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Motiva [este taller] nuestra experiencia de 

soledad, aislamiento y confusión durante 

nuestros propios estudios doctorales. 

(Miller y Brimicombe, 2004). 
 

 

 

Introducción 

Las dificultades de los estudiantes de posgrado para sacar adelante sus tesis son conocidas en 

nuestras instituciones y han sido documentadas en numerosos estudios internacionales (por 

ejemplo, Ahern y Manathunga, 2004; Lundell y Beach, 2002). Los anglosajones indican una 

tasa de finalización de tesis del 48% en Australia (Martin et al., 2001) y del 50 % en EE.UU. 

(Ad Hoc Panel, 1996) en tanto que para la Argentina la estimación es que sólo un 14.8 % de 

quienes se inscriben en un posgrado logran obtener su título (Jeppesen et al., 2004).  Elaborar 

una tesis resulta, pues, un desafío que deja a la mayoría de los tesistas en el camino o les 

demanda tiempos de dedicación no previstos inicialmente, muy difíciles de sostener. Ambos 

problemas están agudizados para el caso de las ciencias sociales (Ehrenberg et al., 2007). 

 Las investigaciones señalan como principales obstáculos la discontinuidad en la 

dedicación a la tesis de quienes no están becados (Evans, 2002), el sentimiento de soledad que 

experimentan (Miller y Brimicombe, 2003), el descorazonamiento por la envergadura de una 

tarea que no suele mostrar logros intermedios (Manathunga, 2002), y la habitual falta de 
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experiencia y referentes para sostener en el tiempo la labor de tesis (Delamont y Atkinson, 

2001; Styles y Radloff, 2000a y 200b), que lleva a los tesistas a sentirse desorientados 

(Vogler Urion, 2002), inseguros y, en muchos casos, a dudar de sus capacidades para llevar a 

buen puerto el trabajo (Appel y Dahlgren, 2003; Ngcongo, 2000). Estos escollos se potencian 

cuando las instituciones brindan escasos apoyos más allá de seminarios de actualización 

disciplinar (Follari, 2001) y si no existe un supervisor especialmente comprometido en 

orientar la labor del tesista a través de encuentros frecuentes (Carlino, 2003b), lo cual en 

nuestro entorno se ve dificultado por las condiciones de trabajo de los directores de tesis 

(Carlino, 2004).  

 En particular, los escollos para avanzar conciernen a la elaboración del problema a 

estudiar y al diseño de la investigación (Maxwell, 1996; Rienecker, 2003), al análisis de los 

datos (Wisker et al., 2003) y a la escritura que acompaña cada fase de la tesis, en su doble 

función: como una herramienta para elaborar conocimiento y como un medio para comunicar 

al lector la investigación realizada (Beasley, 1999; Bloom, 1981; Chanock, 1999; Knowles y 

Lake, 1996; Moletsane, 2001; White, 1998). Por ejemplo, la dificultad constatada de escribir 

aquellas partes de la tesis en las que se requiere poner en relación material empírico con ideas 

teóricas provenientes de la bibliografía (San Miguel y Nelson, 2007; Stierer, 2000) atañe a 

concebir esa articulación tanto como a formularla discursivamente. Lo mismo que la 

necesidad de insertar el propio problema de investigación en las discusiones disciplinares. 

Coincidiendo con estas dificultades, preocupa la baja tasa de publicación de quienes sí logran 

completar sus tesis (Anwar, 2004; Dinham y Scott, 1999). 

 Diversas universidades en el mundo han implementado dispositivos institucionales 

para apuntalar la labor de los tesistas, y de sus directores, en algunas de estas áreas y 

contrarrestar así los factores que inhiben el progreso de las tesis (Arnoux et al., 2004; Bantys, 

2003; Brew y Peseta, 2004; Carlino, 2004; Cargill, 2004; Chanock, 2007; Dinham, 1999; 

Dysthe et al., 2006; Ehrenber et al., 2007; Miller y Brimicombe, 2004; Rienecker, 2003; 

Robins y Reeves, 1996; The Writing Center, 2001 y s/f), etc. En nuestro país, las maestrías 

suelen incluir uno o más espacios curriculares denominados “taller de tesis”, contemplados en 

los lineamientos de la CONEAU, la entidad gubernamental que evalúa y acredita la formación 

universitaria (Almandoz et al., 2002; David et al., 2002; Etchegoyen et al., 2002). El análisis 

de la estructura curricular de algunos posgrados, conversaciones informales con sus 

profesores y maestrandos, y ciertas publicaciones que explicitan los contenidos de estos 

talleres (por ejemplo, Arnoux et al., 2004), permiten apreciar que en ellos se presentan 

investigaciones realizadas por docentes del posgrado, se abordan temas de metodología, se 
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orienta a los tesistas a definir el problema y el diseño de su investigación, en general a través 

de la escritura y reescritura recursiva de sus proyectos de tesis. En cambio, son pocos los 

posgrados argentinos que ofrecen espacios de trabajo colectivo para los tesistas una vez que 

han entregado sus proyectos y terminado de cursar los seminarios (García de Fanelli, 2001).  

