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CAPÍTULO 65 

¿CUÁNTAS HORAS SE TARDA EN ELABORAR Y 
SUPERVISAR UN TRABAJO FIN DE MÁSTER (TFM)? 

UNA MIRADA DESDE LAS HUMANIDADES 

BOHDAN SYROYID SYROYID 
Universidad de Castilla–La Mancha 

1. INTRODUCCIÓN: EL TRABAJO FIN DE MÁSTER

El Trabajo Fin de Máster (TFM) es un texto académico producido por 
un alumno de forma autónoma y supervisado por un profesor universi-
tario doctor que cumple la función de tutor y/o director. En términos de 
investigación, el TFM representa el nivel previo a una tesis doctoral. 
En el sistema educativo español, el TFM lleva pocos años en su exis-
tencia, puesto que la normativa que lo estableció de forma generalizada 
se aprobó en el año 2007 (Real Decreto 1393/2007). Esta relativamente 
corta vida ha hecho que aún existan bastantes disparidades y desacuer-
dos entre departamentos y universidades en relación con lo que real-
mente es y a lo que supone un TFM. Las características del TFM son 
muy variables y dependen en gran parte de la normativa de cada máster, 
así como de los profesores que supervisan y evalúan dichos trabajos. 
Generalmente, las tesis y los trabajos académicos son considerados 
como parte de la literatura gris. Algunos autores utilizan el término 
literatura gris para indicar que los trabajos fin de máster no están publi-
cados de forma convencional comercial o gratuita mediante una edito-
rial, su acceso puede resultar problemático ya que los propios alumnos 
cuentan con los derechos de autoría y pueden no tener intención de pu-
blicar o difundir su trabajo (Montes de Oca Montano, 2018).  

Con el auge del movimiento Open Access, cada vez es mayor la canti-
dad de repositorios universitarios que ponen a disposición de todo el 
público los TFM defendidos en sus universidades, con la autorización 
previa de los alumnos. Otro formato de publicación, aunque menos 
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frecuente, es el artículo científico derivado del TFM. De este modo, la 
investigación realizada en un TFM va encontrando canales para llegar 
a la comunidad científica. En Google Scholar cada vez son más los 
TFM que figuran en los resultados de búsqueda estimulando a los pro-
pios investigadores a consultarlos y citarlos. Se invita al propio lector a 
introducir las palabras “Trabajo Fin de Máster” en Google Scholar para 
comprobar que los resultados que aparecen con mayor frecuencia son 
los propios textos de TFM publicados por diversas universidades, 
siendo menor el número de publicaciones científicas sobre las caracte-
rísticas, los enfoques y la problemática del propio TFM, como objeto 
de estudio. 

En castellano, el número de publicaciones en Scopus es casi inexistente 
sobre este tema. Rodríguez Torres (2012) presenta unas reflexiones so-
bre la integración del TFM a partir de las reformas producidas en la 
legislación que crearon el Máster Universitario en Profesor de Educa-
ción Secundaria Obligatoria y Bachillerato, Formación Profesional y 
Enseñanza de Idiomas. Se concluye que el TFM como trabajo de inves-
tigación original sobre un aspecto educativo continúa siendo la opción 
menos explorada, siendo más habitual encontrarse el TFM como una 
memoria de prácticum o una propuesta didáctica. Por otro lado, el ar-
tículo de Fidalgo et al. (2019) presenta un proyecto de innovación do-
cente, consistente en la creación de una serie de seminarios orientados 
a los alumnos que se encuentran en proceso de redacción de un TFM. 
A través del análisis de los resultados pre/post se concluye que la par-
ticipación en estos seminarios ha ayudado a reducir la ansiedad y el 
estrés de los alumnos y a mejorar su autoeficacia y rendimiento acadé-
micos. 

