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Abstract 
 

La formación de investigadores ha cobrado gran relevancia en el marco de la 

sociedad del conocimiento. A pesar de lo cual, es poco lo que se conoce sobre la 

pedagogía de dicha formación. La mayoría de los investigadores se forman a través 

de programas doctorales en las universidades, que incluyen dos instancias: 

asistencia a cursos y seminarios (“cursada”) y realización de la tesis. Esta ponencia, 

que es un avance de una tesis doctoral sobre los procesos de enseñanza y 

aprendizaje involucrados en la formación de investigadores, expone el estado del 

conocimiento sobre un recorte de dicho objeto: la dirección de la tesis como espacio 

pedagógico. Dicho fenómeno es considerado por la investigación en el tema uno de 

los factores de mayor peso en el completamiento de los programas doctorales y, 

consecuentemente, de la formación de investigadores. 

La literatura internacional re-conceptualiza la dirección de tesis como un 

espacio pedagógico, es decir como un proceso de enseñanza y aprendizaje en el 

que el director asume un rol activo en la promoción del aprendizaje del tesista; 

contraponiéndolo al modelo tradicional, según el cual el tesista „absorbe‟ los 

conocimientos del director. La literatura no abunda en las  diferencias, que existen 

en la formación de investigadores en los distintos ámbitos disciplinares, en relación a 

la dirección de tesis. Esta  nueva conceptualización, en otras palabras, permite 

valorar cuáles son las estrategias didácticas efectivas y pensar el aprendizaje de la 
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labor investigativa como el resultado de la interacción entre tesista y director antes 

que sólo a partir de los atributos del alumno. 

 

1. Introducción 

En esta ponencia presentamos un avance sobre un recorte de una 

investigación mayor cuyo objeto es indagar los procesos de enseñanza y de 

aprendizaje de la formación de investigadores durante los estudios doctorales1 en 

las Ciencias Sociales en comparación con Ciencias Naturales. El recorte se centra 

en la dirección de tesis. 

La educación superior ha sufrido cambios en las últimas décadas, a nivel 

mundial, que influyen en sus modos de gestión, financiamiento y requisitos de 

calidad y en su lugar en la sociedad. En primer lugar, en el marco de la sociedad del 

conocimiento la producción de estos posee un lugar de relevancia para la economía 

nacional y global. El conocimiento ha pasado a considerarse un bien económico y 

las universidades, como centros privilegiados para su producción, deben canalizar 

las demandas de dicha sociedad. En segundo lugar, en las últimas décadas, de la 

mano del discurso de la performatividad, se han modificado los modos de gestión, 

organización, financiamiento y requisitos de calidad en relación a la producción de 

conocimiento y a los agentes que lo producen en las universidades; dando lugar a la 

cultura del accountability. Dicha cultura  ha fijado su mirada en la productividad de 

las universidades, y consecuentemente, de los programas doctorales lo que ha dado 

lugar a una importante cantidad de investigaciones, en los países angloparlantes y 

en otros países europeos2, que constatan las bajas tasas de graduación en los 

programas doctorales, especialmente en las ciencias sociales. Según estos 

estudios, la mayor deserción se produce en la etapa de la tesis (cuando los alumnos 

ya han terminado la “cursada”), lo que ha dado lugar a la denominación del estado 

“todo menos la tesis”.                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                

La preocupación por las tasas de graduación, y por el lugar de relevancia que 

ocupa la tesis, promovió indagar los factores que influyen en la probabilidad de 

                                                           
1
 Nuestro interés por la educación doctoral se debe a que es la instancia  inicial, formal y sistemática de 

formación de los investigadores. Por este motivo, en el presente trabajo nos referiremos siempre a la 
formación de investigadores, asumiendo que parte de ella acontece durante el doctorado. 
2
 Ver: Bowen y Rudestine, 1992; Eherenberg et al., 2007, 2010; de Miguel et al., 2004; Leatherman, 2000, entre 

otros 
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graduación de los doctorandos. Entre los más importantes se destaca la calidad de 

la dirección de tesis y la relación con el director3. La dirección de tesis es esencial en 

la calidad del proceso formativo de la educación doctoral. Esta se constituye en el 

principal espacio de enseñanza contemplada por los programas doctorales. Ante la 

necesidad de mayor conocimiento sobre el tema, investigadores movidos sea por la 

mejora en la productividad de los doctorados, como por la calidad del proceso 

formativo, han identificado a la dirección de tesis como un problema de 

investigación. Actualmente, se cuestiona el modelo de dirección asociado a la 

pedagogía de la indiferencia y se propone su re-conceptualización como un espacio 

pedagógico.   

A principios de la década del ‟80 el tema comenzó a aparecer en la agenda de 

investigación incipientemente y, desde entonces, ha cobrado cada vez mayor fuerza, 

sobre todo en los países angloparlantes. Hasta el momento, la dirección de tesis 

había sido concebida como un "jardín secreto" con poco escrutinio externo (Cribb y 

Gewirtz, 2006; Halse, 2011; Manathunga, 2005; Johnson et al. 2000). Se había 

prestado escasa atención a cómo los directores experimentan la relación 

pedagógica y cómo ellos impactan en los modos en que los directores se relacionan 

con los tesistas (Halse, 2011 y Murphy et al., 2007). De esta forma, se desconocía 

qué era y qué implicaba pedagógicamente la dirección de tesis. La concepción de la 

dirección de tesis como un problema de investigación permite abrir las puertas de 

dicho “jardín secreto” para conocer cómo es concebida y qué acontece durante su 

desarrollo. 