 Por su parte, la orientación acerca de cómo han de ser las tesis resulta escasa para los 

maestrandos ya que nuestras instituciones aún no disponen sino de pautas escritas más o 

menos formales (longitud, carátula, tipo de letra), que dificultan representarse claramente qué 

se espera de su trabajo. Es probable que la reducida experiencia de nuestros posgrados en 

ciencias sociales explique la carencia y vaguedad en los criterios propuestos para la labor de 

tesis. En uno de los documentos de la CONEAU, se afirmaba que en las especializaciones, 

maestrías y doctorados  

 
“Las actividades de investigación deben cumplir con los siguientes requisitos mínimos: 

- el tema de la investigación debe estar suficientemente acotado, 

- la presentación del problema debe ser precisa, ajustada y específica, 

- el estado actual del arte debe abarcar a los estudios que conciernen al tema elegido, más allá de que las 

orientaciones teóricas y metodológicas empleadas difieran de las que posea la presente investigación, 

- el marco teórico debe ser acotado, preciso y pertinente, […] 

- el material en estudio debe ser acotado, preciso y suficientemente abarcativo”. (Etchegoyen et al., 

2002, p. 14; el destacado es mío). 

 

 Tal vez los profesores de los mismos posgrados padezcan similar desorientación y 

consideren estos lineamientos no sólo ambiguos sino contradictorios. 

 En este contexto, el presente artículo analiza tres situaciones didácticas puestas en 

práctica en dos talleres de escritura de sendas maestrías del campo de la Educación y la 

Psicología. Estas propuestas son parte de mi labor docente reflexiva, la cual puede entenderse 

dentro del “paradigma” de la investigación-acción, recientemente empleado en la educación 

superior de grado (Kember, 2003; Kuit et al., 2001; Zeichner, 2002) y de posgrado (Dick, 

2002; Dysthe, 2001; Hall et. al., 1997; Moss et al., 2005; Wisker, 2005; Wisker et al., 2002 y 

2003; y Zuber-Skerritt y Perry, 2002). Según este enfoque, la investigación-acción parte de 

experiencias anteriores para definir el problema objeto de intervención y estudio, con ayuda 

de la bibliografía se elaboran hipótesis para comprenderlo y conjeturar las variables que lo 

explicarían, se diseñan dispositivos pedagógicos para intentar hacerle frente, se implementan 

éstos con una nueva cohorte de alumnos, se observan y analizan los efectos de esta 
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intervención y se reformula el problema inicial dando origen a un nuevo ciclo de indagación y 

docencia (Carlino, 2005).  

 Las preguntas del ciclo investigativo-activo que examino en este trabajo son: ¿Qué 

pueden hacer los posgrados para orientar a sus estudiantes acerca de cómo han de ser los 

proyectos y las tesis que se espera de ellos, más allá de las pautas formales que suelen 

proveérseles? ¿De qué modo es posible prevenir el aislamiento y la discontinuidad del trabajo 

que experimentan los tesistas una vez que han finalizado los seminarios y deben encarar sus 

tesis? ¿Cómo podemos ayudar a los maestrandos a redactar sus trabajos en una prosa 

considerada con el lector, cuando en general es escaso el tiempo de clase presencial para dar 

lugar al comentario de los borradores de cada uno con relación a sus cualidades textuales? ¿A 

través de qué dispositivos puede incluirse en los talleres de tesis la reflexión de los tesistas 

sobre su experiencia vital como tales, que suele plantearles desafíos identitarios (Cadman, 

1994) no pocas veces responsables de la paralización o abandono?  

 

Método 

El objeto de análisis de este trabajo es un ciclo de investigación-acción en mi práctica como 

coordinadora de un tramo del taller de tesis en dos maestrías de las ciencias sociales. 