En Scielo, el número de publicaciones para el término de búsqueda 
“Trabajo Fin de Máster” no parece incrementar significativamente. El 
artículo de Gómez-Trigueros (2021) propone un estudio a partir de las 
puntuaciones de un cuestionario de satisfacción completado por 162 
alumnos del Grado en Maestro de Primaria y del Máster del Profeso-
rado de Secundaria de la Facultad de Educación de la Universidad de 
Alicante. Con este estudio se identifican áreas fuertes y áreas de mejora 
en la tutorización de los TFM. Además, se definen cinco dimensiones 
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para ser desarrolladas por un director de TFM, a saber: personal (em-
patía, interacción, amabilidad, motivación, apoyo), académica (forma-
ción, conocimientos, recursos, preparación, respuesta de dudas), buro-
crático-administrativa (información actualizada, conocimiento de nor-
mativa, recursos legales, plazos administrativos, procesos burocráti-
cos), organizativa-profesionalizante (organización de cronograma de 
entregas, distribución de tiempos, orientación sobre los plazos, orienta-
ción para la labor docente, información sobre la labor docente) y téc-
nica-comunicativa (respuestas ágiles, resolución de dudas, gestión del 
correo, gestión de la plataforma universitaria, manejo de tecnologías). 

Dialnet, nos aporta 14 libros de un total 916 documentos para el término 
de búsqueda “Trabajo Fin de Máster”. En la Tabla 1 se pueden observar 
los títulos de los libros publicados en los últimos 10 años (2011-2021). 
Por sus títulos, uno puede ver como estos libros están orientados a pro-
porcionar ayuda al alumnado que realiza el TFM, aportando pautas y 
guías para todos múltiples aspectos técnicos referentes a la estructura-
ción, metodología, elaboración, referenciado y defensa. 

TABLA 1. Libros publicados en castellano sobre Trabajos Fin de Máster. 

Año Autor(es) Título Editorial 

2011 
Gemma Muñoz-Alonso 
López 

Estructura, metodología y escri-
tura del trabajo fin de máster 

Escolar y Mayo 

2012 
María Paz García Sanz, 
Pilar Martínez Clares 
(coords.) 

Guía práctica para la realización 
de trabajos fin de grado y traba-
jos fin de máster 

Universidad de Mur-
cia 

2013 Luis María Romero Flor 

Elaborar y presentar trabajo fin 
de grado, máster y tesis doctora-
les 
Guía práctica 

Editorial Académica 
Española 

2013 
José Antonio Mirón Ca-
nelo (coord.) 

Guía para la elaboración de tra-
bajos científicos 
grado, máster y postgrado 

Rego 

2015 
María Luisa Rodríguez 
Moreno, Juan Llanes 
Ordóñez (coords.) 

El trabajo de fin de máster. Fa-
ses para su elaboración y suge-
rencias para evaluarlo 

Universitat de Barce-
lona 

2015 
Gemma Muñoz-Alonso 
López 

Cómo elaborar y defender un tra-
bajo académico en humanidades 

Bubok 

2016 Iria da Cunha Fanego 
El trabajo de fin de grado y de 
máster. Redacción, defensa y 
publicación 

Universitat Oberta de 
Catalunya 

2016 
Claudia Caicedo; Xavier 
Pastor (dir.) 

¿Cómo elaborar un trabajo final 
de máster? 

Universitat Oberta de 
Catalunya 
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Año Autor(es) Título Editorial 

2017 
Oriol Amat Sala, Alfredo 
Rocafort Nicolau (co-
ord.) 

Cómo investigar: Trabajo de final 
de grado, tesis de máster, tesis 
doctoral y otros trabajos de in-
vestigación. 

Editorial Profit 

2018 

Félix Requena Santos, 
Luis Ayuso Sánchez, 
José Fernando Troyano 
Pérez (coords.) 

Estrategias de investigación en 
las ciencias sociales 
fundamentos para la elaboración 
de un trabajo de fin de grado o 
un trabajo de fin de máster 

Tirant lo Blanch 

2019 

Alejandro Egea Vivan-
cos, Sebastián Molina 
Puche, José Montea-
gudo Fernández, Mª Do-
lores Palazón Botella 

Manual de trabajo de fin de más-
ter en didáctica de las ciencias 
sociales (máster en formación 
del profesorado) 

Universidad de Mur-
cia 

2020 Orfelio Gerardo León 

Cómo redactar textos científicos 
y seguir las normas APA 7.ª para 
los trabajos de fin de Grado 
(TFG), trabajos de fin de Máster 
(TFM), tesis doctorales y artícu-
los de investigación (5ª edición) 

Garceta 

2021 

Ángel de Juanas Oliva, 
María del Carmen Or-
tega Navas, Francisco 
Javier García-Castilla 
(coords.) 