Ahora bien, ¿qué concepciones sobre la  formación en investigación y la 

dirección de tesis hacen que se vuelva una problemática de investigación? En primer 

lugar,  muchas de las habilidades necesarias para realizar una investigación solo se 

adquieren por la implicación en una investigación bajo la guía de otros más expertos  

(Dedrick y Watson 2002). Asimismo,  “…la relación con el director4 es distinta a la 

relación entre dos colegas académicos trabajando en proyectos de investigación 

relacionados. Tiene que ser visto como una forma de enseñanza” (Pearson 1999: 

                                                           
3
 Ver: Armstrong, 2004; Eherenberg et al., 2010; Marsh, 2002; Kiley, 2011; Halse y Malfroy, 2010; Carlino, 2004; 

Casuto, 2010; Halse, 2011; Heath, 2002; Mainhard et al., 2009; Manathunga et al., 2010, Murphy et al. 2007; 
Subhajyoti, 2007 
4
 En la literatura anglosajona el director de tesis es denominado como supervisor (Inglaterra y Australia, 

principalmente) o advisor (Estados Unidos, principalmente). En el presente trabajo decidimos traducirlos por el 
vocablo utilizado en la Argentina: director de tesis. 
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276). Es decir, que en la dirección de tesis hay una relación asimétrica en la cual el 

director posee conocimientos sobre cómo realizar una investigación que no posee el 

tesista, por lo menos no en la misma medida. Paralelamente, algunos autores 

señalan que ser un buen investigador no implica ser buen director (de la Cruz Flores 

et al., 2010; Halse, 2011). Investigar y dirigir una tesis implican competencias 

distintas. El director, además de ser un especialista en el área de investigación 

también debe tener cualidades para el apoyo a los tesistas, equilibrar las 

características de estímulo y crítica (Fraser y Mathews, 1999) y enseñar las 

habilidades, modos de pensamiento y de escritura propios de la investigación en un 

área disciplinar. Por su parte, el tesista no es un estudiante autónomo -en cuanto a 

su proyecto de investigación- (Johnson et al. 2000; Manathunga y Goozee, 2007), 

por el contrario, requiere de la guía, orientación y enseñanza de su director. En este 

sentido, el proceso de elaboración de la tesis requiere competencias nuevas, 

distintas a las exigidas por la asistencia a cursos (Cassuto, 2010; Lovitts, 2005; 

Wisker et al., 2003). 

Estas concepciones han llevado a entender la dirección de tesis como un 

proceso a lo largo del cual el tesista adquiere las competencias para realizar una 

investigación, y por lo tanto, como un proceso de enseñanza y de aprendizaje5. 

Concebirla como un proceso de enseñanza y aprendizaje implica considerarla un 

espacio pedagógico. En dicho espacio acontece la relación asimétrica entre un 

enseñante y un alumno, en la cual el primero tiene la intención explícita de promover 

el aprendizaje de determinados contenidos en el segundo a partir del desarrollo de 

actividades, teóricamente fundamentadas. Por su parte, el alumno puede tener 

interés o no en la propuesta del enseñante y, por lo tanto, puede elegir formar parte 

de la relación o no. En el caso de la dirección de tesis, la literatura especializada 

asume, el interés del tesista por participar en la relación educativa y realizar las 

actividades que le propone el director. Así, el rol del docente es apoyar al alumno 

para que se convierta en un aprendiz (Fenstermacher, 1986). 

Uno de los objetivos de dicho espacio pedagógico es que el tesista se inserte 

en la cultura académica. Cultura de la cual debe aprender no sólo la tarea específica 

que lo convoca sino también sus normas, sistemas de valores y costumbres, dado el 

                                                           
5
 Ver: Cassuto, 2010; de la Cruz Flores et al., 2006; Diezmann, 2005; Conrad, 2003; Farji, 2007; Halse, y Malfroy, 

2010; Kamler y Thompson, 2004; Kayrooz y Kiley, 2002; Murphy et al., 2007; Subhajyoti, 2007; entre otros 
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alto componente de conocimiento tácito. Este “…está fundado en conocimientos y 

habilidades adquiridas por la pertenencia a un grupo social" (Delamont y Atkinson, 

2001: 101). En definitiva, la formación en investigación es un proceso de 

enculturación, de inserción en una comunidad de práctica, en este caso la 

comunidad académica, que implica ciertas prácticas de enseñanza y de aprendizaje. 

Concretamente, el proceso de aprendizaje propio de toda comunidad de práctica es 

el aprendizaje situado. A este le corresponde una enseñanza situada que reconoce 

al proceso de aprendizaje como un proceso de enculturación. De esta forma, en un 

modelo de enseñanza situada cobra importancia la influencia del enseñante (en este 

caso el director) a partir de actividades deliberadas, ajustadas a las necesidades del 

alumno y del contexto (Díaz Barriga Arceo, 2003). 

Ahora bien, ¿qué implica actualmente la pedagogía de la dirección de tesis? 

¿En qué fundamentos teóricos se sustenta? ¿Cuáles son las principales estrategias 

didácticas que se desprenden de ella? ¿Cuáles son las estrategias didácticas que 

efectivamente desarrollan los directores de tesis? ¿Cuál es el rol que asumen 

durante el proceso de formación de sus tesistas? ¿Qué diferencias hay en la 

dirección de tesis en distintas disciplinas? Para responder a estas preguntas nos 

proponemos realizar una investigación cuyo objetivo es identificar los procesos de 

enseñanza (objetivos de formación, estrategias didácticas, criterios y mecanismos 

de evaluación) puestos en juego por los directores de tesis, en diferentes ámbitos 

disciplinares, para el desarrollo de competencias a lo largo de tres ejes de: la teoría 

disciplinar, la metodología de la investigación y la socialización académica. En esta 

ponencia presentamos el proyecto de investigación y un primer avance que contiene 

un exhaustivo análisis del estado del conocimiento sobre la dirección de tesis y los 

resultados de campo piloto.  

2. Referentes teóricos-conceptuales 

La pedagogía de la dirección de tesis 

Como señalamos anteriormente, en los últimos años, la literatura 

especializada ha comenzado a cuestionar el modelo de dirección que varios 

identifican con una Pedagogía de la indiferencia6. Acorde con Manathunga 

                                                           
6
 Aunque el primer impulso sea denominarlo “modelo tradicional de dirección de tesis” debemos reconocer 

que ejemplos de este modelo (cuestionado actualmente por la literatura) existieron en décadas pasadas y 
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 “este modelo de pedagogía de la dirección estaba basado en un abordaje 

transmisivo de la educación en el cual, (…) los estudiantes o „discípulos‟ debían 

poseer suficiente „genialidad‟ para absorber el conocimiento y habilidades del 

director. Como resultado, la dirección fue considerada por muchos académicos 

como un „espacio privado‟, en el cual los directores pasaban el „oficio‟ de 

investigador a los estudiantes y los aculturaban en los discursos disciplinares 

principalmente por ósmosis (Delamont, Atkinson y Parry, 2000)” (Manathunga, 

2005: 19).  