Caracterizo cada fase del ciclo: 

1. Para definir el problema objeto de intervención y estudio, me basé en los datos 

recogidos en investigaciones previas sobre las experiencias de los tesistas (Carlino, 

2003a y 2003b), en las observaciones realizadas como co-coordinadora de un anterior 

taller de escritura de tesis, en la reflexión como directora de dos tesis finalizadas, en 

mi propia historia como doctoranda, y en los comentarios recibidos informalmente de 

numerosos tesistas allegados.  

2. Realicé una extensa búsqueda bibliográfica para entender los factores involucrados en 

algunos de los problemas detectados y diseñar intervenciones pedagógicas 

concomitantes. Revisé así más de medio centenar de trabajos internacionales y aprendí 

qué se hace en diversos posgrados del mundo para ayudar a afrontar similares desafíos 

(Aitchison, 2003; Allison et al., 1998; Arnoux et al., 2004; Beasley y Knowles, 1994; 

Caffarella y Barnet, 2000; Cooper y Juniper, 2002; Fenwick, 1994; Lahiff y Larkin, 

2002; Lonka, 2003; Palsberg y Baxter, 2002; Rose y McClafferty, 2001). 

3. A partir de ello, elaboré los programas para sendos tramos de los talleres de tesis que 

coordinaría en dos maestrías de las ciencias sociales (en 28 y 32 horas presenciales 
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respectivamente)2. El objetivo fue abordar cuestiones referidas al armado discursivo 

de la tesis (y/o del proyecto), al proceso escritor y a la experiencia personal de los 

maestrandos, y contribuir a prevenir el aislamiento en la labor futura de los tesistas. 

Entre otras actividades, planteé explorar los géneros tesis y proyecto de tesis, elaborar 

un diario personal y organizar un sistema de revisión entre pares.  

4. En el segundo cuatrimestre de 2003 se realizaron los primeros encuentros intensivos 

en ambos talleres y desde el comienzo formulé las propuestas. En las clases 

posteriores las fuimos retomando, y quedó a cargo de los maestrandos continuarlas por 

su cuenta.  

5. Tuve ocasión de observar su funcionamiento a través de la discusión solicitada durante 

los encuentros acerca de la marcha de las tareas, y por medio de escritos reflexivos 

que ambos grupos entregaron al finalizar el taller, en un caso como medio para 

acreditarlo y, en otro, como información requerida por correo electrónico. También las 

evaluaciones que los maestrandos hicieron del taller en forma anónima al finalizarlo 

sirvieron para apreciar sus perspectivas sobre las tareas propuestas. 

6. El punto de vista de los maestrandos acerca de la utilidad y viabilidad de estas 

situaciones didácticas, junto con mis apreciaciones, constituyen el material de análisis 

propiamente dicho de este ciclo de investigación-acción. Los resultados de este 

análisis crítico configuran un nuevo problema (teórico y práctico a la vez) respecto del 

definido inicialmente y constituyen el origen de un ciclo de estudio y enseñaza 

futuros. 

 

Caracterización de las actividades 

Análisis de los géneros tesis y proyecto de tesis 

Varias corrientes pedagógicas, entre ellas la denominada “escritura con propósitos 

académicos” (por ejemplo, Hyland, 2002 y 2003; Swales, 1990), plantean orientar a los 

estudiantes en las clases de textos que han de producir, porque suelen ser novedosos para 

ellos. Este enfoque “de género” a veces ha sido contrapuesto al enfoque “de proceso” 

(Murray, 1982), impulsado a partir de los estudios cognitivos sobre la composición escrita 

(Bereiter y Scardamalia, 1987; Flower, 1979; Hayes y Flower, 1986; Sommers, 1980 y 1982) 

                                                 
2 Otras instancias curriculares impartidas por otros profesores dentro de ambos posgrados tuvieron a su cargo 
ayudar a definir el problema y el diseño de la investigación de cada maestrando. 
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y que se centra en guiar y retroalimentar las operaciones de planificación y revisión de los 

textos. Los defensores del “análisis del género” argumentan que la principal dificultad de los 

escritores en formación no atañe al proceso redaccional sino a su desconocimiento de las 

características esperadas del producto final. Para otros autores, los enfoques de género y de 

proceso se complementan (por ejemplo, Coffin et al., 2003).   

