colaborar, son investigaciones de
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tipo mas cualitativo que cuanti. Me parece a mi que el tipo de preguntas de investigacion en las
que yo puedo colaborar son aquellas de tipo mds inductivo, de interrogar a la practica, de disefios
mas constructivistas y emergentes, donde el investigador trabaja con métodos con su propia per-
sona, entonces se requiere una formacién, una cabeza, unos intereses y cualidades personales para
hacer eso. Y la otra es cuando no aparece en el tesista esa capacidad o cualidad fuerte de interro-
gacion a los datos. En ese caso, cuando la interpretacion es superficial, dijo tal cosa o cuando la
capacidad de relacion es pobre, cuesta mucho levantar vuelo.

Me gusta esta tarea cuando podemos ir descubriendo, entre comillas, juntas o juntos con el tesista
qué nos esta saliendo en el trabajo de campo, qué aparece, y uno va construyendo artesanalmente
eso, es complejo y es dificil, pero a mi, esas cuestiones me resultan muy atractivas y agradables.
Una contra que tiene este tipo de trabajo es, desde mi punto de vista, el tiempo que te lleva, lleva
mucho tiempo. (Soledad, ciencias humanas)

Lo expresado anteriormente estd en concordancia con lo referido por Wainerman (2011)
quien sostiene que no se aprende a hacer investigacion en los cursos especializados de metodo-
logia, sino que se hace junto a un maestro/a, como en los gremios medievales. También Torres
Frias (2014) se expresa en la misma linea al sostener que es una especie de ensefianza artesanal
entre un investigador experimentado y uno en formacién, en donde se camina “pie con pie” y
se apoya “hombro con hombro” el ejercicio practico de cada una de las tareas que comprende
la actividad de investigacion.

Por su parte, un entrevistado relaciond la direccion de tesis con la necesidad de sumar ante-
cedentes en formacion de recursos humanos al curriculum del director para obtener puntaje
dentro del sistema, al menos en una primera etapa de su carrera académica. En este sentido, en
la educacion superior, la direccidn de tesis es una de las actividades que permite la formacion
de recursos humanos y, a su vez, es un requisito del Programa de Incentivos para ingresar o

recategorizar como docentes-investigadores (Resoluciéon 1879/08 ME); por lo que, en muchos
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casos, los directores se ven presionados por el sistema a realizar esta prictica para no quedar
fuera de éL

Yo te voy a ser muy sincero, en algiin momento, como mi curriculum era muy bajo en direcciones,
a veces he aceptado cosas que a lo mejor no aceptaria hoy. Ese es uno de los problemas, ya que
no tenemos demasiadas lineas de investigaciones, ni grupos de investigacion, porque a la vez
somos profesionales y tenemos poca gente dedicada a esto. (Simdn, ciencias sociales)

A modo de cierre, la mayoria de los entrevistados coincide en que la prictica de direccion
de tesis en el posgrado es una tarea compleja, ardua, que se va construyendo artesanalmente y,

en consecuencia, requiere del trabajo constante entre el director y el maestrando.

6.3 El sexo, la edad y la cantidad de tesistas segiin las experiencias de los directores

Un dato significativo fue que la totalidad de los directores informé que el género no fue
relevante al momento de tomar la decision de elegir a un tesista; antes bien, expresaron haber
dirigido mujeres y varones indistintamente, dependiendo en gran medida del campo disciplinar
del que se trate. Al respecto, un director inform6: “En principio, por el campo de trabajo nuestro
que es la educacion predominan las mujeres. Yo he tenido el 70% de mujeres”.

2 66

No obstante, utilizaron testimonios muy precisos como “‘es irrelevante”, “no tengo preferen-
cias, tengo varones y mujeres”’, “me ha tocado de los dos y en ambos casos ha sido fructifero”.
Otro dato relacionado con la edad de los maestrandos provino de los directores de ciencias
sociales, quienes observaron una disminucion en la edad de sus dirigidos ya que actualmente
tienen tesistas con 26 o 27 afos. En tanto en ciencias humanas, los entrevistados informaron
que las edades de sus dirigidos oscilaron entre los 40 y 50 afios, mientras que en ciencias de la

salud y aplicadas, el rango de edad de sus maestrandos fue mds amplio ya que variaban entre

los 25 y 40 afios.
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Un director aporté una mirada diferente con respecto a las edades de los maestrandos, ya
que advirti6 una gran diferencia entre los tesistas con cierto recorrido profesional en compara-
cién con los recientemente egresados, lo que le implic6 un acompafamiento distinto en cada
caso y lo expresé de la siguiente manera:

Todos tesistas de 40 afios para arriba, porque es toda gente que ha hecho un recorrido y esto le da
determinadas caracteristicas. Yo noto una gran diferencia entre lo que es un tesista de esa edad y
un chico egresado de una carrera cientifico-tecnoldgica, que incursiona o que quiere incursionar
en el campo de la educacion en ciencias. La primera es una persona que viene con un recorrido,
con una trayectoria de instituto, de universidad, de trabajo de catedra y que quiere terminar su
posgrado. Mientras que el segundo es un tesista, que recibio una beca el afio pasado y con el cual
yo también acredito frente a Conicet, que me permite ver que este tipo de chicos requieren de
mucha mas atencion, de mucho mas andamiaje, hay que acercarle mas bibliografia, etc. Si bien
el otro no tenia estos requerimientos, pero tenia todos los otros vicios del sistema que el segundo
no tiene. Tiene pros y contras. (Huberto, ciencias humanas)

Finalmente, y en relacion con la cantidad de tesistas que los entrevistados dirigieron en forma
simultanea, en general, mencionaron entre dos y tres. Otros informaron que tienen mds de tres
maestrandos porque no estdn todos en actividad al mismo tiempo. En este sentido, las regla-
mentaciones de las universidades establecen que un director puede tener a su cargo simultidnea-
mente hasta un miximo de cinco tesistas, incluyendo las carreras de posgrado. En el caso de
directores que trabajan habitualmente en el laboratorio, limitan el nimero de maestrandos en
funcién de la capacidad de la infraestructura y del equipamiento de los mismos.

Esto coincide con lo expresado por Ochoa Sierra y Cueva Lobelle (2013), para quienes el
nimero de tesis dirigidas simultdneamente muestra las posibilidades reales de direccion de tesis
y es habitual que se dirijan en promedio dos o tres tesis, lo que permite que el director se centre

en su tarea y pueda dedicarle un tiempo prudencial a su tesista.
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Por su parte, un director se consideré una excepcion a la regla, ya que habitualmente dirige
5 o mds tesistas; para €l es una tarea académica que la realiza con agrado, pese a haberse jubi-
lado de la profesion, y también acepta tesistas que otros abandonan. Al respecto sostuvo: “jUy!
Cinco o seis. Soy un tarado. No es algo bueno. No soy consciente de mis limitaciones, nada
mas. Aparte, soy como radiador de Scania, que se le pegan todos los bichos” (Henry, ciencias
de la salud).

A modo de sintesis, los entrevistados establecieron que el género del maestrando no tiene
ninguna incidencia al momento de decidir aceptarlo, mientras que en el caso de la edad se mar-
caron algunas diferencias vinculadas con la disciplina y con las trayectorias académicas de los
tesistas. Finalmente, informaron que el niumero de tesistas que pueden dirigir simultdneamente

oscila entre dos o tres, si todos estan en actividad.

6.4 Modalidades de aceptacion de tesistas. Expectativas sobre los tesistas

En relacion con la aceptacion de tesistas, los entrevistados informaron dos modalidades. La
primera tiene que ver con aquellos directores que aceptan a quienes se acercan para solicitar su
tutoria, como en el caso de Eloisa (ciencias humanas) quien expresé: “Solo necesito saber qué
va a hacer, cudl es el titulo aproximado de la tesis, porque eso va cambiando, para saber si yo
me muevo con fluidez en el tema. Nada mas que eso”.

Esto coincide con lo expresado por Gallo Pimentel y Lopez Gonzélez (2014), quienes afir-
man que es necesario que exista una identificacion entre el tesista, el director y el tema elegido.
Mientras que Sarasa Munoz (2014) considera que el hecho de que un tutor no sea experto en el
tema de investigacion que dirige no constituye una imposibilidad a la realizacion de la tarea,
siempre que disponga de las herramientas metodoldgicas y tenga disposicion para acompafiar

al maestrando que se inicia en la busqueda de nuevos conocimientos.
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Por otra parte, un director reconocié dejar totalmente en manos del tesista la decision final

de contar o no con su acompafiamiento y asesoramiento. Lo manifesté de la siguiente manera:

En realidad, yo lo que hago es, como la primera tarea que hay que hacer es la definicién del tema,
yo ahi le pongo determinadas pautas o digamos conversamos sobre la orientacién del tema y sobre
lo que significa presentar una tesis, es decir, para decir que un tema estd definido tendrias que
pensar en todas estas cuestiones. Entonces pensd en todo, armd el tema y haceme una devolucién
y lo vamos armando. En esa instancia es cuando, sin decir uno que no, el mismo tesista es quien
a veces desaparece, porque quizds se da cuenta que enfrenta algo que no tenia pensado hacer de
esa manera, y cuando se da cuenta se le pasé el tiempo, y bueno, es como que él mismo desapa-
rece. Yo nunca le he tenido que decir a un tesista que no lo dirijo. (Jerénimo, ciencias sociales)

Sin embargo, se observo que muchos entrevistados que dijeron no elegir, encubren en reali-
dad una respuesta afirmativa, ya que todos ellos enuncian requisitos para dirigir tesistas.

La segunda modalidad se asocié con otros directores que si eligen a sus maestrandos y lo
dijeron en forma explicita. Ocurre con la mayoria de los directores de ciencias experimentales,
debido a que hay un predominio del trabajo en equipo en el cual todos los integrantes (incluidos
los tesistas) trabajan para la linea de investigacion de la cual participan. Este énfasis de lo grupal
es tradicional en las ciencias experimentales y empieza a notarse tibiamente en los otros campos
disciplinares estudiados. En este sentido, una entrevistada asi lo referencio:

Si, si porque yo creo que cuando uno tiene que dirigir al alumno, tiene que acompafar al alumno,
porque uno elige a qué alumno va a dirigir y a quién no. Uno elige qué alumno, si uno ve que son
probleméticos, entonces no. A mi lo que me gusta es que sean cumplidores y si veo que un alumno
no me mandé el borrador de tesis, vos ya en la propuesta te das cuenta, sino te cumple en la
propuesta, dificilmente te va a cumplir en la tesis. Entonces vos decis: 'no mira acd no va, busca
otro director, yo no te puedo dirigir, no me siento capacitada para dirigirte”. Buscaré la manera
m4s elegante para decirselo, y la menos hiriente. (Magda, ciencias aplicadas)

Otro dato hizo referencia a tres directores que realizaron un cambio de modalidad: en las

primeras direcciones de tesis no eligieron a sus tesistas y, con el paso del tiempo y de acuerdo
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con sus experiencias, decidieron hacerlo. Dicho cambio fue posible dado que los directores
pudieron tomar distancia, reflexionar y aprender de sus practicas. Asi lo comenté Eleonora
(ciencias sociales): “Al principio me largaba a la pileta porque me gustaba la tarea, pero después
de algunas experiencias negativas, prevengo y digo: ‘en esto no me voy a meter porque va a ser
pesaroso’. Me doy el lujo de elegir”.

En referencia con los requisitos expresados por los directores, estos giraban en torno a tres
ejes: en primer lugar, los referidos a los antecedentes académicos como, por ejemplo, si tiene
bunas notas, cantidad de insuficientes o si su promedio se corresponde con el promedio histd-
rico de la carrera. En segundo lugar, aquellos referidos a aspectos humanos del tesista como la
empatia entre director y tesista, el espiritu de colaboracion con el equipo, la responsabilidad, el
compromiso; en otras palabras, ser buenas personas. Finalmente, requisitos inherentes al pro-
ceso de tesis y al significado que se le asigna a la misma como, por ejemplo, el tema o drea
temadtica, un proyecto bueno y sélido, facilidad en la escritura o la consideracion de la tesis no
como un mero tradmite. Asi lo refirié un director:

Primero tengo que sentir que mi aporte va a servir, desde el drea del conocimiento tiene que ser
algo que esté relacionado con lo que estoy haciendo y en donde las herramientas que yo manejo
se plasmen ahi. Otra de las cosas, que por ahi es dificil de valorar, que se da en el entorno que
uno conoce o en los grupos que uno conoce, es la valoracion del factor humano, es decir, basica-
mente que sean buenas personas. (Lucca, ciencias de la salud)

En tanto, otro entrevistado destacé lo siguiente:

Me interesa saber de quién se trata, algunos datos de su trayectoria previa. Es decir, si es una
persona con la que uno va a poder tener una relacién humana, profesional y académica rica, nor-
mal. Porque bueno, a veces hay personas que vienen con expectativas muy alejadas de las que
tiene el director, en el sentido de que por ahi hay expectativas de hacer de la tesis un tramite.

Cuando yo veo que existe ese tipo de urgencias y de actitudes trato de desalentarme. (Gael, cien-

cias humanas)
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En este sentido, para Follari (2001) el director necesita conocer si se trata de un buen estu-
diante y si sus posiciones tedricas no son incompatibles con la propia. Idealmente, incluso, se
requiere saber si es un alumno de buen cardcter con quien se podrd trabajar. Hay directores que
s6lo aceptan alumnos que sean su personal prolongacién temética y conceptual, y también quie-
nes, en el limite opuesto, aceptan casi cualquier alumno que se presente.

Presentadas las modalidades de aceptacion de tesistas, se ofrecen los resultados sobre las
expectativas que tuvieron los directores respecto de sus dirigidos. En general, giraron en torno
a tres ejes: las caracteristicas personales del tesista, las connotaciones que el proceso de tesis
genera en él y las relacionadas con la tesis como trabajo académico.

En relacién con el primero, aparecieron cualidades tales como: “que sea buena persona”,

2

“honesta”, “transparente”, “proactiva”, “autdbnoma”, “ejecutiva”, “responsable”, “estudiosa”,
“independiente”, “perseverante”, “con iniciativa propia”, entre otras. Esto de alguna manera
pone de relieve el perfil del tesista deseado, el cual permitiria realizar y culminar un proceso de
tesis exitoso.

Con respecto al segundo eje de las expectativas, los relatos hicieron referencia a generar
pasion por la tesis y hacerla con amor, que disfruten del trabajo y sean capaces de reflexionar.
Al igual que en el eje anterior, se resaltaron caracteristicas movilizantes y de alto contenido
emocional fuente de una motivacidon que permitird sostener un proceso largo, arduo y complejo.
Bianca (ciencias de la salud), asi lo expresd: “Quiero que sean los mejores, que sean expertos
en el tema en que se desarrollan. Me gusta cuando la persona viene y me plantea situaciones
que a mi no se me ocurrieron”.

En cuanto a las expectativas que vinculan las tesis con el trabajo académico, los directores

destacaron dos aspectos importantes. Por un lado, que esperan que sus tesistas aprendan a in-

vestigar y por el otro, que la produccion es del tesista y el director es quien sugiere y acompaia,
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a diferencia de ciertas experiencias en las que a los directores les es dificil mantener las distan-
cias Optimas con su tesista y con su produccion. Magda (ciencias aplicadas) asi lo relaté: “Que
aprendan el proceso de investigacion. Uno tiene que trabajar para el alumno. No queremos
peones inteligentes, no. No es nuestro estilo. Y por eso los chicos nos eligen”.

Por otro lado, los directores informaron que aceptaron como maestrandos a ex alumnos de
grado o de algin seminario de posgrado, a colegas y a integrantes de sus proyectos de investi-
gacion o de citedra. Ademds, los entrevistados fueron contactados por referencias de colegas u
otros tesistas, por el tema o drea temdtica, por integrar un listado o por sugerencia de la direccién
o coordinacién de la maestria. En este sentido, de los relatos se puede inferir que estos directores
fueron dejando huellas o marcas en sus dirigidos en sus primeros afios de formacién, o bien
fueron reconocidos por una serie de caracteristicas personales, por el nivel académico o por su
forma de vincularse con alumnos y colegas. Asi lo relat6 un entrevistado:

En general han sido alumnos en alguna céatedra o hay un vinculo anterior. He tenido también
algunas conexiones que vienen por parte de la conduccién de la maestria, que por ahi estan bus-
cando conectar a algin tesista que no encuentra o que no conoce a la persona que quizas puede
ser alguno de los indicados segtin el trabajo que estd realizando, entonces ahi me han puesto en
contacto con gente que quizas no la he tenido de alumno. (Jerénimo, ciencias sociales)

A modo de cierre, coincidimos con Mancovsky (2009) en que algunos criterios posibles para
guiar la eleccion de un director de tesis son: a) seguir las recomendaciones y sugerencias que
brindan otros colegas o estudiantes; b) tener en cuenta criterios objetivos de eleccién como la
formacion especializada en un tema o el tiempo que un tutor le dedica a sus estudiantes y; c)
algunas veces, un criterio que prevalece es el de elegir como tutor a un profesor con una gran
trayectoria académica. Mientras que los criterios de directores giran en torno a los antecedentes

académicos del maestrando, al drea temdtica y a los aspectos vinculares-relacionales.
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6.5 Sobre el abandono y la finalizacién de las tesis de maestrias

En este apartado se informan sobre tres diferentes situaciones con respecto a los casos de
abandono y finalizacién de los procesos de tesis. El primero hace referencia a los casos de
abandono y a sus motivos; el segundo a los posibles casos de abandono y sus causas; el tercero
hace referencia a los casos en que los maestrandos finalizaron su posgrado.

Con respecto a la primera situacion, de la totalidad de los entrevistados nueve directores de
ciencias aplicadas, humanas y sociales asumieron que algunos de sus maestrandos no finaliza-
ron sus tesis. Por el contrario, no se registraron casos de no finalizacion de tesis en el drea de
ciencias de la salud.

En relacion con el momento del abandono, algunos directores sefialaron que esto sucedid
entre la mitad y el final del proceso de tesis®, lo que mostré el desaprovechamiento de meses y
afios de esfuerzo, trabajo (ensayos experimentales), lectura, encuentros, avances en la escritura,
entre otros. Ademas, y desde un punto de vista subjetivo, trajo aparejado una significativa frus-
tracion tanto para el tesista como para el director, en especial cuando los procesos quedaron sin
cerrar. Con esto hacemos referencia a que gran parte de estos casos de abandono no fueron
formalizados adecuadamente a través de notas de renuncia y/o de comunicaciones con el direc-
tor.

