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Abstract 

Durante las últimas dos décadas del siglo XX, el nivel de posgrado ha atravesado fuertes cambios 

especialmente relacionados a la nueva “sociedad del conocimiento”. Dichas transformaciones se 

han visto marcadas por un crecimiento abrupto de la demanda en la producción de conocimiento 

y la formación de investigadores. Así, las universidades, ámbitos privilegiados para la formación de 

investigadores, han aumentado exponencialmente su oferta y su matrícula de programas de 

doctorado. Sin embargo, existen numerosas investigaciones internacionales que demuestran que 

dicho crecimiento de la oferta y la matrícula no se ha visto reflejado en un aumento en la cantidad 

de doctores y que esto no se ha dado de igual modo en todos los campos disciplinares. Por un 

lado, en los países de mayor desarrollo en la formación de investigadores, este desencuentro 

entre la matriculación y la graduación ha puesto un interrogante sobre la productividad de los 

programas de doctorado. Por otra parte, en la Argentina, no existen datos válidos y confiables que 

permitan evaluar los niveles de productividad de los programas ni compararlos entre diversos 

campos disciplinares.  

La presente investigación busca enfrentar esta ausencia de datos y avanzar en comparar los 

niveles de productividad de los programas de doctorado de los campos de las Ciencias Naturales y 

Exactos, y el de las Ciencias Sociales y las Humanidades. Para eso, se lleva a cabo una revisión 

histórica de la formación doctoral en la Argentina y de los antecedentes internacionales respecto a 

las diferencias productividad entre estos campos disciplinares. Tras esta revisión,  se estudia el 

desempeño de dos programas de doctorado argentinos de cada campo disciplinar (cuatro en 

total), a fin de realizar un trabajo comparativo. Los datos para el presente trabajo se componen de 

la actualización al mes de mayo del 2014 de las bases de datos de tres programas ya creadas en el 

marco del programa de investigación del cual forma parte esta tesis, y por otra parte, del 

relevamiento completo de un cuarto programa.  

A partir de estos datos se construyen tasas de graduación y se calculan los tiempos a la graduación 

para cada cohorte de cada programa y campo disciplinar.  La elaboración y la comparación de 

dichos indicadores, sujetos a un análisis comparado entre los campos disciplinares, encuentra 

diferencias sustantivas de productividad entre ellos. Estas diferencias dan origen a una indagación 

preliminar sobre los posibles motivos de tal diversidad entre campos. 

La investigación se enmarca dentro del programa “Formación de Investigadores” dirigido por 

Catalina Wainerman en la Universidad de San Andrés. Gran parte del marco metodológico y 
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teórico fue construido por el Programa e implementado en el estudio llevado a cabo por Candela 

Tuñón (2012) en el marco de este programa con el carácter de tesis de graduación en la 

Licenciatura en Ciencias de la Educación (UdeSA). Se espera que la presente investigación 

contribuya a la producción de datos confiables para el análisis de la productividad de los 

programas de doctorado en la Argentina, además de brindar herramientas comparativas para una 

mejor comprensión del funcionamiento de los ámbitos donde se forman investigadores en la 

Argentina.  
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Introducción 
“El autor de este trabajo ha escuchado a destacados especialistas ufanarse 

 de la excesiva duración real de sus doctorados, concepción que  
confunde la calidad académica con mecanismos formativos ineficientes.  

En otro contexto de mayor desarrollo científico, tal duración sería  
juzgada severamente como muestra de la incapacidad en la función 

 formativa-docente y como una dilapidación de los recursos estatales.”  
(Barsky, 1997: 85) 

 

Desde fines del siglo XX, la producción y la circulación del conocimiento han tomado un lugar 

preponderante en torno a la organización económica y social. Más que en cualquier otro 

momento de la historia, la producción de riqueza (capital) no sólo depende de la posesión de los 

factores originales de producción, tierra y trabajo, sino del conocimiento con el cual se emplean. 

Es por esto que muchos autores han denominado “sociedad del conocimiento” a esta forma de 

organización, en la que se vinculan estrechamente la economía y el conocimiento. (Castells, 1997; 

Cowen, 1996; Gibbons, 1994; Lyotard, 1980; entre otros).  

Son algunos de estos mismos autores quienes también han remarcado que el crecimiento del peso 

relativo del conocimiento en la economía ha sido acompañado de una tendencia hacia la 

búsqueda de performativity (performatividad) y accountability (rendición de cuentas o resultados) 

(Lyotard, 1986; Gibbons, 1994; entre otros). Dichas tendencias han establecido (o reforzado) 

nuevos criterios productivos y de supervivencia, donde la eficiencia y la capacidad de dar cuenta 

de los resultados marcan las reglas condicionantes para la existencia. Por lo tanto, si el 

conocimiento se ha tornado más que nunca un capital, ocurre que son aquellos más productivos y, 

capaces de dar y demostrar resultados,  los que reciben los recursos que las instituciones tienen 

asignados para la investigación, es decir, para la producción de conocimiento.   

Estas transformaciones no han demorado en trasladarse al sector educativo, ámbito privilegiado 

para la transmisión de saberes, habilidades y competencias. Al mismo tiempo, dichos cambios se 

han percibido, especialmente, en el nivel superior donde la educación supone la transmisión de 

conocimientos expertos, la natural diversificación de las disciplinas en el margen productivo de 

estos últimos y, por lo tanto, la generación de áreas cada vez más específicas. En este nivel, el 

posgrado ha sido el subnivel donde, tradicionalmente las instituciones han hecho confluir la 

transmisión y la producción del conocimiento, mediante la investigación y la formación de 

investigadores.  

A partir de un contexto altamente demandante de expertos en diversas ramas del conocimiento, 

de funcionamiento eficiente y de rendición de resultados, las instituciones han aumentado 

exponencialmente la oferta de programas de doctorado en las últimas décadas del siglo XX en 
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gran parte del mundo occidental, en respuesta a las nuevas necesidades de la sociedad del 

conocimiento. Pero, ¿qué ha ocurrido en relación a la eficiencia y la rendición de resultados? ¿Han 

respondido eficientemente los programas de posgrado, y especialmente los de doctorado, a estas 

demandas? ¿Cómo medir dicha eficiencia y resultados? ¿Puede ser abordado todo el subnivel 

como una totalidad o es necesario diferenciar sus partes de algún modo? Estas preguntas son y 

han sido abordadas en el contexto estadounidense por estudios que ya resultan clásicos (Bowen & 

Rudenstine, 1992; Ehrenberg et al., 2010). Al mismo tiempo, diversos estudios llevados a cabo en 

el nivel de doctorado en Estados Unidos, Europa y Australia han encontrado heterogeneidad en 

relación a la productividad. En el marco de esta búsqueda, dichos trabajos han dado cuenta de una 

gran diferencia de eficiencia a favor de las Ciencias Naturales y Exactas, sobre las Ciencias Sociales 

y las Humanidades. (Bowen & Rudenstine, 1992; Del Bello, 2004; Ehrenberg et al., 2007; Gardner, 

2009; Gardner, 2008; Golde, 2005; Tuñón, 2012; Wainerman & Tuñón, 2013) ¿Qué es lo que 

produce estas diferencias? ¿Es pertinente la clasificación de los programas según las disciplinas en 

las que se enmarcan? ¿Son estos factores diferenciales intrínsecos a los contenidos que se 

estudian o se asocian a otros elementos comprendidos dentro de los programas?   

Al indagar en el caso argentino, hemos detectado la existencia de datos provistos por agencias 

estatales y otros estudios  que dan cuenta de un gran aumento en la oferta de posgrados (Dávila y 

Fliguer, 2010; Barsky, 1997), sin que se corresponda con un crecimiento al mismo ritmo en la 

cantidad de posgraduados. Pero dichos datos no son válidos porque no son capaces de proveer 

información con la cual generar indicadores que den cuenta de la productividad de los programas 

de doctorado pues, no provienen de una metodología adecuada, que requiere del seguimiento de 

la trayectoria de los integrantes de cohortes individuales, sino que comparan el número de 

matriculados con el número de graduados en un mismo año, lo que supone calcular stocks 

acumulados correspondientes a diversas cohortes. A partir de esta primera imposibilidad, los 

datos existentes tampoco permiten la comparación precisa de los niveles de eficiencia dado que 

no es posible construir indicadores capaces de guiar este tipo de análisis.  

Frente a este tipo de interrogantes, el programa “Formación de Investigadores” dirigido por 

Catalina Wainerman en la Escuela de Educación de la Universidad de San Andrés se propone 

conocer la productividad de los programas de doctorado en la Argentina. Al mismo tiempo, el 

programa indaga sobre aquellas prácticas en la formación de investigadores que podrían 

contribuir o perjudicar dicho proceso. Por lo tanto, dado que responder a todos estos 

interrogantes resulta inabarcable en el marco de esta tesis de grado, nos limitaremos aquí a 
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contribuir a la producción de datos confiables de programas doctorales en la Argentina, capaces 

de proveer información para construir indicadores precisos de productividad, además de brindar 

un análisis comparado entre campos disciplinares que posibilite sugerir factores que expliquen los 

niveles de productivida a partir de este punto de vista.   

Esperamos que la producción de datos válidos y confiables y la evaluación de la productividad de 

los programas de doctorado locales, sean capaces de proveer a nuestro programa de 

investigación, una base que permita corroborar si, efectivamente, en la Argentina existen 

diferencias entre campos disciplinares al igual que en otros contextos internacionales. Es sólo 

sobre esta constatación, que la comparación e indagación exhaustiva entre los campos 

disciplinares puede tener lugar.   

Para eso, en el primer capítulo repasamos brevemente la formación doctoral en el contexto 

mundial, para luego pasar al contexto argentino. En el caso de este último, repasamos más 

profundamente aquellas políticas vinculadas a la formación de investigadores durante el siglo XX y 

comienzos del corriente. Esta revisión permite no sólo describir los acontecimientos relevantes en 

relación a estas políticas, sino también comprender el proceso de mutación atravesado por el nivel 

de doctorado y su condición de privilegio como ámbito de investigación y producción de 

conocimiento.  

En el segundo capítulo, describimos el problema que motiva a esta investigación: la deserción 

doctoral. Es, sobre todo, este fenómeno el que nos llama a estudiar la productividad de los 

programas. En este apartado comenzamos por describir las características principales de la 

“sociedad del conocimiento”, especialmente, en relación al nuevo lugar ocupado por el 

conocimiento en la economía, y los criterios por los cuales se encuentra regida dicha forma de 

organización social: performatitivy y accountability. Dicha descripción nos lleva luego a 

caracterizar la relación entre este tipo de sociedad y el sector educativo, y a describir las formas en 

que las reglas de la sociedad del conocimiento, también subyacen a la producción del 

conocimiento en este sector. Finalmente, dicha descripción nos obliga a llevar a cabo una revisión 

bibliográfica en torno a la eficiencia en el nivel de doctorado, con el objetivo de presentar las 

experiencias de otros contextos e indagar de manera preliminar los aspectos que podrían explicar 

eventuales diferencias de eficiencia en el nivel de doctorado. 

El tercer capítulo  expone el abordaje conceptual que atraviesa a toda la investigación. En primer 

lugar, la sección 3.1 indaga sobre las características de cada campo disciplinar según lo que hemos 
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denominado “aspectos culturales”: modos de iniciación, forma de interacción social  y acceso al 

financiamiento. En segundo lugar, la sección 3.2 describe las posibles características que los 

programas pueden adoptar en su diseño curricular a lo largo de cuatro ejes: estructura, 

organización, modalidad y carga horaria. Finalmente,  la sección 3.3 presenta los conceptos 

teóricos a partir de los cuales se abordan la productividad.  

Los capítulos cuarto y quinto presentan los objetivos de la investigación y la metodología utilizada 

respectivamente. Organizamos los objetivos en torno a uno principal y a un conjunto de objetivos 

específicos. El capítulo metodológico repasa mayoritariamente el trabajo de Tuñón (2012) del cual 

se toma el modelo de recolección de datos. Este repaso es seguido de una descripción acerca de 

cómo llevamos a cabo el proceso de comparación en el análisis, algo que va más allá de lo hecho 

por Tuñón en su estudio de un único programa doctoral (en Ciencias Sociales).    

El capítulo seis  describe lo más precisamente posible los programas de doctorado que hemos 

estudiado en esta investigación. Para eso, en la primera parte realizamos dicha descripción a la luz 

del marco teórico expuesto en las diversas secciones del capítulo 3. Posteriormente, en la segunda 

sección describimos la matrícula de cada programa en relación a la edad de sus estudiantes y al 

campo disciplinar. 

En el capítulo siete, nos dedicamos a presentar y analizar los resultados de la investigación. Dicho 

análisis es llevado a cabo a partir de la consideración del marco teórico del tercer capítulo, pero 

también de las características de cada programa descriptas en el capítulo sexto. La organización de 

los resultados revisa, en primer lugar, la productividad de los programas según su diseño 

curricular.  Esta tarea resulta posible, dada la reducida cantidad de programas estudiados. En 

segundo lugar, analizamos la productividad de cada grupo disciplinar a la luz de las características 

culturales de cada campo del conocimiento. Creemos que el meollo de este trabajo reside en 

dicha sección.   

En el octavo capítulo concluimos con las reflexiones e interrogantes suscitados por el análisis de 

los resultados. Una parte de los interrogantes han surgido genuinamente de este trabajo. Este es 

el caso de la posible influencia de los diseños curriculares en los niveles de productividad. La otra, 

forma parte del problema principal que ha dado lugar a este trabajo y al programa “Formación de 

Investigadores”. Ambos conjuntos permanecen sin respuestas definitivas debido a que el estudio 

se ha limitado a cuatro casos; por lo tanto, no sería prudente intentar responder dichos 
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interrogantes a partir de un número tan pequeño de casos. No obstante, el estudio provee 

evidencias para avanzar sobre la búsqueda de estas respuestas.  

Finalmente, los últimos dos apartados dan cuenta de la bibliografía y las fuentes utilizadas.  
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1. La formación doctoral: contextualización1 
 

Si bien el término posgrado remite ineludiblemente a los estudios que suceden a la formación de 

grado, los sistemas educativos y, especialmente, las universidades propias de cada país, acuñan 

diferentes concepciones sobre la base de esta idea primaria. Estas diferencias no sólo tienen lugar 

entre países, sino también dentro de cada uno. Es decir que la educación de posgrado contempla 

una gama relativamente amplia de actividades de educación superior, cuyo objetivo se centra en 

la formación tanto de académicos e investigadores como de profesionales.  

Por lo tanto, a fin de poder delinear las principales características y concepciones de la formación 

doctoral, es conveniente hacer una presentación somera de su surgimiento y expansión. Dadas las 

características de este trabajo, la indagación tiene lugar sobre dos contextos espacio-temporales. 

Por un lado, se precisan las primeras experiencias de formación doctoral en Europa, y sobre todo, 

en los países anglosajones, como así también, sus períodos y motivos de expansión. Por otra parte, 

este mismo interés y relevamiento se traslada al contexto argentino, donde del mismo modo, 

abordamos los inicios del nivel de doctorado, como también sus períodos de acelerado 

crecimiento.  En este segundo contexto profundizamos sobre las relaciones entre investigación y 

universidad, y las políticas involucradas en dichos vínculos.  

1.1 El surgimiento y crecimiento de la formación doctoral: los casos de 

Europa, Estados Unidos y América Latina  

1.1.1 Orígenes de la formación doctoral 

En términos institucionales, los inicios de la formación doctoral se remontan a las universidades 

alemanas del siglo XIX bajo el modelo diseñado por Wilhelm Humboldt.  Es en el marco de la 

creación de la “universidad humboldtiana”, que la recuperación de la universidad se asocia a la 

educación de una élite calificada que recibe la categoría de doctor, en función de las 

contribuciones científicas. (Barksy, 1997) Según Altbach, “por primera vez, la investigación se 

constituyó en una función integral de la universidad. La universidad se reorganizó como una 

jerarquía basada en las nuevas disciplinas científicas emergentes.” (1998: 36) Por lo tanto, se trata 

del primer sistema secularizado de formación doctoral. A lo largo de este siglo, el doctorado 

alemán se fortalece debido a los descubrimientos de alto nivel alcanzados por los científicos de 

                                                           
1 Esta sección se basa extensamente en la obra de Barsky (1997). 
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este país y tienen un fuerte impacto en el sistema educativo norteamericano, especialmente, en el 

interés del Estado por la expansión y el desarrollo de la educación liberal y práctica de los sectores 

industriales. En efecto, “los reformistas americanos [estadounidenses] tomaron las innovaciones 

alemanas y siguieron transformando la educación superior, acrecentando la relación entre la 

universidad y la sociedad a través del concepto de servicio y de los lazos directos con la industria y 

la agricultura.” (Ibíd.: 36) Christopher Lucas también se refiere a esta idea al remarcar que  

“la clara tendencia en la educación superior norteamericana durante la última parte del siglo XIX, más 

que nada, fue la aceptación de la demanda de una educación más utilitaria. Algunos reformadores, 

como ya se dijo, consideraban que sería suficiente con que las instituciones de educación superior 

simplemente ampliaran el alcance de los planes de estudio para incorporar más ciencia, tecnología, 

lenguas no clásicas y otras asignaturas modernas.” (2010: 225)  

Así, por ejemplo, se crean los Land Grant Colleges en los Estados Unidos, que articulan la 

formación técnica y la experimentación con la extensión rural y la producción agrícola y tienen un 

notable impacto en el proceso de modernización del agro norteamericano. Durante este período, 

la formación y experimentación científica en las universidades se encuentran a cargo, inicialmente, 

de técnicos aficionados. Entre fines del siglo XIX e inicios del XX, estos últimos son paulatinamente 

remplazados por graduados del mismo sistema universitario. A partir de este período, el eje 

doctoral Alemania-Estados Unidos pasa a ser central en el sistema de formación científica 

internacional. Por lo tanto, en el marco de un creciente interés estatal por la formación de un 

cuadro de mayor jerarquía de la administración pública, como así también, por la producción y la 

tecnología,  

“el doctorado [es] un aglutinador relevante de la enseñanza superior en sus orígenes, y [es] el eje de 

la adecuación del sistema universitario de los países de mayor desarrollo económico a la demandas 

provocadas por el vertiginoso cambio científico y cultural operado en los siglos XVIII y XIX, así como 

a las necesidades planteadas por la expansión mundial del sistema capitalista.” (Barsky, 1997: 19)  

Esta idea no sólo se refleja en los casos más paradigmáticos de Estados Unidos y Alemania, sino que 

también en las grandes Escuelas napoleónicas creadas a partir de la Revolución francesa (1789). 

Estas instituciones representan particularmente el elemento máximo del sistema educativo al 

servicio de la administración estatal. De modo similar, el modelo japonés también corona su 

sistema educativo a través del doctorado universitario, aunque su alto nivel científico se destina  a 

educar a los cuadros docentes, burocráticos y científicos del Estado, capaces de responder a las 

necesidades de la industria y de la modernización de las Fuerzas Armadas.  
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A diferencia de los casos anteriormente señalados, los orígenes de la formación de posgrado en 

América Latina, y especialmente la doctoral, se encuentran fuertemente asociados a la Iglesia 

Católica y al poder colonial. Estas características fundantes se vinculan con el escaso desarrollo 

productivo de la región, y por lo tanto, se concentran en la formación de sacerdotes y 

administradores de la colonia. En términos sintéticos, la educación de posgrado en América Latina 

se caracteriza por: “escasos alumnos, pocas carreras, ausencia de las ciencias, dificultades 

económicas y bajo nivel cultural de sus profesores y del entorno social.” (Barsky, 1997: 20) Es válido 

remarcar que, durante el período colonial, el doctor era un hombre de cultura general, poco 

vinculado a cuestiones específicas y de sentido práctico, es decir, lo opuesto a la noción actual de 

“investigador”. 

A partir de los procesos de independencia en la mayoría de los actuales países de América Latina, 

tiene lugar la creación de universidades nacionales acompañada de un proceso de consolidación 

parcial del modelo francés. (Altbach, 1998) Por un lado, se toma la organización por facultades y la 

enseñanza estructurada sobre la figura del jefe de cátedra. Por otra parte, a diferencia del modelo 

francés, no se institucionaliza una relación estrecha entre la universidad y el estado.  Así, Pérez 

Lindo (1985) remarca que, para ese entonces, el modelo latinoamericano mantiene rasgos del 

aquel colonial: aislamiento de los problemas sociales, predominio de la formación profesional y 

escaso peso de la formación científica.  

1.1.2 La segunda posguerra y los años 60s 

A mediados del siglo XX, luego de la segunda guerra mundial, se produce una fuerte expansión  del 

sistema de educación superior. Dentro de este marco, dicho proceso también se caracteriza por un 

acelerado crecimiento de la formación de posgrado, especialmente durante la década de los 60s. 

Entre los factores que habrían producido esta expansión, figuran la segmentación paulatina del 

sistema de educación superior, la explosión científica y tecnológica, y la consecuente aparición de 

especialidades y sub-especialidades dentro de cada disciplina. Estos cambios habrían tenido su 

traducción en el mercado laboral a través de la ampliación de una demanda de profesionales brain 

intensive (intensivos en conocimiento). Altbach (1998) sostiene que dicha expansión del sistema 

de educación superior se debe a) al aumento de la complejidad de las sociedades y economías 

modernas, que requieren de una fuera de trabajo más entrenada; b) a que las instituciones 

académicas no sólo dan formación, sino que además otorgan las certificaciones para muchas 

profesiones y ocupaciones propias de la sociedad contemporánea; c) a que las universidades son 
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consideradas instituciones meritocráticas confiables, capaces de medir los logros de manera 

honesta e imparcial y, en consecuencia, de determinar el acceso; d) a que ha crecido la demanda 

por educación superior de las capas medias de la sociedad.  

De este modo, en el caso de Estados Unidos, desde 1945 las agencias federales de financiación 

tomaron un carácter central. El crecimiento sustancial del apoyo estatal a la formación de 

posgrado en este país determina un cambio decisivo en relación a los estudios de posgrado a nivel 

internacional y fortalece la segmentación del sistema. En este contexto,  la formación de 

doctorado pasó a ser imprescindible para las actividades académicas de docencia e investigación. 

Este proceso de masificación y fortalecimiento del sistema de posgrado norteamericano, 

denominado “Revolución Académica” en este mismo país, se habría caracterizado por transformar 

a este nivel en la puerta de entrada a la profesión académica, convertir a la universidad en la 

mayor productora y consumidora de profesionales académicos, colocar a la reputación profesional 

y a la producción científica entre los principales criterios de selección de personas y de evaluación 

de tareas, jerarquizar la producción científica, y por lo tanto,  aumentar el status social del 

investigador. 

La Revolución Académica atraviesa un proceso de expansión y masificación no sólo en los Estados 

Unidos, también tiene efectos en el modelo de educación superior europeo. Y es que, a diferencia 

de períodos anteriores, el modelo norteamericano alcanza a países de una sólida estructuración 

académica tradicional como Francia.  (Barsky, 1997; Altbach, 1998) 

América Latina se distingue del caso europeo en tanto el impacto de la expansión del modelo 

norteamericano fue diferencial. Por un lado, Argentina y Uruguay no alteraron sustancialmente su 

sistema de posgrado, sino que persistió el modelo francés. Por otra parte, Brasil es el caso 

latinoamericano más emblemático de una rápida adopción y expansión del sistema de posgrado 

norteamericano.  

A pesar de que el  impacto en la región fue diferencial, se observa un crecimiento general del 

sistema de posgrado. En primer lugar, en términos regionales, en 1957 se crea la Facultad 

Latinoamericana de Ciencias Sociales (FLACSO) a partir de un acuerdo de los países 

latinoamericanos con la UNESCO. En segundo lugar, Barsky señala los casos de Brasil, Chile, 

Colombia y México, “donde los posgrados surgieron en la región como subproducto de la 

expansión universitaria de los años ´60 y ´70, y de las necesidades de consolidación y reproducción 
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de las incipientes comunidades de académicos y profesionales especializados (en su gran mayoría 

formados en el exterior).” (1997:35) 

1.2 Los programas de doctorado en la Argentina 

Repasar minuciosamente la historia de la formación doctoral en la Argentina, demandaría una 

extensión y profundidad inabarcable en el contexto de este trabajo. No obstante, a continuación 

se presenta una breve revisión acerca del nivel de doctorado durante el siglo XIX, y una 

descripción más detallada de aquellos hechos del siglo XX que resultan ser sustanciales para 

explicar la evolución de la formación doctoral y la producción científica de este país.    

Hablar del título de doctorado en la Argentina, implica remontarse a la fundación de la 

Universidad de Córdoba y a la Universidad de Buenos Aires, en los años 1621 y 1821 

respectivamente. (Barsky & Dávila, 2004; Krotsch, 2003) En el caso de la primera, como indica 

Salvadores, “el grado de doctor se confería únicamente a los sacerdotes ordenados, se lo obtenía 

después de la licenciatura y de haber cursado dos años como pasante y rendido cinco exámenes.” 

(1940; citado en Barsky, 1997: 50) En el caso de la UBA, en 1827 se registran los primeros casos de 

tesis producidas con el fin de alcanzar el título de doctor de la Universidad de Buenos Aires. No 

obstante, la relación de las actividades científicas y las universidades nacionales se estrecha al 

terminarse el período rosista, y al impulsarse, desde la Universidad de Buenos Aires, proyectos de 

expansión científica, a los que se sumaría la Universidad de La Plata nacionalizada en 1905. (Barsky 

& Dávila, 2004) En relación al doctorado propiamente dicho, según Myers (1992), entre 1870 y 

1902 se registra la diplomatura de 5 doctores en ciencias físico-matemáticas, 3 en ciencias 

naturales y 2 en química en la UBA. Sin embargo, a diferencia de la estructura tradicional actual 

del doctorado (más allá de las distinciones que presente cada sistema de educación superior), las 

personas que recibieron un título de doctor lo hicieron por sus actividades de posgraduación. 

Estos no atravesaron cursos regulares de posgrado ni hicieron una tesis. 