Como consecuencia de dicho cuestionamiento, actualmente se propone una 

re-conceptualización de la dirección de tesis como un espacio pedagógico7. Algunos 

autores se refieren a ella como una problemática perteneciente a la pedagogía de la 

investigación (Delamont, 1998; Manathunga, 2005, 2007, 2010) y otros la adscriben 

a la pedagogía de la educación doctoral (Halse y Malfroy, 2010; Hasrati, 2005). Esta 

indeterminación da cuenta, por un lado, del estado incipiente de la discusión en la 

literatura especializada y, por el otro, de la pertenencia a ambas áreas de la 

pedagogía. Como señalamos anteriormente, el doctorado es una de las etapas en la 

formación del investigador. Por lo tanto, la dirección de tesis, es específicamente 

parte del doctorado, pero en un sentido más amplio, también lo es de la formación 

de investigadores.  

A continuación comenzaremos por presentar algunas de las notas principales 

de la dirección de tesis como espacio para luego especificar las estrategias 

didácticas indagadas por la literatura especializada. 

 

Principios pedagógicos de la dirección de tesis 

El proceso de dirección de tesis como espacio pedagógico involucra una 

alianza de aprendizaje, es decir, un acuerdo entre el supervisor y el estudiante de 

trabajar en una meta común (Halse y Malfroy, 2010). Pedagógicamente, puede ser 

definida como una relación tutorial (Manathunga, 2007 y de la Cruz Flores et al. 

2006, 2010), que generalmente ocurre entre dos personas8: un tutor que posee 

                                                                                                                                                                                     
existen actualmente. Al mismo tiempo, el “modelo actual” de dirección de tesis (propuesto por la literatura) 
era puesto en práctica también en décadas pasadas. 
7
 Ver: Cassuto, 2010; Conrad, 2003; de la Cruz Flores et al., 2006; Diezmann, 2005; Farji, 2007; Halse, y Malfroy, 

2010; Jasman, 2012; Kamler y Thompson, 2004; Murphy et al., 2007;  Wisker et al., 2003; entre otros 
8
 Actualmente, la literatura da cuenta de nuevas modalidades de dirección de tesis grupal o mediada por pares 

(por ejemplo, Conrad, 1995; Boud y Lee, 2011; Carlino, 2004). Dado nuestro interés en definir la dirección de 
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mayor conocimiento y experiencia que el tutoreado y que desea orientarlo en su 

proceso de formación (perfeccionando su conocimiento teórico y metodológico, 

introduciéndolo en la comunidad académica y proveyendo apoyo emocional) y un 

tutoreado cuyo objetivo es formarse. El objetivo de la tutoría varía desde la guía al 

tesista para la culminación exitosa de su doctorado hasta la guía en su formación 

como investigador independiente. Esta variación es, en parte, una consecuencia de 

la indefinición señalada anteriormente sobre el anclaje de la problemática en la 

pedagogía de la formación doctoral o la pedagogía de la formación de 

investigadores. Por otra parte, como señalan Mainhard et al (2009), Farji (2007) y 

Murphy et al. (2007), también se debe al estilo de dirección que tome cada director y 

los objetivos que persiga. Independientemente del objetivo último que se proponga 

con dicha relación tutorial, lo que distingue a la dirección de tesis como espacio 

pedagógico del modelo de dirección anclada en la pedagogía de la indiferencia es la 

intencionalidad explícita de la formación del tesista. 

Esta intencionalidad implica que el rol del director no es solamente revisar y 

guiar el proceso, mientras que el tesista es el responsable único de producir la tesis 

(Halse y Malfroy, 2010), sino que se espera que el director asuma un rol activo 

promoviendo el aprendizaje de las distintas dimensiones de la investigación. 

Delamont, Parry y Atkinson (1998) señalan que este rol activo del director de tesis 

genera tensiones entre su intervención y la autonomía del tesista, el establecimiento 

de cronogramas y marcos teóricos ajustados y, la libertad de maniobra de los 

tesistas. Estas tensiones exigen que la dirección de tesis trabaje de forma constante 

en el balanceo de sus elementos opuestos constitutivos que se da en todas las 

etapas críticas del proceso de investigación: la elección del tema, el diseño de la 

investigación, la recolección de datos, al análisis y la producción del texto. 

Manathunga (2005), conceptualiza dicho balance con el concepto de rigurosidad 

compasiva. Es decir, “el delicado balance pedagógico entre compasión y rigor 

involucrado en la dirección de tesis efectiva: compasión o brindar a los estudiantes 

apoyo, estímulo y empatía, mientras al mismo tiempo otorgarles feedback riguroso 

sobre su desempeño.” (2005: 24). La combinación de estos dos atributos es la que 

permitiría generar un ambiente de aprendizaje facilitador del proceso formativo del 

tesista. Es decir, los directores de tesis modelan las actividades, promueven la 
                                                                                                                                                                                     
tesis como espacio pedagógico, evitamos presentar estas modalidades alternativas porque nos desviarían de 
nuestro foco de indagación y las postergamos para una futura publicación. 
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reflexión, mantienen a los tesistas involucrados y, sobre todo, ajustan el nivel de 

dificultad de los desafíos que proponen a los estudiantes a lo largo del proceso de 

producción de la tesis (de la Cruz Flores et al., 2010). 

Finalmente, definir a la dirección de tesis como un espacio pedagógico implica 

considerar no solo a la enseñanza y al aprendizaje sino también al resto de sus 

componentes: el curriculum, el ambiente de aprendizaje y las dinámicas sociales 

inherentes a la relación educativa. En cuanto a estas últimas, para Green (2005)  la 

formación objeto de la dirección de tesis es la de una identidad. En la misma línea, 

para Grant (2003), la conformación de la identidad del tesista como investigador se 

realiza a través de las relaciones de poder inherentes a la relación educativa. Para 

ambos autores estas relaciones de poder son bi-direccionales y, además, se 

caracterizan por la transferencia y la posible identificación mutua.  