Los motivos expresados por los entrevistados como factores de desgaste para directores y
tesistas (y por ello de posible abandono) fueron: la escasez de tiempo dedicada a la tesis debido
a responsabilidades familiares o laborales; una relacion conflictiva entre director y tesista; ra-
zones estructurales del sistema de posgrado (escasez de becas, plazos irreales para hacer la
maestria, cursado pautado y tesis librada al azar). El testimonio de Soledad mostrd, con claridad

y en base a una vasta experiencia académica, algunos de estos factores de desgaste:

8 Se hace referencia al abandono durante el proceso de tesis y no a casos de abandono en etapas anteriores al
proceso de tesis, de los cuales los entrevistados no se manifestaron al respecto.
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Estd muy pautado desde fuera del tesista horarios, temas, bibliografia y qué hay que hacer, enton-
ces la gente que no ha tenido la posibilidad de un desarrollo de trabajo auténomo, lo va haciendo,
tuc, tuc, tuc, va sumando cosas. En cambio, cuando llega el proceso de tesis se invierte la cuestion,
el protagonista principal es el tesista, entonces ya no estd pautado, si bien si tenés un director que
trata de acordar, como en mi caso, nos vamos a encontrar, vamos a hacer estas pautas de trabajo,
acordamos ciertas cosas, vos me hacés un envio previo, yo lo leo, nos reunimos y asi vamos
avanzando. Ese trampolin lo tiene que hacer el alumno, el tesista; entonces, me parece que es un
factor serio, grave. Por el otro lado, me parece que la gente que estd en edad de hacer tesis, que
ha descendido la edad, estd viviendo la vida, y en general no tengo ningiin tesista que no sea
docente, no les voy a explicar lo que es la vida de un docente, que egreso hace 5 afios de la facultad
o un poco mas. Estoy pensando justo en una tesis que estd interrumpida, no definitivamente, pero
cada vez que yo me acuerdo le escribo un mail, cémo has avanzado, Susana no puedo, cuando
veo tu mail me corre un frio, marido, hijo, laburo en varios lados, o sea el tironeo de la vida diaria
es muy grande. Entonces, nuestros reglamentos y sistemas de tesis, cuando dicen dos afios, estin
copiados en gran parte de lo que figura en Conicet, pero claro que Conicet tiene las becas. La
UNER cuando vio el nimero de gente que no presentaba su tesis, larga de vez en cuando una
resolucién por la cual se da licencia, si sos profesor te dan licencia para que puedas terminar tu
tesis, porque si no es muy dificil. Es una cuestién econdmica. Pero el tema es que depende del
presupuesto porque todo se ha trasformado, a mi modo de ver, y siendo una persona que dedic6
su vida a la evaluacidn, en procesos cada vez mdas fuertes, mas rigidos y mas burocraticos de
acreditacion de las universidades, de las carreras, todo es acreditacidn, y se acredita en funcién
de la titulacion, del nimero de investigaciones. Entonces, hay una especie de tension brutal entre
“yo no tengo para pagar suplencias o qué hago con los alumnos si licencio a los profesores para
que terminen sus tesis’, no sé, lo voy a decir brutalmente, no sé si importa tanto que termine la
tesis, o que haya un palote més en la cantidad de profesores titulados. Hay una mezcla de todo y
lamentablemente, desde mi punto de vista, hay una perversién de esas cosas, entonces creo que
esos son dos motivos fundamentales. No me ha tocado gente, que yo a veces escucho, yo me

desilusione del tema. En mis tesistas, los que han abandonado son por enfermedad propia o de un
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familiar, en un caso una cuestién laboral, pero la mayoria son eso, que los sigo teniendo cuando
abro la carpeta de tesis de mi compu y veo dos o tres que estdn ahi, que no los he dado de baja
porque tengo lugar en el disco rigido, y ademds porque me da pena porque eran buenos procesos,
algin dia a lo mejor terminen. (Soledad, ciencias humanas)

En este sentido Collazo (2010) propone como estrategia, para los posgrados en educacion,
la generacion de un sistema de becas para desarrollar lineas de investigacion que actien como
motivacion para la finalizacién de las tesis.

El dltimo de los factores de desgaste expresados por los directores se vinculd con cuestiones
subjetivas de los tesistas ya que, en algunos casos, no pudieron expresar lo que les sucedia con
respecto a la tesis y eso a la larga provoco el abandono. Si los maestrandos hubiesen podido
darse cuenta y hacerse cargo de sus dificultades, seguramente el director hubiese podido ayu-
darlo a esclarecer la situacion y buscar juntos estrategias de solucion que lo lleven a cerrar y/o
terminar el proceso. Gael (ciencias humanas) asi lo relato: “El tesista tiene un cierto pudor con
el director de sincerarse cuando ve que no puede, por ello se va alejando, alejando y desapa-
rece.”

Al respecto Ochoa Sierra y Cueva Lobelle (2013) sostienen que una idea fundamental rela-
cionada con el abandono es el aislamiento y la soledad con que se realiza la tesis, mientras que
el problema es menor cuando se recibe el apoyo de un equipo de investigacion en el que hay
distintas personas con distintos roles que trabajan juntas en una temdtica comun. Ademas,
cuando una persona elabora una tesis vive conflictos cognitivos y emocionales que producen
muchas veces una inactividad académica por tiempos prolongados que pueden derivar en el
abandono.

En referencia a la segunda situacion, es decir, a los posibles casos de abandono, tres direc-
tores dudaron respecto de que si algunos de sus maestrandos abandonaron o continuaron con
su proceso de tesis. Esto nos hizo reflexionar sobre el grado de comunicacidn entre esos tesistas

y el director, ya que se espera que el tutor esté informado permanentemente sobre el proceso
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que lleva adelante su tesista y de sus avatares, y no corresponde dejar esta tarea en manos de
otros. Esto es inherente al rol del director en tanto todo el proceso que lleva adelante el tesista
no puede quedar por fuera de él. Al respecto, un entrevistado sostuvo:
Tres por lo menos, yo creo que no van a terminar. En un caso, yo creo que el problema principal
es el trabajo. En otro caso, se trata de una chica que qued6 embarazada, dos veces me parece y el
tercer caso es uno que esta en curso, la ultima vez me mandé lo mismo que me habia mandado la
vez anterior. Le digo, ‘'mird, avanza en esto, leé un poco” y desaparecio. El otro dia fui a hablar
con la gente de la maestria para decirle: muchachos vean qué pasa. (Simdn, ciencias sociales)

Por su parte, otra directora expresd una significativa valoracién de su rol de directora y del
acompafiamiento en parte del proceso, ya que agregé esa tesis a su curriculum vitae e informa
que el tesista renuncid. En este sentido declard:

Hay tesistas que han dejado al final ya teniendo practicamente todo listo, yo creo que en eso uno
no puede tener mas injerencias. Yo soy muy insistente y estimulo a que se cierre el proceso, pero
hay gente a la que no le interesa cerrar los procesos y bueno, no lo toma tan a la tremenda como
lo tomo yo. Como directora le digo: “ jqué pena que abandones! “. Pero si, muchos tesistas han
abandonado, tengo muchos en mi curriculum, pero pongo: renuncia del tesista. (Eleonora, cien-
cias sociales)

Mientras, la tercera de las directoras anticipd que uno de sus tesistas habia abandonado,
cuando en realidad dicho maestrando no lo habia hecho formalmente. Estas anticipaciones que
hacen algunos directores fueron posibles dado que se ubican en una posicién en la que pueden
reflexionar y vislumbrar el resultado de un proceso de manera previa, aunque el tesista ain no
lo pueda ver y asimilar.

Si, tengo uno. Yo no sé si en los papeles ya ha abandonado, pero trabaja en una compafiia que
son clientes mios, entonces me lo cruzo por ahi, y a veces me dice: “Yo en cualquier momento te
mando algo”, pero jamas, ni una carilla tengo escrita. Y yo creo que ese chico ya perdio todas las

posibilidades, aun teniendo el proyecto aprobado. (Aixa, ciencias sociales)
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Finalmente, y vinculada con la tercera situacion, es decir, con la finalizacién del proceso de
tesis por parte de sus dirigidos, siete directores expresaron no registrar casos de abandono entre
sus maestrandos, al menos hasta el momento en que fueron entrevistados. Cabe aclarar que en
algunos casos esta culminacion fue tardia, prolongandose el proceso de tesis por varios afios.
Por ejemplo, Eloisa (ciencias humanas) coment6: “Todos los que dirigi terminaron. En mas o
menos tiempo terminaron. Con mas o menos cosas, terminaron. No hubo ninguno que haya
abandonado”.

En sintesis, los entrevistados manifestaron que, en algunos casos, los maestrandos abando-
naron el proceso, otros suponen que sus tesistas no finalizardn y hay también casos donde todos
han podido culminar su tesis. Entre los factores de desgaste se mencionaron: escasez de tiempo,
responsabilidades familiares y laborales, conflictos entre el director y el tesista, cuestiones sub-

jetivas del tesista y razones estructurales vinculadas con el sistema educativo, entre otros.

6.6 La “informalidad” en la formacion de los directores de maestria

Un dato a destacar es que todos los entrevistados manifestaron sentirse formados para la
direccidn de tesis, aunque este proceso no fue de manera sistemdtica y especifica, y lo expresa-
ron en los siguientes términos: “uno ha ido haciendo una formacién no formal” o “me fui for-
mando como pude”.

Los directores consideraron cuatro diferentes vias de formacién. Una primera via se vinculo
con la experiencia personal de dirigir tesistas; en este sentido, los entrevistados asociaron la
direccidn de tesis con saberes practicos que fueron desarrollando a lo largo de su carrera aca-
démica. Ellos hablan de: “formacion a través de la experiencia como director y dirigido”, “ha-
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ciendo camino al andar”, “a los ponchazos”, “me sale como poroto de la chaucha”, “nos fuimos
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haciendo solos”, “uno se fue haciendo a los bolsazos”, entre otras expresiones.
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Otro dato importante es que los directores manifestaron que, a pesar de contar con experien-
cia y de tener una trayectoria en la practica de direccion de tesis, la formacién es permanente y
continua, similar a la tarea docente. Un director asi lo relatd: “Formado no me sentiria nunca.
Si, con méas saberes, con mds trayecto, mas tranquilo de que puedo colaborar, digamos, acom-
pafiar un proceso y que ese proceso en principio no va a tener riesgo”’. (Gael, ciencias humanas)

Esto coincide con lo expresado por Larrosa (1998) y Contreras Domingo (2014) para quie-
nes, durante la prictica de la direccion de tesis, uno de los saberes que se ponen en juego es el
de la experiencia, un saber que es diferente al disciplinar, que se encuentra sedimentado en lo
vivido, proporciona elementos y orientacion para llevar a cabo la tarea, pero que, ademads, es
un saber en constante renovacion, en transformacion, abierto a los interrogantes y a los aconte-
cimientos que se comparten con el tesista en el trabajo diario. Dice Larrosa (2006): “la expe-
riencia me forma y me transforma”.

Una segunda via de formacién para la direccion de tesis provino de su experiencia como
tesista de posgrado. Esto implicé que se replicaran las buenas formas de dirigir y se evitaran
aquéllas que fueron deficitarias. En este sentido, los directores de tesis de los entrevistados
oficiaron de referentes para el desarrollo de esta practica. La mayoria expresé que aprendieron
de sus maestros-directores, es decir, la manera en que ellos dirigen se vincula con la forma en
que fueron dirigidos. Asi se lo relat6 un director:

Siempre la referencia se encuentra o se toma desde el director de uno, entonces uno se apoya
mucho en el director, que es quien lo ha dirigido y en cémo ha sido su trayectoria, su avance y en
las charlas que uno tiene, en cémo se fue formando y termina muchas veces siendo la sombra, no
la sombra en el sentido de que estd presente todo el tiempo; estoy tomando mucha informacién
de él, de la referencia. (Lucca, ciencias de la salud)

Otro aspecto relacionado, y que incidié favorablemente en el acompafiamiento de los tesis-
tas, fue que ellos atravesaron, a su tiempo, por procesos similares en los que se entremezclaron

las alegrias de los avances y las dificultades inherentes a las tesis. Esto permiti6 una mayor
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comprension de lo que les sucede a los maestrandos y de sus necesidades. Ademads, al haber
realizado al menos una tesis de posgrado, les posibilité adquirir mayor entrenamiento como
investigadores, lo que redundé en tener mas herramientas para guiar a sus tesistas. Al respecto,
Marcos expreso:
“Trataba de guiar al maestrando en funcién de lo que yo hubiese deseado que mi director hubiese
hecho cuando me dirigié a mi, o tomando cosas buenas que mi director tuvo cuando me dirigio.
En la docencia he aprendido mas de los malos docentes que de los buenos, recordando qué es lo
que no quiero hacer, qué no me gustaba. Igual con la tesis”. (Marcos, ciencias de la salud)

Esto estd en correspondencia con lo expresado por Mancovsky (2009) quien sostiene que,
durante el desarrollo de la direccion de tesis, se entrelazan la experiencia personal del director
con los vinculos generados con sus propios directores de posgrados, y a partir de alli se origina
un estilo propio de direccion.

Una tercera via de formacion para la direccion de tesis derivé del trabajo en equipos de
investigacion, lo cual amplié los referentes no solo al director (del equipo y tesis) sino también
a todos sus integrantes. En este sentido, consideraron valiosa la investigacidon con y junto a
otros. En relacion con esto, Soledad (ciencias humanas) mencioné algunas facetas que la ayu-
daron a formarse: “El equipo, las conversaciones, los didlogos, la redaccion de trabajos en con-
junto, el poder escribir entre varios, entre dos o tres, esa experiencia es basica para mi”.

Al respecto, Bartolini (2013) sostiene que las frecuentes interacciones entre los integrantes
de un grupo permiten el conocimiento de como los investigadores piensan y hacen las cosas,
un método de trabajo efectivo y, ademas, vehiculizan lo intangible de la formacion.

Una cuarta via de formacion se vinculd con la forma mds directa y especifica de aprender el
oficio de dirigir y que fue a partir de la codireccidn, en otros términos, nutriéndose y trabajando
en forma mancomunada al lado del director de tesis. Se considera que esta estrategia no es

frecuente en todos los campos disciplinares. En ese sentido, las ciencias aplicadas y de la salud
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la cuentan entre sus tradiciones, mientras que en las ciencias sociales y humanas tiene una me-
nor utilizacion. Huberto (ciencias humanas) lo refiri6 asi: “Yo, en realidad, empecé siendo co-
director de tesis de maestria fundamentalmente, con directores muy formados. Entonces uno va
aprendiendo en términos de esa codireccion”.

Por otro lado, dos directores que provienen de las ciencias econdmicas expresaron tener una
formacién académica limitada sobre conocimientos de metodologia de la investigacion. Ade-
mas, mencionaron la existencia de un “nivel de caprichos” y “formas estructuradas” en algunas
perspectivas metodoldgicas. En referencia con esto, uno de ellos comento6:

Me falta formacién. Me faltaria, creo que me faltaria entender el mensaje criptico de los que
estudian y discuten de metodologia. Creo que el nivel de desorden y locura que hay en metodo-
logia de la investigacion, el nivel de capricho y de formas estructuradas que tienen algunos res-
pecto de esto, yo no quiero decir que lo que yo piense estd bien, me gustaria charlar con gente
mas amplia en esto, para tener mas claro los elementos, qué si y qué no en metodologia, qué
barreras yo no puedo pasar y qué barreras si puedo pasar, tener claro esto. (Simén, ciencias so-
ciales)

Otro dato refiri6 a la creencia de algunos entrevistados con respecto a que el grado de ma-
gister y de doctor los habilita para la direccién de tesis, lo cual es una condicion necesaria pero
no suficiente para llevar a cabo esta practica. Al respecto, Mauricio (ciencias sociales) comento:
“Acceder al grado de doctor, y haber pasado por esa experiencia, te habilita. Me considero
formado”.

En este sentido, Mancovsky (2013) sostiene que pareceria que el hecho de haber pasado por
la experiencia de realizar un posgrado de la mano de un director presupone estar preparado para
dirigir posteriormente. Por su parte, Pecci, Seré de Botinelli y Suédrez (2002) afirman que el
hecho de ser doctor no habilita necesariamente para ser director, ya que el titulo académico es
doctor y ser director refiere a otra cosa. Lamentablemente, en las instituciones este criterio apa-

rece naturalizado, en consonancia con lo sostenido por Follari (2001) para quien es una practica
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que no es sometida a interrogacion y que estd totalmente naturalizada. La presente investigacion
contribuye a visibilizar los aspectos relacionados con la prictica de la direccion de tesis que no
siempre se vincula con la formacién académica, sino que requiere de otros componentes subje-
tivos (capacidad de escucha, ponerse en el lugar del otro, aceptar las ideas del otro, etc.) que
permitan el acompanamiento del tesista.

Por dltimo, la mayoria de los entrevistados opinaron que seria necesaria e interesante una
formacion especifica para la direccion de tesis, como asi también dispositivos institucionales
que ofrezcan sostén y posibilidades de intercambio entre directores. En este sentido, Gallo Pi-
mentel y Lépez Gonzdlez (2014) sostienen que es necesario que las instituciones desarrollen
planes de preparacion de los directores de maestria, detectando un aspecto que constituye una
generalidad en diferentes paises como es el poco reconocimiento que reciben los tutores por
parte de las universidades, lo cual es un factor influyente en la motivacion para realizar la prac-
tica de direccion.

A modo de cierre, podemos decir que la experiencia fue un punto de partida, un componente
a incorporar, un elemento que aport6 a la formacion de los directores. Ademas, la formacion es
un proceso que no ocurre de forma aislada, sino dentro de un espacio intersubjetivo, compartido
muchas veces con otros, con un grupo, en el cual se logran aprendizajes que enriquecen el

proceso formativo.