Probablemente, el aspecto más destacable de los inicios del siglo XX en relación a la UBA y la 

formación doctoral, es el claro dominio de las ciencias aplicadas, que se explica por su evidente 

utilidad para las ingenierías. Esto no sólo se refleja en los casos de la Facultad de Matemáticas y la 

Facultad de Ciencias Físiconaturales, sino también en las de la Facultad de Medicina. Lejos de 

abocarse a la investigación, aquí también las ciencias aplicadas tenían un claro predominio sobre 

las básicas, fiel reflejo de un evidente contenido profesionalista que respondía a las demandas de 

los médicos, farmacéuticos, dentistas y parteras formados en su interior. 
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En términos generales, parece posible afirmar que hasta fines del siglo XIX y principios del siglo XX, 

las universidades nacionales, y especialmente la de Buenos Aires, enfocaron sus doctorados en la 

distribución de conocimientos orientados a la actividad profesional. Esta concentración habría 

dejado por fuera a la producción de conocimiento a través de la investigación científica. (Barsky, 

1997; Myers, 1992) Y es que, en el  contexto latinoamericano, los programas de doctorado 

estaban enmarcados en un modelo de universidad “al servicio de alimentar los cuerpos 

gubernamentales de las clases oligárquicas que estaban conformando a los nuevos estados 

nacionales.” (Escotet, Aiello & Sheepshanks, 2010: 83) 

Sin embargo, paralelamente a esta tendencia, en la década de 1870 aumenta el arribo de 

científicos extranjeros y se expanden los núcleos académicos a partir de su reclutamiento de 

egresados de la universidad. Diversos acontecimientos evidencian esta afirmación: en 1872 se 

funda la Sociedad Científica Argentina  bajo el amparo del entonces rector de la UBA, Juan María 

Gutiérrez; en 1878 se funda la Academia Nacional de Ciencias sobre la, hasta entonces, Academia 

de Ciencias Exactas de Córdoba; además, en 1874 se crean en la UBA las facultades de Ciencias 

Físico-Naturales y de Matemática, que se unen en 1881, y en 1891 toman el actual nombre de 

Facultad de Ciencias Exactas, Físicas y Naturales. Como consecuencia de estas creaciones,  a fines 

del siglo XIX se funda en esta última facultad, el doctorado en Química. No obstante, es 

remarcable para los fines de esta investigación que, sin poder escapar a las tendencias de la época, 

sus egresados adoptaron una orientación más profesional que científica. (de Asus, 1993) 

No es hasta la fundación de la Universidad Nacional de La Plata en 1905 citada anteriormente, que 

la producción científica, la formación de investigadores y la universidad confluyen en una iniciativa 

de carácter relevante, a partir de su primer presidente: Joaquín V. González. Así, en 1906 se crean 

los doctorados en Ciencias Naturales, y en Química y Farmacia. Además, en 1909 se crea el 

Instituto de Física, que entre este año y 1925 daría lugar a los doctorados de Física, Astronomía y 

Matemática. También en 1909 se crea el doctorado en Ciencias Exactas apoyado en la 

incorporación de importantes científicos italianos al Observatorio.  En este mismo período, la 

facultad de Ciencias Jurídicas y Sociales expide los títulos de doctor en Ciencias Jurídicas y Sociales, 

y doctor en Filosofía y Letras. También, la facultad de Agronomía y Veterinaria hace lo mismo con 

el título de doctor en Agronomía y Veterinaria.  

Otro hito relevante para la formación doctoral y la investigación en la Argentina, resulta ser la 

creación del Instituto de Fisiología de la UBA en 1919. En éste, se dio lugar a una intensa actividad 
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de investigación y se unificó la tarea de los docentes a través de su dedicación exclusiva y del 

desempeño en una sola cátedra. Esto permitió romper la tradición imperante de multiplicar 

esfuerzos en diferentes cátedras, además del desempeño de la actividad privada. A partir de este 

modelo, se crean también en esta misma universidad, el Instituto Bacteriológico y el Instituto de 

Patología. Del mismo modo, en la Universidad del Litoral también se unifican la investigación y la 

docencia, y por lo tanto en la formación doctoral, a través de la creación del Instituto de 

Investigaciones Científicas y Tecnológicas en 1929, el Instituto de Investigaciones Microquímicas 

en 1936, los Institutos de Investigación Matemática en 1938 y el Instituto de Matemática Aplicada 

en 1947. Es imperante remarcar que, en este mismo período, acompañan esta tendencia la 

creación de los doctorados en Bioquímica y Farmacia de la UBA, la Universidad Nacional de 

Rosario y la Universidad Nacional de Tucumán. (Barsky, 1997)    

Dados los objetivos de esta investigación es necesario aclarar que, “en lo que hace a la formación 

de posgrado en este período [primeras tres décadas del siglo XX], de hecho la misma no existía […] 

el doctorado era casi una formalidad hasta por lo menos la segunda mitad de la década  de 1950.” 

(Ibíd.: 62, 63) En otras palabras, el doctorado no comprende en este período, un proceso de 

formación e investigación científica. Por el contrario, comprende una instancia formal a través de 

la presentación de una tesis de baja calidad y, en algunos casos, producida por un tercero. Esta 

caracterización resulta sustancial para esta investigación, en tanto la formación doctoral resulta 

ser un tema de interés en relación a su vínculo con la investigación y la producción científica. En 

consecuencia, quedan dos cuestiones por responder en este recorrido histórico: en primer lugar, 

dado que sí existe evidencia de producción científica durante este período, aún resta identificar los 

marcos en los que ésta habría tenido lugar. Segundo, permanece vigente la pregunta por los 

procesos históricos en los que sí se observa una relación más estrecha entre la formación doctoral 

y la investigación científica.  

Con respecto a la institucionalización de la investigación científica, entre fines del siglo XIX y 

mediados del XX, por un lado, se crean los Museos de Buenos Aires, La Plata y Paraná, además del 

Jardín Zoológico de Buenos Aires, como primeras iniciativas estatales. Por fuera del sistema de 

educación superior, durante este período, la generación de instituciones científicas en áreas 

productivas y en la defensa nacional son impulsadas por el Estado nacional. Así, se crea el 

Ministerio de Agricultura de la Nación en 1898, la División de Minas, Geología e Hidrología (basada 

en la Sección de Minas del Ministerio de Agricultura) en 1904, los institutos de Suelos, de 

Microbiología y de Fitotecnia en 1940, el Directorio de Investigaciones de YPF (Yacimientos 



Trabajo de graduación-Iván Matovich 
 

19 
 

Petrolíferos Fiscales) en 1942, el Laboratorio de Ensayo de Materiales y de Investigaciones 

Tecnológicas (LEMIT) en 1945, la Dirección Nacional de Materias Primas en 1949, la Dirección 

Nacional de Industrias del Estado en este mismo año, los organismos que darían lugar más 

adelante a la Comisión Nacional de Energía Atómica en 1949.  

Por fuera del Estado y el sistema de educación superior,  también se observan iniciativas privadas, 

que ponen de manifiesto la intención de desarrollo científico. Tal es el caso del traslado de 

investigadores de la empresa Philips desde Holanda hacia la Argentina. Similar es la situación de la 

Fundación Campomar, que empieza un importante desarrollo de las ciencias biomédicas, y que 

forma parte de una de las pocas iniciativas privadas que aportan recursos al desarrollo científico 

nacional. 

En lo que concierne especialmente a esta investigación, es necesario remarcar que en 1946, como 

consecuencia de la marcada oposición entre el gobierno militar de facto (que cesaría ese mismo 

año) y las universidades iniciada en 1930 con el golpe de Estado,  se intervienen las universidades 

y esto produce renuncias masivas y cesantías entre los profesores. Las universidades nacionales 

pierden, aproximadamente, un tercio de su cuerpo de profesores. En consecuencia, desde este 

año hasta 1955, se suprime el doctorado como requisito para ser profesor de la UBA. Este proceso 

de destrucción de la investigación universitaria provoca la creación de iniciativas privadas por 

parte de aquellos profesores que fueron desplazados. Así, por ejemplo, Bernardo Houssay crea  el 

Instituto de Biología y Medicina Experimental con el apoyo de fundaciones privadas. Del mismo 

modo, otras líneas de investigación son retomadas por organizaciones no estatales extranjeras.  

De esta forma, durante la primera mitad del siglo XX, la investigación científica queda 

prácticamente escindida del sistema de educación superior argentino. Como se dijo 

anteriormente, el desarrollo científico queda, especialmente, en manos de iniciativas privadas o 

agencias estatales.   

Recién en 1956, se impulsa el desarrollo científico en las universidades a partir de la renovación 

institucional universitaria. Por un lado, a partir de este año tiene lugar un proceso de 

reorganización universitaria  marcado por el desarrollo científico de diversas áreas. En términos 

generales, durante una década se crean y en otros casos se reformulan instituciones que 

recuperan importantes grupos docentes y se vincula la formación docente con la investigación.  En 

este sentido, la facultad de Ciencias Exactas y Naturales de la UBA resulta ser un caso emblemático 

de esta caracterización. También se suman los casos de la creación de la facultad de Ingeniería 
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Química de la Universidad del Litoral; la fundación de la Universidad Nacional del Sur (1956); la 

designación de Gino Germani como director del Instituto de Sociología de la UBA; la renovación en 

el campo de la historiografía a partir de los casos del Instituto  de Investigaciones Históricas de la 

Universidad del Litoral, los Estudios de Historia Social de la Facultad de Filosofía y Letras en la UBA, 

y la creación del Centro de Estudios Americanistas de la Universidad Nacional de Córdoba. (Ibíd.) 

Por otra parte, desde comienzos de la década de 1950,  se generaron nuevas formas de desarrollo 

y de articulación con la docencia universitaria en la comunidad científica, a partir de la concreción 

de importantes iniciativas que desplazaron parte relevante de la producción y difusión de la 

ciencia y tecnología a organismos especializados fuera del ámbito universitario. Así, en 1950 se 

crea la Comisión Nacional de Energía Atómica (CNEA), mientras que en 1956 sucede lo mismo con 

el Instituto Nacional de Tecnología Agropecuaria (INTA) (Barsky & Dávila, 2004). Al año siguiente, 

se crea el Instituto Nacional de Tecnología Industrial (INTI), y el acontecimiento más destacado en 

este período, probablemente resulta ser la creación del Consejo Nacional de Investigaciones 

Científicas y Técnicas (CONICET) en 1958. A este organismo le fue asignada la función de coordinar 

y promover las investigaciones científicas, con el fin de contribuir al adelanto cultural de la nación 

y resolver problemas relacionados con la seguridad nacional y con la defensa del Estado. 

La creación de este Consejo resulta sustancial para la historia de la formación en el nivel de 

posgrado en la Argentina, y especialmente, para el nivel de doctorado y la producción científica.  Y 

es que “La carrera de investigador en el CONICET, estructurada sobre la base de un sistema de 

evaluación permanente por los pares y por promociones, permitió generar formas estables de 

investigación que, más allá de las contingencias que atravesó la institución y las retribuciones de 

sus investigadores, mostraron destacada importancia en la continuidad de la comunidad científica 

local.” (Barsky, 1997: 73) Por lo tanto, dicha institución parece ser un actor determinante en la 

supervivencia de la investigación científica frente a los riesgos políticos y democráticos que 

implicaron las dictaduras militares de los períodos 1966-1973 y 1976-1983. Recién con el retorno a 

la democracia al finalizar este último período, se implementan los Proyectos de Investigación y 

Desarrollo (PID) como parte de la reformulación política del CONICET. Dados los objetivos de esta 

investigación es importante remarcar que este Consejo crea las becas de doctorado y 

posdoctorado en 1988, con el propósito de ofrecer oportunidades de perfeccionamiento a jóvenes 

investigadores.  
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En este sentido, y en relación con el apartado anterior, este fenómeno no debería ser pensado 

únicamente como consecuencia de la supervivencia de la investigación científica a los procesos de 

persecución política entre 1966 y 1983, sino también como parte de la tendencia al crecimiento 

acelerado de la oferta de posgrado en países desarrollados a partir de las décadas de 1980 y 1990. 

No obstante el peso relativo de estos fenómenos, lo cierto es que a partir de mediados de la 

década de 1980, observamos un crecimiento acelerado de la matrícula de posgrado, nivel 

privilegiado para la producción científica. Este fenómeno es descripto como una “expansión 

explosiva y desordenada de posgrados que genera nuevas problemáticas” (Barsky & Dávila, 2004: 

451), cuyos motivos se explican en el siguiente apartado en la descripción del problema que 

aborda este trabajo. Sin embargo, aquí sostendremos escuetamente que este crecimiento 

acelerado tiene lugar en un contexto de transición, en el que se pasa de un modelo de enorme 

financiamiento estatal de los años sesenta hacia uno caracterizado por: la demanda por rendición 

de cuentas de gasto; la generación de diversas alternativas al modelo tradicional universitario con 

el surgimiento de carreras cortas y formaciones técnicos-vocacionales en respuesta a la demanda 

del mercado laboral; y el “descenso del valor de los títulos de grado” por la alta saturación del 

mercado de trabajo (Krostch, 2003), que habría catapultado el crecimiento del nivel de posgrado.  

A continuación describimos este proceso de crecimiento y, posteriormente, presentamos las 

transformaciones políticas que habrían acompañado dicho fenómeno. 

Para el año 2002, casi el 14% de los posgrados ofrecidos por el sistema de educación superior 

habían sido creados en el período 1990-1994, mientras que 6,58% lo habían hecho en el período 

1985-1989. En otras palabras, en el 2002 la década abarcada por estos períodos había dado lugar, 

aproximadamente, a un quinto de los programas de posgrado ofrecidos a nivel nacional. El 

crecimiento en la oferta de posgrado se mantiene luego de 1994 y aumenta abruptamente. En el 

período 1995-2002 se crean 1148 posgrados. Por lo tanto, en toda la historia de los programas de 

posgrado que va hasta el año 2002, casi las tres cuartas partes en la Argentina se crearon en los 

últimos siete años (ver Cuadro 1).  
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Cuadro 1. Argentina. Clasificación de los posgrados por período de creación. 
En cifras absolutas y porcentuales.

 2
 

 

Período Cantidad absoluta 

de posgrados 

Cantidad relativa 

de posgrados 

Hasta 1940 8 0,50% 

Década del ´40 9 0,56% 

Década del ´50 6 0,38% 

Década del ´60 15 0,94% 

Década del ´70 33 2,07% 

1980-1984 50 6,58% 

1985-1989 105 6,58% 

1990-1994 221 13,86% 

1995-2002 1148 71,97% 

Total 1595 100,00% 

Fuente: Barsky, 1997: 96; Anuario 1999-2003 Ministerio de Educación de la Argentina 

No obstante, el crecimiento en la oferta de posgrado no ha sido homogéneo con respecto a sus 

diferentes subniveles (especialización, maestría, doctorado), ni a los campos disciplinares. En el 

nivel de doctorado, se produce un crecimiento de la oferta del 28,9% en el período 1994-2002 (ver 

Cuadro 2). Si bien esta cifra representa un aumento abrupto de la oferta, éste resulta pequeño 

comparado con el  crecimiento de la oferta de las especializaciones (197,67%) y el de las maestrías 

(220,73%). Dicha tendencia de crecimiento en los tres niveles se mantiene en el período 2002-

2007, aunque las diferencias entre las variaciones porcentuales del período 1994-2002 y el 1994-

2007, permiten observar que los mayores niveles de crecimiento tienen lugar entre  1994 y 2002. 

(Barsky & Dávila, 2004: 460).  

  

                                                           
2
 Es necesario remarcar que los períodos analizados no abarcan la misma cantidad de años. Los datos correspondientes 

a todos los períodos menos el 1995-2002 fueron tomados del trabajo de Barsky (1997: 96), mientras que el último  
período se tomó del Anuario 1999-2003 del Ministerio de Educación de la Argentina.  
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Cuadro 2. Argentina. Distribución de la oferta de posgrado por año según tipo de programa.  
En cifras absolutas y variaciones porcentuales.  

 

Tipo de Programa 1994 2002 2007 Variación 
porcentual 
1994-2002 

Variación 
porcentual 
1994-2007 

Especializaciones 301 896 1356 197,67% 350,49% 

Maestrías 246 789 941 220,73% 282,52% 

Doctorados 246 317 360 28,9% 46,34% 

Total 793 1950 2657 145,9% 235,05% 

Fuente: Fliguer y Dávila, 2010: 9, 10. 

Del mismo modo, observamos un crecimiento heterogéneo en la oferta de posgrado en relación a 

los campos disciplinares. En el período 1994-2002 el crecimiento de la oferta de posgrado en las 

Ciencias Sociales es del 131%, en las Ciencias Exactas y Naturales del 52,9% y en las Humanidades 

del 140%. Al extender el período al 2007, observamos que dicha tendencia se mantiene. El campo 

de las Humanidades experimenta el mayor nivel de crecimiento (219,20%), seguido por las 

Ciencias Sociales (182,39%), mientras que las Ciencias Exactas y Naturales alcanzan un nivel de 

crecimiento muy inferior a los otros dos campos (61,42%) (Ver Cuadro 3). Sin embargo, la 

desagregación de los datos por tipo de posgrado en los años 1994 y 2002, permiten observar que 

los programas de doctorado resultan ser los de menor crecimiento en cada campo disciplinar en 

relación a los otros tipos de posgrado.3 En las Ciencias Sociales, la oferta no varía en este período, 

mientras que en las Ciencias Naturales y Exactas aumenta sólo en un 26,3% y en las Humanidades 

lo hace en un 9,1%. Estos niveles de crecimiento son mucho menores que los de otros tipos de 

posgrado. En el caso de las especializaciones, crecieron 168% y 253,8% en las Ciencias Sociales y 

las Humanidades respectivamente. En el campo de las Ciencias Naturales y Exactas se registran 8 

programas de especialización en 2002, pero dado que no existían este tipo de programas en 1994, 

no se considera un fenómeno de crecimiento. En relación a las maestrías, su oferta creció en un 

174,4%, 107,7% y 312,1% en las Ciencias Sociales, las Ciencias Naturales y Exactas y las 

Humanidades respectivamente. En este sentido, es importante remarcar que en las Ciencias 

Naturales y Exactas prácticamente no hay ni oferta ni estudiantes de especialización y el nivel de 

doctorado absorbe la gran mayoría de los estudiantes de posgrado. Esto contrasta fuertemente 

con las Ciencias Sociales y las Humanidades, donde este patrón es inverso.   

  

                                                           
3
 No se han encontrado datos desagregados por tipo de posgrado para el año 2007.  
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Cuadro 3. Argentina. Distribución de la oferta de posgrado por año según campo disciplinario y tipo de posgrado 
En cifras absolutas y variaciones porcentuales.  

 

Campo 

disciplinario 

Tipo de programa 1994 2002 2007 Variación 

porcentual 

1994-2002 

Variación 

porcentual 

1994-2007 

Ciencias Sociales Especializaciones 100 268 * 168%  

 Maestrías 117 321 * 174,4%  

 Doctorados 67 67 * 0%  

 Subtotales 284 656 802 131% 182,39% 

Ciencias Exactas 

y Naturales 

Especializaciones 0 8 * -  

 Maestrías 13 27 * 107,7%  

 Doctorados 57 72 * 26,3%  

 Subtotales 70 107 133 52,9% 61,42% 

Humanidades Especializaciones 26 92 * 253,8%  

 Maestrías 33 136 * 312,1%  

 Doctorados 66 72 * 9,1%  

 Subtotales 125 300 399 140% 219,20% 

Fuente: Fliguer y Dávila, 2010: 10; Barsky y Dávila, 2004.   
*No se encontraron datos desagregados para 2007 

 

Este crecimiento acelerado en la oferta de posgrado a partir de la década de 1990, que puede 

verse en el Cuadro 1, no se corresponde con la cantidad de egresados, dado que el período 1993-

1997 no presenta diferencias sustanciales con otros períodos de análisis en relación a la cantidad 

de egresados (Barsky, 1997).  

A pesar del aumento abrupto de la oferta de posgrados que tiene lugar a partir de la segunda 

mitad de la década de 1980, como lo muestra el Cuadro 1, se produce un descenso en la cantidad 

de  egresados durante este mismo período. En otras palabras, el crecimiento de la oferta de 

posgrado, no se acompaña de un aumento de egresados.  Este mismo patrón de incongruencia 

entre oferta y egreso se mantiene en la década del 2000. Mientras la cantidad de alumnos de 

posgrado matriculados aumenta en un 213,79% entre el 2000 y el 2011, el egreso de estos lo hace 

en un 133,84% (ver Cuadro 4). Es válido aclarar que estos datos no responden a relevamientos 

llevados a cabo por cohortes, y por lo tanto, mezclan poblaciones heterogéneas. En consecuencia, 

dicha característica no provee datos precisos.  
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Cuadro 4. Argentina. Cantidad de alumnos de posgrado matriculados y cantidad de alumnos de posgrado egresados 
para los años 2000, 2006 y 2011. En cifras absolutas y variaciones porcentuales. 

 

Año 1997 2000 2006 2011 Variación 
porcentual 
1997-2011 

Cantidad de Matriculados 31857 39725 62870 124655 291,29% 

Cantidad de Egresados * 5044 4610 11795 276,59% 

Fuentes: Fliguer y Dávila, 2010: 10 y 11; Anuario 2011: Estadísticas Universitarias. Argentina; Trombetta, 1999:16 y 17. 

* No se encontraron datos de cantidad de egresados 1997. A modo de obtener un valor de referencia, es válido 

comentar que en 1996 la cantidad de egresados fue de 1996. De todas formas, al igual que todos los valores del cuadro, 

se trata de un valor de stock acumulado  y no de un seguimiento por cohorte.  

Como ya dijimos anteriormente, este crecimiento en la oferta y la matriculación se encuentra 

estrechamente vinculada con políticas públicas introducidas en este período. A continuación 

enumeramos y describimos brevemente aquellas que consideramos más relevantes para 

contextualizar el presente trabajo. 

En 1995 se sanciona la Ley N0 24.521, Ley de Educación Superior (LES), en complemento a la Ley 

Federal de Educación de 1993. Según Mundet, la ley “tiene la particularidad de que, por primera 

vez, un cuerpo normativo contempla al sistema de educación superior en su conjunto” (1999:52). 

También Sánchez Martínez afirma que “es la primera ley en la historia de la legislación educativa 

argentina que regula el conjunto de la educación superior” (2004: 267). En esta ley se le da una 

gran importancia a la formación de posgrado. Según Tuñón, en ésta “se otorga gran importancia al 

crecimiento y a la formación en los posgrados justamente porque es aquí donde encontramos la 

relación buscada entre investigación y universidad: la investigación se piensa de la mano de la 

universidad como el locus donde se produce y transmite conocimiento y se forma a los 

investigadores.” (2012: 20, 21) 

La mayor importancia otorgada al nivel de posgrado en la LES confluye con un marcado interés por 

la introducción de mecanismos de evaluación. Es la primera vez en la legislación argentina que  

encontramos un conjunto de normas acerca de evaluación institucional y acreditación. (Sánchez 

Martínez, 2004) Al preguntarnos qué políticas específicas reflejan este marcado interés por el nivel 

de posgrado y cuáles son los mecanismos y normas de evaluación introducidos en este contexto, 

como veremos a continuación, resulta imposible escindir en dos conjuntos de respuestas los 

argumentos de quienes repasan esta temática. En otras palabras, como veremos, el aumento de 

las políticas públicas vinculadas al crecimiento del nivel de posgrado se encuentra íntimamente 

relacionado con un marcado interés por la evaluación y la productividad.  
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A tales fines, por un lado,  podemos destacar la creación del Fondo para el Mejoramiento de la 

Calidad Universitaria (FOMEC) por parte de la Secretaría de Política Universitarias del Ministerio de 

Educación, Ciencia y Tecnología (Castro, 2003); el Programa de Incentivos para Docentes 

Investigadores; la Agencia Nacional de Promoción Científica y Tecnológica (ANPCyT); el Programa 

para el Financiamiento de Inversiones (PROIN); el Programa destinado a financiar el desarrollo de 

las nuevas universidades nacionales (PROUN); el Programa nacional de becas universitarias; el 

Programa de Reforma de la Educación Superior Técnica No Universitaria (PRESTNU); el aumento 

de becas CONICET; y el lanzamiento del Programa de Finalización de Tesis de posgrado (PROFITE) 

en el año 2013. Este último consiste en la asignación de becas a docentes de Universidades 

Nacionales que se encuentren en fase de conclusión de su tesis de maestría o doctorado. Éstas 

resultan ser políticas con las que “el Estado redefine las funciones de la universidad 

implementando políticas de promoción de la investigación e incentivando la oferta y la demanda 

de posgrados, a la par que el mercado busca que alcancen mayores resultados e índices de 

rentabilidad.” (Wainerman y Tuñon, 2013: 167) Tanto los ejemplos, como la reflexión de las 

autoras al respecto, ponen de manifiesto la imposibilidad de escisión que remarcamos en el 

párrafo anterior.  

En este sentido, el FOMEC resulta ser un caso muy representativo de la relación entre un mayor 

interés en el posgrado y un mayor interés en la evaluación, en tanto se trató de la primera 

experiencia de asignación de fondos de acuerdo a proyectos concursables anualmente (1995-

1999), con el fin de mejorar la calidad de la enseñanza y los procesos de reforma académica. Sus 

objetivos principales fueron: a) la reforma académica; b) la mejora de la enseñanza (del grado y 

del posgrado); c) el incremento de la eficiencia académica (disminución de la deserción, etc.); d) la 

modernización de las bibliotecas y centros de documentación; y e) el fortalecimiento del 

desarrollo institucional. (Castro, 2004) 

De forma similar, las becas CONICET también dan cuenta de otra política basada sobre la intención 

de promover la investigación en las universidades. Desde 1996, el CONICET lleva a cabo una gran 

política de becas de formación de investigadores a través de la realización de cursos de posgrado, 

“permitiendo a jóvenes graduados dedicarse exclusivamente a obtener grados doctorales y 

entrenamientos posdoctorales.” (Marquís, 2009: 53; citado en Tuñón, 2012) Así, el CONICET 

ofrece un estipendio, generalmente mensual, que les permite a los becarios cubrir costos de 

estudio y de manutención. (Bustos Tarelli, 2007; citado en Tuñón, 2012) 
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Dicha política de becas de estipendio parece haber tenido efectos positivos, al menos, en la 

cantidad de becarios integrados al CONICET.  En casi dos décadas de implementación,  observamos 

que la cantidad absoluta de becarios se multiplicó entre cuatro y cinco veces (ver Cuadro 5). Al 

mismo tiempo, a partir del período interanual 2002-2003 las becas doctorales comienzan a crecer 

abrupta y sostenidamente año a año a año hasta el 2013. En este decenio de crecimiento, las 

variaciones interanuales oscilan entre un 9,12% (2008-2009) y un 27,12%.  

Cuadro 5. Argentina. Cantidad de becarios CONICET por año. Período 1995-2013. 

 En cifras absolutas y variaciones porcentuales. 