 En este ciclo de investigación-acción, sin conocer la controversia entre ambas 

corrientes, intuía que debían integrarse. La exploración de tesis y proyectos de tesis realizada 

es coherente entonces con la perspectiva de género y la revisión entre pares lo es con la de 

proceso. Así, al inicio de cada taller, propuse analizar qué rasgos tienen los proyectos de tesis 

o las tesis y, también, cómo es el contexto retórico en el cual se producen y leen. La intención 

fue que los maestrandos examinaran con sus propios ojos diferentes ejemplares de los textos 

en cuestión y abstrajeran sus propiedades. Para ello, llevé una valijita con diversas tesis y (en 

menor número) proyectos de tesis, que fueron repartidos a pequeños grupos para que los 

exploraran, a partir de ciertos ejes de análisis: estructura, títulos, contenidos, extensión, 

persona y tiempos verbales y función que cumple su variación en cada sección, en qué partes 

predomina la exposición y en cuál la argumentación, dónde aparece metadiscurso y para qué, 

en qué lugares se incluyen enunciados referidos, cómo se gestiona esta polifonía y con qué 

intención retórica se lo hace, etc. También, en conjunto, discutimos con qué propósito y para 

quiénes se escriben estos textos, para qué y cómo se prevé que son leídos por los diversos 

lectores, qué conocimientos puede suponérseles y cuáles no, cómo conviene al autor 

mostrarse a través del escrito (qué imagen construir de sí mismo y a través de qué recursos), 

qué monto de jerga emplear, etc. Un análisis parecido fue propuesto en el taller de escritura de 

tesis, que antes habíamos impartido conjuntamente con Mariana Di Stefano y Cecilia Pereira, 

de quienes aprendí en esa ocasión. Coincidentemente, una actividad afín es realizada en 

Australia por Chanock (2007). 

 

Los diarios de tesis 

La propuesta de elaborar un “diario de viaje por la tesis” se encuadra dentro de la llamada 

escritura exploratoria o reflexiva, el escribir privado con fines de clarificar el pensamiento 

propio sobre un tema y/o los sentimientos que acompañan esa elaboración cuando es 

especialmente laboriosa, como ocurre con quienes hacen sus tesis. Escribir para uno mismo 

puede servir, en el primer caso, para hacer planes de texto, para descubrir ideas y 

desarrollarlas (Coffin et al., 2003), en un marco de libertad respecto de las convenciones, ya 
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que la producción está destinada a uno mismo y no se precisa rendir cuentas de ella. En el 

segundo caso, expresar en un papel los afectos vinculados a la labor de tesis permite ir 

reconociendo los desafíos identitarios (Cadman, 1994) involucrados en el ingreso a nuevas 

culturas académicas y en el progreso profesional, tomar conciencia de potenciales obstáculos 

subjetivos y objetivos, así como de caminos personales que pueden vislumbrarse para 

enfrentar estos escollos (Creme y Hunt, 2002). En el caso de que la investigación involucrada 

en una tesis sea de naturaleza cualitativa, metodólogos como Maxwell (1996) sugieren 

emplear la escritura para hacer lugar a estas cuestiones de índole subjetiva, de modo que no se 

filtren subrepticiamente en el trabajo e incluso para aprovechar su potencial creativo en la 

elaboración de la tesis. 

 Al diseñar esta propuesta, me basé en otros autores que también la contemplan en la 

formación de posgrado (George, 2002; White, 1998) y en mi propia experiencia como tesista, 

en un momento de la cual me puse a escribir espontáneamente sobre las barreras que sentía 

dificultaban mi avance, como un modo de luchar contra ellas. Así, en los dos talleres de tesis 

coordinados en este ciclo, sugerí a los maestrandos la conveniencia de ir elaborando un diario 

de viaje por la tesis a medida que fueran necesitando hacerlo, e incluí en los encuentros 

presenciales actividades que retomaban en parte lo escrito o planteaban continuarlo con 

alguna consigna particular.  

 

La revisión entre pares 

La revisión entre pares con guía del docente es una práctica que surge del “enfoque de 

proceso” (Murray, 1982) y resulta usual en los programas de “escribir a través del 

currículum” (por ejemplo, Coffin et al., 2003), es decir, en las corrientes anglosajonas que 

integran la enseñanza de la escritura académica a lo largo y ancho de los estudios superiores. 