6.7 Facilitadores y obstaculizadores institucionales para la direccion de tesis

Un primer dato significativo sobre este punto refirié que la mayoria de los entrevistados,
frente a la pregunta sobre facilitadores y obstaculizares institucionales, respondieron aludiendo
a aspectos estructurales del sistema cientifico argentino, tales como financiamiento, equipa-

miento, dedicacidn full time, becas y disefio y objetivos de los programas de maestrias.
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Analizados los datos desde una continuidad entre facilitadores y obstaculizadores institucio-
nales para la direccion de tesis, segin los entrevistados se pueden informar tres posiciones di-
ferentes.

Considerando como punto de partida los facilitadores, varios directores destacaron que fue-
ron escasos y mencionaron como positivos: el crecimiento académico, el seguimiento de los
tesistas a través de una comision especificamente creada para tal fin desde el programa de maes-
tria, el interés por la tasa de graduados, un espacio fisico adecuado, la infraestructura y el equi-
pamiento necesario, entre otros.

La escasez de expresiones que aludieran a facilitadores institucionales mostré que la univer-
sidad no se responsabiliza adecuadamente de sostener, monitorear y apoyar la prictica de la
direccion de tesis. Este es un aspecto a revisar por parte de los programas de maestria para
lograr un mayor involucramiento en los procesos de tesis.

La posicion intermedia encontrada hizo referencia a aspectos en los que la institucion no
facilité ni obstaculizd, sino que estuvo ausente, como el testimonio de una directora que ex-
preso: “Yo diria que, en nada, ni en un sentido ni en otro”. A su vez, un director destaco que el
grupo es quien apuntala y moviliza a los directores en reemplazo de los mecanismos institucio-
nales. Y asi lo expreso:

La facultad no incentiva este tipo de cosas, yo no noto que lo incentive. No existen en la facultad
distintos tipos de talleres o de encuentros, una jornada de presentacién de trabajos, una jornada
bien organizada. El incentivo es del grupo, solamente el grupo, yo no alcanzo a darme cuenta si
es que existe una politica en la cual se pretenda incentivar la formacién de recursos humanos en
investigacion desde la institucién facultad. Lo que hay son esfuerzos individuales dentro de los
grupos de trabajo, eso es lo que yo noto. (Lucca, ciencias de la salud)

Otro matiz de esta segunda posicion refiri6 a la delegacidon de gran parte de sus responsabi-

lidades que la institucion realiza frecuentemente en los directores de tesis. Esto significa un
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factor de desgaste para los directores, quienes tienen que hacerse cargo de manera solitaria de
todo lo relacionado con la tesis de sus dirigidos. Asi lo expresé un entrevistado:
A veces, las instituciones como que descargan gran parte de la tarea en el director de las tesis,
como que se encuentran con la problemdtica del tesista cuando reciben su producto, pero sin
haberse comprometido fuertemente con el apuntalamiento del proceso. Me refiero a becas, pero
mas que ese recurso, a lo que significa facilitar el proceso en el sentido de tener en cuenta que esa
persona esta haciendo un esfuerzo adicional”. (Gael, ciencias humanas)

En relacion con la tercera y ultima posicion, sélo un director hizo mencién a la falta de
espacio fisico para encontrarse y trabajar con los tesistas como un obsticulo institucional. As{
lo enuncio:

Yo no tengo oficina. Yo hace 26 afios que soy docente en esta facultad y no tengo oficina, esta
oficina es compartida con otras personas y me ha tocado decir ‘vamos a la biblioteca’, por ejem-
plo, porque no hay lugar fisico. Eso yo lo veo como una gran dificultad, el no tener un lugar fisico
en donde estar sentado tranquilo dos horas hablando de una tesis, ese lugar no existe. (Henry,
ciencias de la salud)

Un director fue mas severo en sus expresiones cuando dijo sentirse “dafiado, perjudicado y
entorpecido” por la institucion. Si bien se hace referencia a una manera particular de reaccionar
frente a determinados hechos, resulta significativo mencionarlo, ya que este entrevistado mani-
festé que su sostén institucional es el grupo de investigacion del que forma parte:

Mi respuesta va a ser sesgada y te lo advierto. Yo tuve muchas dificultades institucionales, por lo
que pienso que la institucion perjudicé, entorpecid. Nunca recibimos ningin tipo de apoyo. Esto
de que en mis afios de docente nunca haya tenido la oportunidad de concursar un cargo es parte
del proceso. Todo el equipamiento que tenemos nosotros es por nuestra gestiéon particular. Nin-
guno tuvo beca de la universidad ni financiamiento. (Marcos, ciencias de la salud)

Al ser consultados acerca de que, si la facultad promueve, estimula, apoya o acompafia la
direccion de tesis, todos los entrevistados coincidieron en que la direccion de tesis no tiene un

reconocimiento econdmico especifico, ya que estd asociada al sueldo bajo la modalidad de la
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dedicacién exclusiva, entendiéndola como parte de la funcién docente y de sus responsabilida-
des. Esta naturalizacién hace que no se visibilice la direccién de tesis como una préctica acadé-
mica diferente, con caracteristicas propias de la docencia y de la investigacion. Al respecto,
una directora sostuvo:
Yo creo que en dinero lamentablemente no tenemos reconocido nada. Y si hacemos algo por
dinero, los que estamos ac4, te digo que lamentablemente elegimos mal o nos tenemos que ir. Ya
a esta altura ni me cuestiono eso. Creo que las cosas se mezclan siempre y que de hecho hay
personas que lo hacen por un reconocimiento, algunos por gusto, otros por obligacién y que en
realidad termina abarcando todo. A mi me genera desafio y eso es algo que me gusta. Yo en su
momento lo hice porque me parecia que debia hacerlo, porque si yo me ponia a analizar desde el
punto de vista del sueldo, y capaz no lo hacia. Pero bueno, es cierto que, si uno pretende estar en
este sistema, también el hecho de dirigir es una de las tareas que tendriamos que hacer. (Amalia,
ciencias humanas)

En relacion con esto, un entrevistado analiz6 los pros y los contras de una retribucién eco-
ndémica a la tarea de direccion, lo cual abre un interrogante a ser incluido o profundizado en
otro estudio. Asi lo manifest6:

Yo dirfa que es muy dificil (el reconocimiento institucional) porque le saldria realmente caro si
quisieran retribuir, y si lo hacen tendrian que pautarlo, y si lo pautan, no sé en el balance qué
saldria de alli, porque se convertiria en un trabajo complementario, ad hoc, con todas las distor-
siones. El reconocimiento econdmico tiene siempre esas dos caras, por un lado, es eso, un reco-
nocimiento y, por otro lado, puede ser una suerte de anzuelo, para que algunos que no estin de-
masiado interesados en la ciencia y en la academia, vean en eso un recurso adicional como podrian
verlo en dar clases de posgrado. (Gael, ciencias humanas)

Otro aporte sobre este tema fue informado por dos directores quienes no reconocieron ningin
tipo de apoyo por parte de la institucion. Al respecto, uno de ellos sostuvo: “No hay ningun tipo

de estimulo, ni para publicar ni para nada.” Mientras que la otra directora fue contundente en

su respuesta:
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La institucién no te acompafia para nada, te deja totalmente sola, ni siquiera se preocupa por la
tardanza de sus maestrandos, es decir, generar algun espacio, acercarse al director y decir “direc-
tor, jen qué te podemos ayudar con este maestrando que hace cinco afios que no hace nada?”
Nadie nunca me preguntd esto que me estan preguntando ustedes, “qué tal la experiencia con...”.
No, para nada, no. No, no, la institucién te deja sola para el grado, para el posgrado, para todo”.
(Candela, ciencias aplicadas)

Por dltimo, algunos entrevistados que ocupaban cargos de gestion consideraron que, efecti-
vamente, la institucién promovia la prictica de direccion de tesis. Al posicionarse como gesto-
res institucionales, brindan una respuesta sesgada que pone mas el énfasis desde la perspectiva
de su funcidn directiva dentro de la facultad que de la experiencia como director. Por su parte,
hubo una entrevistada que no ocupa cargo directivo, pero coincidid con esta percepcion, aso-
cidndola a necesidades propias del sistema cientifico, y asi lo comento:

Valoran que uno tenga tesistas y tesinistas a cargo, forma parte del curriculum, y cuando tenemos
que rendir del proyecto tenemos que poner la formacion de recursos humanos y hace al buen desarrollo
de ese proyecto. La formacion de recursos humanos paso a ser una de las cosas primordiales, fuera del
conocimiento tedrico o del tema, es imprescindible. (Brenda, ciencias de la salud)

A modo de cierre podemos afirmar que, a raiz de la expansion de los posgrados, la formacion
de investigadores se transformé en un problema que merece la atencién en la agenda de la
educacion superior. Actualmente se requiere de un grupo de docentes-investigadores que pueda
hacerse cargo de los talleres de tesis, de dirigir tesis, de integrar jurados de tesis, de evaluar
proyectos, de solicitar subsidios y becas de investigacion, entre otras tareas (Wainerman, 2011).
Por lo tanto, es necesario que las instituciones acompafien y se involucren, brindando apoyo
econdmico a los tesistas y directores, facilitando recursos, estableciendo una reglamentacion
clara en torno a la direccion de tesis para que los directores puedan desarrollar sus multiples

trabajos.
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VII. LA DIMENSION PEDAGOGICO-DIDACTICA
DE LA DIRECCION DE TESIS

Dirigir es un trabajo que implica intervenir sobre el otro.

No sobre la tarea del otro, sino sobre su compromiso.

Barbier (2011)
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En este capitulo se presentan los resultados vinculados con el objetivo general que se refiere
a la descripcion de las practicas de direccion de tesis de maestria en clave pedagdgico-didéctica,
desde la voz del director.

Los resultados se presentan organizados en cuatro apartados: la direccion de tesis como un
espacio pedagogico; los saberes del director y las dificultades de los maestrandos; las estrategias

did4cticas utilizadas; finalmente, los aprendizajes explicitados por los directores.

7.1 La direccién de tesis: un espacio pedagégico

La direccion de tesis es un proceso durante el cual el tesista adquiere las competencias y
habilidades necesarias para llevar a cabo una investigacion y, por lo tanto, es un proceso de
ensefianza y aprendizaje, en consecuencia, es un espacio pedagégico. En este espacio se genera
una relacion asimétrica entre el director (ensefiante) y el tesista (alumno), en donde el tutor tiene
la intencion explicita de promover el aprendizaje de determinados saberes a partir del desarrollo
de actividades, teéricamente fundamentadas, destinadas a tal fin (Fernandez Fastuca, 2012).

Al ser consultados si creian que la direccion de tesis tenia una dimension pedagdgico-didac-
tica, algunos directores de las ciencias experimentales consideraron que eran preguntas “difici-
les”, lo que se interpreté como una limitacion para poder pensarla desde ese lugar y un indicador
acerca del desconocimiento de la naturaleza especificamente educativa de esta practica. Asi-
mismo, esto mostrd, una vez mas, que es una practica académica naturalizada y por ello poco
reflexionada, en especial en dreas disciplinares con vasta tradicion en la formacién de investi-
gadores.

Por otra parte, en el resto de los entrevistados se visibilizé claramente que la préctica de
direccidn es una tarea pedagdgica, mientras que la dimension didactica produjo dudas y los

directores no brindaron respuestas explicitas ante la consulta. Al respecto, un director sostuvo:
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Lo pedagégico en el sentido de un propdsito educativo, de una orientacidon en cuanto a proceso
de formacién de ese sujeto tesista, si, me parece que hay, aunque es un proceso pedagdgico que
se recorre por lo menos entre dos. Aprenden los dos distintas cosas, pero se aprende. (Gael, cien-
cias humanas)

La mayoria de los directores dieron sus respuestas vinculadas con otras dos funciones que
conocen y desempefian, tales como la docencia y la investigacion. En este sentido, Malfroy y
Webb (2000) expresan la necesidad de que exista un compromiso pedagdgico entre los direc-
tores y los tesistas, y sostienen que la perspectiva pedagdégica de la direccidn de tesis ha recibido
menor atencién y estudio.

Con respecto a quienes la compararon con la docencia, se observaron claramente dos grupos.
Uno de ellos con formacion docente y otro con formacion profesional (aunque se desempefien
como docentes). Sin embargo, no se encontrd que los del primer grupo pudieran responder
amplia y detalladamente sobre el trabajo pedagdgico en la direccion de tesis. Ambos grupos lo
hicieron expresando similitudes y diferencias. Entre las primeras mencionaron: “es como dar
clases particulares” y “es lo mismo que estar en el aula”. En cuanto a las diferencias expresaron:
“es mas particular y sobre un tema especifico” y “significa un trabajo mas intensivo sobre un
tema”.

Por el contrario, quienes asociaron la direccion de tesis con la funcion de investigacion ex-
presaron: “es una tarea investigativa donde yo investigo con mi dirigido, desde una dptica un
poquito mas elevada™; “vas a obtener frutos muy especificos, no sélo el titulo de posgrado y las
publicaciones”; “hay objetivos generales a cumplir, una direccién que tomar, pero no esta todo
definido ni mucho menos, porque si no, no seria investigacion”.

Por su parte, uno de los entrevistados defini6 a la investigacién como una opcién de vida,
como una vocacion que debe permitir el disfrute de la misma. Esa concepcion le da sentido a

su practica de director, a pesar del tiempo burocrdtico que insume, las tesis y los proyectos.
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Esto aporta una perspectiva optimista sobre la tarea de dirigir, en contraste con varias experien-

cias que la relacionaron con una tarea complicada y desgastante. Lo expreso asf:
Te tengo que ser franco, desde lo subjetivo, la Ley de Educacion Superior es una ley que, digamos,
alenté la productividad de la investigacion, es decir, se multiplicaron los investigadores en el pais
y desalent? la investigacién como opcién de vida. Es decir, la investigacion es realmente un modo
de vida que tiene que ver con un conjunto de opciones que hace al disfrute de la investigacion.
Esta ley nos llevo a la burocracia de la investigacién. Es decir, yo he vivido lo que significa,
dedicarle un tercio de mi tiempo a tramites, a dar cuenta de la administracion de los subsidios, a
llenar formularios. (Gael, ciencias humanas)

Sdélo unos pocos directores asumieron que en la direccidn de tesis se produce un acto de
ensefiar y aprender, por lo cual la dimension pedagdgica aparecid con nitidez en relacion con
esta practica. En ese sentido, dos directores hablaron de acompafiamiento y guia al tesista, en
tanto uno la definié como una tarea educadora.

En coincidencia con esto, Fernandez Fastuca y Wainerman (2015) sostienen que la direccion
de tesis es una relacidn entre un ensefiante y un alumno, en la cual el director tiene la intencion
explicita de promover, a partir del desarrollo de actividades, el aprendizaje de determinados
conocimientos o habilidades para que el tesista se forme como investigador. Es decir, se en-
cuentran presentes dos de los rasgos centrales de la actividad educativa: intencionalidad y fina-
lidad. En la misma linea, De la Cruz Flores et al. (2006, 2010) afirman que la direccion de tesis
es una relacion educativa, y pedagdgicamente puede ser definida como una relacion tutorial en
la que intervienen un director, que posee mayor experiencia y conocimiento, y un tesista cuyo
objetivo es formarse como investigador.

Finalmente, un dato interesante fue aportado por dos entrevistados quienes ubicaron al te-
sista en un lugar destacado con respecto al saber generado a partir de la tesis. Esto implica un
reconocimiento al trabajo y al producto logrado por el tesista, e incluso admitieron que, en un

tema especifico, el maestrando termina superandolo. Asi lo expresé uno de ellos: “Cuando
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arrancamos la tesis yo tengo el problema, pero después que termina la tesis, el alumno sabe del
problema, sabe cdmo manejar las herramientas que resolvieron el problema, sabe mucho mas
que yo”. (Rodrigo, ciencias aplicadas)

A modo de cierre, de lo expuesto se infiere que a los directores les cuesta poder pensar la
direccion de tesis como una practica pedagégica-didactica, si bien durante el transcurso de los
relatos aparecieron referencias que la definen como tal. Unos pocos pudieron expresar que se
trata de una relaciéon donde ellos tienen mayor experiencia, aportan sus saberes y guian el pro-
ceso de formacion del maestrando, por lo que efectivamente puede ser definida como una rela-

cién pedagdgica.

7.2 Saberes del director. Dificultades de los maestrandos en relacion con ellos

En este apartado se describen los resultados obtenidos sobre los saberes del director, los
cuales se agruparon de la siguiente manera: a) saberes disciplinares y vinculados con el oficio
de investigar; b) saberes relacionados con lo humano-vincular; c) saberes concernientes a la

lecto-escritura.

7.2.1 Saberes disciplinares y vinculados con el oficio de investigar

En relacion con el primero de los saberes, en todos los campos disciplinares los directores
destacaron que resulta imprescindible conocer el tema para poder dirigir, se requiere ser un
especialista o saber de la disciplina en cuestion. A su vez, se observaron con nitidez las dife-
rencias entre las ciencias: en las experimentales los entrevistados integraron lo disciplinar con

lo metodolégico, mientras que, generalmente, en las ciencias humanas y sociales se disocian
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los componentes disciplinares de los metodoldgicos, a punto tal que, en algunos casos, se re-

quiri6 de una direccion compartida, es decir, de la presencia de un director y de un codirector.

