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Presentacion

La Universidad Abierta Interamericana ha planteado des-
de su fundacién en el afio 1995 una filosofia institucional
en la que la ensenanza de nivel superior se encuentra inte-
grada estrechamente con actividades de extensién y com-
promiso con la comunidad, y con la generacién de cono-
cimientos que contribuyan al desarrollo de la sociedad, en
un marco de apertura y pluralismo de ideas.

En este escenario, la Universidad ha decidido
emprender junto a la editorial Teseo una politica de publi-
cacion de libros con el fin de promover la difusién de los
resultados de investigacion de los trabajos realizados por
sus docentes e investigadores y, a través de ellos, contri-
buir al debate académico y al tratamiento de problemas
relevantes y actuales.

La coleccion investigacion TESEO - UAI abarca las dis-
tintas 4reas del conocimiento, acorde a la diversidad de
carreras de grado y posgrado dictadas por la institucién
académica en sus diferentes sedes territoriales y a partir
de sus lineas estratégicas de investigacion, que se extiende
desde las ciencias médicas y de la salud, pasando por la
tecnologia informética, hasta las ciencias sociales y huma-
nidades.

El modelo o formato de publicaciéon y difusién elegido
para esta coleccién merece ser destacado por posibilitar un
acceso universal a sus contenidos. Ademads de la modalidad
tradicionalimpresa comercializada enlibrerias seleccionadas
y por nuevos sistemas globales de impresién y envio pago por
demanda endistintos continentes, laUAl adhiere alared inter-
nacional de acceso abierto para el conocimiento cientifico y a
lo dispuesto por la Ley n°: 26.899 sobre Repositorios digitales
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institucionales de acceso abierto en ciencia y tecnologia, sancio-
nada por el Honorable Congreso de la Nacién Argentina el 13
de noviembre de 2013, poniendo a disposicién del publico en
forma libre y gratuita la versién digital de sus producciones en
el sittoweb delaUniversidad.

Con esta iniciativa la Universidad Abierta Interameri-
cana ratifica su compromiso con una educacién superior
que busca en forma constante mejorar su calidad y contri-
buir al desarrollo de la comunidad nacional e internacio-
nal en la que se encuentra inserta.

Dra. Ariadna Guaglianone
Secretaria de Investigacion
Universidad Abierta Interamericana
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Presentacion de la obra

El libro que estamos presentando reviste una gran impor-
tancia para entender las distintas perspectivas existentes
en la comunidad académica argentina, de acuerdo a las
tradiciones disciplinarias e institucionales, sobre los para-
digmas que definen la calidad de la investigacidn cientifica
y de los estudios de posgrado asociados a la misma.

Estos temas estuvieron siempre planteados institucio-
nalmente desde la creacidn del Consejo Nacional de Inves-
tigaciones Cientificas y Técnicas (CONICET) en 1958. El
grupo de cientificos provenientes de la Asociacion Argen-
tina para el Progreso de la Ciencias (AAPC), encabeza-
dos por Bernardo Houssay, imaginaba al organismo como
dedicado exclusivamente a las Ciencias Basicas, para ellos
sinénimo de ciencia. En el primer Consejo del organismo
no habia miembros de las “Ciencias del Hombre” como
se denominaba en la época a las Humanidades y Cien-
cias Sociales. Ante los reclamos de la Academia Nacional
de la Historia y de medios como el diario La Nacidn, se
cred la Comisién de Ciencias Sociales y Humanidades bajo
la direccién, primero, del meteordlogo (luego epistemo-
logo) Rolando Garcia y, luego de su subdivision, a cargo
del matematico e historiador de la ciencia José Babini. El
propio Rolando Garcia sefial6 més adelante que las becas
se asignaron inicialmente a las Ciencias Exactas, ya que las
Humanidades no existian en el CONICET, y fue motivo de
un enfrentamiento con Houssay lograr que se asignara un
porcentaje limitado a este campo (Feld, 2015).

Dado el origen de los cientificos que manejaban el
organismo, las becas entre 1958 y 1966 se concentraron
en las Ciencias Bésicas (73.6%), versus un 14.9% en las
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Ciencias Sociales y Humanidades, y un 11.5% en las Cien-
cias Tecnoldgicas. Desde este punto de partida, las comu-
nidades de las Ciencias Bésicas dominaron los espacios de
investigacién cientifica e impusieron sus modalidades de
formacién de los recursos humanos y de medicién de la
calidad. Respecto a la forma en que se plasma la produc-
cién cientifica, su esencial pardmetro de medicién fue y es
la publicacién en revistas cientificas con referato, preferen-
temente de circulacion internacional y en idioma inglés.
Respecto al valor de los titulos de posgrado, su Unica refe-
rencia son los doctorados de su disciplina, generalmente
en las mismas universidades donde cursaron los estudios
de grado y luego estudios de posdoctorado.

Estas percepciones diferian fuertemente de las exis-
tentes en las Ciencias Sociales y en las Humanidades. Para
estas areas la referencia maxima de calidad son los libros
en editoriales o instituciones prestigiosas. De hecho, en
Estados Unidos no se puede acceder a una catedra perma-
nente sin cumplir con este requisito. También los capitulos
en libros de alta calidad son relevantes, asi como las publi-
caciones en revistas con referato. El otro punto de diver-
gencia tenia que ver con el peso relativo de los titulos de
posgrado. Por tradicion disciplinaria, en las Humanidades
el titulo de referencia, al igual que en las Ciencias Exactasy
Naturales, es en la Argentina el doctorado. Pero el proceso
fue histéricamente diferente en otras disciplinas. Asi, para
las Ciencias Sociales moldeadas en América Latina por la
tradicién regional construida desde 1957 por la Facultad
Latinoamericana de Ciencias Sociales (FLACSO), el titulo
maximo fue durante varias décadas la maestria. Lo mismo
sucedié para los posgrados del drea de negocios y admi-
nistracién impactada por la tradicién norteamericana, y en
el drea de agronomia y veterinaria moldeada por las maes-
trias organizadas por numerosas universidades nacionales
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en convenio con el Instituto Nacional de Tecnologia Agro-
pecuaria (INTA) bajo la tradicién francesa en este campo.
En la Medicina y la Abogacia, las especialidades domi-
naron fuertemente el territorio de los posgrados. En la
Ingenieria, las especialidades se cursaron durante muchos
afios dentro de la propia carrera de grado.

Estos procesos cambiaron fuertemente a partir del
establecimiento del sistema de becas de posgrado en el
CONICET, paulatinamente asignadas exclusivamente para
el cursado de estudios de doctorado. Dada la falta de otras
fuentes de financiamiento para cursar estudios de posgra-
do, y como parte de decisiones institucionales de las uni-
versidades y de los organismos cientificos, se forzé asi el
modelo del doctorado como méxima expresién de los estu-
dios académicos en todas las disciplinas. Ello a pesar de
que la oferta dominante en las dreas mencionadas siguié
siendo la de especializaciones y maestrias.

La discusién entre los miembros de las distintas
comunidades académicas sobre el valor relativo de los titu-
los de posgrado y las formas en que se plasma la produc-
cién cientifica se ha mantenido en todos estos afios. En las
Comisiones Asesoras y en las Juntas de Calificaciones del
CONICET, en la Agencia Nacional de Investigaciones, o en
la Comisién Nacional de Evaluacién y Acreditacién Uni-
versitaria, la temaética se repite. Es muy dificil a los inves-
tigadores de las Ciencias Bdasicas entender que hay otros
campos, otras disciplinas, con tradiciones fuertemente dis-
tintas. En algunos casos, se trata de la cruda defensa de
intereses sectoriales por la asignacidn de recursos, pero en
la mayor parte de los académicos, simplemente el mundo
imaginado de la ciencia esta recortado por el prisma de sus
formaciones personales.



18 PEDAGOGIA DE LA FORMACION DOCTORAL

Para entender en profundidad esta temadtica, era nece-
sario adentrarse en los procesos de formacién académica.
Ello es lo que ha hecho Lorena Ferndndez Fastuca, en un
trabajo de anos de gestacién, intentando comprender la
légica de formacion pedagbgica comparativa en los docto-
rados de Ciencias Bioldgicas y Sociales. Es decir, acotando
el campo comparativo a esta modalidad de posgrado, pero
que igual permite entender las grandes diferencias de los
ambientes de aprendizaje, dado que los grupos disciplina-
rios tienen distintas formas de construir el conocimiento.
Mientras que en un caso (Ciencias Bioldgicas) se trata de
alumnos cooptados ya desde la terminacién del grado para
sumarse a un equipo colectivo integrado a un laboratorio,
con acceso a recursos institucionales y el investigador indi-
vidual no es concebible; en el caso de las Ciencias Socia-
les, el camino es esencialmente individual, en general con
escasos recursos (salvo las becas) y con la inexistencia de
un espacio fisico colectivo.

La cooptacién de los alumnos de Ciencias Bioldgicas
implica una dependencia total del director del equipo al
que decidié sumarse el estudiante. Es este el que define la
temadtica de su tesis de grado, el tipo de tareas y de tema de
investigacién a desarrollar durante su posgrado y se ocupa
de conseguir las becas de posgrado del alumno, llegando
incluso a redactar su proyecto. Este sistema piramidal en
que también las publicaciones son colectivas y se garantiza
el acceso a las revistas con referato, dado el peso acadé-
mico de su director, construye una carrera académica y no
se visualiza que sea posible hacerlo fuera de este esquema.
El tipo del conocimiento adquirido en el laboratorio esta
asociado a continuas experiencias parciales, en las que los
estudiantes van aprendiendo el oficio. Todo ello garantiza
una alta tasa de egreso a edades tempranas y una gran
capacidad de competir dentro del sistema institucional



PEDAGOGIA DE LA FORMACION DOCTORAL 19

vigente para la obtencidn de las sucesivas becas de for-
macién y para compartir el acceso a recursos que todo el
equipo tiene via los proyectos financiados por el sistema
de cienciay técnica.

En contraste, los alumnos de Ciencias Sociales —con
mayores dificultades en encontrar espacios para su for-
macién— suelen integrarse a maestrias cuyas ofertas de
cursos muchas veces no existen a nivel de los doctorados
de reciente desarrollo en el pais, y tienen prontamente
que aprender a desarrollar proyectos de tesis. Su practica
requiere de una temprana maduracién para la formula-
cién de su proyecto individual. Y, ademés, para aprender
a publicar, cuestién decisiva para poder aspirar a becas
y cargos académicos. Todos estas dificultades provocan
mayor desercidon, dandose una proporcién menor de egre-
sados y una edad mas tardia para recibirse, a pesar de que
han entrado mas tempranamente en el mundo de la “adul-
tez académica” como lo define la autora.

El libro avanza sobre temas relevantes de la pedagogia
de la formacién doctoral. La direccién de las tesis como
préactica formativa, la practica de la direccién de tesis, los
talleres de tesis, el trabajo en el equipo de investigacion,
el proceso de publicacion de articulos. Con un trabajo de
campo de alta intensidad y minuciosidad, se analizan ele-
mentos de alta relevancia para entender que, a pesar de los
claros contrastes entre los campos disciplinarios, la eva-
luacién formativa parece ser la practica de ensefianza por
excelencia, porque es a partir de ella que se estimula la
formulacién de conceptualizaciones y la profundizacién
en los conocimientos. La retroalimentacién, el brindar las
orientaciones necesarias al tesista para mejorar su trabajo
y formarse, parece estar en el centro.
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Se trata entonces de un gran aporte para entender
la dindmica de la formacién de doctores en la Argentina,
y al mismo tiempo permitir la comprensién de productos
académicos, tanto institucionales como personales, que
deben ser evaluados en las organizaciones académicas con
criterios ajustados a las distintas formas en que las tradi-
ciones disciplinarias los forman. Es un trabajo de extre-
ma utilidad para la definicién de politicas académicas y la
construccién de espacios de alto nivel en el sistema univer-
sitario. Sea entonces bienvenido el esfuerzo en el abordaje
de un tema escasamente trabajado en los estudios sobre la
universidad argentina.

Al difundir esta obra dentro de la coleccién de Educa-
cién de la Universidad Abierta Interamericana, continua-
mos sumando titulos de alto valor sobre la tematica de la
educacién superior. Se cumplen asi los objetivos del Cen-
tro de Altos Estudios en Educacién (CAEE) de la UAI de
producir y difundir masivamente andlisis sobre una pro-
blematica central para el desarrollo de nuestro pais.

Osvaldo Barsky

Director del Centro de Altos Estudios en Educacién
(CAEE) de la Universidad Abierta Interamericana,
que integra la Red de Estudios en Educacién Superior
(REES) de Argentina.
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Introduccion

El nivel del doctorado es el ultimo del sistema educativo
formal, el dltimo titulo que podemos alcanzar. Décadas
atras se entendia al doctorado como la culminacion, el
broche de oro de la carrera académica. Pero ;cual seria el
sentido del doctorado y del proceso de tesis si el tesista
ya posee los conocimientos necesarios? Hoy por hoy, no
hay dudas de que el doctorado es un escalén mds en el
proceso formativo de una persona. El dltimo titulo que en
la actualidad marca el inicio de la carrera académica de un
investigador y otorga las credenciales suficientes a quien
busca un doctorado profesional. Ya no es la culminacién
de la carrera de un académico, el cierre honorifico de su
larga trayectoria.

Gran parte de la nueva posicién que este ocupa en
nuestras universidades puede explicarse por los cambios
que, en el ambito internacional, ha sufrido la educacién
superior y que influyen en su gestién, financiamiento,
requisitos de calidad y en su lugar en la sociedad. El cono-
cimiento ha pasado a ser considerado un bien econémi-
co (Castells, 1997) y los centros de produccién de cono-
cimiento han cobrado gran importancia. Estos se encuen-
tran representados por las universidades, los centros de
investigacion y la industria (Clark, 1995). Pero son las
universidades, y especificamente en el nivel de posgrado,
las consideradas lugares privilegiados para la produccién
de conocimiento en la mayoria de los paises, incluida la
Argentina (Becher, 2001; Marquis, 1998; Moreno Bayardo,
2007; Whitley, 2012).

23
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Como consecuencia de la mayor importancia dada
a la universidad como dmbito de produccién de conoci-
miento, tuvo lugar una fuerte expansién del sistema de
posgrados en América Latina y la Argentina durante las
décadas de 1990 y 2000 (lo que décadas antes ya habia
ocurrido en los paises anglosajones y europeos). En este
periodo, hubo un crecimiento del 144% en los programas
de posgrado argentinos (Bustos Tarelli, 2010), favorecido
también por el mercado laboral que requiere mas profesio-
nales con nivel de posgrado.

El aprendizaje en este nivel implica practicas formati-
vas distintas a las de otros niveles del sistema e instancias
educativas. Sin embargo, es muy poco lo que se conoce
sobre él', y sobre las notas pedagégico-didacticas del nivel
de posgrado en la Argentina.

Este libro presenta los resultados de una investigacion
centrada en analizar las précticas de ensefianzay de apren-
dizaje que se ponen en juego en el nivel de doctorado, pro-
poniendo una mirada sobre el conjunto del proceso for-
mativo (no centrada en temas unitarios como la direccién
de tesis, los cursos de escritura o la actividad del equipo
de investigacion, sino en todos ellos como sus elementos
constitutivos). A lo largo del libro, abordaremos distintas
aristas de la pedagogia del nivel de doctorado: cuéles son
los objetivos que persigue, en qué espacios formativos tie-
ne lugar, quiénes intervienen (quiénes ocupan el rol de
docentes y quiénes el de alumnos), cudles son las préac-
ticas de enseflanza, qué estilos puede asumir el director
de tesis, como conciben su tarea, qué desafios enfrentan

1 Hasta el momento, las investigaciones realizadas tuvieron por objeto, en gran
medida, su descripcion en términos cuantitativos y su relacién con los sistemas
de evaluacién de la calidad. Entre ellas: Barsky, 1997; Barsky y Giba, 2010; Espi-
nosay Gonzalez, 2009; Fliguer y Davila, 2010; Garcia de Fanelli, 1996, 2000; Gar-
cia Guadilla, 2010; Marquis, 1998; Trombetta, 1999.
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los tesistas en su trayecto formativo, a quiénes recurren
para hacerlo. Es decir, cudles son las particularidades de
los estudios doctorales.

La formacién doctoral es un proceso educativo con
ciertas caracteristicas particulares. En paises como Argen-
tina, implica todavia el aprendizaje de un oficio especifico
(Bourdieu, Chamboredon y Passeron, 2008; Wainerman,
2011b) y la insercién en un grupo social determinado: la
academia tiene lugar tanto dentro como fuera del aula; es
decir, abarca cursada y tesis (Cassuto, 2010; Lovitts, 2005),
y cobra caracteristicas distintas segtin el area disciplinar
(Becher, 2001; Latour y Wooglar, 1995). La combinacion de
estas notas vuelve al nivel doctoral un tema pedagégico-
didéctico fecundo para el andlisis, ya que pocos procesos
formativos permiten indagar cémo se articulan en un mis-
mo proceso diversas practicas de ensenanza y de apren-
dizaje.

Detengamonos unas lineas en cada una de estas
caracteristicas para explicitar las aristas que van confor-
mando los distintos espacios formativos del nivel doctoral.
En primer lugar, ;un doctor es necesariamente un acadé-
mico o investigador? ;O un doctor es también un profe-
sional que se desempeiia en otros campos? En las dltimas
décadas, el objetivo del doctorado a nivel internacional ha
virado de la exclusiva formacién para la investigacién a
compartirla con la formacién profesional, dando lugar a
los doctorados profesionales que se dirigen a estudiantes
que ingresan a empleos en 4reas distintas a la academia;
areas que fomentan el vinculo entre las disciplinas de las
Ciencias Naturales, las Ciencias Sociales, los estudios del
desarrollo y los campos de la ingenieria y la tecnologia
aplicada (para profundizar en el tema ver Altbach, 2014;
Hockey, 1991; Mc Caillin, 2011; Vessuri, 2007; entre otros).
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Sin embargo, en Argentina contintiia la concepcion del doc-
torado como una instancia de formacién en investigacion
y para la academia®.

Suele considerarse que el oficio de investigador se
adquiere y aprende en la medida en que se lo practica; al
principio, en estrecha relacién con otro de mayor exper-
tise. Sobre todo, la labor artesanal implica a la persona
en su totalidad y se convierte en un modo y un medio
de vida (Wainerman, 2011a). El proceso formativo como
investigador también puede ser entendida como un proce-
so de enculturacién en una practica social: la académica.
En este proceso, “.. el aprendizaje se produce a través de
un proceso colaborativo, de interaccién entre un experto
y un aprendiz que va internalizando paulatinamente los
conocimientos y habilidades que son objeto de ensefianza
hasta alcanzar la autonomia.” (Narvaja de Arnoux y otros,
2005: 4).

En cuanto a la distincién entre los cursos y la
tesis, Barbara Lovitts (2005), investigadora norteamerica-
na, identifica dos momentos o instancias® en la educaciéon
doctoral, poniendo de relieve la distancia entre el mundo
conocido que representa cursar una materia y la novedad
del momento de la tesis. Desde el jardin de infantes o la
escuela primaria, estamos acostumbrados a que haya un
docente encargado del curso que, en horarios y lugar pre-
determinados y fijos, impone ciertas actividades, lecturas,

2 Por ello, aunque nuestro interés se encuentre en la educacién doctoral, necesa-
riamente nos referiremos a la formacién en investigacién como parte integral
del nivel educativo que nos convoca.

3 Esta distincion fue realizada para el contexto norteamericano en el que los doc-
torados se estructuran en un primer periodo de cursos y un segundo dedicado
exclusivamente a la tesis, separados por un examen de acreditacién de conoci-
mientos luego del cual se accede al estatus de “candidato a doctor” Otros con-
textos no tienen periodos tan claramente distinguibles, pero consideramos que
las caracteristicas de unay otra etapa se mantienen y nutren la reflexién sobre la
formacién de investigadores.
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dispositivos de evaluacion, etc. El problema es que todo
esto “se cae” cuando comenzamos el periodo de la tesis.
Del orden preestablecido por otros pasamos a la determi-
nacién de la actividad cotidiana junto con un director o
de modo auténomo. La primera, consiste en la asistencia a
cursos cuando el doctorando es principalmente un consu-
midor de conocimiento que busca dominar el conocimien-
to de su disciplina y establecer relaciones con académicos
y otros doctorandos. En la segunda, la relacién con el cono-
cimiento cambia y el doctorando desarrolla una investiga-
cién de modo casi independiente y pasa a ser un produc-
tor de conocimiento. También cambia su relacién con su
director de tesis, pares y docentes ya que se espera que
trabaje auténomamente. La transicién entre ambas etapas
es compleja y no todos los doctorandos logran pasarla exi-
tosamente, entre otras razones por las diferentes caracte-
risticas cognitivas, motivacionales y de personalidad que
requiere cada una de las etapas. Estas etapas contribuyen a
conformar espacios formativos (entendidos a la vez como
espacios fisicos y tedricos) distintos.

Finalmente, las disciplinas imprimen caracteristicas
particulares a la formacién doctoral. En las Ciencias Natu-
rales y Exactas® se trabaja en equipos de investigacion inte-
grados por miembros de diversa antigiiedad de formacion
(doctorandos que se inician, doctorandos més avanzados,

4 Laclasificacion de las disciplinas ha sido un tema de mucha discusién en la lite-
ratura. En esta investigacion, adoptamos la presentada por Becher (2001) que
combina las clasificaciones de Kolb y Biglan tomando las dimensiones duro-
blando y puro-aplicado. En la combinacién duro-puro entran las Ciencias Natu-
rales y Exactas, en la duro-aplicado se encuentran las ingenierias y profesiones
basadas en la ciencia, mientras que en la combinacién blando-puro se ubican
las Ciencias Sociales y Humanas, y en la blando-aplicado las profesiones socia-
les. El autor sostiene que las diferencias disciplinares son explicables a partir
tanto de las caracteristicas socioldgicas como de las epistemoldgicas de cada
disciplina, sin poder prescindir de ninguna de las dos. Aqui nos centraremos en
las combinaciones duro-puro y blando-puro.
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posdoctorandos). Los tesistas se incorporan a estos equi-
pos con un problema de investigaciéon designado por el
director. Estos grupos se retinen cotidianamente en su
lugar de trabajo. En las Ciencias Sociales y Humanas sigue
primando la relacién diddica director-tesista. Este ultimo
tiene mayor libertad en la eleccién del tema de investiga-
cién. Asimismo, esta libertad se acompana de la ausencia
de un lugar de trabajo y de horarios fijos.

Desde esta concepcidn tedrica y para responder a los
interrogantes que nos planteamos mads arriba (cuéles son
los objetivos formativos que se persiguen, en qué espa-
cios formativos tienen lugar, quiénes son las figuras for-
madoras, cudles las practicas de ensenanza, qué desafios
enfrentan los tesistas en su trayecto formativo), nos pro-
pusimos una investigacién que buscé indagar en las prac-
ticas de ensefianza y de aprendizaje involucradas en la
educacién doctoral, considerando las particularidades que
presentan los programas en Ciencias Sociales y en Cien-
cias Bioldgicas.

Para alcanzar este objetivo hicimos una investigaciéon
descriptiva mediante un abordaje cualitativo. Por ello, una
de las primeras decisiones que tomamos fue analizar la
formacién doctoral en distintas areas disciplinares. Nues-
tro estudio se centr6 en los programas doctorales ofrecidos
por una misma universidad (una de las mas antiguas, de
mayor prestigio del pais) en dos areas distintas: Ciencias
Sociales y Ciencias Bioldgicas. Centramos el estudio en los
doctorandos y directores de tesis de los programas docto-
rales, no en el programa en si, sino en las personas y las
relaciones que lo transitan.

Utilizamos tres tipos de fuentes de datos: documentos
institucionales, entrevistas y observacién participante
periférica. Los documentos examinados fueron el regla-
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mento y la estructura curricular de ambos programas doc-
torales (identificando la organizacién general, las figuras
docentes reconocidas y los espacios curriculares).

Las entrevistas las hicimos con veinte parejas de
director-tesista® de cada disciplina, diecinueve eran tesis-
tas ya graduados y solo uno estaba cursando el doctora-
do. Esto nos brindé la posibilidad de tener dos visiones
complementarias sobre un mismo hecho. Por ejemplo, los
directores nos brindaron una perspectiva mas general de
los desafios que atraviesa un tesista y de como es posible
acompanfarlos, mientras que los graduados y doctorandos
nos relataron su experiencia individual y los espacios for-
mativos y personas que a su juicio mas colaboraron con
su formacion.

Finalmente, observamos las reuniones de dos equipos
de investigaciéon (uno de cada programa doctoral), dos
talleres de tesis en Ciencias Sociales y un curso de dise-
fio experimental en Ciencias Bioldgicas. En el primer caso,
observamos durante cuatro meses las reuniones semana-
les de un equipo de investigaciéon en Ciencias Biolégicas.
En Ciencias Sociales, observamos durante dos meses las
reuniones semanales de un equipo de investigacién, y dos
meses de un segundo equipo con encuentros quincenales.
En el segundo, observamos todos los encuentros de dos
talleres de tesis del doctorado en Ciencias Sociales y los de
un curso de disefio experimental en Ciencias Biolédgicas.

Para el registro de la informacién utilizamos dos téc-
nicas: notas de campo (toma de notas en el momento de
la observacion e inmediatamente posterior a ella) en los

5  Las entrevistas con el director y los tesistas (ya graduado y en curso) fueron reali-
zadas de forma separada, con una distancia de entre una semana y un mes. En
ningun caso, el director y el tesista estuvieron simultdneamente presentes en las
entrevistas; sin embargo, no pudimos controlar que entre ellos intercambiaran
comentarios sobre sus respectivas experiencias.
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equipos de investigacion, y grabacién y notas de campo
en los talleres de tesis y entrevistas y posterior transcrip-
cion. El andlisis de los datos lo realizamos a partir de las
transcripciones, utilizando el Atlas.ti como soporte tecno-
l6gico. Utilizamos, como senalan Maxwell y Miller (2012),
una estrategia que retune tanto la categorizaciéon como la
basada en la contigiiidad (contiguity-based).

Finalmente, para la redaccién de este libro modifica-
mos todos los nombres de entrevistados y miembros de los
equipos de investigacion y cursos, asi como otros datos que
permitieran identificar a los informantes (como el area de
especializacion o el objeto de su investigacion).

El libro esta organizado en cuatro capitulos que abor-
dan el estudio de las practicas de ensefianza y aprendizaje
en el nivel de doctorado.

En la Introduccién, presentamos la contextualizacién
de la tematica, la investigacion que dio origen a este libro,
sus objetivos y el disefio metodolégico. También discuti-
mos distintos conceptos como herramientas teéricas que
permiten pensar la tematica.

En el primer capitulo, presentamos brevemente la
conformaciéon de los doctorados en la Argentina y las
caracteristicas diferentes de la formacién doctoral segtin el
drea disciplinar. A continuacién, describimos los dos pro-
gramas doctorales que estudiamos, con el objeto de tener
una visién de conjunto del trayecto de formacién insti-
tucionalizada y sistematizada de los doctorandos de cada
programa. Este capitulo brinda una primera descripcién
general de los programas doctorales seleccionados y cada
uno de los capitulos subsiguientes se embarca en el andli-
sis profundo de uno de los espacios formativos que identi-
ficamos como relevantes.
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En el segundo capitulo, conceptualizamos la direc-
cion de tesis como un espacio de ensefianza y de aprendi-
zaje centrandonos en el modo en que es concebida y prac-
ticada segun las dreas disciplinares. También exponemos
las tensiones que atraviesan la relacion director-tesista.

En el tercer capitulo, analizamos el modo en que
se organiza la relacidn director-tesista y proponemos tres
estilos de direccién: acompanante, orientadora y directiva;
y analizamos las practicas de ensefianza asociados a ellos,
a partir de los aportes de distintos teéricos de la didactica.
Identificamos las similitudes y diferencias de las practicas
utilizadas en ambos programas doctorales.

En el cuarto capitulo, nos focalizamos en los espacios
curriculares propuestos por los programas doctorales para
el desarrollo de la tesis (talleres de tesis y cursos de dise-
no experimental). Analizamos los objetivos, los contenidos
enseniados y las estrategias didacticas desarrolladas por
los docentes. Veremos que en ellos se puede generar un
ambiente de aprendizaje critico natural que promueve la
préctica investigativa.

En el quinto capitulo, analizamos espacios formativos
no contemplados por los doctorados, vemos el modo en
que la participacién en la academia es parte constitutiva
del proceso doctoral y fuente de experiencias de aprendi-
zaje. Asimismo, presentamos las practicas de ensefianza y
de aprendizaje presentes en distintas instancias (reuniones
del equipo de investigacién, los congresos y el proceso de
publicacion de articulos). Ademds, analizamos el lugar de
los pares en el trayecto formativo como investigador.

Por ultimo, en las conclusiones, retomamos los argu-
mentos principales del libro, reconstruidos a la luz del
desarrollo de los andlisis contenidos en los cuatro tltimos
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capitulos para lograr una visién de conjunto sobre la peda-
gogia del doctorado de distintas 4reas disciplinares en la
Argentina.



El doctorado, ambiente de aprendizaje

Es poco lo que sabemos de la ensefianza y el aprendizaje
en el nivel doctoral a pesar de que tiene ya varios siglos
de existencia, y el sistema de posgrado se ha constituido
como tal durante el siglo XIX —con variaciones segun pai-
ses, algunos a comienzo de siglo y otros hacia el final—
(Clark, 1995). Los estudios sobre la universidad son pro-
ducto de la contribucién de distintas disciplinas, dejan-
do la temética subsumida en la reflexién educativa mas
general (Krotsch, 2009). Lo mismo ocurre para el nivel de
posgrado y, dentro de este, para los doctorados. La inves-
tigacién sobre este nivel se concentra sobre la descripcién
cuantitativa del sistema.

Actualmente, se considera que el nicleo central del
doctorado es realizar una investigacién individual y origi-
nal que se expresa en una tesis que tiene un doble objetivo:
producir conocimiento y evaluar si su autor/a estd o no en
condiciones de convertirse en doctor y, potencialmente,
en miembro de la comunidad académica. Més alla de esta
definicién general de lo que implica un doctorado, exis-
te diversidad en las estructuras curriculares de distintos
sistemas nacionales. En algunos casos, como el norteame-
ricano, el sistema de doctorado esta altamente articula-
do entre las universidades, y lleva décadas de estabilidad

33
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en su estructuracién® (Clark, 1995). En otros, como en la
Comunidad Europea, se han realizado cambios en la orga-
nizacién curricular de cada sistema nacional para tomar
criterios comunes, como la duracién establecida entre 3 y
4 anos (Checchia, 2009).

Esta diversidad entre sistemas nacionales no impide
la identificacién de elementos comunes. En primer lugar,
como dijimos mds arriba, el eje central de un doctorado
es la realizacién de la tesis doctoral. En segundo lugar,
muchos programas contemplan la realizacién de cursos en
sus estructuras curriculares.

En Argentina, el nivel de doctorado es regulado por
la Secretaria de Politicas Universitarias (SPU), dependiente
del Ministerio de Educacién y acreditado por la CONEAU.

[Tiene por] objeto la obtencién de verdaderos aportes originales
en un area de conocimiento, cuya universalidad debe procurar,
en un marco de nivel de excelencia académica. Dichos apor-
tes originales estardn expresados en una tesis de Doctorado de
caracter individual que se realizard bajo la supervisiéon de un
Director de tesis, y culmina con su evaluacién por un Jurado...
(Res. 1168/97 Min. de Cultura y Educacion).

Sin embargo, en su definicién nada se dice sobre la
carga horaria minima, ni si debe estar contemplada la asis-
tencia a cursos y un proceso de tutoria para la tesis (aspec-
to si contemplado para las maestrias).

Los programas de doctorado argentinos pueden pen-
sar su estructura curricular dentro de las tres modali-
dades posibles que establece la resoluciéon 160/2011 de
la CONEAU. Existen programas estructurados (totalmente

6 El nivel de doctorado se configura en dos etapas. Una primera, de seminarios
obligatorios, y una segunda, en la que cada doctorando se embarca en una
investigacion individual. El pasaje de una etapa a la otra se realiza a través de un
examen tedrico cuya aprobacidn lo califica como “candidato a doctor” y lo habi-
lita a comenzar la investigacion.



PEDAGOGIA DE LA FORMACION DOCTORAL 35

predeterminados por la institucidon y con un disefio curri-
cular idéntico para todos los estudiantes), semiestructura-
dos (una parte del curriculum estd predeterminada por la
institucién, comun a todos los estudiantes, y otra parte la
define la institucién o el doctorando de acuerdo al campo
profesional, el drea del conocimiento o el tema de tesis), y
personalizados (las actividades curriculares no estan pre-
determinadas y se definen para cada estudiante de acuer-
do al drea del conocimiento y su tema de tesis).

Un rastreo de las estructuras curriculares de los pro-
gramas doctorales argentinos da cuenta de esta libertad de
diseno. En Ciencias Naturales y Exactas, solo ofrecen doc-
torados las universidades estatales (aunque es notable que
la gran mayoria de estas instituciones los ofrecen). Por otro
lado, en Ciencias Sociales y Humanas ofrecen programas
doctorales universidades de ambos tipos de gestién, inclu-
sive existen en algunas universidades de creacién reciente.
Finalmente, la mayoria de las universidades fundadas en
la dltima década y algunas del interior del pais no ofrecen
ningun programa doctoral. Asi, contamos con un sistema
de formacidén doctoral que se concentra en las principales
universidades del pais y con una clara diferenciacion dis-
ciplinar segun el tipo de gestién de la universidad.

En términos cuantitativos, al afno 2015 el sistema de
posgrados ofrece 410 titulos de doctorado, de los cuales
el 53,9% pertenece a las Ciencias Aplicadas, Bésicas y de
la Salud (que, acorde con la clasificacién tomada en esta
tesis, son las Ciencias Naturales y Exactas); y el 46%, a las
Ciencias Sociales y Humanas (Marquina y Ferreiro, 2015).

En estos programas, segin los datos de la SPU, en
el afio 2012 estudiaban 22.787 alumnos, lo que representa
un aumento del 277% respecto de los 6.046 alumnos que
cursaban en el afio 2000. El 43% de los doctorandos del
2012 pertenecian a las Ciencias Aplicadas, Bésicas y de la
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Salud; mientras el 57% estaba inscrito en un programa de
las Ciencias Sociales y Humanas. Paralelamente, ese afio
hubo 1.791 nuevos doctores; lo que significéd un incremen-
to del 667% en la cantidad de egresados respecto del afio
2000 (Marquina y Ferreiro, 2015). Del total de egresados,
el 65% hizo un doctorado en el 4rea de las Ciencias Apli-
cadas, Bésicas y de la Salud, y el 35% en Ciencias Sociales
y Humanas. Aunque no es posible comparar los datos de
matriculados con los de egresados, ya que ambos pertene-
cen al mismo afio y no a un estudio de cohorte, si podemos
pensar en tendencias de comportamiento de las discipli-
nas y sostener que mientras en el grupo de las Ciencias
Aplicadas, Basicas y de la Salud hay ligeramente un menor
numero de matriculados, la cantidad de graduados es sig-
nificativamente superior. Esto toma mayor fuerza cuando
se contrasta con los resultados similares a los que arriban
estudios nacionales e internacionales sobre las mayores
tasas de graduacién en esta drea disciplinar que en las
Ciencias Sociales y Humanas (Bowen y Rudenstine, 1992;
de Miguel y otros, 2004; Ehrenberg y otros, 2010; Leather-
man, 2000; Marsh y otros, 2002; Matovich, 2014; Wainer-
man y Tuiidn, 2013).

Segun estos estudios, la mayor desercién se produce
en la etapa de la tesis (cuando los alumnos ya han termi-
nado los restantes requisitos del doctorado como la apro-
bacién de cursos y seminarios), lo que ha dado lugar a la
denominacién del fendmeno como “todo menos la tesis”
Este fendmeno es reconocido como una problemética en
distintos paises. En Estados Unidos, estas tasas se encuen-
tran entre el 40% y el 50% (Bowen y Rudestine, 1992; Ehren-
berg y otros, 2010). En la Argentina, aunque no hay sufi-
ciente investigacién sistemadtica al respecto, se habla de
tasas que varian entre el 10% y el 60%. En un estudio rea-
lizado por Wainerman y Tuné6n (2013), en los programas
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doctorales de las Facultades Ciencias Sociales y Ciencias
Naturales y Exactas de una misma universidad, se registran
tasas de graduacion superiores al 65% en el programa doc-
toral en Ciencias Bioldgicas e inferiores al 50% en el equi-
valente de Ciencias Sociales, para el periodo 1999-2003.

Los programas doctorales como ambientes de aprendizaje

La base de la educacion superior moderna es la relacion, el
nexo entre investigacion y ensefianza (Clark, 1995). Y este
nexo se expresa mejor en el doctorado, como dice el mismo
autor: “.. el nivel de doctorado es donde el mandamiento
de hacer investigacién mas plenamente se realiza” (Clark,
2008: 419). De ahi, que en buena medida sea imposible
hablar del nivel de doctorado sin hablar de la tarea inves-
tigativa’. Sin tener en cuenta que lo que se aprende es a
hacer investigacion.

Pero ;qué implica este aprendizaje? En la introduc-
cién, sefialamos que el doctorado se divide en dos eta-
pas, la cursada y la tesis, cuyo transito implica para Lovitts
(2005) un pasaje de la dependencia a la independencia.

7 Aunque el cardcter artesanal de la investigacién se mantiene a lo largo de los
siglos, en las tltimas décadas el ambito de la ciencia se ha complejizado. Se ha
producido una expansién de las organizaciones de produccién del conocimien-
to formal (institutos de investigacion, universidades y empresas), se han desa-
rrollado politicas estatales mds sistemadticas (Whitley, 2012), y aument6 el
numero de estudiantes. En la actualidad, la actividad cientifica es regulada por
organismos gubernamentales, agencias financiadoras y empresas que, de modo
mads o menos directo, establecen las normas, los modos de difusién del conoci-
miento, los criterios de calidad, los mecanismos de formacién e incorporacién
de nuevos investigadores. Una de las implicancias de esta transformacion es la
formalizacién y sistematizacién de estos mecanismos de formacién de los inves-
tigadores. De este modo, los programas doctorales se han convertido en una de
las instancias iniciales de formacién y transmision del oficio (Becher, 2001; Ken-
nedy, 1997; Whitley, 2012).
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Este pasaje es la meta central de cualquier proceso educa-
tivo (Jackson, 2002) y, por ende, también de la formacién
de investigadores. Esto significa

... tener la libertad de decidir qué conocimientos vale la pena
poseer. También significa elegir qué cosas no aprender, decidir
cuando cesar de aprender o ni siquiera empezar a hacerlo. Sig-
nifica tomar como guia las propias necesidades e intereses, tanto
de corto como de largo plazo, en los momentos cruciales del
proceso de aprendizaje. El estudiante que tiene un total autogo-
bierno, seglin esta perspectiva, es el que aprende lo que quiere
aprender, y se atiene por propia voluntad a cualquier consecuen-
cia que esa opcién pueda acarrear (Jackson, 2002: 142).

En definitiva, el estudiante toma una postura, se defi-
ne por una forma de aprender segin su propia persona-
lidad e intereses.

;Qué pasa del lado de la ensenanza? Las practicas
de ensefianza en los espacios formativos de cada una de
estas etapas son diversas. Estas etapas implican que el
doctorado, como otros trayectos formativos profesionales,
contempla instancias tanto dentro como fuera de las ins-
tituciones educativas (Fuller y otros, 2005; Unwin, 2007), y
especificamente dentro y fuera del aula. Asi, en un proceso
educativo sistematico y formal como es el doctorado debe-
mos asumir que existen practicas de ensefianza sistemati-
zada. Entendemos que la ensefianza es la relacién entre,
por lo menos, dos personas, una de las cuales posee un
conocimiento o habilidad que la otra no posee; y que el pri-
mero tiene la intencién de transmitirlo ayudando al segun-
do en las tareas del aprendizaje, permitiéndole estudian-
tar (Fenstermacher, 1989). En esta misma linea, Basabe y
cols. (2007) sostienen que no existe una relaciéon causal
entre ensefianza y aprendizaje. Aunque frecuentemente el
aprendizaje se siga de un proceso de enseflanza, no es una
consecuencia directa, sino el resultado de las actividades
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que realiza el propio estudiante. Y, por ello, compatible
con la formacién doctoral en la que el protagonismo se
encuentra enteramente en quien se forma: un estudiante
adulto en camino a la independencia académica.

El periodo de la tesis suele asociarse a la idea del
maestro y aprendiz trabajando en conjunto como eje de la
formacién doctoral. Sin embargo, esta idea es insuficiente
para dar cuenta del proceso educativo que tiene lugar en
los programas doctorales. En primer lugar, algunas pos-
turas provenientes de la pedagogia y la psicologia, cues-
tionan esta concepcidn del maestro-aprendiz sosteniendo
que en ocasiones es insostenible pensar que el contacto,
codo con codo, del aprendiz con el maestro promueva el
desarrollo de habilidades para la investigacion (de la Cruz
Flores y otros, 2010). Por el contrario, sostienen la impor-
tancia de la formacién teérica y metodoldgica que pueden
brindar los estudios doctorales.

En segundo lugar, algunos autores (de la Cruz Flores
y otros, 2006; Halse, 2011; Kennedy, 1997; Wainerman,
2011a) refieren a la falta de preparacién formal de los
directores de tesis para su funcidn. El aprendizaje del rol de
director de tesis se aprende en la medida en que se dirigen
tesis: “Una manera de abordar esta exclusion y fortalecer la
relevancia y valor del desarrollo de programas formales de
formacién profesional del supervisor seria hacer explicitos
el aprendizaje y los conocimientos a través de la practica
de supervisién doctoral” (Halse, 2011: 568).

Asi, quienes generalmente pueden ocupar el rol de
ensenantes en los doctorados (directores de tesis, profe-
sores de talleres de tesis u otros seminarios, directores
de equipos de investigacién) son académicos que parcial-
mente se dedican a esta actividad; su tarea principal es
la produccién y difusién de conocimiento. Esta caracte-
ristica nos permite pensar que no fundamentan su estilo
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de direccion y docencia en saberes teéricos pedagbgico-
didécticos, sino en conocimientos sobre su disciplina y
el quehacer de la investigacion o en la experiencia vivi-
da. Por ello, en este trabajo nos centramos en analizar las
practicas de ensefnianza y de aprendizaje. Es decir, lo que
efectivamente hacen estos actores. Ademads, esto implica
que su modalidad de trabajo y de ensefianza se encuen-
tra impregnada del habitus cientifico de la disciplina a la
que pertenecen.

Breve descripcion de las caracteristicas epistemoldgicas y socioldgicas de
cada grupo disciplinar

Siguiendo a Becher (2001), epistemolégicamente, las Cien-
cias Naturales se caracterizan por un crecimiento acumu-
lativo y relativamente sostenido del conocimiento. Es decir,
las nuevas investigaciones se desarrollan de manera lineal,
a partir del estado de conocimiento existente, gracias a la
claridad de criterios para establecer o refutar uno nuevo.
Asi, los argumentos se basan en conexiones causales con
mayor facilidad que en el otro &mbito de la ciencia. Dadas
estas caracteristicas, los conocimientos pueden volverse
obsoletos rdpidamente. Para las ciencias de laboratorio,
segun Latour, esta acumulacién es posible porque en los
laboratorios la escala del trabajo permite a los investiga-
dores cometer mas errores que a los que trabajan fuera
del laboratorio: “Cada error es a su vez archivado, guarda-
do, y convertido de nuevo en facilmente legible, cualquie-
ra que sea el campo o asunto especifico” (1983: 21). De
este modo, los datos se transforman en insumos de futuras
investigaciones.

Por su parte, las Ciencias Sociales se caracterizan por
un conocimiento recursivo y reiterativo, donde el trabajo
académico atraviesa cuestiones ya exploradas por otros y
donde los temas bésicos de indagacién son los mismos
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de una generacién a otra, ya que falta consenso respec-
to de qué es un aporte auténtico (Becher, 2001). En una
linea similar, para Whitley, en estas ciencias “.. las téc-
nicas artesanales son compartidas —aunque en grados
diversos— por tanto, los resultados se perciben como vin-
culados, pero relativamente impredecibles, sujetos a una
diversidad de interpretaciones, y no pueden ser reprodu-
cidos con demasiada confiabilidad” (2012: 203). Ademas,
la investigacion en Ciencias Sociales es temporal-histdrica,
es decir que estd afectada por las circunstancias histéricas
y espaciales (Sautu, 2011).

Aunque se puede encontrar excepciones a esta carac-
terizacién, como en Cole (1983), quien considera que no
hay un mayor nivel de consenso cognitivo en las Ciencias
Naturales que en las Sociales; existe acuerdo en que las
cualidades epistemoldgicas de cada ambito de la ciencia
explican algunas de sus caracteristicas sociolégicas. En los
préximos parrafos trataremos dos de estas particularida-
des: el ambiente de trabajo y las practicas formativas.