Consiste en organizar la producción escrita de los alumnos incluyendo una o más instancias 

en las cuales los borradores son intercambiados, leídos y comentados por un compañero, antes 

de ser reescritos y entregados al profesor. Los trabajos publicados en el mundo anglosajón 

sobre esta situación didáctica se basan en las dificultades de los universitarios para revisar 

sustantivamente sus propios textos, en la intención de enseñarles cómo hacerlo, en la 

comprobación de que esta tarea ubica al aprendiz en un rol más activo (y más fértil para 

aprender) que el de ser mero receptor de los comentarios del docente, y en la constatación de 

que es más fácil considerar críticamente un escrito ajeno que uno propio. Asimismo, se 

emplea para paliar la escasez de espacios tutoriales sostenidos en el tiempo con el docente. 
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Estas publicaciones recomiendan que el profesor oriente cada fase del proceso de revisión, 

indicando qué observar en los textos y contrastando sus rasgos con ciertos estándares. La 

bibliografía señala que es preciso ayudar a los alumnos-revisores a distinguir las cuestiones 

denominadas de “mayor orden de complejidad”, que deben comentarse en un primer 

momento -conceptos, organización, efecto retórico- respecto de las “preocupaciones para el 

final” -ortografía, gramática- (Purdue University, 2000). Estos trabajos advierten, además, que 

la tarea de revisión entre pares inicialmente no suele funcionar bien, y que es necesario 

hacerle sucesivos reajustes para que cumpla con la utilidad esperada (Bridwell-Bowles et al., 

sin fecha; Gocsik, 1997; Princeton Writing Program, 1998; Schell, 2002; Topping, 1996). 

 Mi propuesta se basó, pues, en estas experiencias universitarias para el nivel de grado 

y en la bibliografía sobre la formación de grupos de pares de tesistas de posgrado, como un 

medio para contrarrestar los sentimientos desmotivantes de soledad, aprovechar la experiencia 

vicaria (Brown y Esson, 1999; Conrad, 2003; Hortsmanshof y Conrad, 2003) y promover el 

aprendizaje de la escritura de tesis (Crotty, 1996; Michigan State University, 2001). Como 

parte de los talleres por mí coordinados, los alumnos debían conformar grupos de pares y 

reunirse por su cuenta en una o más ocasiones a lo largo del semestre para comentarse 

críticamente los borradores de sus escritos. Dada la complejidad organizativa de la tarea, puse 

por escrito en forma muy detallada y distribuí entre los maestrandos las pautas de 

funcionamiento, especificando sus fundamentos, el procedimiento sugerido, los aspectos del 

escrito a observar en la revisión (a través de preguntas para hacerle al texto) y la bibliografía 

empleada para el diseño de la propuesta. La revisión entre pares se realizó en uno de los 

encuentros presenciales del taller conmigo y quedó también como “tarea” para continuar entre 

los maestrandos en reuniones autogestivas. 

 

Semejanzas y diferencias entre las tres propuestas 

El empleo de la escritura exploratoria y la revisión entre pares son actividades auténticas que 

suelen realizar los investigadores. En su vida profesional, utilizan la redacción privada con 

fines reflexivos, y también realizan y reciben revisiones de pares de manuscritos para 

publicar. El análisis de las propiedades de los textos que han de producir, en cambio, no es 

una tarea que encaren explícitamente sino, más bien, una actividad incidental que van 

realizando como lectores al frecuentar una clase de escritos dentro su comunidad discursiva. 

En su versión pedagógica, las tres propuestas pueden usarse recurrentemente a lo largo de 

toda la labor de la tesis. Pero se diferencian entre sí en cuanto a su naturaleza social: la 
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escritura de un diario de tesis es una actividad privada, en la cual coinciden autor y lector; por 

su parte, la revisión entre pares es una tarea colectiva, que somete a consideración ajena los 

propios escritos. El análisis de las características de los géneros académicos presenta un 

aspecto mixto: como actividad de abstracción de los rasgos que se reiteran en los ejemplares 

de un tipo de texto suele realizarse individualmente pero implica percatarse de las propiedades 

discursivas comunes, las “convenciones”, que hacen a una actividad social como es la 

producción científica.  

 Estas tareas didácticas crean las condiciones para separar la escritura en dos ámbitos, 

vinculados a sendas audiencias (el diario es para uno mismo; la tesis y el proyecto de tesis, en 

cambio, tienen otros destinatarios). Tomar conciencia de estos ámbitos favorecería encarar la 

escritura en dos tiempos: uno inicial, en donde las notas exploratorias del diario forman parte 

del proceso de elaboración de conocimiento del autor, y un tiempo posterior, en el cual la 

prosa pública de la tesis, que ha de ser considerada con la perspectiva del lector, es sometida a 

la revisión entre pares para poner en primer plano la necesidad de tener en cuenta sus 

expectativas encarnadas en los rasgos del género. 