 

Año Cantidad de becarios 

(N) 

Variación interanual 

con respecto al año 

anterior 

1995 1958  

1996 1918 -2,04% 

1997 1718 -1,04% 

1998 1766 2,79% 

1999 1773 0,4% 

2000 1982 11,79% 

2001 2046 3,23% 

2002 2024 -1,08% 

2003 2378 17,5% 

2004 3023 27,12% 

2005 3808 25,97% 

2006 4716 23,84% 

2007 5613 19,02% 

2008 6598 17,55% 

2009 7200 9,12% 

2010 8122 12,81% 

2011 * - 

2012 * - 

2013 8886 9,41%*
1 

 Fuentes: Base de Datos del CONICET-Recursos Humanos; Noemí 
M Girbal-Blacha. (*No se han encontrado datos confiables para 
estos años. *

1 
Calculado en relación al año 2010) 

Este tipo de becas de estipendio son sumamente interesantes en tanto, distintos estudios han 

demostrado su impacto positivo de éstas sobre las tasas de graduación al permitir la dedicación 
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exclusiva de los becarios al estudio4(Bowen y Rudenstine, 1992; Bustos Tarelli, 2007; Carlino, 2006; 

Ehrenberg, 2010; Jiranek, 2010). La conclusión de Bowen y Rudenstine surge de estudiar 

programas de diversas disciplinas en Estados Unidos (1992), la de Ehrenberg, en el mismo 

contexto, pero en el campo de las humanidades (2010, 2007); la de Jiranek hace lo mismo en 

Australia para las Ciencias Naturales y Exactas (2010) y, la de Carlino a partir de un relevamiento 

cualitativo de casos en la Argentina.  

Como otra parte de las políticas enumeradas anteriormente, es válido remarcar que en el año 

1993 se funda la Secretaría de Políticas Universitarias (SPU) dependiente del Ministerio de 

Educación de la Nación. Con la creación de este organismo, “comenzó un nuevo modelo de 

gestión institucional, pasando de la gestión puramente estatal  de la educación superior hacia una 

gestión más empresarial, tal como propiciaban los organismos internacionales que permitiría dar 

una respuesta más “eficiente” a las demandas sociales.” (Ibíd.: 19) Por ejemplo, en relación al 

control de las instituciones, “inicialmente se buscaba transparencia, y por ese motivo la evaluación 

apuntaba a los resultados medidos por los productos y su calidad. Pero como ahora también se 

exige que los aportes se utilicen con eficiencia, se examina la relación que existe entre esos 

productos y los recursos empleados para obtenerlos.” (Delfino, 2004: 353) En esta misma línea, 

Del Bello describe precisamente un conjunto de medidas llevadas a cabo en los 90´s (algunas de 

las cuales a citamos anteriormente), fuertemente marcadas por los discursos globales  acerca de la 

“sociedad del conocimiento” y accountability (rendición de cuentas/resultados)5: 

“(i) un nuevo marco regulatorio de la actividad universitaria (ley 24.521), integral para universidades estatales y 

privadas; (ii) la creación de un fondo (FOMEC) para cofinanciar proyectos y programas de las universidades 

nacionales en materia de reformas académicas e inversiones en equipamiento de laboratorios para la enseñanza 

de grado, bibliotecas y formación de posgrado del plantel docente; (iii) un programa de incentivos a la 

investigación científico/tecnológica universitaria; (iv) un sistema de evaluación y acreditación de la calidad, 

primero a través de la Comisión de Acreditación de Posgrados asociada al financiamiento FOMEC y más tarde 

mediante la constitución de la CONEAU; (v) intentos limitados y acotados de distribución presupuestaria entre 

las universidades con base en indicadores objetivos; (vi) autarquía económico financiera de las universidades 

estatales: descentralización de la política salarial a nivel de cada institución universitaria y manejo autárquico de 

los recursos propios y de los aportes estatales; (vii) creación de los Consejos de Planificación Universitaria 

Regional (CPRES), y (viii) desarrollo de un sistema de información universitario (SIU)” (2004: 41). 

Asimismo, este marco regulatorio (ley 24.521) comprende  

                                                           
4
 Evidentemente este no es el único factor asociado, ni el más relevante. Sin embargo, es uno que muestra una alta 

correlación con las tasas de graduación/deserción.  (Ibíd.)  
5
 Estos dos conceptos se explican con más profundidad en el apartado “El problema de la deserción doctoral: acerca de 

la eficiencia interna  ¿y las disciplinas?” 
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“un conjunto de normas sobre evaluación institucional y acreditación, dedicándole una sección completa 

(sección 3, capítulo 3, del título IV). La norma establece la obligación para todas las instituciones universitarias, 

estatales y privadas, de someterse regularmente a procesos de evaluación, define las instancias alternativas que 

tendrán a su cargo la evaluación externa –un órgano estatal o agencias privadas-, y precisa el estatus legal, las 

funciones y la composición del organismo estatal.” (Sánchez Martínez, 2004: 274) 

La misma ley establece que el organismo estatal que se encargará de la evaluación externa es la 

Comisión Nacional de Evaluación y Acreditación Universitaria (CONEAU). En términos generales, 

las funciones de dicha comisión son: evaluación externa, acreditación de carreras de grado y 

posgrado, y la evaluación de proyectos institucionales para la puesta en marcha de nuevas 

universidades. (Ibíd.) 

Las políticas públicas (de financiamiento, de gobierno, institucionales, de evaluación, etc.) llevadas 

a cabo entre fines del siglo XX y principios del XXI, dan cuenta de la relación entre el crecimiento 

de la oferta de posgrado y, el interés por este nivel y su calidad en el plano de las políticas 

públicas. Probablemente, la conjunción de estos factores forma parte de la idea de que “los 

sistemas de educación superior están en “tensión”  entre una progresiva demanda por educación 

superior y una creciente restricción del financiamiento público de los sistemas. […] La tendencia 

hacia la masividad de los sistemas en condiciones de restricción presupuestaria ha generado una 

“crisis” de calidad, de eficiencia, de equidad y de pertinencia de la educación superior.”  (Castro, 

2004: 365) Consideramos que la síntesis y la tensión entre el crecimiento de la oferta de 

posgrado, y el interés por este nivel y su calidad en el plano de las políticas públicas 

contextualizan de manera suficiente el problema que nos proponemos abordar en esta 

investigación 
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2. El problema de la deserción doctoral: acerca de la productividad  

¿y las disciplinas? 

En el apartado anterior, destacamos algunos de los factores que habrían producido la expansión 

de la oferta de posgrados como: a) la segmentación paulatina del sistema de educación superior, 

b) la explosión científica y tecnológica, y c) la consecuente aparición de especialidades y sub-

especialidades dentro de cada disciplina. (Barsky, 1997) Estos cambios habrían tenido su 

traducción en el mercado laboral a través de la ampliación de la demanda por profesionales brain 

intensive (intensivos en conocimiento). 

Lo dicho remite inevitablemente a su relación con el concepto de “sociedad/economía del 

conocimiento”. (Castells, 1997) En este sentido, el argumento de Barsky se enmarca dentro de los 

numerosos trabajos vinculados a este fenómeno, cuyo origen y desarrollo tienen lugar a partir de 

las últimas tres décadas del siglo XX.  

Gibbons entiende por “sociedad de conocimiento”: 

“un desplazamiento del capital hacia el conocimiento como fuente de riqueza lo que lleva a que  la 

productividad y la competitividad de la economía dependan en gran medida de la capacidad que 

tengan las empresas para generar, procesar y aplicar con eficiencia la información basada en el 

conocimiento. Esto se debe a que el conocimiento comienza a ser considerado una mercancía y debe 

mostrar su performatividad para ser considerado legítimo. (Gibbons, 1994: 46) 

Otros autores discuten dicha equivalencia entre conocimiento y mercancía, a pesar del papel que 

tiene el primero en la producción de riqueza desde fines del siglo XX. En oposición a esta postura, 

según Peón,   

“las materias primas se “consumen” en el proceso de trabajo, quedando incorporadas al producto 

como insumos transformados. En definitiva, su uso a lo largo de la producción, la distribución, la 

comercialización y el consumo termina aniquilando a las materias primas que, antes o después, 

concluyen desapareciendo por medio del consumo. En el caso del conocimiento esta condición no se 

cumple. El uso no sólo no lo merma sino que, eventualmente, lo enriquece e incrementa. El 

conocimiento es prácticamente indestructible y no puede “consumirse”.” (2004: 155, 156)  

De una forma u otra, es frecuente encontrar trabajos en los que se destaca el papel central que 

tiene el conocimiento en la economía durante las últimas tres décadas. Del mismo modo, como 

hemos mencionado en el apartado anterior, estos cambios en las formas productivas traducen sus 

necesidades al sector educativo, donde aumenta la demanda por expertos en las más variadas 

especialidades. (Peón, 2004) Así,  
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“se amplía la demanda de expertos en electrónica, informática, metalurgia, electrotécnica, 

computación, biotécnica, ingeniería humana, y junto con esto, todas las tecnologías de 

administración de estas respectivas especialidades. […] La formación de tales técnicos requiere el 

concurso de otros técnicos similares y, fundamentalmente, de científicos practicantes de las 

ciencias básicas: matemáticas, química, física, biología, etc. Otro tanto ocurre con las Ciencias 

Sociales, donde la nueva formación en Derecho, Administración, Gestión de Recursos, 

Macroeconomía, Ética aplicada, etc., requiere del concurso de economistas, sociólogos, 

antropólogos, historiadores, politólogos y filósofos.” (Ibíd.: 158)   

En esta misma línea argumentativa, a mediados de la década de 1980, Lyotard no sólo reafirma el 

peso del conocimiento en la economía, sino que también hace hincapié sobre la alta exigencia de 

eficiencia y aplicabilidad de la producción de conocimiento, en tanto de esto depende la 

supervivencia de su productor (el científico/investigador) y de su financista. (1986) Así, se 

introducen conceptos como accountability (rendición de cuentas/resultados) y performativity 

(performatividad), no sólo dentro del discurso económico-productivo, sino también universitario-

científico. Es así que, más que en ningún otro momento de la historia, la universidad se transforma 

en un actor central dentro de la economía, dado que  

“las normas de organización del trabajo que prevalecen en las empresas penetran en los 

laboratorios de estudios aplicados. (…) La administración de la prueba, que en principio no es más 

que una parte de una argumentación en sí misma destinada a obtener el asentimiento de los 

destinatarios del mensaje científico, pasa así bajo el control de otro juego de lenguaje, donde lo que 

se ventila no es la verdad, sino la performatividad, es decir la mejor relación input/output” (Ibíd.: 

37). 

En consonancia con el arraigamiento de las nociones de “sociedad del conocimiento”, 

“accountabiliy” y “performativity”, a partir de la década de 1970, los sistemas de educación 

superior se han tornado en objetivos de medición de productividad, al mismo tiempo que, como 

dijimos anteriormente, han experimentado un crecimiento abrupto en la oferta y matriculación en 

el nivel de posgrado. Sin embargo, al profundizar en el campo de la productividad de los 

programas doctorales, es necesario precisar sobre los conceptos que subyacen a este concepto: 

¿cómo saber si un programa doctoral es eficiente? ¿Qué se entiende por un programa ineficiente? 

¿Qué se sabe acerca de la productividad de los programas de doctorado? ¿A qué se debe un 

mayor o menor nivel de productividad de un programa de doctorado? 

Diversas investigaciones basadas en estos interrogantes han yuxtapuesto al concepto de eficiencia 

interna con el concepto de productividad. En efecto, como destaca Tuñón (2012), son numerosos 

los trabajos en los que ambos se toman de manera equivalente (Del Bello, 2004; García de Fanelli, 
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2004; De Miguel, 2004; Ehrenberg, 2010; entre otros). Cualquiera sea el término que se utilice, en 

ambos se contempla, principalmente, la relación entre input y output de un proceso; en este caso, 

la relación entre ingresantes y graduados. En otras palabras, “dar cuenta de los resultados” de los 

programas de posgrado significa, en gran parte, contar con evidencias de su productividad de 

posgraduados. Sin embargo, la eficiencia interna también considera las instancias intermedias de 

las trayectorias de los alumnos; en cambio, la productividad, sólo se limita a la relación 

input/output.  

En consideración de estas nociones, el tema ha sido y es objeto de preocupación dado que 

diferentes trabajos llevados a cabo en Estados Unidos, Europa y Australia, “muestran que un gran 

porcentaje de los doctorandos no logra terminar el programa, que sufren frecuentes 

interrupciones en los estudios y notable alargamiento de la duración de la carrera.” (Wainerman & 

Tuñon, 2012: 170) En Estados Unidos, la investigación ya clásica de Bowen & Rudenstine (1992) ha 

mostrado que, entre los estudiantes que empiezan un doctorado en los campos de la matemática, 

lengua inglesa, historia, ciencia política, economía y física, más de la mitad deserta del programa 

previamente a la obtención del título de doctor, mientras que quienes lo completan lo hacen en 

un plazo que se extiende entre seis y doce años. Los trabajos de Ehrenberg (2010; 2007) llegaron a 

resultados similares, años más tarde en el campo de las Humanidades. En estos trabajos últimos se 

remarca que la deserción se relaciona o bien al abandono de la tesis o bien al tiempo que se 

toman los alumnos para completarla (aproximadamente nueve años), hecho que implica un 

exceso sobre el tiempo reglamentario. En consecuencia, dado que la deserción o la dilatación de 

los plazos de formación doctoral se encontraron fuertemente vinculados con el período de 

elaboración de la tesis (tanto por su abandono o la extensión de los plazos establecidos),  estos 

autores han denominado a este fenómeno ABD (all but dissertation-todo menos la tesis).  

Del mismo modo, en el contexto europeo, también la productividad de los programas de 

doctorado es causa de preocupación por sus bajas cifras. En efecto,  De Miguel  da evidencias para 

programas de doctorado europeos, especialmente para los españoles. Afirma que “la falta de 

productividad es el problema principal del sistema universitario español” (2004: 121) y que “cada 

vez hay más estudiantes de doctorado, pero siempre termina el mismo número, lo que indica que 

la productividad no hace más que descender.” (Ibíd.: 128)6 En este caso, la deserción parecería ser 

aún más aguda que la estadounidense, en tanto sólo un cuarto de quienes ingresan en programas 

                                                           
6
 Las dos citas hacen referencia a la baja productividad del nivel de doctorado español. Sin embargo, a lo largo de ese 

mismo trabajo (2004), De Miguel remarca la problemática en el contexto europeo.   
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de doctorado finalmente obtienen el título, habiendo demorado, en muchos casos, el tiempo 

reglamentario de aprobación. (De Miguel et al, 2004) De todas formas, los mismos autores 

remarcan la poca confiabilidad de los datos, ya que se desconocen los métodos de recolección 

utilizados por el Ministerio de Educación, Cultura y Deporte, al mismo tiempo que existe una gran 

proporción de casos sin información. Por lo tanto, dos problemas se subrayan aquí: la deserción y 

la falta de datos confiables en relación a este problema.  

¿Cumplen estas “trayectorias fallidas” algún patrón en particular? Los motivos de deserción 

doctoral, y por lo tanto, de baja productividad de los programas de doctorado, son y han sido 

objeto de preocupación desde hace más de dos décadas. (Bowen y Rudestine, 1992) En este 

sentido, estudiar las trayectorias de los doctorandos ha sido una de las formas de buscar 

evidencias que puedan dar cuenta de los elementos que ponen en riesgo la compleción de los 

programas de doctorado 

¿Es pertinente pensar que estos fenómenos afectan de manera homogénea a la academia? ¿Son 

similares los casos para todas las áreas disciplinares? Bailey afirma que, a pesar de las diferencias 

que existen entre las “tribus” que componen el universo académico, es posible detectar una 

cultura común. Según el autor, existen formas comunes de interpretar el mundo entre estas tribus 

que, en mayor o menor medida, les permiten comunicarse entre sí. Así, “las universidades poseen 

una sola cultura que dirige las interacciones entre muchos grupos distintivos, que muchas veces 

sienten una hostilidad mutua.” (Bailey, s/f: 212; citado en Becher, 1992: 58) La perspectiva de 

Clark resulta similar, en tanto habla de “sobrelapamiento de significados” y “entrelazamiento de 

comunidades”  en el marco de la especialización y diferenciación institucional que supone cada 

área disciplinar (1987: 141; citado en Locke, 2010: 254) Es decir que estos autores remarcan, por 

un lado, la existencia de un denominador común a todas las disciplinas pese a sus diferencias, y 

por otro, una necesaria diferenciación marcada especialmente por sus condiciones.  

Los argumentos de Light y Biglan parecen más alejados de la comunidad y el entrelazamiento a los 

que hacen referencia Clark y Bailey. Y es que Light afirma que “la profesión académica no existe. 

En el mundo de lo académico las actividades… se centran en cada disciplina. […] Cada disciplina 

tiene su propia historia, su propio estilo intelectual, un sentido específico de medir el tiempo, 

diferentes preferencias en cuanto a artículos y libros y diferentes lineamientos con respecto a las 

carreras.” (Light, s/f: 12; citado en Becher, 1992: 58) Al ahondar sobre este punto de vista, Biglan 

establece que “los estudios en un área pueden generalizarse en áreas cuyos temas son diferentes 
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e indican el motivo por el cual los estudios de las organizaciones académicas no deben agrupar 

datos que provienen de diferentes áreas.” (s/f: 213; citado en Ibíd.) 

Esta diferenciación disciplinar nos lleva a preguntar en qué medida las especificidades de cada 

disciplina podrían tener influencia en la productividad de los programas de formación de 

posgrado. Es por eso que, la distinción disciplinar establecida por estos autores en mayor o menor 

medida, obliga a revisar con esta perspectiva el fenómeno que se aborda en este trabajo. La 

consideración de la diversidad existente en el mundo académico deja en evidencia que 

preguntarnos únicamente por la productividad de los programas de posgrado parece ser 

insuficiente. Por el contrario, resulta imprescindible considerar dichas teorías, y por lo tanto, 

integrar la dimensión disciplinar. Es por eso que a continuación se revisan sintéticamente 

antecedentes vinculados a la deserción doctoral con especial atención sobre las posibles 

diferencias que existen entre diversas áreas disciplinares.     

Dentro del contexto estadounidense, Bowen y Rudenstine en los ´90 sostienen que las 

probabilidades de deserción o éxito doctoral aumentan o disminuyen de acuerdo al área de 

conocimiento en el que se esté llevando a cabo el programa. En consideración de esto,   

“y dado que siempre se brindó una mayor cantidad de becas a los estudiantes de Ciencias Exactas y 

Naturales, en detrimento de las Ciencias Sociales y Humanas, los autores sostienen que es más 

probable que los doctorandos de la primera área de conocimiento completen sus doctorados con 

mayor éxito que los de las segundas.” (Tuñon, 2012: 39) 

Para este mismo contexto, y en relación con las tasas de graduación, Trombetta remarca una idea 

similar al afirmar que el financiamiento indirecto de los estudios de posgrado en Estados Unidos 

produce un sesgo favorable a disciplinas vinculadas a las ciencias naturales y exactas porque los 

estudiantes de estas áreas tienen mayores oportunidades de becas y ayudas financieras. (1999: 6) 

La marcada diferencia entre las áreas disciplinares también tiene lugar en el caso español. Por 

ejemplo, en 1999, las tasas de graduación para los campos de las ciencias experimentales7, las 

sociales y las humanidades fueron 52%, 23% y 14%, respectivamente. Las mismas reflejan una 

amplia brecha de productividad entre disciplinas, en la que las ciencias experimentales duplican y 

más aún a las ciencias sociales y triplican a las humanidades. En el mismo trabajo, se observa que 

                                                           
7
 Este campo disciplinar es definido en el apartado “Aclaraciones teóricas”, como el campo de “duras-puras”. Es 

necesario aclarar que en el trabajo de De Miguel (2004), el autor incluye en esta categoría a las ciencias experimentales, 
y carreras sanitarias de nivel superior como Medicina, Farmacia, Veterinaria y Odontología. Estas últimas no entran en la 
categoría duras-puras según la perspectiva de esta investigación. Por el contrario, nuestra clasificación las incluye en 
duras-aplicadas.  
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estas diferencias se repiten de manera similar en años anteriores. De este modo, en relación a los 

datos de la década de 1990, De Miguel concluye que “la productividad de las ciencias sociales es 

mucho más baja que el resto, situación sólo superada por humanidades cuyos doctorados están 

en decadencia.” (2004: 137) 

La situación es similar en el caso australiano. Un estudio realizado por Martin, Maclachan y 

Karmel reveló que entre el 2005 y el 2011, sólo se habían graduado el 50% de los doctorandos, el 

18% parecía continuar en carrera y el 30% había abandonado por completo el programa. Estos 

autores afirman que existen diferentes niveles de eficiencia según las áreas disciplinares, pero no 

presentan estas distinciones. (Kiley, 2011)  Jiranek también estudia el caso australiano y ha 

demostrado la existencia de una mayor graduación, incluso en menor tiempo, en las Ciencias 

Exactas y Naturales. Y es que para estas últimas se observan, en el año 2004, tasas de deserción 

de entre 30% y 40%, mientras que para las Ciencias Sociales y Humanas aumentan a un 

porcentaje  entre 45% y 51%. (2010) 

Más aún, en uno de sus trabajos (2009), Gardner estudia siete disciplinas en diversas facultades 

de los Estados Unidos y subraya que  las tasas de graduación en el nivel doctoral son de 

aproximadamente el 50% en el año 2007. Al mismo tiempo, remarca que “diferentes disciplinas, 

sin embargo, tienen tasas variadas. Aquellas en los campos de las ciencias [entendidas como 

naturales], tecnología, ingeniería, y matemática (STEM) generalmente completan con tasas más 

altas que aquellas en las ciencias sociales y las humanidades. (Bair & Haworth, 2005; Bowen & 

Rudenstine, 1992; Council of Graduate Schools, 2004; Nettles & Millet, 2006)” (Ibíd.: 385) 

Desde este mismo punto de vista y con conocimiento de las diferencias de eficiencia de cada 

campo disciplinar, en esta investigación se considera que esta diversidad se explica, en gran 

medida, a partir de que la participación en programas de doctorado de diversas disciplinas implica 

diferencias sustanciales en las experiencias que los alumnos atraviesan en su proceso de 

formación. Y es que “las distintas áreas de estudio presentan diversos abordajes en el trabajo de 

investigación (en laboratorios, en bibliotecas, en grupo o individualmente) y el contacto con el 

supervisor puede ser más o menos esporádico.” (Barsky, 1997:26) Se entiende que, si bien en 

ambos campos se trata de programas de doctorado, es necesario reconocer la confluencia de dos 

tradiciones:  

“la de las ciencias “duras”, en las que el trabajo se realiza en forma experimental, en un equipo del 

que participa el director de la tesis y el estudiante de doctorado, y el trabajo final es la culminación 
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de un proyecto, generalmente de laboratorio, de larga duración; y el de las ciencias sociales y 

humanidades, en las que se trata de una actividad de complementación que se combina con la 

práctica profesional activa y no supone una dedicación completa ni siquiera cuando se cumple con 

los cursos programados.” (Barsky, 1997: 83) 

En este sentido, Gardner (2009) coincide con Barsky al sostener que la educación doctoral implica 

experiencias diferentes en las diferentes disciplinas, a raíz de sus diversas culturas, virtudes, 

códigos de conducta, valores, y las tareas intelectuales que en última instancia influyen en las 

facultades, los equipos de trabajo, y sobre todo, en los doctorandos. Como mencionamos 

anteriormente, se suma la distribución desigual de las becas entre áreas disciplinares, como otro 

de los posibles factores que, no sólo distingue las experiencias que implica la educación doctoral 

en cada área, sino que podría influir en la productividad de los programas. Este conjunto de 

factores sería el que explica los resultados de las investigaciones citadas anteriormente, en las 

que se evidencia que las tasas de deserción resultan más altas para los programas de doctorado 

relacionados a las ciencias sociales y las humanidades. (Bowen and Rudenstine, 1992; Council of 

Graduate Schools, 2008; Golde, 2005; Nerad and Miller, 1997; Nettles and Millett, 2006; Zwick, 

1991; citados en Gardner, 2008) 

Partimos del supuesto que indagar sobre estas diferencias permite poner en agenda dos 

preocupaciones centrales para nuestro programa de investigación. En primer lugar, estamos 

interesados en estudiar la baja productividad de los programas doctorales en el campo de las 

ciencias sociales citado en otras investigaciones, y  es por eso, que necesitamos producir datos 

válidos y confiables. En segundo lugar, pensamos que la comparación con las ciencias naturales y 

exactas nos brindará un enfoque que permitirá pensar en posibles factores disciplinares que 

expliquen la productividad diferencial de los programas.  

Asimismo, sostenemos que, pese a que la productividad de un programa resulta ser sólo un 

indicador, éste provee información sustancial para lidiar con problemas más complejos que hacen 

al interés principal del programa de investigación que enmarca a este estudio: la formación de 

investigadores.  Es que la eficiencia o ineficiencia de un programa doctoral “esconde” parte de las 

respuestas a los obstáculos que presenta la formación de doctorado. Conocer estos obstáculos 

nos brinda la posibilidad de encontrar bases para el diseño de estrategias pedagógico-didácticas 

que permitan superarlos. Como establecimos, estos se ven reflejados en el aumento de la oferta 

de programas durante las décadas de 1990 y comienzos de 2000, que en un principio se vio 

respaldada por un crecimiento en la matriculación, pero no así en la graduación.  Así, “el 
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problema pues no es tener más estudiantes de doctorado, sino que terminen el programa de 

doctorado (obteniendo el título de doctor); y sobre todo que los/as nuevos doctores sigan 

investigando. Es un desperdicio de capital humano [que esto no ocurra], ya que son personas que 

han demostrado la capacidad para realizar investigación.” (De Miguel, 2004: 117) 

No obstante, la ineficiencia de los programas doctorales no resulta ser únicamente un 

inconveniente para responder al mercado laboral, sino también para la orientación de recursos y 

su eventual desperdicio; pero sobre todo, la alta deserción doctoral es un problema para quienes 

en algún momento se proponen ser doctores y hacer investigación, y ven frustrado una parte 

importante de su proyecto de vida. En este sentido, sabemos que “los indicadores de resultados 

de la educación no necesariamente responden a un ordenamiento cardinal estricto en un sentido 

matemático, pero se espera que provean información para discriminar una mejor opción de otra.” 

(Levin, 1983: 11; citado en Gertel, 2004: 525) 
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3. Aclaraciones teóricas para abordar el problema 

Como describimos en el apartado anterior, el problema de investigación demanda un abordaje 

que no sólo considere la productividad de los programas de doctorado, sino que sea capaz de 

indagarla considerando las características de las áreas disciplinares en las que se llevan a cabo. 

Esta distinción no responde a intereses meramente clasificatorios, sino que, como se dijo 

previamente, existen diferentes trabajos constatan claras diferencias de productividad entre 

programas de doctorado de distintas disciplinas y detectan factores que aparentemente lo 

explicarían. Es por eso que, antes de proseguir con el diseño metodológico y los objetivos de la 

investigación, es necesario realizar ciertas aclaraciones teóricas en relación a los conceptos 

sustantivos que se utilizan para clasificar a dichas áreas disciplinares y estudiar la productividad de 

estos programas.  