Al respecto, una directora expreso:
El metoddlogo puede ser un interlocutor inteligente del erudito en la disciplina; y como es un
metoddlogo y no experto en la disciplina de la que se trata la tesis, vos te ves obligado a penetrar
de cierta forma en lo disciplinar, porque no se puede escindir lo metodoldgico de lo disciplinar.
Y muchas veces lo ideal seria -no siempre se da, algunas veces si- que haya las dos presencias.
Por ejemplo, un director tematico y un co-director metodolégico o viceversa. (Eleonora, ciencias
sociales)

En cuanto a los saberes vinculados con el oficio de investigar, un primer dato aportado por
los entrevistados hizo referencia a la necesidad de conocer sobre el proceso de investigacion.
Es un dato esencial que define la direccidn de tesis como una préctica académica: quien no es
investigador, no tiene las herramientas necesarias para dirigir a los maestrandos (Follari, 2001).
Asi lo referencié un entrevistado:

El director necesita saber como es un proceso de investigacion completo, cudles son las etapas, la
secuencia, las necesidades que va a haber, la provision de recursos para esas necesidades, o sea
tener en claro que el procedimiento va a ser llevado con éxito. (Herndn, ciencias aplicadas)

Por otra parte, los directores expresaron la necesidad de contar con trayectoria en investiga-
cion cientifica y/o haber realizado un proceso de tesis, ya que existe una vinculacidon esencial
entre la direccidn de tesis y la experiencia de haber sido dirigido. Esto refuerza el valor de la
experiencia como fuente de conocimiento que orienta y en la que se basa el acompafiamiento
de los tesistas. La direccion de tesis es una practica académica compleja que requiere compro-
miso humano y disciplinar, que se fortalece de las propias experiencias vividas por el director.
Al respecto, Magda comento:

Lo primero es haber hecho una tesis, y saber limitar al alumno, saber de las metodologias que el

alumno necesita utilizar, a lo mejor no haber aplicado a todas, pero saber orientarlo. Saber por
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ddnde pasa el problema, porque a veces el problema excede a nuestra capacidad disciplinar espe-
cifica. (Magda, ciencias aplicadas)

Relacionado con el inicio del proceso de investigacion, y teniendo en cuenta las dreas disci-
plinares a las que pertenecen los entrevistados, otro dato hizo referencia a que, en general, los
directores de ciencias aplicadas y de la salud disefian el plan de tesis para sus tesistas, en vez
de elaborarlo conjuntamente. Asi lo expres6 un director:

En general, los planes de trabajo se los armo yo. Por lo general, son cosas en las que yo trabajo y
cuando vienen no tienen mucha idea. Yo les muestro el documento, ellos pueden opinar sobre
todo, pero al plan lo escribo yo. (Leandro, ciencias aplicadas)

Mientras que, en las ciencias humanas y sociales, son generalmente los tesistas quienes pro-
ponen a sus directores posibles temas de investigacion y juntos elaboran el proyecto de tesis.
En este caso se realiza un proceso de co-construcion, lo que incidi6 en la prolongacion de los
tiempos de la tesis. Al respecto, Gael sostuvo:

Algunos vienen con un proyecto mas o menos borroneado, otros vienen preguntando si no los
podés ayudar a definir el problema. Algunos vienen con la decisién de encarar un tema, porque
ese es su tema, les interesa, y otros como que estan buscando. Otros no, ya tienen muy claro qué
es lo que quieren; a veces lo que hay que ajustar, por lo general, son las pretensiones porque
vienen con la expectativa de investigar el mundo y sus alrededores. Pero muchos ya vienen con

alguna idea. (Gael, ciencias humanas)

En cuanto a la modalidad de trabajo, la mayoria de los entrevistados prefiri6 la forma pre-
sencial, sobre todo en las primeras etapas de elaboracion de la tesis ya que los maestrandos
requieren mayor acompafiamiento y asesoramiento por parte del director. En los inicios, el di-
rector tiene como principal funcidn el de contener y sostener, no s6lo en lo técnico sino también

en lo emocional, por el desafio que le implica al tesista la produccion de la tesis.

160



En especial, en las ciencias aplicadas y de la salud los encuentros se tornan intensivos, ya
que las actividades mads frecuentes se llevan a cabo de modo colectivo en el laboratorio. Un
entrevistado asi lo comenté:

Al principio, tal vez, es mds una cuestion intensiva, de estar dos o tres dias a la semana, cuando
uno trata de poner en claro el problema, empieza a dar algunos consejos, de dénde buscar infor-
macién, de qué se puede empezar a leer, y bueno, ese ritmo se va diluyendo al cabo del primer
mes, y después terminamos con reuniones semanales y después se alarga porque el alumno ya
sabe lo que tiene que hacer. (Rodrigo, ciencias aplicadas)

En concordancia con los datos obtenidos, Heath (Citado en Ferndndez Fastuca y Wainerman,
2012) expresa que la frecuencia ideal de encuentros puede variar entre quince dias y dos meses,
siendo mads alta al principio y final de la tesis y dependiendo del drea disciplinar. No obstante,
la calidad de los encuentros es mas importante que su frecuencia para satisfacer las necesidades
del tesista. En la misma linea, Becher (2001) sostiene que los encuentros con el director en las
ciencias humanas y sociales pasan por distintas intensidades: en el inicio y al final son mas
intensivos mientras que en el medio del proceso es menor la frecuencia, lo cual permite el tra-
bajo individual del tesista, en donde se producen periodos de lectura y escritura solitaria.

Otro dato significativo se relaciond con la direccion a distancia de los maestrandos extran-
jeros o de residencia lejana; en esos casos la forma de trabajo méds habitual fue mediante el uso
de las TICs y a veces del teléfono. La pérdida de contacto personal por el regreso de los tesistas
a sus lugares de origen ocasioné un desgaste en la relacion y una prolongacién de la produccion
de tesis. Esto fue marcado reiteradamente por una directora:

Las tesis mds complicadas las estoy teniendo con los extranjeros. Tengo un tesista que estuvo un
afo haciendo la tesis y después se volvid (a su pais) para escribirla. Una vez que volvié es re

complicado, hace un afio que estd desaparecido, casi que no manda material. (Candela, ciencias

aplicadas)

161



Otro resultado se vincul6 con la exigencia formal de establecer un cronograma de trabajo,
fijado al inicio de la investigacion. Los entrevistados manifestaron la dificultad de cumplirlo
puesto que siempre se presentan imponderables, y por ello prefirieron seguir el ritmo del tesista
y trabajar en funcién de sus demandas, lo que mostré una adaptacién y disponibilidad inusual
por parte de los directores. Asi lo expresé un entrevistado:

Cada quien tiene sus propias necesidades y tiempos. Algunos chicos siguen para adelante y saben
que cuando me necesitan me llaman y estoy. Normalmente trato de hacer seguimiento. Todos
saben que yo tipo 10 de la mafiana hago un descanso, preparo el mate y voy a recorrer los lugares
de cada quien. O sea, saben que voy a ir. Pero no hay un plan definido, porque la intensidad del
trabajo va variando. Si hay trabajo de laboratorio, es semanal; si es de analisis el requerimiento
es menor. (Marcos, ciencias de la salud)

Al ser consultados sobre los lugares habituales de encuentro con sus tesistas, todos coinci-
dieron en que la facultad y sus dependencias es el espacio adecuado, ya sea en el laboratorio,
en la sala de reuniones o en la biblioteca. Por su parte, aquellos directores que tienen maestran-
dos de otras ciudades, en algunas ocasiones suelen encontrarse en su domicilio particular o,
como en el caso de Gael, en ciudades intermedias (a mitad de camino) de las residencias de
director y tesista.

Algunos entrevistados informaron que la facultad no dispone de espacio fisico y/ o de espa-
cios adecuados, entonces las reuniones se realizan en un bar, en la casa del tesista o del mismo
director. En cambio, para Huberto (ciencias humanas), no existe posibilidad de encuentro por
fuera del ambito académico y asi lo manifesto: “En la facultad, siempre en la facultad, siempre
en términos académicos”.

Por otro lado, algunos directores de ciencias aplicadas y de la salud hicieron referencia a que
complementaban los encuentros formales con otros de caracter informal, distendido, con su
equipo de trabajo, el cual incluia a los tesistas como, por ejemplo, festejos de cumpleaiios,

salidas de fin de afio o eventos especiales. A criterio de varios entrevistados, los encuentros

162



informales contribuian a consolidar el grupo de trabajo, mejorando las relaciones. Un director
lo referencio asi:
Los encuentros eran siempre en lugar académico, salvo con algunas fechas especiales que nos
reuniamos, tbamos como grupo a almorzar, a festejar algin cumpleafios, un evento particular,
pero no a hablar de temas técnicos. La parte técnica se resolvia en el &ambito académico. (Herndn,
ciencias aplicadas)

En relacién con los avances en el proceso de investigacion, la mayoria de los directores de
las ciencias de la salud y aplicadas expresaron que es necesario que los maestrandos realicen
presentaciones en congresos y escriban articulos cientificos en revistas, en la medida en que
surgen los resultados. En particular, un director es categorico en sus apreciaciones al expresar
que no es una eleccion, sino que es algo que se debe hacer. En general, coincidieron en que los
tesistas deben escribir mas de un articulo durante el proceso de tesis. También hicieron referen-
cia a que deben figurar como primer autor en dichos articulos. Asi lo expreso un entrevistado:

Tu tesis te tiene que dar publicaciones, si vos sos el tesista, vos tenés que ir en primer lugar, te tiene

que dar dos o tres comunicaciones cortas en congresos y una o dos publicaciones en revistas inde-

xadas, si es posible, con factor de impacto si vos querés progresar en el sistema. Y lo hace a medida
que va haciendo el trabajo. (Henry, ciencias de la salud)

Ademas, algunos directores asociaron las publicaciones con el requisito de ingreso a las ca-
rreras cientificas, tanto de Conicet como del Programa de Incentivos.

Esto estd en concordancia con lo expresado por Colombo (2012), quien sostiene la necesidad
de que un tesista realice publicaciones ya que es la forma legitima para que pueda ser recono-
cido y participar en su comunidad disciplinar de prictica, y ademds porque la forma habitual de
comunicar una actividad cientifica es mediante la escritura. En el mismo sentido, Difabio de
Anglat (2011) opina que, tanto la presentacion de una ponencia en jornadas o congresos como
la publicacion de partes de la tesis en revistas especializadas, son formas de vigilar la coherencia

entre los posicionamientos tedricos y la propuesta de investigacion.
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En tanto, un director opin6 en forma diametralmente opuesta, en el sentido de que es mejor
hacer primero la tesis y que se apruebe, antes de realizar publicaciones: “A mi me gusta que la
tesis tenga una unidad, una logica y después descuartizarla y sacarle los trabajos que den para
un paper” (Ramiro, ciencias aplicadas). Este dato disiente con lo manifestado por Becher
(2001), Navaja de Arnoux (2005), Difabio de Anglat (2011) y Colombo (2012), entre otros.

En cambio, en las ciencias sociales y humanas, si bien los tesistas suelen asistir a congresos
o jornadas, son menos frecuentes las publicaciones, por mas que los directores tratan de entu-
siasmar constantemente a sus dirigidos y, en caso de realizarlas, suelen ser individuales, a dife-
rencia de las ciencias aplicadas y de la salud. Algunos entrevistados lo relacionaron con el hecho
de que las tesis, generalmente, no estan asociadas a proyectos de investigacion, aunque se esta
tratando de revertir esta situacion; asi lo relaté un director:

Lo que nosotros estamos tratando de hacer en el campo de la educacion en ciencias, con la tesis,
es asociarlas a proyectos de investigacion, no dejar a las personas en forma aislada. Es muy dificil,
pero es muy dificil porque no es comun en estas areas. Yo trato de replicar ese sistema exitoso de
las ciencias basicas a las ciencias de la educacion, porque es un sistema exitoso, aunque digan
que es positivista. (Huberto, ciencias humanas).

Por su parte, una directora relaté que sus tesistas no escriben articulos ya que sus dirigidos
son profesionales y no académicos: “No, porque el tesista no es académico, entonces de lo que
hace te diria que nada es para que termine siendo un articulo para publicar. Puede ser para una
jornada de investigacion, pero no para publicar” (Aixa, ciencias sociales). En este sentido, Car-
lino (2008) sostiene que muchos directores de ciencias sociales y humanas reconocen que las
tesis dan lugar a trabajos poco relevantes y que, por ese motivo, son escasamente publicadas.
Mientras que Heath (Citado en Ferndndez Fastuca y Wainerman, 2012) sostiene que los tesistas
de ciencias aplicadas y de la salud publican méas documentos e incluyen a su director como
coautor con frecuencia, y a su vez realizan mas presentaciones en congresos que los de huma-

nidades y ciencias sociales.
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En sintesis, la mayoria de los entrevistados coincidieron en promover las publicaciones y
presentaciones en congresos, entre otras razones porque es una manera de validar los resultados
obtenidos y eso también sirve al momento de presentar la tesis, o porque es positivo someter
los articulos a evaluacion y a las criticas de los colegas. Esto ubica al tesista en un lugar forma-
tivo, en el cual la evaluacién es permanente y, por otro lado, como el conocimiento cientifico
es provisorio por definicidon, es fundamental una constante busqueda de validacion o refutacion

del mismo.

7.2.2 Dificultades de los tesistas en el oficio de investigar

En este apartado haremos referencia a los problemas que presentan los maestrandos al mo-
mento de realizar la investigacion desde la perspectiva del director. Cabe aclarar, que no sur-
gieron de los relatos dificultades relacionadas con los saberes disciplinares.

Un primer dato informé que los directores de las ciencias sociales, humanas y aplicadas
coincidieron en asociar las dificultades en torno a dos ejes. Por un lado, la cuestion metodolo-
gicay, por el otro, la “falta de tiempo” para trabajar sobre la tesis que deriva en la imposibilidad
de cumplir con los plazos establecidos.

Con respecto al primer eje, los entrevistados expresaron que algunos tesistas carecen de for-
macion investigativa y rigor cientifico, tienen un escaso recorrido en investigacion, confunden
la tesis con una monografia, no pueden acotar el problema y construir el objeto de estudio,
tienen dificultades para disefar el trabajo de campo, escasa habilidad en el uso de herramientas
estadisticas y en el procesamiento de la informacidn recolectada, no pueden discernir qué in-
cluir en metodologia y qué en resultados, entre otras. Al respecto un entrevistado comentd:

La mayor dificultad es la falta de conocimientos en lo que es estadistico, es donde mas he encon-

trado dificultad, en el andlisis de datos. Porque hay una gran voluntad por hacer experiencias y
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después no sabés qué hacer con las experiencias. Entonces el andlisis de datos es donde més hubo
que apoyar. (Herndn, ciencias aplicadas)

En referencia al segundo eje de las dificultades informadas, es decir, el tiempo de dedicacion
del tesista se encontraron dos situaciones diferentes: dedicacion completa (becario) o parcial
por diferentes motivos (personales, familiares, laborales), lo que incidi6 en la continuidad o
discontinuidad (demora) del trabajo, respectivamente. El tema no pasa por las ganas ni por la
capacidad del tesista, sino por la administracion que éste hace de su tiempo académico frente a
otras responsabilidades. Un director asi lo expreso:

El principal problema de los maestrandos es que no estdn a tiempo completo, entonces cuesta la
regularidad. Hay un tiempo en que avanzan un poquito mas, en las vacaciones, por ejemplo, y
después durante los tiempos de clases se suelen atrasar. (Leandro, ciencias aplicadas)

En este sentido, hacer permanentes pausas, debido al escaso tiempo disponible para la pro-
ducciodn de la tesis, provoca dificultades y retrasos. Al respecto, Wainerman et al. (2002) sos-
tienen que el costo de entrar y salir de un trabajo de investigacion y produccion es altisimo.

Mientras que, para la mayoria de los entrevistados de ciencias de la salud, la principal difi-
cultad estuvo vinculada con la discusion de los datos, al tener que relacionar los resultados que
ellos obtuvieron con los de otros autores, sacar sus propias conclusiones y formular sus aportes;
ahi hacen agua como asi también en la elaboracién de conclusiones. Asi lo expresé Henry:

El mofio se arma cuando tienen que preparar la discusion, cuando tienen que relacionar los resul-
tados que ellos obtuvieron con los de los otros autores y que no so6lo tienen que comparar: “si yo
hallé un 2 % y ellos un 4 %, entonces este es el doble que aquel”, sino que tienen que sacar y
formular sus propias hipétesis de manera que haya un aporte del tesista al final. Y después las
conclusiones, porque toman las conclusiones como un resumen de los resultados y la verdad es
que no, la conclusidn es qué aportas vos, qué es lo tuyo. (Henry, ciencias de la salud)

Al respecto, Castelld, Corcelles, Ifiesta, Vega y Banales (2011) sostienen que los tesistas

deben adoptar una posicidon con respecto a los temas sobre los que escriben, es decir, deben
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construir su propia voz y trasladarla al texto. En ciencias sociales los textos académicos deben
explicitar las posiciones personales de sus autores, mientras que en las ciencias duras priman
los mecanismos orientados a la demostracion y a la generalizacion, evitando las interpretaciones
personales. En este sentido, se considera la escritura como un proceso de enculturacion en el
uso de los géneros y de las herramientas discursivas propias de cada disciplina, a la vez que
constituye un instrumento para la construccion de la propia identidad como miembros de dicha
disciplina.

Algunos entrevistados hicieron referencia a una limitacién particular en los casos de profe-
sionales que acceden a maestrias con insuficiente formacién metodoldgica, que presentan difi-
cultades para elaborar el proyecto de tesis y la escritura académica. Se considera que dichas
limitaciones estan asociadas a la escasa tradicion en investigacion. Ademads, se experimento de
manera complicada el rito de pasaje de profesional a investigador. En este sentido, un director
sostuvo que: “En general, el profesional contador es muy dificil que avance hacia una tesis
porque, esencialmente, tiene problemas en metodologia y tiene problemas para sentarse a es-
cribir” (Simdn, ciencias sociales).

En términos de Magda:

Yo creo que en una maestria el error que se comete es que el alumno, a veces, es un graduado
profesional, y muchas veces ese profesional no viene del &mbito cientifico, no trabaja en un ins-
tituto de investigacidn, no trabaja en la universidad y no sabe lo que es investigar y una tesis de
maestria es un proyecto de investigacion. (Magda, ciencias aplicadas)

El rito de pasaje de profesional a investigador cobré notoriedad por la demanda de posgra-
duacién de los profesionales argentinos -impulsada por las politicas neoliberales a partir de la
década del 90- en especial en profesionales del derecho, de las ciencias econdmicas y de aqué-

llos que se encuentran trabajando u ocupando cargos de gestion en dreas claves de gobierno.
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Lo expresado anteriormente estd en concordancia con lo que sostienen Pereira y di Stéfano
(2007) quienes afirman que muchas veces el maestrando es un profesional, con cierta trayecto-
ria laboral en su campo, y cuando debe realizar la tesis se produce un desplazamiento de su rol
original, transformdndose en un investigador. Este es un pasaje que no muchos pueden resolver.