 

Funciones del director  

La intención de formar a otro requiere que el director tenga las competencias 

para guiar el proceso, por ejemplo, que sepa cuáles son las competencias técnicas 

que necesitan los estudiantes, que sepa cuándo es apropiado utilizarlas, que sepa 

traducir su conocimiento intuitivo en formas concretas y comunicar este nuevo 

conocimiento en modos comprensibles y productivos para los estudiantes; así como 

que tenga la capacidad de comunicarles a los estudiantes estas razones (Halse y 

Malfroy, 2010 Halse, 2011).  

Más allá de las competencias y características del director de tesis es 

necesario considerar cuáles son sus funciones principales. Pueden agruparse en: 

asesoría académica, socialización, apoyo psicosocial y apoyo práctico9. Nos 

detendremos en las dos primeras, no sin antes mencionar que el apoyo psicosocial 

busca brindar a los estudiantes el sostén necesario para generar las condiciones 

sociales y emocionales indispensables para la consecución de su meta. El apoyo 

práctico, a su vez, se refiere a la orientación en el contexto institucional (cómo 

acceder a los recursos de la universidad, cuáles son las políticas de la institución, 

referencia a otros académicos que pueden colaborar con su investigación), 

sugerencia de contactos que pueden facilitar el acceso al campo y al sostén 

financiero de la investigación.  
                                                           
9
 Ver: Abiddin, 2007; de la Cruz Flores et al., 2006; Difabio, 2011; Farji, 2007; Kandlbinder y Peseta, 2001; y, 

Murphy, 2007. 
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La asesoría académica alude a la orientación brindada por el director para 

alcanzar un conocimiento profundo y sustantivo de la disciplina y desarrollar nuevo 

conocimiento. Lo dicho implica que el director evalué las necesidades formativas del 

estudiante, le enseñe métodos específicos de investigación, modele las actividades, 

brinde andamiajes, establezca metas claras, provea información actualizada sobre el 

tema y fuentes de información, otorgue feedback crítico e inmediato sobre los 

trabajos escritos, entre otras actividades (Halse y Malfroy, 2010; Diezmann, 2005; 

Kandlbinder y Peseta, 2001; Heath, 2002; Abiddin, 2007; Rosas et al., 2006). 

 Finalmente, la socialización se refiere a la promoción del acceso a la cultura 

académica y enculturación a la comunidad de práctica. Desde la perspectiva del 

aprendizaje situado, esta función es central para la formación del tesista ya que 

implica que el director promueva su incorporación en actividades auténticas (como la 

participación en congresos, publicación en revistas académicas, etc.), mientras 

adquiere mayor autonomía, control y responsabilidad para participar de manera 

consciente en una comunidad de práctica académica (de la Cruz Flores et al., 2006; 

Martin et al., 2006). 

 

La dirección de tesis en los distintos campos disciplinares 

Son pocos los estudios que profundizan en las diferencias disciplinares. La 

mayor parte de los autores se refieren a los aspectos comunes de la dirección de 

tesis antes que a las diferencias en los distintos campos disciplinares. Zhao y Golde 

(2007)  figuran entre las excepciones. Según ellos, los roles de asesor académico y 

de apoyo psicosocial están más presentes en las ciencias sociales y humanas que 

en las; mientras el apoyo práctico está más presente en las ciencias naturales. Tras 

analizar el proceso de socialización académica en doctorados de química e historia, 

Gardner (2008) encontró que mientras los tesistas de química marcaban con mayor 

frecuencia su dependencia entre ellos, los estudiantes de historia generalmente  

esperaban que el director suministrara la principal guía. También encontró que la 

elección del director varía entre disciplinas, así como entre las universidades de 

pertenencia del programa doctoral. Según la autora, en química “…la elección del 

director no es solamente la elección de un individuo y un tema con quien el 

estudiante trabajará (…) sino la elección de compañeros con quienes el o ella 

también trabajará.” (Gardner, 2008: 339) 
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Estrategias didácticas empleadas en la dirección de tesis 

Las estrategias didácticas concretas que ponen en práctica los directores han 

sido investigadas bien como estrategias propias de la dirección efectiva o bien como 

estrategias para lidiar con problemas puntuales de los doctorandos.  

Una de las estrategias reconocida como esencial por la literatura, es la 

entrevista presencial entre director y tesista. La frecuencia alta de encuentros 

(Heath, 2002) es uno de los factores que hace la mayor contribución a la calidad del 

proceso y a la culminación del doctorado. La frecuencia ideal de encuentros, según 

el autor, puede variar entre 15 días y dos meses según la etapa de la tesis y el área 

disciplinar (siendo más alta al principio y final de la tesis, y más en las ciencias 

naturales y exactas que en las sociales y humanas). Igualmente, la calidad de los 

encuentros es más importante que su frecuencia para satisfacer las necesidades del 

tesista (Heath, 2002; Mainhard et al., 2009).  