3.1 Acerca de las áreas disciplinares: clasificación y culturas 

Como mencionamos en la descripción del problema, resulta impreciso e insuficiente abordar la 

productividad de los programas de formación doctoral sin considerar la variable disciplinar.  No se 

trata de una mera distinción de contenidos abordados en cada campo del conocimiento, sino de 

que las diferentes tradiciones, modos de organización y prácticas que subyacen a cada disciplina 

(Barsky, 1997)8, podrían estar asociadas con diferentes niveles de productividad en cada área. Es 

por eso que, a continuación, en primer lugar distinguimos estos campos disciplinarios y, en 

segundo lugar, los aspectos “culturales” y organizacionales que los caracterizan.   

Al intentar clasificar los campos disciplinares dentro del universo académico, “los sistemas de 

clasificación son casi tan numerosos como los autores que los generan.”(Becher, 1992: 60) Como 

afirma este autor, existen diversas teorías preocupadas por los criterios que permiten agrupar a 

diferentes campos disciplinares. Uno de estos criterios es el de Kolb, quien divide a las disciplinas 

en categorías concreto-abstracto y activo-reflexivo:  

“en el cuadrante abstracto-reflexivo se agrupan las ciencias naturales y las matemáticas, mientras 

que el cuadrante abstracto-activo incluye las profesiones basadas en las ciencias, principalmente los 

campos de la ingeniería. El cuadrante concreto-activo comprende lo que podrían llamarse las 

profesiones sociales, tales como la educación, el trabajo social y el derecho. El cuadrante concreto-

reflexivo incluye las humanidades y las ciencias sociales.” (Kolb, s/f; citado en Ibíd.: 60) 

                                                           
8
 Las diferencias entre las tradiciones de las Ciencias Sociales y las Ciencias Naturales y Exactas son presentados en una 

cita de este mismo autor en el apartado anterior donde se describe el problema. 
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Según Becher, este criterio resulta de una adaptación del “modelo de Biglan”, con características 

más complejas que el presentado por Kolb. Es que en el trabajo de Biglan, las áreas académicas 

son categorizadas a partir de “duro-blando”, “puro-aplicado” y “sistema de vida-sistema de no 

vida”. (Roskens, 1983; citado en Ibíd.)  

Otro criterio de clasificación es el que presentan de Ladd y Lipset (1976; citado en Ibíd.), quienes 

no caracterizan a las disciplinas en tanto tales, sino a sus culturas y por una variable (posición de 

sus actores) que no parece pertinente en este estudio.  

A diferencia de los modelos revisados hasta el momento, Lodahl y Gordon emplean una escala 

lineal, pero cuyo espectro une los polos “duro-blando”. (1972, citado en Ibíd.) A partir de esta 

escala, los autores marcan 

 “un número de distinciones entre la física, la química, la sociología y las ciencias políticas. Basan sus 

nociones del desarrollo alto y bajo del paradigma en el planteamiento de Kuhn, en cuanto a que un 

paradigma “presenta toda la constelación de creencias, valores, técnicas, etc., compartidas por los 

miembros de una comunidad científica dada”, y que “un paradigma es lo que comparten los 

miembros de una comunidad científica, por otro lado, una comunidad científica consiste en 

personas que comparten el paradigma””. (Ibíd.: 60) 

Tras esta revisión, el mismo Becher toma referencias de los modelos presentados anteriormente, 

y elabora un nuevo modelo de clasificación. Es este el que tomamos en este trabajo. Los criterios 

seleccionados por Becher son los polos: duro-blando y puro-aplicado, dando lugar a cuatro 

categorías diferentes: i) duro & puro, ii) blando & puro,  iii) duro & aplicado y iv) blando & 

aplicado. A continuación presentamos una caracterización de cada una de estas áreas 

disciplinares, con especial atención sobre sus contenidos, los modos en que se inician los 

investigadores en dicho área, sus diversas formas de interacción social9 . Además, luego de dicha 

caracterización, describimos las categorías en función de su acceso al financiamiento.  

En primer lugar, el modelo de Becher establece que los campos disciplinares identificados como 

duros & puros se caracterizan por una progresión lineal, es decir, una clara edificación sobre 

hallazgos previos. Además, sus problemas principales pueden subdividirse en segmentos más 

pequeños y atacarse individualmente. En este sentido, se puede utilizar la imagen de un cristal o 

un árbol, dado que el primero crece con la acumulación y es divisible, mientras que el segundo se 

                                                           
9
 Dado que el modelo es tomado del trabajo de Becher (1992), la siguiente caracterización de las áreas disciplinares se 

toma de este mismo trabajo.  
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ramifica continuamente desde un tronco principal. Así, cada hallazgo se edifica típicamente sobre 

los hallazgos previos en progresión lineal. Esta concepción podría relacionarse con aquello que 

Lodahl y Gordon entienden por desarrollo alto del paradigma, dado que todos los integrantes de 

la comunidad científica de estas disciplinas incorporan los descubrimientos a su campo del 

conocimiento, en tanto se desprenden del mismo “árbol”, es decir, son una ramificación nueva 

dentro de un paradigma compartido.  

La iniciación en las tareas de investigación para las personas que se introducen en las duras & 

puras, se caracteriza por una rápida integración a equipos de trabajo, que requiere la 

colaboración y la conformidad del nuevo investigador. Este proceso tiene lugar a través de 

programas de doctorado, pero también existen casos de alumnos que se incorporan a estos 

equipos durante su finalización de la carrera de grado. Al mismo tiempo, esta integración ubica al 

nuevo investigador en un ámbito de trabajo donde, generalmente, ya existe un tema general de 

investigación que todos comparten y al que “el nuevo” debe suscribir. Por lo tanto, no sólo el 

nuevo investigador se incluye en un grupo donde todos sus integrantes trabajan alrededor de una 

misma problemática, sino que además, a raíz de este último factor, es muy frecuente que 

compartan el tiempo y el espacio de trabajo en temas experimentales. De este modo, los nuevos 

investigadores tienen oportunidad de consultar a su director u otros compañeros de trabajo 

asidua, y hasta diariamente. En la categoría de duras &puras, es posible afirmar que aquí se 

ubican disciplinas como la física, la química, la biología, la botánica, la zoología, siendo las dos 

últimas parte del campo de la biología.  

Las comunidades que integran las duras & puras suelen trabajar con temáticas similares o muy 

relacionadas; la proporción personas-problemas es alta. Por lo tanto, puede haber varios equipos 

concentrados en tópicos afines, en diversas instituciones y regiones. Esto resulta en un rápido 

ritmo de trabajo y una demanda continua de informes de avance, con la actualización de los 

progresos de las investigaciones. Las reuniones frecuentes en coloquios y conferencias 

internacionales en las duras & puras podrían explicarse, en parte, por esta fuerte demanda de 

actualización y comunicación constante.10   

En segundo lugar, en contraste a este primer grupo, en el área de las blandas & puras, tales como 

la historia, el trabajo muchas veces recorre terrenos en los que ya han investigado otros. Los 

                                                           
10

 Si bien el artículo de Becher del cual se toma la teoría fue publicado en 1992, es posible pensar que en la actualidad, 
los procesos de actualización y comunicación se ven acelerados, pero también facilitados por el uso de internet, y 
especialmente, las bases de datos.  
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problemas que forman los puntos de partida para la mayoría de las investigaciones son 

multifacéticos y no pueden subdividirse fácilmente. Es decir que la metáfora del árbol y sus 

ramificaciones ya no resulta precisa; el nivel de desarrollo del paradigma es bajo, y por lo tanto, 

los conocimientos de estas disciplinas no forman parte de una misma ramificación. Dadas estas 

características, el producto final muchas veces es la comprensión o, cuando menos, la 

interpretación de lo que era conocido. Según Becher, es posible ubicar a la historia y a la 

sociología, cómo disciplinas típicas que integran los campos disciplinares de las blandas & puras.  

En el área de las blandas & puras, la iniciación en el campo de la investigación contrasta 

sustantivamente con las duras & puras. Quienes inician su carrera como investigadores en un 

programa de doctorado, eligen el tema en el cual trabajarán. Además, no suelen iniciarse en la 

investigación mediante la integración en equipos de trabajo, sino que por el contrario, investigan 

de forma independiente sin reglas de asistencia, ni espacios ni tiempos de trabajo determinados. 

Asimismo, el contacto con su director suele ser esporádico y negociado por las partes. Esto 

contrasta fuertemente con el caso de las duras & puras, en las que este encuentro resulta ser 

inevitable dado que se comparte un mismo espacio y rutina de trabajo.  

A diferencia de las duras & puras, las blandas & puras presentan ritmos de intercambio y 

comunicación menos veloces. La teoría de Becher (1992) relaciona este comportamiento con el 

hecho de que los problemas de investigación son más personales, y por lo tanto, existen menos 

redes con las cuales compartir los avances y resultados. Así, los encuentros en conferencias son 

menos frecuentes y gran parte del intercambio se lleva a cabo a través de la lectura de las 

publicaciones. Al mismo tiempo, este ritmo “menos acelerado” se refleja en los tiempos de 

publicación de artículos y libros, cuyos plazos son más extensos que los de las duras & puras.  

En tercer lugar, la categoría que agrupa a las disciplinas duras & aplicadas se caracteriza por tener 

fines prácticos. La ingeniería y la medicina con base científica típicamente pertenecen a esta 

categoría, en las que el conocimiento “no es necesariamente acumulativo, aunque de vez en 

cuando y de área en área, pueda depender en gran medida del conocimiento acumulativo.” (Ibíd.: 

64) Generalmente, las disciplinas ubicadas en esta categoría se preocupan por el dominio del 

mundo físico y sus resultados principales se vinculan a los productos y las técnicas.  (Ibíd.)  

En estas disciplinas, la iniciación de la formación se hace en programas de doctorado, a través de 

la experiencia profesional. Son muy pocos los estudiantes que deciden continuar su carrera en la 

investigación debido a los altos salarios iniciales que ofrece el mercado laboral una vez que han 
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concluido su formación de grado. Por lo tanto, quienes suelen incursionar en el mundo académico 

en el caso de las duras & aplicadas, lo han hecho antes en el mundo profesional y se han 

desilusionado, o bien en ese mundo se les ha despertado un interés vocacional que sólo puede 

responderse a través de la investigación.  

A pesar de tratarse de disciplinas duras, en éstas los grupos de trabajo no son tan numerosos 

como en las puras y el ritmo de avance no suele ser tan veloz como en el caso de las duras & 

aplicadas. Esto puede explicarse por una demanda no tan fuerte por los últimos progresos en los 

temas de investigación. En estas disciplinas los investigadores no suelen asistir a encuentros con 

tanta frecuencia como en el caso de las duras & puras, debido a que estos encuentros reciben a 

personas del mundo profesional y funcionan como un medio alternativo para establecer 

contactos útiles.  

En la última categoría del modelo, blandas & aplicadas, según Becher se ubican las disciplinas que 

dependen del conocimiento producido en aquellas disciplinas ubicadas en la categoría blandas & 

puras, dado que las producciones de estas últimas son las que permitan las mejoras en la práctica 

profesional. En otras palabras, las disciplinas blandas & aplicadas emplean el conocimiento blando 

& puro más bien como medio para comprender y trabajar las condiciones de complejidad de las 

situaciones humanas, que como forma para explicar y dominar el entorno material. 

Los inicios de los investigadores en las blandas & aplicadas provienen del reclutamiento de 

candidatos que han tenido una vasta experiencia en sus prácticas laborales. Al igual que en el caso 

de las duras & aplicadas, el trabajo de investigación suele ser individual o en pequeños grupos, 

debido a que la mayoría de los problemas no pueden subdividirse y el nivel de desarrollo del 

paradigma es bajo.  

La interacción entre los miembros de las disciplinas que componen las blandas & aplicadas suele 

tener características similares a las de las duras & aplicadas. Es decir que los intercambios entre 

los miembros de estas áreas no son tan frecuentes ni veloces. Esto puede explicar los escasos 

encuentros entre investigadores y los amplios intervalos entre publicaciones.  

Hasta el momento se han clasificado los cuatro campos disciplinares en relación a los contenidos 

con los que trabajan, sus modos de iniciación para quienes se introducen en la investigación y los 

rasgos principales de su interacción social. Es necesario aclarar que éstas características se 

encuentran relacionadas. Por ejemplo, la “fácil” y veloz interacción entre los sujetos de las duras 



Trabajo de graduación-Iván Matovich 
 

43 
 

& puras tiene lugar, en gran parte, por la posibilidad de subdividir los tópicos de investigación, 

generar un desarrollo alto de paradigma y conformar grandes equipos de trabajo, al punto de que 

en algunos casos, estos son interinstitucionales e interregionales. 

 Los criterios mediante los cuales se han clasificado a las áreas disciplinares no resultan 

suficientes. Es preciso también conocer aspectos vinculados a su financiamiento y su prestigio, ya 

que estos factores diferencian a estos campos y podrían tener efectos sobre nuestro problema de 

investigación.  

Becher establece que los miembros de las disciplinas duras & puras trabajan con un alto acuerdo 

paradigmático. Esto les permite unificar un discurso frente a la búsqueda de financiamiento en 

agencias gubernamentales y privadas, y así explotan su posición prestigiosa. En otras palabras, el 

discurso compartido por la comunidad y su prestigio les permiten a estas disciplinares lograr 

grandes y continuas inversiones.  

Las disciplinas blandas & aplicadas se ubican en el otro extremo de las escalas de prestigio y 

financiamiento. Becher afirma que esto se debe a que hace uso de los conocimientos de las 

disciplinas blandas & puras. Las dificultades de estas últimas para conseguir financiamiento se 

explica, según este autor, por un bajo control de los recursos y el poco consenso en torno a los 

temas de investigación que se trabajan. Por otra parte, tanto las duras & aplicadas, como las 

blandas & puras se podrían ubicar entre los dos extremos anteriores. Las primeras, por más que 

sean duras, carecen del consenso y la unicidad del discurso a la hora de solicitar financiamiento. 

Por el contrario, sus integrantes tienen un grado de articulación significativamente más bajo que 

los de las duras & puras. En cambio, las blandas & puras carecen del prestigio de las duras, pero 

cuentan con el que han construido a partir de sus tradiciones académicas y su accesibilidad al 

público.  

En este sentido, las diferencias de prestigio y financiamiento entre los campos disciplinares 

parecen asociarse, en gran parte, a las palabras de Tuñón (2012) citadas anteriormente, al 

referirse a una amplia diferencia en las becas otorgadas a las ciencias naturales y exactas en 

detrimento de las ciencias sociales. No obstante, en el caso argentino, esta tendencia no es del 

todo acertada al considerar el aumento de la proporción de becas otorgadas por CONICET para las 

ciencias sociales y las humanidades en relación a otras áreas disciplinares, desde el año 2003.  
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Como mencionamos en la introducción de esta sección, la diferenciación de estos campos 

disciplinares no responde meramente a un interés clasificatorio. Por el contrario, dicha 

clasificación es funcional a la indagación sobre la productividad de los programas desde un punto 

de vista comparado. Para ello, la complejidad de adoptar esta perspectiva nos ha obligado a 

caracterizar los elementos que queremos comparar. Es decir que, hasta el momento hemos 

descripto a estos campos disciplinares porque creemos que sólo es preciso ubicarse en  este 

punto de vista para pensar la productividad de los programas doctorales, si se conocen los 

aspectos propios de cada una de las áreas del conocimiento con las que debemos lidiar.  

Para eso, en primer lugar, hemos categorizado a las disciplinas según la teoría de Becher (1992). 

En segundo lugar, hemos indagado sobre el desarrollo paradigmático que supone el trabajo con 

cada campo del conocimiento, y las consecuencias que esto tiene, sobre todo, en la interacción 

social de cada campo disciplinar. En tercer lugar, hemos descripto las los modos de iniciación en 

las disciplinas de cada categoría, mientras que en cuarto lugar, hemos hecho lo mismo con el 

acceso al financiamiento de cada una.  

La descripción de estos aspectos nos ha permitido relacionar aquellas teorías que explican las 

“buenas prácticas” para evitar la deserción y el alargamiento de los plazos de formación doctoral, 

con aquellas que se dedican a explicar las particularidades organizacionales y culturales de cada 

campo disciplinar.    

3.2 Acerca de las características de los programas de doctorado: 

estructura, modalidad, organización y carga horaria.11   

En esta sección nos proponemos describir las posibles estructuras, modalidades, organizaciones y 

cargas horarias que los programas de doctorado pueden adoptar en la Argentina. Esta descripción 

tiene dos fines: contextualizar más detalladamente las condiciones en las que se desarrolla el 

fenómeno que estudiamos (la deserción doctoral) y brindar un marco teórico para caracterizar los 

casos trabajados en esta investigación.  

Todos los programas de doctorado en la Argentina tienen como objetivo principal la formación de 

posgraduados, con un especial interés en que puedan hacer aportes a un área del conocimiento a 

partir de la investigación. Para eso, es un requisito de todos los programas de doctorales la 

                                                           
11

 Esta sección se basa en la Resolución 160/2011 de la Comisión Nacional de Evaluación y Acreditación Universitaria 
(CONEAU). Dicho documento describe las posibles estructuras, modalidades, organizaciones y cargas horarias que 
pueden adoptar los programas de doctorado en la Argentina.  
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elaboración de una tesis individual que signifique una producción original para el campo del 

conocimiento. Dichas investigaciones son dirigidas por uno o más directores con experiencia en el 

área de estudio y evaluadas por un jurado compuesto, mínimamente, por tres miembros, por lo 

menos, uno externo a la institución, que no incluye al director –o codirectores- de la tesis.  

La estructura de los programas, puede ser estructurada, semiestructurada o personalizada. Los 

estructurados son totalmente predeterminados por la institución, con un diseño curricular 

idéntico para todos los estudiantes. A diferencia de estos, en los programas semiestructurados, 

una parte del currículum está predeterminada por la institución y es común a todos los 

estudiantes, y otra parte la define la institución o el doctorando de acuerdo al campo profesional, 

el área del conocimiento o el tema de tesis que desarrolle el estudiante. Por otra parte, en los 

programas personalizados las actividades curriculares no están predeterminadas y se definen para 

cada estudiante de acuerdo al área del conocimiento y su tema de tesis en el que trabaja.  

La modalidad de los programas de doctorado puede ser presencial o a distancia. La primera se 

define a partir del uso de un mismo espacio/tiempo por todos los estudiantes en las actividades 

curriculares preestablecidas. Esta modalidad no excluye la posibilidad de complementar las 

actividades con herramientas tecnológicas que las apoyen. Por otra parte, los programas a 

distancia se caracterizan por la no demanda presencial del estudiante en ámbitos preestablecidos 

institucionalmente. Esta modalidad es denominado también, “educación abierta”, “educación 

asistida”, “educación impresencial”, “e-learning”, etc.  

La organización de los programas de doctorado puede ser institucional o interinstitucional. La 

primera es la de los programas que pertenecen a una sola institución universitaria con un único 

proceso formativo. La de los programas con una organización interinstitucional admiten dos tipos 

de procesos formativos: diferentes y único. Por lo tanto existen tres tipos de organización de 

programa: institucional; interinstitucional con diferentes procesos formativos; e interinstitucional 

con un único proceso formativo.  

Finalmente, la normativa vigente no establece parámetros en relación a la carga horaria de los 

programas de este nivel, la misma es determinada por cada institución.  

La Figura 1 sintetiza los posibles diseños curriculares para programas de doctorado en la 

Argentina. Dichas posibilidades responden a variantes de cuatro criterios de los diseños 

curriculares: estructura, modalidad, organización y carga horaria.   
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Figura 1. Posibles tipos de diseños curriculares de  
programas de doctorado en la Argentina. 
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3.3 Acerca de la productividad de los programas doctorales 

Algunos trabajos utilizan el término de “éxito doctoral”, en referencia a la productividad de un 

programa de doctorado. Según establece Gardner (2008), existen enfoques que abordan esta 

temática a partir del relevamiento de distintos indicadores.  

En primer lugar, trabajos como “Success in doctoral programs: Experiences of minority and White 

students” (Nettles, 1990) y “Three magic letters: Getting the Ph. D.” (Nettles & Millett, 2006), 

conciben al éxito y al fracaso de los doctorados mediante las calificaciones recibidas por los 

alumnos. Otros autores conciben al éxito doctoral como vinculado a la retención de los alumnos 

por parte del programa. (Isaac, 1993) Pero, tanto el uso de las calificaciones como de la retención 

de los alumnos, resultan ser poco usuales en el nivel de posgrado (y especialmente en el doctoral) 

y  mucho más frecuentes en los abordajes del éxito en los niveles de grado y medio.  

Para otros autores (Soto Antony, 2002; Weidman, Twale, & Stein, 2001) el éxito doctoral se 

relaciona con el efectivo desarrollo profesional; es decir que se vincula con el aprendizaje de 
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habilidades, conocimientos, modos de pensar, valores y actitudes propios de la disciplina en la que 

se involucra el doctorando.  

Desde otra perspectiva, y es aquí donde se ubica, el éxito doctoral se concibe como la compleción, 

finalización o graduación efectiva del programa de doctorado de parte de los alumnos. (Bair & 

Haworth, 2005; Bowen & Rudenstine, 1992; citados en Ibíd; Decker, 1973) En efecto, Decker 

remarca que en su trabajo vinculado a dicho nivel, “el éxito fue simplemente definido como la 

compleción del programa de doctorado” (1973: 130) a diferencia de otros trabajos realizados en 

relación al nivel de grado, en los que el éxito se vincula con los promedios de calificaciones. Lo 

sustancial de su argumento es que “la razón para  concebir a la graduación efectiva como la 

definición apropiada de éxito es que facilita la conceptualización de eficiencia de un programa.” 

(Citado en Ibíd.: 131)   

Esta última perspectiva se aproxima a la operacionalización de Cowen (1996) de el concepto de 

“calidad”. Según este autor, la calidad está definida por tres dimensiones: la eficiencia -entendida 

como la medición de la producción universitaria de conocimiento-, la relevancia -como la 

valoración de la utilidad del contenido de la docencia y la investigación para la economía nacional-, 

y la productividad –que comprende como indicadores a la proporción de estudiantes que obtienen 

su título universitario y el tiempo que lleva obtenerlo-. Esta concepción de productividad se 

vincula estrechamente con la idea de Levin  acerca de que “los indicadores de resultados pueden 

ordenarse de la manera convencional según una secuencia el tipo insumo-producto…” (1983; 

citado en Gertel, 2004: 525), donde se consideran dentro del conjunto de partes de la evaluación 

al “listado de ingredientes” y “el ratio de beneficios o efectividad a costos.” (1983; citado en 

Gertel, 2004: 525) Esto no se traduce en la posibilidad de definir “recetas”, ya que “en educación, 

los límites de eficiencia resultan bastante difusos puesto que difícilmente puedan incluirse 

acabadamente todos los ingredientes intervinientes.” (Ibíd.: 525) Sin embargo, sí partimos del 

supuesto de que se trata de “un enfoque utilizado para comparar la efectividad relativa de 

instituciones similares y establecer cuál de ellas sobrepasa en efectividad a las demás y por qué.” 

(Levin, 1997; citado en Ibíd.:525) 
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En la presente investigación definimos operacionalmente el concepto de productividad mediante 

un conjunto de indicadores que se presentan a continuación12:   

 Matrícula: cantidad de alumnos que son admitidos en un año determinado a un programa 

doctoral de una unidad académica determinada.  

 

 Deserción: cantidad de alumnos que habiendo ingresado en un año determinado a un 

programa doctoral (cohorte), salió sin haberlo completado. 

 

 Graduación global: cantidad de alumnos que finalizan el programa doctoral, 

independientemente del tiempo que emplearon en concluirlo. 

 

 Graduación reglamentaria: cantidad de alumnos que finaliza el programa doctoral en un 

plazo menor o igual al establecido por el programa.  

 

 Graduación real: cantidad de alumnos que finalizan el programa doctoral en un plazo 

mayor al establecido por el programa.  

 

 Tasa de graduación global: porcentaje de alumnos que finaliza el programa doctoral en 

relación a la cantidad de ingresantes de una cohorte determinada. 

 

 Tasa de graduación reglamentaria: porcentaje de alumnos que finaliza el programa 

doctoral en menor o igual plazo al establecido por el reglamento del programa en relación 

a la cantidad de ingresantes de una cohorte.  

 

 Tasa de graduación real: porcentaje de alumnos que finaliza el programa doctoral por 

fuera del tiempo reglamentario establecido por el programa en relación a la cantiad de 

ingresantes de una cohorte.  

 

 Tiempo a la graduación por cohorte: cantidad de años promedio que tardan los alumnos 

en finalizar el programa doctoral por cohorte desde su inscripción.   

                                                           
12

 En congruencia con trabajos llevados a cabo en el mismo programa de investigación que integra este estudio, aquí se 
presenta la operacionalización y definiciones adoptadas en el trabajo de Tuñón (2012: 52) 
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En consideración de la metáfora culinaria utilizada anteriormente, estamos en condiciones de 

suponer que en este trabajo, la matrícula es el ingrediente o insumo con el trabajamos, los 

graduados resultan ser el producto, y las tasas (global, reglamentaria y real) dan cuenta del ratio 

de beneficios entre estos dos. Son también parte de los ingredientes, las características 

particulares que hacen a los campos disciplinares analizados en esta investigación. La descripción 

del problema y de los campos disciplinares nos permiten considerar a estas áreas como 

ingredientes claramente distintos.   

Por lo tanto, mediremos la productividad de los programas doctorales en términos de dos 

dimensiones: a) tasas de graduación (globales, reglamentarias y reales) y  b) tiempos a la 

graduación.  

Luego de revisar los conceptos teóricos que sostienen este trabajo, a continuación se presentan 

las definiciones correspondientes a las áreas disciplinares en las que se enfoca esta investigación.  
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4. Objetivos de Investigación 

La revisión de los antecedentes de la formación doctoral en la Argentina nos ha permitido 

detectar un crecimiento abrupto de la oferta de programas de posgrado en la década de los 90´s. 

No obstante, dicho crecimiento no parecería estar acompañado por un aumento proporcional en 

la cantidad de doctores. En términos de productividad esto podría traducirse como un aumento 

en el input de estudiantes de doctorado, sin un esperado crecimiento en el output de doctores.  

Este fenómeno opone un serio problema para su investigación: como hemos mencionado 

anteriormente, no existen datos confiables en la Argentina producto del seguimiento de cohortes 

en programas de doctorado. Esta carencia no permite abordar la productividad de los programas, 

ya que sin este tipo de relevamiento, no es posible tomar poblaciones por cohorte, ni por lo tanto, 

calcular precisamente los tiempos de graduación.   