 

Resultados del presente ciclo de investigación-acción 

El funcionamiento de las propuestas en este ciclo debió ser revisado durante su 

implementación en el taller. Fue necesario dedicarle a las tres actividades más tiempo de clase 

que el inicialmente previsto. Las tareas despertaron el interés y resultaron apreciadas por los 

maestrandos aunque, más allá de su abordaje en nuestros encuentros, queda el interrogante 

acerca de si el aprendizaje realizado en ellas podrá ser transferido a las situaciones futuras en 

donde podría ser utilizado.  

 En primer lugar, la exploración de las tesis y proyectos de tesis fue bien valorada por 

los maestrandos, quienes manifestaron que nunca antes habían tenido ocasión de ver, tocar y/o 

examinar esta clase de textos. Desde su punto de vista, hacerlo con la guía del profesor resultó 

orientador acerca de los productos escritos que se esperaba de ellos. Solicitaron proseguir la 

actividad dentro del taller más allá de la clase inicial, que no dio tiempo a examinar los textos 

bajo todos los ejes de análisis propuestos. Expresaron alivio al observar que su desorientación 

era compartida y se debía, en parte, al desconocimiento acerca del género discursivo en el 

cual habrían de participar al elaborar sus proyectos y sus tesis. Tomaron conciencia de que 

resulta imposible escribir un tipo de texto que previamente antes no se ha leído, paradoja de 

buena parte de los posgrados que exige producir lo que no da para leer:  
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“Es muy útil saber qué se espera que uno produzca, con qué criterio se lo evaluará y cómo 

deberá ser para considerarse «dentro».” 

 

“Expectativas cumplidas: avanzar en la comprensión de cómo tienen que ser las tesis de 

maestría. Yo tenía una imagen muy rígida sobre lo que los demás esperan, los expertos.” 

 

Me sirvió mucho […] mirar tesis y ver qué hacen otros. Tener lineamientos de cómo se escribe 

cada capítulo como genéro discursivo.” 

 

 Empero, a mi juicio, la familiarización con esta clase de textos no puede darse por 

lograda porque éste ha sido sólo un acercamiento preliminar pero, al momento de tener que 

producir sus tesis, aparecerán dudas no previstas inicialmente y los maestrandos necesitarán 

volver a examinar los rasgos típicos de cada parte de estos escritos desde la óptica de quien 

redacta y ha de resolver un problema concreto de formulación discursiva. En consecuencia, 

esta actividad sirve para ayudar a percatarse de lo que no se sabe y se precisa conocer para 

hacer una tesis, es útil para mostrar la hechura invisible de los textos, para permitir 

comprender parte de los desafíos comunes que enfrentan los maestrandos. Pero no trasciende 

las limitaciones señaladas por otros autores acerca del vacío que aguarda a los tesistas una vez 

que terminan de cursar los seminarios de su maestría. Ellos se encontrarán, durante la fase de 

hacer y escribir sus tesis, con la necesidad de nueva orientación.  

 Por otra parte, hubo un desajuste entre las expectativas iniciales de la docente y la 

respuesta de los maestrandos en cuanto a llevar a cabo la revisión entre pares y el diario de 

tesis en forma autogestiva, a pesar de la percepción colectiva de su potencial utilidad. En 

general, en ambos talleres pocos realizaron las tareas por su cuenta aduciendo falta de tiempo, 

por una parte, y pudor de comentar el trabajo de los compañeros (temiendo herir 

susceptibilidades) tanto como inseguridad en no saber aportarles algo valioso. Algunos, antes 

de realizar las tareas, dejaron ver que no entendían su dinámica o que les atribuían poco 

provecho. En contraste, fue mayoritaria la solicitud de hacer lugar a estas propuestas en las 

clases presenciales del tramo del taller a mi cargo, es decir, convertirlas en un trabajo 

heterogestivo.  

 A partir de esta situación, planifiqué en los encuentros restantes incluir también estas 

dos actividades. Propuse algunas consignas disparadoras de escritura reflexiva privada, como 

parte del diario de tesis, y sugerí que en la puesta en común sólo quien lo deseara comentaría 

sobre lo escrito al grupo; el resultado fueron animadas conversaciones colectivas sobre las 