Los distintos 4mbitos disciplinares conforman
ambientes de trabajo diversos (Becher, 2001; Latour y Woo-
glar, 1995). En las Ciencias Naturales y Exactas, los inves-
tigadores trabajan en equipos de investigacion (Delamont
y Atkinson, 2001; Kennedy, 1997), integrados por miem-
bros de diversa antigiiedad de carrera y formacion (inves-
tigadores independientes, asistentes, doctorandos que se
inician, doctorandos mas avanzados, posdoctorandos). La
necesidad de equipamientos de alta complejidad, insu-
mos, organismos vivos, etc., exige la conformacion de gru-
pos de investigacion. Estos grupos se organizan alrededor
de un programa de investigacion principal en el que se
inscriben los estudios de todos sus miembros. Esta moda-
lidad de trabajo se traduce en la existencia de espacios
fisicos a los que se concurre cotidianamente. Estos grupos



4 PEDAGOGIA DE LA FORMACION DOCTORAL

no solamente buscan la construccién de conocimiento y
su formacion, sino también existen relaciones tanto de
colaboracién como de competencia, como sefiala Becher
(2001).

En las Ciencias Sociales y Humanas sigue primando
el trabajo individual, aunque la tendencia es la transicién
hacia el modo de trabajo de las Ciencias Naturales; es decir,
a un aumento de los equipos de investigacidn a partir de
la oferta de subsidios para ellos. Incluso en los grupos
de investigacién existentes, el bajo nivel de dependencia
mutua en estas disciplinas (Whitley, 2012) permite mayor
libertad en los temas de investigacién de los miembros. O
sea, dificilmente existe un programa de investigaciéon en
el que se inscriben todos los miembros, por el contrario,
siempre hay algunos que estudian temas tangenciales al
programa. Asimismo, la escasa dependencia de equipa-
miento e insumos especializados permite la ausencia de
un lugar de trabajo y horarios fijos, agregado a una escasez
relativa de subsidios para la investigacion.

El altimo aspecto que nos permite ver el modo en que
las caracteristicas sociolégicas varian de un ambito disci-
plinar a otro son las précticas formativas. La concepcion
de la investigacién como oficio implica que su transmisién
ocurre a partir de la interacciéon entre un maestro y un
aprendiz. Es a través de dialogos y de la observacién sobre
los modos de trabajo que puede transmitirse el sentido
del método y la teoria a los aprendices (Mills, 1959). Bour-
dieu y Wacquant (2005) sostienen que el maestro forma
a su aprendiz en investigacion. El trabajo conjunto entre
maestro y aprendiz tiene lugar, como dijimos, en los labo-
ratorios y lugares de encuentro de los equipos de investiga-
cidn (talleres modernos). En ellos, los doctorandos pueden
observar y compartir el trabajo tanto del maestro como de
los demés miembros del equipo.
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Por supuesto, esta relacién maestro-aprendiz es dife-
rente entre disciplinas, al igual que el ambiente de tra-
bajo. En las Ciencias Naturales y Exactas los doctorandos
se insertan en los laboratorios de investigadores recono-
cidos, inscriben su tema de tesis dentro del programa del
investigador principal y la llevan a cabo dentro de un equi-
po ya establecido. El doctorando que se inicia tiene poco
margen de eleccién del tema de investigacién. Entre las
razones de esta situacion se encuentran: la necesidad de
continuar la linea de investigacién del director del equi-
po; la imposibilidad del doctorando de juzgar qué proble-
mas pueden considerarse pertinentes y solucionables en el
marco de una investigacion inicial (Becher, 2001) y la falta
de conocimiento suficiente para determinar qué equipa-
miento tecnoldgico es necesario (y estd disponible) para
realizar determinada investigacion.

Por otro lado, las condiciones de trabajo dadas para
los investigadores se mantienen en gran medida para los
doctorandos. La integracién en un grupo de investigaciéon
implica la concurrencia diaria a un lugar de trabajo equi-
pado con los instrumentos e insumos necesarios. Suma-
do al resto de las caracteristicas de un espacio laboral:
horarios relativamente fijos, compafieros de trabajo con
distinta jerarquia y antigiiedad. Ademads, integrar un equi-
po implica el acceso a subsidios (a través del director del
laboratorio), para financiar la investigacién, y remunera-
cién asegurada.

Contrariamente, en las Ciencias Sociales y Humanas
el proceso formativo se desarrolla principalmente en una
interaccion diddica entre doctorando y director de tesis. La
eleccion del tema por parte del tesista parece ser casi ili-
mitada, dado el cardcter mds individual de la investigacion
y la posibilidad de abordar un mismo tema desde diver-
sos enfoques tedricos y metodolégicos. Ademads, tal como
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dijimos para los ambientes de trabajo, suele no haber lugar
de trabajo ni horarios fijos, asi como remuneraciones y
subsidios para la investigacion.

Estas diferencias en la organizacién del trabajo y las
practicas formativas devienen en construcciones diferen-
ciales de los trayectos doctorales. Asi como las diferencias
disciplinares impregnan las distintas facetas de la labor
cientifica, también ocurre con los programas doctorales
que asumen caracteristicas distintas, ya sea espacios curri-
culares propios, requisitos de admisién y egreso, o exigen-
cias respecto de la tesis (Brown, Meyer y Enos, 1994; Chap-
man y Tate, 1987; Debeauvais y Livesey, 1986; entre otros).

Particularidades de los programas doctorales y/o del trayecto formativo
seq(in el grupo disciplinar

Con la intencién de tener una visién de conjunto del pro-
ceso formativo en cada uno de los programas doctorales
estudiados en este capitulo, los describimos individual-
mente, para luego contrastarlos en los capitulos siguientes.

El proceso formativo durante los estudios doctorales
es un trayecto complejo que ocurre en distintas etapas;
involucra diferentes personas y espacios, y cobra carac-
teristicas diversas segun la disciplina. Los doctorandos,
directores de tesis y docentes que formaron parte de nues-
tro estudio transitan por la universidad desempenando
distintos roles e interacttian entre ellos en diferentes espa-
cios. El entramado de todos ellos (personas, espacios, ins-
tituciones) conforma la comunidad en la que los tesistas
adquieren las competencias necesarias para la investiga-
cién.

La universidad a la que pertenecen los programas
doctorales establece un mismo reglamento general de doc-
torados, que determina como tarea fundamental del can-
didato a doctor la realizacién de un trabajo de investi-
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gacién que signifique una contribucién original al cono-
cimiento de la disciplina elegida, bajo la tutela de un
director. Ademas, especifica que el candidato debe aprobar
cursos o seminarios desarrollados por la misma universi-
dad u otras instituciones nacionales o extranjeras. Si bien
no se determina la cantidad de cursos, se establece que
seran planificados de modo que puedan ser realizados en
no menos de un afio. El candidato cuenta con un periodo
de seis afnos, con una posible prérroga de dos afos, para
cumplir con los requisitos sefialados.

Los programas que estudiamos son personalizados.
El reglamento no especifica la estructura curricular, cada
facultad tiene libertad para determinarlo. Es decir, no exis-
te una oferta de cursos y seminarios preestablecida e igual
para todos los candidatos, sino que son determinados en
funcién de los antecedentes y proyecto de investigacion de
cada aspirante. Por otro lado, tesis y cursos se realizan de
forma simultdnea.

El Doctorado en Ciencias Biolégicas

De la organizacidn y reglamento

El reglamento de la facultad a la que pertenece este doc-
torado establece un plan de estudios personalizado segiin
el cual los candidatos a doctor deben realizar una tesis y
cumplimentar cursos o seminarios por una cantidad de
créditos predefinida, que suele traducirse en un minimo de
cuatro cursos o seminarios que pueden ser de posgrado u,
ocasionalmente y con la correspondiente justificacion, del
ciclo superior de la licenciatura. Excepcionalmente, tam-
bién se reconocen puntos por trabajos de investigacion.
Pocos doctorandos disefian un plan de cursos, més bien
los seleccionan a medida que avanzan en sus tesis segin
la oferta del momento.
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En cuanto al director de tesis, este debe fijar en forma
exclusiva las normas dentro de las cuales se desarrollara el
trabajo de investigacion. Es decir, se le otorga un rol pre-
ponderante en la definicién de las condiciones de trabajo
y en las caracteristicas que asume el proceso formativo del
tesista. Asimismo, el director no puede tener mds de cuatro
doctorandos simultineamente.

El programa doctoral en Ciencias Bioldgicas en niimeros y contextos de formacion

El doctorado se cre6 hace més de un siglo, en el afio 1897.
Esta antigiiedad le imprime determinadas caracteristicas.
Por ejemplo, posee varias generaciones de investigadores
formados en el mismo programa (de hecho, directores y
tesistas se formaron en €1), lo cual coincide, del lado de los
institutos de investigacion, con la continuidad de una mis-
ma linea de investigacién por dos o tres generaciones. Asi-
mismo, existen estrategias de trabajo extendidas por varios
laboratorios como los seminarios de investigacion.

El programa es de tamafo chico. Desde el afio 2003
hasta el 2015, se sostiene por encima de los 100 cursantes,
con un maximo de 148 en 2005. La matricula del progra-
ma estd compuesta en general por mujeres (mas del 60%
de las cohortes) y casi en su totalidad por jévenes de 30
afnos o menos al momento del ingreso, entre el 73% y el
90% en la ultima década (fuente: Informe del Programa
“La formacion de investigadores en las dreas de Ciencias
Sociales y Humanas, y Ciencias Naturales y Exactas’, 2012).
La composicién etaria va junto con la posesiéon de becas
de estipendio, provenientes principalmente de organismos
publicos. Segun los datos que obtuvimos todos los docto-
randos poseen beca completa, salvo escasas excepciones.

Las tasas de graduacién son altas. Se mantienen entre
el 68% y el 100% desde la década del setenta hasta la cohor-
te del ano 2005. En cuanto al tiempo de estudios hasta la
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graduacion, el 70% del total de los graduados finaliza en
6 anos o menos (fuente: Informe del Programa “La forma-
cién de investigadores en las dreas de Ciencias Sociales y
Humanas, y Ciencias Naturales y Exactas’, 2012).

En este marco, la experiencia de los directores es simi-
lar a la de los tesistas. Ambas generaciones han realizado
sus estudios doctorales en la misma facultad que el grado,
con menos de 30 afos y con una dedicacién de tiempo
completo gracias a una beca de estipendio provista por dis-
tintos organismos del Estado Nacional. Todos se insertaron
en un laboratorio en el que el director definia las lineas
de investigacién. Sin embargo, el contexto sociopolitico
argentino y los avances en la informadtica y de la tecnologia
entre las dos generaciones han marcado fuertes diferencias
en las condiciones de formaciéon de una y otra. Algunos
de los directores hicieron sus doctorados en los afios de la
dictadura militar, signados por la escasez de investigado-
res en el pais y por la falta de recursos materiales. Otros
lo hicieron en los afios inmediatamente posteriores, cuan-
do académicos exiliados comenzaban a volver y fundaban
laboratorios nuevos. Para todos ellos, fue hacer investiga-
cién en una época previa a Internet y de menor desarrollo
tecnolégico que hoy. El acceso a los articulos era mas limi-
tado en comparacién con las posibilidades actuales, los
costos de los viajes e insumos para la investigacion eran
mas altos y el equipamiento disponible era de una tecnolo-
gia menos desarrollada que la actual. Hoy, en cambio, los
tesistas pueden realizar el doctorado en una Facultad con
grupos de investigacion afianzados que llevan décadas en
funcionamiento, en un contexto sociopolitico relativamen-
te mas estable y propicio para el desarrollo cientifico. Las
nuevas tecnologias permiten un acceso a la bibliografia, y
a investigadores de otros lugares del mundo, impensado
hasta hace unas pocas décadas. Los costos del traslado son
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menores y los equipamientos a los que es posible acceder
(ya sea dentro del propio laboratorio, ya sea por convenios
de trabajo con otros) son de una tecnologia superior.

De los espacios, grupos y laboratorios

Los doctorandos desarrollan sus tesis en los laboratorios
de sus directores. Algunos de los indicios de la concurren-
cia cotidiana al lugar de trabajo son: la constante presencia
de varios miembros del laboratorio y el hecho de que las
entrevistas siempre se llevaron a cabo dentro de la Facultad
y que, al llegar, generalmente encontramos al entrevistado
en medio de alguna actividad (tipeando en la computado-
ra, reunido con un estudiante o realizando un experimento
junto a un tesista).

En estos espacios se desarrollan las tareas de los equi-
pos de investigacién, las que requieren de financiamien-
to para poder ser realizadas. Existen dos tipos de recur-
sos a financiar: los investigadores y los recursos materiales
(insumos, equipos) para las investigaciones. El director
del equipo es considerado el responsable de conseguir el
financiamiento para los recursos materiales. En el caso de
Roberto, esta es una de las dimensiones (y exigencias) de
su labor de director de tesis:

Obviamente, a esta altura, eh... de cdmo esté constituido el gru-
po y del tipo de ciencia que hacemos, una de las cosas que me
preocupa cotidianamente es, pese a que tenemos plata, que esa
plata no alcance. Porque hemos construido un sistema de inves-
tigaciéon muy caro, y mantenerlo a ese nivel requiere de un cierto
nivel de subsidios, que no alcanza con los subsidios nacionales y
que... por méas grandes que sean, requiere mas dinero. Entonces,
eso es una cosa que me preocupa (Director Roberto Ledesma,
Ciencias Bioldgicas).
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El monto del financiamiento requerido depende del
tipo de investigaciéon que se realiza y de la cantidad de
miembros del grupo de investigacion. Los laboratorios de
nuestro estudio estdn conformados por entre tres y quince
miembros. Los més grandes tienen varias generaciones de
investigadores: director, investigadores adjuntos y asisten-
tes, posdoctorandos, doctorandos y estudiantes de licen-
ciatura. En definitiva, aunque sea en grupos pequefios, la
investigacién en Ciencias Biolégicas siempre se hace en un
equipo. El investigador solitario no existe en esta discipli-
na (Becher, 2001; Latour y Wooglar, 1995; Martinez, 1999;
Whitley, 2012), y asf lo muestra la conformacién por equi-
pos de investigacién de este programa doctoral. Quizas por
esa razon los subsidios siempre son pensados para el labo-
ratorio en su conjunto con el objetivo de financiar todas las
actividades cientificas que alli se desarrollan alrededor de
lineas de investigacién particulares.

Los laboratorios que estudiamos mantienen relacio-
nes con otros equipos de investigacién nacionales y extran-
jeros. Los intercambios provienen a veces de contactos
hechos por el director durante sus estudios doctorales, o
de posdoctorado en el exterior, y otros se han generado
durante los anos de desarrollo de las lineas de investiga-
cién —tanto por el director como por otros miembros del
laboratorio o los tesistas— con equipos que trabajan en
los mismos temas o en otros préoximos. Estos intercambios
se traducen en: pasantias de los becarios en otros paises
o la estadia de doctorandos extranjeros en la Facultad, en
la realizacién de investigaciones en colaboracién o en el
préstamo de insumos y publicacién conjunta. Los directo-
resy los tesistas valoran la vinculacién con equipos extran-
jeros ya que les permite conocer otros modos de hacer
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las cosas, acceder a insumos o equipos necesarios para
sus proyectos, involucrarse en investigaciones de mayor
envergadura, etc.

Por supuesto, no todo es color de rosa en los inter-
cambios dentro y entre equipos. El abuso en las relaciones
de poder, las rivalidades, los egos y demés fuentes de con-
flictos siempre hacen su aparicién. El desacuerdo sobre el
orden de los autores en un paper, sobre los pasos a seguir
en una investigacion, o la convivencia cotidiana en el labo-
ratorio. A pesar de ello, la presencia de relaciones con otros
equipos, que aparecié en las veinte entrevistas que mantu-
vimos, en el equipo de investigacion y el curso que obser-
vamos, muestran que la actividad cientifica en Ciencias
Bioldgicas es necesariamente una actividad colectiva. El
investigador solitario no podria dar curso a una investiga-
cién, o serfa una muy limitada, y ni siquiera los equipos
de investigacion pueden mantenerse aislados de otros gru-
pos. En términos de Whitley (2012), las Ciencias Biol4gicas
son un campo cientifico con un alto grado de dependencia
mutua entre los investigadores, lo que genera un creciente
sentimiento de identidad colectiva y fronteras mas firmes
respecto de otros campos.

El trayecto formativo en Ciencias Bioldgicas

H inicio del doctorado

Una de las primeras cuestiones a resaltar sobre el docto-
rado en Ciencias Bioldgicas es que forma investigadores.
Si bien en este libro nos centramos en la pedagogia de la
formacién doctoral, esta no pude analizarse sin tener en
cuenta la influencia que cada grupo disciplinar ejerce y el
modo en que le imprime caracteristicas particulares, como
sefialamos en los apartados anteriores. En grupos disci-
plinares como este, en el que el camino profesional por
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antonomasia es la academia y en el que el objetivo central
del doctorado es formar para ella, es imprescindible tener-
lo en cuenta para estudiarlo adecuadamente.

El aprendizaje de la tarea investigativa en Ciencias
Bioldgicas comienza un tiempo antes del inicio del doc-
torado. En los tdltimos afios de la carrera de grado, los
estudiantes se acercan a un laboratorio para realizar una
pasantia o su tesis de licenciatura. En esa etapa, existe cier-
ta “presion social” para entrar en un laboratorio, segiin
los tesistas. La cultura del grupo disciplinar dicta que el
Unico camino profesional vélido es la academia, y por lo
tanto cuanto mds rapida la insercién, mejor. Del lado de
los directores de tesis, este inicio se justifica tanto por la
necesidad de tener gente en el laboratorio colaborando en
tareas menores como por la de conocer las caracteristicas
de personalidad y forma de trabajo de los posibles futuros
becarios antes de presentarlos a una beca.

En la mayoria de los casos, es alguien [el futuro tesista] que se
acerca al laboratorio y dice: “Me interesa lo que ustedes estidn
haciendo, me interesaria esto’, y se empieza a trabajar. Gene-
ralmente, eso ocurre para la tesis de licenciatura, que es una
especie de noviazgo académico, ;no? Uno ve que trabaja bien, y
luego eso se formaliza con la presentacién a una beca CONICET.
O sea, con una tesis de licenciatura que normalmente dura un
ano, uno ahi ya se dio cuenta, tanto el tesista como el director,
de si hay compatibilidad. Digamos, de si el tesista estd satisfecho
con el director y si el director esté satisfecho con el tesista. Y eso
se formaliza con un pedido de beca a CONICET, que ya implica
un compromiso a 5 anos. (Entrevista al director Javier Rodriguez,
Ciencias Bioldgicas).

Este “noviazgo académico” es de suma importancia
para el establecimiento de la relacién, es un periodo de
conocimiento de ambas partes. Director y tesista cono-
cen el modo de trabajo de cada uno, las expectativas,
la personalidad. La duraciéon de este periodo inicial es
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muy variable, desde algunos meses hasta un par de anos,
dependiendo del momento de la carrera en que el alumno
se haya acercado al laboratorio, de la actividad para la que
se haya acercado y de cdmo haya resultado la relacién con
los miembros del equipo y el director. En los casos en que
cambian de laboratorio o de director entre la licenciatura
y el doctorado, este periodo no existe y, por tanto, tampo-
co las potencialidades del conocimiento mutuo. Director y
tesista entran en contacto poco tiempo antes de la presen-
tacion a una beca (o de la adjudicacién de una, en los casos
de las becas de ANPCYT), y las referencias que tienen uno
del otro es a través de conocidos.

Ademads del comienzo de la relacién con el director,
el tesista ingresa en un grupo social nuevo. Establece rela-
ciones con los otros miembros del equipo, de quienes
aprende a moverse en el dia a dia del laboratorio, tiene
la posibilidad de interactuar con otros, establecer nuevas
relaciones. Tanto para bien como para mal, el futuro tesis-
ta ingresa a un grupo social ya constituido al cual debe
integrarse como ser social (amigo, colega, rival, enemigo)
y como doctorando. Es un grupo que puede darle conten-
cién en los momentos necesarios y del que puede aprender
el quehacer cotidiano.

Durante el primer periodo en el laboratorio, las prin-
cipales tareas de los futuros tesistas son: colaborar con la
investigacion de otros mas avanzados (alimentar los orga-
nismos vivos objeto de estudio, transcribir grabaciones
de video, etc.) o realizar la tesina de licenciatura, con un
proyecto determinado en su totalidad por el director. En
ambos casos, los objetivos, las tareas cotidianas a realizar
y el modo de hacerlas les son indicadas por otros. En este
periodo los estudiantes trabajan junto con otros miembros
mas avanzados del equipo, quienes les muestran cémo lle-
var a cabo las tareas; mientras que el trabajo directo con el
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director del equipo es ocasional. De esta forma, los estu-
diantes de los dltimos afos de la licenciatura comienzan a
interactuar con distintos roles, en diversos espacios; iden-
tificando las reglas de juego, las normas de seguridad, los
elementos e insumos del trabajo cientifico, junto a adqui-
rir conocimientos basicos sobre el objeto de estudio espe-
cifico del laboratorio, las publicaciones académicas, etc.
Durante esta etapa, muchas veces el investigador en for-
macion desconoce la fundamentacién o desconoce el por-
qué de la actividad que se estd realizando. Simplemente,
ejecuta las tareas que le son indicadas.

Finalizada la licenciatura, el trayecto de formacién
sistematizada e institucional contintia con la inscripcién
en el doctorado. En las Ciencias Bioldgicas, la realizacién
de maestrias es poco frecuente y los pocos programas de
maestria que existen tienen un cardcter profesional antes
que académico. De hecho, ninguno de los entrevistados
realiz6 estudios de maestria.

La oportunidad de inscripcién en el doctorado
muchas veces se origina por un ofrecimiento del director
del laboratorio (como en el caso de nuestros entrevista-
dos). Es él también quien, en general, determina el objeto
de estudio de la tesis, dentro de sus lineas de investigaciéon
y tomando en cuenta los intereses del futuro doctorando.
Como explica Simén, en relacién a la escritura del proyecto
de investigacion:

Casi siempre yo lo hago. O sea, de todos modos, yo trato de
ver: el alumno o el candidato, qué perfil tiene, por eso es bueno
que, por ejemplo... como nosotros hacemos de todo tipo de
trabajo [mencién del objeto de estudio]... O sea, hay trabajos
que son extremadamente experimentales de laboratorio, algu-
nos que son experimentales pero a campo, que podemos trabajar
aca en el campo experimental; a veces, son trabajos de campo
con viajes al interior, a cultivos [...]. Entonces, bueno, yo veo el
perfil del alumno. O sea, sé cudles son sus gustos porque por
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ahi me los dice, pero también veo si me lo imagino en el cam-
po o me lo imagino en un laboratorio o me lo imagino en las
dos cosas y a partir de ahi, bueno, yo tengo siempre proyectos
experimentales o de campo... y ahi me parece, por el feeling,
que una persona encaja mas en el laboratorio que estando en
el campo o viceversa. Se lo planteo, si estamos de acuerdo, yo
hago un borrador inicial y empezamos un pase ida y vuelta para
mejorar ese proyecto que después se presenta a CONICET. Y
dltimamente, la verdad que resulta bien, muy bien. Los tltimos
7, 8 anos resulta muy bien (Entrevista director Simén Fernandez,
Ciencias Bioldgicas).

Asi, el proceso de escritura del primer proyecto de
investigacién muchas veces coincide con la presentacién a
una beca, es asumido por el director. El proceso consiste
en un intercambio asimétrico entre el director y el futuro
tesista. Casi todos los directores asumen la escritura del
proyecto, pero consensuando todas sus dimensiones con
los tesistas y compartiendo con ellos los borradores del
proyecto para darles lugar a comentarlos. Los graduados
confirmaron este procedimiento, pero también aclararon
que practicamente no hacian comentarios a esos borra-
dores. El objetivo del intercambio es la formacién de los
tesistas.

El protagonismo del director en la definicién del obje-
to de estudio y la escritura del proyecto se debe, segin
los entrevistados, a la falta de herramientas suficientes de
parte de los tesistas para evaluar la factibilidad de una
investigacién, los equipos que son necesarios para respon-
der una pregunta de investigacién y la capacidad de plan-
tear una pregunta que sea lo suficientemente interesante
para una tesis doctoral y, al mismo tiempo, susceptible de
responderse en el tiempo determinado para el doctorado
y la beca. Este dltimo elemento también es mencionado
por Becher (2001), quien refiere a la necesidad de conoci-
mientos mas profundos sobre la tarea cientifica para poder
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definir un tema de investigacién. Es decir, el tesista per-
manece en la condicién de alumno que, como lo describe
Martinez (1999) para la formacién en fisica, se prolonga
por varios afnos luego de finalizada la licenciatura. El tesista
se mantiene en una suerte de adolescencia académica que,
en términos de Lovitts (2005), implicaria ocupar una posi-
cién mas cercana a la de “consumidor de conocimientos”
(en este caso, asociada con la ejecucion de tareas pensadas
y disenadas por otro) que a la de “productor de conoci-
mientos”. Dicho en otros términos, mantiene un rol secun-
dario en su proceso formativo, mientras el rol de decisor
sigue a cargo del director. Otro elemento que nos permite
pensar en esta condicion de alumno en la que se mantiene
el doctorando es la frecuente denominacién del director
como “jefe’; de parte del tesista que codifica verbalmente
su lugar de subordinacién.

El trdnsito por el doctorado, el camino hacia la autonomia

Obtenida la beca y admitido en el doctorado, la partici-
pacién del tesista en la comunidad de préctica continta
amplidndose. Durante los primeros meses, casi el primer
ano se destina a “saber en qué se estd’, adaptarse a la nueva
etapa de formacidén que transita. Es decir, aprender sobre la
linea de investigacion en la que se inserta, los antecedentes
de su objeto de estudio, las principales técnicas de labora-
torio o recoleccién de datos con las que va a trabajar, las
normas de seguridad e higiene que debe respetar, quiénes
son los otros miembros del laboratorio, comenzar a tran-
sitar el programa doctoral. El tesista contintia realizando
tareas periféricas del laboratorio, pero ahora sobre un tema
y objetivos propios. Progresivamente, ejerce mayor deci-
sion sobre la planificacién de las actividades cotidianas.
Al inicio del doctorado, el tesista trabaja paralelamente en
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dos lineas: el inicio de los cursos del doctorado y la inmer-
sion en la investigacion que se propuso (profundizacién de
la lectura y comienzo de los experimentos).

La realizacién de cursos, en general, no presenta
mayores inconvenientes. Coincidimos con Lovitts (2005)
en que sus caracteristicas did4cticas son similares a los del
grado: cronogramas preestablecidos, bibliografia y activi-
dades seleccionadas por el docente, evaluacién indicada
con anterioridad, etc. El problema se encuentra en la elec-
ci6én de los cursos. Por los dichos de los graduados, al inicio
la intencion es realizar cursos que los ayuden para la tesis.
Sin embargo, al poco tiempo comienzan las dificultades
para hallar cursos sobre su especialidad, situaciéon que no
es extrana si se toma en cuenta que el nimero de cursos
es limitado y que cada investigacion aborda una porcién
minima de la realidad. Entonces, los doctorandos toman
cursos que tienen un interés general o les sirven solo tan-
gencialmente para su tesis. Como dice Cecilia:

Entonces, en esos cinco, seis anos surgieron cursos internacio-
nales que te dan puntaje. Entonces yo me fui a Chile, hice un
curso. Me fui a Suecia, hice un curso. Hice una pasantia. Igual
eso... no sé si me dieron puntaje o no, pero hice una pasantia
en Brasil. Y después hice cursos acd, que lamentablemente no...
Mi érea era muy particular. Que creo que, de veinte créditos,
hice cinco que eran de mi area y el resto me tuve que comer lo
que habia que fuera a ser aceptado. Esos cursos que vos haces,
vas a una comision, yo la presento y la comisién te dice [...] si
acepta, en funcién de tu tema de doctorado, [siempre que| sean
coherentes con lo que vos haces (entrevista tesista Cecilia Zaba-
la, Ciencias Biolégicas).

El conocimiento comun sobre las Ciencias Naturales
nos cuenta que no existe la ensefanza de la metodolo-
gia de la investigacién como un mddulo separado de los
cursos tedricos ni talleres de tesis o de escritura de tesis.
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El desconocimiento de este tipo de espacios por parte de
nuestros entrevistados es una primera confirmacién de
ello. Ahora bien, en el transcurso de nuestra investigacion
tuvimos noticia de un curso de disenio de experimentos
sobre el que decidimos indagar en mayor profundidad (su
andlisis se presenta en el capitulo 4 de este libro). Por
ahora, nos interesa sefalar que, de la oferta de cursos del
programa doctoral, solo cuatro hacian referencia a la cons-
truccién de la investigaciéon (disefio de experimentos) o
la escritura de la tesis. El programa doctoral no prescribe
ningun curso para todos sus doctorandos. Todos los cursos
son optativos, los toman los tesistas por iniciativa propia y
en el momento del doctorado que desean.

La otra linea de trabajo durante los primeros meses
es el comienzo de los experimentos, sugeridos y disefiados
por el director en casi todos los casos. Uno de los principa-
les desafios que enfrenta el doctorando es la “puesta a pun-
to” de los experimentos; es decir, lograr que tengan vali-
dez. Las dificultades aparecen cuando no dan resultados
analizables y la multitud de variables implicadas lleva a
un sinfin de pruebas que exigen modificar las condiciones
del experimento hasta dar con la falla. En ocasiones, pue-
den pasar varios meses hasta obtener resultados validos.
En este momento, la presencia de miembros més avanza-
dos del equipo es esencial. Delamont y Atkinson (2001)
coinciden en que el grupo social que se conforma en un
laboratorio otorga la contencién afectiva y el acompana-
miento tedrico-metodoldgico necesarios para hacer frente
a la sensacidn de fracaso que generan los inconvenientes
con los experimentos.

Una vez que el experimento es valido y confiable, para
muchos entrevistados continuar con el trabajo hasta alcan-
zar la cantidad de muestras suficientes “es como seguir una
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receta’. Varios entrevistados mencionan la relevancia del
aprendizaje del disefio de experimentos y de los aspectos
técnicos de la investigacion. Laura, por ejemplo, dijo:

Pero primero tenés que enseifiar cosas técnicas, hay una cantidad
de cosas técnicas que hacemos que tenés que aprenderlas, que
es muy parecido a aprender a cocinar, aunque en realidad seria
como aprender a cocinar, a soldar y a ser electricista, una mez-
cla de tres o cuatro cosas. Pero después, bueno, es analizar, es
ver datos, entender cuando un experimento estd bien hecho,
cuando vos podés tener un resultado que no significa absolu-
tamente nada porque estd totalmente mal hecho y [saber] por
qué estd mal hecho (entrevista directora Laura Zamora, Cien-
cias Bioldgicas).

Durante estos primeros dos afios del doctorado, el
tesista debe presentar el plan de tesis y, al fin de cada ario,
un informe a la comisién de doctorado correspondiente.
Ambos requisitos parecen tener un cardcter meramente
burocrético, ya que ninguno de los tesistas y graduados
que entrevistamos recibié comentario o devolucién alguna
ni sobre el plan de tesis ni sobre sus informes.

No solo el programa doctoral acttia sobre la formacién
del doctorando, también lo hace el equipo de investiga-
cién. Durante todo este trayecto, los tesistas estdn expues-
tos a una estrategia de trabajo incorporada por todos
los equipos cuyos integrantes entrevistamos: el seminario
interno de investigacion. Esta toma practicamente las mis-
mas caracteristicas en todos los casos, aunque no estd ins-
titucionalizada. Dada su existencia en los distintos equipos
de investigacién podemos identificarlo como una signatu-
re pedagogy —pedagogia de firma— (Shulman, 2005). Es
decir, una forma de ensefiar y aprender propia de esta dis-
ciplina y, en concreto, del programa doctoral en Ciencias
Bioldgicas. Estas signature pedagogies son penetrantes y
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rutinarias, prefiguran las culturas del trabajo profesional
y proveen una temprana socializacién en las practicas y
valores del campo (Shulman, 2005).

Pero ;en qué consisten estos seminarios internos de
investigacién? Todo el equipo se retne a discutir investiga-
ciones con una frecuencia variable entre semanal y quin-
cenal. En cada encuentro, se discute un articulo recien-
temente publicado o los avances de la investigacion de
uno de sus miembros. Todos los integrantes presentan sus
avances, desde el director hasta el alumno de licenciatura
que se ha incorporado recientemente. Las discusiones se
centran casi indefectiblemente en el andlisis detallado del
diseno metodolégico y en reflexiones sobre la validez de
los resultados obtenidos y su posibilidad de generalizacion
y significado para la disciplina.

Todos los entrevistados hablaron de la importancia de
estos seminarios y del aporte que significan para la for-
macién como investigador, no solamente porque en oca-
siones otros critican su investigacidn, sino también porque
la practica misma de criticar otros estudios, encontrar sus
puntos débiles, ofrecer otras hipotesis, disenos de experi-
mentos o lineas de andlisis de los resultados alimenta a
su propia tesis.

Alo largo de todo este proceso formativo y a través de
la resolucion de los desafios, el doctorando va adquiriendo
cada vez mayor autonomia, dejando su lugar de alumno
que ocupa al principio del doctorado. Segtn los directores
existe un punto de inflexién, mediando el doctorado, en el
que el tesista se apropia de la tesis: comienza a proponer
experimentos, a probar alternativas, a buscar lugares de
publicacién, tiene una actitud mas critica de los comen-
tarios del director. Desde una perspectiva estrictamente
pedagdgica, esta autonomia, que Jackson (2002) denomi-
na autogobierno, es la meta de todo proceso educativo. Es
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el alumno, en este caso investigador en formacién, quien
toma las decisiones. En definitiva, deja atras la adolescen-
cia para alcanzar la adultez académica.

Eifinal del trayecto formativo, escritura y defensa de la tesis

El final de este proceso formativo se encuentra marcado
por la escritura y defensa de la tesis, hito a partir del
cual el tesista ingresa como par al mundo académico. Es
un proceso vivido de muy diversas formas, desde ser una
tarea extremadamente dificil hasta una que representa un
desafio menor que otras etapas. Es un periodo que ocupa
solo los ultimos meses de la beca. Entre nuestros entre-
vistados hubo quienes tardaron un mes y otros un afno en
escribirla. El desafio viene dado sobre todo por la escri-
tura, por la necesidad de darle un hilo conductor a todo
lo realizado en los afios anteriores y, en especial, por los
sentimientos que despierta estar al final del doctorado. Los
experimentos, el andlisis de los datos, los resultados signifi-
cativos y las primeras publicaciones quedaron atrds. Ahora
solo resta la escritura misma.

Pero la escritura de la tesis no se limita a un informe
de investigacidn, sino que a partir de ella el tesista debe
demostrar que ha aprendido a plantearse preguntas de
investigacién, a disefiar un experimento (poner los con-
troles adecuados, saber distinguir cudndo un resultado es
estadisticamente significativo o es una tendencia o es algo
marginal), a planificar a corto y largo plazo (a lidiar con
las vicisitudes de la investigacién, de resultados, de equi-
pamiento, de posibilidades, de tiempos), a administrar los
recursos materiales disponibles, a lidiar con el fracaso, a
expresarse cientificamente; y demostrar que ha adquirido
maneras de interrogar la realidad y la capacidad de obser-
vacion. También se desarrollan actitudes (aunque algunos
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consideran que el doctorando ya debe tenerlas al ingresar)
como rigurosidad y curiosidad cientifica. Algo de ello se
sintetiza en el siguiente decir de un director:

... la formacién no es solamente académica, no es solamente
generar un plan de trabajo con una hipétesis y un método y
resultadosy... Por lo menos desde nuestro punto de vista, la gen-
te tiene que formarse mucho mas all4 de eso, ;no? Para poder
actuar en la sociedad y conducirse con la gente, las comunida-
des, las autoridades, digamos, tiene que interactuar y tiene que
poder administrar lo que tiene y cuidar lo que tiene, y adminis-
trar significa, bueno, para ir necesitas plata, tenés que rendirla,
entonces se hace un trabajo que va maés all4, no son solamente
de una tarea biolégica, ;no? (entrevista director Ramén Garcia,
Ciencias Bioldgicas).

Como seflala Ramoén, el doctorando también debe
aprender a administrar recursos, a establecer las relaciones
sociales necesarias para su estudio e, incluso, es desea-
ble que transfiera sus hallazgos a la sociedad. Dentro de
estas competencias también se encuentra la publicacién,
la difusién del conocimiento producido. Whitley caracteri-
z6 a las ciencias modernas como organizaciones laborales
basadas en reputaciones en las cuales “El trabajo se reali-
za con la mira puesta en [...] incrementar la propia repu-
tacion...” (2012: 89), a partir de la produccién de novedades
e innovaciones. Asi, es una de las principales competen-
cias que debe adquirir el doctorando para insertarse en el
mundo académico actual.

Ademas, la publicacién es una de las actividades
comunes que se realizan de forma conjunta en el equipo
de investigacién en el que se inserta el tesista. La presen-
tacién en congresos y la publicacion en revistas son esen-
ciales en el mundo de la ciencia. También lo es durante
el doctorado. En primer lugar, en los congresos rara vez
se presentan ponencias (denominadas charlas), més bien
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durante el cursado del doctorado los tesistas presentan
posters. Dadas estas diferencias, las primeras presentacio-
nes en congresos no les representan un desafio significa-
tivo. Si bien es una tarea exigente, el primer paso hacia
la publicacidn, la verdadera dificultad se encuentra en el
primer articulo.

En algunos laboratorios, la escritura de los primeros
articulos es un proceso graduado con etapas bien diferen-
ciadas. En un primer momento, el doctorando redacta el
apartado de materiales y métodos, y en ocasiones el de
los resultados. En un segundo momento puede participar
en la elaboracién de la discusién junto con su director.
Y solo después de haber publicado algunos articulos con
esta modalidad se embarca en la escritura auténoma de un
articulo, con la supervision final de su director. En todas
estas etapas, su lugar como autor varfa (comenzando por
ser el de menor importancia y, muchas veces, ser el princi-
pal hacia el final del doctorado).

Aparentemente, la opcion de la publicacién en solita-
rio no existe. No hay manuscrito que se envie a una revista
para su evaluacion que no haya sido revisado antes por el
director y otros miembros del equipo (autores del articulo).

En sintesis, los doctorandos de este programa doctoral
de Ciencias Bioldgicas que estudiamos se insertan en uno
con mads de un siglo de existencia, el mismo en el que se
formaron sus directores de tesis, y para el que el objetivo
central es la formacidn de investigadores. Concurren dia-
riamente a un lugar de trabajo y se integran en un grupo
ya constituido que les ofrece un tema de investigacién,
el equipamiento necesario para hacerlo y relaciones que
les pueden ayudar (o dificultar) llegar a su meta. Tal es
la importancia del grupo que la investigacién se conci-
be y se practica como una actividad netamente colectiva.
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Finalmente, la condicién de alumno del tesista se prolon-
ga durante casi todo el doctorado, manteniéndose en una
adolescencia académica.

El Doctorado en Ciencias Sociales

De la organizacién y reglamento

El Programa alberga a estudiantes y profesores prove-
nientes de distintas disciplinas, principalmente Sociologia,
Ciencias Politicas, Comunicacién y Trabajo Social, pero
también Abogacia, Ciencias de la Educacién y Letras, entre
otras. Si bien el objetivo fundamental del doctorado, decla-
rado tanto en el reglamento como en la pagina web, “..
es formar investigadores con capacidad para disenar, rea-
lizar y conducir en forma independiente investigaciones
originales que contribuyan al conocimiento en el ambito
de las Ciencias Sociales” [negrita propia], no todos sus doc-
torandos tienen este objetivo en mente.

La estructura curricular del Doctorado en Ciencias
Sociales es personalizada. Esta estructura se organiza en
dos trayectos. El primero, estd destinado a los aspirantes
que no posean titulo de posgrado o trayectoria equivalen-
te. Consiste en el cumplimiento de los créditos necesarios
para alcanzar dicho nivel, ya sea a través de la realizacién
de una maestria o de la acreditacion de veinte puntos (diez
cursos de posgrado de la Facultad o externos). Ademads,
los doctorandos deben completar un taller de tesis inicial
cuyo objetivo es la definicién del proyecto de investiga-
cién. El segundo trayecto estd destinado a los aspirantes
que acrediten nivel de posgrado o antecedentes equivalen-
tes y una propuesta de tesis de calidad suficiente, o que
ya hayan cumplido el primer ciclo. Consiste en el cumpli-
miento de un plan de trabajo fijado por la Comisién de
Doctorado para cada candidato en el cual se especifican
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la cantidad de créditos a completar (minimo un curso) y
en qué dreas. Asimismo, debe aprobar un taller de tesis
cuyo objetivo es el disefio de la estructura (deseablemente)
definitiva de la tesis.

Finalmente, el reglamento de la facultad a la que per-
tenece contempla los mismos requisitos y funciones que el
reglamento general de la Universidad para el director de
tesis, cuyas funciones son asesorar y orientar al doctoran-
do en la realizacion de la tesis.

El programa doctoral en Ciencias Sociales en niimeros y contextos de formacion

El Doctorado en Ciencias Sociales comenz6 a funcionar en
1999. Una de las consecuencias de lo reciente del progra-
ma es la diversidad del perfil de sus alumnos. Por ejem-
plo, previo a la creacion de este programa doctoral prac-
ticamente no existian los doctorados en Ciencias Sociales
en la Argentina, con lo cual las primeras cohortes de este
programa recibieron entre sus estudiantes a docentes y
académicos con anos de ejercicio que necesitaban acre-
ditar el titulo.

El programa doctoral crecié en su matricula desde su
creacién alcanzando un maximo de 220 inscritos en el afio
2008 (Tunon, 2012). La cohorte de 2010 tuvo 191 estudian-
tes. La matricula se compone en su mayoria de mujeres.
Otra caracteristica de la juventud del programa doctoral
es la heterogeneidad etaria de los estudiantes. Al princi-
pio, eran mayoria (casi la mitad) los estudiantes mayores
de 51 afos. Progresivamente, el grupo etario de 30 afios o
menos aumenta hasta alcanzar el 61% en 2007, y luego se
mantiene por encima del 50%, al tiempo que el rango de
mayor edad (51 anos o mas) disminuye progresivamente
hasta a alcanzar solo el 3% a partir del 2006 (Tufién, 2012).
Este cambio muestra tanto el impacto del crecimiento del
numero de las becas del CONICET (que impusieron un



PEDAGOGIA DE LA FORMACION DOCTORAL 65

limite de edad de 30 anos hasta el afio 2016) como la modi-
ficacién en la concepcién del doctorado en las Ciencias
Sociales como inicio y no como culminacion de la carrera
académica. Igualmente, es necesario notar que para todas
las cohortes conviven doctorandos de distintas edades.

Las tasas de graduacién del programa para las cohor-
tes 1999 a 2006 oscilan entre el 30% y el 74% (Matovich,
2014), con una graduacién global del 53%. Los tiempos
promedio hasta la graduaciéon disminuyeron de 8 afios y
medio (1999) a 5 afios y medio (cohorte de 2006). Aqui
también son evidentes los efectos de la expansion de las
becas del CONICET.

El contexto en el que director y tesista hicieron sus
tesis varia mucho. Por un lado, en la mayoria de los casos,
hicieron el doctorado en distintas instituciones. Y, la mitad,
en distinto pais. Por lo tanto, todo el contexto de realiza-
ciéon del doctorado se modifica. También cambia el contex-
to histdrico. En unos pocos casos, fue un periodo signado
por el exilio. En la mayoria, un doctorado realizado en el
mundo previo a Internet, en el que el acceso a las fuentes
bibliograficas era mas dificultoso y el hacer el doctorado en
el exterior les habia brindado la posibilidad, justamente, de
acceder a textos que no hubieran alcanzado de otro modo.
Pero sobre todo cambia la cultura y el lugar de la investiga-
cién en Ciencias Sociales en la Argentina. Si hay algo que
prima en las opiniones y percepciones de los entrevista-
dos es el cambio que se produjo en la investigacién como
campo laboral en las dltimas décadas. La expansién de
los posgrados, sumada al aumento de las becas del CONI-
CET vy a la exigencia de la funcién de investigaciéon para
los docentes universitarios, fueron dando forma paulatina-
mente a un campo laboral que hoy se encuentra todavia
en pleno desarrollo.
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Otro de los cambios surgidos a partir de las politicas
de mediados de la década del 2000 es la existencia de
mayor cantidad de tesistas con becas de estipendio para
dedicarse a tiempo completo a la investigacion, lo que lle-
v6 ala posibilidad de conformar equipos. Ademads, aumen-
té el financiamiento para proyectos de investigacion, etc.
Como relata Piero:

A partir de ahi, ya los mecanismos son distintos porque la for-
macién de posgrado se empieza a hacer... estallan las maestrias,
doctorados, etc. Entonces ahi, mi propia posicién ya es distinta
digamos, ya nadie me preguntaba por cémo me habia forma-
do yo como investigador, sino que yo tenia que dirigir tesis de
doctorado y dirigir becas, etc. [...] Si yo te dijera, ya tenemos 10
anos; también podria decirte: apenas tenemos 10 afos. Enton-
ces, nada, hay gente que no dirigi6 tesis en su vida y que de
pronto tuvo que ponerse a dirigir porque CONICET lo obligaba...
(Entrevista director Ciencias Sociales, Piero Abbiosi).

De los espacios, personas y grupos

En Ciencias Sociales, continda primando la investigacién
individual, y la interaccién diddica entre tesista y director
(Whitley, 2012). Particularmente, en el contexto argentino,
las politicas cientificas de las tltimas décadas incentivan
la conformacién de equipos de investigacion (por ejemplo,
mediante subsidios como Proyectos de Investigacién Cien-
tifica y Tecnoldgica, PICT; Proyectos de Investigacion Cien-
tifica y Tecnoldgica Orientados, PICT-0). Aunque el trabajo
en equipos es cada vez més frecuente, muchos investiga-
dores siguen trabajando de modo individual. En el caso
de los tesistas, cada cual acuerda, mas o menos explici-
tamente, con su director de tesis la modalidad de trabajo
cotidiano. Algunos se insertan en el grupo dirigido por su
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director, algunos trabajan de modo separado del resto del
equipo constituido por su director y otros tantos no tienen
mas remedio que trabajar individualmente.