Guía para la elaboración de tra-
bajos fin de máster de investiga-
ción educativa 

Octaedro 

2021 José Sánchez Pérez 

Cómo hacer el mejor TFG/TFM: 
Consejos para que tu trabajo de 
fin de grado o máster resulte exi-
toso 

Atelier 

Fuente: elaboración propia a partir de búsqueda en la base de datos de Dialnet. 

Centrémonos en los dos libros publicados en 2021. El libro coordinado 
por Ortega Navas et al. (2021) presenta un total de 22 capítulos que se 
articulan en cuatro ejes temáticos: (1) presentación del TFM y pasos 
previos, (2) primeros pasos, (3) desarrollo del TFM, (4) recursos para 
la realización del TFM. En este manual se alternan capítulos más orien-
tados a la proporción de indicaciones prácticas para el alumno que rea-
liza el TFM – la gestión de las referencias, la presentación de resulta-
dos, la elaboración de conclusiones – frente a otros capítulos más refle-
xivos como, por ejemplo, el análisis del contexto y posibilidades socio-
educativas del TFM. Con ello, el carácter del libro parece tener una 
orientación más académica y estar orientado a profesores. 

Por otro lado, el libro de Sánchez Pérez (2021), presenta un enfoque 
más directo e instructivo. La premisa del libro es que resulta inviable 
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aportar una formación individualizada por parte del tutor o director del 
TFM a cada uno de los alumnos sobre cuestiones básicas comunes re-
lativas a la investigación. Con ello, el libro intenta aportar esta infor-
mación básica común a los alumnos: elección de un tema, búsqueda de 
fuentes fiables, procesos de citación, formulación de objetivos, meto-
dologías de investigación y la defensa del TFM. El libro de Sánchez 
Pérez parece contar con una orientación más clara como manual didác-
tico o libro de autoayuda para alumnos que se encuentren en el proceso 
de elaboración de su TFM. 

En el presente capítulo se profundizará en el TFM desde el área de las 
humanidades donde los TFM tienden a ser pequeños monográficos (ca. 
20.000 palabras de cuerpo de trabajo). Estos trabajos normalmente ha-
cen uso de metodologías no experimentales y presentan sus resultados 
tras una lectura profunda, crítica y especializada sobre los textos publi-
cados sobre el objeto de estudio seleccionado y las disciplinas afines. 
Algunas de las metodologías más habituales son el análisis documental, 
las entrevistas y los cuestionarios, las técnicas autoetnográficas, por ci-
tar algunas. Como indica Tara Brabazon (2016) la lectura es fundamen-
tal en los trabajos académicos, pero con el advenimiento de lo que de-
nomina la Academia de Google, la lectura de textos científicos comple-
jos en los alumnos ha decaído significativamente. En humanidades, los 
alumnos leen y referencian más y más a menudo, fuentes de dudoso 
rigor científico (blogs, wikis, webs divulgativas, vídeos de 
YouTube…). La calidad de la escritura es completamente dependiente 
de la calidad de la lectura y la calidad del material leído. 

2. ¿CUÁNTAS HORAS SE TARDA EN ESCRIBIR UN TFM? 

El Real Decreto 1393/2007 indica en el artículo 15.3. que un TFM ten-
drá entre 6 y 30 créditos ECTS. Esta cifra varía en función de si el más-
ter cuenta con 60 créditos ECTS, un curso académico, o 120 créditos 
ECTS, 2 cursos. Según la normativa, el TFM puede ocupar entre el 10 
y 25 por ciento del número total de créditos de un máster. Esto significa 
que, en programas de un año, el TFM tendrá entre 6 y 15 créditos ECTS 
y en programas de dos años, entre 12 y 30 créditos ECTS. ¿Cuántas 
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horas de trabajo por parte del alumno significan estas cifras? En el sis-
tema universitario español, 1 crédito ECTS es a menudo tomado como 
unidad de referencia para 25 horas de trabajo autónomo por parte del 
alumno. Desde el punto de vista del marco legal, un TFM en el sistema 
español necesita para su elaboración entre unas 150 y 375 horas para 
programas de un año y entre 300 y 750 horas para programas de dos 
años. El caso más frecuente, en cambio, son los másteres de un año con 
un TFM de 6 créditos ECTS, es decir, 150 horas. 150 horas implican 
50 días – poco menos de dos meses de trabajo – con una jornada de 3 
horas diarias. En cambio, si consideramos el TFM como un trabajo a 
tiempo completo (40 horas semanales) obtenemos 3 semanas y 4 días. 
Ahora bien, ¿cuántas horas necesita un alumno en realidad para escribir 
un TFM? ¿son 150 horas suficientes? 