Finalmente, una entrevistada hizo referencia a una dificultad especifica que se presenta co-
munmente en la tesis de ingenieria de caracter multidisciplinario, asociada con el nivel de pro-
fundidad que demandan los evaluadores en el desarrollo de las herramientas utilizadas. Al res-
pecto expreso:

Nos ha pasado a todos, como tesistas y como directores, que tenés que saber de muchas disciplinas
distintas: estadistica, hardware, software, programacion y la problematica de la parte biologica.
Es la disciplina que hemos elegido como profesion, pero la hace mas compleja que otras en cuanto
a la diversidad de herramientas y de campos en los que tenés que demostrar solvencia y a veces
los evaluadores no se dan cuenta, esto es lo que nos pasa acd. A ver, estas son tesis de ingenieria,
entonces usamos herramientas de la matematica, pero te toca un evaluador matematico y quiere
la profundidad en el desarrollo de esa herramienta. Después te ponen de evaluador un bidlogo que
quiere una profundidad mayor en lo suyo, entonces de pronto decis: “pucha, somos ingenieros, el
ingeniero usa las herramientas, las aplica para solucionar un problema”. (Candela, ciencias apli-
cadas)

A manera de sintesis, y en concordancia con lo expresado por Beillerot (Citado por Manco-
vsky, 2016), las dificultades mas frecuentes de los tesistas de posgrado son las intelectuales, es
decir, aquéllas relacionadas con cuestiones epistemologicas, teoricas, metodologicas y del pro-

ceso de investigacion.

7.2.3 Saberes relacionados con lo humano-vincular
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En este apartado se hace referencia a caracteristicas de la relacion que se construye entre el
director y el maestrando durante la tesis. Los entrevistados aportaron variados elementos sobre
la importancia de estos aspectos en el proceso de acompanamiento de los tesistas.

Un primer dato permiti6 identificar claramente actitudes y valores que son necesarios para
construir una fluida y adecuada relacion. A modo de ejemplo, mencionaron: “confianza en la
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produccion del tesista”; “tener paciencia’; “mucho respeto hacia el otro”; “humildad”; “no pen-
sar que el director lo sabe todo”; “no hacer las tareas por el tesista”; “relacion de cercania”; “no
poner distancias”, entre otras.

En referencia a las funciones del director, la mayoria de los entrevistados coincidi6 en sefia-
lar que debe ser un guia, un orientador y proveer de sostén emocional a los tesistas frente a
situaciones de conflicto, pardlisis, dificultades, dudas o incertidumbre. Ellos fueron conscientes
de que la tesis es un desafio para los maestrandos por ser un género especifico del nivel superior
y que, a su vez, los posiciona en una situacion diferente como productor de conocimientos.
Presenta una complejidad y exigencia distintas de las del nivel de grado.

Ademads, el rol especifico del director fue asociado por los entrevistados con tareas concretas
como, por ejemplo, ensefiar las habilidades, modos de pensamiento y de escritura propios de la
investigacion en un drea disciplinar; dar lineamientos o bien proporcionar informacién actuali-
zada sobre el tema; generar actividades, establecer objetivos y pautas de trabajo, entre otras. Al
respecto, Amalia relato:

Yo creo que, ademds de tener una buena formacion, el director debe buscar y encontrar lo que
necesita particularmente ese tesista, desde los conocimientos hasta la forma en la que el tesista
quiere que uno lo acompaifie. Pero me parece que es un trabajo mis en conjunto, donde el director
tiene un poco més de experiencia y un poco mds de claridad en algunas cosas, el director no tiene
la presién que tiene el tesista. Creo que una de las cosas importantes es que tiene que saber oir,

escuchar, interpretar, poner freno, aquietar las aguas, aquietar las ansiedades, y a mi me parece
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que una de las cosas, con las experiencias que yo tuve, es ayudar a acotar mucho el tema. (Amalia,
ciencias humanas)

Esto estd en concordancia con lo expresado por De la Cruz Flores et al. (2006), en tanto se
espera que los directores modelen in situ y ofrezcan andamios a los maestrandos para que se
incorporen en actividades auténticas, mientras adquieren mayor autonomia, control y respon-
sabilidad para iniciar su participacion en una comunidad profesional y académica.

A su vez, los resultados obtenidos coinciden y extienden a nivel de maestria lo expresado
por Ferndndez Fastuca (2012), en tanto el director es quien tiene mas conocimiento y experien-
cia que el tesista y su finalidad es orientarlo en su proceso de formacién, perfeccionando su
conocimiento tedrico y metodolégico e introduciendo al tesista en la comunidad disciplinar,
como asi también brindarle apoyo emocional.

Otro hallazgo se vincul6 con el inicio de la relacion director- tesista. Al respecto, los entre-
vistados hicieron referencia a cuatro situaciones diferentes: desde la elaboracion del proyecto
de tesis; con proyectos ya aprobados; con avances en sus tesis o con tesis no aprobadas.

En cuanto a la primera de las situaciones, todos los directores entrevistados coincidieron en
la preferencia de iniciar la relacion desde la elaboracion del proyecto de tesis, si bien no siempre
ocurrié. A punto tal que dos directores expresaron no aceptar actualmente a tesistas con el pro-
yecto aprobado por las malas experiencias que tuvieron.

En este sentido, la propuesta inicial se constituye en un hilo conductor permanente de toda
la investigacion, donde el maestrando se transforma en un sujeto enunciador diferente, genera-
dor de conocimiento disciplinar. Al respecto, Narvaja de Arnoux et al. (2005) expresan que la
escritura del proyecto debe considerarse como una etapa importante de la investigacion, tanto
en la produccién propiamente dicha como en la construccion de la relacion.

En referencia a la segunda situacion, algunos entrevistados aceptaron a tesistas con el pro-
yecto aprobado porque habian sido “abandonados” por sus primeros directores, lo que implic6

recibir a tesistas con un cierto grado de frustracién y con propuestas de tesis de las cuales no
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participaron. Esto puso en evidencia una falta de monitoreo institucional que permitiera evitar
y/o resolver estas dificultades. Ademads, al no haber un contrato de direccién explicito desde la
institucién, todo queda librado a las acciones individuales de tesistas y directores. No obstante,
el caso que plante un director fue una excepcion a la regla, en tanto el programa de maestria
del que forma parte cuenta con una comision de seguimiento que se encarga, entre otras cosas,
de buscar o sugerir un nuevo director, en reemplazo del primero. Al respecto expreso:
Hay casos en donde le aprobaron el proyecto y te dicen que se cay6 el director. Hay un grupo de
la facultad que los trata de seguir y les busca director. Eso no me gusta. Yo creo que le podés
sugerir. Yo creo que tanto el director como el tema lo tiene que elegir el tesista. (Simdn, ciencias
sociales)

La tercera situacion de inicio de la relacion entre director-tesista fue el caso un entrevistado
quien acepté maestrandos con tesis avanzadas. Si bien en la muestra elegida ha sido una situa-
cién excepcional, esto mostré un panorama complicado para ambos, en lo disciplinar y lo vin-
cular, en cuanto a la toma de decisiones en forma conjunta sobre como continuar y terminar el
proceso de tesis. Asi lo relatd: “Me vienen con la tesis porque el director le renuncio, que los
resultados no eran los que esperaban, y ahora jqué hago con esto! Y me da pena. Me he metido
en algtn problema por esto”. (Henry, ciencias de la salud)

La cuarta y ultima de las situaciones fue planteada por una directora que acepto a un tesista
con la tesis finalizada y no aprobada. Esto represent6 el caso de mayor dificultad para el director
y un desgaste emocional para el maestrando, en tanto que, en algunas ocasiones, es posible
hacer una revisiéon y modificacion de lo realizado, pero en casos extremos se deberia iniciar un
Nuevo proceso.

Otro dato relevante fue que los entrevistados hicieron hincapié en la importancia de la for-
macion del maestrando por sobre su produccion. Esto resulta significativo dado que, mas alld

de acompaifiar a un estudiante hasta finalizar la tesis, la direccién implica sobre todo formar al
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tesista como cientifico, lo que comprende una mirada mas amplia y abarcadora sobre la funcién
del director y sobre la formacién que tiene que brindar al tesista. Ramiro asi lo expreso:
Lo que tengo que lograr es que el tesista, con la ilusion que tenga, descubra lo que quiere hacer,
si bien eso es perjudicial para la obtencion productiva que yo estoy buscando. O sea, para mi lo
primero es la formacion del tesista y segundo la produccion. (Ramiro, ciencias aplicadas)

En este sentido, De la Cruz Flores et al. (2010) sostienen que los tutores en posgrado no
pueden limitarse s6lo a dirigir un proyecto de tesis, sino que implica la capacidad de generar y
contextualizar el conocimiento, contribuir a dominar procesos complejos en la préctica e incor-
porarse a equipos de trabajo multidisciplinarios. El dominio de procesos en el contexto de la
practica y la confrontacion con problemas complejos rebasa siempre a los campos disciplinares
y demanda trabajar en equipo y en redes de colaboracion; para ello se requiere manejar nuevos
lenguajes, establecer compromisos mutuos, reciprocidad y distribucion de tareas, asi como de
la fertilizacion cruzada entre diversos campos del conocimiento real.

Por otro lado, varios entrevistados expresaron que debe existir una distancia entre el tesista
y el director, vinculada con la asimetria esperable (o deseable) entre quien acompafia y orienta
y el maestrando. Asimetria que se fundamenta en que el director posee experiencias previas y
conocimientos metodolégico-disciplinares que le permiten desempefiar la practica de direccion
de tesis. Al respecto, Mancovsky (2009) expresa que, a través de la exigencia y la empatia, la
critica y el aliento, el director va construyendo una distancia dptima que permite dar lugar a los
cambios y procesos que acontecen en el maestrando. Y agrega que, a pesar de dicha asimetria
y distancia, el director siempre aprende junto al tesista.

La mayoria de los directores sostuvieron que es fundamental el didlogo, la confianza y el
respeto mutuo para no creer ni sentir que el director “esta por encima” del tesista. Por su parte,
un director planted la relacion a partir de la confianza en las relaciones pedagdgicas y asi, re-
conociendo la asimetria en las posiciones, director y dirigido dialogan permanentemente a lo

largo del proceso. En este sentido, comento:
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Ellos me tienen que tener confianza y yo tengo que tener confianza en ellos. Si no se establece
una relacidn de confianza, no existe tesista ni director, y a veces esa confianza tiene que ir hasta
un plano personal, porque si la persona no terminé de leer, porque le pasé algo en lo personal, yo
no es que quiera un confesionario, pero me tiene que decir ‘se me enfermo el chico, no pude’,
‘tuve que viajar porque mi mama...’. Si no hay confianza, no hay relacién que valga, eso es lo
que yo creo. Y trato de entablar una relacién que siempre es asimétrica, porque yo voy a ser el
director y el otro va a ser el tesista, pero a través de un didlogo permanente. (Huberto, ciencias
humanas)

En este sentido, Cifali (Citada en Mancovsky, 2014) hace referencia a la importancia del
acompafamiento y sostiene que la confianza puede construirse desde la autenticidad con uno
mismo, con el cuestionamiento sobre uno mismo, no desde lo que uno espera del otro.

Por su parte, otra entrevistada expreso tener una relacidn cercana, estrecha, casi de amigos
con sus tesistas, se visitan e intercambian teléfonos. Esta modalidad de relacidon entre director
y tesista fue poco frecuente encontrarla en los relatos de los entrevistados. A su vez, reflexion6
sobre lo que ella observa frecuentemente en su lugar de trabajo, y al respecto acot6:

Yo encuentro mucho en la academia esas actitudes que tratan de mantener una forma, y creo que

en el fondo es aferrarse a una rigurosidad para mantener la distancia. Son elementos extras, que

de esa manera se sostiene que por acd estd el docente y por alld estd el alumno. Y me parece que

son cuestiones mas de inseguridades. (Aixa, ciencias sociales)

Podemos inferir, en consecuencia, que esta directora logrd cercania con sus tesistas sin
perder de vista la asimetria entre ellos.

En tanto, una entrevistada insisti6 en que es necesario el didlogo para que los tesistas puedan
verbalizar con el director lo que les pasa. Si esto no sucede, se complica la relacién entre ambos
y por ende el proceso de tesis, ya que el director desconoce cudles son las dificultades por la

que estd atravesando el maestrando. Lo relat6 de la siguiente forma:
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“Venite, vamos a charlar, vamos a hablar °, y ahi trato de conversar acerca de qué le pasa. A ver
si podemos poner sobre la mesa los obstdculos y de mostrarle, también, lo que ha avanzado. Yo,
en general, soy bastante proclive a la felicitacion: “'vamos, que vamos barbaro”. (Soledad, ciencias
humanas)
Entonces, se hace necesaria una interaccién comunicativa entre director y tesista que permita
facilitar y mediar en el proceso investigativo a través del didlogo permanente.
Otro dato significativo fue aportado por dos directoras, quienes mencionaron la importancia
de los encuentros personales para destrabar situaciones complicadas de la tesis. Lo relevante
fue que ellas advirtieron el valor del encuentro personal como estrategia para ciertos momentos

del proceso de direccion. Al respecto, una de ellas sostuvo:
Lo presencial es importante sobre todo cuando hay crisis, ahi s hace falta una reunioncita presen-
cial. Me parece que luego del encuentro se van como con nuevas energias. Eso por ahi funciona
y tiene sostenimiento en el tiempo y por ahi no. Pero ahi me parece que incide mucho la cuestion
psicolégica del vinculo. (Eleonora, ciencias sociales)

En tanto, hubo un solo entrevistado que consideré que los aspectos psico-afectivos de los
tesistas exceden a su responsabilidad como director. Ademas, mencioné que desde un principio
de la relacion con su maestrando evita “invadir y ser invadido”, es decir, fija una distancia
mayor a la 6ptima con los riesgos que esto podria ocasionar en la relacion. Al respecto, expreso:

E: ;Los tesistas verbalizan sus estados de dnimos frente a Ud.?

- No, generalmente. Yo te diria que no con mucha frecuencia y esto también tiene que ver con el
didlogo que haya; es decir, yo creo que es valido que puedan tener esos estados de &nimos, pero
también creo que esas cuestiones exceden a mi responsabilidad. El tesista entra en esos estados
de accién e inaccidn, es como muy real, pero es como que no entro quizds mucho en eso. El
teléfono no lo doy. Yo tengo un modo de organizar mi trabajo y eso si lo aclaro desde el principio:
que yo no sienta que soy invadido ni sienta que estoy invadiendo. (Fausto, ciencias humanas)

Por su parte, otro director reconocié que una de sus limitaciones en la relacion con sus tesis-

tas estd vinculada al hablar demasiado y escuchar poco. Asi lo referencio:
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Yo siempre tiendo a tirar o proponer una idea antes que escuchar y modificar la idea del otro. Y
eso, muchas veces, no es bueno. Mi papa siempre me decia: "Dios nos dio dos orejas y una sola
boca, para escuchar mds de lo que hablamos”, y yo muchas veces no le hago caso. Pero ése es un
defecto mio. Yo creo que si quisiera mejorar como director tendria que callarme mas la boca.
(Henry, ciencias de la salud)

En relaciéon con las modalidades que los entrevistados utilizaron en la practica de direccion
de tesis, se observaron dos diferentes. La primera de ellas, utilizada por la mayoria de los di-
rectores, refiri6 a que cada tesista es diferente y la direccién necesita adecuarse a las necesidades
y particularidades de cada uno de ellos: “La modalidad un poco también cambia de acuerdo a
la persona, porque hay personas més independientes y hay personas que necesitan que uno los
siga mas de cerca, como mas dirigidos” (Leandro, ciencias aplicadas).

Este dato coincide, y extiende al nivel de maestria, lo sostenido por Ferndndez Fastuca
(2012) para quien la direccion de tesis de doctorado cobra caracteristicas distintas segun cada
tesista, por lo tanto, el director debe adecuar su modalidad de direccion a cada uno de ellos y
proponer actividades diferentes segtin las necesidades formativas de aquél.

Un matiz de esta primera modalidad fue descripto por Hernan, quien relaté que en sus inicios
dirigia con un estilo paternalista, sobreprotector y que, con el tiempo, pasé a una direccion mas
libre, en la cual el tesista necesita un poco mas de independencia. Esto mostré que existio cierta
plasticidad en su forma de dirigir para adecuarse al tesista y a sus necesidades particulares. Y
por otro lado favoreci6 su aprendizaje al introducir cambios en la direccion en pos de mejorar
el acompafiamiento del tesista. Asi lo relato:

Te dirfa que al principio yo me sentia muy responsable del tesista y trataba de protegerlo, de
acompaiiarlo, de ayudarlo, de seguirlo, y me di cuenta que lo estaba perjudicando. Encontré que
lo mejor era darle libertad, es decir la independencia de movimientos, darle las ideas-fuerza de lo

que uno pretendia y luego dejarlo que libremente fuera encarando el camino. Ante las dificultades,

por supuesto apoyarlo. Me hacia sentir como que era como un hijo, digamos, que vos al hijo
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cuando lo sobreprotegés lo estds perjudicando. En cambio, aqui aprendi a no sobreprotegerlos y
a dejarlos un poquito que tomaran el camino solos. (Herndn, ciencias aplicadas)

La segunda modalidad identificada por los directores fue la de “aprendiz—maestro” o “disci-
pulo-maestro”, que es asimétrica en sus roles y semejante en su condicion humana. El mantener
una proximidad constante entre ambos favorece el inicio, la realizacion y finalizacién del pro-
ceso de tesis. Ademads, en algunos casos permitié continuar con la relacion posteriormente a la
finalizacion de la tesis. Los términos utilizados en esta modalidad son netamente pedagdgicos,
lo cual refuerza la concepcién de que la direccidn de tesis es esencialmente un espacio pedago-
gico. Huberto se refirié a esto y lo expresé de la siguiente manera:

Para hacer un buen trabajo, esto de aprendices y maestros, yo me remontaria a que es lo mas parecido

a una educacién medieval, en donde el aprendiz tiene que estar al lado del maestro y en donde uno

va aprendiendo no solamente de lo que va haciendo, sino también de lo que va diciendo. (Huberto,

ciencias humanas)

La experiencia de haber sido dirigido mds la experiencia de dirigir a cada tesista, sumado a
los vinculos que se construyen entre ambos, originan una modalidad propia de direccion de
tesis.