Del mismo modo, no hay lugar de trabajo ni horarios
fijos; hay menor probabilidad de obtencién de becas que
en otros campos y, consecuentemente, de estudiar a tiem-
po completo. Asi como individualmente no hay hora-
rios fijos, cada grupo determina su modalidad de trabajo
(reuniones quincenales o mensuales, ya sea para discutir
los avances de cada tesista o para trabajar sobre un proyec-
to de investigacion comun). A esta diversidad de modos de
trabajo se suma la variedad de espacios. Hablar de espa-
cios de trabajo en Ciencias Sociales es hablar de aulas,
bibliotecas, bares, casas y, ocasionalmente, institutos de
investigacién. Una constante para los directores y los tesis-
tas es la falta de un lugar de trabajo institucional propio.

Es raro quedarte en tu casa, es como que esta buenisimo, pero a
su vez es rarisimo. La casa termina tomada por el trabajo (entre-
vista tesista Lucrecia Maceri, Ciencias Sociales).

... arrancamos en el 2007 con la actividad del equipo. Primero sin
presupuesto, porque no tenfamos ningin subsidio, nos encon-
trdbamos a leer en el living de mi casa cada 15 dias (entrevista
director Paolo Mangani, Ciencias Sociales).

Como es obvio, la ausencia de un espacio laboral insti-
tucional propio genera sus problemas. Desde las dificulta-
des mas bésicas de no poder establecer una divisién clara
entre la esfera laboral y la hogarefia en la propia casa, como
sefiala Lucrecia, hasta la dificultad de hallar un lugar de
trabajo cuando no es posible hacerlo en el hogar. A ello se
le agrega tener (o desarrollar) la suficiente disciplina como
para trabajar auténomamente.
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El tipo de relacién con el lugar de trabajo institucional
y la modalidad de trabajo estdn asociados a las caracte-
risticas propias de las disciplinas. Por un lado, la tarea
investigativa no requiere de equipos e insumos costosos
que los obliguen a reunirse en equipos y asociarse a ins-
tituciones. Por otro, son disciplinas que se caracterizan
por ser “sistemas flexibles y débilmente cohesionados con
escasa diferenciacion interna estable y procesos de coor-
dinacién de tipo personal. La investigacion es bastante
divergente e idiosincrética...” (Whitley, 2012: 305). Es decir,
los investigadores pueden optar entre trabajar en equi-
po o individualmente. Incluso quienes trabajan en equipo
no enmarcan sus estudios en un proyecto madre del que
se desprendan todas las investigaciones de los distintos
miembros del equipo.

La contracara de esta libertad es el escaso financia-
miento de los proyectos de investigacion y actividades aca-
démicas (como la presentacion en congresos) del equipo'y,
en particular, de los tesistas. Dentro de los usos y costum-
bres de nuestros entrevistados no es habitual financiar el
proyecto y las actividades académicas de los tesistas, ni que
las tesis requieran inversiones importantes. Generalmente,
los tesistas no dependen de los recursos que pueda proveer
el director para la realizacion de sus tesis. Mas importantes
son los costos de las actividades relacionadas con la difu-
sién de los resultados de la investigacion, por ejemplo, en
congresos. Asi lo relata uno de los directores:

... la guita de los subsidios no es para mi solo, que compramos
cartuchos para las impresoras de todos. Boludeces, ;no?, pero
que son importantes. [...] Que cuando hay viajes, resolvemos
quién va y si es cerca vamos todos y si no... Ahora el afio que
viene toca Yokohama, el mundial de la ISA [International Socio-
logical Association], ahi voy a ir yo y por ah{ alguno mas, porque
es Japon. Pero ahora, a Chile vamos todos, al ALAS [Asociacién
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Latinoamericana de Sociologia]. [...] Compramos libros para
todos, en general... A ver, compramos los libros para el proyec-
to... (Entrevista director Paolo Mangani, Ciencias Sociales).

En sintesis, las modalidades de trabajo en Ciencias
Sociales pueden ser muy disimiles. En un extremo, encon-
tramos investigadores y tesistas que forman parte de un
equipo que cuenta con una sala de trabajo institucional a
la cual pueden concurrir (aunque sea) algunas horas por
semana, que mantienen contacto entre semanal y quince-
nal todos los miembros del grupo y también tienen subsi-
dios con los cuales financian los principales proyectos del
equipo y algunas actividades o insumos individuales para
sus miembros. En el otro extremo, se encuentran aquellos
que trabajan individualmente desde el hogar o en espa-
cios no institucionales y, en el caso de los tesistas, sin
financiamiento para su proyecto o actividades académicas
(como los congresos) mas alla de la beca estipendio. Y en
el medio, existen varias combinaciones como equipos de
investigacién sin lugar de trabajo que deben reunirse en
hogares, pero cuentan con algtn tipo de financiamiento
para sus proyectos, o investigadores que trabajan indivi-
dualmente pero con un lugar de trabajo institucional fijo.

Eltrayecto formativo en Ciencias Sociales

E inicio del doctorado

La mayoria de los tesistas que entrevistamos coincidieron
en que durante la licenciatura no tuvieron mucho conoci-
miento sobre la investigacién como actividad laboral. En
general, fue a partir de compaifieros de cursada o de un
docente que tomaron contacto con el tema, con la exis-
tencia y funcién del CONICET, y de las posibilidades que
brinda la Facultad a sus estudiantes. Solo aquellos con el
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capital social y cultural afin a la academia (por ejemplo, los
provenientes de los colegios secundarios universitarios)
conocian la existencia de las instituciones de Ciencia y Téc-
nicay el camino a seguir para iniciarse en la investigacion.

Lejos de ser la norma entre los alumnos de la licen-
ciatura, la participacién en un equipo o proyecto de inves-
tigacién es una excepcién. Quien tiene la curiosidad e
iniciativa suficientes como para acercarse a un docente-
investigador puede comenzar un camino sinuoso e incier-
to hacia la iniciacién en la academia a partir de asistir
a reuniones de un equipo de investigacion, participar de
modo no rentado en algin proyecto de investigacién o
acceder a una beca otorgada por la universidad. A partir
de estos primeros pasos los tesistas comienzan a conocer
el camino de la investigacidn y se proponen seguir en la
academia realizando estudios de posgrado. Estos primeros
pasos suelen funcionar como mecanismo a partir del cual
establecen una relacién con sus futuros directores de tesis.

Solo algunos estudiantes siguen este camino. Otros, se
acercan al mundo de la investigacién a partir de los estu-
dios de posgrado, especificamente de la maestria, a la cual
ingresan con la intencién de profundizar sus conocimien-
tos o para alcanzar un grado académico superior y mejorar
sus posibilidades laborales. El cambio se produce cuando
conocen mas de cerca el mundo académico durante la cur-
sada o al inicio de la realizacién de la tesis de maestria.
Una vez tomada la decisién de continuar en la academia,
contactan a antiguos docentes del grado, actuales docen-
tes del posgrado o a investigadores que no conocen para
solicitarles que sean sus directores de tesis.

Entonces, existen dos trayectos formativos que
los tesistas pueden transitar: licenciatura-doctorado y
licenciatura-maestria-doctorado. Ambos trayectos son
igual de populares aunque, con el correr de los afios y la
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experiencia que la disciplina va adquiriendo en la forma-
cién de sus propios miembros, se vuelve ligeramente mas
frecuente el primer trayecto formativo. Este implica una
continuidad entre el grado y el doctorado. El tesista se ini-
cia en la investigacion ingresando al programa doctoral y
es en el mismo proceso de realizacién (o en algunos pocos
meses anteriores) que define su tema de interés, objeto
de estudio, y director. Los tesistas que eligen esta opcién
muchas veces ven a sus pares que realizaron una maestria
como mejor preparados que ellos para encarar un docto-
rado o, por lo menos, con la experiencia de ya haber reali-
zado una tesis. Si bien no se arrepienten de la opcidn ele-
gida, consideran que una maestria previa los podria haber
preparado mejor. Es decir, entre los tesistas se percibe la
misma concepcion de insuficiencia de la formacién de gra-
do que en la institucién. “En ese primer momento, yo me
acuerdo que quise hacer maestria, me daba un poco de
terror la idea de meterme en un doctorado, me parecia
como que era una practica interesante hacer maestria...”
(Entrevista tesista Sofia Davide, Ciencias Sociales).

En cuanto al segundo trayecto, existen diversas histo-
rias formativas. Para algunos es una de continuidad entre
licenciatura, maestria y doctorado en términos de tiempo
transcurrido entre uno y otro, de institucién, de director
y de tema; mientras que para otros pueden mediar afios
entre la finalizacién de la maestria y el inicio del docto-
rado, cambiando institucién, tema y director entre ellos.
Los tesistas entrevistados que optaron por el segundo tra-
yecto, hicieron la maestria y el doctorado con el mismo
director de tesis, con continuidad tanto de la relacién como
del objeto de estudio. En estos casos, mucho de la tarea
investigativa se aprende durante el desarrollo de la tesis
de maestria.
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Entre los directores no hay acuerdo sobre las poten-
cialidades y limitaciones de uno u otro trayecto. Para algu-
nos la maestria es un paso previo necesario, sobre todo
para quienes recién han terminado la licenciatura. Para
otros, es un factor que puede determinar el retraso en el
inicio del doctorado y la duplicacién de trabajo si no se
han articulado adecuadamente las tesis de uno y otro pro-
grama de posgrado desde un principio. Muchos de estos
ultimos han cambiado sus opiniones a lo largo de los anos,
moviéndose de la primera a la segunda perspectiva.

No debemos pasar por alto que aquello que subyace
en esta distincidn entre trayectos formativos y las condicio-
nes en las que se realiza el doctorado es la concepcién de
alumno. En el doctorado en Ciencias Sociales, se considera
que debe haber un trayecto sistematico y formal interme-
dio, ya sea por la maestria o por la cursada del primer ciclo
del doctorado. Asi, el alumno de este programa doctoral
debe ser més auténomo y un adulto joven en la disciplina.
No es un estudiante dependiente, un adolescente acadé-
mico a la espera de las indicaciones del director. Es decir,
él debe tomar gran parte de las decisiones respecto de
su proyecto de investigacion (definir el objeto de estudio,
determinar el disenio metodoldgico, seleccionar un marco
tedrico), ademads de tener la autodisciplina que le permita
organizar su trabajo independientemente de la concurren-
cia a una institucién de modo cotidiano. Asi, necesita tener
una formacidn tedrico-metodoldgica mayor que la que le
brinda la carrera de grado y estar transitando la adultez
académica (sus comienzos, al menos).

Asimismo, a lo largo de todo este proceso formativo, el
tesista desarrolla competencias para la tarea investigativa.
Las més valoradas en Ciencias Sociales son: conocimien-
to sustantivo de la disciplina, problematizar un fenémeno
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social y definir un objeto de investigacién, disenar una
estrategia metodolédgica adecuada a los objetivos de inves-
tigacién, escribir académicamente.

Para el desarrollo de estas competencias, ademés de
la realizacion de la tesis, el doctorado requiere la aproba-
cién de cursos y seminarios. Estos cursos no se diferencian
sustancialmente de los realizados durante la licenciatura
(y/o maestria) y, por lo tanto, no representan un desafio
particular para los doctorandos. Més bien el desafio se
encuentra en la oferta de cursos y la posibilidad de hallar
los suficientes para completar los créditos y que sean para
profundizar su conocimiento en el objeto de estudio. Hay
cursos obligatorios y optativos.

Entre los cursos obligatorios se encuentran los talleres
de tesis. Se ofrecen en dos momentos: al principio y hacia
el final del doctorado (uno en cada ciclo). En el prime-
ro, el objetivo es orientar la elaboracién del proyecto de
investigacién; en el segundo, el objetivo es guiar la elabo-
racion de la estructura de la tesis. Todos los alumnos del
doctorado deben hacer por lo menos uno de los talleres
seglin sean sus antecedentes al momento de la entrevista
de admisién.

La cursada del taller de tesis representa distintos
desafios para los tesistas. Desde los propuestos por el taller,
como la definicién del objeto de estudio y el estableci-
miento de la estructura tentativa de la tesis, hasta poder
lidiar con las primeras exposiciones semiptblicas del tra-
bajo propio. Sin embargo, no siempre las potencialidades
del taller son claras para los tesistas. En algunos casos,
parece haber un desfasaje entre los tiempos de la produc-
cién personal y el momento en el que se accede a la cursa-
da del taller. Por ejemplo, realizar el primer taller cuando
ya se ha presentado el proyecto de investigacién en otra
instancia evaluadora como el CONICET (por lo tanto, con
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las grandes definiciones ya realizadas) o, en el caso con-
trario, cursar el segundo taller cuando todavia no se ha
comenzado el trabajo de campo de la investigacion (y, por
lo tanto, establecer una estructura tentativa de la tesis que
aun es una tarea muy lejana para los avances realizados
efectivamente).

Segun los docentes, los talleres permiten que los tesis-
tas se encuentren con pares y con académicos en espacios
formativos centrados en la practica de la investigacién. Su
objetivo es acompanar a los estudiantes durante la realiza-
cion de la tesis ya que el trabajo sobre los miedos y expec-
tativas favorece las producciones de los tesistas (Carlino,
2012). Esta funcién esta acompanada de brindar orienta-
ciones metodoldgicas y tedricas. Aunque el objetivo de los
talleres no es ensefiar metodologia de la investigacidn, los
docentes muchas veces trabajan este tipo de contenidos
con el fin de orientar en la construccion del proyecto o
plan de tesis.

Institucionalmente, estos talleres también se constitu-
yen en instancias de seguimiento y evaluacion de los doc-
torandos. El trabajo final de cada uno de ellos es un docu-
mento (proyecto de investigacion y estructura de la tesis
respectivamente) que el doctorado utiliza como instancia
de seguimiento y evaluacién institucional en proceso. Sin
embargo, los tesistas rara vez hicieron mencién a estas ins-
tancias como relevantes. De hecho, en ningtin caso habian
recibido comentarios sustantivos de sus proyectos por par-
te de la institucidn.

El trdnsito por el doctorado, ;autonomia o soledad?

En Ciencias Sociales, la inserciéon en un equipo de inves-
tigacién no es moneda corriente. Casi la mitad de nues-
tros entrevistados no integra un equipo. En consecuencia,
son pocos los doctorandos que tienen la oportunidad de
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aprender la tarea investigativa a partir de realizar tareas
periféricas en los proyectos de otros. Cuando si ocurre, a
partir de un proyecto del director, los tesistas comienzan a
participar en la lectura de referentes tedricos, en el disefio
de instrumentos de recoleccién de datos, en su anadlisis
y, muchas veces, en su publicacién. Sin embargo, en la
gran mayoria de los casos, el comienzo en la investigacién
es con la propia tesis, ya sea de maestria o de doctorado.
Esto implica que el aprendizaje se realiza con actividades
de alta importancia para el tesista, en las que él tiene la
responsabilidad principal. Es decir, aprende a definir un
objeto de estudio en la medida en que logra definir el
de su tesis. Esta alta involucracion del tesista no implica
necesariamente problemas para el aprendizaje; es mas, la
motivacion intrinseca (Bernardo Carrasco, 1991) es uno de
los motores mas potentes del aprendizaje. Pero si podria
significar una relacién mas emotiva con la tarea en la que
un error o fracaso tendria un costo afectivo mayor.

A la hora de caracterizar el trayecto formativo, los
tesistas resaltaron la individualidad y soledad en la que
realizaron la tesis. Si bien esta soledad se ve matizada por
la creciente existencia de equipos de investigacion, tanto
los tesistas que forman parte de un equipo como los que
no, conformaron grupos de pares autogestionados. O sea,
independientemente del equipo de investigacion creado
por el director (en el que los miembros no necesariamente
trabajan sobre un mismo objeto de estudio), los tesistas
generan grupos con el fin de compartir y enfrentar los dis-
tintos desafios que les presenta el doctorado; sea la adapta-
cion al trabajo académico, sea discutir sus avances o borra-
dores de publicaciones, o armar grupos de estudio sobre
un tema especifico. Estos grupos funcionan también como
un sostén psicosocial de apoyo e incentivo. De este modo,
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en Ciencias Sociales, gran parte de la socializacién acadé-
mica recae sobre la iniciativa del tesista y de los &mbitos de
insercién que él mismo genere.

En definitiva, la autonomia que se espera (y supone)
de los tesistas en Ciencias Sociales tiene su corolario en
la soledad (acompanada por la inseguridad e incertidum-
bre) que sienten de los tesistas durante todo su trayecto
formativo. La bisqueda de ambitos de intercambio y de
socializacidn, que muestran los grupos de pares autoges-
tionados, indica que el transito individual (y aislado dada
la escasez de espacios institucionales) no es deseado por
los doctorandos.

Para estos tesistas de Ciencias Sociales, la publicacién
es una experiencia mas de autonomia (o soledad). En este
sentido, encontramos escasos casos de publicacidon con-
juntay escasa lectura por parte del director de los borrado-
res de sus tesistas durante el proceso de escritura de una
ponencia o un articulo. Incluso en los equipos de investi-
gacién, la publicacién conjunta es fruto de los proyectos de
investigacién comunes del equipo. Las producciones que
se derivan de la tesis doctoral son de autoria casi exclusiva
del tesista. De hecho, algunos directores hablaron enfatica-
mente en contra de aparecer como autores en las publica-
ciones de sus tesistas. El rol del director aqui parece estar
en asesorar acerca de los congresos o revistas mas conve-
nientes, cuando lo solicita el tesista; y en “presionar” para
que se produzcan publicaciones guiados por el ya conoci-
do precepto “publish or perish” (publica o perece).

La presion por la publicacién deriva en la dicotomia:
cantidad-calidad. En su investigacién, Becher expresa: “..
los académicos mayores y mas asentados sostenian gene-
ralmente que es la calidad lo que cuenta” (2001: 79).
En nuestro estudio, hallamos que tanto los tesistas como
los directores abogaban por la cantidad y la calidad. Los
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esfuerzos deben estar puestos en lograr ambas cosas, ya
que la evaluacion del sistema cientifico también toma en
consideracién (indirectamente) la calidad de las publica-
ciones al medir el tipo de revistas en que han sido publica-
dos. Pero el inconveniente para los tesistas es lograr identi-
ficar cudles son los criterios de calidad de una publicacioén,
qué constituye una publicacién de alta calidad. El relato de
Miranda ejemplifica estas dificultades:

Yo hasta que entendi el concepto de referato indexado y la mar
en coche, tardé no sé cudntos anos. Pero de verdad es algo que
llegé muy tardiamente a mi carrera, me costé mucho, mucho,
porque te diria que es lo que mas me cuesta. [...] El primer articu-
lo que mando, sola, lo mandé... primero, lo mandé a [mencién
de la revista]. Lo hicieron mierda. Lo que pasa es que, claro, en
el medio de toda esta cosa asi tan iluminista académica, mis
articulos se llamaban [titulo que refiere a su tema de investi-
gacién usando una frase popular], y me terminaban haciendo
mierda, claramente. Yo creo que un poco por prejuicio y otro
porque claramente el articulo no era bueno al principio. Después
entendi que no podia mandar un articulo [con ese titulo]... pero
bueno, eso nadie me lo habia dicho. No, no habia alguien que me
dijo “Bueno, a ver, ;qué estrategias para publicar?” [...] Verénica
[un par] fue una de las personas que me orienté mucho en ese
sentido, ya venia publicando... Entonces, Vero me dijo “No, tenés
que publicar en revistas extranjeras porque te dan mas punta-
je que las nacionales y, en general, Chile y Brasil son los dos
paises que mds publican, después bueno, esta Colombia, esta
Pert, pero es mas complicado eso...” (Entrevista tesista Miranda
Schiavi, Ciencias Sociales).

Otra vez, esta autonomia forzada lo deja al tesista con
la responsabilidad total sobre su formacién en la publica-
cion de los resultados de investigacion. En la organizacién
de los tiempos, en la identificaciéon del material que es
adecuado para convertirse en un articulo y de los &mbitos
mas pertinentes no solo para la publicacion, sino también
para la acumulacién de las credenciales necesarias para
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el proximo paso en el sistema cientifico. Es fundamen-
talmente a partir de ensayo y error que los doctorandos
aprenden esta funcién. Es decir, a partir del envio y recha-
zo de articulos en distintas revistas. En muchos casos, los
tesistas vuelven a reunirse con pares para poder llevar ade-
lante esta tarea en conjunto.

La otra gran experiencia de escritura durante el doc-
torado es la de la tesis, que se caracteriza por la soledad.
;Es justo caracterizarlo asi? Dificilmente podamos soste-
ner que es una particularidad del grupo disciplinar, al fin
y al cabo, la tesis doctoral debe ser una produccién indivi-
dual y, por tanto, su escritura también debe serlo. Al igual
que en otras etapas del proceso doctoral, los doctoran-
dos generan instancias de discusién de avances con pares.
Paralelamente, es uno de los momentos del proceso de
tesis de mayor cantidad de intercambios con el director y
en el que se realizan las discusiones mas fundamentales.
Por otro lado, algo que si parece ser una caracteristica del
grupo disciplinar es el tiempo que demanda la escritura de
la tesis. En casi todos los casos, demoré mas de un ano,
entre un ano y un ano y medio.

La preparacion para la defensa de la tesis, a diferencia
de todo el proceso previo, se vive en compaiia de otros.
El director, o el director y el equipo estdn presentes en la
preparacion de la defensa. Siempre existe una instancia de
ensayo de la presentacion de la cual resultan modificacio-
nes propuestas tanto por el director como por los otros
miembros del equipo.

En sintesis, el tesista en Ciencias Sociales puede
comenzar su trayecto formativo tanto con una maestria
como directamente con el doctorado. Este ultimo, tiene
una corta vida institucional de poco menos de dos déca-
das. O sea, que no tiene el peso de grandes tradiciones
que debe continuar, pero tampoco tiene suficientes gene-
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raciones en su haber. La relacion con el lugar de trabajo
es libre, cada equipo e investigador establece su modali-
dad de organizacion. La causa es que la mayoria de sus
miembros carecen de los espacios y materiales necesarios.
Por ese motivo, las instancias de intercambios tienen que
ser generadas por ellos mismos. La hegemonia del trabajo
y la publicacién individual son caracteristicas del progra-
ma. Estas repercuten en una autonomia forzada del tesista
durante todo el proceso.

Finalmente, contrastando los dos programas, podria-
mos decir que en Ciencias Bioldgicas, la condiciéon de
alumno se prolonga durante casi todo el doctorado, man-
teniéndose el tesista en una “adolescencia académica” En
Ciencias Sociales, por el contrario, se espera que el tesis-
ta sea autonomo durante todo el proceso, forzandose su
ingreso en la “adultez académica” Desde el inicio, debe
tomar el protagonismo del proceso formativo, por ejemplo,
en la definicién del objeto de estudio.






{Qué es la direccion de tesis?

La pregunta planteada en el titulo parece sencilla, pero
su respuesta es mucho mdas compleja de lo que podria
suponerse. Su aparente sencillez deviene del hecho de que
cualquier persona que haya circulado por el &mbito uni-
versitario ha escuchado hablar del “director de tesis” y, si
ha hecho un posgrado, ha tenido uno. Ademés, al revisar
los reglamentos y planes de estudio de los programas doc-
torales nacionales (posiblemente, si lo hiciéramos con el
resto del mundo también), el director de tesis es la iinica
figura prescrita en todos, cualquiera sea la estructura curri-
cular (incluso los que contemplan solo la realizacién de la
tesis agregan el requisito de que sea supervisada por un
director). Por lo tanto, la figura del director es la inica que
se piensa como imprescindible en la formacién doctoral.
Si bien formalmente tiene la funcién de supervisar la cali-
dad de la investigacion del tesista y en los hechos tiene el
potencial de convertirse en el espacio formativo por anto-
nomasia, esta figura despierta sentimientos tan dispares
como agradecimiento, respeto, lealtad, miedo y odio. Es
probable que lo dificil sea que provoque indiferencia.

Por otro lado, la dificultad se encuentra cuando se
quieren responder preguntas més puntuales. Por ejemplo,
;qué es, especificamente, la direccion de tesis? ;Como esta
organizada? ;Qué actividades se hacen en este espacio?
;Como entran en relacién director y tesista? ;Cudl es la
funcién especifica del director? ;Es el primer evaluador del
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trabajo (que lo lee una vez finalizado y en alguna instancia
intermedia més)? ;Es un orientador o guia para la realiza-
cién de la tesis? ;Es un orientador o guia para la formacién
del tesista como doctor? Si asumimos que es un rol forma-
tivo dentro del doctorado: ;es el docente principal o hay
otros que ocupan lugares més relevantes?

Antes de embarcarnos en la compleja tarea de res-
ponder las preguntas planteadas, es preciso advertir que
si bien aqui estamos hablando especificamente del docto-
rado, consideramos que gran parte de las notas y caracte-
risticas de la direccién de tesis son validas para los otros
titulos universitarios que conllevan la realizacién de una
tesis. Como profundizaremos mas adelante, la realizacién
de una tesis entrafia ciertas caracteristicas particulares que
la diferencian de la realizacion de cursos, lo que conlleva
una relacién pedagégico-didactica distinta a la que se esta-
blece entre docente y alumnos de un curso.

Definicion de la direccion de tesis como una practica formativa

El primer desafio que presenta la definicién de la direccién
de tesis es la diversidad de términos que existen para refe-
rirse a la figura del académico que orienta al estudiante
durante la realizacién de su tesis. En varios paises latinoa-
mericanos se utiliza el término director de tesis y en otros,
como en México, se habla de tutor de tesis. En los paises
anglosajones, también se usan términos diversos. Supervi-
sor (en el Reino Unido y Australia) y advisor (en Estados
Unidos) refieren a la misma figura. Detengamonos un poco
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en las definiciones de estos términos que pueden servirnos
para comenzar a indagar de qué se habla cuando se men-
ciona esta figura. El diccionario® nos dice:

Director: persona que decide la orientacién de un emprendi-
miento. Persona que dirige algo en razén de su profesién o de
su cargo.

Tutor: Persona encargada de orientar a los alumnos de un curso
o asignatura. Profesor universitario que dirige el trabajo y la for-
macién de uno o varios estudiantes: “El tutor debe aprobar el
proyecto” Maestro particular que se encargaba de la instruccién
y de la educacién de los hijos de una familia.

Supervisor (supervisor): “que supervisa” Y supervisar significa:
“Ejercer la inspeccion superior en trabajos realizados por otros”
[Traduccién propial.

Consejero o asesor (advisor): Persona que aconseja o sirve para
aconsejar [Traduccién propia).

Evidentemente, cada uno de estos términos hace refe-
rencia a distintos roles de personas que se posicionan de
modo diverso frente a una tarea que implica el trabajo con
otros y con su produccién. Podriamos entenderlos como
distintos posicionamientos que toma un académico que
ejerza la funcién de direcciéon de tesis. Unos mas cercanos
a un jefe; otros, a un docente; algunos con mayor inter-
vencion en la investigacion del tesista y otros, mas aleja-
dos. A pesar de que esta diferencia terminoldgica podria
significar tradiciones distintas y modos diversos de eje-
cucion de esa funcién, en las publicaciones de distintos
paises sobre el tema no se refleja correspondencia entre

8 Las definiciones se tomaron de paises en los que se utilizan cada uno de esos
términos. Para tutor, del Diccionario de Espaiol Mexicano, del Colegio de Méxi-
co; para supervisor, del Oxford Dictionary; para advisor, del American Heritage
Dictionary; y para director, del Diccionario de la Real Academia Espanola.
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el término utilizado y una concepcién univoca sobre la
direccion. Es decir, bajo un mismo término se reconocen
concepciones y modalidades de ejercicio del rol que se
corresponderian con la definicién de otro término. Esto es
frecuente con los términos advisor, supervisor y director
de tesis. Paralelamente, un mismo modo de ejercer el rol
y de entenderlo es denominado de diversos modos segin
el pais de pertenencia de los autores de cada publicacién.
Es lo que ocurre con la concepcion de la direccién como
actividad formativa. Solo en México parece haber un tér-
mino que explicite el cardcter formativo de esta tarea de los
académicos. Sin embargo, bajo los otros tres términos, hay
quienes comprenden la tarea del mismo modo. En defini-
tiva, se trata de una misma funcién y figura formadora que
recibe distintos nombres.

Si bien esta variedad terminolégica probablemente
siga existiendo, comienza a delinearse un cambio de con-
cepcién que implica comprender este rol como una fun-
cién formativa. Ahora bien, ;en qué se sustenta este cam-
bio de concepcién?

En primer lugar, existe una importante diferencia
entre la cursada y el proceso de elaboracién de la tesis.
Como dijimos, se pueden identificar dos momentos o ins-
tancias en la educacién doctoral’: de asistencia a cursos
y de investigacién casi independiente. En segundo lugar,

9 La primera consiste en la asistencia a cursos, donde el doctorando es principal-
mente un consumidor de conocimientos. Los doctorandos procuran dominar el
conocimiento de su disciplina (en un 4rea especifica), y tratan de establecer
relaciones con académicos y otros doctorandos. En la segunda, el doctorando es
un productor de conocimientos mediante el desarrollo de una investigacién
independiente. En esta etapa, la relacion con el conocimiento cambia y los estu-
diantes pasan de aprender lo que otros saben y c6mo lo saben, a producir y crear
conocimiento. También cambia su relacién con sus pares, docentes y el director
de tesis, ya que se espera que sea auténomo y trabaje independientemente. El
doctorado como trayecto formativo implicaria el pasaje exitoso de una etapa a la
otra (Lovitts, 2008).
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actualmente varios estudios reconocen que el tesista no es
auténomo en lo que al proyecto de tesis se refiere, requie-
re orientacion para definir el objeto de estudio adecuado
a una tesis doctoral, probar nuevas técnicas de investiga-
cién, etc. (Cassuto, 2010; Johnson y otros, 2000). Estudios
que surgen en contraposicién a una postura que consi-
deraba que los estudiantes debian ser capaces de “absor-
ber” el conocimiento y habilidades del director a partir
del trabajo codo a codo y la observacién de su modo de
proceder como elementos suficientes para el aprendizaje
(De la Cruz Flores y otros, 2010 y Halse, 2011). En este
marco, “.. la direccion fue considerada por muchos acadé-
micos 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 6smosis” (Manathunga, 2005: 19). Sennett (2010), en
su libro El artesano, enfatiza esta relacion entre el oficio
y el secretismo sefialando, que para algunas précticas del
oficio, el saber se convertia en un secreto personal.

Asi, frente a un estudiante que no es del todo aut6-
nomo para realizar la tesis y en un contexto formativo que
le resulta novedoso, definitivamente lo que se requiere es
quien cumpla una funcién de asesoramiento, orientaciéon
y guia.

Entonces, la direcciéon de tesis es una alianza de
aprendizaje, un acuerdo entre el director y el tesista de
trabajar en una meta comun: la produccién de una tesis
(Halse y Malfroy, 2010). En la definicién anterior, aparece
una intencionalidad formativa en una relacién en la cual
uno tiene mayor conocimiento que el otro respecto de la
realizacién de una investigacion. Si consideramos que la
ensefianza es una relacién entre dos o mds personas en la
que una de ellas posee un conocimiento o habilidad que
la otra(s) no posee(n), y que tiene la intencién de trans-
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mitirselo ayudandolo(s) en sus actividades de aprendizaje
(Fenstermacher, 1989), podemos decir que la direccion de
tesis es una relacidn educativa. En esta alianza de aprendi-
zaje, es el director quien posee un conocimiento profundo
de la disciplina y de cémo realizar una investigacion.

Sin embargo, algunos esgrimen argumentos que pue-
den hacer frente a esta concepcion de la direccién de tesis.
El mas frecuente de todos suele ser el de presuponer que
el tesista, como graduado universitario, posee los conoci-
mientos y las competencias necesarios para hacer frente a
la realizacién de la tesis. Ya mencionamos la existencia de
posturas que cuestionan esta concepcién. Solo recordar la
pregunta sobre el sentido y lugar del doctorado en la carre-
ra académica actual: es su inicio més que su finalizacién.

Otro de los argumentos que suele esgrimirse se basa
en que la direccién de tesis cobra caracteristicas distin-
tas seglin cada tesista, exigiendo que el director adecue
su modalidad de direccién a cada uno de ellos y propon-
ga actividades diferentes segtin las necesidades formativas
de cada cual. En algunos casos, esta cualidad da pie para
argumentar acerca de la imposibilidad de una reflexién
pedagdgico-didéctica sobre la direccién de tesis. Contra-
riamente a esta suposicién, dicha cualidad es comtn a
cualquier practica de ensefianza. En ningin nivel del sis-
tema educativo es posible sostener que todos los alumnos
aprenden de la misma forma o que una misma estrate-
gia de ensefianza ha de conseguir los mismos resultados
en todos los alumnos. Esto no impide el desarrollo de
estrategias de ensefianza sobre la base de las caracteristi-
cas comunes que posee un proceso educativo en cuanto
al contenido, edad de los alumnos, el nivel del sistema
educativo y el contexto de aprendizaje. Del mismo modo,
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también es posible desarrollar estrategias para la direccién
de tesis, a pesar de las diferencias entre un tesista y otro, e
incluso entre las areas disciplinares.

En definitiva, la direccién de tesis es una tarea forma-
tiva. Asi entendida, se corresponde con la denominacién
de tutoria que presentamos mas arriba (como también lo
senalan algunos autores de la linea mexicana), y asume
las notas pedagdgico-diddcticas con las que se define una
relacidn tutorial. Una relacion entre dos personas cuyo
objetivo es formar y orientar al tutoreado. Los tutores son
quienes brindan la posibilidad de aprender en la practi-
ca “.. en un contexto de riesgo relativamente bajo [...], [y
ademads] inician a los estudiantes en las tradiciones de la
profesion y les ayudan por medio de la ‘forma correcta de
decir, a ver por si mismos y a su manera aquello que mas
necesitan ver” (Schon, 1992: 29).

Esta es la concepcion que se propone a nivel tedrico
por quienes investigan el tema. Pero la pregunta rema-
nente es qué sucede entre los investigadores y académicos
argentinos. ;C6mo entienden la direccién de tesis? ;Qué
particularidades le encuentran a esta tarea formativa?

En nuestro estudio, hallamos distintas concepciones
acerca del caracter formativo de la direccién de tesis que
van en un continuo: desde entenderla como parte de un
proceso formativo que es del tesista, en el que el director
tiene poca responsabilidad e injerencia, hasta concebir-
la como una actividad de ensefianza de responsabilidad
exclusiva del director. Ademads, encontramos otros modos
de entender la direccién de tesis que son complemen-
tarios y nos permiten pensar mdas profundamente sobre
sus caracteristicas y particularidades. Frecuentemente, la
direccion de tesis es comparada con la gestion de un
microemprendimiento. Tanto en Ciencias Bioldgicas como
en Ciencias Sociales, el director gestiona el desarrollo y
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mantenimiento del laboratorio o equipo de investigacion:
tiene varias personas a su cargo, fondos que administrar
y objetivos que alcanzar. Esto lo lleva a brindar parte de
las condiciones que posibilitan la realizacién de la inves-
tigacién de sus tesistas. Es mads, en Ciencias Bioldgicas,
parece claro para los directores y tesistas graduados entre-
vistados que es obligacion del director financiar el pro-
yecto del tesista.

Paralelamente, la direccion de tesis es comparada con
la consultoria psicolégica. La mayoria de los directores que
formaron parte del estudio consideran que es necesario
atender al estado animico de sus tesistas respecto de la
tesis y sostenerlos cuando sea necesario. El apoyo emocio-
nal que el director pueda brindar es tan importante como
la orientacion en los aspectos tedricos y metodolégicos de
la tesis. Los tesistas en ambos programas esperan que el
director sea un sostén emocional. Estas dos concepcio-
nes pueden ser sostenidas por el mismo individuo como
dimensiones complementarias de su rol:

Y también sirve, que es lo que me enseié a mi mi director; no
es un desafio, pero es hacer de coach y de manager. O sea, dar
4nimos y dar plata. Probablemente, yo tenga mas facilidad de
conseguir plata para ir a un congreso que él como tesista. Y eso
también es un desafio, a veces poder sostener una mini PYME.
(Entrevista director Maurio Paddeo, Ciencias Sociales).

Aunque los entrevistados no relacionan directamente
estas concepciones con su caracter formativo, ambas cons-
tituyen aspectos subsidiarios de la formacién del tesista
como doctor. Como senalan De la Cruz Flores y otros, la
principal competencia del director de tesis es: “.. favore-
cer la formacién integral de los estudiantes y apoyar su
inclusion gradual en una comunidad de practica investi-
gativa...” (2010: 87). Entonces, el bienestar emocional del
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tesista en lo que a su tesis se refiere, y cierta seguridad
en que se podra financiar su investigacion, es importante
para su formacidn.

Otro modo frecuente de entender la direccion de tesis
es como un vinculo semejante a la relacién padre-hijo. Esta
analogia lleva a pensar la direccién de tesis como un vincu-
lo intenso que, muchas veces, excede el &mbito meramente
académico o profesional para convertirse en una relacién
personal. Asimismo, nos permite reforzar la idea del carac-
ter formativo de la direccién de tesis. El vinculo padre-hijo
tiene una fuerte impronta formativa, el cuidado de los hijos
implica su educacién y socializacién; son los progenitores
quienes ayudan al nifio a desarrollar las capacidades nece-
sarias para vivir en el mundo (Meirieu, 1998).

O sea, muy... muy paternal estd cuando se estéa creando ese pro-
yecto, es un referente constante, siempre presente. Sobre todo
cuando CONICET te pide que vos, de la nada, de una licenciatura
que es basicamente la infantilidad total, presentes un proyecto
en el cual te piden desde un primer momento antecedentes, que
no existen para una persona de veintipico de afnos, no hay. Lo
tenés que crear, porque es un mundo inhdspito, porque la par-
te que es inhéspita es... muy adversa, no lo podés hacer solo.
Entonces necesitas un chabdn, a menos que seas un genio. Un
genio no es uno. Ahi es que es necesario. Después, como de todo
rol paternal, te vas alejando porque vas como a querer hacerlo
solo. Y siempre volvés, porque te generan dudas que no podés
resolver. Es eso. Eso es el director para mi. (Entrevista tesista en
curso Dario Sechi, Ciencias Sociales).

Para Dario, el director aparece como una figura pater-
na, en los momentos de necesidad, para asistir en la reso-
lucién de los problemas a los que se enfrenta el investi-
gador en formacién. Es un sostén en el que se apoya el
tesista. Parafraseando a Meirieu (1998), el director es quien
introduce al nifno (el tesista) en el mundo (la academia).
Asi, es una relacién educativa a partir de la cual ambos,
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pero principalmente el tesista, adquieren nuevas compe-
tencias. Al mismo tiempo, asi como el director es una figura
paterna, el tesista ocupa el lugar del hijo, incluso Dario
habla de infantilidad.

Esta infantilidad reforzaria la idea del tesista como
una persona que necesita de la guia y orientacién de otro
mas avanzado, lo ubicaria en su condicién de alumno. En
el caso de Dario, se puede ver que al inicio del doctora-
do, por lo menos, el tesista se sittia en su condicién de
alumnidad, de dependencia de otro. Ya mencionamos la
prolongacidn de la condicién de alumno en Ciencias Bio-
légicas y la autonomia forzada a la que se ven expuestos
sus congéneres de Ciencias Sociales. Si bien esta carac-
teristica parece ser mds propia de Ciencias Bioldgicas, la
expresiéon utilizada por Dario permite pensar que hablar
de condicién de alumno al inicio del doctorado es valido
para los tesistas de ambos programas doctorales.

En suma, las concepciones que sostienen los tesistas
y directores implican la idea de la direccién de tesis como
una actividad formativa. Sin embargo, solo algunos entre-
vistados se refieren explicitamente al rol pedagégico del
director. En general, consideran mas bien que la direccién
implica realizar un seguimiento del tesista y brindar las
indicaciones necesarias para la realizacién de una investi-
gacién de caracter cientifico. Ahora bien, ese “brindar las
indicaciones necesarias” no puede significar otra cosa que
ofrecer una oportunidad de aprendizaje de como realizar
una investigacidn al tesista.
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Las caracteristicas de la direccion de tesis como actividad formativa

Entender la direccién de tesis como una tarea con inten-
cionalidad formativa implica que el rol del director no es
solamente revisar y guiar el proceso mientras el del tesis-
ta es el de ser el responsable tinico de producir la tesis
(Halse y Malfroy, 2010); antes bien, se espera que asuma
un rol activo que promueva el aprendizaje de las distintas
dimensiones de la investigacidon. Desde quienes se dedican
a investigar y analizar la temadtica, suele considerarse que
la direccién de tesis consiste en que los directores modelen
(o muestren) las actividades, promuevan la reflexién, man-
tengan a los tesistas involucrados y, sobre todo, ajusten el
nivel de dificultad de los desafios que proponen a los estu-
diantes a lo largo del proceso de produccion de la tesis (De
la Cruz Flores y otros, 2010).

En estas concepciones, parece recaer toda la respon-
sabilidad sobre el director. Si bien no coincidimos con
esta sobrevaloracion de las obligaciones del director, si nos
resulta interesante profundizar en las funciones y prin-
cipios que rigen el rol del director de tesis de modo de
caracterizarlo como figura formadora especifica del nivel
de posgrado.

Funciones de la direccion

Un modo de adentrarse en el andlisis y conocimiento de
la direccidn de tesis es identificando sus funciones. Hay
cuatro funciones centrales para comprender de modo glo-
bal/holistico/comprehensivo la direccién de tesis: asesoria
académica, socializacion, apoyo psicosocial y apoyo préc-
tico. La asesoria académica alude a la orientacién brindada
por el director para el conocimiento profundo y sustantivo
de la disciplina, y desarrollo de nuevo conocimiento. El
director de tesis modela y brinda andamiajes al estudiante



92 PEDAGOGIA DE LA FORMACION DOCTORAL

(Diezmann, 2005). Promover el desarrollo implica que el
director evaltie las necesidades formativas del estudiante,
le ensefie métodos especificos de investigacidn, establezca
metas claras para la relacion de direccidn, otorgue retroali-
mentacién inmediata y exhaustiva sobre los trabajos escri-
tos, entre otras actividades (Halse y Malfroy, 2010; Heath,
2002; Kandlbinder y Peseta, 2001).

La retroalimentacion (informacidn critica de los avan-
ces de los tesistas que les brinde orientacién sobre su pro-
greso) es uno de los elementos centrales de la direccién de
tesis para guiar y alentar el desarrollo del tesista. La investi-
gadora australiana Catherine Manathunga (2005) presenta,
como una de las notas principales de la direccién, un tipo
de retroalimentacién que siga lo que denomina el princi-
pio de “rigurosidad compasiva’ Es decir, el “balance peda-
gbgico entre compasion y rigor involucrado en la direccién
de tesis efectiva: compasion o brindar a los estudiantes
apoyo, estimulo y empatia, mientras, al mismo tiempo,
otorgarles retroalimentacién rigurosa sobre su desempe-
no” (2005: 24). La combinacién de estos dos atributos es la
que permitiria generar un ambiente de aprendizaje facili-
tador del proceso formativo del tesista, convirtiéndolo en
lo que consideramos una de las practicas principales de la
direccion de tesis. La retroalimentacién constante es esen-
cial para el trabajo y bienestar de los doctorandos que se
estdn embarcando en un periodo de intensa actividad en
un solo proyecto (Kiley, 1996).

La socializacion académica se refiere a la promocién
del acceso a la cultura y comunidad académicas. El direc-
tor introduce al tesista en las normas, valores y costumbres
dela academia. Desde la perspectiva del aprendizaje como
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participacién'®, esta funcién no es accesoria, sino central
para la formacién del tesista ya que implica que el direc-
tor promueva su incorporacién a partir de la realizacién
de actividades auténticas (como la participacién en con-
gresos, publicacidn en revistas, colaboracidon en la presen-
tacion a subsidios) mientras adquiere mayor autonomia,
control y responsabilidad para participar de manera cons-
ciente en una comunidad académica (De la Cruz Flores y
otros, 2006; Martin y otros, 2006).

Por su parte, el apoyo psicosocial refiere al compro-
miso del director por brindarles el sostén necesario para
generar las condiciones sociales y emocionales indispen-
sables para su formacién como investigadores y la culmi-
nacién exitosa de la tesis. La etapa doctoral se encuentra
atravesada por momentos de frustracién, sentimientos de
ambivalencia e incertidumbre, lo que hace imprescindible
el apoyo y contencidn del director.

Finalmente, la funcién de apoyo prdctico coloca
al director como orientador en el contexto institucional
(cémo acceder a los recursos de la universidad, cudles son
las politicas de la institucién, referencia a otros académi-
cos que pueden colaborar con su investigaciéon), y como

10 Jean Lave introduce el concepto de aprendizaje como “participacién” sefialando
que “.. la participacién en la vida cotidiana puede ser concebida como un pro-
ceso de cambiante comprension en la practica, es decir, de aprendizaje” (2001:
18). Es a partir de la participacién en las actividades y tareas de una préctica
social que el miembro novel aprende. Uno de los elementos esenciales del
aprendizaje como participacidn es que durante esta trayectoria los aprendices
se involucran en actividades socialmente significativas. En otros términos,
aprenden en contextos reales (no simulados) y en actividades centrales para la
préctica social a la que pertenecen. Por ejemplo, en el nivel doctoral, encomen-
dar a un alumno escribir una monografia es involucrarlo en una actividad simu-
lada de aprendizaje. La monografia no existe ni tiene sentido como texto por
fuera de la universidad. En cambio, proponerle que escriba una ponencia y se
presente a un congreso es implicarlo en una actividad significativa para la aca-
demia.
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proveedor de sugerencias de contactos que pueden facili-
tar el acceso al campo y al sostén financiero de la investi-
gacion (principalmente, en las Ciencias Naturales).