Con respecto al análisis de productividad, es necesario aclarar que en reiterados trabajos, como 

los informes de la SPU, se observan cifras vinculadas a la cantidad de matriculados por año y la 

cantidad de graduados en ese mismo año, similares a los solicitados por la CONEAU a los 

programas en instancias de acreditación. Algunos de estos se han presentado en apartados 

anteriores. Sin embargo, esta información no permite calcular las tasas de graduación, sino que 

“La misma debe surgir de analizar la cantidad de graduados que finalizan sus estudios de entre los 

ingresados en un mismo año, es decir, debe realizarse un análisis por cohortes.” (Tuñón, 2012: 38) 

Además, la SPU no produce sino compila la información que las universidades producen (cuando 

lo hacen) y envian a la SPU (si lo desean), lo que resulta en que, además de inadecuada sea 

incompleta.   

Yace aquí, el argumento principal que sostiene esta investigación al proponerse realizar un 

estudio comparado de programas de doctorado entre las ciencias exactas y las ciencias sociales en 

el contexto argentino. Al mismo tiempo, dicha intención parecería estar atravesada en dos 

sentidos por el contexto de performatividad y sociedad del conocimiento presentados 

inicialmente. Y es que, en un sentido, este estudio se concentra, en términos de De Miguel et al. 

(2004),  en la investigación de la investigación en un ámbito que exige más tasas de 

investigadores, más productividad y más producción de patentes. Es decir, nos proponemos ser 

un insumo para conocer y mejorar la performatividad de los programas de doctorado en ciertas 

áreas del conocimiento, en un campo del conocimiento con datos poco confiables y escasos. En 

un segundo sentido, aunque en estrecha relación con este último, estos conceptos también 
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atraviesan esta investigación, ya que del mismo modo que afirma Lyotard, en un ámbito de 

producción de conocimiento, estamos preocupados por las diferentes relaciones input/output de 

nuestras unidades de análisis en relación al campo disciplinar al que pertenecen.  

En consideración de estos dos tipos de problemas a los que nos enfrentamos al hablar de 

deserción doctoral en la Argentina, esta tesis se propone:  

Describir desde una perspectiva comparada la productividad de los programas 

de doctorado argentinos en los campos de las ciencias sociales y, de las 

naturales y exactas entre los años 1998 y 2007.  

La necesidad de describir la productividad de los programas de doctorado correspondientes a 

estas disciplinas, llevó a establecer los siguientes objetivos específicos:  

 Producir información bruta (total) sobre tasas de graduación y deserción, y sobre la 

duración al completamiento de los estudios por cohorte en cuatro programas doctorales, 

dos en ciencias sociales y dos en física.  

 Indagar la presencia de diferencias sustantivas entre las tasas de graduación y deserción, y 

la duración al completamiento de los programas doctorales por cohorte, entre los diversos 

campos disciplinarios.  

 Indagar sobre la relación entre las características curriculares de los programas doctorales 

(modalidad, organización, estructura y carga horaria) y su productividad. 

 

Como se observa en el objetivo general de este estudio, el interés principal de este trabajo es 

investigar acerca de la productividad de los programas de doctorado en forma global desde una 

perspectiva comparada. El objetivo último es llegar a tener un panorama lo más aproximado 

posible de la situación argentina sobre el nivel y los campos disciplinares abordados. Comenzamos 

con un conjunto de doctorados de los trabajados en el programa de investigación en el que se 

enmarca esta tesis. De esta manera, el trabajo consiste en la indagación sobre la productividad de 

los doctorados que se describen en el marco metodológico, con la consideración de una 

perspectiva comparada entre campos disciplinares.  

Es importante remarcar que la investigación contempló, inicialmente, la necesidad de realizar un 

estudio de la productividad de los programas por etapas. Este tipo de relevamiento permitiría 

detectar instancias críticas de deserción, y por lo tanto, sería un insumo valioso para diseñar 

políticas y estrategias de gestión que contrarresten los fenómenos de deserción. Para eso, es 
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necesario hacer un seguimiento de toda la trayectoria académica de los estudiantes y registrar 

todas las instancias en las que el alumno cumple con los requisitos que el programa le exige a 

medida que avanza en su formación (ver Figura 2), a saber, fecha de admisión, fecha de 

aprobación de plan de tesis, fecha de aprobación de cada uno de los seminarios cursados, fechas 

de pedidos de prórroga eventuales, fecha de designación de jurados, fecha de defensa de tesis. . 

Como no fue posible acceder a estos datos en todos los programas relevados, sólo en algunos, se 

descartó la posibilidad de hacer un estudio por etapas. 

Figura 2. Matriz de recolección de los datos de la trayectoria en programas doctorales.* 

  

Identificación del 

ingresante 
Ingreso Director de tesis y tema de tesis 

  N° resolución Fecha 
Consejero de 

estudio 

Cantidad de 
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Cursos 

tomados 
N° resolución Fecha Nombre 

 

Aprobación del 
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Aprobación 

de 

Seminario C 

Aprobación 
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Seminario D 

Pedido de 
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Designación Jurado de 

tesis 

Defens

a de 

tesis 

N° res. Fecha Fecha Fecha Fecha Fecha N° res Fecha N° res Fecha Nombres Fecha 

Fuente: Tuñón, 2012: 59. *Se han agregado los registros para la aprobación de seminarios. Matriz basada en la 
propuesta por Wainerman y Di Virgilio (2009) en el proyecto del Programa mayor.  
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5. Marco Metodológico 

Dentro del programa de investigación que enmarca a este estudio, los primeros trabajos llevados a 

cabo acerca de la productividad de programas se enfrentaron con la falta de datos confiables 

acerca del sistema de educación superior, y especialmente, para el nivel de doctorado. (Tuñon, 

2012)  Frente a este escenario, desde esos primeros estudios construimos estadísticas propias 

tarea en las que participaron Candela Tuñón, Belén Félix y Lorena Fernández Fastuca.  

En el presente trabajo, que continúa la línea de investigación, nos propusimos realizar tres tipos de 

aportes a este campo del conocimiento. En primer lugar, recolectamos información sobre 

programas que hasta el momento no habían sido abordados en estudios anteriores. (Caso F2) En 

segundo lugar, actualizamos los datos correspondientes a otros programas abordados en estudios 

anteriores (F1, C1 y C2), hasta el 31 de diciembre del 2013. Finalmente, llevamos a cabo un análisis 

comparado de productividad en diferentes áreas disciplinares.    

Si bien en algunos casos la gestión académica de los doctorados contaba con información 

organizada como en la matriz de la Figura 2, en otros casos, la recolección de los datos requirió de 

diversas fuentes de información,  básicamente de dos tipos. Por un lado, analógicas (en papel), 

como los legajos personales de los alumnos y libros de actas de las instancias de evaluación, por 

otro lado, digitales elaboradas por la propia unidad académica.  

Las fuentes de recolección y las variables indagadas siguen a las utilizadas por Tuñón (2012) en su 

investigación sobre un solo programa doctoral en un único campo disciplinar (Ciencias Sociales). 

Registramos datos personales y académicos de cada alumno. Por un lado, los datos personales 

permitieron caracterizar a la población que compone cada uno de los doctorados estudiados, es 

decir, nuestras unidades de análisis.  Para eso, relevamos datos de identificación personal 

(documento/legajo), sexo, edad y nacionalidad. Por otra parte, datos académicos relacionados a la 

fecha de admisión y la fecha de defensa de tesis (para aquellos casos en que hubiera). En un 

principio, como ya dijimos, también fue nuestra intención relevar las fechas de aprobación de 

seminarios de tesis y disciplinares con el fin de poder detectar hitos críticos en la trayectoria 

académica de los alumnos, y así también, poder contribuir al campo con un análisis comparado 

entre disciplinas por etapas. No obstante, tanto la dificultad en el acceso a estos datos en algunos 

casos, como la heterogeneidad de los diseños curriculares de cada programa, hicieron que esto 

fuera imposible.  
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Para la recolección de los datos y su posterior agregación tomamos la matriz propuesta por 

Wainerman y Di Virgilio (2009), con algunas modificaciones pertinentes llevadas a cabo en la 

investigación de Tuñón. (2012)  

Figura 3. Matriz de recolección 

Identificación del doctorando Datos personales Datos académicos 

Número de Legajo o DNI Fecha de Nacimiento Nacionalidad Sexo Fecha de 

Admisión 

Fecha de 

Defensa de 

Tesis 

1234567 13/08/1980 argentina M 1/3/2002 18/10/2007 

 

Los programas doctorales estudiados datan de fechas de inicio diversas. Con el fin de comparar, 

decidimos recortar temporalmente el análisis desde el año 1998  hasta el 2007. Por un lado, el 

corte inicial fue decidido debido a que sólo uno de los cuatro programas estudiados data de un 

inicio sustantivamente anterior a este año. Los otros tres se inician a partir de los años 1998, 1999 

y 2002. Por otro lado, el corte final se decidió de modo de dar posibilidad de graduarse a los 

alumnos tomando en cuenta el tiempo reglamentario (más las prórrogas aceptadas) y el tiempo 

real de la mayoría. En otras palabras, dados los extensos períodos de tiempo que demanda la 

graduación de un programa de doctorado, no sería adecuado calcular tasas de graduación para 

cohortes que aún tienen posibilidades de sumar nuevos graduados en relación a sus matrículas 

iniciales.  

Más allá de la recolección, actualización y procesamiento de los datos, también indagamos sobre 

las características organizacionales y curriculares de los programas estudiados. Para ello, en el 

caso del programa F2, se llevó a cabo un relevamiento de las resoluciones de acreditación de 

CONEAU y el reglamento interno del programa. Además, dos breves entrevistas con la persona 

encargada de la secretaría académica del programa de doctorado precisaron algunos rasgos 

específicos del programa y su población.  Con respecto a los otros tres programas (F1, C1 y C2), se 

revisaron los informes de eficiencia realizados dentro del marco del programa de investigación de 

formación de investigadores que integra esta tesina. Estos proveyeron información sustancial para 

describir cada uno de los programas. No obstante, con el fin de asegurar la vigencia de estas 

descripciones, se revisaron nuevamente sus respectivos reglamentos y resoluciones de 

acreditación de la CONEAU, del mismo modo que también se realizaron entrevistas presenciales o 

por correo electrónico con secretarios académicos y directores de los programas.  
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6. Acerca de los programas doctorales estudiados 

6.1 Aspectos organizacionales y curriculares 

Para responder a los objetivos de esta investigación estudiamos cuatro programas de doctorado 

de universidades argentinas, dos programas de la categoría “duras-puras” (DP) (Becher, 1992) y 

dos programas de la categoría “blandas-puras” (BP). Entre los programas DP, seleccionamos dos 

de Física (F1 y F2), y entre los del grupo BP, dos en Ciencias Sociales (C1 y C2). 

A continuación describimos las características principales de cada uno de los programas. En primer 

lugar, repasamos brevemente su historia y el sector de gestión en el cual se encuentran inscriptos. 

En segundo lugar, describimos sus principales características organizacionales y curriculares. 

Finalmente, describimos algunos aspectos del perfil de los alumnos de cada programa y área 

disciplinar: nacionalidad, edad y sexo.  

Los programas de doctorado F1 y F2 tienen inicios históricos muy diversos. Por un lado, F1 se 

remonta a fines del 1800. En 1886 se entrega el primer título de doctor en Ciencias Físico-

matemáticas egresado de dicho programa. Sin embargo, los datos que permiten evaluar la 

eficiencia  de los programas comienzan a ser sistematizados a fines de los sesenta y principios de 

los setenta del siglo XX. Por otra parte, F2 se inicia en 1998 en el marco de una universidad 

perteneciente al grupo de las fundadas a principios de la década de 1990 en el Conurbano 

Bonaerense.13 Ambos programas tienen lugar en instituciones universitarias de gestión pública.  

En cuanto a los inicios de los programas de las disciplinas blandas & puras, C1 fue creado en 1996, 

pero comenzó a implementarse en el año 1999. En cambio, C2 se inició en el año 2002.Los 

programas de doctorado de Ciencias Sociales estudiados pertenecen a diferentes sectores de 

gestión. C1 tiene lugar en una universidad de gestión pública y C2 en una de gestión privada. 

La estructura curricular de F1 es presencial y semiestructurada, es decir, no hay conformación de 

cohortes y la Subcomisión de Doctorado (bajo el aval de la Comisión de Doctorado) le asigna a 

cada alumno un Consejero de estudios. Éste está encargado de guiar al doctorando en su recorrido 

académico y decidir en forma conjunta qué cursos tomar de acuerdo al tema de tesis para 

completar los 20 créditos obligatorios que requiere completar la cursada. Tal como lo establece el 

reglamento, “la Comisión de Doctorado, a propuesta de la subcomisión departamental 

correspondiente, podrá eximir parcial o totalmente al doctorando de la realización de dichos 

                                                           
13

 El Conurbano bonaerense es el área metropolitana que rodea a la Ciudad Autónoma de Buenos Aires, aunque este no 

constituye una unidad administrativa, sino que es considerado parte de la provincia de Buenos Aires.  
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cursos (...), si acreditare fehacientemente mediante trabajos publicados, una formación que 

justifique esta excepción”. El puntaje de los cursos es decisión de la Comisión de Doctorado y no 

se permite solicitar más de cinco (5) puntos por seminarios aprobado en la misma área de 

investigación, instituto o departamento. El plan de cursada debe completarse antes de los dos 

años posteriores a la fecha de ingreso y antes de la presentación de la tesis.  

Los doctorandos deben presentar a la Subcomisión de Doctorado el nombre de quien será su 

Director de tesis y el Plan de tesis en un lapso no mayor a los dos años de haber sido admitido al 

programa. Tienen seis años (con posibilidad de dos años más de prórroga)14 para realizarla y 

entregar la versión definitiva, que es evaluada ante un jurado que se conforma especialmente con 

dicho fin y frente al cual el doctorando debe defenderla como requisito final de graduación. 

A diferencia de F1, F2 es personalizado: se organiza en torno a un sistema de créditos y la 

realización de una tesis de doctorado. En relación al sistema de créditos, se demandan 20 créditos, 

de los cuales el  90% corresponden a la aprobación de asignaturas. Los restantes pueden 

obtenerse a través de publicaciones vinculadas o no con la tesis, escuelas, talleres, etc., cuya 

acreditación queda a criterio del Comité Académico, al igual que la pertinencia y asignación de 

créditos a asignaturas cursadas en otras instituciones. Estas últimas pueden comprender hasta el 

50% de los créditos totales del alumno. Para que una asignatura califique para que se le otorguen 

créditos, debe tener una carga horario mínima de 48 horas y un régimen de evaluación que incluya 

exámenes parciales y examen o monografía final.  

Por otro lado, la realización de la tesis implica la presentación de informes de avance, la 

participación en el Seminario Permanente de Investigación (de asistencia obligatoria) y su defensa 

una vez concluida la investigación. Los informes de avance son evaluados por el Comité 

Académico, en el Seminario Permanente de Investigación se exponen públicamente los avances 

presentados y aprobados en primera instancia por dicho Comité. Ambas instancias (informes de 

avance y presentación en Seminarios Permanentes) son de periodicidad anual.  

El reglamento actual prevé una duración de 4 años del plan de estudios, más dos oportunidades 

de prórroga consecutivas de 2 años cada una; es decir, un total de 8 años reglamentarios desde la 

                                                           
14

 Este requisito ha ido variando a lo largo de los años: para el período 1970 – 1983, el doctorando tenía 5 años con la 
posibilidad de obtener 1 más de prórroga para completar sus estudios; desde 1983 y hasta 1988, se otorgó un año más, 
es decir, el estudiante tenía 6 años para realizar el Doctorado con la posibilidad de una prórroga de 1 año; desde 1988 y 
hasta la fecha, el tiempo reglamentario para graduarse es de 6 años con la posibilidad de obtener dos prórrogas de 1 
año cada una.  
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fecha de admisión. El período de 4 años previsto por el programa supone un total de 7000 horas 

reloj aproximadamente.  

La estructura curricular de C1 es, como la de F1, presencial y semiestructurada, es decir, no hay 

conformación de cohortes propiamente dicha (pero sí un grupo de alumnos que ingresa en un 

mismo año calendario)15 y la Comisión de Doctorado le asigna a cada alumno una determinada 

cantidad de cursos de acuerdo al análisis de su experiencia académica previa y al tema de tesis a 

realizar. En otras palabras, el recorrido académico se organiza teniendo en cuenta los 

antecedentes del postulante y el proyecto de investigación que presenta como requisito de 

admisión. De esta manera, el doctorando debe cumplir con la realización de ciertos créditos que 

se componen de materias, seminarios, talleres, asistencia a congresos, definidos sobre la base del 

perfil del futuro doctor.  

La estructura curricular de C1 se compone de dos etapas: cursada y tesis. Mientras cursa, el 

doctorando debe entregar su tema de tesis junto con el nombre de quien será su director y una 

vez finalizada la cursada debe presentar el plan de tesis con una antelación mínima de seis meses 

respecto de la fecha estimada para su presentación. El doctorando tiene seis años para realizar la 

tesis y entregar la versión definitiva, que será evaluada por un jurado que se conforma 

especialmente con dicho fin y frente al cual el doctorando deberá defenderla como requisito final 

de graduación. Si la presentación del trabajo de Tesis no se produjera dentro de los seis años de la 

admisión, el tesista puede solicitar a la Comisión de Doctorado una prórroga fundamentada de 

hasta dos años.  

El C2 es un programa presencial y semiestructurado: se organiza en torno a reuniones quincenales 

para los Seminarios de Tesis y una serie de seminarios intensivos de una semana de duración por 

mes. La admisión al Programa se realiza en forma anual, motivo por el cual todos los ingresantes 

de una cohorte empiezan el programa en un mismo momento, a saber, el mes de marzo.   

El reglamento establece un conjunto de seminarios disciplinares (obligatorios y optativos) y tres 

seminarios de tesis o de investigación. Los disciplinares obligatorios se desarrollan durante el 

                                                           
15

 A pesar de haberle adjudicado el nombre de “cohorte” a cada año de ingreso, no lo son en sentido estricto. Una 
cohorte es un grupo de alumnos que inicia al mismo tiempo sus estudios en un determinado programa educativo. En 
este caso, los alumnos no ingresan todos en un mismo momento ni cursan juntos determinados seminarios; el programa 
admite estudiantes en cualquier momento del año y cada uno elige las materias a cursar de acuerdo a los créditos 
asignados, a la oferta de los cursos y a su disponibilidad horaria para hacerlo. De todos modos, hemos elegido utilizar la 
denominación “cohorte” para todos los alumnos que ingresan al Doctorado en un mismo año, independientemente de 
que su admisión sea en abril o diciembre. 
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primer año de cursada, y los disciplinares optativos en el segundo. Los doctorandos pueden 

asimismo cursar seminarios adicionales de acuerdo a sus necesidades o a las sugerencias del 

director de la tesis. Los seminarios de investigación o de tesis se cursan en forma paralela a los 

disciplinares, pero a lo largo de los primeros tres años de cursada. Estos seminarios adoptan la 

modalidad taller, y cada uno tiene una duración anual. Son los espacios curriculares con mayor 

carga horaria de toda la carrera. Están organizados siguiendo la secuencia propia de los trabajos 

de investigación. Así, en el primero se trabaja sobre la definición del tema a estudiar y sobre la 

elaboración del proyecto de tesis; en el segundo, a profundizar en la bibliografía específica, 

elaborar los instrumentos para recoger información en el campo, y hacer los primeros avances en 

este; y, en el tercero se trabaja exclusivamente con avances de la investigación.  Se trata de 

espacios destinados a que los doctorandos trabajen en sus propios proyectos y a que presenten 

sus avances a sus compañeros y al docente. En cada encuentro reciben comentarios y sugerencias 

de todos, para continuar con el proceso de construcción colectiva de sus trabajos de investigación. 

Otra instancia de acompañamiento a  los doctorandos en la realización de la tesis, es el coloquio 

de investigación. Al finalizar el Seminario de Investigación I, los doctorandos presentan su 

Proyecto de tesis en un coloquio, en el que es sometido a examen por un jurado compuesto por el 

profesor del Seminario de Investigación, el director de tesis y un jurado externo a la institución. 

Aprobada esta instancia, los doctorandos pueden continuar su trayecto en el Seminario de 

investigación II. Entre los años 2002 y 2004 esta tercera etapa está culminada con la aprobación 

del seminario, desde el año 2005 se incluye una instancia de calificación, obligatoria para aquellos 

alumnos que hubieran solicitado una prórroga para la entrega de tesis.  

Con respecto a los seminarios disciplinares obligatorios, el programa establece que en el primer 

año, los alumnos deberán cursar obligatoriamente “dos seminarios de actualización teórica y de 

investigación en las diferentes áreas de las Ciencias Sociales donde los/las candidatos/as 

doctorales desarrollan su tesis. Cada uno de estos seminarios tiene una duración de 30hs y su 

oferta se define anualmente incluyendo, entre otros temas, debates actuales en los campos de la 

Sociología, la Economía Política, la Ciencia Política, la Educación, la Antropología Social, y las 

Relaciones Internacionales, con énfasis en la región latinoamericana.” Actualmente, el reglamento 

establece que los ejes temáticos que componen estos seminarios son los siguientes: “Actualización 

epistemológica y metodológica: aspectos sociales de la producción y uso de conocimientos”, 

“Actualización teórica: abordajes teóricos en las Ciencias Sociales: las tensiones entre el Estado-

Nación y el avance de la globalización” y “Las Ciencias Sociales en América Latina: principales 
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problemas y tópicos de análisis, estudios comparados”. En el segundo año, los alumnos deben 

cursar al menos un seminario disciplinar optativo. Todos estos tienen una carga horario de 30 

horas y, son ofrecidos y diseñados de acuerdo con las necesidades de formación de los/las 

doctorandos/as de cada cohorte según diferentes ejes temáticos. Si bien la oferta de seminarios 

optativos puede variar año a año, es posible identificar los ejes temáticos usuales a partir de los 

ejemplos presentados en el reglamento del programa: “La producción de conocimiento: de la 

sociología al cognitivismo”, “Educación comparada”, “La crisis en la crisis: Estado, Nación, Sociedad 

y Mercados en la Argentina contemporánea”, “Economía, tecnología e industria en América 

Latina: una evaluación de los años 90”, “Dinámicas sociotécnicas de innovación en países 

periféricos: 1970-2000” y “El debate sobre la representación política, la deliberación pública y las 

condiciones de la democracia contemporánea.” 

A continuación describimos el perfil de los alumnos de cada programa y área disciplinar a fin de 

caracterizar con mayor profundidad a los casos estudiados.  

6.2 Descripción de la matrícula de cada programa 1998-2007 

Como subrayamos en apartados anteriores, la matriculación de un programa de doctorado puede 

ser entendida como el insumo o ingrediente inicial a partir del cual pensamos la productividad de 

un programa. Es por eso que, a continuación, describimos la matrícula de cada uno de los 

programas que se analizan en este estudio, como así también, para cada área disciplinar.  

En primer lugar, como puede verse en el Cuadro 6, las áreas DP y BP tienen comportamientos 

diversos en el período estudiado. Por un lado, en los casos de F1 y F2, no se aprecian grandes 

variaciones a lo largo del tiempo con respecto al tamaño de la matriculación. Mientras que la de 

F1 oscila entre dos y tres decenas aproximadamente, la de F2 se mantiene inferior a la decena a lo 

largo de todo el período. Si bien es posible distinguir cohortes con diferencias considerables, éstas 

no siguen patrón particular alguno a lo largo del tiempo. Por otro lado, el caso  BP contrasta con 

DP ya que, como evidencia el Cuadro 6 hay un crecimiento sostenido a lo largo del tiempo de la 

matriculación en uno de sus programas.  El programa C1, es el que experimenta dicho crecimiento 

a lo largo del tiempo, mientras que C2 es relativamente estable.  
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Cuadro 6. Cantidad de matriculados por cohorte según programa. 
 

Cohorte F1 F2 C1 C2 

1998 19 3 - - 

1999 25 0 48 - 

2000 27 2 23 - 

2001 29 1 34 - 

2002 12 0 54 45 

2003 26 5 46 34 

2004 26 4 83 28 

2005 21 2 126 18 

2006 30 1 117 32 

2007 22 6 131 30 

Fuente: elaboración propia. 

En segundo lugar, como muestra el Cuadro 7, la matriculación en términos absolutos del programa 

F2 es muy baja. Ambos programas del conjunto DP reclutan una mayoría de varones (Cuadro 7) en 

todas sus cohortes a excepción de la 2000 y 2004 en el programa F2. La composición por sexo de 

la matrícula en C1 y C2 es inversa a la del conjunto DP, en el conjunto BP predominan las mujeres 

en todas las cohortes con pocas excepciones en ambos programas.  

Cuadro 7. Estructura de matriculados según sexo por cohorte según programa. 
 

Fuente: elaboración propia. 

En tercer lugar, como puede verse en los Cuadros 8 y 9, las matrículas en el grupo DP son más 

jóvenes que en el BP, especialmente hasta el 2002-2003. Esto podría vincularse con la articulación 

existente entre el nivel de grado y el de doctorado en el campo de las disciplinas duras puras, 

mientras en las blandas se incluye el nivel maestría que tiene una duración de 2 a 3 años en 

 F1 F2  C1   C2  

Cohorte Matríc 
(N) 

% muj % var Matríc. 
(N) 

% 
muj 

%  
var 

Matríc 
(N) 

% muj %  
var 

Matríc 
(N) 

% 
muj 

% 
var 

1998 19 21 79 3 0 100 - - - - - - 

1999 25 36 64 0 - - 48 46 54 - - - 

2000 27 30 70 2 100 0 23 74 26 - - - 

2001 29 31 69 1 0 100 34 62 38 - - - 

2002 12 50 50 0 - - 54 52 48 45 69 31 

2003 26 27 73 5 40 60 46 74 26 34 53 47 

2004 26 38 62 4 50 50 83 52 48 28 57 43 

2005 21 29 71 2 0 100      126      56 44  18 50 50 

2006 30 43 57 1 0 100      117     57 43  32 41 59 

2007 22 23 77 6 17 83      131    62 38  30 53 47 

Sin dato* 29 52 48 0 -  - 0  -  -      0 - - 
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promedio. Por otra parte, el cambio en 2002/2003 podría estar relacionado con el aumento de 

becas del CONICET que en este período, como dijimos antes en 1.2, fue en términos relativos el 

mayor de todas las áreas disciplinares y con el hecho de que para acceder a las las becas CONICET 

exigen edades jóvenes.  

 

Cuadro 8. Programa F1. Estructura de matriculados por rango de edad por cohorte. Años 1998– 2007. 
En porcentajes.  

 

Edad 1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 

25-29 68 44 63 62 50 65 42 81 57 77 

30-34 21 32 19 21 8 23 38 14 27 18 

35-39 11 4 7 3 0 8 12 0 13 5 

40-44 0 8 0 0 8 0 0 5 3 0 

45-49 0 0 7 3 0 0 0 0 0 0 

50-54 0 0 4 0 17 0 0 0 0 0 

55 o más 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 

Sin dato 0 12 0 10 17 4 8 0 0 0 

Total por cohorte (N) 19 25 27 29 12 26 26 21 30 22 

Fuente: elaboración propia. 