Finalmente, los entrevistados destacaron las competencias humanas del director por sobre
las disciplinares, mencionando, por ejemplo: “habilidades para comunicar”; “ponerse en el lu-
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gar del otro”; “capacidad de acompafiamiento”, “la posibilidad de escuchar”; “de compenetrarse
en la tarea del otro”; “de respetar los tiempos de encuentro”, “de sostén y de estimulo”, “de
involucramiento en la tarea del tesista”, entre otras.

Por su parte Magda (ciencias aplicadas) utiliz6 una metéfora vinculada con la familia para
hacer referencia a las competencias personales, mostrando el grado de implicacién que tiene en

la vida del maestrando y de su entorno el trabajo de tesis:

Tratar de ayudarlo con la experiencia vivida. Es como con los hijos. Se van a equivocar, se van a

equivocar. Y vos vas a estar y le vas a decir, ‘mird, vos vas a estar feliz en el momento en que la
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tesis te salga por los poros y estés enfrascado en la tesis, y solamente tengas lugar en la vida para
trabajar en la tesis, y seguramente le vas a pedir disculpas a tu marido, a tus hijos, a tus compa-
fieros, a tus padres, porque solamente en ese mes vas a trabajar en la tesis. Ahi es cuando la tesis
estd”. Vos se lo decis, se lo decis. Y después te dicen: ‘tenias razon’. (Magda, ciencias aplicadas)
Ademads, la mayoria de los directores compartieron la idea de que en la practica de la direc-
cion de tesis se ponen en juego todas las competencias. En términos de uno de ellos:
Se ponen en juego las personas completas. Son dos personas que ponen sobre la mesa todo. No
me gusta demasiado una relacién académica en donde no se pone todo, donde la gente se limita a
la formalidad; esto es una vinculacién académica-cientifica, por lo tanto, te evalio, te hablo, te
pienso desde ese lugar, lo demds ni me interesa ni te interesa en relacién conmigo y a otra cosa.
Nunca podria disfrutar de un tipo de relacién asi, en dltima instancia, de una relacién utilitaria.
(Gael, ciencias humanas)

En concordancia con lo expresado anteriormente, Vera Guadron y Vera Castillo (2015) re-
marcan que el concepto de competencia abarca la integridad del ser humano, no sélo se trata de
habilidades y destrezas técnicas e instrumentales, sino que se incluyen condiciones cognitivas,
personales y las funciones del director propiamente dichas, como capacidades complejas que
poseen distintos niveles de desarrollo.

En este sentido, De la Cruz Flores et al. (2010) consideran que son importantes tanto las
competencias formativas-socializadoras como las interpersonales. Las primeras estan orienta-
das a favorecer el dominio del corpus del conocimiento (metodologias, teorias, estandares, cri-
terios de verdad, etc.) de la disciplina o de la profesion, como asi también la integraciéon paula-
tina y legitima de los estudiantes a comunidades disciplinarias o profesionales; mientras que las
competencias interpersonales son las que permiten una interaccion entre directores y tesistas

basada en el respeto, el compromiso, la responsabilidad y la comunicacidn.
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7.2.4 Dificultades de los tesistas en aspectos interpersonales

Sélo tres de los entrevistados expresaron tener algun tipo de dificultad en el aspecto relacio-
nal. Uno de ellos menciond una situacidn en la cual el tesista, de alguna manera, prescindié del
director, porque no se consumo¢ la relacion esperada o el vinculo necesario entre ambos. Asi lo
expreso uno de ellos:

Recuerdo una tesis donde es poco lo que hemos construido juntos, es poco lo que he podido
acompaifiarlo y un dia irrumpe con una tesis cuasi terminada. Eso me pasé una vez. Eso no me
gustd, porque no estuve demasiado involucrado en el proceso de maduracién y en el acompaiia-
miento. Era una persona con mucha autonomia, con mucho vuelo propio y me parece barbaro que
lo tenga. Lo que pasa es que, de alguna manera, si el tesista tiene mucha autonomia en términos
intelectuales y de formacidn, el director pasa a ser una formalidad. A mi me parece que aceptar
eso es bastardear la funcién de una direccién de tesis. Porque siempre hay, en el intercambio que
se genera entre uno y otro, un intercambio de saberes, de vida, de experiencias, no s6lo la asimetria
natural entre uno y otro, porque tiene mas afios de lectura o lo que sea; no es eso, es otra cosa mas
rica que no se pone en comun. (Gael, ciencias humanas)

El segundo testimonio fue el aportado por una directora, quien hizo referencia a que la di-
reccién no fue realizada de manera presencial sino a distancia (el maestrando residia en el ex-
tranjero) mediante el uso de herramientas tecnoldgicas (skype, email, teléfono). En este sentido,
los encuentros personales facilitan las lecturas en conjunto, hablar sobre las dificultades que
surgen, que las sugerencias sean adecuadamente interpretadas y no estar condicionados a limi-
taciones de conexion.

Finalmente, dos entrevistados se diferenciaron de otros colegas para quienes los tesistas son
mano de obra barata o empleados que hacen parte de su trabajo. Al respecto, Huberto asi lo

referencio:
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El director tiene que conocer, tiene que saber de lo que se esta hablando y tiene que tener mucho
respeto hacia al otro. A veces no se da, porque mucha gente cree que el tesista es mano de obra

barata y eso no es un tesista. (Huberto, ciencias humanas)

Mientras que otra de las entrevistadas expreso:
Acd uno tiene que trabajar para el alumno. Si bien el alumno esta haciendo cosas para nosotros,
porque uno a veces delega algunas cosas en el alumno y le dice ‘mira yo quiero que trabajes en
esto, que investigues esto, yo sé algo, pero vos profundizalo, vos me das ese resultado y vos vas
a ganar en esto’. No queremos peones. Acd peones no, peones inteligentes no. Mucha gente si,
trabaja asi. No es nuestro estilo. Y por eso los chicos nos eligen. (Magda, ciencias aplicadas)

En este sentido Farji-Brener (2007) sostiene que hay directores a quienes llama “indiferen-
tes”, que no conciben una tesis como una experiencia que permite el aprendizaje de ambos
(director y maestrando) y que, posiblemente, una de sus principales preocupaciones sea la de
conseguir mano de obra barata para sus proyectos, la de aumentar su produccion cientifica (ge-
neralmente escasa) y/o la de completar la seccion de “formacion de recursos humanos” en su
curriculum vitae para ascender en su carrera académica.

Por su parte, Mancovsky (2014) advierte que, en ocasiones, la relacion entre director y tesista
se puede transformar en una relacion instrumental, es decir, que uno coloca al otro como “un
medio” para alcanzar “un fin”. Mientras que Becher (2001) sostiene que, a veces, el director
puede presentar un rasgo explotador, en donde los tesistas son los que hacen el “trabajo de

esclavos”.

7.2.5 Saberes relacionados con los procesos de lectura y escritura

La escritura ocupa un papel central en el proceso de formacion de los tesistas, no sélo porque

el producto final es un texto escrito, sino porque le permite al maestrando formar su identidad
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como escritor de una determinada comunidad académica adquiriendo los modos particulares de
redaccion cientifica de cada disciplina (Fernandez Fastuca, 2012).

En este sentido, un director sostuvo que la tesis debe ser un trabajo comprensible que se
plasma en un relato claro, coherente y fundado, que hace hincapié en la funcion comunicacional
(ademas de la epistémica) de la escritura académica. Asi lo explico:

Una tesis no es un trabajo de divulgacion. Pero si tiene que ser un trabajo comunicable, y comu-
nicar quiere decir que lo complejo tiene que ser simplificado comunicacionalmente, porque si
entendiste lo complejo, al momento que lo entendiste lo traducis con simpleza. (Gael, ciencias
humanas)

Por lo tanto, una de las tareas inherentes a la direccion de tesis es la de acompaiiar los pro-
cesos de lectura y escritura de los tesistas. De acuerdo con lo informado por los entrevistados,
la redaccion cientifica de los maestrandos result6 la dificultad mas recurrente, desde sus aspec-
tos mas basicos hasta los mas complejos de la lecto-escritura.

En relacion con los aspectos basicos o en un primer nivel de dificultad, los directores hicie-
ron referencia a los errores gramaticales y ortograficos. Asi lo expres6 Huberto (ciencias hu-
manas): “Escriben oraciones que no tienen los conectores, no tienen una coma, no tienen un
punto y coma. Entonces yo les digo, ";qué querés decir con esto? Entonces colocd punto y
seguido y empecemos otra idea””.

Asimismo, otro director enfatizé que el problema mas frecuente entre los tesistas es el des-
conocimiento de la lengua espafiola, de su estructura y sus tiempos verbales, por ejemplo.

En un segundo nivel de dificultad, sobre aspectos mas complejos de la lecto-escritura, los
entrevistados coincidieron en que los tesistas presentan limitaciones propias de un trabajo inte-
lectual a la hora de trasladar al discurso lo que la investigacion produjo. En ese sentido, los
directores mencionaron: escasa lectura, en especial de articulos cientificos; limitaciones para
interpretar la literatura cientifica; dificultades tanto para citar la bibliografia segun normas de

publicacién; insuficiente capacidad de sintesis para preparar la defensa (PowerPoint), entre
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otras. A las complicaciones del idioma espafiol, se sumaron contratiempos con el idioma inglés,
tanto en la lectura y comprension de textos como en la redaccion de articulos cientificos. Esta
dificultad es relevante dado que gran parte de las producciones cientificas debe escribirse y
publicarse en inglés. Asi lo expresé una entrevistada:
Para nosotros toda la bibliografia es en inglés, toda, y con los tesistas extranjeros he tenido pro-
blemas con el tema del inglés, porque dicen si leo, pero cuando vos ves, leés, ponen todo en el
traductor de google, que traduce a medias y ellos lo creen, no lo cuestionan. (Candela, ciencias
aplicadas)

Estos datos coinciden con lo expresado por Ochoa Sierra (2009) para quien la lectura y es-
critura son dos de los factores que pueden favorecer u obstaculizar la terminacion de una tesis
de maestria. Los directores de tesis -en el trabajo de Ochoa Sierra- sefialan que existe un obs-
taculo en los niveles de comprension y produccion de textos, que hay problemas graves de
lecturas y que, por lo general, el acercamiento a los textos por parte de los tesistas es superficial.

Por otro lado, los directores mencionaron que, ante la insuficiente formacion en redaccion y
la escasa oferta de talleres de escritura académica, se sintieron los unicos responsables de la
produccion de los tesistas, cuando deberia ser una tarea compartida y sostenida por otros actores
institucionales. Asi lo relaté uno de ellos:

No tienen talleres de escritura. En consecuencia, algunas tesis son muy pobres y otras dependen
mas de ellos. No hay nada desde la institucién que les pueda dar ese aporte. Hasta he escuchado
de gente que termina contratando un especialista para que le “acomode” la redaccion. (Aixa, cien-
cias sociales)

En este sentido, Bartolini (2013) sostiene que, en general, en los posgrados el género tesis y
sus orientaciones especificas no son enseflados de manera formal, sino que los tesistas los
aprenden a través de esfuerzos personales, la colaboracion de profesores y pares o recurriendo

al asesoramiento remunerado de expertos en el tema.
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Enrelacion con las intervenciones de los directores en la produccion de sus tesistas, opinaron
que habitualmente se produce una ida y vuelta con sus avances, algunos hacen las correcciones
utilizando las herramientas como el control de cambio de Word, mientras que otros lo hacen de
manera manual sobre el mismo manuscrito, a lo largo de todo el proceso. Otros corrigen las
producciones y las envian por correo electrénico, en tanto otros prefieren realizarlas en forma
personal para evitar interpretaciones inadecuadas. En relacidon con esto, un director relato:

Yo no hago las devoluciones de lo que me mandan por e-mail, sino que las hago personalmente.
Ellos me mandan por ejemplo un capitulo, yo lo voy a leer y le voy a decir todo lo que le tenga
que decir, pero se lo voy a decir en la cara. Lo hago por una cuestion de tiempo, porque me es
mas facil reunirme y corregirselo en el momento, que tratar de escribir por mail todo lo que quiero

expresar. Y tampoco quiero que sea mal interpretado. (Huberto, ciencias humanas)

En concordancia con lo expresado, Bartolini (2013), Carlino (2015), Colombo (2013), Man-
covsky (2014), Narvaja de Arnoux et al. (2005), entre otros, hacen hincapié en la necesidad de
intervenciones pedagogicas que favorezcan la adquisicion y acompafiamiento de habilidades
escriturales en coordinacion con los directores de tesis, tutores, pares, responsables de talleres,
coordinadores de programas y expertos.

Por el contrario, los directores mostraron que la formacion sélida y los habitos de lectura de
algunos de sus tesistas han facilitado la comprension de textos y la escritura académica, que se
vio reflejado en la estructura correcta de las oraciones, en la ausencia de errores ortograficos y
en la claridad y coherencia del relato. Esto confirma lo sostenido por Ochoa Sierra (2009), quien
considera que el gusto por la lectura y escritura, un buen desarrollo de las competencias comu-
nicacionales en etapas previas al posgrado y la coherencia entre las ideas y las producciones
textuales son factores que favorecen la lecto-escritura.

A modo de cierre, los directores de tesis identifican como obstaculo para la elaboracion de
la tesis los bajos niveles de comprension y produccion de textos de los estudiantes, aunque con

matices. Escribir en una determinada disciplina significa aprender sus modos de expresar y ver
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las cosas, poner énfasis en determinadas cuestiones y en las estrategias que emplea para legiti-
mar el conocimiento que se produce en un contexto particular. Por lo tanto, leer y escribir son
competencias comunicativas que atraviesan toda la carrera académica de un estudiante y que le

permite no s6lo adquirir un conocimiento, sino también comunicarlo.

7.3 Estrategias didacticas en la direccion de tesis

En este apartado haremos referencia a las diversas estrategias did4cticas utilizadas por los
entrevistados y que estdn directamente relacionadas con los tres saberes descriptos anterior-
mente, es decir, los saberes relacionados con la disciplina y el oficio de investigar; con lo hu-
mano- vincular y con la lecto-escritura.

En este sentido, las estrategias informadas por los directores fueron desde incluir una pre-
gunta retdrica que movilice a los maestrandos a la reflexion, pasando por la exigencia de escribir
previo al encuentro, la lectura de materiales y de tesis aprobadas, la ayuda en la construccion
de un marco referencial hasta la discusiéon en conjunto de las categorias emergentes.

En general, la mayoria de los entrevistados expresaron que estimulan permanentemente la
produccion del tesista y acompafan su proceso monitoreando su tarea, ya sea controlando su
cumplimiento en funcidn de ciertos plazos, aportando materiales para la lectura y solicitando
propuestas de soluciones frente a los problemas de investigacion planteados. Al respecto Hu-
berto dijo:

Lo torturo, si, lo torturo por mail. Justamente ahora estoy dirigiendo a un tesista, entonces le digo,
para el 20 de mayo tenés que tener lista la introduccién, entonces me acuerdo y el 15 de mayo
empiezo y le digo: “te faltan 5 dias para entregar la introduccién”. El 16 de mayo le digo, te faltan
4 dias y asi. Soy terrible. O, por ejemplo, de mandarle un sdbado bibliografia y decirle al otro dia
a propdsito, porque yo sé que es imposible leerla, le pregunto: ;la leiste? (Huberto, ciencias

humanas)
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Por su parte, una directora destacé la importancia de acompaiiar al tesista en la inmersion
paulatina dentro de la comunidad académica-disciplinar, con diversas estrategias, desde las mas
simples, cotidianas y bésicas hasta las mas complejas tales como la redaccion y publicacion de
articulos cientificos. Lo expreso de la siguiente manera:

Mandar un mensajito con algo adjunto, generar una pregunta para que vuelva algo, reunirnos,
pedir un ensayo chiquito para corregir, empezar a decir, en funcion de la instancia en que estemos,
bueno es momento de presentar algo en un congreso, una ponencia. A partir de esa ponencia, ver
c6mo podemos llevarla a alguna revista. Empezar con una revista que te admita experiencias de
aula, como para contar un poco mas sencillo todo. Después ir a una revista de investigacién de
manera que deja de ser una comunicacién para ser un reporte. Y entonces, ir de a poquito cre-
ciendo en ese sentido. Son estrategias en funcién de lo que vamos viviendo. (Amalia, ciencias
humanas)

En concordancia con esto, Difabio de Anglat (2011) sostiene que una eficaz herramienta
pedagdgica es la retroalimentacion porque desafia, corrige y estimula al maestrando para opti-
mizar la investigacion y mejorar la comunicacion de los resultados. A través de esta retroali-
mentacion, el director acentua las fortalezas del trabajo que lleva adelante el tesista y al mismo
tiempo proporciona consejos para su desarrollo.