Algunas de estas funciones se corresponden con las
concepciones sobre la direccidn de tesis que sostienen los
académicos entrevistados. Por ejemplo, el coaching es un
modo de pensar el apoyo psicosocial. Y de este modo, es
una manera de otorgarle caracter formativo a la direccién
de tesis. Brindar las condiciones necesarias para generar
un ambiente de aprendizaje propicio es una de las notas
de cualquier actividad formativa.

Principios requladores de la direccion de tesis

Ahora bien, ;como se traducen estas funciones en la prac-
tica de ensefianza en la direccién de tesis?, ;qué guia la
tarea cotidiana? Los directores en sus relatos reflejan que
se rigen por dos principios para regular su tarea y posibi-
litar que la direccidn de tesis se constituya en un espacio
formativo. Ellos son:

a. buscar el equilibrio frente a las tensiones de la direc-
cién;
b. encauzar el trabajo del tesista.

El primero de estos principios tiene por objeto ayudar
a atravesar las tensiones inherentes a la direccion de tesis,
como la que puede generar el rol activo del director entre
la autonomia del tesista y sus indicaciones. Identificamos
dos tipos de tensiones que atraviesan los académicos de
los programas doctorales: 1. la autonomia del tesista y las
indicaciones del director, 2. las expectativas del director
y las del tesista —los tiempos requeridos por cada uno,
el sostén emocional y el resguardo de la calidad acadé-
mica del trabajo del tesista—. Los directores entrevistados
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negocian las tensiones de la direccién a través de la bus-
queda del equilibrio constante entre dar libertad al tesista
—y el seguimiento y orientacion— y la formacién acadé-
mica y la atencién a la parte humana.

1. La actitud del director de brindarle libertad al tesis-
ta para formarse progresivamente como un investigador
auténomo se encuentra amenazada por el abandono (con
el que se identifica a los directores ausentes) o, en el otro
extremo, por un director sumamente directivo que no otor-
ga grados de libertad suficientes al tesista, sino que le indi-
ca cada una de las tareas que debe realizar. Es decir, en el
primer caso, es un balance entre darle la libertad necesaria
al tesista para que pueda desarrollarse como investigador
dando los primeros pasos y adquiriendo autonomia pro-
gresivamente, pero sin llegar a dejarlo carente de orienta-
cién y guia. El director estd presente cuando el tesista lo
necesita, brinda las actividades y oportunidades para per-
mitirle estudiantar.

Ambas partes de la relacién deben poder medir cudn-
do el tesista precisa de dicha orientacién para que este
equilibrio pueda lograrse. Aunque esto podria parecer res-
ponsabilidad del director, tal como mencionamos, algunos
doctorandos demoran la consulta con el director por diver-
sos motivos (vergiienza, sensacién de tener la obligaciéon
de poseer avances para reunirse, imposibilidad personal
de mostrarse desorientado). Estas actitudes resultan en
semanas o meses de desorientacién y escaso avance que
podrian evitarse. Paralelamente, los directores que estable-
cen poco intercambio con sus tesistas, dificilmente pueden
identificar estos periodos en sus dirigidos, con las conse-
cuencias que ello puede tener en el trabajo del tesista.

En el segundo caso, el equilibrio entre la libertad del
tesista y dar orientaciones, el director debe regular la can-
tidad de indicaciones que brinda al tesista para permitirle
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desarrollar las actividades necesarias para el aprendiza-
je del quehacer de la investigacion. Este equilibrio se ve
afectado por el estilo de tesista. En el caso de los tesistas
mas dependientes, segtin los directores, su tarea es regular
las indicaciones que les brindan para favorecer la toma
de protagonismo en su propio proceso formativo en direc-
cién a adquirir autonomia. Paralelamente, los tesistas mas
independientes pueden correr el riesgo de desviarse de su
objeto de estudio y, por tanto, el director debe estar aten-
to a las posibles distracciones del tesista. La busqueda de
este equilibrio se renueva en cada relaciéon de direccién
y en cada etapa de la tesis, acorde a las caracteristicas y
necesidades del tesista:

A veces, ser demasiado independiente causa problemas porque
se empiezan a dispersar de su tema y la dificultad ahi para el
director es llevar al tesista, encarrilarlo, llevarlo a una linea cohe-
rente. Hay gente muy entusiasta, muy imaginativa, que empie-
za a saltar de temas y a veces tiende a no redondear ninguno.
Entonces, en definitiva, eso es una mala tesis o una tesis mal
terminada (Entrevista director Alejandro Reyes, Ciencias Biol6-
gicas).

2. El equilibrio entre la formacién académica y la aten-
cién a la parte humana implica, por un lado, la funcién
de apoyo psicosocial del director. Es decir, el estar aten-
to a los estados de dnimo del investigador en formacién
respecto de su tesis y poder medir los momentos indica-
dos para exigirle y criticar su trabajo y los momentos en
los que es necesario estimularlo y sostenerlo afectivamen-
te. Por otro lado, este equilibrio también hace referencia
al tipo de relacidn que se establece entre el director y el
tesista. En péginas anteriores, sefialamos que esta relacion
genera vinculos personales, pero muchos directores lla-
man la atencidn sobre la necesidad de mantener una pru-
dencial distancia con los tesistas sin convertirse en amigos
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ni asumir un rol paternalista para poder llevar adelante
adecuadamente su papel. Segtn algunos, tanto la amistad
como el rol paternalista impedirian que el director pueda
ser riguroso y critico en los momentos en que es nece-
sario serlo; por ejemplo, ante el incumplimiento de los
tiempos establecidos por las instituciones otorgantes de la
beca estipendio (CONICET, ANPCYT o la universidad) o
del programa doctoral.

El segundo principio que guia la tarea de los directores
de encauzar el trabajo del tesista se materializa cuando
el director dice “Hasta aqui se llegd” y le sefiala que no
debe continuar con determinada linea de trabajo o que
se ha desviado de su pregunta de investigacidn, del foco
que guia su trabajo. Por ejemplo, en Ciencias Bioldgicas,
cuando un tesista esté trabajando en la “puesta a punto”!!
de un experimento, incluso luego de varios meses, puede
no arrojar resultados validos; alli el director pone el limite
y aconseja continuar otra linea experimental. La dificultad
con este limite reside en poder responder a la pregunta:
;cuando se intenté lo suficiente? Los directores y tesistas
sefialaron que es muy dificil saber cudndo abandonar una
linea experimental porque a veces, luego de varios meses,
se obtiene éxito.

Por supuesto que estd en uno como tutor saber hasta cudndo
uno puede seguir con un proyecto que no sale, pero uno tiene
que poder atravesar eso; porque en algiin momento si no, hay
muchas cosas que dejarias de hacer porque un experimento no
sale. (Entrevista directora Laura Zamora, Ciencias Bioldgicas).

En Ciencias Sociales, el limite se pone generalmen-
te a la actividad de lectura. Los directores incentivan a
los tesistas a pasar de consumidores a productores de

11 Lograr que tenga validez. Ajustar todos los elementos del experimento de modo
que arroje resultados validos.
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conocimiento, en términos de Lovitts (2005), que pongan
coto a la lectura de referentes tedricos para pasar al andlisis
e interpretacion de los datos que relevaron.

Uno que se perdid, este se perdié, en un momento se perdio.
Entonces el laburo es encarrilarlo. Decirle: “Mir4, basta ya. Yo lei
la semana pasada el capitulo 4, ya estd, hasta ahi, hay que pasar
al que sigue”. Ese tipo de toques, asi. (Entrevista director Paolo
Mangani, Ciencias Sociales).

Finalmente, en ambos programas, todos los directores
que entrevistamos ponen el limite a la redaccién de la tesis.
Es el director quien determina cudndo se culmina la tesis y
aprueba su entrega poniéndole el punto final. Asimismo, el
director puede fijar el limite a las exploraciones tedricas, de
experimentos o de otras actividades del trabajo de campo
que realiza el tesista, pero que lo distancian de su pregunta
de investigacion o del foco de su tesis. En este sentido, el
director encauza la investigacién del tesista.

Tensiones en la direccion de tesis y el fantasma del abandono

No todo es color de rosa en la direccion de tesis. Si bien
en nuestra investigacién nos propusimos analizar las prac-
ticas de ensenanza y aprendizaje y, por tanto, nos focali-
zamos en parejas que lograron el objetivo de culminacién
de la tesis doctoral por parte del tesista, ello no implica
la inexistencia de tensiones a lo largo del proceso. Como
cualquier relacion humana, la relacion director-tesista se
encuentra atravesada por situaciones problemadticas y ten-
siones.

Una primera situacién de tensién se presenta cuan-
do director y tesista no coinciden en la mirada tedrica y
metodolégica sobre el problema de investigacién. Esta es
una tension mucho mas presente en las Ciencias Socia-
les. Si bien en los casos que entrevistamos no impidié la
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culminacién de la tesis, fue sefialado por los tesistas como
uno de los puntos de discusién con el director. Del lado
de los directores (cuando se involucran en el proceso de
investigacion del tesista), esto genera malestar al observar
que el tesista no ha tomado en cuenta las observaciones y
comentarios que se le han hecho. Un tipo de tensién simi-
lar ocurre en Ciencias Bioldgicas. Por ejemplo, respecto
de la puesta a punto de los experimentos, algunos tesistas
manifestaron tener que seguir intentando sobre una linea
experimental que ellos veian que no funcionaba, pero el
director les impedia abandonar. Del lado de los directo-
res, esto se piensa como periodos de prueba, que encuen-
tran su justificacion en la experiencia, en el conocimiento
de la necesidad de contar con los datos suficientes para
tomar una decisién. La perseverancia en el intento pro-
voca frustracién y saturacién en el tesista, que deriva en
tensiones y rispideces en la relacién con su director de
tesis. El caso de Ismael nos muestra un tipo de resolucién
(poco comuin) de este tipo de tensiones pero, ademas, la
envergadura que puede tener la falta de resultados en una
linea de investigacion:

Porque yo arranqué mi doctorado con un tema medio impuesto
por Ernesto, que le interesaba con otro tipo, y yo en paralelo
con una idea propia que queria hacer. Sobre todo porque estaba
convencido de que lo otro no iba a funcionar, por lo que habia
aprendido antes durante mi tesis de licenciatura. Y nada, medio
que me presentaron a beca con ese tema, estaba bastante limi-
tado en qué cosas podia elegir y no. Asi que... a mi me gusta
medio trabajar a la japonesa y empecé dos tesis, la oficial yla que
me interesaba a mi en paralelo. Eh... nada, el doble de tiempo
todo. El tema es que yo estaba convencido de que el otro era para
el fracaso y tampoco me convenia a mi. Asi que, a los dos afnos
de doctorado, cuando se volvié evidente que mi tesis, la oficial,
no iba ni para atrds ni para adelante... no porque no le habia
puesto emperiio, sino porque era medio un callejon sin salida lo
que queria hacer, saqué de la galera todos mis resultados de las
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otras cosas, pedi cambio de tema a CONICET y seguf por ese
lado, digamos. (Entrevista tesista graduado Ismael Sera, Cien-
cias Bioldgicas).

Otro tipo de tensién ocurre entre los requerimientos
del tesista y la virtual ausencia del director. La sensacién (y
situaciéon) de ausencia del director no es privativa de Cien-
cias Sociales como podria pensarse. Aunque en Ciencias
Bioldgicas director y tesista comparten el mismo espacio,
eso no implica la presencia real del director en los momen-
tos en los que el tesista lo necesita. Por ejemplo, algunos
de los directores manifestaron haber recibido tesistas que
decidieron cambiar de director porque el otro estaba prac-
ticamente ausente. Asimismo, a pesar de concentrarnos en
parejas exitosas, en algtin caso el tesista manifestd sentir
la ausencia del director en momentos criticos de la tesis
como en la revisién de los borradores finales. Quisiéramos
detenernos por un momento en este tema. Como bien diji-
mos, el tesista siente la ausencia del director por la falta
de comentarios. Ahora bien, ;es esto verdaderamente una
ausencia? No nos interesa aqui juzgar silo es o no lo es. Lo
importante es dar cuenta de las tensiones que atraviesan la
relacidn entre director y tesista, y esta es una de ellas.

Esta tensiéon no es solo una cuestién de presencia-
ausencia. Generalmente, la poca disponibilidad del direc-
tor se observa tanto en los tiempos de respuesta a los
requerimientos del tesista como en la falta de orientacién
en alguna dimensién del quehacer de la investigacién. Los
tesistas que manifestaron la ausencia o escasez de orien-
tacion del director en alguna dimensién de su tarea como
becarios sefialaron la necesidad de recurrir a otras per-
sonas o estrategias para suplir esa ausencia. Como con-
trapartida, algunos directores manifestaron tener la sensa-
cién de hallarse “perseguidos por los tesistas para que los
lean” Cuando este tipo de tensién no es un problema en la
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relacion, los tesistas destacan como cualidad de su director
la rapida respuesta a sus requerimientos, la lectura atenta
y, sobre todo, nunca haber perdido una fecha limite por
falta de respuesta del director.

En tercer lugar, las incompatibilidades entre la per-
sonalidad de ambos miembros de la relacién también son
un foco de posible tension'?. Muchos de los directores de
Ciencias Bioldgicas hicieron referencia a la importancia de
poder establecer una buena relacién humana con el tesis-
ta. En casi todos estos casos, habian tenido experiencias en
las que la relacién habia resultado problematica y dificul-
tado el desarrollo de la tesis y, en algtin caso, derivado en el
abandono por parte del tesista. Ademas, algunos directores
seflalaron que ciertos periodos de la tesis, sobre todo el
de la escritura final, son en si mismos tensos y dificiles y,
si la relacién no es buena, en dicho periodo empeora. La
relevancia de la buena relacién humana parece ser mayor
en Ciencias Bioldgicas que en Ciencias Sociales. Esto, sin
lugar a dudas, se debe a la cotidianeidad de la relacion,
en el primer caso; y a la poca frecuencia de encuentros,
en el segundo.

Otro tipo de tensién en la direccidn de tesis se refiere
a los sentimientos que tienen los directores respecto de su
tarea de direccion. Es decir, su agrado o desagrado con la
tarea, y el sentido que le encuentran en el desarrollo de su
carrera académica. En Ciencias Sociales, unos pocos direc-
tores consideran a la direccion de tesis como un requisito
impuesto por el sistema cientifico, una actividad necesaria
para continuar en la academia. O sea, en la medida en que

12 No debemos olvidar que la relacién entre director y tesista tiene una duracién
minima de cinco afos, especialmente en las parejas que entrevistamos, que
contaron con una beca de estipendio para ese periodo de tiempo (aunque en
algunos casos se prolongé por mas tiempo, ya sea por haber comenzado a traba-
jar juntos con anterioridad o por la demora del tesista en finalizar su tesis).
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tengan tesis dirigidas, es que pueden avanzar en su carrera
y por eso se embarcan en la actividad. Desde esta perspec-
tiva, se sefala que la direccién de tesis es una actividad de
gran demanda que se afiade a las ya numerosas actividades
propias de un miembro activo del sistema cientifico nacio-
nal. Esto genera disconformidad con la tarea de direccién
—va que distrae de las otras actividades y responsabilida-
des que los directores tienen como investigadores— y la
inclinacién a realizarla basicamente por ser una exigencia
del sistema cientifico. A resultados similares arribé Halse
(2011) para el contexto australiano, lo que estaria hablando
de un fenémeno mas extenso que la del contexto acadé-
mico argentino. Pero, al mismo tiempo, estos directores
reconocen la necesidad de académicos que formen a las
nuevas generaciones de cientificos. El siguiente fragmento
de entrevista ejemplifica esta posicion:

Pero bueno, y esto es una tarea muy insalubre... Por momentos,
te dirfa que yo no dirigirfa a nadie mas... Pero si el CONICET
me exige, y sé que para pasar a otra categoria, tengo que tener
tesistas que se gradien y que terminen... Yo no dirigirfa, por-
que lleva muchisimo tiempo leer, reuniones, discusiones, algu-
nos sinsabores, que los he tenido bastante importantes, otros
también los han tenido. Y es una tarea que yo reconozco como
necesaria, porque tiene que ver con la transmisiéon del saber
investigar. Y bueno, asi como uno tuvo maestros o gente que le
enseno, la gente més joven necesita gente que le ensene o que
le aporte o que le ayude. Y bueno, sé que es necesario, pero a
la vez es una tarea que no es reconocida demasiado, que lleva
mucho esfuerzo, mucho tiempo y que tiene estos momentos no
demasiado gratos. (Entrevista director Facundo Cafferatta, Cien-
cias Sociales).

Entonces, la tensién se encuentra entre pensar la
direcciéon como una actividad que distrae de las princi-
pales tareas que tienen como investigadores y, al mismo
tiempo, reconocer la necesidad de formar a las nuevas
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generaciones de investigadores. Los directores que mani-
festaron este tipo de tensiéon son de Ciencias Sociales y,
entre ellos, los que definen su rol como lectores especiales
del trabajo del tesista. Estan presentes solo cuando el tesis-
ta se los solicita e, incluso, sus tesistas manifestaron sentir
su ausencia por momentos. Aunque no sea una ausencia
dada por la falta de respuesta (cuestion que ha sido bien
aclarada por sus tesistas), sino mds bien por la expresiéon
de la falta de tiempo para dedicarse a la direccién y por
tanto los tesistas evitan “molestarlos’, aun cuando necesi-
tan su asesoramiento.

El hecho de que sean solo directores de Ciencias
Sociales, podria estar sefialando que en Ciencias Biol6-
gicas también existe una necesidad por parte del direc-
tor de contar con tesistas. Las lineas de investigacién que
sostiene requieren de personas que puedan desarrollarlas;
en la medida en que hay tesistas, puede llevar adelante
mas lineas de investigacién en su laboratorio. Es decir, se
establece una relacién de necesidad mutua entre director
y tesista.

En ocasiones, las tensiones senaladas podrian no
resolverse y derivar en el abandono del doctorado por par-
te del tesista. La mayoria de los directores hicieron referen-
cia a casos de desercion. Si bien cada uno de los directores
entrevistados cuenta con menos de tres casos de aban-
dono y estos se deben a causas particulares (decisiéon de
no continuar con la vida académica, problemas persona-
les, caracteristicas de la personalidad, etc.), el fantasma del
abandono esta siempre presente, sobre todo en Ciencias
Sociales. Los directores manifestaron en reiteradas ocasio-
nes que uno de sus principales desafios es que el tesista no
abandone y han caracterizado al proceso de realizacién de
la tesis como imprevisible. O sea, no es posible saber si se
llegara al final del camino o no. Es un periodo de tiempo
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durante el cual pueden suceder infinidad de situaciones:
desde problemas vocacionales, dificultades que son per-
cibidas como insalvables, desencantamiento con el objeto
de estudio o con la vida académica hasta problemas perso-
nales que atraviesan de tal modo al tesista que lo llevan al
abandono. En algtin caso, nos contaron estrategias especi-
ficas que han desarrollado para intentar sostener a tesistas
que estaban cercanos a dejar el doctorado:

Hubo una persona que no terminé. Jamas pudo escribir una
tesis... Era una persona de una dispersidn catastrdfica, que yo
queria mucho como persona, pero lo que yo no estaba dispuesta
era a escribir la tesis por ella. Esa era justamente la ensenan-
za que habfia... Era tal el despelote que tenia en su forma de
manejarse, que yo... Hicimos muchisimas estrategias. La tesina,
por ejemplo, la escribi6, pero yo le pedi a otro miembro que me
ayudara; o sea, que no fuera yo la que le criticaba como adulto,
sino que hubiera un par que le criticaba también, y asi logramos
escribir la tesina. Y para el doctorado, esa misma persona no
lleg porque, digamos, lo mismo que le puede pasar a cualquier
persona en cualquier sistema, que el caos personal te puede.
(Entrevista Laura Zamora, Directora Ciencias Biolégicas).

Este es un caso en el cual el factor era académico vy,
por tanto, el director tenia herramientas para sostener al
tesista. En otros casos, las dificultades son de otro orden
(econdémicas, familiares, vocacionales) y son escasas las
herramientas a las que el director podria acudir.

El abandono de los tesistas tiene otra dimension para
los directores. El CONICET otorga las becas de estipendio
pensando en una dupla director-tesista (los antecedentes
de ambos obtienen puntaje en las convocatorias a becas).
Entonces, un tesista que abandona no implica solamen-
te el tiempo perdido en el seguimiento de una tesis que
luego no se terminarad (y que ademds no contard como
antecedente de formacién de recursos humanos para el
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sistema cientifico nacional), sino que también significa un
caso de fracaso en la formacién de recursos humanos para
el sistema cientifico.






La practica de la direccion de tesis

La direccion de tesis no solo es el principal dispositivo
pedagégico propuesto por los programas doctorales, sino
también es uno de los mecanismos que utiliza la academia
para favorecer o impedir el ingreso de nuevos miembros.
;Qué queremos decir con esto? Una de las primeras barre-
ras que todo aspirante a doctor debe sortear es que un
académico acepte dirigir su tesis. Sin el aval de un director,
no puede comenzarse el proceso de tesis que culminaria
con la obtencién del titulo.

Ademas, no queda claro cémo se organizan: ;qué se
hace?, ;cada cuanto?, ;todos los directores lo hacen del
mismo modo?, ;hay un solo modelo de direccién que debe
ser seguido por todos? Este tipo de preguntas son las que
intentaremos resolver en este capitulo.

Comienzo y organizacion de la relacidn de direccion. Criterios de
eleccion de los tesistas y los directores

(riterios de seleccion

Cada grupo disciplinar le imprime modalidades propias al
modo en que director y tesista escogen trabajar con el otro
e iniciar la relaciéon; modalidades que no se encuentran
necesariamente sistematizadas. A continuacion, analizare-
mos los criterios y mecanismos a partir de los cuales cada
parte de la relacién selecciona a la otra.

107
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Los pocos estudios realizados que indagan sobre
las caracteristicas tomadas en cuenta por los tesistas al
momento de elegir al director de tesis sefialan como los
rasgos mas buscados: el compromiso e involucramiento
en la investigacion y el apoyo que el director brinde al
proyecto ante criticas externas (Subhajoti, 2007); la expe-
riencia investigativa y el aporte de ideas (Rosas y otros,
2006); su reputacion como investigador, docente y director;
la compatibilidad intelectual (alineaciéon de los intereses
intelectuales y metodolégicos entre director y tesista), y los
beneficios pragmaticos, por ejemplo, un ambiente de tra-
bajo favorable y apoyo financiero (Zhao y otros, 2007).

En el contexto de nuestra investigacién, en los dos
programas estudiados, el principal criterio que emplea
cada parte de la relacidon director-tesista para elegirse es
el interés por el tema de investigacién. De hecho, para los
tesistas es practicamente el tinico criterio de seleccion. En
algunos casos de Ciencias Bioldgicas, ademds se agrega
que conocieran de antemano que se trata un laboratorio
“con buenos subsidios” Es decir, con altas probabilidades
de financiamiento de su investigacion.

Esta falta de criterios alternativos puede deberse a la
ausencia de informacién a la que se enfrentan los tesis-
tas al momento de elegir un director. En primer lugar,
al comenzar el doctorado (que cada vez con mayor fre-
cuencia ocurre poco después de haber terminado la carre-
ra de grado), no se sabe demasiado sobre la tarea en la
que uno se va a embarcar. Se desconoce qué implica el
quehacer cotidiano de cursar un doctorado y cudles son las
cualidades que uno debiera tener en cuenta en un direc-
tor. Del mismo modo, no es facil acceder a informacién
sobre el director en su rol de tal. Se puede acceder a su
curriculum vitae, a sus publicaciones, pero dificilmente a
sus cualidades como formador y su personalidad, el grado
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de compromiso e involucramiento en la investigacion, el
aporte de ideas, los beneficios pragméticos y, solo parcial-
mente, se puede conocer la compatibilidad intelectual (si
se han leido publicaciones suyas).

Con el director quedas siempre a merced y nunca sabés en lo
que te estds metiendo y, de repente, firmaste un contrato de 5
afnos; y conozco muchas historias muy terribles de directores,
pero... En general, es medio a ciegas. A menos que hayas hecho
la licenciatura en el mismo laboratorio, y también medio que
no conoces otro y sos chiquito y no se te ocurre y tampoco ves
mucho las cosas como son, y te mandaste... (Entrevista tesista ya
graduada, Sonia Menéndez, Ciencias Biolégicas).

Como dice Sonia, estos inconvenientes desaparecen
cuando existe una relacién previa entre el director y el
tesista, ya sea por la direccion previa de la tesis de licen-
ciatura o maestria (en el caso de Ciencias Sociales), por
formar parte de la misma catedra o por pertenecer al
mismo equipo de investigacidon. Esta relacién previa es
mucho mas frecuente en Ciencias Bioldgicas que en Cien-
cias Sociales, dado que en esta disciplina los tesistas suelen
ingresar al laboratorio durante la carrera de grado.

Por su parte, los directores también ponderan en pri-
mer lugar el interés tematico como criterio para la eleccién
de tesistas. En Ciencias Bioldgicas, si bien la propuesta vie-
ne del director, este necesita percibir interés del tesista en
la tematica para tomarlo bajo su direccién. En Ciencias
Sociales, donde la propuesta es del tesista, los directores
toman como uno de sus criterios el vinculo del tema pro-
puesto con su propia linea de investigacién o la atraccién
por este, aunque no es un criterio excluyente.

Un segundo criterio, de gran importancia para tesistas
y directores, es la percepcion de la posibilidad de estable-
cer una buena relacién de trabajo entre ambos. En ter-
cer lugar, los directores necesitan percibir pasién por la
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cienciay perseverancia en el tesista. Estos dos criterios son
mas importantes que la capacidad intelectual que pueda
demostrar el tesista. La mayoria de los directores conside-
ran que dicha capacidad (generalmente inferida a partir
del promedio de calificaciones durante la carrera de grado)
es secundaria a la perseverancia, la capacidad de traba-
jo en equipo y la pasién por la ciencia, consideradas de
mayor importancia a la hora de embarcarse en una tesis
doctoral.

Para los directores, estos serfan los elementos “predic-
tores” de culminacién de la investigacién y de tener una
buena relacién de trabajo entre ambos. Como ya mencio-
namos, tomando las ideas de Lovitts (2005), la produccién
de la tesis guarda diferencias sustantivas con la de la cursa-
da. Por ello, el promedio de calificaciones no seria un indi-
cador adecuado para estimar las posibilidades de comple-
tar la tesis, ya que en la relacién director-tesista se ponen
en juego otras cuestiones, como la necesidad de trabajo
intenso y sostenido en el tiempo, por lo que las cualidades
personales son importantes.

Si bien los criterios de eleccién son comunes, los
mecanismos para iniciar la relacién en uno y otro grupo
disciplinar no lo son. En Ciencias Bioldgicas, los alumnos
del grado se acercan a un laboratorio movidos por la “pre-
sién social” (que se siente en los Gltimos afos de la carrera)
de comenzar a formar parte de un equipo de investigacién
y, generalmente, permanecen en él para el doctorado.

En la mayoria de los casos es alguien [el futuro tesista] que se
acerca al laboratorio y dice: “Me interesa lo que ustedes estidn
haciendo, me interesaria esto’, y se empieza a trabajar. Gene-
ralmente, eso ocurre para la tesis de licenciatura, que es una
especie de noviazgo académico, ;no? Uno ve que trabaja bien,
y luego eso se formaliza con la presentacién a una beca CONI-
CET. O sea, una tesis de licenciatura que normalmente dura un
ano; uno ahi ya se dio cuenta, tanto el tesista como el director,
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si hay compatibilidad, digamos. Si el tesista esta satisfecho con
el director y si el director estd satisfecho con el tesista, eso se
formaliza con un pedido de beca a CONICET que ya implica
un compromiso a 5 afios. (Entrevista director Javier Rodriguez,
Ciencias Bioldgicas).

Este periodo predoctoral en el laboratorio puede pen-
sarse, como lo dice Javier Rodriguez, como un “noviazgo
académico” durante el cual ambas partes de la relaciéon
tienen la oportunidad de conocer el modo de trabajo del
otro. Otro mecanismo de comienzo de la relacién es la
publicacién (en carteleras de la facultad, por ejemplo) por
parte del director de solicitudes de becarios para proyectos
financiados por UBA, ANPCyT u otros que exigen la aso-
ciacién a una beca doctoral. En estos casos, las primeras
interacciones son comparables al proceso de ingreso en
cualquier trabajo: una serie de entrevistas, pedido de refe-
rencias a otros investigadores, y una decision final en base
al postulante que presenta las mejores cualificaciones.

Por otro lado, en Ciencias Sociales, generalmente los
directores conocen a sus futuros tesistas como alumnos de
la licenciatura o maestria; o sea, han cursado alguna mate-
ria con ellos. En el mejor de los casos, esto da lugar a que el
futuro tesista comience a participar en el equipo de inves-
tigacién del director, originando un periodo de “noviazgo
académico” Pero, cominmente previo al inicio de la rela-
cién, director y tesista solo comparten un breve periodo de
tiempo durante el cual ambos pueden conocer los intere-
ses de investigacion y las cualidades académicas del otro.
Es un conocimiento parcial y no referido directamente a la
actividad en la que se estan embarcando. Finalmente, en
algunas ocasiones, director y tesista no se conocen previa-
mente. En estos casos, los directores desarrollan algunas
estrategias con las que intentan compensar esta falta de
conocimiento: solicitar una pequeia propuesta de tesis de
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dos o tres paginas o una serie de encuentros para discutir
las ideas que cada uno sostiene respecto del proyecto de
investigacién. Asi se logra un conocimiento preliminar de
la personalidad, intereses y competencias del tesista.

La ausencia de un periodo de conocimiento previo al
inicio de la tesis doctoral suele caracterizar el inicio de la
relaciéon con un menor involucramiento del director hasta
que se ha establecido un conocimiento mutuo. El perio-
do de prueba del tesista se extiende durante los prime-
ros meses de la tesis. La escasa familiaridad entre ambos
repercute en la primera tarea que enfrentan en conjunto
el director y el tesista: la definicién del objeto de estudio
de la tesis y la redaccién del proyecto de investigacion (el
cual generalmente corresponde al de la presentacién a una
beca de estipendio) que queda en manos casi exclusivas
del tesista. Este proyecto muchas veces es la puerta de
acceso del tesista al director y, luego, se termina de desa-
rrollar durante esos primeros meses de prueba.

Algunos autores (Difabio, 2011; Eshtiaghi y Warren-
Myers, 2011) también destacaron la importancia de este
primer encuentro de direccion, en el cual se deberian eva-
luar las motivaciones del tesista, ponderar el grado de
conocimiento tedrico respecto del tema de su investiga-
cion, sus habilidades técnicas, sus competencias de escri-
tura académica y, a partir de alli, planificar el proceso de
direccion y acordar las metas de manera conjunta.

En sintesis, y como expresé uno de los entrevista-
dos, en Ciencias Sociales, dichos mecanismos son “pura-
mente personales, intuitivos y voluntarios” (entrevista al
director Piero Abbiosi, Ciencias Sociales) y, en algunos
casos, no totalmente explicitos (por lo menos no hasta
el momento en que alguien les pregunta especificamen-
te por ellos). Paralelamente, en Ciencias Bioldgicas exis-
te un grado mayor de sistematicidad que, probablemente,
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sea consecuencia de la mayor antigiiedad del doctorado,
combinado con la localizacién de varios laboratorios en el
mismo edificio de la facultad generando una cultura ins-
titucional en la que estos se nutren de los alumnos que
inician el doctorado.

La organizacion cotidiana de la tarea

El encuentro cara a cara entre director y tesista es uno
de los componentes principales de la direccién. La alta
frecuencia de encuentros es uno de los factores que con-
tribuye a la calidad del proceso y a la culminacién exitosa
del doctorado (Heath, 2002). En esta linea, Abbidin y West
(2007), basados en que la buena comunicacién es esencial,
proponen un esquema de encuentro efectivo entre director
y tesista en el que son esenciales el registro de lareunidn, la
existencia de una agenda de la reunidén preestablecida por
el tesista y la retroalimentacion del director sobre el trabajo
escrito o las preguntas planteadas.

En cada uno de los programas doctorales, y en buena
medida también en cada relacidn, la organizacién de la
tarea cotidiana cobra caracteristicas diferentes. En Cien-
cias Bioldgicas, la actividad se basa en el intercambio coti-
diano en el laboratorio. Esta cotidianidad permite que el
tesista pueda acudir a su director para resolver dudas prac-
ticamente en el momento, y paralelamente, el director
pueda monitorear el trabajo del tesista de modo constante.
A este intercambio cotidiano se le suman, segin nuestros
entrevistados, las reuniones pactadas entre ambos para
discutir los avances en la tesis, con una frecuencia desde
semanal hasta mensual. Por su parte, en Ciencias Socia-
les, al ser poco frecuente el encuentro cotidiano en un
lugar de trabajo institucional, la tarea se organiza a partir
de reuniones presenciales y de intercambios virtuales. Las
reuniones tienen una frecuencia entre quincenal y hasta
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tres veces a lo largo de toda la tesis. Cuando el director
ha formado un equipo de investigacion, la frecuencia de
encuentros entre ambos es més alta (desde semanal hasta
mensual), aunque los encuentros destinados especifica-
mente a discutir los avances en la tesis sean esporadicos.
Los intercambios virtuales (por correo electrénico princi-
palmente) son mads frecuentes y generalmente se originan
ala demanda del tesista.

Ahora bien, ;cudndo se retinen director y tesista? ;Es
constante la frecuencia a lo largo del proceso de tesis?
Los momentos de mayor intercambio entre ambos varian
segun el grupo disciplinar y el momento de la tesis. En
Ciencias Biolégicas, cobra mayor relevancia el disefio de
los experimentos y el anélisis de los resultados parciales
dado que el trabajo experimental y su sistematizacion y
registro es esencial en el avance de los conocimientos en
estas disciplinas”. En Ciencias Sociales, el mayor niimero
de encuentros tiene lugar al inicio (definicién del objeto
de estudio a cargo del tesista, quien necesita orientacién
en la identificacién de los antecedentes significativos y las
preguntas relevantes para el drea, que exigen gran conoci-
miento del estado de la cuestion) y en los dltimos meses
de escritura de la tesis. Durante el trabajo de campo, el
director rara vez interviene o es consultado. Por dltimo,
otro periodo de alta frecuencia de reuniones es el de la
escritura de la tesis, dado que es una etapa tensionante
para los tesistas de ambos programas, en la que se concreta
todo el trabajo realizado en los ultimos afios. En definitiva,
director y tesista se retinen en los momentos en los que el
tesista mds requiere de apoyo y orientacion.

13 La realizacién correcta de los experimentos es uno de los principales desafios
que enfrentan los investigadores en formacién en esta disciplina. La “puesta a
punto” del experimento es un proceso que puede llevar varios meses, y la orien-
tacion y gufa del director es imprescindible.
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Estilos de direccion

Asi como influyen en los modos en que director y tesista
comienzan su relaciéon pedagégica, las propiedades que se
derivan del grupo disciplinar al que pertenecen también
promueven distintos estilos de direcciéon (Kam, 1997), al
conformar ambientes de aprendizaje diferenciales. Ade-
mas de ellos, cada director le imprime caracteristicas par-
ticulares a la relacién que establece con sus tesistas.

Cada director de tesis asume un estilo de direccién de
acuerdo a los objetivos que define para su tarea, las funcio-
nes que entiende como propias de la actividad y el modo
en que establece su relacion con los tesistas. Generalmen-
te, en la literatura se hace referencia a los estilos extre-
mos: el director “sobreprotector” y el director ausente o
indiferente (Farji-Brener, 2007; Mainhard, Rijst y Tartwijk,
2009). Es preciso tener en cuenta que estas clasificaciones
se basan en la dicotomia excesiva presencia o ausencia. En
el primer caso, es el director el que toma todas las deci-
siones importantes respecto de la investigacién y el tesista
se convierte en un ejecutor, adquiriendo las habilidades
propias de un técnico mdas que de un investigador inde-
pendiente. El segundo caso estaria representando la peda-
gogia de la indiferencia, en la cual el director de tesis se
encuentra virtualmente ausente, mientras el tesista expe-
rimenta una sensacién de aislamiento para enfrentar los
desafios que le presenta la tesis. En ambos casos, dificil-
mente podria hablarse de la direccién de tesis como una
practica formativa al socavar las oportunidades de apren-
dizaje de sus alumnos.

Por fuera de esta mirada dicotémica, queda identi-
ficar qué otros estilos puede asumir el director que con-
templen la tarea como una actividad de ensefianza. ;Qué
ocurre cuando los directores de tesis varian el grado de
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involucramiento y compromiso en el proceso formativo del
tesista? ; Como se traduce ello en las actividades que reali-
zany en las oportunidades de aprendizaje que brindan?

Los objetivos diversos que el director persigue y cémo
establece su relacion con los tesistas pueden dar lugar a
distintos estilos de direccidn. Asi, “.. los principios que
regulan la relacion entre director y tesista, sean estos inten-
cionales o no, implicitos o explicitos” (Boehe, 2014: 2),
establecen los estilos de direccién que se siguen. No debe-
mos olvidarnos que la direccién de tesis consiste en el
encuentro de dos personas con objetivos y requerimientos
distintos para la misma relacién. Es el vinculo pedagdgi-
co que se forma entre los dos lo que define el estilo de
direccidn.

En nuestro estudio, identificamos tres estilos de direc-
cién: directiva, orientadora y acompanante. Es preciso
aclarar que estos tres estilos se mantienen tanto en el plano
de las concepciones como de las practicas, aunque no
siempre los directores son consecuentes en su actuar con
la concepcién de direccion de tesis que plantean, o sus
tesistas no los identificarian con el estilo que ellos pro-
ponen.

H estilo directivo

El estilo directivo le otorga gran importancia al director
en el proceso formativo del tesista y lo entiende como una
tarea de ensenanza. Estos directores, exclusivos de Cien-
cias Bioldgicas, entienden la ensefianza en un sentido mas
préximo a la instruccién, indicando qué es lo que debe
hacer el tesista ante distintas situaciones o tareas. Sin llegar
a convertirse en “jefes” de los doctorandos, suelen con-
cebirlos como estudiantes dependientes que requieren de
indicaciones precisas.



PEDAGOGIA DE LA FORMACION DOCTORAL 17

Normalmente, yo trato de ir a todas las campanas junto con los
tesistas. Pero una vez que ya tienen el conocimiento de cémo es
la campaiia... Por ejemplo, de la linea de [mencién del tema de
investigacion] yo fui a todas las campanas. Ahora, es la primera
vez que se hace que uno de los chicos que estd haciendo la tesis
conmigo va a ir con otro chico, van a ir ellos dos solos. Es la
primera vez. Pero porque ya fuimos varias veces todos juntos,
digamos, y ya conocen cémo esy todo. Yo ahora no puedo. Pero
normalmente yo trato de ir a las campaias, sobre todo las pri-
meras veces trato de ir porque es importante, hay cosas que se
resuelven... Siempre hay imprevistos cuando vas de campana.
Qué sé yo, que un lugar donde pensabas muestrear no es acce-
sible o que de pronto se te estropeé una muestra... (Entrevista
directora Julieta Jauregui, Ciencias Bioldgicas).

Como en el caso de Julieta, son directores que asumen
el protagonismo junto con el tesista, realizan los primeros
experimentos a la par de él o ella mostrandole siempre
c6mo deben hacerse (en los otros estilos de direccién esta
actividad suele ser delegada a otro miembro del laborato-
rio), reescribiendo partes de las tesis y sefialdndoles lo que
querian que los tesistas lograsen, etc. Este protagonismo
se asume, en gran medida, con una definicién del tesis-
ta como un alumno dependiente que no cuenta con los
recursos necesarios para hacer frente autonomamente a la
tarea de la tesis al inicio del doctorado.

Una de las estrategias de trabajo caracteristicas de
estos directores durante los primeros meses del doctora-
do es brindar un primer corpus de lectura, incluso suelen
transmitir una estrategia de bisqueda y actualizacion de
la bibliografia. Con esta préctica, los directores colaboran
en acortar la distancia entre el periodo de cursada y el de
tesis al poner coto al universo de posibilidades para ini-
ciar la busqueda bibliografica. A su vez, el acortamiento
de esta distancia colabora con las posibilidades de gradua-
cion de los tesistas.
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Otra actividad caracteristica de estos directores es el
andlisis conjunto con los tesistas de los resultados de la
investigacién. Esta practica le brinda herramientas al tesis-
ta para luego continuar el andlisis de manera auténoma.
Aqui el director pone en juego como estrategia diddctica
a la modelizacién!. Es decir, actda el andlisis de los datos
de modo que el tesista pueda observar como se realiza y
resolver sus dudas e interrogantes.

Estos directores también orientan en el disefio de la
estrategia y de los instrumentos de recoleccién de datos.
Especificamente durante el primer periodo (de la tesis o
del laboratorio), la mayoria de los directores se embarca
en el diseno de los primeros experimentos y técnicas de
recoleccién de datos, en la graduacién de la dificultad de
los experimentos que encara el tesista, yendo de los mas
sencillos a los més complejos, y en su realizacion.

Obviamente, estos directores estdn presentes en las
distintas dimensiones implicadas en el proceso doctoral y
brindan apoyo y sostén a sus tesistas durante la realiza-
cion de la tesis. Por ejemplo, ante situaciones de bloqueo,
les proponen a los tesistas reunirse y trabajar de forma
conjunta (por ejemplo, comenzar juntos el andlisis de los
datos, disefiar nuevos experimentos, etc.).

H estilo orientador

La direccidn orientadora considera que la tarea del direc-
tor es guiar al tesista reconociendo su protagonismo en
el desarrollo de la tesis y en su proceso de aprendizaje.
Estos directores, de ambos programas, consideran que su

14 Seguin Hasrati, la modelizacién la ponen en juego quienes ensefian para “..
hacer explicito su conocimiento técito, ‘coach’ para [apoyar] a los estudiantes a
hacer las tareas y, por tltimo, ‘desaparecen’ cuando los estudiantes pueden con-
tinuar de manera independiente”” (2005: 558).
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rol de orientadores no los vuelve prescindibles, sino mas
bien facilitadores de la tarea del investigador en formacién.
Aqui, el director se posiciona en un segundo plano y busca
brindarle al tesista las herramientas para estudiantar'®. Asi,
para el director Roberto Ledesma:

Dirigir la tesis es una tarea docente, es una tarea docente que
implica discutir los experimentos, discutir sus interpretaciones,
aconsejar sobre la conveniencia de seguir tal o cual camino,
dejar que el doctorando vea por su propia experiencia si la reco-
mendacién que se le habia hecho tenia sentido o no, aceptar las
opiniones adversas del doctorando respecto de las recomenda-
ciones que uno da. En fin, es una cosa dialéctica en la cual van
creciendo juntos el director y el dirigido. Entonces, yo defiendo
ese rol propedéutico, ese rol docente de una tesis doctoral don-
de el director acompaiia, guia, orienta, encamina, pone ciertos
limites, dice: “No, me parece que eso no” Pero no es un jefe.
(Entrevista director Roberto Ledesma, Ciencias Bioldgicas).

Los directores orientadores, en concordancia con lo
manifestado por Johnson y otros (2000), reconocerian que
el tesista no es totalmente auténomo en cuanto al desa-
rrollo de su tesis pero, al mismo tiempo, que es un adul-
to joven con un incipiente recorrido dentro de su disci-
plina. Estos son los directores que con mayor frecuencia
describen al doctorado como un trayecto hacia mayores
niveles de autonomia como investigador. Considerar que
existe esta tensién entre depender del director y ya con-
tar con cierto recorrido en la disciplina es lo que les per-
mite posicionarse en el rol de directores orientadores. Es
decir, responden al tipo de estudiante que identifican fren-
te a ellos: investigadores en formacion que tienen parte de
los conocimientos y de las competencias necesarias para

15 Fenstermacher (1989) utiliza este término para referirse a las actividades que
realiza un estudiante para aprender.



120 PEDAGOGIA DE LA FORMACION DOCTORAL

llevar adelante una investigacion y la capacidad para desa-
rrollar lo que audn les falta a partir de la orientacién que
ellos puedan brindarles.

Esta concepcidn del tesista se traduce en las précticas
de ensefianza que ponen en juego en su tarea. Al igual que
sus pares del estilo directivo, recomiendan bibliografia a
sus tesistas al inicio de la tesis, pero mas bien en calidad
de sugerencia. Ademads, cuando son consultados, orientan
en el disefo de la estrategia y de los instrumentos de reco-
leccién de datos. La mayoria de ellos se retinen con sus
tesistas para discutir los instrumentos de recoleccién de
datos y/o los protocolos de experimentos. Estdn presentes
cuando sus tesistas los necesitan. Por ejemplo, si observan
que el tesista tiene dificultades para hacer el andlisis de los
datos de forma auténoma, realizan la primera parte jun-
to con ellos. Especificamente en Ciencias Bioldgicas, los
directores graduan la dificultad de los experimentos que
encara el tesista yendo de los mas sencillos a los més com-
plejosy supervisan su realizacion. La diferencia central con
los directores directivos es que estos dltimos se involucran
también en la realizacidn de los experimentos mientras los
directores orientadores suelen delegar la modelizacién de
la ejecucion del experimento a un doctorando mas avanza-
do o a un posdoctorando. En Ciencias Sociales, este tipo de
acompafamiento implica una frecuencia regular de inter-
cambio y reuniones.