En esta línea, Abbidin y West (2007), basados en que la buena comunicación 

es esencial en la relación entre director y tesista, proponen un esquema de 

encuentro efectivo entre director y tesista compuesto por los siguientes momentos: 

concertación de la reunión, registro de la reunión, conversaciones sobre cuestiones 

sociales, desarrollo de la agenda de la reunión -preestablecida por el tesista-, 

feedback del director sobre el trabajo escrito entregado o las preguntas planteadas, 

arribo a conclusiones y solución de los problemas del tesista y acuerdo de un 

próximo encuentro. Los autores también señalan que en el área de las ciencias 

naturales y exactas son necesarios dos tipos de reuniones, una personal con el 

director y otra de equipo en el laboratorio, reconociendo no sólo que en estas 

ciencias el trabajo en equipo es más común que en las ciencias sociales y humanas, 

sino también que en aquellas el eje de las investigaciones acontece en el 

laboratorio. La importancia de este esquema estriba en que permite concretar 

algunos de los puntos señalados anteriormente. Por ejemplo, la función de apoyo 

psicosocial del director al concederle un espacio para conversar cuestiones ajenas a 

la investigación en sí misma pero que influyen en la formación del tesista; el 

establecimiento de la agenda de la reunión por el tesista fomentando su 

posicionamiento como responsable de la investigación; y el feedback del director 

sobre los avances del alumno, que será tratado en más detalle más adelante.  
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Otros autores (Diezmann, 2005; de la Cruz Flores, 2006; Difabio, 2011; y 

Eshtiaghi y Warren, 2012) destacan la importancia del primer encuentro de 

dirección, en el cual se deberían evaluar las motivaciones del tesista para 

embarcarse en la tarea investigativa, ponderar el grado de conocimiento teórico 

respecto del tema de su tesis, su comprensión metodológica, sus habilidades 

técnicas e informáticas, sus competencias de escritura académica y, a partir de allí, 

planificar el proceso de dirección y acordar las metas de manera conjunta.  

Uno de los elementos centrales de la dirección de tesis es el feedback. Es 

decir, información crítica de los avances en la tarea de investigación que brinde 

orientación a los tesistas sobre su progreso guiando y alentando su desarrollo. El 

feedback constante parece esencial para el trabajo y bienestar de los tesistas que se 

están embarcando en un período de intenso trabajo en un solo proyecto (Kiley, 

1996). Independientemente del área disciplinar, los tesistas muestran mayores 

niveles de satisfacción ante un director que brinda evaluación y feedback regular 

(Zhao y Golde, 2007; Rosas, Flores y Valarino, 2006). Este debe ser brindado en 

relación a la teoría disciplinar, al desarrollo del trabajo de campo  o en el laboratorio, 

los borradores de la tesis y el desarrollo de la carrera (Manathunga, 2005). Además, 

para que la dirección de tesis sea un espacio pedagógico al feedback le suceden 

estrategias que promuevan el logro de los objetivos planteados y la superación de 

las dificultades del tesista.  

Ya señalamos que el aprendizaje situado y la participación periférica legítima 

son conceptos centrales para pensar la formación en investigación. Estos conceptos 

permiten pensar la dirección de tesis como un proceso de socialización, durante el 

cual se adquieren las competencias necesarias para participar en la comunidad 

académica. Desde esta perspectiva, en la literatura se proponen estrategias de 

modelado, andamiaje y mentoría. Según Hasrati, los docentes (en nuestro caso el 

director de tesis) “…‟modelan‟, haciendo explícito su conocimiento tácito, „entrenan‟  

mediante lo cual apoyan a los estudiantes en la realización de las tareas y, 

finalmente, se „desdibujan‟  cuando han dado poder a sus estudiantes para continuar 

independientemente” (2005: 559). En la misma línea, de la Cruz Flores et al. (2006) 

incluyen la utilización de ambientes simulados, la realización de actividades bajo 

supervisión del director y la reflexión durante la ejecución de las actividades en 

condiciones reales, la discusión de aciertos y errores en las tareas como estrategias 
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de la dirección de tesis. Estas tareas incluyen entre otros la elaboración de estados 

del arte, la redacción de informes y la realización experimentos. Las estrategias de 

andamiaje son esenciales en el proceso de formación hacia la independencia como 

investigador. El director posee la función de regular el grado de dificultad de las 

actividades que encomienda al tesista para que, progresivamente, adquiera mayores 

responsabilidades y mayor autonomía en la resolución de dichas actividades.  

La escritura ocupa un rol central en el proceso de formación en investigación 

(y, por lo tanto, en el proceso de dirección de tesis), no solo porque el producto final 

es un texto escrito sino porque permite que el tesista forme su identidad como 

escritor de una determinada comunidad académica disciplinar y adquiera sus modos 

de escritura. Según, Manathunga y Goozee (2007), contribuye al desarrollo del 

análisis crítico en el tesista. El comienzo temprano en la escritura de la tesis también 

es una de las estrategias que colabora en la calidad del proceso de dirección (Kiley, 

2011), ya que da origen a producciones concretas del tesista sobre las cuales 

evaluar sus avances. Según Kamler y Thomson (2004) esto se realiza 

principalmente a partir de actividades concretas guiadas y supervisadas por el 

director. Por ejemplo, corrección detallada y discusión de los manuscritos en las 

reuniones de dirección, trabajo sobre secciones pequeñas de la tesis y modelización 

de la escritura por parte del director (Diezmann, 2005; Kamler y Thompson, 2004). 

 De acuerdo a de la Cruz Flores y otros (2006) el director puede ejercer el rol 

de socializador académico del tesista en tres niveles: micro –incorporación al grupo 

de trabajo del director-, meso –interacción con otros grupos de trabajo de la 

institución-, y macro –interacción con grupos externos a la institución formadora. El 

incentivo (y el acompañamiento) para la presentación a congresos, publicación de 

artículos, participación en talleres y reuniones dentro de la institución, son algunas 

de las estrategias a seguir por el director para socializar académicamente a su 

tesista. 

Finalmente, cabe resaltar que la literatura prácticamente no hace referencia a 

las funciones, obligaciones y estrategias de aprendizaje del tesista. El acento está 

puesto siempre en el director y se asume el interés y compromiso por parte del 

estudiante. Sólo en algunos casos puntuales se menciona que el rol del tesista es 

comprometerse cognitivamente en la exploración de nuevo conocimiento (Diezmann, 

2005) y, en otros casos, se identifica como uno de los conflictos dentro del proceso 
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de dirección de tesis cuando el tesista no asume la responsabilidad de la 

investigación como propia (Rosas, Flores y Valarino, 2006). 

 

3. Aspectos metodológicos 

Como dijéramos en la Introducción, el objetivo del recorte del cual 

presentamos avances aquí es indagar las estrategias de enseñanza puestas en 

juego por los directores de tesis en la formación de investigadores, en las Ciencias 

Sociales y en las Ciencias Naturales para entender el proceso formativo desde la 

perspectiva de los investigados. Para ello, diseñamos un estudio descriptivo con un 

abordaje cualitativo. 