Durante este período, la proporción de mujeres y varones becados se mantiene relativamente 

estable, aunque es algo mayor entre las primeras. Como es esperable, la absoluta mayoría de los 

becarios tiene menos de 39 años (Cuadro 8), con una composición prácticamente equitativa entre 

los de menos de 30 años y los que se ubican en el rango de 30 a 39 años, aunque a lo largo del 

tiempo la franja etaria que concentra a los más adultos aumenta (lo cual es extraño dada la 

reducción del límite de edad para aplicar a una beca doctoral tipo II). 16  

 

 
 
 

  

                                                           
16 Con la resolución 2056/05, el límite de edad para la beca doctoral tipo I se mantiene pero la edad límite para 

postularse a la beca tipo II se reduce a 33. De igual modo, cambia la fórmula de las becas. La nueva fórmula que 
introduce la resolución de 2005 es 3 años para la beca tipo I y 2 años para la beca tipo II. Con esta modificación no se 
habla de la posibilidad del becario de solicitar una prórroga. (Tuñón, 2012: 26) A partir del año 2014, dicha 
reglamentación se modificó. A partir de mayo de 2014, el Programa de Becas del CONICET tendrá una única 
convocatoria por 5 años para la beca doctoral. La misma unifica y reemplaza a los llamados para Becas de Postgrado 
Tipo I (3 años) y de Postgrado Tipo II que estaban vigentes. La medida no incluye a las becas posdoctorales. 
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Cuadro 9. Programa F2. Estructura de matriculados por rango de edad por cohorte. Años 1998– 2007. 
En cifras absolutas.  

 

Edad 1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 

25-29 1 0 0 1 0 4 1 0 1 3 

30-34 0 0 2 0 0 0 3 0 0 2 

35-39 1 0 0 0 0 1 0 1 0 1 

40-44 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 

45-49 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 

50-54 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 

55 o más 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 

Total por 
cohorte 
(N) 

3 0 2 1 0 5 4 2 1 6 

Fuente: elaboración propia. 

 

Por otra parte, como puede verse en los Cuadros 10 y 11 la distribución etaria de la matrícula de 

BP diferente a la de DP. En el caso de C1 hay una concentración de la matrícula en edades mayores 

en las cohortes 1999 y 2000 al inicio del programa, lo que denuncia probablemente la existencia 

de una demanda acumulada por formación de doctorado en el país previamente al inicio del 

programa. Es decir que gran parte de la matrícula de estas dos cohortes probablemente esté 

compuesta por profesionales de larga trayectoria en el campo académico pero sin credenciales 

formales debido a la inexistencia de programas de doctorado hasta su inicio en 1999. Esta 

tendencia se invierte para las cohortes más actuales con una concentración de la matrícula en las 

categorías etarias más jóvenes. Al mismo tiempo, en el caso de C2, este patrón no se repite del 

mismo modo. Sin embargo, sí encontramos una matrícula más joven en las cohortes más actuales, 

al igual que en el programa C1, probablemente asociada con la oferta aumentada de becas 

CONICET.  
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Cuadro 10. Programa C1. Estructura de matriculados por rango de edad por cohorte. Años 1999-2007. 
En porcentajes.  

 

Edad 1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 

20-30 - - 9 22 11 35 43 58 61 

31-33 6 4 15 7 17 20 22 20 16 

34-40 8 26 35 24 33 12 18 10 8 

41-50 17 30 18 22 24 17 10 9 8 

51 y más 40 35 18 24 15 14 7 3 6 

Sin dato 29 4 6 - - 1 - 1 - 

 Total por cohorte (N) 48 23 34 54 46 83 126 117 131 

Fuente: Tuñon, 2012. 

 

 

 
Cuadro 11. Programa C2. Estructura de matriculados por rango de edad por cohorte. Años 2002– 2007. 

En porcentajes.  

 

Edad 2002 2003 2004 2005 2006 2007 

25-29 4 12 7 61 31 25 

30-34 22 21 36 17 31 17 

35-39 22 18 18 17 14 21 

40-44 24 21 18 0 14 17 

45-49 11 6 14 6 3 13 

50-54 11 15 7 0 0 4 

55 o más 4 3 0 0 7 4 

Total por cohorte (N) 45 34* 28 18 32* 30* 

Fuente: elaboración propia. 

 

Hasta el momento hemos descripto el contexto de la formación doctoral y las principales 

investigaciones relacionadas al problema de la productividad de los programas en este nivel. 

Además, hemos aclarado las especificaciones conceptuales y metodológicas que utilizamos en este 

trabajo para presentar y analizar sus resultados. A continuación abordamos el análisis de la 

productividad de los cuatro programas doctorales estudiados.  
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7. Resultados: la productividad y ¿las disciplinas? 

En este apartado presentamos los resultados de la investigación. Como destacamos en el apartado 

metodológico, los mismos se basan en el relevamiento de cuatro programas de doctorado, dos de 

física y dos de ciencias sociales. Al primer grupo -integrado por dos programas de Física, F1 y F2, lo 

denominamos DP (duras & puras), y al segundo –integrado por dos programas de Ciencias 

Sociales, C1 y C2-, BP (blandas & puras).  

Ya hemos mencionado en el marco metodológico que el período estudiado incluye los programas 

hasta el año 2006 porque la mayoría de los programas relevados contemplan ocho años 

reglamentarios para su compleción. Por lo tanto, si bien se ha recolectado información hasta mayo 

del 2014, no tendría sentido analizar cohortes posteriores al 2006, debido a que los doctorandos 

aun contarían con tiempo reglamentario para finalizar su formación doctoral.   

Hemos intentado analizar los indicadores de productividad a la luz de los diferentes ejes 

presentados en el marco teórico. Es decir que el análisis se basa en la descripción y la 

interpretación de las tasas de graduación -globales, reglamentarias y reales- y los tiempos a la 

graduación, en relación a las características de las áreas disciplinares, los aspectos 

organizacionales y las políticas llevadas a cabo en el marco argentino.  

7.1 La productividad de los programas 

En primer lugar, las tasas de graduación globales del programa F1 oscilan entre el 57% y el 84% 

como muestra el Cuadro 12. Al mismo tiempo, no observamos patrones específicos vinculados a 

estas tasas a lo largo del tiempo. Distinto es el caso de las tasas de graduación reales, que son 

nulas en las tres cohortes más recientes -2004, 2005 y 2006-. Es decir que, si bien a lo largo del 

tiempo no encontramos una tendencia clara en relación a la graduación global (reglamentaria más 

real), sí notamos que en los últimos años la graduación reglamentaria domina por completo el 

universo de graduados. Es por eso que las tasas de graduación reglamentarias de las cohortes 

2004, 2005 y 2006 son idénticas a las tasas de graduación globales de las mismas cohortes. (Ver 

Cuadro 12) En otras palabras, F1 alcanza tasas de graduación altas y mayoritariamente en el 

tiempo establecido por el reglamento.  
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Cuadro 12. Tasas de graduación del Programa F1 según tiempo reglamentario y real, por año de matriculación.  
Programa F1. Años 1998 – 2006. En porcentaje. 

 

Tasa de graduación 1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006 

Global 84 68 70 72 83 69 73 76 57 

Total de alumnos por 
cohorte (N) 

19 25 27 29 12 26 26 21 30 

Real  11 4 7 3 17 4 0 0 0 

Reglamentaria 74 64 63 69 67 65 73 76 57 

 

 

En segundo lugar, el programa F2, como dijimos es un caso particular debido a su bajísima 

cantidad de matriculados por cohorte. En efecto, las cohortes 1999 y 2002 no tienen estudiantes. 

A pesar de la baja matriculación del programa en cada una de sus cohortes, es necesario remarcar 

que todas las cohortes alcanzan tasas de graduación globales del 100%. En otras palabras, no 

existen casos de estudiantes que hayan iniciado el programa y que lo hayan abandonado. 

Notoriamente, las tasas de graduación reglamentarias presentan el mismo patrón que las globales, 

a excepción de la tasa real de la cohorte 2004 que es del 75%. Esto significa que no sólo todos los 

alumnos que han iniciado el programa lo han concluido, sino que además, todos los han hecho en 

tiempo reglamentario a excepción de un estudiante de las cohorte 2004. (Ver Cuadro 13)17 

Cuadro 13. Tasas de graduación del Programa F2 según tiempo reglamentario y real, por año de matriculación.  
Programa F2. Años 1998 – 2006. En porcentaje. 

 

Tasa de graduación 1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006 

Global 100 - 100 100 - 100 100 100 100 

Total de alumnos por 
cohorte (N) 

3 0 2 1 0 5 4 2 1 

Real 0 - 0 0 - 0 25 0 0 

Reglamentario 100 - 100 100 - 100 75 100 100 

 

En tercer lugar, las tasas de graduación globales del programa C1 oscilan entre el 30% y el 74%. 

Aunque no hay patrones específicos en el comportamiento de estas tasas a lo largo del tiempo, sí 

lo hay en las tasas de graduación reglamentarias. Y es que las tres cohortes más contemporáneas -

                                                           
17 Es necesario insistir sobre la baja matriculación de dicho programa, sobre todo, a fin de evitar una interpretación 

errónea de las cifras en porcentajes. Éstas han sido presentadas de este modo, con la única intención de que sean 
comparables con las de otros programas.  
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2004, 2005 y 2006-, alcanzan las tres de graduación reglamentarias más altas del programa. Es 

decir que si bien no hay una mayor proporción de graduados en las cohortes 2004, 2005 y 2006, sí 

hay una mayor proporción de graduados que finaliza su trayectoria académica de acuerdo a los 

plazos establecidos por el programa. Al mismo tiempo, las tasas de graduación reales parecen 

acompañar este mayor cumplimiento de los plazos temporales, dado que sufren un decrecimiento 

justamente, en las cohortes 2005 y 2006. (Ver Cuadro 14) Por lo tanto, estos dos comportamientos 

permiten observar un cambio significativo a lo largo del tiempo: mientras que en las cohortes 

1999, 2000 y 2001, hay una mayor proporción de graduados en tiempo real  que en tiempo 

reglamentario, a partir del año 2002 esta relación se invierte y se observa que una mayor 

proporción de graduados lo ha hecho en tiempo reglamentario.  

Cuadro 14. Tasas de graduación del Programa C1 según tiempo reglamentario y real, por año de matriculación. 
Programa C1. Años 1999 – 2006. En porcentaje. 

 

Tasa de graduación 1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006 

Global 44 74 38 30 48 48 57 43 

Total de alumnos por cohorte (N) 48 23 34 54 46 83 126 116 

Real  25 48 6 11 17 13 6 2 

Reglamentaria 19 26 32 19 31 35 51 41 

 

En cuarto lugar, al igual que el programa C1, el C2 no presenta patrones específicos en el 

comportamiento de sus tasas de graduación globales a lo largo del tiempo, aunque resulta 

llamativo que la tasa global más alta (80%) la haya alcanzado la primera cohorte -2002-. Las tasas 

de graduación reales superan a las reglamentarias en todas las cohortes. Las diferencias entre las 

tasas reales y las reglamentarias son notorias a excepción de la cohorte 2006, donde el 44% de los 

estudiantes se graduó en tiempo real, mientras que el 31% lo hizo en tiempo reglamentario. A 

excepción de esta cohorte, todas las demás alcanzan tasas de graduación reglamentarias 

notoriamente bajas, que oscilan entre el 0% y el 7% (ver Cuadro 15).     
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Cuadro 15. Tasas de graduación del Programa C2 según tiempo reglamentario y real, por año de matriculación.  
Programa C2. Años 2002 – 2006. En porcentaje. 

 

Tasa de graduación 2002 2003 2004 2005 2006 

Global 80 50 68 39 75 

Total de alumnos por 
cohorte (N) 

45 34 28 18 32 

Real 80 44 61 39 44 

Reglamentario 0 6 7 0 31 

 

Hasta el momento hemos descripto las tasas de graduación –globales, reales y reglamentarias- de 

los cuatro programas estudiados en esta investigación. Antes de comparar la productividad de 

dichos programas a través de estos indicadores, presentaremos los tiempos a la graduación que, 

como remarcamos anteriormente, también representan otro tipo de indicador capaz de describir 

la productividad.  

Por un lado, observamos que en los programas F1 y F2 (disciplinas DP), la mayoría de sus 

estudiantes completan sus trayectorias doctorales en menos de 6 (seis) años. En el caso de F1, en 

todas las cohortes, por lo menos, un 70% de ellos lo lograron. La corta longitud de las trayectorias 

de los graduados de DP es más acentuada en el caso F2 (es necesario considerar su baja 

matriculación), en la que prácticamente la totalidad de esta población se ha graduado en menos 

de 6 (seis) años, a excepción de un único estudiante que lo ha hecho en más de 8 (ocho) (ver 

Cuadros 16 y 17). En suma, la duración promedio hasta la graduación en las disciplinas BP supera 

ampliamente a la de las DP.   
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Cuadro 16. Programa de Doctorado F1. Longitud en años y promedio en años y meses hasta la graduación de la 
población de graduados por año de matriculación. Años 1998 – 2006. 

Cohorte/ 
Intervalo 
de 
longitud 
de la 
trayectoria 
(en años) 

1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006 

N° % N° % N° % N° % N° % N° % N° % N° % N° % 

Menos de 
4 años 

7 43,8 6 35,3 4 21,1 1 4,8 0 0 3 16,7 1 5,3 5 31,3 8 47,1 

Entre 4 y 6 
años 

7 43,8 9 52,9 11 57,9 19 90,4 8 80 12 66,7 12 63,2 10 62,5 9 52,9 

Entre 6 y 8 
años 

0 0 1 5,9 2 10,5 0 0 0 0 2 11 6 31,5 1 6,2 0 0 

Más de 8 
años 

2 12,4 1 5,9 2 10,5 1 4,8 2 20 1 5,6 0 0 0 0 0 0 

Total 
graduados 
por 
cohorte 
(N) 

16 

 

17 

 

19 

 

21 

 

10 

 

18 

 

19 

 

16 

 

17 

 

Longitud 
media por 
cohorte en 
años y 
meses 

4 
años 
y 4 

meses 

 4 
años 
y 8 

meses 

 5 
años 
y 3 

meses 

 5 
años 

 5 
años 
y 6 

meses 

 5 
años 
y 2 

meses 

 5 
años 
y 6 

meses 

 3 
años y 

11 
meses 

 4 
años 
y 2 

meses 

 

 

Cuadro 17. Programa de Doctorado F2. Longitud en años y promedio en años y meses hasta la graduación de la 
población de graduados por año de matriculación. Años 1998 – 2006. 

Cohorte/ 
Intervalo 
de longitud 
de la 
trayectoria 
(en años) 

1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006 

N° % N° % N° % N° % N° % N° % N° % N° % N° % 

Menos de 4 
años 

2 66 - - 2 100 1 100 - - 1 20 1 25 1 50 0 0 

Entre 4 y 6 
años 

1 33 - - 0 0 0 0 - - 4 80 2 50 1 50 1 100 

Entre 6 y 8 
años 

0 0 - - 0 0 0 0 - - 0 0 0 0 0 0 0 0 

Más de 8 
años 

0 0 - - 0 0 0 0 - - 0 0 1 25 0 0 0 0 

Total 
graduados 
por 
cohorte (N) 

3 100 0 - 2 100 1 100 0 - 5 100 4 100 2 100 1 100 

longitud 
media por 
cohorte (en 
años y 
meses) 

3 años y 9 
mes 

- 
3 años y 6 

meses 
2 años y 9 
meses 

- 
4 años y 6 

meses 
5 años 

3 años y 7 
meses 

4 años y 
10 meses 
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Por otra parte, la duración de las trayectorias en las disciplinas BP parece seguir idénticamente las 

tendencias observadas en las tasas de graduación (ver Cuadros 13 y 14). En el programa C1, las 

cohortes anteriores a la 2003, son amplia mayoría los graduados con trayectorias superiores a los 

6 (seis) años, a excepción de la 2001, en la que esta característica sólo corresponde a un 30%. A 

partir del 2003, y de modo sostenido hasta 2006, la mayoría se gradúa en menos de 6 (seis) años. 

En el programa C2 la disminución del tiempo a la graduación observada en C1 se reitera recién en 

las dos cohortes más recientes de las analizadas, la 2005 y la 2006 (ver Cuadros 18 y 19).  

Cuadro 18. Programa de Doctorado C1. Duración en años hasta la graduación y promedio en años y meses de la 
población de graduados por año de matriculación. Años 1999 – 2006. 

Cohorte/ 
Intervalo de 
duración de 
la trayectoria 
(en años) 

1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005     2006 

N° % N° % N° % N° % N° % N° % N° % N° % 

Menos de 4 
años 

0 0 1 10 4 30 2 10 1 5 3 8 6 10 5 10 

Entre 4 y 6 
años 

3 14 0 0 6 50 4 30 6 27 17 44 36 50 51 60 

Entre 6 y 8 
años 

6 29 5 30 1 10 4 30 7 32 8 21 22 30 32 40 

Más de 8 
años 

12 57 10 60 2 20 6 40 8 36 10 26 8 10 2 0 

Sin dato 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 3 0 0 0 0 

Total 
graduados 
por cohorte 
(N) 

21 100 16 100 13 100 16 100 22 100 39 100 72 100 90 100 

Longitud 
media por 
cohorte en 
años y meses 

8 años y 7 
meses 

8 años y 1 
meses 

5 años y 6 
meses 

7 años y 1 
mes 

7 años 
6 años y 4 

meses 
5 años y 9 

meses 
5 años y 
7 meses 
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Cuadro 19. Programa de Doctorado C2. Duración en años hasta la graduación y promedio en años y meses de la 
población de graduados por año de matriculación. Años 1998 – 2006. 

Cohorte/ 
Intervalo de 
duración de la 
trayectoria (en 
años) 

2002 2003 2004 2005 2006 

N° % N° % N° % N° % N° % 

Menos de 4 años 0 0 2 13,3 2 11,8 0 0 2 13,3 

Entre 4 y 6 años 19 52,8 7 46,7 6 35,3 6 85,7 12 80 

Entre 6 y 8 años 12 33,3 6 40 6 35,3 1 14,3 1 6,7 

Más de 8 años 5 13,9 0 0 3 17,6 0 0 0 0 

Total graduados 
por cohorte (N) 

36 100 15 100 17 100 7 100 15 100 

Longitud media 
por cohorte (en 
años y meses) 

6 años y 1 mes 
5 años y 8 

meses 
6 años y 3 

meses 
5 años y 8 

meses 
4 años y 9 

meses 

 

La descripción de las tasas de graduación y de los tiempos a la graduación de cada programa nos 

ha permitido observar sus diferentes niveles de productividad. Luego de esta instancia descriptiva 

es necesario preguntarnos por las diferencias que, eventualmente, podrían presentar los 

programas. Para eso, resulta necesario comparar el comportamiento de los indicadores 

estudiados.   

Por un lado, las tasas de graduación –globales, reales y reglamentarias- de los programas 

correspondientes a las disciplinas duras & puras, F1 y F2, comparten tres similitudes. Ambos casos 

tienen tasas de graduación globales sin patrones específicos; lo mismo ocurre con sus tasas de 

graduación reales y con las reglamentarias; además, estas últimas siempre superan a las reales en 

todas las cohortes para ambos programas (ver Cuadros 12 y 13). Por otro lado, los programas C1 y 

C2, ambos del grupo blandas & puras, comparten la inexistencia de patrones, tanto en sus tasas de 

graduación globales, como en las reales y las reglamentarias. Y es que, en los dos casos, los 

altibajos de dichas tasas no dejan ver comportamientos específicos de cohorte a cohorte (ver 

Cuadros 14 y 15).  

Al comparar las tasas de graduación globales de cada uno de los programas cohorte a cohorte  

observamos que, las de los programas del grupo DP son superiores a las de BP en la mayoría de los 

casos, aunque existen excepciones, como las cohortes 2000 y 2006. Y es que, en la cohorte 2005, 

los programas F1 y F2 tienen tasas de graduación globales de 76% y 100% respectivamente; 



Trabajo de graduación-Iván Matovich 
 

71 
 

mayores a las de C1 (57%) y C2 (39%). En la cohorte 2004, las tasas globales de F1 y F2 alcanzan 

73% y 100%, y las de C1 y C2, sólo 48% y 68% respectivamente. Al comparar las cohortes 2003 de 

cada programa, encontramos un comportamiento similar al de las cohortes 2005 y 2004. Y es que, 

las tasas globales de graduación de F1 y F2 son de 69% y 100%, es decir, mayores que las de C1 y 

C2, que son de 48% y 50% respectivamente. De modo similar, en la cohorte 2002, F1 tiene una 

tasa global de graduación de 83% (F2 no tiene alumnos matriculados), y C1 y C2 de 30% y 80%. En 

la cohorte 2001 la comparación es similar, dado que F1 y F2 tienen tasas globales de 72% y 100%, 

y C1 una de 38% (C2 no tiene matriculados ya que el programa se inicia en el 2002). Los únicos 

programas comparables en la cohorte 1999 son F1 y C1; el primero alcanza una tasa de graduación 

global de 68%, y el segundo una del 44%.  

 Como dijimos anteriormente, las cohortes 2000 y 2006 son excepcionales. En la cohorte 2000 la 

tasa de graduación global de F1 es de 70% y la de C1 es de 74%; de forma similar, en la cohorte 

2006, la tasa de graduación global de F1 es de 57%, y la de C1 es de 75%. Por lo tanto, podemos 

afirmar que si bien en la mayoría de los casos este indicador muestra una mayor productividad de 

los programas de las disciplinas duras & puras sobre las blandas & puras, existen evidencias que 

dan cuenta de que dicha superioridad no es absoluta.  

Las diferencias entre los dos campos disciplinarios sí son más amplias en favor del grupo DP al 

comparar las tasas de graduación reales. Y es que la enorme mayoría de los doctores que se han 

graduado en el campo de las disciplinas duras & puras, lo han hecho en los plazos establecidos por 

los reglamentos de los programas doctorales. Por lo tanto, es posible afirmar que, no sólo los 

alumnos del grupo DP alcanzan una mayor proporción de graduados por cohorte (salvo la 2006) 

que los del grupo BP, sino que además, los primeros lo hacen cumpliendo con mayor frecuencia 

los plazos establecidos por los reglamentos de los programas, incluso en la cohorte 2006. Este 

último caso es notable, dado que a pesar de que la tasa global del programa F1 es inferior a la del 

programa C2, la tasa de graduación real del primero es superior a la del segundo. Esto significa que 

a pesar de que la cohorte 2006 de F1 tiene una menor proporción de graduados, tiene una mayor 

proporción de graduados que finalizaron el programa respetando el reglamento. La contracara de 

este comportamiento, es la enorme proporción de alumnos graduados fuera de los plazos 

reglamentarios en la cohorte 2006 del programa C2.   

En relación a los tiempos de graduación, observamos que los programas F1 y F2 no tienen 

patrones específicos a lo largo del tiempo en sus longitudes medias por cohorte. Al mismo tiempo, 
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dichas longitudes no se diferencian notoriamente entre estos programas, aunque las de F2 

resultan más cortas. Por un lado, la longitud media por cohorte de F1 oscila entre 3 años y 11 

meses, y 5 años y 11 meses (ver Cuadro 16), y la de F2, entre 2 años y 9 meses, y 4 años y 10 

meses (ver Cuadro 17). Por lo tanto, encontramos dos similitudes entre los programas de las 

disciplinas duras & puras: a) no se identifican patrones a lo largo del tiempo y b) la longitud media 

por cohorte entre los programas es similar, aunque la de F2 es menor que la de F1.  

A diferencia de los programas de las disciplinas duras & puras, ambos programas de las blandas & 

puras tienen un patrón específico muy marcado a lo largo del tiempo en relación al tiempo a la 

graduación. Tanto C1 como C2 evidencian un decrecimiento sostenido desde sus respectivos 

inicios hasta el año 2006. Por un lado, la primera cohorte del programa C1 - la 1999 – tiene una 

longitud media de 8 años y 7 meses. Dicho indicador decrece año a año hasta alcanzar los 5 años y 

7 meses en la cohorte 2006 (ver Cuadro 18). Por otro lado, la primera cohorte del programa C2 –la 

2002- tiene una longitud media de 6 años y 1 mes y decrece hasta alcanzar los 4 años y 9 meses en 

la cohorte 2006. Del mismo modo, en ambos programas la proporción de graduados en las dos 

categorías de mayor longitud –“Entre 6 y 8 años” y “Más de 8 años- se reducen a lo largo del 

tiempo. Este patrón se observa, sobre todo, a partir del año 2003, cuando C1 y C2 aumentan 

sostenidamente sus proporciones de graduados con trayectorias menores a 6 años, es decir, 

concentrados en las categorías “Menos de 4 años” y “Entre 4 y 6 años”.  Por ejemplo, el programa 

C1 tiene 32% de sus graduados con trayectorias menores a 6 años en el año 2003, mientras que en 

el año 2006 esta cifra aumenta al 70%. Algo similar ocurre con el programa C2, que en el año 2003 

tiene un 60% de sus graduados con trayectorias menores a 6 años, mientras que en el año 2006, 

esta proporción es del 93,3%.  

¿Qué diferencias se observan entre el tiempo a la graduación de cada campo disciplinar? En 

primer lugar, las disciplinas duras & puras no tienen patrones específicos, mientras que las blandas 

& puras sí. Y es que, mientras los programas F1 y F2 tienen altibajos constantes en sus longitudes 

medias a la graduación a lo largo del tiempo, los programas C1 y C2 tienen longitudes medias que 

decrecen sostenidamente desde sus inicios hasta la última cohorte analizada –la 2006. En segundo 

lugar, los programas de las disciplinas  duras & puras no han mostrado variaciones sustantivas en 

la distribución de sus graduados respecto a los intervalos de duración de las trayectorias. En 

cambio, los programas de las disciplinas blandas & puras han mostrado un crecimiento sostenido 

de las proporciones de alumnos con trayectorias a la graduación menores a 6 años.  
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¿Qué podemos inferir al comparar estos indicadores entre grupos disciplinares? Tanto las tasas de 

graduación –globales, reales y reglamentarias-, como los tiempos a la graduación, han dado 

cuenta de que los programas estudiados de las disciplinas duras & puras, tienen un mayor nivel de 

productividad que los de las disciplinas blandas & puras.  En otras palabras, el análisis comparado 

por programa reafirma la posibilidad de que los diferentes niveles de productividad  puedan estar 

asociados a los campos disciplinares a los que pertenece cada uno. Las diferencias entre los 

programas de los grupos DP y BP dan lugar a la indagación sobre los posibles factores que puedan 

explicarlas. 