Asimismo, estan atentos a la afectividad de sus tesis-
tas. Por ejemplo, ante las situaciones de bloqueo, pueden
sugerirles que dejen la actividad que les presenta dificul-
tades y comiencen otra, como puede ser interrumpir tem-
porariamente la escritura de un capitulo para comenzar el
siguiente. Esto, segtn los directores, permite descentrar el
foco de atencién, renovar aires y en otro momento volver a
encarar el problema con nuevas fuerzas. También pueden
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proponer actividades concretas (lineas histéricas, entra-
mado de actores, modificaciones concretas en un expe-
rimento, etc.) permitiendo que la tarea sea mds acotada
y, por lo tanto, realizable y menos amenazadora. O, final-
mente, enviarles modelos del producto que deben realizar
(articulo, matriz de datos, proyecto de investigaciéon) para
que puedan identificar caracteristicas, “bajar a tierra” la
tarea. Finalmente, algunos directores optan por las reunio-
nes individuales.

Para los tesistas de una direccién orientadora, esta
relacion pedagogica se constituye en un espacio donde
pueden: evacuar sus dudas (luego de haber agotado ins-
tancias previas, como veremos en los préximos capitu-
los), discutir los resultados obtenidos, encontrar apoyo
en momentos de angustia y resolver cuestiones practicas
como el acceso al campo o a insumos.

H estilo acompaiiante

Es el estilo en que el director se encuentra menos implica-
do en el proceso formativo del tesista. Los directores que
entrevistamos que practican este estilo, ligeramente mas
frecuentes en Ciencias Sociales que en Ciencias Bioldgi-
cas, se consideran lectores especiales de la tesis que dan
las herramientas necesarias para la continuacién del tra-
bajo del tesista, pero solamente cuando se las solicitan.
Estos directores sostienen que la responsabilidad absoluta
es del investigador en formacioén, las ideas y argumentos
expresados son de los tesistas y el director no tiene par-
te en ellos. En su caracter de lectores criticos de la tesis,
estos directores evaltian si cumple los requisitos basicos de
una investigacion cientifica. Como lo muestra el siguiente
extracto de entrevista, el director se sitiia como el principal
lector critico del trabajo de otro investigador, en este caso
de uno en formacion.
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Es decir, no sé, yo entiendo que el director es un lector muy
especial del trabajo. ;Especial en qué sentido? Bueno, que no
solo sabe del tema, sino que se mete ahi con un compromi-
so formal, pero es alguien que estd haciendo un papel critico
de otro que esta trabajando, ;no? (Entrevista director Ricardo
Pacha, Ciencias Sociales).

Es decir, el director toma distancia del trabajo de
investigacién. Como sefiala Ricardo Pacha: “es el trabajo
de otro” Asi, la labor de evaluacién se realiza otorgando
total libertad de decisién al tesista. Estos directores consi-
deran que realizan sugerencias para la mejora del trabajo
de investigacion, pero que la decisién es del doctorando.
Por este motivo, todos ellos sostienen que la calidad final
de la tesis es mérito exclusivo del investigador en forma-
cién. Del mismo modo, estos directores consideran que su
labor tiene lugar durante el desarrollo de la tesis; una vez
concluida, algunos sostienen que ni siquiera deberian ser
parte del tribunal en la defensa de la tesis. Es decir, focali-
zan su labor en el proceso y toman distancia del resultado.

Concretamente, este estilo de direccion se traduce en
que el director se hace presente ante el pedido del tesista.
Por ejemplo, asi como quien adopta el estilo directivo (y a
veces el orientador) sugiere un primer corpus bibliografi-
co a sus tesistas, para los de estilo acompanante los tesis-
tas deberian poder realizarlo de forma auténoma. Aunque
en etapas avanzadas de la tesis ocasionalmente puedan
proponer lecturas, no es una indicacién de bibliografia a
incorporar, sino una invitacién a explorar caminos teéricos
que el tesista puede descartar. Otra caracteristica de este
estilo de direccién es la rara participacién y orientacién en
la realizacién de los experimentos y del trabajo de campo.
Cuando lo hacen, puede ser para sugerir bibliografia sobre
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metodologia de la investigacién (en Ciencias Sociales) o
recomendar consultas con otros académicos especialistas
en determinado método de investigacidn.

La direccién acomparfiante es el estilo en el que menor
frecuencia de reuniones e intercambios hay entre ambas
partes. Esto no se debe necesariamente a que los directores
impidan el contacto a sus tesistas, sino a que estos ultimos
consideran que al director se acude solo en momentos cru-
ciales y para discutir avances. Si esta concepcion es promo-
vida por el director o autogenerada por los tesistas es dificil
de determinar. Asi, es poco probable que estos directores
se enteren de los inconvenientes por los que ha pasado el
tesista (frustracién, bloqueo, ansiedad), dado que a ellos
se acude con un producto escrito terminado. Para ningin
tesista este estilo de direccién es deseado. Quienes tuvie-
ron ocasién de experimentarlo tuvieron la necesidad de
generarse espacios alternativos para resolver las dudas y
desafios cotidianos de la realizacién de la tesis. Es decir
que la autonomia percibida por los directores no parece
sostenerse del lado de los tesistas. Para la mayoria de estos
tesistas, los encuentros que sostuvieron con sus directo-
res, si bien fructiferos porque satisfacian sus necesidades,
fueron menos frecuentes de lo deseado. Solo unos pocos
de ellos no buscaron la orientacién del director sino direc-
tamente de sus pares, generalmente por considerarlo una
persona muy ocupada y sentir que no podian acercarse a
él con problemas sino con soluciones.

Factores que influyen en los estilos

Los estilos de direccién no son fijos. Un mismo director
puede moverse entre dos, o incluso los tres estilos, segin
el tesista y el momento de su carrera académica. El grado
de implicacién del director en esta tarea formativa es regu-
lado segan distintos factores. El primero es la proximidad
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temadtica con el objeto de estudio del tesista. Cuanto mas
préximo su objeto de estudio a la linea de investigacion
del director mayor es el grado de implicaciéon. O, mejor
dicho, en los casos en los que el objeto de estudio no es
cercano a la linea de investigacién del director, este tiende
a asumir el estilo de direccién acompanante y, ademaés,
suele circunscribir sus practicas mas orientadoras a aspec-
tos metodoldgicos y de la socializacién académica (como
guia en la publicacién).

Un segundo factor es el estilo de tesista. Segtin los
directores, pareceria haber dos grandes tipos de tesistas: el
independiente o proactivo y el dependiente. Obviamente,
estos dos estilos son congruentes con la idea del doctoran-
do posicionado en su condicién de alumno y el auténomo.
Uno y otro requeririan que el director se comportase de
formas distintas para poder generar ambientes de apren-
dizaje adecuados para cada uno. Por ejemplo, el tesista
dependiente necesitaria mayor presencia del director y
una modalidad més directiva. También es preciso tomar en
cuenta que ambos estilos podrian ser encarnados por un
mismo tesista en distintas etapas de su doctorado.

El tercer factor es la cantidad de tesistas. A mayor can-
tidad de tesistas simultdneos menor involucramiento por
parte del director. Este menor involucramiento se compen-
sa con el fomento de las relaciones horizontales entre tesis-
tas, ya sea que el director tenga un equipo de investigacion
o no. Es decir, incluso quienes no lo tienen, cuando tienen
varios tesistas simultdneos, pueden ponerlos en contacto
para que se hagan consultas entre si o con antiguos tesis-
tas ya graduados.

Otro factor de regulacion, asociado al anterior, es el
grado académico al que aspira el tesista. En Ciencias Bio-
légicas, este factor también se pone en juego al distin-
guir entre los tesistas de doctorado y los de licenciatura.
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El director suele delegar la supervision de algunas de las
tareas del tesista de grado en un doctorando o posdocto-
rando. En Ciencias Sociales, la variedad de posibilidades
es mayor. Segun sea un tesista de licenciatura, maestria o
doctorado, por un lado; con beca de dedicacién exclusiva
0 no, por otro; y, ademas, si es un joven investigador o si es
un académico con cierto recorrido que realiza el doctorado
para acreditarlo, el director modifica su grado de implica-
cién. Aquellos que reciben mas atencién son los tesistas
de doctorado que son becarios (de CONICET O ANPCYT).
Con los tesistas de licenciatura pueden ser mas directivos,
cuando tienen una beca de la universidad para iniciarse
en la investigacion radicada en su equipo de investigacidon
y, ademads, porque suelen presentar mayores necesidades
formativas. Con este tipo de tesistas y con los becarios exis-
te una proyeccién de trabajo a largo plazo que favorece
la mayor dedicacién del director. Y, por tdltimo, con los
tesistas que tienen una larga trayectoria de investigacion
y cursan el doctorado para acreditarla, la relacion que se
establece es siempre en estilo director acompanante. Son
dos pares que discuten los avances de la investigacion de
uno de ellos.

Un cuarto factor es la etapa de desarrollo de la tesis.
Atravesado mds por las caracteristicas del tesista que del
director, hacia el final de la tesis los directores tienden a
asumir una direccién de menor grado de implicacién que
aquella con la que comenzaron. Es decir, un director con
un estilo directivo es probable que en la etapa final de los
doctorandos asuma un estilo orientador en la medida en
que el tesista adquiera, y pida, mayor independencia.

El dltimo factor, es la etapa en la carrera del director.
Los directores tienden a pasar de un estilo directivo en sus
comienzos a uno acompanante hacia el final, o cuando ya
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han cubierto la cuota de direcciones necesaria para avan-
zar en su carrera como investigadores del sistema cienti-
fico nacional.

Practicas formativas segun las funciones en la direccin

A las précticas propias de cada estilo se agregan otras
comunes a todos y, por tanto, centrales en la préctica de la
direccion de tesis. Los estudios realizados hasta el momen-
to incluyen como practicas de la direccion de tesis la uti-
lizacion de ambientes simulados, la reflexién durante la
ejecucion de las actividades en condiciones reales (bajo
la guia y orientacién del director) y la discusién de avan-
ces. Entre estas prdcticas, una linea de trabajo particular
es sobre la escritura de la tesis. Esta escritura se realiza
principalmente a partir de actividades concretas guiadas y
supervisadas por el director. Por ejemplo, correccién deta-
llada y discusién de los manuscritos, trabajo sobre seccio-
nes pequenas de la tesis y, también, modelizacién de la
escritura por parte del director (Diezmann, 2005; Kamler
y Thomson, 2004). En este marco, las estrategias de anda-
miaje son esenciales en el proceso de formacién. Como
los ensefiantes de otros niveles del sistema educativo, el
director tiene la funcién de regular el grado de dificul-
tad de las actividades que encomienda al tesista para que,
progresivamente, adquiera mayores responsabilidades y
mayor autonomia en su resolucién (De la Cruz Flores y
otros, 2006).

Algunas de estas practicas son desarrolladas por
los académicos argentinos que entrevistamos. También
encontramos otras practicas o variaciones de las mencio-
nadas.
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Prdcticas de ensefianza y de aprendizaje en relacion a la asesoria académica

Gran parte de los intercambios entre director y tesista se
invierten en la profundizacién de los conocimientos en la
teoria disciplinar y en el aprendizaje del quehacer de la
investigacién. A lo largo de dichos intercambios, se desa-
rrollan précticas de ensefianza variadas.

Una de las practicas formativas principales es la dis-
cusidn y evaluacién de avances. El trabajo entre director y
tesista se organiza generalmente a partir de las produccio-
nes escritas que materializan los avances del tesista (des-
de el proyecto de investigacion hasta la tesis, pasando por
borradores de avance, cuadros y gréficos del andlisis de
los datos, publicaciones). El tesista es quien, en general,
promueve la presentacién de sus avances, sea cuando sien-
te que no puede seguir avanzando sin su colaboracién o
cuando ha llegado a un producto finalizado.

El intercambio de estos productos escritos, como
préctica de ensefianza, genera comentarios y discusiones.
Es una préactica presente a lo largo de todo el desarrollo de
la tesis, y realizada por absolutamente todos los directores.
Se traduce en: pedidos de ampliacién de las ideas expre-
sadas, mayor precision tedrica y la propuesta de otros refe-
rentes tedricos para tener en cuenta. En términos peda-
gbgicos, podriamos decir que se trata de una evaluacién
de caracter formativo'®. Estos comentarios son la base de
la retroalimentacion que permite “.. construir propuestas
de ensefianza que contemplen, comprendan, atiendan e
intenten favorecer mejores comprensiones” (Litwin, 2008:
170). Dichas propuestas de ensefnianza se logran a partir de
evaluar las producciones escritas en sus distintas dimen-

16 Es decir, un proceso de evaluacién orientado a recabar informacién sobre el
aprendizaje del estudiante para guiar el proceso de ensenanza y brindar retroali-
mentacién adecuada que le permita al alumno potenciar su aprendizaje.



128 PEDAGOGIA DE LA FORMACION DOCTORAL

siones: estructura textual, modo de presentacion del andli-
sis de los resultados, discusion tedrica, e incluso redaccion.
Esta evaluacidn formativa parece erigirse como la précti-
ca de ensefianza por excelencia que asumen los directo-
res. Segun ellos, esta modalidad les permite trabajar sobre
producciones concretas y monitorear el grado y modo de
avance de los tesistas.

A partir de esta evaluacion, los directores toman deci-
siones sobre la formacion de sus tesistas; es decir, colabo-
ran en la definicién del curriculum especifico de su forma-
cién doctoral. Esto se hace evidente en la recomendacién o
indicacién de bibliografia especifica para que profundicen
sus conocimientos sobre determinados temas. Por su par-
te, para los tesistas que se inician noveles en un tema estas
primeras indicaciones de bibliografia resultan sumamente
utiles (aunque la mayoria dijo no necesitar de orientacio-
nes de su director, al ser una practica de aprendizaje que
se desarrolla desde la formacién de grado). Finalmente es
interesante que, a lo largo del doctorado cuando ha avan-
zado en su investigacion, el tesista sea quien aporta nuevas
lecturas al director, invirtiendo la dindmica.

Una variacién del comentario y discusién de produc-
ciones escritas es la discusion oral que se produce en los
encuentros presenciales entre director y tesista. Por ejem-
plo, en Ciencias Sociales, esta estrategia permite, al inicio
de la investigacién, profundizar y mejorar la delimitacién
del objeto de estudio. En el caso de Ciencias Bioldgicas,
la discusion oral suele usarse para analizar los resultados
de los experimentos y delimitar los pasos a seguir. En tér-
minos de estrategias de enseflanza, en estos encuentros
se pone en juego la discusion y la indagacién que, como
senalan Eggen y Kauchak (1996), permiten aclarar dudas
de forma inmediata, llegar a nuevas conceptualizaciones y
desarrollar el pensamiento critico.
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Otra de las practicas de ensefianza mds extendida
entre los directores es la modelizacién'’, ya sea para las
actividades de recoleccion de datos como para el andlisis
de los resultados. Esta préctica permite observar la ejecu-
cién de una actividad, generalmente manual, posibilitan-
do al tesista entrever cuestiones que son parte del conoci-
miento tacito del director, quien la ejecuta, y que de otro
modo no le serfan transmitidas. Por ejemplo, en Ciencias
Bioldgicas, esta practica se utiliza principalmente duran-
te el disefio y ejecucion de los experimentos y en tareas
de recoleccion de datos (observacion de los organismos
vivos, captura y manipulacién de animales, etc.). En la rea-
lizacién de experimentos cientificos intervienen habilida-
des complejas que quien las domina ya ha automatizado
(Collins, 2001), por ello observar su ejecucion y discutir los
pasos que la componen es esencial para aprenderlas. En
ambos programas, el director actda esta practica cuando
analiza de modo conjunto con los tesistas los resultados
de la investigacion.

También los tesistas desarrollan practicas de apren-
dizaje que involucran al director. En Ciencias Bioldgicas,
durante el disefio de la estrategia e instrumentos de reco-
leccién de datos y la “puesta a punto” del experimento,
los tesistas ponen en juego practicas de aprendizaje auto-
nomo (ensayo y error, lectura auténoma de articulos). En
paralelo, también consultan al director, aunque es el ulti-
mo miembro del equipo al que se acude. Generalmente, se
consulta primero a quienes estdn mds proximos en la tarea
cotidiana, ya sea por vergiienza de mostrar datos erréneos,
por deseo de resolver la situacién de manera auténoma,
o simplemente por consultar a quien estd al lado. Por su

17 Es decir, el mostrar y explicar como realizar determinado procedimiento. Como
estrategia didactica, muchas veces implica también la prictica guiada junto con
el aprendiz en sus primeros intentos.
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parte, en Ciencias Sociales, la entrada al campo y el analisis
de los datos implican una serie de interrogantes y tareas
que el tesista necesita resolver; por ejemplo, saber cémo
comportarse con los sujetos de la investigacién. No obstan-
te, consultan con el director ocasionalmente, solo cuando
consideran que no cuentan con las herramientas necesa-
rias para hacerlo autonomamente.

En ambos programas y en todos los casos, se desa-
rrolla una préctica especifica hacia el final del doctorado.
El tltimo hito en la formacién doctoral es la defensa de la
tesis, momento de gran ansiedad para el tesista. Indefec-
tiblemente, todos los tesistas acuden al director pidiendo
orientacién o confirmacién de cémo han estructurado la
presentacion para la defensa. En el espacio de la direccion
se discute la estructura de la presentacién y, cuando hay un
equipo de investigacidn, se realiza un ensayo de la defensa
durante el cual todos los integrantes del equipo aportan
comentarios sobre la presentacion al tesista.

Prdcticas de ensefianza y de aprendizaje en relacion a la socializacidn académica

El director es una de las principales figuras que introduce
al tesista en las normas, valores y costumbres de la aca-
demia. Las practicas que se desarrollen en esta dimensién
dependen de la importancia que el director le otorgue a
ella (por ejemplo, algunos de los directores se proponen
transmitir a sus tesistas los aspectos de la profesién acadé-
mica que no les fueron transmitidos a ellos) y del hecho de
si ha conformado un equipo o no.

Este dltimo punto deriva en grandes diferencias entre
Ciencias Bioldgicas y Ciencias Sociales. Dadas las carac-
teristicas del lugar de trabajo en las segundas, gran parte
de la socializacién académica recae sobre la iniciativa del
tesista y de los &mbitos de insercion que él mismo genere,
mas que en la interaccién con el director. Contrariamente,
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en Ciencias Biolégicas, muchas actividades en las que se
embarcan director y tesista se desarrollan dentro de la vida
cotidiana del laboratorio y el tesista puede adquirir com-
petencias relacionadas con la tarea de un investigador de
carrera solo por el hecho de interactuar y observar al direc-
tor en su labor sin que este se proponga explicitamente
formarlo en este sentido.

La socializacién académica incluye también iniciar a
los tesistas en la publicacidn. Esto implica la formacién de
los tesistas en los distintos aspectos de esta actividad aca-
démica como el modo de determinar los datos/hallazgos
suficientes para construir un articulo cientifico riguroso,
los criterios para la seleccion de los congresos y las revis-
tas académicas. El primer aspecto es transmitido por los
directores en conversaciones cuando se estan discutiendo
otras cuestiones como el andlisis mismo de los datos o ante
la consulta especifica del tesista; mientras el segundo es
tratado en el &mbito de la direccién de tesis solamente a
pedido del tesista. En este sentido, son pocos los tesistas de
Ciencias Sociales que manifestaron haber consultado con
su director acerca de los &mbitos de publicacién.

También constituye una diferencia entre ambos pro-
gramas si la publicacion es conjunta o individual; diferen-
cias que reproducen las précticas de los grupos discipli-
nares de referencia. En Ciencias Bioldgicas, la publicacién
conjunta es la norma. Los directores que fomentan la escri-
tura de los articulos por parte de los tesistas revisan y
comentan los borradores y son los que dan el ultimo visto
bueno. En algunas parejas director-tesista, este es un pro-
ceso graduado con etapas bien diferenciadas; si bien no
todos los entrevistados mencionaron haber seguido el mis-
mo proceso. En un primer momento, el investigador en for-
macién redacta el apartado de materiales y métodos, y en
ocasiones el de los resultados. En un segundo momento,
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puede participar en la elaboracién de la discusién junto
con su director. Y solo después de haber publicado algunos
articulos bajo esta modalidad, se embarca en la escritura
autébnoma de un articulo con la supervisién final de su
director. En todas estas etapas, su lugar como autor varfa.
Al igual que lo hallado por Manathunga y Goozée (2007) y
Kiley (1996), en Australia esta actividad graduada de escri-
tura contribuye al desarrollo del anélisis critico en el tesis-
ta y da origen a producciones concretas sobre las cuales
evaluar sus avances, lo que le brinda la retroalimentacién
necesaria para avanzar en sus investigaciones.

En otros casos, es el director quien escribe los articu-
los a partir de los resultados de los tesistas. Esta decisién
viene dada por el nivel de prestigio de la revista en la que
publican o de los tiempos en que pretenden que esté ter-
minado un articulo, no por una postura respecto de las
competencias o necesidades formativas de los tesistas.

Por su parte, en Ciencias Sociales encontramos pocos
casos de publicacidn conjunta y escasa lectura por parte de
los directores de las publicaciones de sus tesistas durante
su proceso de escritura. No obstante, si asesoran'® al tesis-
ta acerca de los congresos o revistas mds convenientes,
cuando asfi lo solicita. Ademaés, algunos directores orientan
acerca del camino que les conviene seguir: comenzar por
congresos (mejor si son dirigidos a jévenes investigadores),
continuar por revistas (siempre con arbitraje ciego), pri-
mero, argentinas y luego, internacionales.

18 En algunos casos, los tesistas no reciben ningtin tipo de orientacién en cuanto a
la publicacién. Es preciso sefialar que este fue uno de los aspectos en los que
encontramos contradicciones entre los dichos de ambos miembros de la pareja
entrevistada. El director decia orientar en la publicacion; y el tesista, haberse
enterado demasiado tarde cudles eran los criterios para publicar, luego de haber
tenido algunos rechazos en revistas.
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Otra arista de la socializacién académica incluye la
orientacion a los tesistas en el trazado de su carrera aca-
démica y en los primeros pasos del desempeno del rol
de investigador (cémo gestionar un equipo de investiga-
cién, como presentarse a subsidios, cdmo elaborar infor-
mes narrativos y financieros, la direccién de tesistas, etc.).
Pocos directores asumen estas tareas como parte de su rol.
Es mads, para algunos de Ciencias Biolédgicas, no son acti-
vidades pertinentes en la etapa de formacién doctoral. En
cuanto a la participacién de los tesistas en distintas acti-
vidades del laboratorio, o en la preparacién de proyectos
para subsidios, un director respondié:

No, no, un becario... yo no puedo poner a un tesista a que
ocupe su tiempo en redactar un pedido de subsidio. No es su
funcién especifica, no le aporta ninguna cosa a la funcién. Yo me
negaria totalmente a eso. (Entrevista director Roberto Ledesma,
Ciencias Bioldgicas).

En el caso de los directores que si lo hacen, las prac-
ticas son variadas. Algunos promueven la socializacién de
sus tesistas informalmente en conversaciones sobre el sis-
tema cientifico, la gestion del laboratorio o del equipo de
investigacién o a partir de la transmisién de la modali-
dad de trabajo dentro del equipo o laboratorio (normas de
higiene, frecuencia de reuniones, etc.). En otros casos, invi-
tan a participar activamente de distintas tareas (moderar
mesas en congresos, participar de los pedidos de subsi-
dios del equipo, compra de insumos, mantenimiento de
equipos, etc.). Cuando es asi, los tesistas se involucran acti-
vamente en algunos aspectos del funcionamiento de un
laboratorio desde los inicios del doctorado.

Desde la perspectiva del aprendizaje como participa-
cion (Lave, 2001), involucrarse en las distintas actividades
les permite a los doctorandos aprender a desenvolverse en
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la academia. Cuando el director no otorga estas oportuni-
dades, si brinda a sus tesistas la posibilidad de observar a
otro desarrollarlas. Es decir, é] mismo se vuelve un modelo
de lo que constituye ser un investigador y hacer investi-
gacién. De este modo, podriamos pensar que, aunque el
director no se posicione explicitamente como formador,
igualmente puede establecer una relaciéon formativa con
sus tesistas. Este lugar de modelos de investigadores que
tienen los directores es mucho mas claro para los tesistas
que para los directores mismos. Como en el caso de Laura,
la mayoria de los directores se muestran incémodos con la
idea de ser un modelo de investigador para sus tesistas.

El relato, cémo armar un relato, también eso creo que en alguna
forma... No sé si soy modelo o no, pero creo que los pibes tienen
que aprender eso y lo aprenden del director: cémo se arma un
relato a partir de los datos, de la realidad. Si, creo que esas son
las tnicas cosas para las que puedo pensar [...] ser un modelo.
(Entrevista directora Laura Zamora, Ciencias Bioldgicas).

Contrariamente, los tesistas tienen muy claro que su
primer ejemplo de un investigador dentro de su disciplina
(sea para bien o para mal) es su director. Y este es uno de
los principales modos en que socializan académicamente
a sus tesistas.

Prdcticas de direccion en relacion al apayo psicosocial

Parte de la direccién de una tesis es brindar a los doc-
torandos el sostén necesario para generar las condiciones
sociales y emocionales indispensables para formarse como
doctores y culminar con éxito la tesis. La investigacién es
una actividad creativa que involucra a la totalidad del yo
(Wainerman, 2011a); presupone un involucramiento per-
sonal con la tarea. Por ello, los desafios afrontados durante
el desarrollo de una tesis doctoral pueden provocar frustra-
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cién e incertidumbre, y en otros momentos, gran satisfac-
cién y alegria. El director acompana a los tesistas en estos
vaivenes, los guia y orienta para que puedan continuar con
sus tesis. De hecho, segiin varios de nuestros entrevista-
dos, esta es una de las principales tareas del director de
tesis. Desde la didactica, Camilloni y otros (1998) y Litwin
(2008) expresan que los aspectos emocionales y afectivos
son parte del aprendizaje y, particularmente, de la cons-
truccién de nuevos conocimientos. Por ello, es relevante
que los directores entrevistados expliciten la importancia
de atender a los estados emocionales de los tesistas para
que puedan proseguir con sus tesis. La significatividad de
este reconocimiento se halla en que el apoyo brindado por
el director es uno de los principales factores que posibilita
al tesista el desarrollo de su tesis.

Ahora bien, ;con qué herramientas cuentan para sos-
tener a los tesistas en los momentos de frustracién, de
ansiedad o de bloqueo? Segtn los directores, no existe un
modo Unico de sostén a los tesistas, sino que es necesa-
rio construirlo en cada relacién que establecen. Lo que
funciona con un doctorando, no lo hace necesariamente
con el siguiente.

A pesar de ello, pudimos identificar practicas de apo-
yo frente a tres tipos de circunstancias: sentimientos de
angustia y frustracién, sensacién de bloqueo y sentimien-
to de soledad. Frente a la primera, cuando evaltan avan-
ces, los directores suelen resaltar los aspectos positivos y
omitir o atenuar los negativos, y recomendar la lectura de
otras tesis para adecuar las expectativas sobre la tarea que
tienen por delante. Para las situaciones de bloqueo, pro-
ponen reunirse y trabajar de forma conjunta o, sugieren
actividades concretas (graficos y tablas, lineas histdricas,
modificaciones concretas en un experimento). Estas activi-
dades permiten cambiar el foco de atencién y desbloquear,
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facilitar la tarea del tesista. En la etapa de la escritura tam-
bién pueden recurrir a este tipo de practicas, orientando en
la construccién del argumento o hilo conductor de la tesis,
utilizando estrategias como pedidos de crear un argumen-
to en una carilla o elaborar un mapa conceptual.

Por tltimo, para el sentimiento de soledad (propio
de las Ciencias Sociales y de los tesistas que no forman
parte de un equipo de investigacién), el apoyo se cons-
tituye principalmente en incentivar relaciones con otros
tesistas (propios o de colegas) que trabajan objetos de estu-
dio similares y con los cuales pueden interactuar. Mas alla
de eso, estd en el tesista generarse espacios alternativos
que puedan servirle para contrarrestar el sentimiento de
soledad.

Del lado de los tesistas, el apoyo del director en los
momentos mas algidos parece ser clave para poder conti-
nuar sus tesis. Incluso, en algunos casos lo mencionaron
como una de las funciones mds importantes del director.
No obstante, debemos tener en cuenta que la posibilidad
de intervencién y de apoyo de los directores depende en
gran medida de la apertura del tesista para recibirlo. La
relevancia de esta funcién de la direccién de tesis pue-
de ser apreciada cuando consideramos que, al momento
de las entrevistas, cuatro de los seis doctorandos estaban
pasando por una crisis. Dos de ellos pensaban seriamente
abandonar el doctorado (de hecho, uno de ellos efectiva-
mente lo hizo meses después), otro estaba estancado con
el trabajo de investigaciéon (sus experimentos no arroja-
ban resultados vélidos), y la cuarta, ya terminando el doc-
torado, no sabia si iba a continuar en la academia. Solo
uno de los cuatro estaba conversando estos problemas con
su director. Los otros tres consideraban que tenian que
acercarse a los suyos con soluciones o, por lo menos, con
algunas ideas de cémo solucionarlos. Si bien el director
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tiene un lugar primordial en las probabilidades de cul-
minacién de la tesis, la apertura del tesista a mostrarse
“en problemas” también aumenta esas probabilidades. O
sea, no es solo la presencia del director para acompa-
nary sostener afectivamente una condicidn necesaria para
alcanzar la finalizacion de la tesis doctoral, sino también
la disposicion del tesista a mostrar sus “debilidades”: de
parte del director, esta apertura deberia corresponderse
con no enjuiciar rapidamente al tesista por no estar en
ese momento en las condiciones adecuadas para realizar
la tesis.

Prdcticas en relacion al apoyo prdctico

El apoyo préctico se traduce en brindar a los tesistas
los medios y contactos que necesitan para desarrollar
su investigacion. Identificamos tres dimensiones de este
apoyo: financiamiento y “condiciones laborales’, oferta de
empleos y desarrollo de la tesis. En cuanto a la primera
de ellas, en Ciencias Biolégicas, el director tiene la funcién
de financiar los costos de la investigacién de sus tesistas.
También les financian las presentaciones a congresos tan-
to nacionales como internacionales. Sus pares de Ciencias
Sociales, solo en ocasiones destinan parte de los fondos
de sus subsidios para cubrir los costos de los congresos
de sus tesistas y la compra de insumos (libros, cartuchos
de impresoras, etc.). Como en nuestro estudio nos cen-
tramos en doctorandos con becas de dedicacion a tiem-
po completo, los directores de ambos programas también
fijan sus condiciones de trabajo: horarios, recursos de los
que disponen, ritmos de trabajo y exigencias de calidad,
entre otros aspectos.

En la segunda dimensién, cuando los tesistas enfren-
tan algin periodo sin beca, los directores les ofrecen
empleos que les permitan terminar la tesis. En Ciencias
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Sociales, algunos directores también ofrecen empleos o
consultorias a sus tesistas para ampliar su desarrollo profe-
sional, independientemente de que continden con la beca.
Por ultimo, el apoyo préctico se traduce en facilitar la
ejecucidn de la investigacién mediante contactos para rea-
lizar el trabajo de investigacién e intercambios con otros
equipos o resultados de investigaciones anteriores todavia
no analizados. Por ejemplo, el acceso a otros laboratorios
que trabajen con técnicas especificas que necesitan para
su tesis, y que no se desarrollan en el laboratorio propio,
se genera a partir de contactos del director. Practicamente
en todos los casos que entrevistamos, los contactos y con-
venios del director facilitaron el intercambio de los tesistas
con otros equipos o académicos dentro y fuera del pais.



Los talleres de tesis

En paralelo al espacio de la direccion de tesis, los progra-
mas doctorales incluyen cursos y seminarios que comple-
mentan la formacién del tesista y le brindan herramien-
tas para desarrollar su investigacion. En este capitulo, nos
ocupamos de los talleres de tesis, propios de las Ciencias
Sociales. Ademés, concluiremos el capitulo con un caso de
un curso de disefio experimental en Ciencias Bioldgicas.
Estos espacios curriculares tienen por objeto orientar a los
estudiantes en el desarrollo de sus tesis y ponen a la prac-
tica investigativa en el centro de la escena.

Antes de adentrarnos en ellos, dedicaremos unos
parrafos a los distintos tipos de seminarios que pueden
encontrarse en los programas doctorales". Entre ellos, se
pueden diferenciar los orientados a la profundizacién de
conocimientos tedricos de los dirigidos a la formacién para
la investigacion. Esto se traduce en dos posiciones curricu-
lares. La primera, propone espacios curriculares especifi-
cos: las asignaturas de metodologia de la investigacién; la

19 Como senalamos, en Argentina existen programas estructurados (totalmente
predeterminados por la institucién y con un diseno curricular idéntico para
todos los estudiantes), semiestructurados (una parte del curriculum esté prede-
terminada por la institucién, comun a todos los estudiantes, y otra parte la defi-
ne la institucion o el doctorando de acuerdo al campo profesional, el drea del
conocimiento o el tema de tesis), y personalizados (las actividades curriculares
no estan predeterminadas y se definen para cada estudiante de acuerdo al érea
del conocimiento y su tema de tesis).
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segunda, pondera el aprendizaje en la practica con quienes
desarrollan su métier cotidiano, como son los equipos de
investigacién (Lucarelli y Calvo, 2015).

A partir de esta distincién, podemos identificar dos
tipos basicos de cursos en el nivel de posgrado: los teo-
ricos, orientados a la profundizacién del conocimiento
sobre un tema particular, y los dirigidos a guiar en la reali-
zacidn de la tesis. Los primeros tienen caracteristicas simi-
lares a los cursos de la formacién de grado. Como sefiala
Lovitts (2005), estos cursos perpetian las caracteristicas
curriculares de los niveles anteriores del sistema educativo
y mantienen a los alumnos en un mundo conocido y, por
lo tanto, podria asumirse que no conflictivo.

Entre los segundos se encuentran espacios curricu-
lares de distinto grado de sistematicidad desde los Brown
Bag Seminars o Seminarios de investigacion® y grupos de
escritura®; hasta los talleres de tesis y los de escritura.
Estos ultimos son m4s sistematizados que los anteriores, y
muchas veces estan dentro de los curriculos obligatorios
de los doctorados. Sin embargo, es poco lo que se sabe de
ellos en términos pedagogico-didacticos hasta el momen-
to. Lo mismo ocurre con los talleres de tesis, esto podria
deberse a que existen principalmente en la Argentina y
otros paises latinoamericanos. En los paises angloparlan-
tes, no existen estos talleres (mds bien existen seminarios
de investigacién y grupos de escritura). De todos estos

20 Espacios de larga data, ya que el primero del que tenemos referencia es de 1940
(Eckelberry, 1940), y existentes en variadas disciplinas; de caracter informal y
optativos, a los que los doctorandos asisten para discutir avances de la tesis. Es
posible ver estos espacios curriculares en los sitios web de distintas universida-
des, como los siguientes: https://bitly/2tGgjGZ; https://bit.ly/2tC2WaM;
https://bit.ly/2tulwCq; https://bit.ly/2IvPt9Z; https://bit.ly/2N0do4M

21 Estos espacios tienen por objeto alentar y orientar a los tesistas en la escritura de
su investigacién (Aitchison, 2009; Colombo, 2012; Lee y Boud, 2003; Parker,
2009).
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espacios, los talleres de escritura son los que gozan de mas
fama, pero escasamente aparecieron durante nuestro estu-
dio. Por ello, no los incluimos en este capitulo.

Antes de adentrarnos en el anélisis de estos espacios
curriculares, debemos agregar que los talleres de tesis pue-
den tomar una variedad de modalidades didécticas y, de
hecho las toman, como veremos mas adelante. En los pro-
ximos apartados describiremos los objetivos y estrategias
didacticas que organizan la tarea de estos cursos; también
los analizaremos en tanto ambientes de aprendizaje que
potencian la formacién en el quehacer de la investigacidn.

Viejos conocidos que desconocemos completamente

A pesar de que todos aquellos que circulan o han circulado
por el nivel de posgrado en el &mbito de las Ciencias Socia-
les y Humanas han escuchado hablar de los talleres de
tesis, estos siguen siendo un espacio curricular casi desco-
nocido. En parte porque no hay acuerdo entre si son espa-
cios en los que se hace investigacién al modo de los talleres
de artesanos (Wainerman, 2011a) o si incluyen también
la ensenanza de la metodologia de la investigacién (Difa-
bio y Heredia, 2013); y en parte, como consecuencia de
lo anterior, porque lo que se hace en ellos en términos
pedagdgico-didécticos varia entre un taller y otro. Por ello,
primero nos detendremos unas lineas en las nociones de
taller, de taller como dispositivo pedagégico y, luego, nos
enfocaremos en el taller de tesis.

Laidea de taller esta fuertemente asociada a la nocién
de oficio: un espacio productivo que retine a personas de
distinto grado de especializacion (y jerarquia) en la rea-
lizacién de una tarea comun. Desde los gremios medie-
vales hasta las organizaciones modernas, el espacio de
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produccidon es importante en la ejecucién del oficio como
ambiente de encuentro entre generaciones, aprendizaje
y trabajo. Asi, continuando esta idea en el ambito de la
ciencia, estos talleres —espacios de produccién del cono-
cimiento— podrian pensarse como los equipos de inves-
tigacion y los talleres de tesis mismos como dispositivos
pedagdgicos destinados a orientar y formar en la produc-
cién de conocimiento.

En tanto dispositivos pedagogicos, el fundamento de
los talleres se encuentra en concebir teoria y préctica de
manera integrada (Barros, 1977). Se trata de un “aprender
haciendo” guiado por la reflexién sobre el hacer. El taller
alcanza toda su potencialidad cuando el aula se convierte
en un espacio habilitado para indagar, intercambiar ideasy
experiencias, equivocarse (De Vita, 2012). En este marco, el
docente incentiva, guia y orienta a los alumnos en su pro-
ceso de aprendizaje (Pasel y Asborno, 1991). Pueden ser
ocasiones de aproximacidn a la practica profesional. Una
de las notas principales de los talleres es la involucracién
de toda la persona en la tarea del taller.

Los talleres de tesis se constituyen en ambientes de
aprendizaje centrados en la investigacion, generan un alto
compromiso en los estudiantes (como sucede en el aula-
taller), dado que los trabajos que se realizan son produc-
ciones propias de los estudiantes (Pasel y Asborno, 1991)
sobre un tema de investigacién y, al mismo tiempo, propo-
nen tareas significativas de la academia, mundo social al
que aspiran incorporarse (Parker, 2009).

En las Ciencias Sociales, y especialmente cuando el
doctorando no pertenece a un equipo de investigacidn, los
talleres se constituyen en la posibilidad de involucrarse en
un ambiente de practica reflexiva y colectiva de la investi-
gacién en el que se aprende a investigar investigando. Son
espacios de practica del quehacer de la investigacién, que
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complementan el trabajo con el director de tesis. Asimis-
mo como se sostiene desde la teoria pedagégica-didéctica,
la actividad del taller implica la involucracién de toda la
persona en ella. Quienes se han dedicado a estudiar los
talleres de tesis sostienen lo mismo: el trabajo sobre la pro-
pia investigacién implica a la persona en sus dimensiones
cognitiva, afectiva y creativa. Ademas, esta alta involucra-
cioén exige que se genere un clima de aula que propicie la
libre expresién y el trabajo en un contexto de seguridad
donde el error sea un motor del aprendizaje (Boud y Lee,
2005; Carlino, 2012; Pereira y Di Stéfano, 2008).

Modelo pedagdgico y estrategias didacticas de los talleres de tesis

En los programas doctorales, los talleres de tesis pueden
concentrarse en momentos especificos de la cursada o
insertarse curricularmente a lo largo de toda ella como
acompanamiento constante. En el caso que analizamos,
se insertaban del primer modo. Los doctorandos deben
cursar dos talleres de tesis, que han de realizarse en dos
momentos especificos: el primer taller, cuyo objetivo es
orientar en la elaboracién del proyecto de investigacion, al
principio del doctorado; y el segundo taller, cuyo objetivo
es orientar en el disefo de la estructura (deseablemente)
definitiva de la tesis, una vez que los estudiantes realizaron
el trabajo de campo.

Objetivos y modalidad de los cursos

Como mencionamos mas arriba, los talleres tienen el obje-
tivo principal de orientar a los doctorandos en la construc-
cion de la tesis. Desde la perspectiva de los docentes, son
espacios de formacion centrados en la practica de la inves-
tigacién, utilizando como “excusa” la tesis doctoral. Buscan
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que los doctorandos aprendan a transformar sus inquie-
tudes en preguntas de investigacidn, a elaborar un estado
del arte, a disefiar una estrategia metodoldgica que les per-
mita alcanzar los objetivos de sus investigaciones. Asimis-
mo, se dan consejos para la publicacién de articulos, revis-
tas para publicar, se transmiten experiencias personales
de los docentes sobre su trayecto formativo o desempeiio
como investigadores, e incluso se asesora sobre los pasos a
seguir dentro de la institucion para lidiar con los aspectos
burocratico-administrativos del doctorado.

Asociado al objetivo anterior, se busca desarrollar el
pensamiento critico en los estudiantes, que puedan iden-
tificar las caracteristicas de una buena investigacién doc-
toral. Esta funciéon estd asociada a brindarles acompana-
miento y apoyo a los estudiantes considerando que, como
senala Carlino (2012), el trabajo sobre los miedos y expec-
tativas favorece las producciones de los tesistas.

Un ultimo objetivo, de cardcter mas bien compen-
satorio, es brindar orientaciones y contenidos tedrico-
metodolégicos. Si bien en los talleres de tesis la inten-
cién no es ensenar metodologia de la investigacion, los
docentes muchas veces trabajan este tipo de contenidos
con el fin de orientar a los alumnos en la construccién
de sus tesis.

Los docentes sostienen que estos talleres son un espa-
cio en el que los estudiantes pueden desarrollar una fase
de su investigacion. Es decir, un espacio focalizado en la
produccidn, que podria estar funcionando como un puen-
te entre la institucién universitaria (y el aprendizaje esco-
larizado) y la préctica profesional académica.

En paralelo, los estudiantes se aproximan a estos talle-
res con una serie de objetivos y expectativas particula-
res, que pueden o no coincidir con los propuestos por
los docentes. Algunos esperan discutir los temas tedricos
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de las tesis, otros desean que se impartan contenidos de
metodologia de la investigacién. También estdn quienes
desean discutir sus avances con otros y ampliar el espectro
de personas con los que intercambian perspectivas sobre
su trabajo. Esto estd en linea con lo encontrado por Hidalgo
y Pasarella que sostienen que los estudiantes “.. desean
que los doctorados disefien espacios de interaccién donde
se pueda avanzar en la discusién de las problematicas de
investigacién...” (2009: 77). Recordemos que, en Ciencias
Sociales, este puede ser uno de los pocos espacios de inter-
cambio que tenga el doctorando. La diversidad de expec-
tativas evidencia la escasa definicién que existe de estos
talleres de tesis y el consecuente desconocimiento por par-
te de los alumnos de qué esperar de ellos.

A estos objetivos discrepantes se le agrega la intencion
estratégica por parte del doctorando de realizar los talleres
porque son un requisito del programa doctoral; es decir,
una vision utilitaria por parte del alumno no dirigida nece-
sariamente hacia la mejora de la tesis. Como en toda ins-
tancia formativa, en ocasiones el alumno puede optar por
posicionarse de manera estratégica frente al saber, y forjar
una postura més ligada con la légica de la aprobacién que
del aprendizaje (Perrenoud, 2006). En definitiva, lo que
se juega es la tensién entre la preocupacién por apren-
der y la preocupacién por aprobar (Brailovsky y Menchén,
2013). Ambas preocupaciones son legitimas y estan pre-
sentes en toda situacion de ensefianza, y los estudiantes
pueden guiarse por una u otra.

La pregunta es si es posible que los estudiantes asu-
man totalmente una légica de aprobacién en los talleres de
tesis. Dado que el objetivo y actividad central es el traba-
jo del alumno sobre su propia investigacion, es altamente
probable que no pueda tomar una actitud pasiva, como
podria hacer en un seminario tedrico. Por el contrario, el
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taller le exige ser protagonista y lo compromete en una
tarea de produccién. Aunque pareceria dificil que pudiera
posicionarse totalmente desde la 16gica aprobante al ser la
materia principal de trabajo su investigacién doctoral.

Para alcanzar sus objetivos, los docentes de los talleres
ponen en juego estrategias de ensefianza similares; la com-
binacién que hacen de ellas y el sentido que le otorgan
en la formaciéon de los doctorandos son diferentes. En
ambos casos, los estudiantes deben realizar guias de traba-
jo semanales que los llevan gradualmente a la realizacién
del proyecto de investigacidn y del diseiio de la estructura
de la tesis segun el taller. Por ejemplo, una de las consignas
del primer taller es identificar los problemas del area tema-
tica elegida para la investigacion para, a continuacién, ver
dénde se inserta la tesis.