Nos centraremos en una disciplina de las Ciencias Naturales y en una de las 

Ciencias Sociales (sólo una para lograr un estudio más profundo del proceso 

formativo de los investigadores durante la etapa doctoral). Dado que nuestra 

investigación se focaliza en la formación de investigadores durante los estudios 

doctorales, seleccionaremos dos programas doctorales académicos (no 

profesionales) de la Universidad de Buenos Aires (uno de cada disciplina), la de 

mayor oferta de doctorados y mayor matrícula de doctorandos en la Argentina. La 

elección de programas doctorales académicos nos brindará una mirada „densa‟ 

sobre las particularidades del aprendizaje y la enseñanza de la investigación en 

ambos ámbitos disciplinares. 

Utilizaremos dos tipos de fuentes de datos: observación no participante (en un 

equipo de investigación, para las ciencias naturales, y en una relación director-

tesista, para las ciencias sociales) y entrevistas (con directores de tesis y sus 

tesistas recientemente graduados). En todos los casos, utilizaremos criterios 

cualitativos de validez como la triangulación de fuentes. 

Las observaciones las realizaremos en un equipo de investigación para las 

Ciencias Naturales y en una relación director-tesista y en los talleres de tesis, para 

las Ciencias Sociales. Las entrevistas las llevaremos a cabo con 20 directores de 

tesis (investigadores del CONICET, con experiencia de haber dirigido 3 tesis 

concluidas –de doctorado para las Ciencias Naturales y, de maestría y doctorado 

para las Ciencias Sociales) y con 20 de sus tesistas recientemente graduados 

(recibidos en los últimos 5 años, con una beca de dedicación full-time al doctorado y 
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actualmente estar realizando un posdoctorado o haber entrado a la carrera de 

investigador del CONICET). Seleccionaremos igual número de  informantes para 

cada disciplina. 

Con el doble objetivo de, por un lado, conocer con más profundidad el campo 

de las Ciencias Naturales y, por el otro, probar el instrumento de entrevista, hemos 

realizado un estudio piloto. Este estudio consistió en nueve entrevistas semi-

estructuradas con graduados de programas doctorales 6 en las ciencias naturales (2 

físicos, 2 químicos biológicos, 1 bióloga y 1 bioquímica) y, 3 ciencias sociales y 

humanas10 (1 sociólogo, 1 licenciada en ciencias de la educación y 1 antropólogo). 

De los nueve participantes, 2 se graduaron hace 20 años aproximadamente (siendo 

actualmente directores de equipos de investigación) y el resto hace menos de 5 

años. Todos los entrevistados hicieron sus doctorados en la Universidad de Buenos 

Aires y con becas de dedicación full-time. La mayoría de ellos fue becado por el 

CONICET, y otros tres por: el Ministerio de Defensa de la Nación, la ANPCYT, y la 

Fundación de Ciencias Exactas y Naturales. A continuación presentamos los 

resultados de dicho estudio, que se constituyen en un elemento para poder continuar 

pensando la construcción de la investigación.  

 

4. Resultados alcanzados y/o esperados 

Uno de los hitos del comienzo del doctorado y que, aparentemente, distingue 

a las Ciencias Naturales de las Sociales es el modo de elección del director y del 

objeto de estudio de la tesis. En el primer caso, los tesistas eligen un laboratorio o 

director y este les asigna el objeto de estudio, mientras que en el segundo es el 

doctorando quien selecciona un tema, y luego se conecta con un director que trabaje 

sobre dicho objeto de estudio; tal como es señalado por la literatura especializada. 

Sin embargo, a partir de las entrevistas hemos podido considerar ciertos matices a 

esta cuestión. La diferencia central en la elección es cuál es el objeto de elección de 

los doctorandos de cada ámbito de la ciencia. En las Ciencias Naturales, todos 

nuestros entrevistados manifestaron saber de antemano qué temas trabajaban sus 

                                                           
10

 Nuestros entrevistados de las Ciencias sociales y Humanas se alejan del perfil característico de un 
doctorando en este ámbito de la ciencia ya que, todos ellos fueron becados por el CONICET lo cual implicó un 
lugar de trabajo y dedicación a tiempo completo. Concretamente, dos de ellos estaban insertos en equipos de 
investigación y el tercero, manifestó su interés por trabajar de forma autónoma y aislada. 
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directores. Por lo tanto, en cierta medida, al elegir un director en primer lugar están 

eligiendo el área temática de investigación (aunque el tema específico sea dado por 

el director). En el caso de las Ciencias Sociales, los doctorandos generalmente 

eligen el tema específico en primer lugar y luego buscan un director que acepte 

dirigirlos. 

Otro aspecto de la elección de un director mencionado por los entrevistados 

de las Ciencias Naturales es el grado y tipo de información que los tesistas tienen 

sobre aquel al momento de la elección. Aunque las apreciaciones sobre este punto 

son distintas entre los entrevistados (algunos mencionaron la escasez de 

conocimiento y otros la mayor disponibilidad de información respecto de décadas 

pasadas), en todos los casos hicieron referencia a la importancia de conocer no sólo 

el área temática de especialización del director sino también cuáles son sus 

características como director y modalidad de trabajo, es decir, su estilo de dirección 

y su concepción sobre el proceso de dirección de tesis. 

Una vez iniciada la relación entre el director y el tesista, el estilo de dirección 

que adopte el director es el que configurará, en parte, el proceso de formación del 

tesista. Los entrevistados dieron evidencias de distintos estilos de dirección. 

Hallamos directores que acompañan a sus tesistas en todas las etapas y aristas de 

la formación como investigadores (no solo en lo relativo a la tesis, sino también 

asesorándolos en los estudios doctorales y en el trazado de su carrera académica) 

y; por otro lado, directores concentrados con exclusividad en la producción de la 

tesis, supervisando únicamente los resultados alcanzados y dando a los tesistas 

total libertad en el resto de los aspectos. Como señaláramos anteriormente, este 

estilo está asociado a la pedagogía de la indiferencia. Este último estilo de dirección 

fue mencionado solo por graduados en Ciencias Naturales.  