¿Cómo podemos explicar las diferencias de productividad entre los grupos DP y BP? Ya dijimos que 

la disparidad entre estos pone de manifiesto la existencia de factores inherentes a cada campo del 

conocimiento, que parecen tener efectos sobre la productividad de los programas de doctorado. 

En aras de buscar una explicación a dicha diferenciación, es necesario, nuevamente, reconocer la 

confluencia de dos tradiciones:  

“la de las ciencias “duras”, en las que el trabajo se realiza en forma experimental, en un equipo del 

que participa el director de la tesis y el estudiante de doctorado, y el trabajo final es la culminación 

de un proyecto, generalmente de laboratorio, de larga duración; y el de las ciencias sociales y 

humanidades, en las que se trata de una actividad de complementación que se combina con la 

práctica profesional activa y no supone una dedicación completa ni siquiera cuando se cumple con 

los cursos programados.” (Barsky, 1997: 83) 

La conceptualización de Barsky respecto de dichas tradiciones nos remite a los apartados 2 y 3.1 

de este informe. Para profundizar sobre dicha confluencia, hemos construido indicadores 

diferenciados por campo disciplinar y,  hemos descripto y comparado sus disparidades 

sustanciales de productividad. Dado el marco teórico que hemos considerado para este trabajo, 

observamos que la clasificación que hemos realizado de los campos disciplinares y la descripción 

de las culturas que subyacen a cada uno de estos, parecen darnos indicios de las respuestas al 

problema de la deserción doctoral.  

Si bien los objetivos de este trabajo no se enfocan en la indagación de los comportamientos 

distintos de los indicadores de productividad en los diferentes campos disciplinares, sino en 

describir dichos comportamientos de manera comparada, sí nos proponemos hacer una hipótesis 

a partir de nuestro marco teórico. En efecto, la distinción establecida entre los campos 

disciplinares resulta de dicha hipótesis, al suponer que existen factores vinculados a las áreas del 

conocimiento y sus formas de trabajo, que pueden tener consecuencias en la productividad de los 
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programas. En este sentido, podríamos explicar tales diferencias a partir de: a) las formas  

culturales (interacción social, iniciación, nivel de acuerdo paradigmático, acceso al financiamiento) 

de cada campo disciplinar, pero antes es necesario descartar b) la influencia de características 

propias del diseño curricular de los programas. Para eso, a continuación invertimos este orden e 

indagamos sobre los diseños curriculares de los programas en relación a las tasas de graduación y 

los tiempos a la graduación. Luego, estudiamos la productividad en relación a las formas culturales 

de los campos disciplinares.    

7.2 La productividad de los programas según los diseños curriculares 

En relación al diseño curricular de los programas y su eventual influencia en las tasas de 

graduación, hemos observado que, no sólo todos los análisis comparados de las cohortes DP y BP 

muestran mayores tasas reales, sino que en los casos excepcionales en los que una tasa global de 

BP supera a su equivalente en DP (cohorte 2006), la tasa  real de esa cohorte de DP supera de 

todas formas a la de BP. Si partimos del supuesto que los diseños curriculares comprenden 

íntegramente cada uno de sus componentes, podríamos suponer que el cumplimiento del 

reglamento –que forma parte del diseño curricular- se relaciona con otras características de dicho 

diseño. Entonces, ¿existen diferencias sustanciales en los diseños curriculares entre DP y BP? ¿Qué 

influencia podrían tener en las tasas de graduación? 

Al revisar los programas de doctorado estudiados, encontramos que las estructuras de C1, C2 y F1, 

son semiestructuradas, mientras que la de F2 es personalizada. Es decir que, los primeros tres 

suponen una parte de la trayectoria predeterminada por la institución y otra parte seleccionada 

por ésta o el estudiante de acuerdo a los intereses y necesidades del campo profesional y la tesis 

del doctorando. En cambio, F2 supone una trayectoria totalmente definida para cada estudiante 

sobre la base del área del conocimiento que trabaja y su tema de investigación. Esta constatación 

nos lleva a subrayar dos observaciones: en primer lugar, el hecho de que un programa de DP 

comparta la estructura con los integrantes de BP, pero no con el otro integrante de DP (F2), nos 

hace pensar que la estructura no parece ser un factor influyente en las tasas reales. Y es que, pese 

a que F1 tiene la misma estructura que C1 y C2, las tasas reales de graduación del primero son 

notoriamente superiores a las de los últimos; comparten estructura, pero tienen diferencias 

significativas en uno de sus indicadores de productividad.  No obstante, y en segundo lugar, no 

deja de ser llamativa la diferencia entre las tasas reales de los programas de DP, donde sí existe 

diversidad entre sus estructuras. En efecto, F2 es el único programa con estructura personalizada y 

es el único que presenta casos con tasas reales de graduación del 100%, aunque nuevamente es 
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necesario insistir sobre su bajo nivel de matriculación. Aún más llamativo resulta que todas sus 

cohortes presenten este valor, a excepción de la 2004 que tiene una tasa real del 75%. Ambas 

observaciones, dejan un interrogante abierto respecto a la influencia que tienen las estructuras de 

los diseños curriculares en las tasas reales de graduación.  

En relación a la modalidad, los cuatro programas estudiados resultan ser presenciales. Dicha 

presencia, al mismo tiempo, se vincula con la carga horaria de los programas, que según lo 

establece la normativa de la CONEAU, queda sujeta a las decisiones de cada institución, es decir 

que no existen lineamientos en relación a la carga horaria que los programas de doctorado deben 

tener. Este diseño dificulta la comparación y la determinación precisa de la carga horaria de los 

programas.  

En este sentido, podemos mencionar que F1, F2 y C1 se organizan a partir de una demanda de 20 

(veinte) créditos, mientras que C2 lo hace a partir de seminarios obligatorios por año. La demanda 

de créditos determina una mayor heterogeneidad entre los programas, ya que cada uno de estos 

demandan una diferente cantidad de horas para alcanzar 1 (un) crédito y el reglamento de 

equivalencias varía de programa a programa.  Al mismo tiempo, en el caso de C2, la determinación 

de la carga horaria es más clara: en primer año, se requieren 60 horas de seminarios obligatorios y 

80 horas de seminario de tesis; en segundo año, se requieren 30 horas de seminarios obligatorios 

y 80 horas de seminarios de tesis; finalmente, en tercer año, se requieren 40 horas de seminario 

de tesis.     

La homogeneidad total de los programas respecto a su modalidad, y la vasta heterogeneidad que 

presentan en relación a su carga horaria, nos hacen pensar que ninguno de estos factores 

curriculares podría tener efectos sobre las tasas de graduación. Y es que, en relación a estos 

factores, no encontramos patrones que se asocien a tasas de graduación bajas o altas.   

Finalmente, la organización curricular de los programas nos lleva a un patrón similar al encontrado 

en relación a las estructuras. Mientras que C1, C2 y F1 son programas  con carreras institucionales, 

F2 ofrece una carrera interinstitucional con convenio de un único proceso formativo. Esta 

distinción se traduce en que los primeros tres programas pertenecen a una institución 

universitaria con un único proceso formativo, a diferencia de F2 que participa en dos instituciones 

asociadas (una universidad y un centro de investigación), aunque su carrera tiene un único 

proceso formativo y se desarrolla con una oferta única y común para todos los estudiantes. ¿Por 

qué decimos entonces que esta caracterización nos retrotrae al patrón encontrado en las 
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estructuras? Nuevamente, el único programa de doctorado que alcanza tasas de graduación casi 

perfectas (aunque con una baja matriculación), se distingue de los otros tres en relación a uno de 

los criterios de su diseño curricular.  

Al introducir la pertinencia de relacionar el diseño curricular y la productividad de los programas, 

nos referimos a una tarea de “descarte”. Esto suponía, a priori, demostrar que los diseños 

curriculares resultaban ser factores no influyentes en la productividad de los programas, ya que 

supusimos que no existían patrones vinculados a esta última variable. Este descarte, nos permitiría 

luego, pasar a nuestro interés principal: la distinción disciplinaria. Sin embargo, al avanzar sobre el 

análisis de las tasas de graduación en función de los diseños curriculares, nos encontramos con 

nuevos interrogantes.  

En primer lugar, encontramos que el único programa de doctorado con una estructura 

personalizada, aunque con muy baja matriculación, también es el único con tasas de graduación 

globales y reales casi perfectas (100%). En segundo lugar, bajo la misma lógica, observamos una 

relación similar en cuanto a la organización. Nuevamente, F2 se distingue de los otros programas 

por su interinstitucionalidad, al mismo tiempo que es el único con tasas de graduación, tanto 

reales como globales, que alcanzan el 100% en la mayoría de las cohortes. Aunque esta lectura no 

nos permite llevar a cabo generalizaciones acerca de posibles patrones entre diseños curriculares y 

productividad de los programas de doctorado, sí nos permite abrir este interrogante imprevisto 

para que sea retomado en futuros estudios. ¿Cómo podrían influir estas características del diseño 

curricular en la trayectoria de los alumnos y, por lo tanto, en la productividad? Creemos que parte 

de la respuesta podemos encontrarla, justamente, en los efectos que éstas podrían tener en lo 

que hemos denominado las culturas de cada campo disciplinar. Dicha relación entre diseño 

curricular y campos disciplinares, abre nuevos interrogantes que son formulados en las 

conclusiones.  

Hasta el momento, hemos presentado las tasas de graduación de cada campo disciplinar y de cada 

programa; hemos interpretado el comportamiento de las tasas cohorte a cohorte dentro de cada 

programa; y hemos demostrado la existencia de diferencias sustantivas en los indicadores de 

productividad entre los campos disciplinares. Al intentar explicar dichas diferencias, hemos 

intentado descartar la influencia de los diseños curriculares de cada programa, pero nos hemos 

encontrado con posibles efectos de estos en la trayectoria de los estudiantes, y en consecuencia, 

en la productividad de los programas. Con la intención de continuar con la explicación, 
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proseguimos con la interpretación de estas diferencias a partir de las especificidades culturales de 

cada campo disciplinar, descriptas en el apartado 3.1. 

7.3 La productividad de los programas según las culturas disciplinares 

“Como espacio cultural, los talleres desarrollaron elaborados rituales sociales desde  
tiempos muy antiguos. Eran rituales de honor, pero, en lugar de practicarse entre  

bambalinas como en las coaliciones políticas, marcaban las obligaciones mutuas  
entre socios desiguales, esto es, entre maestros, jornaleros y aprendices en cada taller.”  

(Sennett, 2012: 87) 

 

En esta sección indagamos sobre los factores que podrían explicar las diferencias entre los niveles 

de productividad de cada programa, a partir de las características culturas de cada campo 

disciplinar.  En primer lugar, llevamos a cabo dicha indagación a través de la comparación entre los 

modos de iniciación de las disciplinas duras & puras y los de las blandas & puras. En segundo lugar, 

argumentamos cómo las diferencias entre las formas de interacción social podrían explicar la 

diversidad en los niveles de productividad de cada campo disciplinar.  Finalmente, hacemos lo 

mismo con los distintos tipos de acceso  al financiamiento que tienen dichos campos. 

7.3.1 Modos de iniciación   

Golde (2005) establece que una de las formas de mejorar los niveles de deserción de doctorado, 

es a través de la introducción temprana de los estudiantes en prácticas auténticas de 

investigación. Así, “esto permite a los estudiantes ganar experiencia de tipo “manos a la obra”18 y 

comprometerse con debates acerca del propósito y significado del trabajo.” (Ibíd.: 683) En el 

mismo trabajo (Golde, 2005) se sostiene que los niveles de deserción doctoral son más bajos en el 

campo de las ciencias (entendidas como las que aquí llamamos duras & puras), debido a que en 

los departamentos en los que se enmarcan los programas de doctorado de estas disciplinas, se 

espera que los alumnos de grado hayan participado en experiencias de investigación similares a 

las de doctorado antes de aplicar a este último nivel de formación. Es claro ejemplo de este tipo 

de experiencias, el trabajo en laboratorios durante los recesos de verano en las universidades. 

¿Cómo pueden estas prácticas reducir los niveles de deserción, es decir, mejorar la productividad? 

La incorporación temprana en prácticas de investigación auténticas, incluso desde el nivel de 

grado, permite a los posibles candidatos integrar un programa de doctorado, experimentar la 

investigación y, reconocer si este trabajo cumple con sus expectativas y si él o ella tiene las 

habilidades e intereses necesarios para involucrarse en proyectos de investigación de largo plazo. 
                                                           
18

 La traducción de la cita puede resultar confusa debido a que el autor utiliza una expresión propia del idioma inglés: 

“to gain hands-on experience”.  
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Este tipo de experiencias presentan dos ventajas: en primer lugar, los alumnos que tienen dicha 

posibilidad en la finalización de su carrera de grado, pueden evitar frustraciones futuras al 

reconocer una falta de interés o dificultad tempranamente. Esto reduce los costos emocionales y 

económicos para el alumno, mientras que le ahorra tiempo de formación y cooperación a los 

equipos de investigación que dichos alumnos hubieran integrado al ingresar en un programa de 

doctorado.  

En segundo lugar, en caso de que los alumnos no  hayan tenido posibilidades de investigación en 

la carrera de grado y recién lo hagan en los inicios de su programa de doctorado, esto también 

resulta ser una ventaja en comparación a las disciplinas que proponen las instancias de 

investigación durante la finalización de la formación doctoral.  

Y es que, en caso de que el doctorando se frustre con las prácticas propias de la investigación, es 

preferible la deserción en los primeros años de la trayectoria doctoral del alumno, que en los 

últimos. (Bowen & Rudenstine, 1992; Golde, 1998; Lott & Gardner, 2008; citados en Gardner, 

2008) Gardner afirma que,  

“ciertamente, si un estudiante descubre que él o ella no ha tomado la decisión correcta en 

relación a su carrera o a la institución particular tempranamente en el programa, dejarlo puede ser 

una decisión positiva para ambos, el estudiante y el programa. Sin embargo, muchos estudiantes 

eligen dejar el programa incluso al final de éste, y este tipo de deserción es verdaderamente 

inaceptable.” (Ibíd.: 98) 

En otras palabras, Gardner parece establecer una escalara de valor para los casos de deserción 

según la cual, claramente, es preferible la deserción en los primeros pasos de la formación 

doctoral que los casos de All But Dissertation.  En este sentido, es necesario resaltar que las 

“buenas prácticas” llevadas a cabo por las disciplinas duras & puras no se relacionan con políticas 

enfocadas en el período temporal que contempla al fenómeno de ABD, es decir el final de la 

formación,  sino con prácticas en instancias iniciales del programa de doctorado y durante toda la 

trayectoria doctoral del estudiante. . Por lo tanto, observamos que las prácticas recomendadas 

para las disciplinas blandas & puras en el trabajo de Golde (2005),  suelen ocurrir de hecho en las 

duras & puras.  

¿Cómo podría relacionarse esta diferencia con los resultados de esta investigación? Los trabajos 

repasados (Becher, 1992; Golde, 2005) nos permiten dar cuenta de la existencia de prácticas 

específicas en los modos de iniciación que pueden funcionar como un “seguro de frustración”.  
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Más allá de evitar la decepción o fracaso en el proyecto profesional de los sujetos (quizás el mérito 

más importante), este modo de iniciación reduce la cantidad de desertores potenciales. En otras 

palabras, éste ayuda a que las personas conozcan las características básicas de la investigación, a 

que se rodeen de “otros interesados en su trabajo” tempranamente y a que tengan parte de su 

trayectoria allanada antes de ingresar a un programa de doctorado o poco después de hacerlo. 

Estos aspectos podrían reducir la cantidad de candidatos potencialmente desertores, y por lo 

tanto, aumentar la proporción de potenciales graduados sobre los matriculados en cada cohorte. 

Este efecto podría explicar, en parte, las altas tasas de graduación reglamentarias y globales de DP, 

como así también, las cortas longitudes medias de trayectorias por cohorte.   

¿Qué ocurre con los efectos de la iniciación en las disciplinas BP? A diferencia de las DP, dijimos 

que las trayectorias de los alumnos de los programas de BP se inician, habitualmente, sin integrar 

equipos de trabajo y sin contar con la presentación de un proyecto de investigación propuesto por 

dicho equipo. Por el contrario, el doctorando se involucra en un trabajo que suele ser solitario y 

que, a lo sumo, cuenta con reuniones con su director de tesis en encuentros esporádicos y 

negociados por las partes. Estas prácticas relacionadas con la tesis, generalmente, tienen lugar 

luego de haber aprobado los requisitos de seminarios demandados por el programa; es decir que, 

la iniciación se caracteriza más por la asistencia y aprobación de seminarios en una modalidad 

similar a la del nivel de grado, que por prácticas vinculadas directamente a la investigación.  

Una iniciación con estas características podría reducir las tasas de graduación por diversos 

motivos. En primer lugar, la generación de un proyecto de tesis resulta ser un escollo difícil de 

atravesar, especialmente por la necesidad de identificar un problema, y reconocer la bibliografía y 

(especialmente en las BP) el marco teórico existentes alrededor de dicho problema. Esto resulta 

ser una amenaza en un doble sentido para el doctorando de las BP. Por un lado, el estudiante de 

las BP necesita hacer un trabajo que los de las DP hacen parcialmente, ya que los primeros no 

cuentan con el acompañamiento de un equipo y la inclusión en un programa de investigación que 

ya se encuentra en funcionamiento. Por otra parte, el segundo sentido de la amenaza se vincula 

con el lugar cronológico que ocupa el trabajo de investigación en la formación doctoral de los 

doctorandos de las BP: al final. Curiosamente, las que identificamos como prácticas de iniciación 

en las DP, en las BP tienen lugar durante el final de las trayectorias doctorales. Por lo tanto, en las 

BP, la investigación es una práctica que “cierra” la formación doctoral, a diferencia de las 

disciplinas DP, en las que la investigación se inicia con la formación doctoral, o incluso,  a veces la 

precede. ¿Por qué esta ubicación en la trayectoria doctoral es una amenaza? Como sostuvimos 
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anteriormente, el estudiante podría encontrarse recién al final de su recorrido con que las 

prácticas propias de la investigación, fundamentales en la formación de doctorado, no coinciden 

con sus intereses, o bien superan sus habilidades y conocimientos vinculados a dicha práctica. 

Probablemente, residan aquí parte importante de los que componen los fenómenos de ABD (All 

But Dissertation).  

7.3.2 Formas de interacción social 

Hemos remarcado en apartados anteriores que otro de los factores que distinguen los campos de 

las disciplinas BP de las DP, resulta ser la forma de interacción social más típica de cada uno. Si 

bien el lector podría interpretar que los modos de iniciación de cada campo también forman parte 

de lo que denominamos “interacción social”, aquí respondemos a la diferenciación que hace 

Becher (1992), sin que esto signifique una contradicción o superposición en los factores que 

analizamos.  

A partir de los trabajos de Becher (1992), Golde (2005) y Ehrenberg (2010, 2007) y la 

interpretación de los indicadores de productividad, observamos que las diferencias entre estos 

podrían relacionarse con las formas de interacción social, especialmente, por la evidencia que 

brindan las tasas reglamentarias de graduación. Estos indicadores, presentan diferencias entre los 

grupos BP y DP, incluso más abruptas que las de las tasas globales. Dichas diferencias resultan 

significativas para el análisis, debido a que las tasas reglamentarias reflejan el cumplimiento de los 

plazos exigidos por los programas de doctorado, y eventualmente, cumplidos por los alumnos. Al 

remitirnos a la distinción de campos disciplinares (Becher, 1992) en relación a las formas de 

interacción social, encontramos grandes diferencias vinculadas a los espacios, tiempos y temas de 

investigación.  

Por un lado, dijimos que los estudiantes de las  disciplinas DP suelen compartir el mismo espacio 

de trabajo con otros investigadores –doctorandos, doctores, post-doctorandos, investigadores 

permanentes-, ya que los temas de investigación de su tesis se encuentran, generalmente, 

vinculados a un programa de investigación que abarca varios estudios. Al mismo tiempo, hemos 

remarcado que dicha forma de trabajo resulta posible, en parte, por el alto nivel de desarrollo 

paradigmático con el que las disciplinas DP trabajan habitualmente, y la posible subdivisión que 

presentan los contenidos de investigación. Ambas características, parecerían favorecer altamente, 

e incluso impulsar, el trabajo en equipo. Este modo de trabajo, no sólo tiene como consecuencia, 

sino que requiere, de un acelerado trabajo de comunicación entre las personas que investigan 
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sobre temas afines. Las personas que trabajan en temas de investigación afines –no sólo en un 

mismo laboratorio, sino en diversas partes del mundo- se interesan, pero también requieren, del 

acceso los nuevos avances en las investigaciones de sus colegas. Observamos aquí cómo, no sólo 

un equipo de trabajo podría impulsar los avances de la investigación de un doctorando, sino una 

comunidad científica que sobrepasa al laboratorio, incluso a la región, donde trabaja el estudiante. 

Pensamos que, las posibilidades de subdivisión que brindan las características de los contenidos de 

las disciplinas DP y la necesaria comunidad que esta subdivisión implica para colegas del mismo 

espacio de trabajo, y de otros espacios y tiempos de trabajo –incluso también de otras regiones-, 

impulsan a los doctorandos a avanzar aceleradamente sobre sus tesis de investigación. Este 

impulso estaría dado por los beneficios de compartir un mismo espacio y tiempo de trabajo, como 

la posibilidad de consultar permanente a un director o compañero de trabajo, la continuidad en la 

asistencia y en los horarios de trabajo; y por el interés necesario que los colegas del mismo equipo 

y de otros tienen sobre el trabajo del doctorando.  

¿Qué relación podrían tener estos aspectos con los indicadores de productividad? La motivación y 

facilitación que proveen un equipo y una comunidad para la producción y divulgación de nuevos 

avances de investigación, podrían impulsar a los estudiantes a avanzar y a terminar sus tesis 

doctorales. En este sentido, la otra cara del mismo fenómeno podría traducirse en que la 

deserción o la demora en dichas producciones significan costos reales directos no sólo para un 

programa formativo, sino para otras personas que integran dichos equipos y comunidades de 

investigación. Dicho de otra forma, en las disciplinas DP, abandonar un proceso de formación 

doctoral no representa únicamente una frustración y una pérdida para el estudiante, sino también 

para otras personas que rodean al doctorando y los contenidos que éste trabaja. Por lo tanto, los 

estudiantes de las disciplinas DP podrían presentar bajos niveles de deserción, debido a que 

parecen contar con lo que denominamos una red de doble tracción: por un lado, se trata de una 

red que sostiene al estudiante y lo provee de una base en la cual sujetarse estrechamente para 

avanzar en su formación. Por otra parte, es esta misma red la que quizás lo compromete ante un 

eventual abandono. Por supuesto que la metáfora de la red no hace alusión a una situación de 

aprisionamiento, sino a la idea de una dificultad para retirarse, debido a que el estudiante se 

encuentra demasiado comprometido con los eslabones de esa red desde que comienza su 

formación.  Por lo tanto, el costo de salida, no es más caro para las DP que para las BP sólo en un 

sentido estrictamente económico (para programas), sino que lo es también en un sentido social 

para las personas que podrían abandonar.  
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Los doctorandos de las disciplinas BP presentan características de interacción social esencialmente 

diferentes a las de aquellos de las disciplinas DP. Como hemos mencionado, la iniciación de los 

estudiantes de las BP no suele comprender la integración de equipos de investigación; lejos de 

esto, el estudiante no se acerca a la tarea de investigación, sino al final de su formación doctoral 

cuando ya ha cumplido con todos los requisitos. Estos aspectos parecen influir sustantivamente en 

las formas de interacción social de estas disciplinas. Contrariamente a las DP, las disciplinas BP no 

se organizan habitualmente en formas de equipo y comunidad, sino que el trabajo de 

investigación queda reducido a una tarea individual, a lo sumo, en sintonía con un director 

dispuesto a monitorear el trabajo del doctorando desde cerca. Dicha tendencia al trabajo 

individual podría ser adjudicada a que los temas de investigación responden a temas de interés  

muy personales (Becher, 2012) o bien a un bajo nivel de desarrollo paradigmático que no 

promueve un acuerdo teórico y metodológico entre personas que trabajan sobre un mismo 

problema de investigación.  

Al igual que en el caso de las disciplinas DP, es necesario pensar qué relación podrían tener estas 

formas de interacción social (o de no-interacción social) en los indicadores de productividad que 

hemos observado. A diferencia de las disciplinas DP, en el caso de las BP no existe una red de 

doble tracción. En este caso, las interacciones sociales entre los investigadores, no comprenden un 

apoyo sistemático y una dependencia académica, originada en integrar un mismo equipo, 

compartir un mismo espacio y tiempo de trabajo, y un tema de investigación. Por el contrario, el 

abandono de los estudios por parte de un doctorando no implica costos reales directos para otras 

personas además de la propia. Por lo tanto, la ausencia de esta red de doble tracción podría 

traducirse en una menor cantidad y calidad de fuentes   (eslabones) sobre los cuales sujetarse, 

pero también, en un menor nivel de compromiso con la investigación en sí misma, dado que ésta 

no es parte de una sumatoria o unión de subdivisiones. Lo dicho resulta aún más grave, si se 

considera que el doctorando percibe las consecuencias de la falta de red, sobre todo, en el final de 

su trayectoria doctoral, es decir, cuando más la necesita. Y es que, dicha red es necesaria 

especialmente en el proceso de producción de la tesis, que, como dijimos anteriormente, en la 

mayoría de los casos tiene lugar recién en la última parte de la formación doctoral de los 

estudiantes. Por lo tanto, el estudiante reconoce esta falta una vez que ha completado un trayecto 

muy similar a otras experiencias (nivel de grado), pero no se enmarca en una organización que 

funcione como red de doble tracción en la producción de su tesis, como sí ocurre en el caso de las 

disciplinas DP.  En otras palabras, en las disciplinas BP, no sólo hay menos personas que puedan 
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cooperar con el doctorando para finalizar su investigación, sino también menos que estén 

esperando que esa producción sea finalizada.  

Por lo tanto, las características de la interacción social en las disciplinas BP exponen más al 

abandono de los doctorandos que las de las DP. Estas diferencias en los modos de interacción 

social nos permiten suponer que, en parte, están relacionadas con las diferencias encontradas en 

las tasas de graduación. En este sentido,  las tasas de graduación reglamentarias resultan 

sustanciales para observar que el nivel de cumplimiento de los plazos exigidos por los programas 

de las disciplinas BP persiste muy bajo, pese al aumento de las tasas de graduación globales.  Por 

lo tanto, existe un acercamiento entre las tasas de graduación globales entre las disciplinas DP y 

las BP, pero no así entre sus tasas reglamentarias. Dicha dificultad de las BP para cumplir con los 

plazos temporales exigidos por los programas doctorales se evidencia también, en la duración de 

las trayectorias doctorales de los alumnos en cada programa.   