Realizar una estimación aproximada de cuántas horas se tarda en escri-
bir un TFM es bastante complejo, puesto que esta cifra depende de múl-
tiples factores. Bastantes universidades incluyen el límite de 60 páginas 
(de introducción a conclusiones, excluyendo referencias y anexos) para 
definir la extensión máxima de un TFM. Otros programas además indi-
can un límite inferior (35 o 40 páginas). Sería interesante realizar un 
estudio cuantitativo sistemático para obtener unas cifras más reales so-
bre cuál es esta extensión. No obstante, un factor que no se suele tener 
en cuenta es que los anexos en el área de las humanidades a menudo 
pueden ensanchar la extensión del trabajo hasta las 80, 120, e incluso 
en algunos casos puntuales, más de 150 páginas. 

Definido el número de páginas, habría que convertir a palabras dichas 
páginas. Es bien sabido que el número de palabras por página depende 
del tipo de fuente, su tamaño, el interlineado y los márgenes, entre otros 
factores. Con la estimación de 350 palabras por página, el TFM debería 
ocupar entre 12.250–21.000 palabras. La velocidad media de tecleo de 
palabras de un usuario de ordenador intermedio está entorno a las 20 
palabras por minuto. Es decir, se escribir 12.250 palabras en poco más 
de diez horas, mientras que 21.000 palabras en diecisiete horas y media. 
Si la velocidad de escritura es el doble (40 palabras), divídanse estas 
figuras por la mitad (entre cinco horas y poco menos de nueve horas). 
Si bien estas cifras puedan dar alguna esperanza para quien se haya 
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dejado su TFM para terminarlo días antes del depósito, la realidad es 
bien diferente. Escribir un TFM en humanidades significa realizar un 
proceso de lectura y reflexión crítica, de investigación, de profundiza-
ción. Un TFM no es una novela, ni un texto divulgativo. Un TFM es un 
trabajo de investigación. Con ello, la velocidad de escritura puede caer 
a 125–250 palabras por hora lo cual es una velocidad de 2–4 palabras 
por minuto. Estas velocidades implican 49–82 horas para redactar 
12.250 palabras y 84–168 horas para un trabajo de 21.000 palabras. De 
todos modos, si se desea escribir 40 palabras por minuto o incluso ve-
locidades superiores durante un tiempo prolongado, además de desarro-
llar una técnica mecanográfica, hay que saber muy bien sobre lo que se 
desea escribir y para ello no hay atajos: hay que organizar las ideas, leer 
bien y pensar mucho. 

Otra manera de estimar el tiempo necesario para completar un TFM es 
partir de una estimación de la velocidad de lectura, en torno a 135 pa-
labras por minuto (ppm). Un artículo de investigación – generalmente 
de en torno a 8.000 palabras – podría completarse en una hora. A partir 
de estas cifras, uno podría deducir que un alumno sería capaz de leer 30 
artículos en 30 horas, y 100 artículos en 100 horas. En cambio, nos en-
contramos con una problemática similar a la escritura, no todos los tex-
tos pueden ser sometidos a una lectura comprensiva a velocidad de 135 
ppm. Más aún cuando no existen hábitos saludables de lectura previos. 
Los textos complejos realmente requieren de una lectura y relectura so-
segada que puede reducir el ritmo de lectura a 80 ppm o incluso 30 ppm, 
si se toman anotaciones o notas de campo. Este punto es particular-
mente delicado puesto que la lectura es un acto indispensable en los 
TFM de las humanidades, si bien también es el caso de las ciencias. A 
menudo los textos clave pueden estar en un idioma distinto al español 
– de forma dominante en inglés – afectando los ritmos de lectura con-
secuentemente. Además de la lectura de otras fuentes, no debemos ol-
vidar que el propio TFM debería de ser leído por el propio alumno al
menos dos veces antes de su depósito realizando correcciones de forma,
contenido y expresión.