En este marco general, el primer taller de tesis ordena
sus encuentros a partir de una exposicion teérica en la que
se abordan y discuten los contenidos del programa, y la
evaluacion de las guias de trabajo semanales por parte del
docente, dando lugar en ocasiones a la intervencién de
otros participantes. La estrategia de ensefianza por medio
de guias de trabajo semanales se resuelve de modo distinto
en el segundo taller. Los alumnos deben entregarlas a los
docentes via correo electrénico unos dias antes de cada
clase y en los encuentros presentarlos oralmente (utilizan-
do un PowerPoint) y discutirlos con el resto del grupo. Se
destinan aproximadamente 30 minutos a la discusién de
cada trabajo. Ademé4s, se invita a graduados recientes del
doctorado para exponer la trastienda de su investigaciéon
(c6mo hicieron determinada parte, qué desafios enfrenta-
ron), en especial lo que corresponde a la consigna para esa
clase (por ejemplo, la definicién del objeto de estudio o el
desarrollo del diseno metodolégico).
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Los talleres como ambientes de aprendizaje que potencian la construccion de
conocimiento

La modalidad de trabajo propuesta por los talleres de tesis
favorece la generacion de lo que Bain (2007) denomina un
ambiente de aprendizaje critico natural que, aqui podria-
mos agregar, estd centrado en la investigacién (Boud y Lee,
2005). Podemos definirlos como ambientes de aprendizaje
critico porque “.. los estudiantes aprenden a pensar criti-
camente, a razonar a partir de las evidencias, a examinar la
calidad de sus razonamientos utilizando una variedad de
estandares intelectuales, a hacer mejoras mientras piensan
y a plantear preguntas probatorias...” (Bain, 2007: 115). Al
utilizar el término “natural’; Bain intenta poner de mani-
fiesto que las competencias, destrezas, costumbres, valores
y actitudes que los alumnos estdn intentando aprender se
encuentran implicadas en las tareas que encaran. De este
modo, los cursos colaboran en la inmersion de los alum-
nos en la academia.

Es decir, un espacio de intercambio entre investiga-
dores expertos (docentes del taller) y doctorandos (otros
alumnos) reunidos para la realizacion de tareas auténti-
cas que desaffan y motivan a los segundos potenciando el
desarrollo de su pensamiento critico. El docente no ocupa
el rol de promotor del intercambio entre los doctorandos
quienes, al analizar criticamente el trabajo de sus com-
paneros, favorecen no solo el avance de las tesis de sus
pares sino también de la propia. Por ello, el intercambio
resulta en la formacién en el quehacer de la investiga-
cién y también la socializacién académica. En los proximos
parrafos nos dedicaremos a desentrafiar las caracteristicas
y desafios de este ambiente de aprendizaje critico natural
orientado a la investigacion.
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Los talleres son un puente entre el aprendizaje escolarizado y la prctica de la
investigacion

Una de las primeras notas que permite pensarlos como un
puente es que promueven un acercamiento a la préctica
académica real en un contexto controlado. La posibilidad
de fracaso estd atenuada por las revisiones y orientacio-
nes que recibe el alumno. Asi, estos espacios curriculares
intervienen como instancias que acercan a los doctoran-
dos a las practicas de la comunidad académica. La par-
ticipacién en estas practicas promueve tanto la apropia-
ci6én de la cultura como también favorece los procesos de
reflexién y adquisicién del conocimiento. Desde la teoria
pedagogico-didactica, sabemos que “.. si los estudiantes
participan efectivamente en la organizacién y desarrollo
de una situacién [...] los aprendizajes son mas duraderos,
impactan en sus conciencias, promueven reflexionesy per-
miten mejores procesos de autoevaluacion” (Litwin, 2008:
102). Ademas, este contexto controlado es de gran impor-
tancia en Ciencias Sociales, ya que como sefialamos en
capitulos anteriores, en la gran mayoria de los casos el ini-
cio en la investigacién coincide con la tesis doctoral, por lo
que el aprendizaje se realiza con actividades de alta signifi-
cacion para el tesista. Este alto involucramiento del tesista
puede implicar una relacién méas emotiva con la tarea, en
la que el fracaso tendria un costo afectivo elevado. Por este
motivo, el contexto controlado que ofrecen estos talleres
puede atenuar el costo afectivo y cognitivo del tesista. De
ahi su importancia como instancia formativa y de acom-
panamiento a los doctorandos: atentia las posibilidades de
fracaso y realza su funcién formativa.

Este puente se logra a partir de una de las principales
estrategias didécticas de los talleres: las guias de trabajo.
Estas consisten en consignas a resolver que impulsan la
reflexién y puesta en texto de distintas dimensiones de la
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tesis. Esta modalidad de trabajo se basa en una retroali-
mentacién inmediata que favorece el avance de los alum-
nos a partir de los comentarios recibidos, previniendo que
lo hagan “a ciegas” Como senala Kiley (1996) para el con-
texto australiano, este tipo de retroalimentacion es esencial
para el trabajo y bienestar de los estudiantes que se estan
embarcando en un periodo de intenso trabajo en un solo
proyecto. La alta frecuencia de entrega de las consignas
(los encuentros son semanales) implica un ritmo intenso
para los participantes (tanto docentes como estudiantes).
Aunque durante este tiempo los alumnos dificilmente pue-
dan avanzar en otros aspectos de la tesis, como senala-
ron algunos de ellos, la recompensa es la posibilidad de
discutir con otros su investigaciéon y de sistematizar los
avances realizados.

Cuando las consignas de las guias de trabajo se pre-
sentan de modo escrito y al inicio del curso, como sucedié
en uno de los casos observados, se permite a los alum-
nos anticiparse y armarse una nocién completa de lo que
es el taller y el producto final que deben alcanzar. Con-
trariamente, no anticipar las consignas, como ocurri6é en
otro caso, impide que el alumno tenga claridad sobre qué
se espera de él y cudl es el resultado final del curso, asi
como una visién global de lo que se haréd durante el taller.
En el contexto de la formacidn doctoral, la claridad de
metas y sistematicidad en la actividad que pueden otorgar
estos talleres es importante porque, como también sefna-
lan Delamont y Atkinson (2001), el doctorado es un perio-
do formativo marcado por la incertidumbre, tanto de los
resultados como de las tareas cotidianas que deben rea-
lizarse.

La estrategia de guias de trabajo se complementa en
el actuar concreto del aula con intervenciones especificas
de los docentes. Para acortar la distancia entre el espacio



150 PEDAGOGIA DE LA FORMACION DOCTORAL

del aula y la practica de la investigacion, usualmente los
docentes transmiten su experiencia personal para aconse-
jar a los alumnos o ejemplificar la toma de decisiones en
el proceso de construccién de la tesis. También hacen alu-
sion a investigadores que estudian temas similares cuando
consideran que el contacto con ellos les puede ayudar a
los doctorandos para el desarrollo de la tesis. El siguiente
fragmento es un ejemplo de esto:

Moénica®%: todo lo que lef de [linea de investigacién] me sirvi6
para poner un parrafo, que tengo hasta visualizado el lugar de
la tesis donde lo puse, para decir: “Este problema se aborda en
la bibliografia internacional desde dos perspectivas: ta y ta. Los
referentes de la perspectiva tal son estos. Y yo lo voy a abor-
dar desde esta” Solo un parrafo. (Fragmento observacién Taller
de tesis II).

En los talleres de tesis también existen espacios de
exposicién dialogada®, los docentes recurren a la exposi-
ci6én para dirimir la discusién de un trabajo, reencauzarla
o aclarar dudas; también para explicar nociones de meto-
dologia de la investigacion aplicables a un trabajo concreto
y dar explicaciones sobre la tesis como texto. En el siguien-
te fragmento vemos c6mo el docente utiliza la exposicion
para explicar conceptos a los alumnos, delimitar lo que se
espera de ellos en la tesis y, también, corregir oralmente
sus presentaciones.

Bernardo: Yo siempre digo, una tesis de doctorado, un plan de
investigacién, uno dice: “;Por qué esto son 400 palabras, esto
son 1000, esto son 5 péginas?” Por supuesto que hay algo de

22 En las transcripciones de las observaciones de los talleres de tesis, Mdnica, Ber-
nardo y Mauro son los docentes.

23 Esta ha gozado de mala reputacién en las ultimas décadas al ser asociada a
modelos formativos memoristicos; sin embargo, en los tltimos anos su valor ha
sido reivindicado reconociendo que también puede ser usada en modelos for-
mativos que potencien el pensamiento critico.
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arbitrariedad siempre en todo eso, de arbitrariedad controlada,
no es capricho. Hay una idea de conjunto, podria ser una palabra
mads una palabra menos, pero hay lo que se llama una estética
de la tesis. La tesis tiene que ser equilibrada. Vieron cuando uno
esta leyendo un texto, una ponencia, un texto, un parrafo de tres
renglones, otro parrafo de 50, un subtitulo que tiene 20 péaginas
y un titulo que tiene una sola. Y uno dice: “Ac, no es solamente
que queda feo, sino que ademds qué raro que es este trabajo,
¢no? ;Por qué esto es un capitulo de una pdgina, tendria que
formar parte de...? ;Por qué el que hizo esto lo dividi6 asi? Qué
extrafio, qué raro” Bueno, pero hay que tratar de encontrarle la
légica... (Fragmento observacion).

Desde la perspectiva de los estudiantes, el puente
entre el aprendizaje escolarizado y la practica de la inves-
tigacion se construye a partir del papel activo que tienen
en estos talleres. En primer lugar, la tarea central es que los
doctorandos trabajen sobre sus propios proyectos de tesis,
a partir de las guias que les permiten realizar sucesivas
reescrituras. Desde una perspectiva pedagdgico-didactica,
la posibilidad de volver sobre lo escrito y discutirlo con
otros lleva a una progresiva apropiaciéon de un saber dis-
ciplinario e incide en la reconfiguraciéon de la subjetivi-
dad del doctorando de consumidor a productor de conoci-
mientos en un campo disciplinar especifico (Vitale, 2009).

El puente con la practica académica consiste tanto en
embarcarse en tareas propias e importantes del quehacer
de la investigacién como también en sumergirse en sus
usos, costumbres y valores. Por ejemplo, comenzando por
su lenguaje, en algunas ocasiones los docentes piden rigu-
rosidad y precisién al hablar:

Mbonica: ;Urbano también es una categoria nativa?

Paula: No, esto no, yo no sabia cémo ponerlo porque tampoco
hay... O hay sectores de clase bastante alta que no viven en el
territorio, pero que construyen countries...
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Mbénica: Si vas a usar categorias nativas, usd todo categorias nati-
vas. (Fragmento observacion Taller de tesis).

A partir de estas intervenciones, los docentes colabo-
ran en la introduccién de los estudiantes en el discurso
académico. Asi modelan el trabajo académico. Es decir,
las estrategias y técnicas didacticas puestas en juego por
los docentes también son un factor en la construccién de
dicho puente. Lo mismo sucede con los contenidos traba-
jados en los talleres, entre los que se encuentran: las carac-
teristicas definitorias de la tesis doctoral como tipo textual,
caracteristicas de una tesis doctoral en tanto investigaciéon
cientifica para acreditar un grado académico, caracteris-
ticas de un proyecto de investigacién, normas institucio-
nales (aspectos formales relativos al doctorado), formular
problemas de investigacion y reconocer qué es una con-
tribucién al campo cientifico, criterios de rigor cientifico,
evaluar criticamente proyectos e informes de investigacidon
(representados en los trabajos de sus companeros).

En el extremo mas lejano del puente se encuentra
la préctica investigativa, la inmersién en el ambito acadé-
mico. En este sentido, no se trata solamente de adquirir
habilidades o conocimientos, sino de actuar de modos que
sean reconocidos y valorados por otros miembros (Contu
y Willmott, 2003), y los cursos brindan oportunidades de
aprendizaje que favorecen la conformacién de una iden-
tidad. Es decir, el sentido ultimo es formarse como aca-
démico, como doctor en determinada disciplina. A conti-
nuacion, se presenta un fragmento en el que podemos ver
parte de los contenidos trabajados en uno de los talleres,
los apartados del proyecto de tesis, la factibilidad y el tipo
de orientaciones brindadas por el docente:
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Sandra: Una pregunta en relacion a la factibilidad. Yo puse que
vivo en la zona, entonces tengo acceso directo, digamos. Y vos lo
que me sugeriste es que no lo ponga desde ese lugar. O sea, ;pon-
go “Tengo acceso al campo porque tengo acceso al campo”?
Mauro: Porque conocés a los actores, porque venis trabajando
con ellos. A ver, ;por qué...? Yo lo que le decia es... Ella me dice:
“Vivo en el Delta, entonces tengo acceso a los actores” Bueno, no.
No por vivir en un lugar uno tiene acceso directamente a...
Cecilia: Podés ser ermitafo y no salir de tu casa [risas].

Mauro: O puede irte en contra, puede ser contraproducente,
porque hay una, digamos... Y, aparte, la otra cuestion es precau-
ciones en cuanto a la reflexibilidad. Los antropélogos estamos
muy... Hay una imagen de Claudia Fonseca, una antropéloga
brasilefia, que es “Ni muy cerca ni muy lejos” Muy cerca uno se
confunde con el objeto; muy lejos, no lo entiende. “Vivir en” se
puede leer en esa clave. No digo que yo la lea, ni que vos la leas,
pero me parece que, digamos...

Sandra: No, no, entiendo. Igual... No sé cdmo ponerlo, porque
mi problema de investigacién surge porque me fui a vivir alli, y
por todo mi bagaje de investigacién y de militancia previa.
Mauro: Perfecto, pero eso vos lo podés tener en un capitulo,
diciendo: “Mi problema de investigacién comenzé cuando me
fui a vivir al Delta y empecé a ver los problemas”. Pero eso no
tiene que ver la factibilidad, sino con cémo vos elegiste ese
tema, ;no?

Sandra: Entonces, vuelvo a la pregunta, porque conozco... (Frag-
mento observacién Taller de tesis).

Ahora, podria pensarse que estos consejos son tar-
dios, dado que se supone que los estudiantes del segundo
taller ya estan avanzados en la tesis. ;Es este el momento
para pensar en la factibilidad y la relevancia? La respuesta
es necesariamente afirmativa. No porque el segundo taller
de tesis en si mismo sea el momento para detenerse a pen-
sar en la factibilidad y relevancia de una investigacién, sino
porque llevar adelante un trabajo cientifico no es un proce-
so lineal, sino mas bien recurrente en el que suele volverse
sobre los pasos andados para realizar modificaciones, y
el taller es una instancia en la que se puede reflexionar
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sobre estos cambios y formalizarlos en la escritura. En tér-
minos pedagégico-didacticos, como sefialan Brown y otros
(1989), todo método que intente ensenar conceptos abs-
tractos de forma independiente de la situacién auténtica,
ignora el modo en que se desarrolla el entendimiento. Es
decir, los doctorandos en el segundo taller ya han realizado
importantes avances en sus tesis y han progresado en su
entendimiento sobre el tema, incluso quizéds, modificado
algunas ideas iniciales. Por ello, lo que pueden decir sobre
la factibilidad de su investigacién es distinto que al inicio
de ella, y lo mismo sucede con las perspectivas teéricas
que toman o dejan de lado para la construccién de su mar-
co tedrico. Al mismo tiempo, la experiencia de realizar la
tesis los lleva a “vivir en carne propia” lo que estos con-
ceptos y decisiones significan y, principalmente, pueden
situarlos, contextualizarlos y por tanto comprenderlos mas
profundamente.

Pensamiento critico y practica de la tarea investigativa en los talleres de tesis

En los talleres, el foco estd puesto tanto en la tarea como
en la reflexiéon sobre ella. El aprender a partir de la rea-
lizacién de la tarea que propician los talleres de tesis no
estaria completo si no existiera reflexiéon sobre lo que se
hace, como se lo hace y por qué se lo hace (Schon, 1992).
Se discute sobre el fin dltimo de una tesis doctoral (en
términos de aporte a la comunidad cientifica y de la socie-
dad), sobre la academia y sus normas, y sobre los criterios
que debe cumplir una investigacion cientifica. Pero, sobre
todo, también se discute acerca de la tarea que se realizé
para ese encuentro. Luego de la presentacidn del trabajo
de cada uno, los estudiantes discuten sobre cémo resol-
vieron la actividad y los desafios que enfrenté cada cual.
Esta integracién de la teoriay la practica que tiene lugar en
los talleres, recuerda a las encaradas por las comunidades
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de artesanos (como los antiguos alfareros) a las que, segin
Sennett (2010), no solo les interesa la solucién de proble-
mas sino también el intercambio sobre sus practicas y el
andlisis de los errores como fuentes de nuevas posibilida-
des de reflexién y produccidn.

Una estrategia utilizada por los docentes para desa-
rrollar la practica investigativa y fomentar el pensamiento
critico es la modelizacién. En ocasiones, en los dos talleres,
toman fragmentos de un texto (un trabajo de los alumnos),
lo leen y comentan en voz alta. Asi, al igual que los direc-
tores de tesis, modelan el modo de andlisis y evaluacién
de una investigaciéon. Como sefiala Litwin en referencia
a la clase reflexiva: “Se trata de mostrar a los estudiantes
los procesos del pensar caracteristicos de las actuaciones
expertas...” (1997: 85). Pero, ademds, introducen la pers-
pectiva del evaluador, de los jurados de la tesis. Esto nos
permite pensar que se produce un doble juego de la eva-
luacién y comentario presente y de proyeccién de la eva-
luacién futura que permite proponer (y realizar) cambios
en el trabajo presentado y, al mismo tiempo, comenzar a
introducir en el doctorando la l6gica de la critica externa
del trabajo (representada en un primer momento por los
jurados de la tesis, pero mas adelante también por los refe-
ratos de las revistas cientificas y evaluadores de subsidios).

Al hacer los comentarios a los trabajos y en la conduc-
cion de las discusiones, los docentes hacen aportes sobre
la construccién del problema o la escritura de un trabajo
concreto aportando la suficiente abstraccién como para
que sirva de ejemplo para todos los alumnos. De igual for-
ma, establecen relaciones entre los problemas que enfren-
tan los distintos estudiantes para favorecer la transferencia
entre las orientaciones dadas a cada uno.
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En este sentido, pareciera que cuando hay proximidad
temadtica entre los temas de investigacién de los doctoran-
dos, se posibilita una transferencia mas directa entre el
trabajo propio y el de los comparieros. Esta proximidad,
ademas, facilita la participacion de los estudiantes al tener
mayor conocimiento sobre el tema de los otros. Cuando
el tema es cercano al propio, opinan mas y con mayor
detalle. El grado de conocimiento de las perspectivas te6-
ricas (y a veces del problema de investigacién) del otro
es mayor, y los aportes que cada uno realiza denotan ese
conocimiento.

Contrariamente, cuando los temas no son comunes,
durante las exposiciones de sus comparfieros los alumnos
que participan son muy pocos (mientras que varios cuchi-
chean). Y, lo que es més relevante, los que participan pre-
guntan mucho mds para comprender la presentacién del
compafiero que para comentar el trabajo, haciendo refe-
rencia explicita al desconocimiento del tema.

Interaccion entre los participantes y el aprendizaje de la investigacion

El ambiente de aprendizaje critico de los talleres de tesis
es potenciado por las interacciones entre los participan-
tes. En la mayoria de los casos, segtin los entrevistados,
logra crearse un ambiente de “camaraderia” que favorece
los intercambios al generarse la confianza tanto en mostrar
los avances como en hacer y recibir comentarios. Asi, por
ejemplo, esta heterogeneidad de las cohortes enriquece la
discusion dirigida como estrategia didéctica.

El papel activo del estudiante se expresa en su inter-
vencién en clase a través de preguntas, como en cualquier
otro curso. Ellas refieren a una gran cantidad de temas:
preguntas sobre el abordaje, marco tedrico y disefio meto-
dolégico (solo en algunas ocasiones); preguntas sobre la
escritura de la metodologia, el modo de presentar datos,
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conceptos, etc. Una particularidad de las intervenciones
de los estudiantes es que se refieren sus tesis para realizar
preguntas a los docentes, explicitando el involucramiento
personal con lo trabajado en el curso. Cuando el docen-
te estd explicando, incluso cuando se estd comentando el
trabajo de un par, con frecuencia los alumnos ponen su
propia tesis como ejemplo o como objeto de consulta. Esto
refuerza lo dicho al inicio de este capitulo sobre la dificul-
tad de recurrir a una estrategia de alumno aprobante en
los talleres de tesis. Necesariamente, los estudiantes estan
implicados en lo que se trabaja en cada encuentro. A conti-
nuacion, presentamos un ejemplo de consulta y respuesta
de aspectos concretos de construccién del texto.

Ezequiel: Una pregunta. Esto que vos en tu ejemplo planteabas,
que no me voy a pelear con los existencialistas; en esta introduc-
cion igual planteaste una definicién en la que se plasma el pro-
blema desde el punto de vista esencialista, que son tal tema...
Bernardo: Yo empecé por ahi, el principal cruce o el principal
debate entre las distintas lineas de investigacion, los distintos
cruces de investigacién que hay adentro de esta linea, de esta
problematica es la que se da entre los esencialistas y llamémosle,
constructivistas... No me acuerdo como les llamé (Fragmento
observacion).

Asi como consultan a los docentes, los alumnos tam-
bién preguntan a los comparieros que presentan sus traba-
jos. Son interrogantes sobre datos especificos de su objeto
de estudio o sobre la consideracidn de otras alternativas al
disefio metodoldgico o marco tedrico propuesto. En este
intercambio se originan oportunidades de aprendizaje en
ambas direcciones, para el alumno que expone y para el
que pregunta. Més alla de las caracteristicas particulares
que tome la presentacion y discusién de los avances en la
tesis, a través de esta estrategia
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. el joven cientifico es equipado para construir un discurso
cientificamente interesante para su comunidad y llegar a ser legi-
timamente reconocido como miembro de una audiencia. Esto
implica prepararse para ser evaluado por esta audiencia. En este
sentido, los seminarios del doctorado vienen a ser un recurso
formativo esencial, pues en su seno se analiza el trabajo realiza-
do alaluz delas aportaciones de otros, los pares en el laboratorio
y los expertos en la figura del jefe de laboratorio y a través de
la bibliografia especializada (Carrasco Altamirano y Kent Serna,
2011: 1237).

Los autores omiten considerar el papel que desem-
pena la discusién de trabajos de terceros. Durante estos
talleres los doctorandos ejercitan su rol de par evaluador.
El intercambio que se genera entre el docente y los partici-
pantes de los cursos promueve la discusion y la evaluacién
del trabajo de los comparneros. Aqui de lo que se trata es de
la practica del rol del par evaluador, central en la academia.
Asi, uno de los principales aprendizajes en estos cursos es
evaluar el trabajo ajeno en el rol de par.

El intercambio con todos los alumnos otorga las con-
diciones para generar un ambiente de aprendizaje critico.
Entre los companeros, se originan conversaciones sobre
herramientas para el analisis de datos, sobre programas
informaéticos de soporte a la investigacién (como el Zotero
o el Atlas.ti). Es decir, intercambian informacién y expe-
riencias sobre el proceso de construccion de sus tesis. Pero,
ademas, el clima que se genera entre todos ellos es el
que puede permitir (u obstaculizar) la discusién y anali-
sis critico de los trabajos de cada uno. En las instancias
de discusién dirigida promovidas por los docentes de los
cursos, los pares ocupaban un lugar de evaluadores con
sus comentarios. Ademas, tuvimos oportunidad de obser-
var que los pares también empujan el pensamiento de sus
companeros:
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Julidn: ;Te puedo hacer un comentario? Yo estuve cuando pre-
sentaste el trabajo 2, me parece, y me qued¢ la sensacién de
que el centro de la problemdtica que vos te planteabas era la
inscripciodn territorial de las organizaciones sociales y alrededor
de eso mirar la politicidad, y...

Micaela: ;Y ahora me estoy yendo para otro lado?

Julidn: No, no. Me parece que el tema de las organizaciones
sociales quedd como acortado, no sé sino es el centro de la rela-
cién, ;no? Como los dos cuadrados, los dos temas... esla relacién
entre organizaciones sociales, o no sé, quizéds otro concepto, e
inscripcidn territorial. Y a partir de ahi, se deriva el tema de las
practicas de politicidad. No sé si se entendio.

Micaela: Vos dirfas que, en todo caso, las organizaciones sociales
tendrian que estar en el marco de “el territorio y las organiza-
ciones sociales”.

Julidn: Claro, como dos cuadrados que estdn en rela... Esa es la
relacion fundamental, ;no? Y a partir de eso, vos te preguntds
una serie de cuestiones mds especificas, querés ver otros tipos
de conflictos, practicas de politicidad, ;no? Ver los conflictos que
[se originan] de las précticas de politicidad. No sé si es asi (Frag-
mento observacién Taller de tesis).

Asi, los pares intervienen para provocar la reflexion
en sus comparfieros. Al mismo tiempo, a lo largo de los
encuentros son testigos (y a veces artifices) de pequenos
cambios en la investigacién de los otros alumnos. Estas
modificaciones son ejemplos “vivenciales” del proceso de
investigacién, de los cambios que sufre y del modo en que
el investigador a cargo reformula el proyecto y toma deci-
siones. Posiblemente, pueda transferir estas observaciones
a su propia tesis.

(lima que promueve la construccién de la tesis

El clima que se genera en el aula influye en el tipo de
ambiente de aprendizaje que se conforma y su posibilidad
de contribuir a la construccién de la tesis. Como senala
Bain (2007), es preciso que los estudiantes perciban que su
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trabajo sera considerado imparcial y honestamente por los
docentes y no se sientan amenazados al exponer sus avan-
ces. Como muestras de la intenciéon de generar un buen
clima de aula, los docentes de los talleres que observamos
se sitdan en un lugar préximo al estudiante (incluso fisi-
camente no ocupan el tradicional lugar enfrente del aula,
sino que se sientan entre los estudiantes). Asimismo, tanto
en los recreos como en tiempo de clase, se dan charlas dis-
tendidas sobre lo que es hacer una tesis. Esta proximidad
permite que los estudiantes se sientan en un ambiente no
amenazante para exponer sus trabajos y expresar sus ideas,
sin temor al error. A continuacién, un ejemplo de este tipo
de aproximacién de los docentes:

Mauro [docente]: No, pero nos pasa a todos. Cuando uno ve los
temas, empieza a ver “Leo sobre mi objeto empirico, sobre lo
que estoy trabajando, sobre la discusién tedrica mas general...} y
siente como... [Hace un gesto de como de estar abrumado].
Sebastidn: Y en el medio estds construyendo el objeto también,
porque si lo tuvieras claro, es mas fAcil.

Mauro: Y en el medio estds viviendo, ademas. [Risas]

Sebastidn: Bueno, si. [Risas]. Bueno, pero si tenés claro el objeto,

estd “"Leo esto para esto’, y lees ese capitulo. (Fragmento obser-

vacién Taller de tesis).

También en ocasiones, cuando los profesores deben
hacer criticas estructurales o importantes a un trabajo, pri-
mero resaltan lo positivo para terminar dando el veredic-
to negativo. De este modo, se potencia el sentimiento de
confianza del doctorando en las posibilidades de realizar
un buen trabajo y en que su esfuerzo y trabajo sea reco-
nocido. Esto potencia un clima de aula promotor del tra-
bajo en la tesis.

En contraste con lo anterior, necesariamente estos
talleres estdn atravesados por la légica institucional de la
acreditacion, al ser seminarios obligatorios del doctorado.



PEDAGOGIA DE LA FORMACION DOCTORAL 161

Esto genera una tension entre el tiempo estipulado para el
espacio curricular y el tiempo de pensamiento que requie-
re la construcciéon del trabajo final del taller. Sin lugar a
dudas, el modo de resolucién de esta tensién puede favo-
recer u obstaculizar la generacion de un clima de clase que
promueva el aprendizaje de la investigacién. Esta tension
se resuelve tratando de respetar el proceso de pensamien-
to; por ejemplo, postergando la presentacién del trabajo
final varias semanas (incluso algunos meses) y convinien-
do la fecha de entrega con los estudiantes. Esto permite
que los doctorandos terminen de cursar con aspectos sin
cerrar de sus proyectos respetando su proceso de investi-
gacién, aunque en algiin momento deban enfrentarse a la
légica institucional de la acreditacién. En el cierre de uno
de los talleres, ante el pedido del profesor de hacer una
reflexion sobre el camino transitado, una alumna dice:

Margarita: Bueno, a mi me sirvid... En realidad, yo me di cuenta
de que mi propuesta metodoldgica no tiene mucha relacién con
mi problema de investigacién, basicamente. Entonces, tengo que
pensar si voy a trabajar con relatos de vida o entrevistas pun-
tuales o, tal vez, [hacer] un trabajo etnografico de participar en
actividades, que no sea una entrevista con grabador, sino tal vez
participar de actividades de instituciéon. Entonces, bueno, mas
que nada me estoy replanteando eso, si la... Como que la pro-
puesta metodoldgica por ahi no tenia relacién con el problema,
con lo que me interesaba indagar. Asi que bueno, me voy con
eso, con ese problema para resolver. (Fragmento observaciéon
Taller de tesis).

Esta doctoranda deja el taller con cuestiones por
resolver sobre su proyecto. Pero lo importante es que los
sucesivos encuentros le permitieron explicitar esta pro-
blemdtica y comenzar a reflexionar sobre vias para dar-
le curso a su investigacion. Es decir, el espacio del taller
brinda las condiciones para volver sobre lo realizado hasta
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ese momento en la investigacién y analizar criticamente
los posibles caminos a seguir en un contexto controlado
y poco amenazante.

;Siempre un clima apropiado para la construccién de conocimiento?

A pesar del potencial que tienen los talleres como espacios
curriculares que colaboran en la construccién de la tesis,
es preciso tener en cuenta que no todos pueden ser defi-
nidos como ambientes de aprendizaje critico ni todos los
estudiantes estan dispuestos a jugar con las reglas plantea-
das por los docentes. En este apartado, analizaremos las
condiciones bajo las cuales estos cursos pueden no crear
un ambiente de aprendizaje propicio.

Como dijimos anteriormente, en toda instancia for-
mativa puede existir una tensién entre ser un alumno apro-
bante o un alumno aprendiente (Brailovsky y Menchdn,
2013). Si bien ambas preocupaciones son legitimas, la pri-
mera debilita la intencionalidad formativa tanto en el estu-
diante como en el docente. Por ejemplo, en uno de los
talleres, el docente claramente promueve un posiciona-
miento desde una logica “aprobante” no solo respecto del
taller, sino de los requisitos del doctorado.

Bernardo: Este es un espacio de acreditacién. Porque si no vie-
nen, no hacen las tareas y no aprueban a mi satisfaccién lo que
tiene que tener el plan de trabajo, se van a tener que quedar aca
y, si se quedan acd, no pueden seguir avanzando. Entonces, tie-
nen que aprovecharlo. (Fragmento observacion taller de tesis).

En este ejemplo, la l6gica “aprobante” permea la fun-
ciéon del docente, que se posiciona en un rol certifican-
te. O sea, el docente marca la importancia, casi principal,
de la aprobacién del taller para poder seguir avanzando
en su investigacién y, casi como una cuestiéon secundaria,
aprovechar esta instancia para reflexionar y trabajar sobre
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los proyectos de tesis individuales. En otras ocasiones, el
docente también fomenta en los estudiantes la l6gica de la
aprobacion al decirles que su objetivo es que su proyecto
de tesis sea aprobado por el programa doctoral, indepen-
dientemente de si este ha sido ya aprobado por otra insti-
tucion (como el CONICET), y no volver a reflexionar sobre
él con miras a mejorarlo.

Lo mismo sucede con los estudiantes. Aunque en un
doctorado se esperaria de estos un posicionamiento en la
légica de alumno aprendiente, en todos los cursos algunos
de los estudiantes manifestaron en conversaciones infor-
males que, presionados por el tipo de devoluciones recibi-
dasy por las fechas de entrega, habian hecho un proyecto
de tesis paralelo con el solo objeto de aprobar el taller con
la conciencia de que esa no seria la investigacion que lleva-
rian a cabo. En ocasiones, la omnipresencia de la l6gica de
la evaluacién es la que promueve que el alumno se posi-
cione como aprobante.

La intencién formativa también se ve atenuada por la
tensién entre la definicién del doctorando como un estu-
diante auténomo (Jackson, 2002) o, desde su condicién de
alumno, como un joven que todavia requiere de la orienta-
cién y guia de alguien con mayor expertise. Es una tensiéon
entre la definicién que el docente hace del doctorando y la
de este sobre si mismo. En uno de los talleres de tesis, fue
claro que el profesor los percibe como auténomos, pero
que ellos en mas de una ocasidn explicitaron la necesi-
dad de orientaciéon. Ademés de descartar preguntas por
considerarlas fuera de lugar en un doctorado, este docen-
te solia estructurar sus clases con una primera exposicion
sobre el tema principal de la consigna que los estudiantes
tenian que realizar para ese dia. Por ejemplo, el encuentro
para el que los doctorandos tenian que escribir el modo de
abordaje comenzaba con una pequeiia exposiciéon sobre
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el tema. Ahora, si identificar el contenido del apartado
“modo de abordaje” es parte de lo que tiene que hacer el
alumno para esa clase, ;cudl es el sentido de tratarlo el
mismo dia que tienen que entregarlo y no en el encuentro
anterior de modo que les sirva de insumo? Evidentemente,
define al doctorando como un estudiante auténomo, pero
la sola existencia de preguntas por parte de los estudiantes
denota que este necesita la orientaciéon del docente para
poder resolver la actividad.

Finalmente, desde la perspectiva del docente, otro
debilitante de la intencionalidad formativa puede ser el
ubicarse en el rol de gatekeeper de la comunidad acadé-
mica, dado el lugar que estos tienen dentro del programa
doctoral. Por ejemplo, en uno de los talleres de tesis el
profesor indica a una de las estudiantes que su problema
estaba mal construido, al punto de llegar a decir: “No veo
un tema de tesis alli” Es decir, el profesor percibe que la
alumna no es capaz de formular un problema de inves-
tigacién, una de las competencias bésicas de un doctor.
Este tipo de comentarios sobre el trabajo de la estudiante
se mantuvo durante los primeros tres encuentros, con el
resultado que, al cuarto encuentro, abandono el taller.

En definitiva, lo que se observa en el caso anterior
es la existencia e influencia de relaciones de poder (Contu
y Willmott, 2003; Hughes, Jewson y Unwin, 2007; Owen-
Pugh, 2007) que pueden favorecer u obstaculizar el desa-
rrollo de y la continuacién en el doctorado. Los alumnos
pueden generar estrategias para enfrentar estas relaciones
de poder, por ejemplo, cuando se posicionan en un rol
aprobante. Mientras tanto, los docentes pueden ejercer su
funcién de gatekeepers de la comunidad.

La segunda de las condiciones que impide la gene-
racion de un ambiente de aprendizaje critico son los limi-
tantes a la intervencion de los doctorandos. En uno de los
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talleres de tesis, la discusién no es promovida, asumiendo
el docente el papel central. Al momento de analizar los
trabajos de los alumnos, siempre lefa el docente, y nun-
ca el texto en su totalidad (incluso a veces las oraciones
quedaban incompletas). De este modo, la intervencién de
los alumnos estd limitada. De hecho, ni siquiera podrian
comprender cabalmente el sentido de los comentarios y
correcciones del docente a un trabajo particular. Solo en
ocasiones, también da lugar a la discusién entre alumnos,
siempre ejerciendo un rol protagénico.

El docente justifica su modo de organizar la clase
manifestando: “.. hago las devoluciones ptblicas porque
parto del supuesto de que todo lo que yo le diga a cada
uno de ustedes le va a servir al resto.” Pero jes lo mismo
que los alumnos escuchen los comentarios a que traten de
hacerlos? No. La operacién cognitiva en una y otra opcién
es distinta. En la primera, se coloca a los doctorandos en
un papel pasivo mientras en la segunda, pasan a uno acti-
vo que les permite ponerse en el rol de evaluadores. Esto
“... compromete a los estudiantes en alguna actividad inte-
lectual de orden superior: los anima a comparar, aplicar,
evaluar, analizar y sintetizar, pero nunca solo a escuchar y
recordar.” (Bain, 2007: 117).

En una ocasién, uno de los estudiantes propuso reali-
zar una revision entre pares de los trabajos. Este pedido no
tuvo mayores repercusiones. Aunque el docente manifestd
considerarlo y estar abierto a la modificacidn, en las clases
siguientes no se hizo alusién al cambio. Entonces, j;es un
climay modo de trabajo apropiado para la construccion de
conocimiento? Es dificil. Pero, de nuevo, probablemente el
objetivo del docente de este taller sea més “pragmadtico”:
que los doctorandos al fin del taller presenten un proyecto
de investigacién que cumpla con los requisitos formales
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del programa doctoral, y no tanto que definan su problema
de investigacion ni recorten el objeto ni disefien la estra-
tegia metodologica.

Asi como el clima del aula puede potenciar la cons-
truccién de la tesis, también puede ser un limitante de la
participacidn dentro del taller. Durante las primeras clases
de uno de los talleres, el clima generado por el docente no
propiciaba un ambiente de aprendizaje participativo.

Bernardo: Bueno, acd, digamos que ya tenemos problemas con
la presentacién. Pero también, esto ni lo voy a leer, eh. [Se lo
dice a Martin que se estaba acercando al escritorio de Bernardo
con una hoja manuscrita con el trabajo]. Asi no se presenta un
trabajo. Las reglas son las reglas...

Martin: Bueno, pero para saber cudles son esas reglas.

Bernardo: Son las reglas de cualquier doctorado, de cualquier
universidad muchacho, ;eh? Bueno, ya les dije que no me los
manden por mail, ni los leo, los borro automéaticamente. Son las
reglas, tienen que aprender a seguir las reglas. Si no, no es obliga-
torio hacer el doctorado. (Fragmento observacion taller de tesis).

Parece dudoso que las reglas sean universales y que
el alumno pueda saber a priori cudles son las definidas
por el profesor, sobre todo si consideramos la famosa frase
“Cada maestro con su librito” Dejando de lado los refranes,
los talleres observados muestran diversas modalidades de
trabajo. En otro de los cursos, las entregas son por correo
electrénico. Sea que el profesor deba o no indicar las nor-
mas de entrega que él establece, sea que el alumno esté
fuera de lugar al entregar un trabajo manuscrito, el recha-
zo a recibirlo, y sobre todo el posterior rechazo a expli-
citar las reglas, generan un clima poco adecuado para el
aprendizaje.

La ultima de las condiciones que puede impedir que
este tipo de cursos se constituyan en un ambiente de
aprendizaje critico natural es la no coincidencia entre la
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propuesta del taller y el proceso formativo del doctoran-
do. Asi como se dice que la historia la hacen aquellos que
estan en el momento justo en el lugar indicado, lo mismo
sucede con los talleres de tesis. Para que el trabajo que pro-
ponen estos cursos logre el efecto buscado en el proceso
de desarrollo de la tesis, parece necesario que coincidan la
etapa en el proceso de investigacién (los problemas que los
alumnos se estan planteando) con las tareas que el taller
les propone realizar o, por lo menos, que estan en condi-
ciones de poder resolver. Es decir, depende del momento
en que el doctorando esté realizando el curso, el acopio
que pueda hacer de los contenidos trabajados para nutrir
su investigacion.

El curso de diseiio experimental

En el 4rea de las Ciencias Bioldgicas, los talleres de tesis
y cursos de metodologia de la investigacién no son mone-
da corriente; més bien, son una peculiaridad representada
por cursos de estadistica o programas informaticos de ané-
lisis de datos y, en los dltimos afos, talleres de escritura
cientifica. En el caso que analizamos, el curso de disefio
experimental es optativo y se centra en el andlisis del dise-
fio experimental propuesto en las tesis de los estudiantes.
Entre este curso y los talleres de tesis se puede esta-
blecer una serie de puntos comunes. El primero de ellos,
los objetivos que persigue son los mismos que los de los
talleres de tesis, pero con mas hincapié en brindar con-
tenidos y orientaciones metodoldgicas. Este curso tiene
explicitamente el objetivo de impartir contenidos de epis-
temologia y metodologia de la investigacion. Esto se debe
a que los docentes consideran que la carrera de grado no
prepara suficientemente a los estudiantes en estos nticleos
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conceptuales; y luego se descansa en el aprendizaje en la
préctica de los equipos de investigacién que, segin estos
docentes, muchas veces carece de la reflexién necesaria.

Para alcanzar estos objetivos, el seminario de disefio
experimental utiliza tres tipos de estrategias de ensefianza:
exposiciones dialogadas sobre epistemologia, trabajo en
pequerios grupos (para el anélisis del diseno experimental
de un articulo cientifico, seguido por la discusién colec-
tiva sobre ese disefo), y gufas de trabajo (para el anélisis
del disefio experimental de cada estudiante, con posterior
discusién grupal). El método general de trabajo consis-
te en analizar el disefio metodoldgico de investigaciones
publicadas para, luego, transferir el modelo de andlisis a
sus tesis. Y cada una de las estrategias estd orientada a
ese andlisis.

La propuesta de trabajo de este curso también permite
la generacion de un ambiente de aprendizaje critico que
puede ser un puente entre el aprendizaje escolarizado y la
préactica académica. Al centrar su propuesta en el andlisis
de articulos cientificos y en los propios disefios de inves-
tigacion de los estudiantes, los docentes crean las condi-
ciones para que los doctorandos se enfrenten a problemas
importantes, atractivos y a tareas auténticas que son las
condiciones que Bain (2007) plantea para los ambientes
de aprendizaje critico. El curso de disefio experimental es
un espacio en el que los doctorandos pueden aprender a
hacer investigacion, observar a otros hacerlo y experimen-
tar en un contexto controlado. Segin los docentes, en la
actividad del laboratorio no siempre hay espacio para este
tipo de formacién. Por este motivo, se proponen formar
a los doctorandos en nociones de epistemologia y dise-
fio experimental para que puedan analizar criticamente su
investigacién.
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Para generar un ambiente de aprendizaje critico, en

ocasiones los docentes recurren a la exposiciéon como
estrategia didactica. Esto ocurre cuando, al hacer uso de la
exposicién dialogada, abren el juego para la intervencién
de los estudiantes con preguntas que llevan a la reflexién, y
lo potencian esperando que respondan, y sin dar una res-
puesta conclusiva hasta que haya varios intentos por parte
de los estudiantes. A continuacién un ejemplo:

24

Marcela®*: ;Por qué hiciste pseudorréplicas?

Sabrina: Y, porque no es independiente el valor de una...

Jorge: Pero ;vos no dijiste que lo ibas a promediar? Me perdi
en la presentacion.

Sabrina: Esta bien, lo promedié porque es lo estadisticamente
correcto. Me parece...

Jorge: Ahora, vos lo promediaste. ;Cudntas muestras tenés
entonces?

Sabrina: Una.

Javier: ;Y cudntas muestras totales tenés?

Sabrina: Cinco.

Jorge: ;Y entonces, cudles son las pseudorréplicas?

Sabrina: Bueno, estd bien. Para mi, los dos ensayos, pero esta
bien.

Jorge: Acuérdense de que pseudorréplica queda definido des-
pués, cuando con las muestras que tienen, que fueron tomadas
bajo el mismo disefo, se analizan bien o se analizan mal. Si vos
hacés dos mediciones sobre cada una de las ramas pero pro-
medias, vos tenés dos muestras ahi, pero no las estds tomando
como unidades experimentales diferentes a esas dos muestras.
Después las promedias, usas una sola; por lo tanto, tenés dos
muestras, pero la unidad experimental sigue siendo la rama.
(Fragmento observacién curso diseno experimental).

En las transcripciones de las observaciones de este curso, Marcela, Damidn y
Jorge son los docentes.
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Asi como sucede en los talleres de tesis, aqui también
los docentes se preocupan por formar a los estudiantes en
las normas del lenguaje académico, que colabora con la
conformacidén del curso como puente entre la préctica de
la investigacion y el aprendizaje escolarizado.

Damiédn: Lo més adecuado seria hablar de variable explicativa.
Vos tenés tu variable respuesta que es si estd ocupado o no,
entonces lo vas a expresar como proporcién de trampa ocupa-
da. No sé, pero dado que no hay ninguna manipulacién, seria
mas correcto...

Héctor: Claro, por eso decia, yo podria en el laboratorio...

Jorge: Aun cuando sea observacional, vos podés definir una rela-
cién desigual: yo creo que esta es la variable explicativa y esta
es la variable respuesta.

Héctor: No, si, estaba mal utilizada. Yo me guié més que nada
con la... (Fragmento observacion curso disefio experimental).

Estos pedidos de mayor precisiéon son técnicas que
modelan paulatina y progresivamente el discurso acadé-
mico caracteristico del grupo disciplinar que cumple con
los requisitos cientificos. Asi modelan el trabajo académi-
co; son ejemplos de modos de desarrollary ejecutar la acti-
vidad. Asimismo, en el curso los estudiantes profundizaron
sus conocimientos sobre tipos textuales propios de la aca-
demia (proyecto de tesis, la tesis), las técnicas de investi-
gacion, vivenciaron algunos de sus roles y comenzaron a
conocer mds profundamente los otros que existen (jurado
de tesis, expositores y comentaristas en los congresos, par
evaluador de una revista cientifica). Es decir, las estrategias
didacticas puestas en juego por los docentes y las tema-
ticas abordadas también son un factor en la construccién
de dicho puente.

Finalmente, en este curso también aparecen limitan-
tes a la generacién de un ambiente de aprendizaje critico
potenciador de la construccién de la tesis. Ademas de los
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presentados anteriormente para los talleres de tesis, pode-
mos identificar dos propios de las condiciones en las que
fue dictado este curso. El primero de ellos es la cantidad
de doctorandos en el aula. En un curso que superaba los
treinta estudiantes, las oportunidades de participacién de
cada uno eran reducidas. Ademas, la diversidad de temas
de investigacién iba en detrimento del interés de cada uno
por las tesis de pares. Excepto por un ntimero reducido
de estudiantes, raramente los doctorandos comentaban y
criticaban el trabajo de otros compafieros.