Si bien la longitud media a la graduación por cohorte de los programas BP se redujo 

sustancialmente, en términos generales, se mantienen por debajo de los valores de las DP. ¿Cómo 

es posible explicar dicho acercamiento de los campos disciplinares si las formas de interacción 

social se han mantenido constantes? Es necesario recordar que la longitud media por cohorte es 

calculada sobre el total de graduados por cohorte de cada programa. Por lo tanto, el acercamiento 

entre campos disciplinares puede haberse dado entre el conjunto de graduados sin que esto 

signifique, necesariamente, un acercamiento en la proporción de graduados por cohorte. Es decir 

que, aunque en las BP se acorten los tiempos de graduación, sus tasas de graduación son menores 

que las de DP.  

Luego de haber analizado la productividad de los campos disciplinares a partir de su cultura en 

términos de la iniciación de sus estudiantes y la interacción social, a continuación nos resta 

indagar sobre los indicadores de productividad en relación al acceso al financiamiento que tiene 

cada campo disciplinar.  

7.3.3 Acceso al financiamiento 

¿Cómo podría influir el acceso al financiamiento en la productividad de los programas? Como 

hemos mencionado en secciones anteriores, históricamente ha existido una amplia diferencia 

entre las becas otorgadas a las ciencias naturales y exactas en detrimento de las ciencias sociales 

en el mundo occidental. (Barksy, 1997; Becher, 1992; Tuñón, 2012) No obstante, en el caso 

argentino, esta tendencia se habría visto invertida según la distribución por “Gran área disciplinar” 
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entregadas por CONICET desde el 2003 (ver Cuadro 20). Aunque las categorías disciplinares 

establecidas por dicha comisión no se condicen idénticamente con las que hemos utilizado en esta 

investigación, sí observamos que la proporción relativa de becas en las Ciencias Sociales y 

Humanidades ha aumentado desde el año 2003 (próximas a las BP), mientras que la de las Ciencias 

Naturales y Exactas (próximas a las DP) ha disminuido.  

Esta tendencia resulta significativa para el análisis de los resultados, ya que las disciplinas BP 

muestran un crecimiento sostenido en sus tasas globales y un acortamiento de los plazos en los 

graduados, justamente desde la cohorte 2003 en adelante. Es decir que observamos una mejoría 

en el acceso al financiamiento de los doctorandos de las BP desde el año 2003, al mismo tiempo 

que también los indicadores de productividad mejoran sostenidamente desde la cohorte de dicho 

año en adelante. Sin embargo, esta relación no ha de llevar a concluir que el acceso al 

financiamiento es la única variable que influye en la mejoría de la productividad de los programas 

de doctorado en general. En efecto, en el caso de las disciplinas DP, observamos que una 

disminución en la proporción de becas CONICET en el campo de las Ciencias Naturales y Exactas no 

ha derivado en un claro decrecimiento de las tasas de graduación o un alargamiento en los 

tiempos a la graduación.  A continuación se desarrolla este argumento más detalladamente.  

Al indagar sobre la distribución de las tasas de graduación globales en BP, podemos notar que las 

más altas fueron alcanzadas, en las cohortes 2000 y  2006, es decir, en los inicios del programa y 

en el final de período estudiado, donde esta última es parte de una tendencia de crecimiento 

sostenido de las tasas globales. Si bien éstas son idénticas, pueden explicarse a partir de diferentes 

argumentos. Por un lado, la composición etaria de las cohortes 1999 y 2000 nos demuestra que la 

mayoría de los estudiantes supera los 41 años de edad (ver Cuadros 10 y 11). Esto podría deberse 

a que dichas personas integran un grupo demandante pendiente. En otras palabras, puede 

tratarse de individuos que aguardaban la apertura del nivel de doctorado para Ciencias Sociales, y 

que al momento de iniciación del programa, se concentraron en las primeras cohortes con la 

intención de hacerse rápidamente del título de doctor, luego de haber integrado una demanda 

acumulada insatisfecha. Por otra parte, la cohorte 2006 también alcanza una tasa de graduación 

global del 70%, pero en este caso, la explicación no parece ser la misma. En efecto, la población de 

estudiantes de dicha cohorte se compone de un 77% de doctorandos de entre 20 y 33 años de 

edad. Nuevamente, mencionamos la composición etaria de la cohorte analizada, porque ésta nos 

provee de evidencia para encontrar una explicación diferente al caso de la cohorte 2000. Y es que, 

el crecimiento sostenido desde el 2003 y la edad de los doctorandos nos remiten al aumento 
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abrupto de las becas doctorales CONICET otorgadas a partir de los años 2002 y 2003 (Tuñón, 

2012). Dichas becas doctorales son promovidas especialmente para que “jóvenes graduados” 

puedan dedicarse exclusivamente a obtener sus títulos doctorales. Por lo tanto, este enfoque 

etario y la posibilidad de dedicación exclusiva promovida por las becas, podrían explicar, no sólo la 

juventud de la cohorte 2006, sino sobre todo,  el crecimiento sostenido de las tasas de graduación 

entre el 2003 y el 2006,  con una del 70% en esta última cohorte.   

Al mismo tiempo, este último argumento podría verse reforzado al considerar el aumento 

proporcional de las becas doctorales CONICET en el área de las Ciencias Sociales y Humanidades 

en comparación a otras áreas del conocimiento. En el 2003, las Ciencias Sociales y las 

Humanidades recibían el 20,97% de las becas doctorales provistas por dicha comisión, mientras 

que en el 2007 pasaron a recibir el 28%. Por lo tanto, el aumento absoluto y proporcional de becas 

en este campo disciplinario podría explicar, en parte, el mejoramiento sostenido de las tasas de 

graduación y los tiempos a la graduación de las disciplinas BP, para las cohortes comprendidas en 

el período 2003-2006.  
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Cuadro 20. Becas financiadas por el CONICET según año y "Gran Área del Conocimiento". 
En porcentaje y cifras absolutas y variaciones porcentuales. 

Áreas del conocimiento 

2003 2007 2013 Variación 
porcentual 
2003-2013 

(N) % (N) % (N) % % 

Ciencias Agrarias, de la 
Ingeniería y de Materiales 

472 20,08% 955 17,06% 1980 22,28% 319,49% 

Ciencias Biológicas y de la 
Salud 

769 32,71% 1876 33,51% 2429 27,34% 215,86% 

Ciencias Exactas y 
Naturales 

515 21,91% 1053 18,81% 1864 20,98% 261,94% 

Ciencias Sociales y 
Humanidades 

493 20,97% 1552 27,72% 2488 28,00% 404,67% 

Tecnología 102 4,34% 163 2,91% 125 1,41% 22,55% 

Total 2351 100,00% 5599 100,00% 8886 100,00% 277,97% 

Fuente: CONICET. Base de datos del CONICET- Gerencia de Recursos Humanos. [En línea] 
Disponible en: http://www.conicet.gov.ar/becarios/?graficoid=21328 
 

 

Sin embargo, los argumentos que explican el comportamiento de las tasas de graduación globales 

y los tiempos a la graduación para las cohortes 1999-2006 de BP, no se corresponden 

completamente con la evidencia que proveen las tasas de graduación reales y reglamentarias. Y es 

que, si el crecimiento de las tasas de graduación globales a partir del 2003 se explicara 

exclusivamente por el aumento de las becas para jóvenes graduados, dicho crecimiento también 

debería estar acompañado por un aumento de las tasas de graduación reglamentarias. Aún más, 

no sólo deberían haber crecido las tasas de graduación reglamentarias, sino que lo deberían haber 

hecho en detrimento de las tasas de graduación real. ¿Por qué? Dijimos anteriormente que las 

becas CONICET posibilitan un trabajo de dedicación exclusiva para jóvenes graduados que buscan 

obtener títulos doctorales. Por lo tanto, dicha posibilidad debería verse reflejada en una mayor 

graduación, como lo demuestran las tasas globales, pero también en un mayor cumplimiento de 

los plazos establecidos por los programas, ya que se trata de estudiantes con dedicación exclusiva, 

y en un período de la vida que supone una menor carga de responsabilidades vinculadas a la 

maternidad o paternidad, manutención de hogares familiares, etc., además de que están sujetos a 

una reglamentación que, si no se cumple, merece una sanción.  

http://www.conicet.gov.ar/becarios/?graficoid=21328
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La contradicción entre el comportamiento de las tasas globales y los tiempos a la graduación,  y las 

tasas reales y reglamentarias de BP, abre un interrogante con dos respuestas posibles: ¿es 

insuficiente argumentar que el aumento de las becas doctorales para jóvenes graduados explica el 

crecimiento de las tasas globales o  es que estas becas no aseguran el cumplimiento de los plazos a 

pesar del aumento de recursos (temporales y económicos)? La alta concentración de los 

estudiantes en las dos categorías etarias más jóvenes y el crecimiento sostenido de la matrícula 

nos hacen pensar que la segunda afirmación de nuestra pregunta parece más probable, aunque 

persista insuficiente puesto que no podríamos vincular dicho crecimiento a un único factor. Es 

decir que, las becas doctorales CONICET parecen haber contribuido al aumento de las tasas de 

graduación globales sin asegurar que éstas hayan acortado sustancialmente los plazos de las 

trayectorias doctorales de los estudiantes, al punto de que estas últimas hayan cumplido con los 

reglamentos de los programas.   

En este apartado hemos analizado la productividad de las áreas disciplinares DP y BP desde dos 

puntos de vista. Por un lado, hemos interpretado los resultados en consideración de las 

características que presenta el diseño curricular de cada programa. Dicha interpretación suponía 

descartar a la variable “diseño curricular” como influyente en la productividad. No obstante, el 

análisis de los resultados no pudo asegurar una total desvinculación de estos, y abrió nuevos 

interrogantes que son abordados en las conclusiones. Posteriormente, analizamos la 

productividad de los programas, de acuerdo a las culturas que subyacen a cada uno de los campos 

disciplinares estudiados. En esa sección, hemos revisado las posibles influencias que los modos de 

iniciación, las formas de interacción social y el acceso al financiamiento podrían tener sobre la 

productividad de los programas de doctorado de cada área.  

A continuación presentamos el apartado final de esta tesis, en el que describimos los 

interrogantes surgidos del análisis de los resultados y damos lugar a las conclusiones que nos 

suscitaron.   
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8. Conclusiones 

La intención de concluir esta investigación nos obliga a retomar nuevamente las motivaciones que 

la guían. Para eso, es necesario considerar que este trabajo se enmarca dentro del programa de 

investigación “Formación de Investigadores” que busca indagar la pedagogía de la formación de 

investigadores en el nivel de doctorado, puesto que este nivel resulta ser el ámbito principal 

donde se forman investigadores en nuestro país. Según los antecedentes basados en otros 

contextos –Estados Unidos, Europa, Australia-, uno de los principales problemas que enfrenta este 

nivel de enseñanza es un alto nivel de deserción, mucho más notorio en las disciplinas blandas & 

puras, que en las duras & puras.  Muchas investigaciones atribuyen esta diferencia a las formas 

culturales de cada campo disciplinar. Por lo tanto, la indagación sobre la formación de 

investigadores en la Argentina,  implica dos tipos de tareas. Por un lado, constatar con mediciones 

válidas la existencia de deserción diferencial entre campos disciplinares. Por otro lado, consignada 

esta diferencia, indagar qué factores podrían explicarla. Esta investigación se ha enfocado en la 

primera, pero ha indagado de modo exploratorio en la segunda.  

En consecuencia, el objetivo general de esta tesis se ha centrado en la descripción comparada de 

los niveles de productividad de los programas de doctorado de las disciplinas duras & puras y los 

de las blandas & puras. La comparación entre campos disciplinares también nos ha llevado a 

indagar sobre posibles factores que den cuenta de los diferentes niveles de productividad que se 

han observado entre dichos campos. En otras palabras, quisimos demostrar qué ocurre con la 

productividad de los programas, para luego, indagar sobre los posibles factores que llevarían a los 

comportamientos observados. 

Para responder a estos objetivos, hemos revisado numerosas investigaciones que abordan la 

deserción doctoral en contextos internacionales y dimos cuenta de la existencia del problema, 

como un fenómeno que atraviesa a este nivel de formación y que muestra amplias diferencias de 

productividad entre las disciplinas duras & puras y las blandas & puras. Dadas la intención de 

estudiar el caso argentino y la falta de datos confiables para hacerlo, decidimos tomar cuatro 

programas doctorales –dos de cada campo disciplinar- y, describir y comparar sus niveles de 

productividad. Para eso, hemos producido indicadores de productividad de cuatro programas de 

doctorado. Por un lado, en el caso de los programas F1, C1 y C2, esta producción tuvo lugar a 

partir de la actualización de información existente en el programa “Formación de Investigadores”. 

Dicho trabajo demandó la actualización de las bases de datos de los tres al año 2013, la 
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recolección completa de un cuarto programa (F2), y una reelaboración de los indicadores con los 

nuevos resultados. 

La descripción y comparación de los indicadores de productividad de los programas nos han 

demostrado que existen notorias diferencias entre las disciplinas duras & puras y las blandas & 

puras. Tanto las tasas de graduación –globales, reales y reglamentarias-, como los tiempos a la 

graduación, han tenido mejores resultados en los programas del grupo DP que en los del BP. Estas 

tendencias parecen seguir las de los contextos descriptos inicialmente, a saber, el estadounidense, 

el europeo y el australiano. Probablemente, este sea el hallazgo central de esta investigación, 

dado que habíamos remarcado la necesidad de confirmar dichas diferencias entre disciplinas, 

antes de estudiar sus motivos.  

La intención de analizar dichos niveles de productividad a partir de las distinciones disciplinares, 

nos obligó a “descartar” una posible influencia de los diseños curriculares sobre los indicadores. 

Sin embargo, al contrastar los casos estudiados, encontramos que el único programa con 

estructura personalizada y con organización interinstitucional resultó ser aquel que presentó tasas 

de graduación y tiempos a la graduación prácticamente ideales. No obstante, también fue 

necesario aclarar que este nivel de productividad había sido alcanzado en un contexto con una 

bajísima cantidad de alumnos por cohorte. Estos resultados nos abrieron nuevos interrogantes 

que no esperábamos encontrar en el marco de esta investigación.  

De este modo, surgió la pregunta acerca de una posible relación entre los diseños curriculares y 

los niveles de productividad de los programas de doctorado. Por supuesto, esta investigación no 

permite concluir la existencia de una relación entre estos dos factores, dado que, en primer lugar, 

el número de programas estudiados es muy bajo y, en segundo lugar, el programa excepcional con 

respecto a los otros tres, presenta una bajísima cantidad de estudiantes, lo que podría favorecer el 

seguimiento y el compromiso de los doctorandos.      

Otro de los aspectos curriculares que sobresalió en el análisis de los resultados, fue la enorme 

diferencia entre los campos disciplinares respecto al cumplimiento de los plazos establecidos por 

los reglamentos. Mientras que en el campo de las disciplinas duras & puras, casi no hemos 

registrado casos de graduados que hayan excedido el tiempo de graduación determinado por el 

reglamento de los programas, en el caso de las blandas & puras, la mitad de las cohortes han 

mostrado una mayor proporción de graduados en tiempo real, en relación a los graduados en 

tiempo reglamentario. En este sentido, si bien observamos un crecimiento de las tasas de 
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graduación reglamentarias a partir del aumento de las becas CONICET (año 2003), también es 

necesario preguntarse en qué medida los reglamentos han sido diseñados en base a estos 

indicadores. ¿Es pertinente el establecimiento de plazos reglamentarios que no se puedan cumplir 

para una gran parte de los estudiantes? ¿Existe la posibilidad de presentar reglamentos diferentes 

para estudiantes con dedicación de tiempo completo y estudiantes con dedicación de tiempo 

parcial?  

Luego de indagar sobre posibles factores curriculares que expliquen diversos niveles de 

productividad entre los programas doctorales de las disciplinas duras & puras y las blandas & 

puras, nos hemos preguntado qué características propias de cada campo disciplinar podrían influir 

en tales diferencias. En esta indagación, hemos encontrado que diversas investigaciones remarcan 

especiales diferencias en torno a los factores culturales que caracterizan a cada  área de 

investigación, y dentro cada una de éstas, los modos de iniciación, las formas de interacción social 

y el acceso al financiamiento.  

Con respecto a los modos de iniciación en las disciplinas DP, la revisión teórica sobre esta 

problemática, nos ha hecho pensar que la inclusión temprana de los estudiantes en prácticas de 

investigación, incluso hacia fines de la formación de grado, permite que estos experimenten tareas 

propias y centrales del nivel de doctorado: la investigación y la producción de conocimiento. Y es 

que éste es el ámbito del nivel superior especialmente destinado a estas prácticas. En otras 

palabras, este modo de iniciación permite a los estudiantes reconocer la naturaleza de la 

formación de doctorado desde el comienzo de su trayectoria. Esto contribuiría a la eficiencia 

interna de los programas en dos sentidos. Por un lado, la práctica temprana de la investigación 

otorga a los estudiantes la posibilidad de reconocer si efectivamente dicha tarea satisface sus 

expectativas y, responde a sus intereses, conocimientos y habilidades. Dicha posibilidad actúa en 

contra de potenciales casos de ABD, ya que se evita aquella situación en la que el alumno se 

“decepciona” o se encuentra “incapaz” recién al final de su trayecto formativo. En el análisis de 

resultados, hemos denominado a este mecanismo “seguro de frustración”.  Ya hemos remarcado a 

lo largo de este trabajo que los casos de deserción del tipo de ABD son los menos deseables, dado 

que se trata de situaciones en las que el estudiante y las instituciones han invertido una gran 

cantidad de recursos de todo tipo, que quedan sin efecto cuando los doctorandos se acercan al 

final de su formación. Por otra parte, otro de los aportes de este modo de iniciación a la 

productividad de los programas, se basa en un aspecto de tipo formativo. Y es que el iniciarse 

tempranamente en tareas de investigación ofrece la posibilidad a los estudiantes de atravesar este 
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tipo de prácticas a lo largo de toda de su trayectoria doctoral. Básicamente, el alumno “hace 

investigación” durante toda o gran parte de su formación.  

¿Qué hemos sostenido para las disciplinas BP? El marco teórico nos permitió observar que los 

modos de iniciación en las BP no tienen las mismas características que en las DP. Por el contrario, 

muchas veces, las prácticas de investigación que constituyen el inicio de la trayectoria doctoral en 

las DP, se encuentran al final de la formación en el caso de las BP. Creemos que este modo de 

iniciación, al que definimos sintéticamente a partir de la carencia de prácticas de investigación 

tempranas, podría alimentar la generación de casos de ABD y demoras extensas en los tiempos de 

graduación. Es decir que podría tener efectos negativos sobre los niveles de productividad. Esta 

creencia yace en el argumento que sostuvimos anteriormente: los estudiantes podrían 

encontrarse recién al final de su trayectoria doctoral, con que las prácticas que constituyen el 

meollo formativo de este nivel no responden a sus habilidades, expectativas y/o posibilidades.   

Con respecto a las formas de interacción social, hemos argumentado que las disciplinas DP 

cuentan con una red de doble efecto, mientras que las BP carecen de ésta. Dicha red se basa en la 

mutua dependencia que existe entre diversos investigadores de la comunidad científica, y 

especialmente, entre sujetos que trabajan alrededor de una misma temática. Hemos dicho que 

esta dependencia se basa, en gran parte, en el alto nivel de desarrollo paradigmático que 

caracteriza a las DP, dado que éste permite que los temas de investigación se subdividan en 

diversos subtemas. Al mismo tiempo, la desagregación temática no significa un desentendimiento 

entre las partes, sino que por el contrario, genera vínculos de necesidad entre éstas. Hemos 

descripto que, tanto los investigadores que constituyen un mismo equipo de trabajo, como 

incluso, aquellos que comparten temas afines, requieren y demandan los avances de investigación 

de sus pares para poder llevar a cabo su propia práctica. En consecuencia, hemos argumentado 

que la naturaleza de estas formas de interacción social constituye una red de doble efecto que, 

por un lado, promueve la producción de avances de investigación y su socialización. Por otra parte, 

la interdependencia de la red otorga un alto costo social a un posible abandono, dado que la 

deserción no afecta directamente al mismo doctorando, sino también a su equipo de trabajo, y 

eventualmente, a los investigadores de la comunidad científica que trabajan con temas afines.  

A diferencia de las disciplinas DP, en el caso de las BP sostuvimos que no parecería existir una red 

de doble efecto. Dado que el nivel de desarrollo paradigmático es menor en ese campo y que las 

prácticas de investigación no suelen iniciarse ni desarrollarse en equipos,  los doctorandos carecen 

de dos ventajas con las que sí cuentan aquellos de las DP. En primer lugar, estos no cuentan con 
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tantos impulsos provenientes de pares e integrantes de la comunidad científica. Contrariamente al 

caso de las DP, hemos remarcado que aquí no suelen haber investigadores con altos niveles de 

interdependencia respecto a los avances y a los resultados de los temas de investigación en los 

que trabajan. En otras palabras, los incentivos sociales no son tantos en las BP, como en las DP. En 

segundo lugar, hemos argumentado que dicha falta de interdependencia podría traducirse en un 

menor costo social de abandono para los doctorandos. Y es que, en caso de abandonar, el 

estudiante no debería enfrentarse a un posible perjuicio sobre pares y otros investigadores.  

El repaso de los resultados y conclusiones en torno a la posible influencia que podrían tener las 

culturas disciplinares, entendidas sobre todo como los modos de iniciación y las formas de 

interacción social, sobre la productividad de los programas de doctorado, nos remite al título del 

séptimo apartado: “Resultados: la productividad y ¿las disciplinas?”. La lectura de los indicadores 

producidos y su respectiva interpretación a partir del marco teórico presentado, nos lleva a 

responder “sí, y las disciplinas”. Y es que hemos demostrado la existencia de una diferencia 

sustancial en los niveles de productividad entre las disciplinas BP y las DP. En este sentido, no nos 

hemos quedado con la producción y descripción de los datos, sino que hemos intentado 

interpretarlos a partir de aquellas diferencias entre los campos disciplinares que podrían influir en 

la productividad de los programas.  

Si bien nuestra respuesta afirmativa al interrogante inicial forma parte de la conclusión de la 

investigación, es necesario aclarar que ésta no propone una respuesta definitiva. Por el contrario, 

nuestra afirmación se basa en la necesidad de indagar los factores que distinguen a ambos campos 

disciplinares y su eventual influencia en la productividad de los programas doctorales, y así,  poder 

pensar en prácticas que permitan aumentar los niveles de productividad en aquellos programas 

que lo necesiten.  

A modo de conclusión, también nos gustaría reflexionar acerca de las tendencias de crecimiento 

en los niveles de productividad de las BP entre el 2003 y el 2006. Como remarcamos en el análisis, 

desde el año 2003 ha habido un aumento notable de la totalidad de las becas CONICET al mismo 

tiempo acompañado por el crecimiento de la proporción de las otorgadas al área del conocimiento 

denominado por este organismo como “Ciencias Sociales y Humanidades”. En este trabajo 

sostenemos que estas dos tendencias de crecimiento  podrían estar relacionadas con el 

mejoramiento de los niveles de productividad de las disciplinas BP, observadas entre el 2003 y el 

2006.  Y es que  un mayor acceso a becas doctorales no sólo permite el cumplimiento de los plazos 

requeridos por los programas, sino que además, contribuye a que los estudiantes no pongan en 
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riesgo su formación debido a la necesidad de ocupar gran parte de su tiempo en otra tarea que les 

genere ingresos económicos. No obstante, nos preguntamos en qué medida dicha tendencia de 

crecimiento también se observaría si tomáramos una mayor cantidad de casos en el contexto 

nacional, al mismo tiempo que nos interesa saber si dichas tendencias de mejoramiento en la 

productividad se mantienen para cohortes posteriores a la 2006. Parte de esta respuesta 

podríamos encontrarla en el crecimiento anual de la cantidad de egresados de doctorado de 

universidad nacionales entre el 2007  y el 2011 (ver Tabla 1), y también en la duplicación de la 

cantidad de matriculados y de egresados de posgrado entre el 2006 y el 2011 (ver Tabla 4). Del 

mismo modo, también han crecido sustancialmente la cantidad de becarios doctorales CONICET 

entre el 2006 y el 2013 (ver Tabla 5). No obstante, ninguno de estos datos nos permite afirmar la 

existencia de un mejoramiento en la productividad de los programas ni del nivel en su conjunto, 

dado que a partir de estos no es posible calcular tasas de graduación ni tiempos a la graduación 

por cohorte.   

En la introducción de este estudio nos referimos a los fenómenos de performativity 

(performatividad) y accountability (rendición de cuentas o resultados) como factores sustanciales 

que han caracterizado a la gestión de las organizaciones desde fines del siglo XX. Hemos 

remarcado que las instituciones educativas, y especialmente aquellas de nivel superior, también 

han sido penetradas por dichos fenómenos. En ese marco, es que la productividad de los 

programas de doctorado parece ser consecuencia de estas tendencias. Sin embargo, es preciso 

concluir en esta investigación que nuestro interés principal no es la producción eficiente de 

resultados en sí misma; y es que, “ser eficiente” no es para nosotros un valor en sí o una condición 

para la existencia, sino para un mejoramiento en las condiciones en las que se forman 

investigadores, en un contexto que así lo demanda.   

En suma, el estudio comparado nos ha permitido constatar diversos niveles de productividad en 

los programas de doctorado y confirmar la pertinencia de otra de las preguntas que guía nuestro 

programa de investigación: ¿qué hace a la productividad de los programas de doctorado? Si bien 

no hemos respondido a esta pregunta, mas sólo hemos indagado sobre posibles explicaciones 

acerca de estas diferencias, a partir de otros trabajos que ofrecen argumentos para pensar que 

puede llegar a haber una relación entre la productividad y otros factores, como las culturas 

disciplinares y los diseños curriculares.  

Para finalizar, es preciso reflexionar acerca del peso que ejerce la deserción doctoral sobre los 

estudiantes y las instituciones. Y es que, el abandono de una carrera de doctorado resulta ser una 



Trabajo de graduación-Iván Matovich 
 

94 
 

frustración profesional y personal. Más aún, hemos explicado en este trabajo, cómo los casos de 

ABD resultan ser los más costosos, tanto para las instituciones educativas, como para las 

estudiantes, dado que el abandono se produce cuando el alumno ya ha atravesado todas las 

instancias requeridas por el programa de doctorado, y todavía debe su tesis. De un modo u otro, la 

deserción doctoral implica que los deseos, los recursos, los compromisos asumidos por las partes, 

etc., queden sin efecto para estudiantes e instituciones que, a priori, se predispusieron a trabajar 

en pos de la investigación. Tal vez es por eso que Barsky lamenta la incapacidad de la formación y 

la dilapidación de los recursos. Es esa ineficiencia la que, en gran parte, deja ir a posibles 

investigadores.  
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