Esto último, nos lleva a considerar que si bien la frecuencia de los encuentros 

es muy importante, como es señalado por la literatura, no es lo que determina la 

calidad del proceso; sino la concepción que el director tenga de la dirección de tesis. 

Es decir, si la concibe como un espacio pedagógico en el cual su rol principal es la 

enseñanza. Todos nuestros entrevistados (incluso los de las Ciencias Sociales y 

Humanas) habían tenido una frecuencia alta de encuentros con sus directores 

durante el proceso de producción de la tesis, principalmente, por ser parte de un 
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equipo de investigación y compartir el lugar de trabajo con sus directores. Sin 

embargo, los entrevistados mencionaron que el director puede centrarse sólo en 

algunas aristas de la producción de la tesis y, además, que algunos aspectos de la 

formación como investigadores no son considerados por el director. 

Los estilos de dirección configuran el rol que asume el director en las cuatro 

funciones mencionadas anteriormente (asesoría académica, apoyo psicosocial, 

socialización académica y apoyo práctico). La asesoría académica es una de las 

funciones centrales del rol de director. En las Ciencias Sociales y Humanas, según 

nuestros entrevistados, los directores les brindaron asesoría en las dos vertientes de 

esta función: la teoría disciplinar y la otra a la metodología de la investigación. En 

cuanto a la primera, la principal modalidad fue orientar los en la lectura y análisis de 

corrientes teóricas, sea indicándoles textos a leer u ofreciendo espacios de discusión 

de las lecturas (en los encuentros entre director y tesista o en reuniones de equipo). 

En relación a la segunda11, el director participó del diseño del trabajo de campo y del 

análisis de los resultados. En algunos casos, mencionaron estrategias de 

modelización en la ejecución de las técnicas de recolección de datos. Como lo 

manifiesta el siguiente ejemplo: 

“…empecé a participar conociendo, acompañándolo cuando hacía entrevistas, 

acompañándolo cuando observaba clases, participando de las reuniones de 

debate que tenía con otros colegas…” (Entrevista licenciada en educación) 

Por otro lado, en las Ciencias Naturales, los directores parecerían priorizar la 

asesoría en metodología de la investigación por sobre la asesoría en teoría 

disciplinar. Según entrevistados su director no participó en la elección de los 

seminarios del doctorado, y pocas veces los guiaron en la revisión de la bibliografía. 

Su rol central del director fue orientarlos en el diseño de los experimentos y el 

análisis de los resultados. Estos dos eventos fueron mencionados por todos los 

entrevistados como las instancias en las que interviene el director (incluso por 

aquellos que dieron cuenta de la ausencia del director en el proceso formativo). 

Ahora bien, la ejecución de los experimentos es una actividad más proclive a ser 

realizada con otros doctorandos o posdoctorandos que con el director. Es decir, la 

                                                           
11

 Es preciso señalar, que en las Ciencias Sociales y Humanas como parte de la formación doctoral los tesistas 
asisten a talleres de tesis, con lo cual esta dimensión de la formación no está sólo a cargo del director de tesis. 
Como sí sucede en las Ciencias Naturales. 
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enseñanza de las técnicas está a cargo de estudiantes más avanzados, mientras 

que la enseñanza de la “lógica de la investigación” la asume el director. Según una 

de las entrevistadas, esta función del director tendría que comprender: 

“…primero mostrarte cómo se arma una hipótesis, mostrarte cómo se hace un 

experimento, explicarte la lógica que hay detrás de cada cosa, por qué una cosa 

sí y por qué otra cosa no. Después señalarte qué trabajos te conviene leer para 

entender más, después discutirlos con vos cuando no entendés algo.” 

(Entrevista, bióloga) 

Estas diferencias en la orientación brindada por el director en la formación en 

teoría disciplinar pueden deberse a las características epistemológicas de cada área 

del conocimiento. Las Ciencias Sociales y Humanas se caracterizan por 

conocimiento recursivo y reiterativo, donde el trabajo académico atraviesa 

cuestiones ya exploradas por otros. Un mismo tema de investigación puede ser 

analizado desde marcos teóricos distintos. Por otro lado, las ciencias naturales, se 

caracterizan por un crecimiento acumulativo y relativamente sostenido del 

conocimiento. Es decir, las nuevas investigaciones se desarrollan de manera lineal a 

partir del estado de conocimiento existente. 

Un aspecto que apareció como común a todos los directores fue su 

participación en el proceso de escritura de la tesis. Ahora bien, el modo de 

implicación varía de un director a otro. Generalmente, el director asume el rol de 

primer evaluador de la tesis. En algunos casos, es una estrategia para discutir los 

avances del tesista y profundizar en los aspectos necesarios tanto de la 

investigación como de su formación. En otros, pocos, casos de las Ciencias 

Naturales los entrevistados manifestaron que el director sólo leyó la tesis al final del 

proceso y que la corrección estaba más orientada a pulir los aspectos formales para 

cerrar la investigación, que para profundizar la formación. Por otro lado, en 

ocasiones, el director también puede orientar el proceso de escritura de la tesis 

brindando modelos de tesis doctorales para que el tesista pueda analizarlas, ver qué 

era una tesis doctoral y decidir cómo quiere que sea la suya. 

Otra de las funciones del director es la socialización académica. Todos 

nuestros entrevistados manifestaron que aprendieron cuáles son las funciones del 

investigador y qué es hacer investigación a partir de la práctica cotidiana y de estar 

en interacción con otros; pero generalmente, ante la ausencia de un proceso 
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intencionado de explicación de cuáles son dichas funciones. Incluso, en varios 

casos, este es uno de los puntos que se ha señalado como más descuidado en su 

director. Por ejemplo, en relación a la presentación a congresos, todos manifestaron 

que es algo que “se sabe que te conviene”, pero que depende totalmente del director 

cuál es el nivel de participación de sus tesistas en la publicación de artículos de 

investigación, la presentación a subsidios, etc.  