Todo este enfoque cuantitativo parece desvirtuar y pervertir la propia 
esencia de un TFM y de la naturaleza de la investigación. La calidad de 
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un TFM debe ser medida por sus ideas y las ideas necesitan de tiempo 
para su concepción, maduración y plasmación en el papel. Si bien, las 
técnicas de escritura y lectura rápida pueden mejorar el proceso de ela-
boración de un TFM, escribir o leer a una velocidad demasiado elevada 
puede afectar a la calidad del TFM si no se realiza un entrenamiento 
específico. ¿Qué otras variables hay más allá de la lectura y la escritura? 
Si la lectura y escritura supone la base de la investigación en humani-
dades, se podrían enumerar las siguientes: 

‒ Leer y comprender de forma precisa la normativa del TFM 

‒ Contactar con el tutor durante todas las fases clave del TFM 

‒ Seleccionar, acotar y definir el tema u objeto de estudio 

‒ Formarse en técnicas metodológicas e instrumentos de inves-
tigación necesarios 

‒ Formular los objetivos de la investigación 

‒ Diseñar la metodología y el plan de investigación 

‒ Trabajar en archivos o consultar fuentes primarias 

‒ Buscar sistemáticamente en bases de datos bibliográficas 

‒ Tomar notas de campo sobre las lecturas y la investigación 
realizada 

‒ Enviar borradores al tutor y realizar las correcciones oportu-
nas en base a las correcciones del tutor o director del TFM 

‒ Organizar las ideas y contenidos sobre los que escribir 

‒ Recuperar, adaptar, diseñar o crear figuras, tablas o anexos 

‒ Aplicar los instrumentos para el análisis de datos (encuestas, 
entrevistas…) 

‒ Procesar, interpretar, discutir y analizar los datos recuperados 
en el análisis 
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‒ Sintetizar, relacionar y desarrollar las ideas clave que articulan 
el discurso  

‒ Revisar que todas y cada una de las citas y referencias se ad-
hieren a las normas establecidas en la guía o estilo seguido 

‒ Aprender a utilizar algunas funciones avanzadas de edición en 
el procesador de texto para maquetar, formatear y editar el do-
cumento final 

Volviendo a la pregunta inicial – ¿cuántas horas se tarda en escribir un 
TFM? – la respuesta que obtenemos es que depende de las metodolo-
gías empleadas, las capacidades de investigación del propio alumno y 
la propia calidad y rigor de la investigación. Una estimación muy opti-
mista para un TFM express podría concebirse en 150 horas: 30 horas 
dedicadas a lecturas, 30 horas a reflexión y análisis, 60 horas a escritura 
y 30 horas a edición, revisión y maquetación. No obstante, una mínima 
profundización en el objeto de estudio, así como una aplicación de al-
gunas técnicas de investigación más elaboradas, fácilmente puede tri-
plicar o decuplicar las horas de trabajo a 450 o 1500 horas. 

2. Y SI SALE MAL… Y OTRAS INFAMIAS DEL TFM 

Estas estimaciones siguen siendo bastante optimistas y presuponen que 
no va a ocurrir ningún tipo de contratiempo u obstáculo durante el pro-
ceso de la investigación y elaboración del TFM, en cuyo caso, estas 
cifras podrían verse nuevamente incrementadas. Se puede concluir que, 
para la mayoría de los casos, 150 horas son realmente insuficientes para 
la realización de un TFM con unos mínimos estándares de calidad. Con 
ello, es bastante recomendable que los programas de máster asignen un 
mayor número de créditos al TFM. El máximo legal actual son 375 ho-
ras (15 créditos ECTS) para programas de un año y 750 horas (30 cré-
ditos ECTS) para programas de dos años. Este paso es clave para que 
estas asignaturas se reconozcan legalmente y se valoren las horas de 
trabajo que un alumno dedica a la finalización de un máster. 