Exploración de géneros, diario de tesis y revisión entre pares  Paula Carlino 11

experiencias personales como maestrandos, en las cuales afloraron las subjetividades y 

también se reconocieron las similitudes de los retos, escollos y expectativas de su empresa 

común. Los participantes valoraron este espacio porque hacía lugar a partes de sí mismos y de 

su proceso como (futuros) tesistas que, de otro modo, permanecían callados y obraban como 

barreras en algunos casos. Así, la escritura del diario de viaje por la tesis resultó incluida en 

las sesiones de trabajo presencial y funcionó como un primer tiempo de elaboración del 

mundo interior, preparatorio de un segundo momento en el que cada cual dio a conocer sólo la 

porción de ese mundo que quería hacer público. Este uso aparece en la reflexión sobre la 

actividad realizada: 

 
“Un texto científico exige rigurosidad y, en cierta medida, es impersonal; mi diario es personal, 

subjetivo, como una ensalada de ideas que elude explícitamente todo rigor. Construir 

paralelamente a la tesis un diario de viaje permite orientar la tarea desde aquello que no puede 

aparecer en el texto científico pero que se constituye en un metaaprendizaje cuya relectura me 

servirá para guiar otros trabajos a través de mis propios aciertos y desaciertos. En cierta 

medida, mi diario constituirá la otra cara de mi tesis.”  

 
“El diario de viaje [por la tesis] no es un libro de quejas para el viajero; sino que debe ser 

también un medio para repensar lo que venimos haciendo y cómo utilizamos el tiempo.” 

 

 El diario de tesis, en tanto espacio privado, habilitó un canal donde volcar ideas en 

camino, lo cual destrabó en varios maestrandos su posibilidad de escribir. También, permitió 

hacer lugar a las emociones ambivalentes que embarcarse en un trabajo de tesis conlleva. La 

puesta en común voluntaria de algunas de estas notas inicialmente privadas favoreció tomar 

conciencia de que las dificultades son comunes y no personales y que entre la tesis no iniciada 

y la tesis terminada existen estados de avance parcial, pequeños pero palpables: 

 
“Me sirvió para darme cuenta de que en parte todos estamos pasando por las mismas o 

semejantes dificultades para, de alguna manera, desmitificarlas. Y que a pesar de que creía que 

no había avanzado nada, algo he realizado”. 
 

 Un proceso similar ocurrió con la revisión entre pares. Fue preciso hacerle tiempo en 

los encuentros presenciales, que se organizaron en torno a comentar los trabajos escritos de 

cada uno, con ayuda de la guía provista. La puesta en común posterior sirvió para que, en mi 

rol de coordinadora (habiendo pasado antes por cada grupo para observar su funcionamiento), 
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señalara algunos problemas de los textos detectados por los revisores pares y que merecían 

compartirse colectivamente para ser aprovechados por todos; esta puesta en común también 

permitió que la experiencia misma de funcionar como revisor par y de recibir comentarios del 

compañero fuera analizada. La valoración positiva resultó mayoritaria.  

 
“[Lo que más me sirvió fue…] la revisión entre pares como forma de revisión incorporando 

otra mirada.” 

 

“Se ha producido, a pesar de las resistencias iniciales, un espacio que opera como estructura de 

soporte, en tanto ámbito de intercambio entre pares.” 

 

 Las palabras de algunas maestrandas revelan, asimismo, que la tarea contribuyó a la 

revisión de los propios textos: 

 
“Los lineamientos organizativos dados por la docente hicieron el efecto boomerang de revisar 

mis trabajos antes que la ‘revisora’ y someterlos a una crítica un poco más objetiva.” 

 

“Partimos de desdoblar en dos personas diferentes al escritor y al lector, y luego las integramos 

en nosotros mismos a la hora de elaborar nuestras propias producciones. Por otro lado, nos 

sucedió que al explicar oralmente al corrector, cuando nos pedía aclaraciones, íbamos 

aclarando ideas o al menos empezamos a identificar más claramente zonas oscuras (valga la 

contradicción). Resaltamos así el papel que la escritura desempeña en el pensamiento.” 

 

Otra maestranda resume el proceso que se necesitó para que la propuesta funcionara:  

 
“la experiencia en su totalidad fue generando un cambio emocional que va del aislamiento en 

el que nos hemos acostumbrados en nuestras instituciones universitarias, al temor de dar a 

conocer el texto conjuntamente con la ansiedad de recibir y dar críticas y sugerencias; y de allí 

al descubrimiento de la necesidad de cooperación entre pares para la producción académica.” 

 

 Entonces, a pesar de las diferencias entre los diarios de tesis y la revisión entre pares, 

ambas corrieron una misma suerte en virtud de sus semejanzas en cuanto al ámbito común: 

inicialmente pensadas para fuera de las clases, como tareas autogestivas. Hubo que hacerles 

lugar en el currículum para poder impulsarlas.  