En esta función no hallamos diferencias relevantes entre los diferentes 

ámbitos científicos, excepto por la publicación de artículos de investigación, que en 

las Ciencias Naturales en un proceso graduado con etapas bien diferenciadas (si 

bien ocasional en su frecuencia ya que los entrevistados mencionaron conocer 

muchos casos en los que dicho proceso no acontece). En un primer momento, el 

doctorando participa realizando el experimento y las figuras para el artículo de 

investigación. Luego, le está permitido redactar los materiales y métodos. A 

continuación puede participar en la elaboración de la discusión junto con su director. 

Y sólo después de haber pasado estas etapas, puede escribir un artículo de 

investigación de forma autónoma, con la supervisión final de su director. En todas 

estas etapas, su lugar como autor y el del director varían. En un primer momento, es 

el director el autor principal, y si hay otros autores, el doctorando aparece en último 

lugar. Solo en la etapa final, en algunas ocasiones, aparece como autor principal. 

Contrariamente, en las Ciencias Sociales y Humanas los entrevistados no 

mencionaron reconocer y/o conocer ningún tipo de estructuración del proceso. 

En cuanto a la función de apoyo psicosocial, sólo los entrevistados de las 

Ciencias Sociales y Humanas manifestaron haber acudido al director en busca de 

sostén y apoyo en los momentos de tensión y desasosiego con la tesis. Por el 

contrario, en las Ciencias Naturales, no sólo no se hizo mención a que el director 

pudiera cumplir con esta función sino que en el momento de indagar sobre 

compañeros que hubieran desertado y los motivos de deserción, uno de los 

principales es una mala relación con el director de tesis. 

En coincidencia con lo hallado en la literatura, la cuarta función del director -el 

apoyo práctico- es más propia de los directores de las Ciencias Naturales. Todos los 

entrevistados de dicho ámbito manifestaron que una de las tareas principales del 

director es buscar financiamiento. Los dos entrevistados que actualmente son 
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directores de tesis, manifestaron que gran parte de su tiempo está destinado a la 

presentación a subsidios. En el mismo sentido, según otro de los entrevistados:   

“Un director de tesis no puede tener un becario si no tiene un subsidio con el 

cual garantizar la investigación, el desarrollo de la tesis, sino [el becario] tiene 

que dar de baja a ese director y buscar a otro que sí pueda hacerlo.” 

(Entrevista, químico biológico 2). 

Contrariamente, en las Ciencias Sociales y Humanas no se hizo mención a 

ningún tipo de apoyo práctico requerido por el tesista al director. No solamente en 

cuanto al financiamiento de la investigación (que generalmente, las investigaciones 

en este ámbito no tienen la necesidad de equipos y elementos del costo de las 

desarrolladas en las Ciencias Naturales) sino tampoco en otros aspectos como 

acceso a instalaciones de la universidad, a bibliografía específica, contactos que 

faciliten el acceso al campo, etc. 

Mirando la totalidad del proceso de dirección, hemos mencionado que una de 

las dimensiones de la dirección de tesis como espacio pedagógico es la formación 

de la identidad del tesista como investigador. En este sentido, la investigación es 

vista como una práctica hereditaria, es decir, cada tesista se forma con un 

investigador y adquiere su modo de comprender la investigación. Forma su identidad 

como investigador a partir de la concepción de la investigación que tenga su director. 

Por eso, algunos de los entrevistados señalaron la importancia de relacionarse con 

otros académicos, para conocer otras formas de llevar adelante una investigación. 

 

Conclusiones 

La dirección de tesis como problema de investigación surgió a partir de 

mediados de la década del ‟80. La cantidad y frecuencia de publicaciones actual 

demuestra que el interés por la temática se ha expandido. Si bien el epicentro de la 

investigación se encuentra en los países angloparlantes (Estados Unidos, Australia e 

Inglaterra –en menor medida-), también comienza a discutirse en la última década 

en América Latina, en países asiáticos y en otros países europeos. 

El núcleo de la discusión sobre la temática se centra en reconocer a la 

dirección de tesis como un espacio pedagógico. Es decir, como una instancia de 

enseñanza y aprendizaje destacando que el tesista no arriba al momento de 
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producción de la tesis con todos los conocimientos (ni teóricos ni metodológicos) 

necesarios para desarrollar una investigación de manera independiente. Por este 

motivo, el rol del director como guía, orientador y enseñante es crucial para su 

formación. Los resultados del trabajo piloto que llevamos a cabo con 9 graduados 

coinciden con esta preocupación al dar cuenta de la vigencia de ambos modelos de 

dirección: su concepción como espacio pedagógico y el asociado a la pedagogía de 

la indiferencia. 

Concebir la dirección de tesis como un espacio pedagógico implica que se 

espera que el director asuma un papel activo en el desarrollo de la investigación 

estableciendo las metas, modelando primero las actividades que desea que realice 

el tesista (cuando sea necesario), orientando su inserción en la comunidad 

académica y, fundamentalmente, brindando feedback crítico sobre su desempeño; 

su retroalimentación es esencial para el progreso del tesista. Esta última estrategia 

es la más usada por los directores de nuestros entrevistados. Las actividades que el 

director le proponía le permitieron alcanzar los objetivos propuestos y superar los 

desafíos o problemas planteados en la investigación. Estos hallazgos ponen de 

manifiesto el carácter pedagógico del proceso de dirección de tesis.  

Aún es escaso lo que se sabe sobre las estrategias didácticas más propias de 

la dirección de tesis, más aún si se ponen en consideración las diferencias 

disciplinares. La re-conceptualización del proceso de dirección como un espacio 

pedagógico es el primer paso para poder indagar dichas estrategias didácticas con 

mayor profundidad. En nuestro trabajo de campo piloto no tuvimos ocasión de 

profundizar sobre estrategias distintas a las relevadas en la literatura. Una vez se 

complete el estudio cuyo diseño y primeros avances presentamos en esta ponencia 

podremos desentrañar cuáles son las concepciones de la dirección de tesis que 

poseen los investigadores que se desempeñan como directores y qué estrategias 

didácticas desarrollan para la formación de sus tesistas. 
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