Por otro lado, existen bastantes tareas que hacen perder el tiempo al 
alumno y uno de los principales distractores es internet, las redes 
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sociales y el bombardeo constante de información a través de los 
smartphones. El alumno no puede dividir su atención de forma cons-
tante y son varios los estudios que apuntan a que saltar de una tarea 
afecta negativamente al rendimiento (Pashler, 1994, Levy y Pashler, 
2001, Leroy, 2009). El famoso concepto de multitarea o multitasking 
es una impresión subjetiva que puede aumentar el nivel de ansiedad y 
estrés al no poder completarse una tarea, cuando ya se inicia la si-
guiente. Cuando el ser humano necesita realizar dos tareas de forma 
consciente al mismo tiempo, su atención se va alternando entre una ta-
rea y otra, con lo que la velocidad de rendimiento empeora, porque se 
tienen que tomar las decisiones de cambiar de tarea, mientras que la 
primera tarea se sigue procesando. Este fenómeno se conoce como el 
periodo refractario psicológico (PRP). 

Además de los propios distractores presentes en el instrumento de tra-
bajo, el ordenador, no son menos frecuentes los distractores presentes 
en el entorno físico: ruidos del entorno familiar, contaminación acústica 
procedente de la calle, personas que necesitan de nuestro cuidado y 
atención (mayores o niños), las actividades habituales de la vida diaria, 
las obligaciones de un trabajo principal, entre un largo etc. En este sen-
tido, es fundamental conseguir extraer bloques de tiempo que requieran 
de una dedicación y concentración exclusiva al TFM, reduciendo al mí-
nimo el número de distractores. Para completar un TFM en los plazos 
estipulados, sería muy recomendable dedicar al menos 2–3 horas dia-
rias sin distracción y con máxima concentración. 

En bastantes casos, esto puede ser imposible con los modos de vida, 
obligaciones y horarios actuales de un alumno. El propio alumno debe 
reflexionar sobre cuál es la prioridad más importante en cada caso. Para 
dedicarse al TFM con cuerpo y alma, hay que pedir ayuda y delegar 
responsabilidades de nuestra vida cotidiana. Las horas de menor nú-
mero de distracciones y mayor concentración suelen ser las primeras 
horas de la mañana. Dedicar las primeras horas del día al TFM, puede 
ser una estrategia efectiva para realizar un avance significativo conti-
nuado. A veces, realizar este empujón en las primeras horas del día hace 
que la conciencia se tranquilice independientemente de si se pueda sa-
car tiempo o no durante el día. Son múltiples los escritores que tienen 



‒ ൡൣൢ൧ ‒ 

una rutina estable de escritura por las mañanas con una productividad 
muy elevada (Haruki Murakami, Kurt Vonnegut, por citar algunos). La 
investigación de Ericsson et al. (1993) confirma que el rendimiento en 
las actividades intelectualmente exigentes mejora en las mañanas. 

Además, procrastinar el TFM a lo largo del día, puede generar un ma-
lestar psicológico acompañado de reproches. Los reproches son un fac-
tor psicológico importante que agrava el rendimiento. A menudo se dan 
casos de alumnos que exteriorizan su malestar, confesando y culpabili-
zándose acerca de haber realizado un progreso insuficiente y aportando 
una larga lista de escusas. Este tipo de autodiálogo destructivo puede 
ser muy perjudicial no sólo para el progreso adecuado del alumno, sino 
que también para las demás facetas de la vida Schwartz (1986) publicó 
un célebre estudio titulado El dialogo interno: Sobre la asimetría entre 
los pensamientos de afrontamiento positivos y negativos, donde argu-
menta que los efectos del pensamiento negativo mucho más perjudicia-
les y pronunciados que los beneficios de un pensamiento positivo. Con 
ello, sugiere que hay que priorizar en evitar los pensamientos negativos 
debido a la magnitud de su impacto psicológico.  