Otro de los limitantes a la intervencion de los docto-
randos proviene de la propia actitud de reticencia de ellos.
Algunos manifestaron incomodidad con la correccién y
poca tolerancia a recibir comentarios fuera de aquellos de
los docentes o de sus companeros. Actitudes de este tipo
las vimos también en los talleres. Ellas nos permiten pen-
sar que, independientemente de la variedad de climas y
estilos docentes, también existen caracteristicas intrinse-
cas de los alumnos que socavan la intervencidn en clase.

Patricia: Bueno, eh, yo no pretendo convencer a nadie con lo
que voy a presentar acd... Asi que bueno, la pregunta que yo
intento responder es: ;Cudl es el efecto de la introduccién de
cebo sobre una poblacién de [mencién del animal]? Y la hipéte-
sis que tengo para contestarlo es que el cebo esta funcionando
como subsidio de la poblacién. (Fragmento observaciéon curso
disefo experimental).

En sintesis, el curso de diseno experimental, si bien
Unico y excepcional, se plantea como un espacio formati-
vo complementario a la direccién de tesis y la vida en el
laboratorio, que brinda a los doctorandos experiencias de
aprendizaje distintas. En un grupo disciplinar en el que el
aprendizaje de la investigacién y de lo que implica ser un
académico se realiza en la préctica, este grupo otorga la
posibilidad de reflexionar sobre las decisiones metodolé-
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gicas realizadas y sus implicancias epistemoldgicas. Para-
lelamente, las similitudes encontradas con los talleres de
tesis nos permiten pensar en necesidades comunes de los
doctorandos para el aprendizaje de la investigacién con
cierta independencia del grupo disciplinar al que perte-
necen.

Los talleres y cursos en relacion al resto del trayecto formativo

Los talleres y cursos son parte del trayecto formativo doc-
toral, son un espacio alternativo a la direccién de tesis. Los
estudiantes, ademds de hacer su proyecto de investigaciéon
en una relacién diddica o en el marco del equipo de investi-
gacién con su director de tesis, cuentan con las orientacio-
nes del profesor del taller o curso. O sea, el mismo progra-
ma doctoral propone espacios curriculares especialmente
destinados a que se trabaje en la construccion de la tesis.

La interaccién entre los dos espacios generalmente
ocurre sin mayores dificultades, pero en ocasiones no es
asi. Por ejemplo, algunos graduados y estudiantes de los
talleres manifestaron mantener dos versiones del proyec-
to en paralelo: una que trabajan con el director —y que
serd lo que finalmente hagan—, y otra que realizan segin
las indicaciones del curso orientado a la construccién de
la tesis. Asi, son frecuentes las contradicciones entre los
comentarios recibidos en los talleres y las orientaciones
brindadas por el director, lo que deja al alumno en la dificil
tarea de decidir hacia cudl de las dos posibilidades dirigir
su investigacion (a riesgo de que la relacién con alguno de
ellos eventualmente se resienta).



Espacios formativos
no contemplados por los doctorados

La participacion en la academia como fuente de aprendizajes

En los capitulos anteriores, analizamos las practicas for-
mativas en los dos espacios considerados centrales por
los programas doctorales y por la literatura: la direccion
de tesis y los talleres de tesis. En este capitulo, analizare-
mos instancias de participacién en la academia que, sin
ser contempladas formalmente por el programa doctoral,
son una parte constitutiva del proceso formativo de los
doctores y fuente de oportunidades de aprendizaje. Para
el desarrollo y andlisis de estas modalidades de aprendi-
zaje, durante este capitulo, partiremos de la premisa de
que la formacién de investigadores sigue siendo el prin-
cipal objetivo de los programas doctorales y, a partir de
ella, profundizaremos en las practicas que se desarrollan
para formarlos. Los primeros apartados se centraran en la
experiencia de los doctorandos que se insertan en equipos
de investigacion (que no representan a la totalidad, ni a
una mayoria), luego abordaremos teméticas como el traba-
jo entre pares, que representa experiencias mas facilmente
extendidas entre los doctorandos.

Las actividades muiltiples, las diversas circunstancias
y los distintos actores dejan una huella fundamental que
es preciso tener en cuenta para comprender como tiene
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lugar el conocer (Lave, 2001). A lo largo de todo el trayec-
to doctoral, los tesistas participan de distintas experien-
cias que pueden convertirse en una ocasiéon de aprendi-
zaje, que enriquecen su formacién doctoral y les brindan
la oportunidad de aprender en la ejecucién de la practica
de la investigacidn.

Para el andlisis de estas practicas formativas, introdu-
ciremos algunos conceptos tedricos. El aprendizaje como
participacidn es un proceso de enculturacién en una prac-
tica social especifica (Barab y otros, 2002; Brown y otros,
1989). Uno de los elementos esenciales del aprendizaje
como participacién es que para alcanzarlo los aprendi-
ces se involucran en actividades socialmente significativas,
aprenden en contextos reales (no simulados) y en activi-
dades centrales para la practica social en la que se estan
insertando. Otro elemento esencial de este tipo de aprendi-
zaje es que estas actividades se realizan en interaccién con
otros miembros mds avanzados o de igual nivel de exper-
tise, lo que hace que las relaciones horizontales adquieran
especial importancia (Fuller y otros, 2005).

El potencial de aprendizaje no esta sujeto al acceso
que el aprendiz tenga a efectivamente realizar las distintas
actividades de la practica social, sino que también como
observador de las tareas puede aprender de ellas. Es este
“horizonte de observacion” el que proporciona la posi-
bilidad de aprender de las actividades que realizan otros
miembros (Hutchins, 2001). Estos componentes del apren-
dizaje como participacién se ven reflejados en todas las
instancias que recorren los tesistas durante su trayecto
doctoral.
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La participacion en un equipo de investigacion: fuente de
aprendizajes

La vida en el laboratorio, parafraseando el titulo del ya
clasico texto de Latour, es bien distinta de “la vida” en los
equipos de investigaciéon de Ciencias Sociales, principal-
mente porque en estos Ultimos rara vez existe un lugar de
trabajo al que se asista cotidianamente (por lo menos en
Argentina). De ahi las comillas utilizadas. Esta diferencia
implica modos disimiles de organizacidn de la tarea, de
interaccion entre los miembros y, asi también, de forma-
cién de los doctorandos, lo que proporciona distintas opor-
tunidades de aprendizaje.

El trabajo en el equipo de investigacion y aprendizaje

Los miembros nuevos de los equipos de investigacién
emprenden su participacién comenzando por las activida-
des mas sencillas y periféricas de la préctica social. Estas
actividades son una ocasiéon de aprendizaje de la tarea
investigativa. Ahora bien, ;cudles son estas tareas perifé-
ricas? Las principales son las relacionadas directamente
con la produccién y difusién de conocimiento cientifico
(ejecucién de experimentos o prueba de guias de entre-
vistas disenados por otros, carga de datos en programas
informaticos, realizacion y transcripcion de observaciones,
busquedas bibliograficas, elaboracién de estados del arte,
mantenimiento del funcionamiento correcto de los equi-
pamientos, participacién en eventos académicos, presen-
tacion de posters y ponencias), y otras tantas orientadas
a la gestién de un equipo de investigacién (colaboracién
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en el mantenimiento de los equipos, compra de insumos,
participacidn en la escritura de las solicitudes de subsidios,
la elaboraciéon de la agenda de trabajo, entre otras).

Las tareas periféricas directamente relacionadas con
la produccién de conocimiento son el comienzo de la
formacién de los investigadores en ambos programas. En
Ciencias Bioldgicas se realizan principalmente durante los
dltimos afios del grado y, luego, en el doctorado, continian
por las técnicas de laboratorio o de recoleccién de infor-
macién en el tema de su tesis, progresivamente con mayor
nivel de dificultad. Para sortear las dificultades que pue-
den enfrentarse en la realizacion de estas tareas, los tesis-
tas utilizan principalmente tres practicas de aprendizaje:
ensayo y error, lectura auténoma de articulos y consulta a
miembros mas avanzados del equipo. A lo largo de todo
este proceso de intentos y reformulaciones, el aprendizaje
ocurre porque:

... hay una tensién entre el conocimiento y lo que se va experi-
mentando al actuar. El conocimiento, tal como se halla organi-
zado para realizar determinada tarea, nunca puede ser lo sufi-
cientemente detallado, lo suficientemente preciso como para
anticipar con exactitud las condiciones o los resultados de las
acciones. [...] Por lo tanto, el conocimiento es constantemente
perfeccionado, enriquecido o revisado por la experiencia mien-
tras la accion externa se adapta a las contingencias fisicas impre-
vistas o a ciertos detalles de la actividad en los que no se habia
pensado anticipadamente. (Keller y Keller, 2001: 143).

El ensayo y error no es simplemente una sucesién
de pruebas y correcciones irreflexivas, sino una actividad
cognitiva que permite reformular las hipédtesis planteadas
en un primer momento. Ademads, se nutre de las otras
dos estrategias: la lectura y la consulta a otros. Median-
te la lectura, se indagan disenos experimentales similares
a los propios y se analizan cudles fueron las condiciones
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(cantidad empleada de una solucién, tiempo de exposi-
cién a un estimulo, etc.). Por medio de la consulta a algin
miembro del equipo con més experiencia, los doctorandos
exponen su problema y tratan de encontrar una solucién
apoyandose en los conocimientos del otro. Al analizar jun-
to con otros las fallas de un experimento, el tesista aclara
dudas de forma inmediata, puede llegar a nuevas concep-
tualizaciones y desarrollar el pensamiento critico (Eggen y
Kauchak, 1996). Esta practica es equivalente a la estrategia
puesta en juego por el director: discusién oral de avances
(presentada en el capitulo 3). La combinacién de las tres
précticas mencionadas permite que en el préximo ensayo
el doctorando tenga otras herramientas para hacer frente a
su tarea, como puede ser disefiar un experimento y, prin-
cipalmente, profundizar su conocimiento.

Este proceso de aprendizaje también ocurre en Cien-
cias Sociales. Si, en lugar de pensar en un experimento,
pensamos en una guia de entrevista o en una guia de
observacion, encontramos el uso de las mismas estrate-
gias. En algunas reuniones de equipo que observamos,
estas estrategias eran puestas en acto en la codificacién de
entrevistas de un proyecto colectivo. Un ejemplo se mues-
tra en esta nota de campo:

Mientras trabajan en pequefos grupos, cada uno con una entre-
vista, hay intervenciones de Sergio diciendo que deben agregar
algn nuevo cddigo, por ejemplo: “sentimientos”. A los minutos,
él y su compafiera preguntan cémo codifican cuando se esta
hablando de un mail, porque entra en juego la virtualidad. La
miran a Ménica, y hacen el comentario de que es la tecnoldgica
del grupo. Ella dice cémo lo codificarfa. Aclara que es un esce-
nario virtual, pero que no deja de ser un escenario (Fragmento
observacion equipo sociales).
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Otra linea de tareas propias del equipo de investi-
gacién es la relacionada con su gestién, como pedir pre-
supuestos para los insumos que necesitan y gestionar su
compra, organizar las reuniones de equipo, participar en
el pedido de subsidios, encargarse del funcionamiento
correcto de algin artefacto (como el freezer), entre otras.
Estas les brindan la posibilidad de ejercer y observar la
ejecucidn de distintas aristas de la direccién de un equi-
po. En Ciencias Bioldgicas, desde el inicio los tesistas se
involucran en este tipo de actividades que los forman en
la conduccion de un equipo de investigacién. Algunas de
estas actividades, como encargarse del cuidado de los dis-
tintos artefactos, vienen dadas por la cotidianeidad en el
lugar de trabajo e impregnan la experiencia del tesista de
la légica de la direccion de un equipo de investigacion.

La posibilidad real depende de la concepcién del
director sobre la conduccion de su equipo y, por supues-
to, sobre la formacién de investigadores (o académicos en
general). Uno de los directores justificé por qué este tipo
de actividades no debe realizarse durante el doctorado:

Entrevistador: Usted antes me menciond la cantidad de tareas
que implica ser un investigador como, por ejemplo, el pedido de
subsidios. ;Los becarios participan de ellas?

Roberto: No, no. Un becario... yo no puedo poner a un tesista a
que ocupe su tiempo en redactar un pedido de subsidio, no es su
funcién especifica, no le aporta ninguna cosa a la funcién. Yo me
negaria totalmente a eso. (Entrevista director Roberto Ledesma,
Ciencias Bioldgicas).

La postura de Roberto es compatible con la de un
director que tiene como meta principal la graduacién de
sus tesistas y, de hecho, hasta se podria argumentar que
es lo que los organismos de financiamiento esperan de sus
becarios: la dedicacidn total al doctorado. Una definicién
que no incluye la socializacién académica como parte de la
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formacién doctoral. Podria pensarse que estas restriccio-
nes mejoran las probabilidades de graduacién. Sin embar-
go, otra lectura nos permite ver que si no se expone a los
doctorandos a esas actividades, se les limitan las posibi-
lidades de aprendizaje del rol de un académico. Después
de todo, estamos hablando de Ciencias Bioldgicas, una dis-
ciplina en la que no se concibe que existan posibilidades
laborales por fuera de la academia. La ventaja que otorga la
cotidianeidad en el lugar de trabajo consiste en que, aun-
que el tesista no participe de las actividades directamente,
si observa a su director ejecutarlas. Asi, la conduccién de
un equipo de investigacidn se encuentra dentro del hori-
zonte de observacién del tesista.

Por otro lado, en Ciencias Sociales los tesistas que
forman parte de un equipo de investigacién tienen la opor-
tunidad de involucrarse en varias actividades propias del
académico, no solo en la conduccién de un equipo. En este
caso, las posibilidades de realizacién de las tareas relati-
vas a la organizacion de la actividad investigativa del equi-
po v la observacién del director mientras las ejecuta son
menores, dada la modalidad de trabajo tipica en Ciencias
Sociales.

Otro tipo de actividades como las de extensién y
transferencia o la organizacién de jornadas cientificas son
menos frecuentes en el trayecto formativo doctoral. En
Ciencias Biolédgicas, ninguno de nuestros entrevistados
informé haber participado de alguna de ellas durante su
doctorado. Suelen estar reservadas para los miembros mas
antiguos de los grupos de investigacion. Contrariamente,
en Ciencias Sociales tienen con mayor frecuencia la opor-
tunidad de poner en practica estas funciones del académi-
co. Varios de los tesistas que entrevistamos participaron de
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la organizacién de jornadas cientificas, de la moderacién
de mesas en congresos, de la presentacién de proyectos a
subsidios y de actividades de transferencia. Por ejemplo:

. nosotros participamos de todos los procesos, de hacer los
proyectos, de rendir cuentas, de... No sé, como que siempre [la
directora] nos dio formacién en todo. Entonces... eso me parece
que estuvo bueno, como que haciamos todas las tareas juntas.
Entonces, no sé, por ejemplo, rendir cuentas, elaborar el proyec-
to, hacer informes... O sea, como que nos ensefé todo. (Entre-
vista tesista Pilar Buzzeo, Ciencias Sociales).

Ellos [los miembros del equipo] estan aprendiendo cosas rela-
cionadas con la organizacién de la mesa, de lo que implica pre-
parar el abstract, recibir las propuestas, evaluar esas propues-
tas, devolverlas, armar esas mesas, designar comentaristas, lo
estan haciendo en parte ellos. (Entrevista director Paolo Man-
gani, Ciencias Sociales).

Los relatos de Pilar y Paolo nos permiten pensar que
la experiencia de los tesistas de Ciencias Sociales es més
extensa que la de sus contrapartes de las Ciencias Biolédgi-
cas en cuanto a las tareas del investigador, al involucrarse
activamente en una mayor cantidad de tareas. Se podria
decir que los primeros reciben una formacién mayor en la
tarea investigativa por ser miembros de un equipo mien-
tras los segundos se forman més en lo que hace a la con-
duccién de un equipo de investigacion.

Larealizacién de estas actividades, ademas de brindar
oportunidades de aprender la tarea especifica de la investi-
gacién, también permite aprender a realizar las actividades
propias del académico, como la direccién de un equipo
de investigacion, la gestiéon de un proyecto, participacién
en actividades de extensién y transferencia, la puesta en
juego de otros roles (comentarista en un congreso), entre
otros (Kennedy, 1997). La participacién en un equipo de
investigacién tiene el potencial de abrir una multiplicidad
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de oportunidades a los tesistas de involucrarse en otro tipo
de actividades cientificas. A medida que avanzan en su tra-
yecto formativo como doctores dejan algunas de las tareas
con las que se iniciaron para dedicarse a otras mds signi-
ficativas para el equipo. Este pasaje es claro en el caso de
Ciencias Biolégicas donde, por un lado, al principio sue-
len colaborar con las investigaciones de otros (y afios més
tarde ellos mismos cuentan con la colaboracién de nuevos
miembros del equipo) y, por el otro, como dijimos, algunas
actividades les estdn casi vedadas, como participar en la
escritura de pedidos de subsidios. Por su parte, en Ciencias
Sociales también este pasaje se realiza mdas rdpidamente ya
que se asume una mayor variedad de tareas mds temprano,
como vimos en los relatos de Paula y Paolo.

Reuniones de equipo y aprendizaje

Muchas de las actividades que sefialamos en el apartado
anterior y que sefialaremos a lo largo del capitulo tienen
lugar durante las reuniones de los equipos, pero aqui nos
detendremos exclusivamente en las discusiones e inter-
cambios entre los miembros que tienen lugar durante estos
encuentros. Acorde con Carrasco y Kent, el aprendizaje
sucede “.. cuando el joven investigador es directamen-
te interpelado o cuando escucha y reflexiona sobre las
conversaciones sostenidas con otros investigadores” (2011:
1235). En los encuentros del equipo de investigacion, los
intercambios entre los miembros interpelan al tesista en
formacion. Ya sea que se esté discutiendo la estrategia
metodolégica de un proyecto comun, leyendo un articulo
o discutiendo los avances de uno de los miembros, cada
participante tiene la oportunidad de exponer sus opinio-
nesy argumentosy de escuchar los de otros.
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Por supuesto que las reuniones toman caracteristicas
distintas segtin cada equipo de investigaciéon. En Ciencias
Bioldgicas, observamos los seminarios internos de inves-
tigacion, similares a los Journal Club que Golde (2007)
identifica como una signature pedagogy (pedagogia de fir-
ma) de las Ciencias Bioldgicas. Durante el transcurso de
los encuentros, el director siempre se ponia en un segun-
do plano permitiendo el intercambio entre los miembros
y demorando en dar su opiniéon o datos para dirimir la
discusion. La retroalimentacién de los distintos miembros
del equipo puede ayudar a quienes exponen su trabajo a
mejorarlo (Golde, 2007).

Sin embargo, ante problemas en el proyecto que se
estaba presentando, la actitud del director cambia. En los
pocos casos en que presenciamos que la investigacion en
exposicién planteaba dificultades, el director asumia cla-
ramente el rol de ensefiante, de conocedor principal del
tema y limitaba el espacio para la discusién del resto del
equipo. Si bien existen intercambios entre los miembros, el
director parece mds preocupado por “corregir” los errores
de disefio metodolégico y de interpretacidn de los datos de
la investigacién presentada. En algunas reuniones, pudi-
mos observar que cuando el director ya conocia los resul-
tados de la investigacién expuesta y eran resultados que
presentaban problemas, cambiaba su estrategia de inter-
venciéon por una un poco mads directiva. Pero, ademés,
cerraba las reuniones resaltando los aspectos positivos de
la investigaciéon presentada, como por ejemplo que los
resultados negativos les abren mas preguntas de investiga-
cién, motivando a los miembros que presentaron a seguir
trabajando y ofreciendo a todos los miembros una actitud
positiva ante los resultados desalentadores de una inves-
tigacion. Asi, el director crea un balance entre la critica (y
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correccién) del trabajo presentado y el animo necesario
para continuar la tarea (Manathunga, 2005). Balance que
es imprescindible en la formacién del doctor.

En Ciencias Sociales parece haber mayor variedad en
la dindmica que asumen las reuniones y en las actividades
que en ellas se realizan. Los encuentros pueden dedicar-
se a la lectura de articulos, la discusién de la investiga-
cién de alguno de los miembros o el trabajo conjunto en
un proyecto comun. A diferencia del equipo de Ciencias
Bioldgicas, en estos casos el director toma la posicién de
conduccion de la reunién y de quien dice la tiltima palabra
en las discusiones.

Una cosa parece clara, la labor en las reuniones de los
equipos, cuando discuten avances, tiene similitudes con
los talleres de tesis. La diferencia central es que el grado
de conocimiento del problema de investigacién del otro es
mucho mayor por pertenecer todos al mismo equipo 'y, por
lo tanto, los aportes que cada uno realiza denotan conoci-
miento del tema y son mds precisos y pertinentes. Asimis-
mo, las posibilidades de transferencia de los comentarios
que recibe un tercero sobre el propio trabajo pueden ser
mayores porque se trata de objetos de estudio y/o marcos
tedricos muy similares a los propios. En Ciencias Biologi-
cas, incluso se trata generalmente del mismo organismo
vivo y, por lo tanto, los comentarios sobre la investigacion
de otros no solamente pueden ser transferibles en térmi-
nos de reflexionar sobre el proceso de investigacion, sino
de mayor informacién sobre el mismo organismo que uno
esta investigando.

En todos estos tipos de reuniones, ademas de tener
la posibilidad de avanzar sobre las investigaciones pro-
pias, los tesistas también aprenden cémo evaluar trabajos
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cientificos y brindar retroalimentacién. Es decir, aqui tam-
bién aprenden el rol de par evaluador, como también lo
sefialan Boud y Lee (2005) al analizar los grupos de pares.

Paralelamente, cada uno de los tesistas, cuando es su
propia investigacion la que estd siendo analizada, puede
recibir comentarios que le permitan mejorarla como vali-
dacion externa lo que, acorde con Mantai, es importante
para la confianza en si mismo. “Ser y sentirse validado
como quien hace una buena investigacion es esencial para
un investigador en formacidn, puede ser un factor que con-
duzca y sostenga al doctorando en los momentos difici-
les del doctorado.” (2015: 7). Los equipos de investigacién
otorgan un contexto de apoyo y de continuidad pedagé-
gica (Delamont y Atkinson, 2001) que permite al tesista
tener un ambiente de aprendizaje donde poder ensayar la
tarea investigativa.

En las reuniones de equipo de cada programa doc-
toral, se discuten dimensiones distintas de las investiga-
ciones de sus miembros. Como es esperable segtin cada
disciplina, en Ciencias Bioldgicas la exposicién y poste-
rior discusion giraban principalmente alrededor del dise-
no metodolégico (pasos del diseno, orden de esos pasos,
materiales que se habrian de utilizar, cantidad de indivi-
duos de la muestra, controles, etc.) y de los datos empiricos
que caracterizan al organismo vivo objeto de estudio. En
los equipos de Ciencias Sociales, por su parte, la discusion
de los trabajos de los miembros se dividia entre los con-
ceptos tedricos y el modo de escritura y presentacion de la
informacion (la redaccién de los objetivos, los datos que es
necesario mantener en el anonimato, las implicancias del
uso de un concepto por sobre otro, etc.). Estas diferencias
en las dimensiones de las investigaciones que se analizan
en cada equipo se corresponden con las caracteristicas
que toma la produccién y avance del conocimiento en las
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disciplinas que albergan; dicho en pocas palabras: recursi-
vo en Ciencias Sociales y acumulativo en Ciencias Bioldgi-
cas (Becher, 2001; Latour y Wooglar, 1995; Whitley, 2012).

El grado y tipo de intervencién de los distintos miem-
bros del equipo varia segtin su antigiiedad. Los miembros
mas recientes y méas jévenes son los que menos intervie-
nen. Sobre todo, los de Ciencias Bioldgicas permanecian
callados en los encuentros. La intervencién aumentaba
con la antigiiedad de los miembros, no solo en su frecuen-
cia sino también en términos del tipo, moviéndose de una
actitud indagadora (datos, fuentes, resultados parciales) a
una cuestionadora y de recomendacién. En este sentido,
la variacién en el grado y tipo de intervencién coincide
con lo hallado por Aitchinson para los grupos de escritura,
“.. los miembros noveles tipicamente pasan mas tiempo
escuchando, observando y tomando notas...” (2009: 910).
No obstante, difiere de lo que nosotros encontramos en
los talleres de tesis y curso de disefo experimental (en los
que no parecia importar la antigiiedad en el doctorado
y la experiencia previa para comentar los trabajos de los
pares). Podriamos pensar que, en estos dltimos, los tesistas
noveles se sienten m4s libres de intervenir y presentar sus
opiniones en el rol de alumno, el mismo rol de siempre:
el de alumnos. Mientras que el papel de miembro de un
equipo de investigacién es uno que estin comenzando a
explorar.

Un dltimo aspecto a destacar de las reuniones de
equipo es el clima que se genera. En los tres casos pare-
ce haber buen trato y respeto por las ideas del otro. Esto
potencia la generacién de un ambiente de aprendizaje
critico en el cual los doctorandos aprenden enfrentdndo-
se a problemas importantes y auténticos que les resul-
ten desafiantes para potenciar su proceso formativo (Bain,
2007). En los equipos hay una dinamica de grupo que brin-
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da un espacio seguro para la participacion de los miem-
bros. En las reuniones que observamos nunca escuchamos
un comentario despectivo hacia las intervenciones de otro
miembro. Sin lugar a dudas, esto es esencial para que los
doctorandos puedan, no solo exponer sus trabajos, sino
también aclarar sus dudas y presentarse desde un lugar
de no saber.

Aqui es necesario establecer la relacion con los talle-
res de tesis y curso de disefio experimental. En ambos
casos, el clima generado es de vital importancia para que
el investigador en formacion se sienta seguro de exponer
sus puntos débiles y dudas, en otros términos, “el yo a la
parrilla” (Wainerman dixit) en el medio del proceso crea-
tivo de la investigacién. Por eso, es de suma importancia
el clima de trabajo generado. Cuando no es el adecuado,
el doctorando recurre a estrategias alternativas que le per-
mitan la aprobacién del curso sin exponer completamen-
te su proyecto de investigacién. Pero en los equipos esto
seria imposible. Lo que nos hace pensar en la relevancia de
las relaciones durante la formacién. En este sentido, en el
segundo capitulo mencionamos que una de las funciones
mas importantes del director de tesis es el apoyo psicoso-
cial, ello puede extenderse para el equipo en su conjunto,
expresado en las reuniones donde todos necesariamen-
te interactian entre si. Es decir, el apoyo psicosocial que
puede brindar el equipo también es fundamental para la
culminacioén de la tesis.

El papel de los pares en la formacidn del investigador: sostén afectivo, sostén
préctico e intercambio formativo

Diversos estudios han resaltado la influencia positiva de
la interaccién con pares en el proceso formativo de los
investigadores, sobre todo en las posibilidades de gradua-
cién (Ali y Kohun, 2006; Bayley, Brent Ellis y O'Reilly, 2012;
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Colombo, 2014). En las Ciencias Sociales, el sentimiento
de soledad y aislamiento es mayor que en las Bioldgicas
y suele ser identificado como factor que contribuye a la
desercion doctoral. “La naturaleza individualizada de los
estudios de doctorado y la necesidad de una mayor res-
ponsabilidad y creatividad por parte de los estudiantes son
factores que pueden conducir a gran parte de la frustra-
cién de los que participan en el proceso de doctorado.
Esta frustracion puede en ultima instancia conducir a la
desercion de los estudiantes...” (Gardner, 2008b: 327). Por
este motivo, varios estudios seflalan que los pares consti-
tuyen un apoyo esencial para los doctorandos (Conrad y
Phillips, 1995; Holmes, Robinson y Seay, 2010; Spaulding y
Rockinson-Szapkiw, 2012). El intercambio con otros favo-
rece la socializacién académica: ayuda a identificar roles,
normasy costumbres; y brinda el sostén afectivo necesario
para hacer frente a los desafios del doctorado. Las relacio-
nes horizontales tienen un importante papel en la transmi-
sion de conocimiento. Es decir, el grupo no solo funciona
como sostén afectivo, como se resalta en la literatura, sino
que ademas los tesistas aprenden en parte del quehacer de
la investigacién de sus pares.

En las Ciencias Naturales son tradicionales los equi-
pos de investigacién mientras en las Sociales continda pre-
dominando el trabajo individual, aunque comienzan a sur-
gir equipos (Becher, 2001; Gardner, 2008a; Golde, 2005) y,
por lo tanto, las posibilidades y espacios de interaccién
e intercambio con pares varian segun el programa doc-
toral. Los tesistas del programa de Ciencias Bioldgicas se
insertan en el laboratorio de su director para la realiza-
cién de la tesis, en donde también trabajan otros docto-
randos, posdoctorandos e investigadores. Ingresan en un
grupo social ya constituido al cual deben integrarse como
actores sociales (amigo, colega, rival, enemigo) y como
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doctorandos. Es un grupo que puede darles contencién en
los momentos necesarios y del que pueden aprender el
quehacer cotidiano.

Por su parte, los tesistas de Ciencias Sociales acuer-
dan, mds o menos explicitamente, con su director de tesis
la modalidad de trabajo cotidiano (en el equipo de su
director, independientemente de ellos, o de modo indi-
vidual ante la ausencia de un equipo de investigacion y
lugar de trabajo). Ademas, una particularidad de esta dis-
ciplina es la caracterizacion del trayecto formativo en sole-
dad, matizado levemente por la asistencia a cursos (que se
convierten en una ocasién de interaccién con otros doc-
torandos). Para contrarrestar esta soledad, practicamente
todos los tesistas (ya sea que su director dirija un equipo o
no) arman grupos de trabajo e intercambio autogestiona-
dos con pares. O sea, independientemente de contar con
el acceso a un equipo de investigacién generado por el
director, los tesistas buscan la interaccién con pares con
el fin de compartir y enfrentar los distintos desafios que
les presenta el doctorado. Otros pocos no arman grupos,
pero si tienen como referentes a pares que los acomparnan
en distintas etapas de su proceso formativo y para sortear
distintos tipos de dificultades. Ya sean parejas que realizan
el doctorado de manera simultdnea (o con pocos ainos de
diferencia), companeros del grado u otros tesistas del mis-
mo director, los vinculos con pares se encuentran siempre
presentes en los relatos de los doctorandos. Finalmente,
en ocasiones este intercambio con pares es promovido por
el director de tesis, ya sea para incentivar la socializacién
académica de sus tesistas o para suplir falencias propias,
como cuando los tesistas utilizan métodos con los que
ellos no estan familiarizados (etnografia, andlisis del dis-
curso, u otros).
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Dada la gran importancia de los pares durante el tra-
yecto doctoral y la tendencia a rodearse de ellos para tran-
sitarlo, la pregunta es: ;cudl es el papel que tienen duran-
te el trayecto formativo? Los tesistas de ambos programas
doctorales recurren a sus pares (igual o més avanzados
que ellos) para resolver dudas de la tarea cotidiana. Por
ejemplo, en Ciencias Biolégicas los miembros mas avanza-
dos muestran a los nuevos la ejecucién de técnicas o las
normas de seguridad y trabajo dentro del laboratorio. Asi,
durante el primer periodo en el laboratorio, a partir de la
colaboracién con la investigacién de otros mas avanzados
(alimentar los organismos vivos objeto de estudio, trans-
cribir grabaciones de video, etc.), aprenden las técnicas
de trabajo especificas del objeto de estudio. Son los pares
quienes ensefian a los nuevos tesistas las tareas basicas
del laboratorio, en particular, y de la tarea investigativa, en
general. Entre los pares se origina una relacion de inter-
dependencia positiva:

Y después, cuando vas al campo, tus compaiieros de laboratorio
te muestran, y ahif aprendés a manipular las redes, a sacar los
bichos de las redes... (Entrevista tesista Carla Font, Ciencias Bio-
légicas).

Yo no sabia muy bien en qué consistia hacer un experimento. Y
con estos pibes, medio que me formaron ellos. Bah, ayudédndolos
a ellos a hacer los experimentos, empecé a ver lo que era un
disenoy como se analizaba. Después, en qué cosas habia que ser
riguroso. (Entrevista tesista Ismael Sera, Ciencias Bioldgicas).

Obviamente, uno estd mirando el microscopio y dice: “Mir4, fija-
te esto, porque me parece que es tal cosa’ y el otro va y le dice:
“Si, creo que si o creo que no” (Entrevista tesista Ricardo Silva,
Ciencias Bioldgicas).
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Del mismo modo, en Ciencias Sociales los pares pue-
den aportar bibliografia nueva, comentar un avance escrito
u orientar en el trabajo de campo. Los siguientes fragmen-
tos de entrevista ejemplifican el modo en que las rela-
ciones generadas por los propios tesistas durante sus tra-
yectos formativos promueven el aprendizaje de la tarea
investigativa y brindan elementos para continuar el tra-
bajo de tesis.

Entonces, €l [su pareja] manejaba una bibliografia muy novedo-
sa. Otra perspectiva de laburo que a mi como aporte me sirvi6
mucho. (Entrevista tesista Lucrecia Maceri, Ciencias Sociales).

... para pensar maés el trabajo de campo, me acuerdo que recurr{
mucho a ellos [colegas de un centro], que son antropdlogos de
pura cepa. Entonces, les pregunté muchas cosas, de como entrar,
de cémo hacer, mismo estar ahi medio observando y mandar
mensajes de texto a Maria que es esta amiga, diciéndole: “Che,
no sé, ;hablo? ;No hablo? ;Cémo interactio?” Bueno, no sé,
me fueron como dando tips, fui armando la guia, medio experi-
mentando un poco... (Entrevista tesista Ramiro Butto, Ciencias
Sociales).

Ademas, en los equipos de investigacion, un par pue-
de mostrarle a otro como codificar una entrevista o se pue-
de generar un intercambio entre varios sobre los diversos
modos que cada uno utilizé y transmitir informacién sobre
programas informéticos para el andlisis de datos. Como
senalan Johnson y otros, los “.. integrantes del grupo sien-
ten que estdn vinculados con los demés de modo tal que
uno solo no podra alcanzar el éxito si todos los demas no lo
alcanzan.” (1999: 13). El esfuerzo de cada miembro del gru-
po beneficia a todos los integrantes. El siguiente fragmento
ejemplifica este modo de trabajo conjunto:
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En una conversacién sobre la codificacién y andlisis de las entre-
vistas, surge que los datos se van a analizar con el Atlas.ti. Amalia
cuenta que a ella no le resulta tanto, que ella usé el Excel y que le
parece mejor. También dice que no usaba cédigos tipo 1.1, sino
etiquetas. Ménica comenta que para su tesis de doctorado us6 el
Word, en los comentarios ponia los cddigos, ella si usaba c6digos
numéricos. Amalia cuenta que al dia siguiente tendrd una clase
semiprivada de Atlas.ti a cargo de otra investigadora del instituto.
Varios se muestran interesados por esa opcién y comienzan a
preguntarle detalles como el costo y modo de contacto con la
persona. (Fragmento observacion equipo Ciencias Sociales).

El proceso de escritura de la tesis es otra etapa en
la que los doctorandos, de ambos programas, buscan la
interaccion con pares para generar instancias de discu-
sién de avances o para crear las condiciones necesarias
para enfrentar la tarea (como un lugar de trabajo). El final
de este proceso formativo estd marcado por la escritura y
defensa de la tesis. Los compafieros del laboratorio y los
pares de los grupos autogestionados son muchas veces los
primeros lectores de los borradores de capitulos de la tesis.
Ademds, en ambos programas suele realizarse una préctica
previa a la real defensa de la tesis en las reuniones de equi-
po. Esta constituye tanto una instancia de profundizacién
en la investigacién como de contencién afectiva.

Igual, la defensa del laboratorio es diferente porque estds con
la gente, mas o menos, que te conoce, pero estuvo bien. Estuvo
muy buena porque, aparte, te critican la presentacién en el buen
sentido y eso te ayuda para mejorar, y capaz que uno piensa que
explicdndolo de esa manera el resto lo entiende porque uno ya
lo sabe y, cuando se lo explica a otra persona, te dice: “No, mir4,
esto no se entiende”. Entonces, para ir mejorando las cosas, estu-
vo bueno. Asi salié mejor la real. (Entrevista Carla Font tesista,
Ciencias Bioldgicas).
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O sea, hemos... algunos... hemos construido, en esa época, ;no?
Ahora ya no tanto, pero construimos algunos dispositivos de dis-
cusién mds nuestros, de avance de tesis de cada uno, donde ahi si
podiamos comentarle al resto, digamos. Eso... hicimos un par de
reuniones y el ano pasado también... (Entrevista Rubén Signato
tesista, Ciencias Sociales).

Ademas de las actividades relacionadas directamente
con la tesis, los pares estan presentes en otras aristas de
la formacién como investigador como; por ejemplo, en la
publicacién. Si bien en el préximo apartado nos dedicare-
mos exclusivamente a esta actividad de la academia, aqui
le dedicaremos algunas lineas en relacién al intercambio
con pares que genera. En Ciencias Bioldgicas, es una tarea
colectiva, desde el inicio los tesistas publican junto con
otros variando su responsabilidad y lugar como autor. El
intercambio de borradores es constante entre todos los
autores. A diferencia de las ocasiones en las que el docto-
rando somete sus borradores a revision del director, este
es un intercambio entre pares. Obviamente, la relacién es
de mayor paridad que con el director, aunque en lo que
a las publicaciones se refiere existe una jerarquia de auto-
res (el miembro de mayor antigiiedad o jerarquia en el
equipo o el responsable del estudio suelen ocupar el lugar
de autor principal). En el comentario de estos, el tesista
no solamente mejora sus producciones, sino que también
aprende a evaluar los trabajos de otros y de la evaluacién
de trabajos ajenos. Fernanda, cuenta el modo en que toma
conciencia de su crecimiento como doctoranda al hacerle
comentarios al paper de otros:

Yo me doy cuenta de que con los papers yo no puedo decir
nada, y asi. Ponele, tengo este para corregir y yo no sé... leo y
digo “No, Sebas, aca este pérrafo tendria que estar mas arriba),
corté y pegué todo y esta es como la dltima, tltima versién, y yo
veo que Sebas, que es el primer autor, los parrafos que movi, los
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dej6 movidos... O sea, yo puedo aportar desde ese punto, pero
después hay cosas que a mi se me escapan, que siento que las
tengo que aprender, porque yo sé que las tengo que aprender...
(Entrevista tesista Fernanda Pérez, Ciencias Bioldgicas).

En Ciencias Sociales, la publicacién conjunta (en
equipo o con el director) es poco frecuente y el tesista tiene
la responsabilidad total sobre su formacién en las compe-
tencias necesarias para la publicacién de los resultados de
investigacién. En ocasiones, los tesistas sefialan la demo-
ra en su inicio en la publicacién o el transito por varios
intentos fallidos dado su desconocimiento de las reglas del
juego. Generalmente, cuando su director sigue un estilo
acompanante®, es un par quien los familiariza con ellas,
quien les puede recomendar un curso de escritura cientifi-
ca, comentarle sus borradores o introducirlos en los crite-
rios que sigue el CONICET para la evaluaciéon de los ante-
cedentes. Finalmente, en algunos casos, los tesistas vuel-
ven a reunirse con pares para poder llevar adelante esta
tarea en conjunto, sea para publicar juntos o para motivar-
se mutuamente. Por ejemplo, en una reunién de equipo,
en la cual son todos pares, hablan sobre la publicacién:

Se cierra el intercambio con Lourdes preguntando a qué revista
mandarlo. Damién le sugiere dos que califica como buenas. Ana-
lia pide que le repitan los nombres y pregunta si son reconocidas
por la institucién. Damian le dice que en teoria si, pero que
habria que ver con los nuevos cambios del CONICET respecto
de las revistas dénde quedaron. (Fragmento observacién equipo
Ciencias Sociales).

Todas estas ocasiones son instancias de aprendizaje

como participacién (Lave y Wenger, 1991), implican cam-
bios en su conocimiento y acciones. Es un proceso de

25 Ver capitulo tres de este libro.
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aprendizaje en el desarrollo de una tarea especifica. Pero
es un aprendizaje que no ocurre individualmente, sino que
tiene lugar necesariamente en la interacciéon con otros.
Como senalan Holmes y otros (2010), se produce una
“interaccion promotora” entre pares, que se origina cuan-
do los individuos se alientan el uno al otro para alcan-
zar sus objetivos. Es asi como los pares se constituyen en
docentes ocultos. Lo que retne al tesista y a su compariero
es la tarea que deben realizar y el objetivo que persiguen
es hacerla de forma adecuada; es decir, no siempre en su
par hay una intencién formativa, o por lo menos no es su
principal preocupacién. Asimismo, el sentido formativo de
la actividad se encuentra en un segundo plano, muchas
veces, implicito. Interesa que pueda manejarse en el labo-
ratorio siguiendo las normas de seguridad o que pueda
codificar adecuadamente un material de campo, pero el
objetivo es la realizacién correcta de la tarea conjunta y
no la formacién del tesista. Ello no quita que para este no
sea una ocasion de aprendizaje, sino mas bien aprende en
la medida en que participa en las tareas significativas de
la actividad académica (Dall’Alba, 2004; Dall’Alba y Sand-
berg, 2006; Perry, 2004, entre otros).

Ahora bien, ;es solo transmisién de conocimiento lo
que sucede en el intercambio con pares? Para los tesistas
entrevistados los pares constituyen un sostén afectivo.
Ante las situaciones de fracaso (por ejemplo, cuando un
experimento no arroja resultados validos o cuando no se
tiene acceso a las fuentes de informacién esperadas para
realizar el trabajo de campo), el papel de los pares es
sumamente importante. Las investigaciones de Delamont
y Atkinson (2001) sobre doctorandos de Ciencias Natura-
les coinciden en que el grupo social que se conforma en
un laboratorio otorga la contencién afectiva y acomparna-
miento tedrico-metodoldgico necesarios para hacer frente
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a la sensacién de fracaso que generan los inconvenien-
tes con los experimentos. A lo largo de todo este proceso
formativo y del desarrollo de la investigacion, el tesista se
enfrenta a varios desafios como el analisis de los datos, la
publicacién y la escritura de la tesis. En todas estas instan-
cias, los pares estidn presentes para apoyar y contener.

Y tus companeros son tus camaradas, o sea, estan ahi. Son los
que saben lo que es, los que te ceban un mate cuando saben que
estas pasado de laburo, los que se sientan con vos a ver datos
muchas veces; depende quiénes y en qué niveles, pero también
es gente con la que podés sentarte y decir: “Mir4, estoy haciendo
esto y no me sale” Si es uno que estd un toque mds adelante
que vos, te puede dar una mano, te puede proponer ideas, te
puede ayudar, te saca las papas del fuego cuando no das abasto.
Creo que es muy importante y creo que es muy bueno cuando
tenés buen vinculo con la gente. Sobre todo porque el jefe es una
loterfa muchas veces. Los comparieros son los que estan “Dale,
te la banco, hacemos la segunda y vamos y te doy una mano”.
(Entrevista tesista Sonia Menéndez, Ciencias Bioldgicas).

Sonia muestra que los comparfieros del laboratorio, los
pares, ademads de ensefar a los nuevos miembros del gru-
poy de colaborar en la resolucién de problemas, otorgan el
sostén afectivo que los doctorandos necesitan para realizar
su investigacién doctoral. De su relato también se despren-
de que el par es quien estéd transitando (o transit6 hace
pocos anos) la misma situacién que uno y desde ese lugar
brinda soporte. La importancia que los graduados y tesis-
tas le asignan al grupo de pares del laboratorio durante sus
estudios doctorales coincide con lo hallado por Gardner en
doctorandos en quimica en el contexto norteamericano:

... esta interaccion se centra en el grupo del laboratorio en el que
los estudiantes se sitdan. Estos estudiantes pasan grandes canti-
dades de tiempo entre ellos, usualmente alcanzando las 60 o 70
horas semanales. Las interacciones que estos estudiantes tienen
entre ellos son una de las experiencias mas importantes dentro
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de la formacién de posgrado, muchos de ellos comentaron de la
tutoria que recibieron de pares mdas avanzados del laboratorio
(Gardner, 2008b: 338).

En el caso de Ciencias Sociales, los tesistas buscan
la interaccién con pares con el fin de compartir y enfren-
tar los distintos desafios que les presenta el doctorado.
Es decir, en Ciencias Sociales, gran parte de la socializa-
cién académica recae sobre la iniciativa del tesista y de
los dmbitos de insercién que él mismo genere. Los pares
estan presentes para armar grupos de estudio, intercam-
biar bibliografia, orientar en los métodos de investigacion y
asesorar en la realizacion del trabajo de campo. El siguien-
te fragmento de entrevista ejemplifica el lugar de los pares
en el proceso formativo:

Son importantes los pares, me parece, porque estdn ahi con
vos todo el tiempo, te contienen, también hay un intercambio
desde otro lugar, porque te ayudan a pensar siempre tus temas,
son como claves. No sé, para mi fueron muy importantes, o sea,
hace que no te sientas tan sola. (Entrevista tesista Pilar Buzzeo,
Ciencias Sociales).