Por otro lado, tanto los directores de ciencias de la salud como de ciencias sociales aportaron
algunas estrategias colectivas que utilizan para facilitar el trabajo de tesis, como, por ejemplo,
la consolidacién del grupo de investigacion como grupo humano o la formacién de una cadena
grupal de tesistas. Un entrevistado asi lo manifesto:

El cé6mo se siente el grupo, estimula o puede llegar a influenciar a cémo se siente cada uno indi-
vidualmente. Entonces, nosotros cada tanto hacemos actividades recreativas y lidicas donde nos
juntamos, comemos juntos, tomamos y jugamos al paddle, al tenis, hacemos juegos, lo que per-
mite que charlemos otras cosas. (Lucca, ciencias de la salud)

Por su parte, otra directora expresoé:
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He hecho cadenas de tesistas cuando veo que hay épocas en las que todos tienen que presentar;
cuando estd por llegar el momento en que se vencen los plazos y veo que no hay mucho avance
de parte de algunos. Entonces les escribo con copia a todos juntos y les digo: “fulano de tal ya
avanzé y me presentd tres capitulos, a ver los otros como van? °, como para que ellos también,
entre pares, se auto sustenten, y bueno ahi responden enseguida, como ven que es para todos, para

no quedar afuera del grupo. (Eleonora, ciencias sociales)

Otras estrategias que utilizaron los entrevistados para que los tesistas vayan sorteando sus
dificultades con la lectura, redaccion y escritura fueron: trabajar junto a pares que tienen mayor
facilidad para escribir; leer dos articulos por dia para que posteriormente lo puedan expresar o
contar con sus palabras; interpretar y traducir articulos cientificos; utilizar una frase mal expre-
sada para que el tesista se percate del error y pueda corregirlo; someter los articulos a evaluacion
durante todo el proceso de tesis; incentivar a que asistan a cursos de escritura en inglés o de
estadistica, entre otras. Una directora comento:

Ellos escriben algo y después, en esas correcciones que yo hago a mano, me siento con ellos y les
voy diciendo: “;ves?”. Releo algo que escribieron y les digo: ;y esto de dénde?, ;y por qué?”.
Y entonces cuando ellos se dan cuenta ante la pregunta qué esta mal, les digo: “Ves, entonces lo
que vos querias decir es: “fulano, segin la opinién de mengano y contrastando con sultano y
entonces...” Asi es como les voy ensefiando un poco a escribir sobre el andlisis de teorias. Y
después nuevamente, siempre los hago apegarse a los autores, por supuesto, sin plagiar. (Aixa,

ciencias sociales)

Al respecto, Carlino (2009, 2015) sostiene que los maestrandos necesitan de apoyos exter-
nos, para lo cual aconseja utilizar dispositivos didécticos tales como el andlisis de los géneros
proyecto de tesis y tesis; la escritura de un diario de viaje; la revision entre pares; la elaboracion
y reelaboracion del abstract; la escritura autobiogrifica como tesista; la preparaciéon de ponen-
cias para presentar en congresos reales, entre otros. Esta autora considera muy util que haya un

intercambio continuo con otros lectores, por ejemplo, para discutir los borradores intermedios.
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Los entrevistados coincidieron en que la defensa de la tesis es importante y por ello consi-
deraron la necesidad de atender todo lo vinculado con este momento. La presentacion final es
la ultima elaboracion del tesista, por lo que algunos directores la dejan librada a su creatividad,
aunque la supervisan. Asi lo coment6 un entrevistado:

Es una presentacion final y no deja de ser una presentacion grande, en un momento culmine, que
es el producto o fruto de muchas presentaciones pequefias que se han ido dando a lo largo de 4 o
5 afios. Yo no ayudo a preparar presentaciones, sino lo que hago es ver lo que ha preparado y
espero que me sorprenda, y después trabajo sobre lo que han hecho. (Lucca, ciencias de la salud)

Generalmente, en todo este proceso hay varios encuentros en los que se van realizando ajus-
tes, se corrigen las transparencias o diapositivas, se hacen simulacros de defensas, se elaboran
algunas respuestas a posibles preguntas del jurado, se trabaja sobre algunas debilidades que
puede llegar a presentar el trabajo, entre otras estrategias.

Para algunos, es una instancia que debe ser preparada con mucha precision y rigurosidad.
Asi lo declar6 uno de ellos:

Para mi la defensa es muy importante. La estética es muy importante, son treinta minutos de
exposicién que tienen que ser preparados y ensayados con reloj las veces que haga falta para que
fluya; en esto soy muy puntilloso. Tiene que haber un PowerPoint coordinado con el director.
Hay malos, buenos y excelentes PowerPoint, hay algunos que quieren poner todo lo que van a
decir, pero tiene que ser una herramienta mas, pocas filminas, ideas centrales y el resto tiene que
saberlo. El jurado hace un dictamen antes de la defensa, asi que hay que ser inteligente y buscar
una estrategia que permita responder a todas las preguntas. (Mauricio, ciencias sociales)

Otra estrategia utilizada por otro director como parte de la preparacion de la defensa es in-
vitar a integrantes del equipo de investigacion: “Hacemos un ensayo, un par de ensayos previos.
A veces, también invitamos a algunos de los otros tesistas o directores para que también inter-

actuen y siempre se encuentran cosas para mejorar’” (Leandro, ciencias aplicadas).
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En cambio, una directora hizo més hincapié en la estrategia de presentacion de los contenidos
de la tesis que en los ensayos previos, en el control de tiempo, en el power point. Para ella la
defensa no es una sintesis de la produccion escrita y prefirié compararla con la preparacién de
una clase. Al respecto, comentd:

A mi no me gusta lo del simulacro, yo sé que los tesistas se hacen escuchar, controlan el tiempo,
se graban. Si quieren un PowerPoint no tengo ningtn problema ya que ahora practicamente nadie
presenta la defensa sin PowerPoint, pero sugiero que no intenten hacer una sintesis de la tesis
porque no van a poder, van a hacer una cosa superficial, sin gusto a nada. Que elijan cuestiones
centrales de su tesis respecto del contenido y luego, como en una clase, a mi me gusta pensarlo
asi, te preguntds: ;,Como hago para que lo aprendan mis alumnos?, ;con qué estrategias?” Yo
creo que pensar la estrategia de la presentacién es un punto central. (Soledad, ciencias humanas)

Finalmente, al ser consultados sobre si estaban presentes en el momento en que el tesista
realiza su defensa, todos los entrevistados afirmaron que si, porque consideraron que es esencial
el acompafiamiento en esta ultima instancia académica. A su vez, algunos recordaron cuando
defendieron sus tesis y destacaron lo importante que fue para ellos la presencia de su director.
En este sentido Mancovsky et al. (2011) hacen hincapié en la importancia de que el director se
transforme en un acompafiante académico a lo largo de todo el proceso de formacion.

A modo de cierre, podemos afirmar que, si bien los directores frente a la pregunta inicial de
este capitulo no pudieron pensar la direccion como un espacio didactico, ellos emplean a lo
largo de todo el proceso de tesis, en forma permanente, numerosas estrategias o dispositivos
vinculados con los saberes de la disciplina y el oficio de investigar, con lo humano- vincular y

con la lecto-escritura.

7.4. Aprendizajes realizados a partir de la direccion de tesis
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La pregunta sobre qué aprendi6 a través de la practica de la direccion de tesis permitié que
los entrevistados se remitieran a las marcas o huellas que dej6 en ellos esta practica.
En referencia a esto, los directores utilizaron las siguientes expresiones: “involucramiento”,

2 ¢ 2 <

“sorpresas”, “perdura en el tiempo”, “cultivador de la paciencia”, “satisfaccion por haber cre-
cido”, “me han enriquecido”, “capacidad de albergar, sostener y acompaiiar al otro”, “uno
vuelve a sentir lo mismo”, entre otras. Estas expresiones dieron cuenta de los aprendizajes ex-
perimentados en diversas dimensiones relacionados con la funcién de dirigir, las relaciones
humanas, lo disciplinar y lo metodolégico. Ademads, reconocieron que la direccion de tesis les
significd enriquecimiento y crecimiento a nivel personal y laboral, dejando huellas profundas
en ellos.

En cuanto a la primera de las dimensiones referida a la funcion de dirigir, la mayoria de los
entrevistados detallaron aprendizajes realizados sobre ellos mismos, en su tarea de direccidn,
como, por ejemplo, “aprender a negociar’’; “a ser honestos y no dejarse llevar por la vanidad”;
“solucionar situaciones complicadas”; “poder ir maniobrando”; “limitar la injerencia en la pro-
duccion del tesista”, entre otros. Relacionado con esto, los directores reflexionaron sobre el
proceso que realizan los tesistas, permitiéndoles crecer, avanzar y madurar en pos del objetivo
final.

Por su parte, Soledad advirtioé que otro aprendizaje vinculado con la direccion de tesis es la
necesidad de establecer las “distancias dptimas” entre el director y la produccion del tesista y
asf lo refirio:

Hay algo que es dificil cuando uno dirige: las distancias 6ptimas. Escribirlas es facilisimo, el
control no epistemoldgico, también el epistemoldgico, pero el control afectivo, el control de in-
volucramiento personal, juega mucho, es muy dificil hacer los ejercicios de distanciamiento de

todo eso. (Soledad, ciencias humanas)
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Es decir, el director requiere de un control afectivo permanente para no olvidar que la tesis
no le pertenece, que no es su tesis. Esto significa un continuo trabajo de reflexion y vigilancia
sobre si mismo y sobre su tarea, para acompaiar al tesista, pero sin invadirlo.

Por su parte, una directora expreso: “Una maestria en gran parte satisface una decisién de
autorrealizacion del alumno. Vas colaborando con alguien en su realizacion como persona
(Aixa, ciencias sociales).

En concordancia con esto, Mancovsky et al. (2011, p.6) sostienen que el acompafamiento
académico es una actividad profesional especifica y que desde la equivalencia-simetria de su-
jetos permitiria generar las condiciones de produccion para que el maestrando “se apropie del
acto” de investigar, escribir y volver-se autor.

En el caso particular de Ramiro, quien se encuentra préximo a jubilarse, menciond la nece-
sidad de dar un paso al costado y dejar que nuevas generaciones ejecuten su ilusion. En este
sentido, refirié al recambio académico-disciplinar imprescindibles en las instituciones univer-
sitarias. La practica de dirigir también tiene una temporalidad limitada, elemento que solo él
advierte y reflexiona que deberia realizarse durante un periodo productivo en la vida académica
de una persona. Lo expresé de la siguiente manera:

Lo que me quedé es bastante claro. Uno tuvo una vision de la situacién cuando tenia unos treinta
afios, se cred una ilusion y la ejecutd. El asunto es que esa masa critica que conformamos nosotros
hace treinta afios ha completado su capacidad productiva, y en este momento se estd formando
otra masa critica que tiene que crear su ilusién porque la situacién de la ensefianza universitaria
es distinta a lo que era hace treinta afios atrds. Entonces la metodologfa a emplear tiene que ser
distinta. Entonces cudl es el aprendizaje que yo puedo haber tenido de aquella universidad, aquella
universidad no existe mis, es otra la universidad que existe hoy dia y por eso nos tenemos que ir.
Pero realmente querer agarrar y quedarme o quedarnos el grupo a través de los tiempos y seguir

imponiendo esa visién, y no, no es la misma. Entonces tiene que venir otro y es lo que estd ocu-

rriendo. (Ramiro, ciencias aplicadas)
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Algunos entrevistados destacaron el aporte que la direccidn de tesis realizé a su tarea docente
porque da ejemplos para la docencia; ser director los favorecié para ser docente. Al respecto,
una entrevistada relatd: “Yo creo que es como una ida y vuelta que siempre me deja mucho a
favor y que yo trato de replicar en las cosas que hago” (Amalia, ciencias humanas).

En cuanto a la dimensién vinculada con las relaciones humanas, fue donde los directores
aportaron mayor y mas significativa informacion. En general, caracterizaron la relacién con el
tesista como “satisfactoria”, “de crecimiento personal”, “de aprendizaje continuo y diario”,
“rica en términos académicos”, que genera sorpresas”, “de valoracion del trabajo del otro”,
“aprendizajes que traspasan lo académico y que son de la vida misma”, “que ayudan a conocer
las limitaciones propias”, entre otras.

Una directora detall6 minuciosamente los aprendizajes relacionados con el vinculo entre el
director y el tesista y lo referenci6 utilizando la palabra “comunién”, lo que da cuenta del cons-
tante y comprometido acompafiamiento del director para lograr una experiencia satisfactoria y
productiva para ambos:

Todos los dias aprendés algo nuevo. Desde las relaciones personales, que para mi es uno de los
puntos mas importantes en una relacion de tesis, poder ir maniobrando, ir acomodando la cuestion
para que haya esta comunién entre director y tesista, es algo importante; espero y hasta ahora
siempre fue asi, me deja la satisfaccion de haberlo logrado. (Amalia, ciencias humanas)

Otro dato asociado fue el aprendizaje que produce en una entrevistada la relacion intergene-
racional entre directores mas expertos y tesistas jovenes, y asi lo expreso:

Y lo mds importante es la relacion con alguien joven que también se da en la docencia. Abre como
otro panorama, es una ida y vuelta, es otra visién. Siempre tenés otra visién, no sé si mas moderna,
mds nueva o distinta. (Manuela, ciencias aplicadas)

Otro hallazgo significativo fue aportado por una directora para quien la relacién con los

tesistas perdura en el tiempo, lo que implica que excede al proceso de realizacion de la tesis. Es
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decir, si se logran vinculos profundos entre el director y el tesista, es muy probable que conti-
nden después de la finalizacion de la maestria.

Frente a los datos con matices positivos y enriquecedores sobre la relacion humana, una
directora aportd algunos matices negativos, que seguin su experiencia “complica” la practica de
direccion:

Aprendo que hay personas distintas. He aprendido que hay gente que piensa como yo, que tiene
la estructura de pensamiento 16gico muy parecida a mi y es con esas personas que uno tiene que
seguir trabajando, porque es menos costoso emocionalmente, y otras personas con las que no. Es
complicado ser dirigida, son complicadas las relaciones humanas cuando las cosas no van bien,
cuando es una tesis muy complicada y después queda un resabio ahi. Yo he tenido esos problemas
y sé de otros directores y dirigidos que estuvieron a punto de romper relaciones. Eso pasa mucho.
(Candela, ciencias aplicadas)

Finalmente, fueron escasos los aprendizajes que aparecieron vinculados con la dimension
disciplinar y metodoldgica; en particular, Rodrigo reflexiond:

En cuanto a aprendizajes, desde la disciplina, es concreto. El director tiene una visién general del
problema, el maestrando lo acota, lo resuelve, es como que el problema se traslada, y cada tesista
va haciendo un aporte a la solucién. Yo ya sé que se hizo un avance en una direccién, y a mi me
sirve para saber cémo dar los siguientes pasos, y también me voy enfocando mds. Aporta a mi
formacion. (Rodrigo, ciencias aplicadas)

A modo de sintesis, los relatos hacen referencia a numerosos aprendizajes que perciben los
directores a nivel personal y académico; como en toda relacion educativa, siempre hay ense-
flanzas y aprendizajes. A partir de la relacion formativa que se entabla con el maestrando, el
docente aprende a dirigir con un estilo particular que se apoya en su propia experiencia y, de
este modo, va construyendo su tarea de formador y desplegando un vinculo especial con sus

saberes.
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VIII. CONCLUSIONES Y SUGERENCIAS

Una conclusion es el lugar a donde llegaste cansado de pensar

Andénimo
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La presente investigacion se inicia para responder a los interrogantes planteados sobre tres
aspectos relacionados con la direccion de tesis de maestria como espacio pedagégico-didactico.
El primero refiere a las caracteristicas generales que presenta esta practica en distintos campos
disciplinares, el segundo aspecto se vincula con las estrategias did4cticas utilizadas y el tercero
con los aprendizajes realizados. Dichos aspectos son informados a partir de las voces de los
directores de maestria entrevistados.

Este capitulo se estructura alrededor de dos ejes: las conclusiones con respecto a los resulta-

dos y algunas sugerencias que emergen a partir del estudio.

8.1 Conclusiones

Previo a las conclusiones y en funcion de los objetivos planteados se hizo un andlisis sobre
el perfil académico-laboral de los veinticuatro directores de maestria entrevistados. En primer
lugar, lo titulos de magister y especialista predominan entre los directores en las ciencias socia-
les y humanas, mientras que el grado de doctor sobresale en ciencias de la salud. Solamente dos
entrevistados -que ya estdn jubilados- tienen titulo de grado. En segundo lugar, la totalidad de
ellos se encuentran categorizados en el Programa de Incentivos, concentrados en las categorias
I, I y III. Ademas, la mayoria tiene dedicacién exclusiva.

En tercer lugar, el nimero total de tesis dirigidas (finalizadas y en proceso) por la mitad de
los directores en distintos niveles se ubica en un rango de 5 a 14 inclusive y, especificamente
en el nivel de maestria, el niimero de tesis dirigidas por once de ellos varia entre 5 y 9 inclusive.
En cuarto lugar, la mayoria se desempefia o desempeiié en cargos de gestion dentro de la insti-
tucion. En quinto lugar, la direccion de tesis de posgrado comienza a ejercerse en edades mds

tempranas, hecho que se puso de manifiesto, particularmente, en las ciencias de la salud.
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Finalmente, no se pudo establecer una correlacion entre edad, trayectoria académica y nd-
mero de tesis dirigidas en esta muestra.

El primero de los objetivos del estudio fue describir las caracteristicas generales de la direc-
cion de tesis a partir de los relatos de los protagonistas.

En funcién de los resultados se concluye que la direccion de tesis sigue siendo una practica
académica naturalizada, ya que la mayoria expresd que es poco frecuente este tipo de interpe-
lacion personal, manifesté asombro frente a la posibilidad de reflexionar sobre ella y, a su vez,
buena disposicidn para conversar sobre su practica.

Asimismo, fue considerada una tarea compleja que involucra varias dimensiones relaciona-
das con el oficio de investigar, la disciplina, los procesos de lectura y escritura académica y con
aspectos subjetivos y vinculares del acompafiamiento entre tesista y director.

En general, se concluye que los directores tuvieron buenas experiencias y las vincularon con
las calificaciones obtenidas, los procesos formativos desarrollados por los maestrandos, con el
trabajo colectivo, los encuentros cotidianos en laboratorios y la proximidad entre director y
tesista. Por el contrario, las experiencias poco satisfactorias se asociaron a los avances y retro-
cesos propios de todo proceso de tesis y con cuestiones personales de los tesistas.

Todos los directores “aprendieron a dirigir, dirigiendo” y no a través de una preparacion
formal especifica. En ese sentido, cada director expresé aprender este “oficio” desde el mismo
momento en que necesité un tutor para desarrollar su propia tesis de licenciatura, de maestria o
de doctorado. Aprendieron a ser directores a partir de su propia experiencia personal en la que
se entrelazaron la formacion disciplinar, la trayectoria laboral y académica, la relacién con sus
directores y la orientaciéon pedagdgica de sus précticas educativas.

Ademas, y complementando la conclusién anterior el director es uno solo, pero sus formas
de dirigir van variando de acuerdo a las caracteristicas y demandas del maestrando, como asi

también a la comunidad académica a la cual pertenece. El como dirigir estd influenciado por
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los marcos tedricos y metodoldgicos en los que el director ubica su hacer académico. No es lo
mismo hacer una tesis en ciencias sociales que hacerla en ciencias aplicadas, en tanto cada
campo disciplinar tiene sus particularidades.