El perfeccionismo es otro gran enemigo del rendimiento. A menudo, se 
intenta hacer todo al mismo tiempo, intentando dejar párrafos definiti-
vos en un primer borrador, combinando tareas muy diferentes: escritura 
y edición. Este método es bastante lento y costoso. El estudio de Deane 
et al. (2018) concluye que el proceso de escritura académica es en sí un 
proceso complejo multitarea. Indica que saltar entre estas tareas ralen-
tiza considerablemente el rendimiento. Conviene diferenciar al menos 
tres fases en este proceso: (1) pensar y conceptualizar las ideas, (2) es-
cribir de forma rápida el primer borrador (drafting), y (3) editar el bo-
rrador hasta obtener la versión final. Un método que puede resultar bas-
tante efectivo es la redacción de múltiples encabezados y sub-encabe-
zados para organizar las ideas principales que se deseen desarrollar. 
Esta estructuración facilitará la posterior escritura haciendo que cada 
encabezado se convierta en un párrafo. Una vez terminado el capítulo 
o el TFM se pasará a la edición de la expresión y los aspectos formales. 
Las ideas deben fluir en el proceso de escritura. Una continuada revi-
sión y reescritura de una frase o un párrafo durante la fase del primer 
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borrador puede afectar negativamente al desarrollo de ideas y la velo-
cidad de producción del manuscrito final.  

3. LA BOLA DE CRISTAL: EL DESCONOCIMIENTO Y LAS 
SUPOSICIONES 

Nos hemos centrado en el alumno, protagonista del TFM, pero existen 
otros dos agentes clave: el tutor o director del TFM y el tribunal de 
evaluación en la defensa. Cada uno de estos agentes suele suscitar un 
número amplio de preguntas en el alumno acerca del funcionamiento 
real del engranaje que hay detrás de un TFM. Este desconocimiento 
puede hacer a que el alumno forme múltiples suposiciones sobre posi-
bles escenarios sobre el resultado y proceso del TFM: ¿le va a gustar o 
no el borrador que le voy a entregar a mi director? ¿el tribunal me hará 
preguntas difíciles? ¿aprobaré el TFM? En algunos casos, la búsqueda 
continuada de suposiciones puede convertirse en paralizadora haciendo 
que se pierda bastante tiempo – dentro del escaso tiempo disponible – 
intentando adivinar las intenciones y preferencias del director y el tri-
bunal. 

Al mismo tiempo, como señalan Vehviläinen y Löfström (2016) existe 
un importante elemento intuitivo de anticipación en el proceso de su-
pervisión que el propio director debe tener en cuenta. Esta anticipación 
la denominan como “la bola de cristal”, entendida como la necesidad 
de diagnosticar y predecir el proceso de trabajo del alumno. Cuando se 
dan recomendaciones o indicaciones sobre el trabajo del alumno, estos 
comentarios pueden ser interpretados de diversas maneras por el 
alumno. El director de TFM no puede responsabilizarse sobre los hábi-
tos personales de trabajo del alumno, su motivación y el día a día en el 
proceso del desarrollo del TFM. 

El TFM requiere de una gran cantidad de horas de dedicación por parte 
del tutor o director. En el sistema belga, por ejemplo, los TFM son su-
pervisados por alumnos que cursan algún programa de doctorado con 
beca – equivalente al profesor ayudante en el sistema español – o por 
doctores matriculados en programas postdoctorales. A estos alumnos 
predoctorales o postdoctorales se les denomina TA (Teaching 
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Assistent) y reciben una formación especializada para la supervisión de 
los TFM. Con ello, el propio profesor responsable de un TFM (promo-
tor) cuenta con la ayuda de un supervisor que se encarga de guiar a un 
alumno en la redacción de su primer trabajo de investigación. En el sis-
tema belga, el Trabajo Fin de Grado (TFG) es poco generalizado obte-
niéndose el Grado de tres años tras superar todas las asignaturas de la 
programación. 

En el sistema español en cambio, el TFM es supervisado por un profe-
sor doctor, con lo que no se cuenta con la ayuda de una segunda persona 
en contrato predoctoral o postdoctoral para la supervisión. Con ello, el 
número de horas invertidas por un director comprometido con su TFM 
puede ser muy grande, si bien el reconocimiento de las horas docentes 
es escaso. Tras consultar la normativa de varias universidades públicas, 
la supervisión de un TFM es reconocida aproximadamente entre 0,4 y 
1 créditos LOU, es decir de 4 a 10 horas. Al igual que con el tema de la 
extensión de un TFM, sería interesante realizar un estudio cuantitativo 
sistemático para poder conocer cuántas horas son reconocidas al profe-
sor universitario por dirigir un TFM con una muestra a nivel nacional. 
En algunas universidades, como en el caso de la Universidad Complu-
tense de Madrid, el número de horas por supervisión por cada TFM se 
reduce cuando el número de TFM supervisados aumenta. 