La ausencia de un lugar de trabajo fijo en Ciencias
Sociales afecta tanto a quienes forman parte de un equipo
como a quienes no lo hacen. En el primer caso, les difi-
culta guardar los materiales comunes (libros, computado-
ras y demds) y compartir una cotidianeidad laboral. En el
segundo caso, las dificultades son mayores porque se des-
dibuja el limite hogar-trabajo y, en ocasiones, no se halla
un lugar adecuado porque en la propia casa tampoco es
posible trabajar. Aqui es cuando los pares tienen un papel
crucial al otorgar las condiciones necesarias para desarro-
llar la tarea. Es el caso de Viviana:
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Y bueno, Marina a mi me salvé la vida, porque yo a Marina la
conocia de la carrera y ella trabajaba sola en la casa, entonces,
me dijo: “Ven{ a mi casa a trabajar” As{ que para mf fue, creo que
ella... yo siempre le digo, me salvé mi vida académica, porque
boyando de bar en bar iba a terminar... (Entrevista tesista en
curso Viviana Facchino, Ciencias Sociales).

En sintesis, la interaccion con pares es esencial en
el proceso formativo de los doctorandos y para aumentar
las posibilidades de graduacién. La presencia de los pares
a lo largo de todo el proyecto doctoral en ambos progra-
mas, aportando orientacion y asesoramiento para realizar
las tareas que los tesistas van enfrentando, nos permiten
hacer esta afirmacién. Incluso el hecho de que en Ciencias
Sociales las interacciones con pares y los grupos armados
sean autogestionados marca la relevancia que ellos tienen
en el proceso formativo.

Sin embargo, no todo es color de rosa. En Ciencias
Bioldgicas, los tesistas parecen correr con ventaja al inser-
tarse en un grupo social ya constituido, aunque no nece-
sariamente entren a un grupo en el que predominen las
relaciones de cooperacién, también puede haberlas de
competencia o, simplemente, ausencia de afinidad entre
los miembros. Son relaciones no elegidas por el tesista y
pueden surgir tensiones.

A la envidia de que si algin compaiero tuyo tiene resultados y
vos no los tenés, pensas que el responsable de no tenerlos sos vos
y que sos peor que ese otro porque obviamente... Si bien nuestro
grupo no es un grupo de competencia interna, todo el mundo
que sigue una carrera como esta, o también en tu carrera, de
alguna manera es competitivo. Entonces, eso también pega fuer-
te. (Entrevista director Roberto Ledesma, Ciencias Bioldgicas).
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Bueno... eso si que es conflictivo [la publicacién]. Ahi te enterds
de cada cosa. Como por ejemplo, el orden los autores, empe-
z4s con miserias humanas que no te querias enterar. (Entrevista
tesista Cecilia Zabala, Ciencias Bioldgicas).

Los casos de Roberto y Cecilia muestran que la com-
petencia podria ser una parte de la vida del grupo y que
afecta a sus miembros. En linea con esta idea, Gardner
(2008b) encontr6 que varios doctorandos en quimica sos-
tenian que asi como uno elige un director también se debe-
ria poder elegir el grupo de pares con el que trabajar. En
definitiva, asi como el laboratorio otorga un contexto de
continuidad pedagoégica en el cual aprenden de sus pares
y de contencién afectiva, también puede constituirse en
una fuente de inconvenientes a causa de relaciones pro-
blematicas.

Contrariamente, a sus pares de Ciencias Sociales, el
hecho de autogestionar sus grupos y las interacciones les
brinda la libertad de relacionarse con quien deseen, lo que
limita al minimo las relaciones conflictivas con pares. De
hecho, este tema no ha surgido practicamente en ninguna
entrevista de Ciencias Sociales y, cuando lo hizo, se marcé
que simplemente se evitaban las relaciones con esas per-
sonas. Pero esta libertad tiene un costo. Si el tesista no tiene
las condiciones o la personalidad para generar este tipo de
interacciones, posiblemente tendra que aprender a lidiar
con la soledad durante su proceso formativo.

La publicacién: objeto y ocasion de aprendizaje

En el mundo académico no es novedad el imperativo
publish or prerish. Sin embargo, en las ultimas décadas
la aparicién (y cada vez mayor importancia atribuida) del
Citation Indexy del Impact Factor Index va de la mano de
una mayor presion por publicar. En todas las disciplinas
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se ejerce presion no solo para publicar, sino para hacerlo
en revistas de alto impacto o bien posicionadas en los ran-
kings. Actualmente, esta presion se ejerce no solo sobre los
investigadores en carrera, sino también sobre los que estdn
en formacidn en el doctorado (Pickering, Grignon, Steven,
Guitart y Byrne, 2015). Esta presiéon plantea una situaciéon
de desigualdad que Merton (1995) advirtié6 hace algunas
décadas, con el denominado “efecto Mateo’, segtin el cual
en las publicaciones conjuntas solo los investigadores ya
reconocidos logran mayor reconocimiento de una misma
publicacién mientras que sus coautores de menor trayec-
toria no lo hacen. Ademas, el “efecto Mateo” pone sobre la
mesa la importancia del orden de los autores al reconocer,
como consecuencia de la referencia parcial, que general-
mente solo el primer autor es mencionado en el cuerpo del
texto. Asi, implicitamente se le estd otorgando el mérito a
uno solo de los investigadores.

En cada dmbito de la ciencia, la publicacién cobra
caracteristicas distintas que reflejan las particularidades
del campo de investigacién y de su comunidad. En el 4mbi-
to de las Ciencias Naturales y Exactas, el articulo de inves-
tigacion es el medio principal de difusién de los conoci-
mientos, mientras que en las Ciencias Sociales y Humanas
comparte su lugar con los libros. Sin lugar a dudas, para los
distintos grupos disciplinares la difusién de los resultados
de investigacion es la moneda de cambio para la continui-
dad en el sistema cientifico.

La importancia de la publicacién en el &mbito aca-
démico nos permite tomarla como ejemplo de objeto de
aprendizaje y analizar el conjunto de actividades que rea-
lizan los tesistas para adquirir las competencias necesa-
rias para ello. En este apartado, haremos hincapié en el
hecho de que el abordaje de la publicacién como actividad
y como objeto de aprendizaje durante el doctorado ocurre
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solo en cuanto el tesista se inserta en el ambito académico.
Es decir, la realizacién y culminacién exitosa del doctorado
es independiente de la publicacién, pero la participacién
en y la pertenencia a la comunidad académica exige que
el tesista aprenda a difundir los resultados de su investiga-
cion por los medios habilitados y acreditados por ella.

A pesar de su importancia, en ninguno de los dos pro-
gramas doctorales encontramos iniciativas de incluir curri-
cularmente la orientacion en la publicacion. Entonces, la
publicacién es uno de los saberes que se transmite entre
los pares y en el ejercicio de la préctica. En este sentido, se
la puede entender como un proceso de aprendizaje como
participacidn, en el cual la intervencién en las activida-
des cotidianas de la tarea investigativa provee un contexto
que permite un proceso de aprendizaje (Lave, 2001). En
la medida en que cada tesista se expone a la situacién de
publicar (ya sea mediante la participacién en congresos o
revistas cientificas), adquiere las competencias necesarias
para volverse experto en ello. En Ciencias Bioldgicas este
camino empieza por la presentacién de posters en congre-
sos, contintia por la publicacién de articulos en revistas
cientificas, siempre y necesariamente en inglés y, caracte-
ristica no menor, es un proceso colectivo. Las publicacio-
nes son armadas por mds de un miembro del equipo de
investigacién. Por su parte, en Ciencias Sociales, comienza
directamente por la presentacién de ponencias, continiia
por la publicacién de articulos en revistas generalmente en
espanol (y ocasionalmente en inglés). Aqui, la practica es
individual de principio a fin, en muy contadas ocasiones
es un proceso grupal, incluso para quienes forman parte
de un equipo.

Ahora bien, ;c6mo ocurre? ;En qué consiste este pro-
ceso de aprendizaje de la publicacion? ;Qué es lo que se
aprende? Asumiendo que, como todo proceso educativo,
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toma caracteristicas distintas segun el sujeto que aprende
y los conocimientos previos que posee, para los tesistas el
aprendizaje de la publicacién no pasa tanto por la escritura
ni por los tipos textuales y caracteristicas del género cienti-
fico, sino mas bien por los medios y modos de publicacién
académicos, las normas que rigen a cada uno de ellos y
la relevancia de estos para la continuidad de su carrera
académica. No es extrafio que los tesistas no reconozcan la
necesidad de aprender las caracteristicas del género aca-
démico al estar expuestos a la escritura de textos académi-
cos desde sus estudios de grado (Fernandez Fastuca, 2010).
Pero el aprendizaje del género académico no se limita al
conocimiento de los tipos textuales y el vocabulario cien-
tifico, sino que “la escritura académica es fundamental
para la construccién de identidades como investigadores y
académicos dentro de la comunidad académica” (Parker,
2009: 46). Entonces, lo que aparentemente pasa inadverti-
do son los primeros pasos en la conformacién de la identi-
dad como investigadores de una disciplina particular.
Desde la perspectiva de los directores, la resoluciéon
de los problemas de escritura es uno de los aprendizajes
que deben hacer sus tesistas. En este apartado, tomaremos
como objetos de aprendizaje los tipos textuales cientifi-
cos y los medios y modos de publicacién académicos para
un analisis mas detallado. Este aprendizaje es uno de los
que pasa inadvertido para los tesistas. En tanto lectores, se
exponen al género cientifico desde el inicio de su forma-
cién universitaria (durante la carrera de grado deben leer
capitulos de libros, articulos de revistas cientificas, resenas,
entre otros). Durante ese periodo también comienzan a
escribir textos del género cientifico, por ejemplo, mono-
grafias o informes de laboratorio. Estas actividades son
un primer paso en el aprendizaje de las particularidades
del género cientifico. Entre los doctorandos hay quienes
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lo reconocen, y seialan que los profesores les hicieron
comentarios que contribuyeron en su aprendizaje o que
veian la importancia de hacerlos correctamente y busca-
ban recursos para aprenderlo.

Al momento de las primeras presentaciones a con-
gresos (ya sea en los ultimos anos del grado, la maestria o
inicio del doctorado), los tesistas se valen de otros textos
que les sirvan de modelo para su escritura. Es decir, otras
ponencias y posters sirven de ejemplo del tipo textual para
identificar sus caracteristicas (estructura, contenido propio
de cada apartado, extensién aproximada, etc.). Ademds,
como vimos en el apartado anterior, también se compar-
ten los borradores con pares para que los comenten. Sus
comentarios son ocasién de confirmaciones o reformula-
ciones. Esta modalidad de trabajo se repite para cada tipo
textual nuevo que se encara (articulo, capitulo de libro,
resefia, entre otros) hasta que se adquiere seguridad sufi-
ciente.

La escritura de las primeras publicaciones (poster,
ponencia, articulo) expone al tesista a desafiar las fronteras
de su conocimiento, reestructurandolo en un ida y vuel-
ta entre sus ideas y la materialidad del texto. Asi como la
publicacién es objeto de aprendizaje con los pares, tam-
bién lo es en las reuniones de equipo y seminarios internos
de investigacién. El siguiente fragmento expone el tipo de
comentarios que un tesista puede recibir sobre su trabajo:

Javier®s: Ya que interrumpimos, voy a volver para atras: el titulo
es el que mandaste? [La autora asiente]. En el titulo, en lugar
de larvas dirfa [...], en lugar de sitio de muestreo dirfa sitio de
estudio” Y también le sugiere cambiar una foto del sitio de estu-
dio que sea mads representativa de las caracteristicas del lugar.
(Fragmento observacién equipo Ciencias Bioldgicas).

26 En las transcripciones de las observaciones al equipo de Ciencias Bioldgicas,
Javier es el nombre dado al director del equipo.
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En definitiva, a lo largo de todo el proceso formativo
como doctor, el tesista va perfeccionando su competen-
cia escritora, que incluye el conocimiento sobre el mejor
modo de presentar la informacién segin el &mbito en el
que uno la estd publicando. El objeto central del aprendi-
zaje de la publicacion son los &mbitos y medios de publi-
cacion, sus caracteristicas y la relevancia que cada uno de
ellos tiene para la continuidad de la carrera académica. A
pesar de ser el aprendizaje que mas desafios presenta (y el
mas significativo en términos de su potencial consecuen-
cia para el futuro en la academia), es el menos estructura-
do e institucionalizado. Es un aprendizaje que ocurre en la
medida en que se participa (Lave, 2001) de instancias de
publicacién, en interaccién con otros, estando en el lugar
y en el momento en que una tarea se ejecuta. En este sen-
tido, Chapman y otros (2009) argumentan que los congre-
sos son una gran oportunidad para “poner a prueba” sus
habilidades para la publicacién, asi como los resultados
de su investigacion.

En los equipos de investigacidn, las fechas de los pré-
ximos congresos o calls for papers de revistas son objeto
de charlas y avisos entre los miembros. Se financia (total
o parcialmente) la participaciéon en congresos segin los
subsidios disponibles —mdés en Ciencias Bioldgicas que
en Sociales— y, principalmente, se discuten estrategias de
publicacién: la seleccién del contenido a publicar o la for-
ma de presentarlo (los resultados validos y “jugosos” para
ser publicados, a diferencia de los resultados a presentar
segln el tipo de publicacién), la identificacién de las revis-
tas mds pertinentes, y las caracteristicas de los distintos
admbitos de publicacién. En los equipos de investigacion de
ambos programas, se ponen en juego este tipo de experien-
cias. Los siguientes fragmentos exponen discusiones sobre
decisiones a tomar a la hora de difundir los resultados de
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una investigacion. En el primer caso, es una reunién en la
que uno de los miembros somete a discusiéon un articulo
que serd enviado a una revista. En el segundo, uno de los
miembros somete a discusidn una parte de los resultados
de su tesis que iran a dos tipos de publicacién (ponencia
y articulo).

Durante estos comentarios se arma un debate entre varios sobre
cémo presentar a las [instituciones] (corporaciones, entidades
comerciales), y sobre el problema de la regulacién y certificacién
(normas IRAM, ISO, etc.). Lourdes [autora del trabajo] aporta
datos sobre como se comportan las [instituciones] y los otros
intervienen trayendo a colacién posturas tedricas que le podrian
aportar para presentarlo. (Fragmento observacién equipo Cien-
cias Sociales).

[Ante un cuadro estadistico con resultados, que no conforman a
la mayoria del grupo, ocurre la siguiente discusién]. Javier plan-
tea que el cuadro no es recomendable ponerlo en la publicacién
[articulo]. Verénica dice que aclararia en la metodologia qué hizo
y por qué. Rosario [autora del trabajo] dice que le faltan datos de
una especie y dice cudles son. Javier le pregunta por qué. Rosario
contesta y Juan le dice que no es salvable. Verénica aconseja que
se ponga lo relativo a la otra especie que ya se sabe y que diga
que para la primera no pudo indagarlo. Rosario pregunta: “;Qué
hago entonces?” Javier: “Depende, ;para la charla de 15 minutos
o para el paper?’, y le dice cémo se presentarian los datos en cada
caso. Se abre una discusién sobre qué se puede poner y qué no
en el paper. La cuestién es qué datos tienen para sostener qué
ideas. Javier le hace algunas preguntas desde la postura de un
revisor. (Fragmento observacién equipo Ciencias Bioldgicas).

En los casos relatados, quienes someten sus traba-
jos claramente se exponen a una situacién de aprendizaje
basada en la critica de su trabajo por parte de sus com-
paneros. Pero, ademads, sus companeros (y probablemente
todos los miembros del equipo) también estan ante una
situacién de aprendizaje. La participacidn en las reuniones
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del equipo y la observacion de los comentarios que hacen
a un comparfiero permite que se amplie el “horizonte de
observacion” (Hutchins, 2001). Este horizonte brinda la
oportunidad a los investigadores en formacién de inter-
venir, muchas veces de modo periférico, en tareas que
algin dia les tocard realizar. Por lo tanto, son situaciones
de aprendizaje en las que experimentan la tarea, pero de
un modo més libre al no poner en juego y exponer al ané-
lisis su propio trabajo. Potencialmente, podrian transferir
los comentarios y criticas al trabajo de otros a sus pro-
pios textos.

El proceso de publicacion de articulos: el referato como ocasion de
aprendizaje

Asi como el director de tesis y otros miembros del equipo
o pares hacen comentarios que permiten profundizar o
reformular sus ideas y avanzar en la tesis, otras figuras
cumplen una funcién similar: por ejemplo, los referees de
las revistas académicas. El sistema de arbitraje ciego de
estas revistas se basa en la idea de que un investigador
experto en un tema evaliia la originalidad, pertinencia,
relevancia y rigurosidad de un articulo cientifico de mane-
ra objetiva sin conocer al autor del escrito. Desde el ano-
nimato, el referee puede hacer observaciones al articulo,
que pueden ser “.. mas directas y menos elusivas que en
otras formas de escritura académica” (Paltridge, 2015: 107).
Estas criticas pueden estimular la profundizacién o refor-
mulacién de las ideas expuestas, sugerir nuevas lecturas
que permitan otros analisis de los datos, nuevas perspec-
tivas de abordaje o llamar la atencién sobre falencias o
errores en la interpretacion de los datos.
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Aunque los comentarios pueden ser solo una justi-
ficacién del dictamen, la mayoria (tanto los directores de
tesis como los tesistas graduados) menciond la importan-
cia de los comentarios de los referee en el proceso de inves-
tigacién y de formacién como investigadores. En todos los
casos, mencionaron por lo menos una ocasion en la cual el
proceso de publicacién les permiti6 realizar mejoras sobre
c6mo pensaban su problema de investigacidn. Los referee
son personas que no estan implicadas en el proceso de
investigacién como lo estdn el tesista y el director de tesis
y eso permite que (en ocasiones) hagan observaciones que
estos no pueden realizar. Es decir, la perspectiva de un ter-
cero permite ver el efecto que el escrito provoca en otros
y esto, a su vez, brinda conocimiento util para reescribir
el texto. Asimismo, permite objetivar el propio proceso de
pensamiento y tomar distancia del producto escrito (Lee
y Kamler, 2008). Tal es la importancia de la institucién del
referato, que se la invoca para hacer comentarios sobre
los borradores de articulos. Por ello, la forma de trabajo
(v de escritura) implica tener en cuenta la perspectiva de
los otros:

Javier: Lo que te explican los resultados es que los tiempos entre
alimento son mayores en uno que en otro. Damidn: Pero recibié
mads alimento. Javier: Habia que buscar otros estudios, porque se
puede hacer comparaciones entre especies [...] Y dice que habria
que analizarlo con la competencia. Dice que a algun revisor se
le va a ocurrir. Sigue la discusién entre Javier y Damidn. Después
le dice que también le surgié una duda cuando él habla de las
predicciones y de la necesidad a corto plazo. (Fragmento obser-
vacién equipo Ciencias Bioldgicas).

Es una estrategia para objetivar lo que se esta escri-
biendo, para tomar distancia, como cuando se tiene que
escribir un argumento, la forma de hacerlo més potente es
pensar y explicitar los contra argumentos y contestarlos.
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En definitiva, el proceso de publicacion de un articulo
es susceptible de convertirse en una practica formativa a
partir de la evaluacion del escrito. En cierta forma, se repi-
te la estrategia diddctica del director: el comentario y la
correccién de producciones escritas. De todos modos, este
proceso es formativo solo en ocasiones, depende en gran
medida de cémo realice su labor el referee. Tanto la obje-
tividad como la rigurosidad pueden verse comprometidas
y el arbitraje volverse una instancia de evaluacién segtin
el acuerdo o desacuerdo que el referee tenga con las ideas
expresadas en el articulo sin dar més que justificaciones a
su decisién de aceptacion o rechazo (o solo exposiciones
formales, sin contenido), pero sin aportar comentarios que
estimulen la reformulacién o profundizacién del articulo.
Del mismo modo, los investigadores también pueden tener
una actitud descreida y/o pragmaética del proceso de revi-
sion y de sometimiento de sus trabajos.

En un momento, se nombra un articulo de dos miembros del
equipo, y Matias les informa que se los rechazaron, que no pasé
del comité editorial. En este momento, Sergio también coment6
que habia revistas que tardaban més de un afio y medio en eva-
luar un trabajo. Dijo que él, para carrera [del CONICET], habia
esperado poder poner que tenia uno en prensa, pero resulté que
todavia no lo evaluaron. Por eso, les recomendé a todos que
enviaran lo antes posible publicaciones. Se arma una pequeiia
conversacion entre Gabriela, Matias, Analia y Laura sobre los
articulos que son rechazados antes de mandarlo a referato. Si
bien algunos dicen que puede pasar, sostienen que es muy raro,
que estuvo mal seleccionada la revista. [...] Después Analfa cuen-
ta que la aceptaron en LASA [Latin American Studies Associa-
tion] y Mauricio dice que a él también pero que sabe que no
aceptaron a todos, que aparentemente estaban un poco mas exi-
gentes. (Fragmento observacion equipo Ciencias Sociales).
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Asi, el referato por momentos deja de ser una instan-
cia de aprendizaje y de resguardo de la calidad para con-
vertirse en una tarea mas de la cotidianeidad del académi-
co que, del lado de quien envia los articulos, se aproxima a
ella de manera pragmatica y estratégica mirando qué revis-
tas le sirven mds en funcién de los tiempos de publicacién.
Al mismo tiempo, es un elemento estratégico que posibilita
o dificulta la continuidad en la academia. Los tiempos que
demoran las revistas pueden hacer toda la diferencia a la
hora de una convocatoria a becas o del ingreso a carrera.

En sintesis, ademas de los espacios contemplados por
los programas doctorales, la formacién ocurre también en
otros menos sistematizados como las reuniones de equipo,
los congresos, grupos de trabajo (autogestionados u orga-
nizados por una instituciéon como un instituto de investiga-
cién) y la ocasion de publicar (que podria considerarse vir-
tualmente como un espacio). En todos estos, el doctorando
se involucra en un proceso de inmersién en las tareas pro-
pias de la academia y las aprende, asi como los distintos
roles, las normas no escritas, los trucos del oficio y, sobre
todo, el modo en que él quiere insertarse en ese mundo. En
estas ocasiones més desestructuradas de aprendizaje apa-
recen también otras figuras no contempladas formalmen-
te: los pares y los evaluadores de las revistas académicas.



Conclusiones

Iniciamos este libro planteando una serie de interrogantes
vinculados con la formacién doctoral. Principalmente, nos
preguntamos cudles son las practicas de ensefianza y
aprendizaje involucradas en ella; lo que necesariamen-
te implica identificar: en qué espacios formativos tiene
lugar, cuales son las figuras formadoras que intervienen,
qué objetivos se persiguen y cudles son los conocimien-
tos que se transmiten. A lo largo de los distintos capitu-
los, analizamos en profundidad cada uno de los espacios
formativos. En las proximas paginas, y a modo de cierre,
pondremos en relaciéon dichos espacios para destacar sus
relaciones mutuas, puntualizar las principales conclusio-
nesy brindar un panorama de los problemas que se abren
con este trabajo.

Alo largo de nuestro estudio, identificamos los distin-
tos espacios formativos en los que acontece la formacién
de investigadores y también a sus figuras. Los espacios son
multiples (entendidos como lugares fisicos y tedricos), a
diferencia de otras instancias educativas en las que el cen-
tro de la actividad esta dentro de instituciones (escuela,
universidad) y, en ellas, dentro de las aulas. Los tres prin-
cipales son: la direccion de tesis, los talleres de tesis y la
participacién en la academia.

En cada uno de ellos, las figuras formadoras cam-
bian: directores de tesis, docentes de posgrado, referee de
revistas cientificas, pares del doctorado. Asi como ocurre
con los espacios formativos, estas figuras distan de las de
otros niveles del sistema educativo. Cada una de ellas se
introduce en el trayecto formativo de diversos modos y
en distintas instancias. También su importancia relativa
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en la formacién difiere. Asi, el rol de docente (formador)
estd distribuido entre distintos miembros de la comunidad
(directores de tesis, profesores, pares, referee de revistas
académicas). En contraposicion a la tradicional figura del
profesor o cuerpo de profesores que concentran la funcién
formadora, el trayecto del doctorando se teje del entrama-
do de relaciones que establece con los distintos miembros
del programa doctoral y de la academia. El hallazgo de esta
variedad de figuras formadoras contrasta con la preemi-
nencia que tiene el director de tesis tanto en la literatura
especializada como en los reglamentos de los programas
doctorales. Si bien nuestros resultados no le restan impor-
tancia, si destaca que su rol docente lo comparte con otros
que pueden llegar a tener igual o mayor influencia en el
trayecto formativo de un doctorando en distintas aristas
de la formacidn.

También identificamos que la relevancia y lugar que
cada espacio (y sus correspondientes figuras) ocupa en el
proceso formativo de los investigadores es atravesada por
las caracteristicas particulares de cada grupo disciplinar.
Aunque hay practicas que trascienden la diferenciacion
disciplinar, otras son propias del trayecto en cada una. Esto
se hace evidente en que con un mismo reglamento marco
(el de la universidad) se construyen programas doctorales
tan distintos.

La formacién en el doctorado en Ciencias Bioldgicas
implica la insercién en un programa con larga tradicién y
caracteristicas del drea disciplinar (modo acumulativo de
construccién del conocimiento y preeminencia del trabajo
en equipos) que refuerzan la dependencia mutua entre los
investigadores y potencian las relaciones entre si. Por el
programa han transitado varias generaciones de investi-
gadores y académicos en tanto doctorandos, directores de
tesis y docentes. Esto beneficid el surgimiento de normas,
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costumbres y también la existencia de practicas formativas
regulares y transversales a los distintos equipos de investi-
gacién. La continuidad de la experiencia de los directores
y los tesistas permite la transmision de las practicas forma-
tivas de una generacion a otra, lo que también habilita la
reflexién sobre las practicas formativas.

Asi, en Ciencias Bioldgicas estan estipulados (impli-
cita o explicitamente) y ensayados los pasos e hitos del
trayecto. Es un pasaje pautado desde realizar tareas perifé-
ricas a realizar tareas significativas de la actividad investi-
gativa. Al comienzo, en un laboratorio durante el grado, se
realizan tareas periféricas que delega un doctorando o pos-
doctorando y, hacia el final del doctorado, se participa en
la toma de decisiones sobre la tesis y la carrera académica.

El caracter gradual del trayecto formativo deviene,
necesariamente, en la prolongaciéon de la condicién de
alumno. El tesista comienza claramente posicionado como
alumno, en una adolescencia académica, y a lo largo de
todo este trayecto doctoral adquiere autonomia progresi-
vamente a medida que avanza en su formacién y atraviesa
nuevos hitos. Si bien esta cualidad de la formacién en las
Ciencias Naturales ya fue identificada por otros autores,
nosotros creemos que podria ser uno de los factores que
colabora en un trayecto formativo en el que escasean el
sentimiento de soledad y desorientacion sobre los pasos a
seguir para continuar la investigacion. El comienzo del tra-
yecto durante el grado, con el ingreso a un equipo, parece
ser uno de los factores que facilita la transicién de alumno
de licenciatura a doctorando. Ademas, el “noviazgo aca-
démico” entre director y tesista permite sentar las bases
de la relacién y establecer un vinculo de trabajo previo a
embarcarse en el doctorado. El modo de trabajo cotidiano
otorga continuidad pedagdgica, mayores oportunidades
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de interaccion con el director y, paralelamente, mas posi-
bilidades de revisién de la tarea por parte de este. Por eso,
es que aqui puede aparecer el estilo directivo.

La caracteristica distintiva de Ciencias Bioldgicas es
que las practicas formativas giran en torno a la concepcién
de la investigacién como una actividad netamente grupal.
El doctorando se inserta en la microcomunidad que es el
laboratorio, que se constituye en el corazon de su trayec-
to formativo. Buena parte de la formacion del doctorando
ocurre en este, y es su principal fuente de aprendizaje. En
él confluyen dos espacios formativos: la direccién de tesis y
la participacién en la academia; o sea, el director, los pares,
las oportunidades de publicacién, la vida del equipo en
si misma y, principalmente, la realizacién de su investiga-
cion. La totalidad y, sobre todo, el cruce de estas instancias
son las que conforman el corazén del trayecto formativo
del tesista. En términos del doctorado, esto implica que
aqui, en el corazdn, se define el curriculum real de la for-
macién. La confluencia de la direccién con la participacién
en la academia potencia al laboratorio como el espacio de
definiciéon de dicho curriculum.

En esta microcomunidad se aprenden los elementos
del trabajo cientifico, los tipos y caracteristicas de las publi-
caciones académicas como fruto de la cotidianeidad, las
normas de seguridad e higiene del lugar de trabajo; en
definitiva, se aprende el quehacer de la investigacién. En
paralelo, el objeto principal de aprendizaje son los cono-
cimientos bdsicos sobre el objeto de estudio especifico del
laboratorio, sobre la linea de investigacion en la que se
inserta, los antecedentes de su tema de investigacion.

El equipo facilita estos aprendizajes al constituirse
en un contexto de continuidad pedagégica, que se pro-
duce por los intercambios entre sus miembros y parte
del entramado de relaciones académicas del director que
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proporcionan posibilidades de interaccién. Esta cualidad
del equipo es consecuencia de las précticas formativas que
tienen lugar alli. Los equipos también pueden ser pensa-
dos como un contexto de continuidad pedagégica porque
les permiten a los tesistas extender su horizonte de obser-
vacion a varias aristas de la investigacion. Asi, es el tipo de
practicas de ensenanza y aprendizaje que tienen lugar en
el equipo lo que le otorga su cualidad de contexto de conti-
nuidad pedagdgica. Y estas practicas son aquellas propias
del aprendizaje como participacion. Algunas de estas prac-
ticas formativas exceden la observacién y los tesistas se ini-
cian en las distintas aristas de la investigacién a partir de la
realizacién de tareas periféricas en un contexto controlado.
El aprendizaje de la publicacién es un ejemplo de ello. El
equipo provee un contexto controlado de participaciéon en
una de las tareas mads relevantes de la academia desde una
etapa temprana de la formacién realizando solo partes del
articulo (como los resultados o los graficos, que podrian
calificarse como tareas periféricas) y bajo la supervisiéon de
pares mds avanzados o del director. No solo se aprende a
publicar en los equipos, sino también a evaluar trabajos
cientificos. En los seminarios internos, los investigadores
en formacién aprenden el rol del par evaluador al comen-
tar las presentaciones de sus companeros. Parte importan-
te de los aprendizajes enunciados se realiza como fruto de
la interaccién con pares, la segunda figura formadora mas
importante del equipo. Especialmente, son quienes acom-
panan y guian gran parte del periodo inicial de insercién
en el laboratorio.

En definitiva, la participacién en la academia como
uno de los dos espacios que hace del equipo de investiga-
cion el corazén del trayecto formativo en Ciencias Biol6-
gicas genera un ambiente de aprendizaje critico en el que
se practica, discute y transmite la tarea investigativa. Un
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ambiente en el que los doctorandos se enfrentan a pro-
blemas reales que despiertan su interés, en el que eligen
las tareas que van a realizar, los contenidos y las compe-
tencias en los que profundizardn. Y lo hacen en trabajo
conjunto con otros.

Al ser la confluencia de dos espacios, el laboratorio
como corazdén de la formaciéon asume las caracteristicas
que le son dadas por cada uno de esos espacios. Asi, el esti-
lo de direccion que asume el director enmarca el tipo de
ambiente de aprendizaje en que se constituye el equipo y
por el que se mueve el tesista. Es decir, los directores orien-
tadores y los directivos generan ambientes de aprendizaje
distintos en sus laboratorios. Los primeros promueven la
ejecucidon de mayor cantidad y variacién de actividades por
parte de los doctorandos que los segundos.

Asi, de las cuatro funciones del director, la de apoyo
practico es fundamental porque define las condiciones
laborales y genera las de intercambio e interaccion. El
equipo de investigacion con el que va a interactuar es el
que le provee el director, y también genera las condiciones
del ambiente de aprendizaje. En este sentido, la reflexién
pedagdgico-didéctica tiene aqui una dimensién del proce-
so educativo que se encuentra con mds fuerza que en otras
instancias educativas, ya que en ellas parte importante del
ambiente de aprendizaje viene dado mas alla de la figura
formadora (pensemos en la escuela: el edificio, las aulas,
el horario de entrada y salida, las normas del colegio, etc.).
En cambio, en la formacién de investigadores en Ciencias
Bioldgicas, gran parte de este ambiente lo genera o depen-
de del director de tesis.

En tanto espacio formativo, la direccién tiene a su car-
go la formacién de los doctorandos en la realizacién de una
tesis: la construccion del estado del arte, la identificacién
de los referentes tedricos pertinentes, la profundizacién
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y precision de los conocimientos tedrico-disciplinares del
tesista, el disefio de las técnicas e instrumentos adecuados
a sus objetivos, la redaccion de un informe de investiga-
cion. Para ello, las dos précticas de ensefianza principales
que utilizan los directores son la correccion de avances
(generalmente escritos) y la modelizacidn.

Lo significativo de la definicién del equipo como el
corazén de la formacién en investigacién durante el doc-
torado es que estos espacios no son regulados ni evalua-
dos por el programa doctoral. Entonces, el curriculum real
de la formacién del doctorando se define por fuera de la
institucién educativa que luego acredita la obtencién del
titulo de doctor. Esto podria otorgarle mayor importancia,
por mds que sea tedrica, a la existencia del curso orien-
tado a la construccién de la tesis como espacio formativo
regulado desde el programa doctoral. Es decir, el espacio
en el que el programa doctoral tiene mayor injerencia —en
tanto institucién educativa que disefia y evalta el proceso
formativo— es el de los cursos. Y por ello, los cursos son
el espacio en el que la institucién educativa tiene mayor
decision sobre el curriculum de la formacién. El caracter
optativo de este curso nos hace pensar que su relevan-
cia en la totalidad del trayecto formativo es baja; incluso,
sus docentes lo piensan como un espacio complementario.
Este curso, y la totalidad de los cursos del doctorado, son
un complemento del corazén de la formacién. Y tiene un
peso relativo menor al del resto de los espacios formativos,
su relevancia en tanto espacio regulado por el programa
doctoral es més bien tedrica.

Por su parte, el trayecto formativo en Ciencias Sociales
se caracteriza por su flexibilidad. Mas que en cualquier
otra instancia educativa, e incluso més que en Ciencias
Bioldgicas, los tesistas gozan (o padecen) de la libertad de
definicién de su trayecto formativo. El modo de trabajo
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propio de las Ciencias Sociales (preeminencia del trabajo
individual, baja dependencia mutua entre los investigado-
res y respecto de equipos e insumos) incide en el trayecto
formativo doctoral. Ademads, contribuye a dicha flexibili-
dad la juventud del programa doctoral. Al no tener tradi-
ciones largas a las que atarse, las figuras formadoras y los
tesistas arman el trayecto que desean (o pueden) desde
el nivel mas macro de la estructura (maestria-doctorado o
solamente doctorado) hasta el més micro de la definicién
de sus précticas de aprendizaje cotidianas. También existe
mayor libertad con el lugar de trabajo y para la organiza-
cion de la tarea cotidiana, que se observa en la posibilidad
de formar un equipo o no.

Esta libertad y flexibilidad en la definicién del trayecto
formativo deriva en la ausencia de un espacio que sea su
corazdn, que nucleé las principales practicas de ensefianza
y aprendizaje. Por el contrario, el trayecto estd distribuido
en los distintos espacios, el tesista circula por ellos y en
cada uno se compromete en practicas formativas de las
que se nutre. Ninguno de los espacios es més importante
o sobresale respecto de los otros, sino que se reparte entre
los distintos espacios que transita y las personas con las
que interactiia. Asi, el curriculum real de la formacion lo
construye el tesista en el interjuego con cada uno de los
espacios formativos, siendo el principal el de la direccién
de tesis (a excepcién de la direccién acompanante).

La relaciéon con las distintas figuras formadoras (direc-
tor y pares, principalmente) también es flexible debido a
la escasa dependencia de los tesistas del equipamiento y
financiamiento que les pueda dar el director para desarro-
llar sus tesis. Esta escasa dependencia tiene como conse-
cuencia una relacidén flexible con el lugar de trabajo, que
limita las posibilidades de encuentro cotidiano con otros
miembros y promueve el trabajo en espacios alternativos.
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Esta cualidad distribuida del trayecto formativo implica, en
dltima instancia, la inexistencia de un espacio fisico en el
que se concentre este trayecto. Asi, podria pensarse que se
constituye en uno de los pocos procesos educativos forma-
les que no se concentran en una sola institucién (escuela,
universidad u otra).

La investigacién es practicada como una actividad
mayormente individual, lo que hace también que el trayec-
to sea caracterizado como solitario. La flexibilidad y sole-
dad se traducen en que el tesista realiza el pasaje de las
tareas periféricas a las significativas de la academia de for-
ma casi auténoma y asumiendo rdpidamente una mayor
variedad de actividades (incluso de transferencia y exten-
sién). Deben salir de la adolescencia académica y asumir la
toma de decisidn en varias aristas de su proceso formativo.
Es un transito forzado hacia la autonomda.

La autonomia forzada implica que el aprendizaje de
la tarea investigativa se realiza con actividades de alta sig-
nificacién para el tesista, en las que €l tiene la responsabi-
lidad principal (por ejemplo, aprender a definir el objeto
de estudio de una investigaciéon con la propia tesis). Asi-
mismo, esta autonomia forzada implica la autogestiéon de
los espacios formativos y las relaciones con las figuras for-
madoras. Autogestionarse los grupos y las interacciones
brinda la libertad de relacionarse con quienes se desea.
Pero esta libertad tiene como costo que, si no las genera,
posiblemente transite el proceso formativo en soledad per-
diéndose oportunidades de aprendizaje. No solo eso, sino
también el costo afectivo del posible fracaso al aprender
a investigar con la propia tesis. En Ciencias Sociales, los
tesistas también deben gestionar el espacio de la direc-
cion de tesis. En este deben consensuar con el director las
normas de trabajo, la frecuencia de los encuentros y otros
aspectos de la organizacion de la tarea.
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La confluencia entre el trayecto formativo distribuido
entre los distintos espacios y la autonomia forzada del
tesista también significa que parte importante de este tra-
yecto tiene lugar, justamente, en espacios poco (o no) regu-
lados del programa. Pero, a diferencia de Ciencias Biologi-
cas, los talleres de tesis tienen mayor importancia relativa
en el trayecto de Ciencias Sociales. Estos son un espacio
obligatorio permanente en la formacién doctoral. Todos
los doctorandos transitan por ellos y pueden pensarse
como un mecanismo de seguimiento del proceso de for-
macion por parte del programa doctoral. Por ello, en este
caso, el espacio propuesto y regulado institucionalmente
tiene mayor relevancia y se constituye en un puente entre
los espacios no regulados de la formacién y el aprendi-
zaje escolarizado.

Este espacio ofrece la posibilidad de exponerse a
la evaluacion de otro académico para intercambiar ideas
sobre su tesis. Los profesores del taller son un modelo
alternativo al del director. Incluso puede decirse que la
direcciéon acompanante es compensada por los talleres. De
este modo, el programa de doctorado prevé la confluencia
de dos espacios formativos, lo que enriquece el trayecto
formativo de los tesistas.

Estos talleres se centran en la préctica de la tarea
investigativa, y sus docentes buscan que los doctorandos
aprendan a criticar investigaciones, a elaborar un estado
del arte, a disenar una estrategia metodolégica; en defini-
tiva, a realizar una investigaciéon. También son un espacio
en el que los doctorandos reciben consejos para el trazado
de su carrera académica. En algunos casos los doctorandos
aprenden el rol del par evaluador, al comentar las presen-
taciones de sus comparfieros.
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Este espacio es complementario al de la direccion de
tesis, sobre todo cuando el tesista hace su trayecto for-
mativo con una direccidn acompanante. Ante la escasa
frecuencia de intercambios en este estilo, los docentes de
los talleres de tesis son académicos con los que los tesis-
tas pueden discutir sus avances. En los casos de direccién
orientadora, los profesores del taller de tesis también cum-
plen esta funcién, que se superpone con la de los directo-
res (quienes permanecen como los principales interlocu-
tores y responsables de la orientacién del tesista).

Al igual que en Ciencias Biolégicas, en Ciencias Socia-
les los tesistas aprenden en el espacio de la direccién a
hacer una tesis. A partir de la evaluacién de los avances,
los directores son quienes definen parte importante del
curriculum real de la formacién (que se complementa con
el recorrido del tesista por los espacios que ellos mismos
se generan). Es necesario marcar una diferencia entre los
estilos de direccion. El estilo acompanante tiene menos
posibilidades de definir el curriculum al estar menos invo-
lucrado en el proceso formativo del tesista. Aunque evaltie
y comente los avances del tesista, sugiera bibliografia y
oriente en la elecciéon de cursos (por mencionar algunas
practicas del director), la escasa frecuencia de intercam-
bios impide que se pueda considerar que define el curri-
culum, cuando el tesista trabaja de modo independiente
por largos periodos de tiempo tomando decisiones sobre
su formacién por si mismo o con la orientacién de otras
figuras formadoras.

Dentro del trayecto formativo en el espacio de la par-
ticipacion en la academia, las principales figuras formado-
ras son los pares, que ocupan un lugar de preponderancia
convirtiéndolos en los docentes ocultos de este proceso
educativo. Asi, el rol de figura formadora estd distribuido
entre distintos miembros de la comunidad. Esta caracteris-
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tica lo diferencia de su paralelo en las Ciencias Bioldgicas
y de otras instancias educativas en general. A diferencia de
la mayoria de los procesos formativos, aqui los pares tie-
nen una entidad como figura formativa practicamente de
la misma relevancia que las reconocidas formalmente.

En suma, en la participaciéon en la comunidad, los
doctorandos contribuyen en la organizacién de jornadas
cientificas, la moderacién de mesas en congresos, la pre-
sentacion de proyectos a subsidios y en actividades de
transferencia. Aprenden sobre la evaluacién de trabajos
cientificos y los modos de brindar retroalimentacién; en
definitiva, aprenden el rol del investigador en Ciencias
Sociales.

Para cerrar este estudio, presentaremos las principales
notas sobre la formacién doctoral desde una perspectiva
holistica. Los espacios més relevantes en la formacién son
los parcialmente regulados y los no contemplados por los
programas: la participaciéon en la academia (en los equi-
pos de investigacién, la publicacion, el establecimiento de
relaciones con pares, etc.) y la direccion de tesis (si bien la
figura y funciones del director estdn en los reglamentos de
todos los programas doctorales, los directores no son eva-
luados o acreditados). Por el contrario, los cursos y semina-
rios, que son mads regulados por los programas doctorales
(por ejemplo, porque se pide a los doctorandos que eva-
Iden el curso o porque se decide sobre la continuacién o
no de cada uno de ellos), son reconocidos como de menor
importancia entre los distintos espacios formativos. Es sig-
nificativo que parte importante de la formacion doctoral se
juega en los espacios fuera de la instituciéon que acredita
dicho proceso formativo a través del titulo de doctor.

Los cursos, en tanto espacios formativos, se caracte-
rizan por potenciar o privilegiar distintos tipos de apren-
dizaje (el aprendizaje como participacion y el aprendizaje
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escolarizado). Asi, reconocer una jerarquia de importan-
cia entre los distintos espacios formativos revitaliza la ten-
sion entre ambos. En la formacidn doctoral, el aprendizaje
escolarizado sirve de soporte para el primero. En este sen-
tido, los talleres de tesis y curso de disefio experimental
—que son un primer puente entre ambos tipos de aprendi-
zaje— sirven como instancias para sistematizar y explicitar
lo aprendido en los otros espacios. Al tener un formato
similar a todos los cursos realizados por los doctorandos
en los niveles previos del sistema educativo, son un espacio
formativo familiar para los tesistas y acortan la distancia
entre los cursos tedricos (aprendizaje escolarizado) y la
etapa de tesis (aprendizaje como participacién).

Ademads de funcionar como puente, los talleres de
tesis y curso de disefio experimental se caracterizan
por imposibilitar que el estudiante asuma una légica de
alumno aprobante, al tener como objetivo el trabajo sobre
la investigacién del tesista. A diferencia del resto de los
cursos tedricos (e incluso respecto de los correspondientes
a otros niveles del sistema educativo), en los que se puede
establecer distancia con los contenidos y actividades del
curso, en estos casos —al centrarse el trabajo en las tesis—
el estudiante no puede tomar una actitud pasiva. Esto no
es trivial, ya que marca una diferencia en la posicién del
estudiante respecto de su proceso formativo.

Por su parte, los directores son quienes poseen el
saber pedagogico para orientar al tesista en su formacién
doctoral, a través de la discusion de los resultados y el
comentario de los borradores escritos, y para equilibrar
los retos que le propone bajo el principio de “rigurosi-
dad compasiva” Sin embargo, este saber es mas intuitivo
que formalizado, ya que aprendieron a ser directores en
el ejercicio del rol.
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Cualquiera sea su estilo, la evaluacion formativa pare-
ce ser la préctica de ensefianza por excelencia, no sola-
mente porque es realizada por todos los directores entre-
vistados, sino porque es a partir de ella que se estimula
la formulacién de conceptualizaciones y la profundizacién
en los conocimientos. Es decir, la retroalimentacién, el
brindar las orientaciones necesarias al tesista para mejorar
su trabajo y formarse. El trabajo entre director y tesista se
organiza generalmente a partir de las producciones escri-
tas en las que se materializan los avances del tesista en
la investigacion.

Las practicas formativas puestas en juego durante los
estudios doctorales requieren seguir siendo indagadas en
otros contextos y grupos disciplinares para conocerlas en
mayor profundidad. El avance del conocimiento sobre la
temadtica brindard fundamentos para afianzar las practicas
formativas, evaluar la pertinencia de las practicas puestas
en juego hasta el momento y ajustar aquellas que sea nece-
sario. En una segunda instancia, el avance en el conoci-
miento también brindard fundamentos para elaborar pro-
gramas de formacion de directores de tesis y de profesores
de talleres de tesis.
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