Asimismo, los directores manifestaron cambiar su forma de dirigir a medida que adquieren
experiencia, segin los éxitos y fracasos y de acuerdo a los distintos sentimientos que afloran
cuando estan desarrollando esta practica. La experiencia es entendida como aquello que les
ocurre, que deja una huella a su paso, que tiene un efecto personal y particular vinculado, fun-
damentalmente, con lo vivido por el director. Esto les permite la construcciéon de un estilo pro-
pio de direccién. En definitiva, es un camino a través del cual se va formando y transformando
a partir de sus experiencias, los desafios, las dificultades y los logros.

Por otra parte, durante la direccion de tesis se establece un vinculo que supone un compro-
miso entre el maestrando y el director. Ambos comparten un espacio académico en donde se
establecen lazos particulares a través de relaciones periddicas, vinculos con otros colegas, ex-
pectativas, ritos, mitos y creencias propios de cada disciplina. Cada vinculo genera nuevos plan-
teos y desafios, es diferente y requiere del director dedicacion, tiempo, una escucha particular
y en ocasiones se transforma en una practica exigente y agotadora (Mancovsky, 2014).

Otra conclusion se refiere a que la mayoria de los entrevistados tiene criterios para la acep-
tacion de sus tesistas, si bien no todos lo admiten abiertamente, tales como antecedentes acadé-
micos o caracteristicas personales del maestrando. Del mismo modo, enfatizaron sobre la ne-
cesidad de que exista una identificacion con el tema elegido.

Los directores advirtieron obstdculos en los tesistas que operaron como factores de desgaste
en la tarea de direccion. Los mas destacados fueron la escasez de tiempo dedicado a la tesis
debido a responsabilidades familiares o laborales, una relacién conflictiva con sus dirigidos y
cuestiones estructurales del sistema de posgrado tales como: escasez de becas, plazos irreales

para hacer la maestria y falta de seguimiento de las tesis y tesistas.
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La tdltima conclusion relacionada con este objetivo de describir las caracteristicas generales
de la direccidon de tesis hace referencia a la insuficiente intervencion institucional en el proceso,
en tanto es escaso el sostenimiento, el monitoreo y el apoyo a los directores desde la propia
universidad.

El segundo de los objetivos propuestos fue el de identificar los saberes que los directores de
tesis ponen en juego, en tanto acompaian el proceso de produccién y son artifices en la cons-
truccidén de la relacion director-tesista.

Para definir la direccién de tesis como una prictica situada se requiere de dos conceptos
fundamentales: el aprendizaje situado y la participacion periférica legitima. Ello permite pen-
sarla como un proceso de socializacion donde se adquieren los saberes, las competencias y
habilidades necesarios para poder participar en una comunidad disciplinar especifica.

Uno de los principales saberes que ponen en juego los directores en su practica de direccion
son los disciplinares, pero no son los tinicos. Los otros saberes que desarrollan se vinculan con
la ensefianza del oficio de investigar, con aspectos metodoldgicos, con la lectura y escritura
académica y con la relacion interpersonal en el &mbito académico. Estos saberes permiten en-
trelazar el saber y el hacer como una cuestion central del proceso formativo. Para ello se re-
quiere que los directores actien como mediadores humanos, que ademds de facilitar el acceso
al conocimiento promuevan el desarrollo de habilidades y habitos de trabajo, de actitudes y
valores, en otras palabras, es necesario que se transformen en uno de los actores activos del
proceso de formacion.

En consecuencia, podemos decir que el director cumple el rol de guia, sostén y acompa-
nante del maestrando quien, al momento de realizar la tesis, no siempre dispone, como habi-
tualmente se cree, de todos los saberes tedricos, metodoldgicos y escriturales necesarios para
llevar adelante una investigacion independiente, por si solo. El director desarrolla junto al te-

sista una tarea de co-construccion, codo a codo.
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Finalmente, el tercer objetivo se vinculd con especificar las estrategias pedagdgico-didacti-
cas utilizadas y los aprendizajes realizados por los directores de tesis de maestria.

Una de las conclusiones es que todos los directores, durante el proceso de formacion, utili-
zaron diversas estrategias con el fin de que sus dirigidos puedan ir logrando poco a poco mayor
independencia como investigadores. Si bien los tesistas son diferentes y la direccién necesita
adecuarse a cada uno de ellos, los entrevistados pudieron desarrollar estrategias comunes para
distintas dreas disciplinares, tales como la retroalimentacion, el intercambio de avances o bo-
rradores de tesis con las devoluciones y correcciones correspondientes, las reuniones periddi-
cas, ensayos de la presentacion final previo a la defensa, entre otras.

Una de las estrategias pedagdgico-didacticas mds relevantes que tuvieron que utilizar los
directores consisti0 en la seleccion de actividades que permitieran el desarrollo de competencias
de lectura y escritura desde los primeros estadios de la tesis. A partir de esta estrategia, en
muchos casos, se logrd incentivar a los tesistas para que presentaran trabajos en congresos,
publicaran articulos, participaran de ciclos o talleres institucionales con el fin de que los maes-
trandos socialicen y se incorporen a su comunidad disciplinar.

En ese sentido, los directores disefiaron una propuesta de actividades de modo que los tesis-
tas alcancen las metas planteadas inicialmente y superen las dificultades y desafios que surgen
a lo largo del proceso de investigacion.

En consecuencia, el director opera como un entrenador y es quien tiene la capacidad de re-
gular el grado de exigencia de las actividades para que el maestrando, progresivamente, ad-
quiera mayores responsabilidades y autonomia en la toma de aquellas decisiones que le permi-
tan avanzar y finalizar su tesis.

Por lo tanto, si la direccion de tesis deja de ser una practica que sélo acontece para transfor-

marse en una préctica visible, se podra progresar en su codificacion y sistematizacion, poniendo
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en valor su estructuracion y caracteristicas propias. También permitird evaluar las estrategias
utilizadas por las distintas disciplinas y reformularlas o mejorarlas, en caso de ser necesario.

Asimismo, los directores especificaron los diversos aprendizajes asociados con la funcién
de dirigir. En especial, describieron aquellos vinculados con las relaciones humanas, lo disci-
plinar, lo metodol6gico y con la practica misma de la direccion de tesis, que significé un enri-
quecimiento y crecimiento a nivel académico y personal que dejé marcas profundas en ellos.

Para finalizar, se destaca el cardcter inherentemente educativo de la préctica de direccion de
tesis ya que presenta caracteristicas pedagdgicas y didacticas particulares, se sustenta tedrica-
mente, tiene sus propios objetivos, durante su transcurso se construye el rol del director de tesis
y se definen las estrategias pedagdgicas que se ponen en juego.

Si bien tiene relacion con la investigacion y la docencia, y de hecho varios entrevistados lo
referenciaron, la direccion de tesis implica un compromiso pedagdgico del director con el te-
sista, con sus objetivos, sus procesos y sus productos, lo que permite visibilizar a la direccién

de tesis con caracteristicas especificas y diferentes de otras practicas académicas.

8.2 Algunas sugerencias

La direccion de tesis requiere, por un lado, del compromiso personal entre tutor y maes-
trando, y por el otro, de un soporte institucional que se combine con la experiencia y dedicacion
del director. En ese sentido, los directores y las instituciones son los encargados de establecer
reglas precisas para que el tesista conozca claramente cudl es el camino que debe recorrer y que
esto contribuya a revertir las cifras de abandono y/o egreso tardio en los posgrados (Carlino,
2003).

En virtud de ello, a partir de esta investigacion, se sugiere que los directores de tesis propon-

gan algunas dreas temdticas que sean de su interés, generen ciertas lineas de trabajo que puedan
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desarrollarse en un tiempo razonable para que los maestrandos, desde el inicio de su posgrado,
puedan insertarse en equipos de investigacion y elegir los seminarios en funcién del tema ele-
gido. En otras palabras, pensar la tesis desde el comienzo del proceso formativo y no esperar a
finalizar el cursado para elegir un tema y buscar un director que lo acompaiie.

En cuanto a las instituciones, se sugiere que se hagan cargo de los procesos de direccion y
brinden apoyo y reconocimiento a la tarea realizada por los directores. Particularmente, y en
relacién con la formacién de los directores, se recomienda la realizacidn de talleres de capaci-
tacion con especialistas, de ciclos de intercambio entre directores que permita la socializacién
de experiencias; la elaboracién de materiales escritos que sirvan de soporte para mejorar esta
préctica, entre otras.

Asimismo, que los programas de posgrado, en especial los de maestria, contribuyan a la
institucionalizacion de la direccidn de tesis para que sea considerada como una practica acadé-
mica diferente con un perfil propio.

En definitiva, re-conocer las particularidades que presenta la direccion de tesis posibilitardn
que las instituciones generen programas de formacion de directores acordes con las necesidades

actuales de la educacion superior.
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ANEXO1

PAUTAS ENTREVISTA FOCALIZADA A DIRECTORES DE
TESIS DE MAESTRIAS
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I- DATOS GENERALES

* Fecha de nacimiento/ Edad:
Sexo: F| M [ |
* Titulo de grado:
» Titulacion posgrado:
« Docente en: Actividad | | Jubilado | |
* Trayectoria laboral: Actualmente es
 Ha dirigido tesis de:
Licenciatura \:\ Especializaciéon \:\ Maestria \:\ Doctorado \:\
* Desde que afio dirige tesis:
* Ha dirigido tesis en la/s Maestria/s:
 Cantidad total de tesis dirigidas:
Finalizadas: En proceso:
» Cantidad de tesis dirigidas en Maestrias:
Finalizadas: En proceso:
- (Esta categorizado como investigador? SI [ | NO/[ |

(Por qué sistema? Conicet \:\ Programa Incentivos \:\ Otros \:\

Categoria: .............

IT - CONSIGNA INICIAL

« ;Podria narrarme, en detalle, su experiencia en la practica como director de tesis de posgra-

dos, desde su primera tesis dirigida?
* ;Se siente comodo con el papel que desempeia/é como director de tesis de posgrados?
» ;Podria decirme la edad promedio de los tesistas de maestria que ha tenido a cargo?

» (Ha tenido buenas y malas experiencias dirigiendo tesis de maestrias?
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* En caso afirmativo: ;Cudl considera que fue la mejor experiencia de tesis y la peor experien-

cia?
» ;Alguna vez pensé en dejar la practica de direccion de tesis? ;jPor qué?

* Quienes lo eligieron y eligen como director, ;han sido alumnos suyos en alguna cétedra,

vienen recomendados por otros colegas?

» ;/Hay alguin tipo de criterio o requisito que Ud. considera imprescindible para aceptar ser

director de un tesista?

* Ese o esos criterios ¢los tuvo desde que empez0 a dirigir tesis o los fue construyendo a partir

de su préctica como director?

* Alguna vez, ;dirigi6 a tesistas que no pudieron culminar su tesis o que la abandonaron antes

de defenderla? ;En qué momento sucedi6 el abandono y a qué lo atribuy6?

» (Cuantos tesistas de posgrado puedo/e dirigir en forma simultdnea?

IIT - RELACION DIRECTOR Y TESISTA

* (Qué expectativas tiene Usted como director de tesis con respecto a sus tesistas?

* (Qué es lo mas importante en la relacion entre Ud. como director y cada uno de sus tesistas?

» Laedad del tesista, ¢es un factor relevante en la relacion entre Ud. como director y su tesista

o en algun otro aspecto de la direccién?
* Y el sexo del tesista ;Es relevante?
* ;Qué dindmicas utiliza para estimular a cada tesista?

+ (COomo se relaciona con su tesista? Aspectos relacionales Confianza, disponibilidad, capaci-
dad de escucha, actitud de didlogo, el respeto por los tiempos, si le da su teléfono, cuando

necesitan ayuda.

» [ Los tesistas verbalizan sus estados de d&nimos frente a Ud.?
» Reuniones periddicas, cada cuanto tiempo, via mail, si define un cronograma de trabajo o de

acuerdo a las necesidades pedido del tesista.

» (Cudles son los lugares habituales de encuentro con su tesista? Laboratorio, facultad, casa

particular. ;Hay encuentros informales?
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IV- ASPECTOS PEDAGOGICOS — DIDACTICOS

* ;Se siente formado para la direccidn de tesis?

* ;/ Tuvo Ud. alguna formacién especifica en la direcciéon de tesis como, por ejemplo, cursos

de capacitacion, talleres, etc.?
* Cuando dirige ;recuerda a algtiin docente, investigador o maestro que le sirva de referente?

» Ud. he pasado por la realizacién de una tesis a nivel personal. ;Considera que hay alguna

relacién en cémo fue dirigido y como Ud. dirige?
* (Qué debe saber un director para dirigir tesis?

+ ([ Ud. asume la direccidn de tesis como una tarea pedagdgico-didéctica con el tesista? ;Por

qué?

 Segun su experiencia: ;Cudles son las competencias (habilidades, destrezas, valores, actitu-

des) que se ponen en juego cuando Ud. dirige?

+ ;(Desde qué momento acompafia al tesista? ;Desde la formulacion del proyecto hasta la de-

fensa? ;O luego que el proyecto esta aprobado?
* (Suele estar presente en la defensa de sus tesistas?
* (Qué estrategias docentes utiliza para acompaifiar al tesista en su proceso?
* De acuerdo a su experiencia ;qué dificultades observa en sus tesistas?

* Entonces, en relacion con la escritura académica. ;Cudles son esas dificultades limitantes y

como lo ayuda a que su tesista lo resuelva?

* En esta drea disciplinar, jes comun que el tesista publique en forma colectiva antes de de-

fender su tesis?

V - FACTORES FACILITADORES Y OBSTACULIZADORES INSTITU-
CIONALES

« [ Qué facilitadores y obstaculizadores institucionales existieron y existen segun su experien-
cia como director?

 La Universidad, facultad, el programa de maestria ;Apoya, estimula, promueve la practica
de la direccion de tesis?

* .Y la reconoce en tiempo y/o dinero?
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VI- CIERRE

* /Qué aprendizajes le ha proporcionado la prictica direccion de tesis?
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ANEXO II

DIRECTORES DE MAESTRIA
DATOS GENERALES
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1 HUBERTO | CIENCIAS HUMANAS DIDACTICA DE LAS CS. EXPERIMENTALES 56
2 ELOISA CIENCIAS HUMANAS DIDACTICA DE LAS CS. EXPERIMENTALES 70
3 AMALIA CIENCIAS HUMANAS DIDACTICA DE LAS CS. EXPERIMENTALES 53
4 SOLEDAD | CIENCIAS HUMANAS EDUCACION 74
5 GAEL CIENCIAS HUMANAS EDUCACION 70
6 FAUSTO CIENCIAS HUMANAS EDUCACION 66
7 MANUELA | CIENCIAS APLICADAS TECNOLGIA DE LOS ALIMENTOS 61
8 MAGDA CIENCIAS APLICADAS GESTION AMBIENTAL 53
9 HERNAN | CIENCIAS APLICADAS TECNOLGIA DE LOS ALIMENTOS 70
10 RAMIRO | CIENCIAS APLICADAS CULTIVOS INTENSIVOS 65
11 CANDELA | CIENCIAS APLICADAS INGENIERIA BIOMEDICA 48
12 LEANDRO | CIENCIAS APLICADAS INGENIERIA BIOMEDICA 47
13 RODRIGO | CIENCIAS APLICADAS INGENIERIA BIOMEDICA 49
14 HENRY CIENCIAS DE LA SALUD | CIENCIAS VETERINARIAS 63
15 BIANCA CIENCIAS DE LA SALUD | CIENCIAS VETERINARIAS 42
16 MARCOS | CIENCIAS DE LA SALUD | CIENCIAS VETERINARIAS 42
17 LUCCA CIENCIAS DE LA SALUD | CIENCIAS VETERINARIAS 39
18 BRENDA | CIENCIAS DE LA SALUD | SALUD AMBIENTAL 70
19 AIXA CIENCIAS SOCIALES ADMINISTRACION DE EMPRESAS 52
20 JERONIMO | CIENCIAS SOCIALES ADMINISTRACION DE EMPRESAS 57
21 SIMON CIENCIAS SOCIALES ADMINISTRACION PUBLICA 49
22 MAURICIO | CIENCIAS SOCIALES ADMINISTRACION DE EMPRESAS 43
23 ELEONORA | CIENCIAS SOCIALES TRABAJO SOCIAL 59
24 GABRIELA | CIENCIAS SOCIALES TRABAJO SOCIAL 61

(*) Maestria cuya base de datos fue consultada y a través de la cual se contacté al direc-

tor
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M DOCTOR ACTIVIDAD | GRADO 13 5
GRADO
F MAGISTER JUBILADO | ESPECIALIZACION 13 8
F MAGISTER | ACTIVIDAD I GRADO 5 2
F | ESPECIALISTA| JUBILADO | ESPECIALIZACION 22 18
M | ESPECIALISTA| JUBILADO | DOCTORADO 11 10
GRADO
M MAGISTER | ACTIVIDAD \Y; ESPECIALIZACION 18 8
F | ESPECIALISTA| ACTIVIDAD Il GRADO 2 1
F DOCTOR ACTIVIDAD Il DOCTORADO 7 5
GRADO
M GRADO JUBILADO | SEETAGE 9 7
GRADO
M MAGISTER | ACTIVIDAD | ESPECIALIZACION 4 3
F MAGISTER | ACTIVIDAD Il GRADO 19 6
GRADO
DOCTOR ACTIVIDAD | DOCTORADO 20 5
MAGISTER | ACTIVIDAD I GRADO 18 4
GRADO
M DOCTOR ACTIVIDAD | ESPECIALIZACION 37 20
DOCTORDO
GRADO
F DOCTOR ACTIVIDAD Il A 6 1
GRADO
M DOCTOR ACTIVIDAD I DOCTORADO 11 5
GRADO
M DOCTOR ACTIVIDAD 11 ST 4 1
F GRADO JUBILADO I GRADO 6 1
F MAGISTER | ACTIVIDAD Y, GRADO 25 11
M MAGISTER | ACTIVIDAD Il ESPECIALIZACION 10 5
ESPECIALIZACION
M DOCTOR ACTIVIDAD I ey 14 5
M DOCTOR ACTIVIDAD \Y, GRADO 8 3
GRADO
F MAGISTER | ACTIVIDAD 1 e 20 5
GRADO
F MAGISTER JUBILADO I ESPECIALIZACION 37 10
DOCTORADO
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