 En síntesis, la propuesta de exploración de tesis, de escritura privada y de revisión 

entre pares resultan pertinentes, pero para que funcionen han de ser realizadas con guía del 
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profesor y sostenidas dentro de los espacios presenciales del taller de escritura. Asimismo, 

aparece dudoso el cumplimiento del objetivo de que estas actividades sirvieran para dejar 

armada una estructura de soporte mutuo y de trabajo compartido de cara al futuro. Por el 

contrario, da la impresión de que las tres actividades han resultado experiencias novedosas y, 

si bien muy aprovechadas, el tiempo dedicado a ellas no ha bastado para consolidarlas ni para 

crear las condiciones de su ejercicio independiente.  
 

Conclusiones 

El presente trabajo es un intento de comunicar y a la vez de conceptualizar el pensamiento 

subyacente a un ciclo de enseñanza en un tramo de dos talleres de tesis de posgrado. En este 

intento, he encontrado que el paradigma de la investigación-acción ofrece un modelo para 

entender la práctica docente, para analizarla en forma crítica y para escribir acerca de ella.  

 Las situaciones didácticas aquí analizadas estuvieron pensadas para ayudar a los 

maestrandos a desarrollar recursos para hacer frente a algunas de las dificultades que suelen 

encontrar al encarar sus tesis. Sin duda, las tareas propuestas no pretendían resolver los 

desafíos que les esperan sino contribuir en la dirección de su afrontamiento. No obstante, su 

puesta en funcionamiento revela una brecha entre mis intenciones como docente y el punto de 

vista de los alumnos. Para ellos, no es suficiente conocer las propuestas para prever los 

beneficios potenciales de llevarlas a cabo y poder hacerlo. En cambio, para apreciar la utilidad 

de estas tareas y saber cómo implementarlas necesitan práctica andamiada (orientada, 

retroalimentada) externamente y en forma recurrente.  

 Es probable que lo ocurrido con las actividades examinadas esté ligado a las 

particularidades de las maestrías en las ciencias sociales. La estructura curricular de este nivel 

educativo contempla dos períodos bien diferenciados. El primer momento se caracteriza 

porque los alumnos han de cursar seminarios junto a sus pares, con encuentros frecuentes 

establecidos desde el posgrado; es una fase de labor institucionalizada, parecida a los cursos 

de grado en cuanto a que el trabajo de los estudiantes aparece heterorregulado por sus 

docentes (quienes pautan la frecuencia de los encuentros, exponen sobre sus temas, aportan 

bibliografía y plantean tareas evaluativas vinculadas a ésta). En el segundo momento, en 

cambio, los maestrandos han de trabajar individualmente en sus tesis, junto a sus directores, 

quienes en nuestro entorno no siempre pueden comprometerse en la medida en que sus 

supervisados lo requieren. Estas circunstancias les exigen mucha autorregulación para una 

tarea nunca antes emprendida, ni siquiera observada en otros (Lovitts, 2005, examina el 
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mismo problema respecto de los tesistas norteamerianos). Durante esta fase, se hacen 

presentes los sentimientos de desorientación, inseguridad, aislamiento y discontinuidad, 

descritos abundantemente en la bibliografía.  

 En este contexto, mi propuesta para un tramo de sendos talleres de tesis, prevista como 

una herramienta para hacer frente a los obstáculos asociados a esta segunda fase, incurrió 

inicialmente en el mismo problema: planteó tareas desconocidas para los maestrandos, acerca 

de las cuales precisaban guía y práctica andamiada, si debían llevarlas a cabo con éxito. Fue 

necesario comprobar su desorientación y falta de actividad autogestiva para comprender que 

era preciso acompañarlos de cerca en sus primeros intentos de la labor sugerida.  

 A partir de esta experiencia, emergen nuevas preguntas: ¿podrán estas tareas funcionar 

en forma autogestiva, si las incluimos por un tiempo más prolongado dentro de los encuentros 

presenciales de los talleres de tesis? ¿Servirá entonces sostenerlas como dispositivos 

heterorregulados para favorecer que los maestrandos se apropien de ellas en tanto 

herramientas autorregulatorias de una parte del trabajo de los tesistas? O por el contrario, 

¿será preciso rever la estructura bipolar de los posgrados, y prever dispositivos institucionales 

de seguimiento durante la fase de elaboración de las tesis, más allá de la labor del director? 

Son mis actuales interrogantes-hipótesis para poner a prueba en un eventual ciclo futuro de 

investigación-acción. 
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