La pregunta que nos concierne es ¿cuánto se tarda realmente en super-
visar un TFM? Al igual que con las estimaciones anteriores sobre la 
redacción del TFM, las cifras que se aportarán aquí son orientativas y 
dependen de múltiples factores, así como la dedicación y el nivel de 
compromiso de la supervisión. Un aspecto bastante común en la nor-
mativa de los TFM es que se deben garantizar al menos 3 tutorías con 
el director de TFM. Normalmente, estas tutorías oscilan entre 30 y 60 
minutos, si bien puedan darse casos en los que se presenten tutorías más 
breves o más largas. Algunos profesores suelen ser bastante estrictos 
con este límite de tres tutorías, si bien un gran número de profesores 
suele ofrecer tutorías adicionales. El problema de las 3 tutorías se con-
vierte en aparente cuando el alumno carece de una formación sólida en 
metodologías y no dispone de una experiencia investigadora previa. En 
estos casos el alumno puede necesitar de un seguimiento semanal y para 
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ello las tutorías individuales podrían suponer de 10 a 15 horas de trabajo 
del director, superando la dedicación reconocida por TFM.  

Por ello, en el caso de supervisar múltiples TFM los profesores pueden 
recurrir a las tutorías colectivas semanales. Este método en formato te-
lemático puede permitir a los alumnos a mejorar el rendimiento de sus 
TFM. El hecho de ver las correcciones en el trabajo de otros permite 
extrapolarlas al trabajo propio. Esto facilita a que el profesor no tenga 
que repetir las mismas correcciones generales de formato y enfoque una 
y otra vez a cada alumno. Además, los alumnos suelen valorar positi-
vamente la oportunidad de relacionarse entre sí. Con ello, se puede ge-
nerar un clima positivo donde los alumnos se sientan integrados en una 
comunidad educativa donde se pueden compartir dudas, inquietudes y 
preocupaciones. El TFM de por sí es un trabajo académico autónomo 
que requiere de un número importante de horas de dedicación en sole-
dad. El poder estar en una comunidad de personas que se encuentran en 
una situación similar puede ayudar a construir resiliencia frente a las 
adversidades. Los éxitos y el progreso de un compañero pueden con-
vertirse en un factor estimulante para avanzar en el TFM propio. El es-
tar integrado en una comunidad permite a que los alumnos compartan 
experiencias, técnicas, herramientas y estrategias que les hayan funcio-
nado en la elaboración de su TFM.  

Además de las tutorías, el director del TFM debe aportar comentarios 
sobre los borradores enviados por el alumno. ¿Cuántos borradores de-
ben revisarse? En algunos programas de máster se establece un mínimo 
de dos borradores más el depósito final. Revisar un borrador lleva más 
tiempo que simplemente leer un texto académico. Una revisión en pro-
fundidad debería requerir de una lectura de cada una de las fuentes re-
ferenciadas, además del texto principal, una reflexión y evaluación pre-
meditada de los contenidos, para poder organizar las ideas y aportar una 
retroalimentación clara y concisa. Revisar un borrador final con este 
nivel de profundización podría llevar más de 40 horas. Dada la inviabi-
lidad de este enfoque en el contexto práctico, los TFM suelen ser revi-
sados con una lectura anotada de principio a fin. Dicha revisión puede 
demorarse, dependiendo del número de correcciones y la extensión del 
manuscrito, de 4 a 8 horas. Dado que estas cifras siguen siendo bastante 
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elevadas y en algunos casos pueden superar la carga docente, a menudo 
se recurre a una revisión más superficial en la que se realiza una lectura 
rápida y se indican algunas puntualizaciones generales sobre los aspec-
tos más importantes que deben ser atendidos en el trabajo (2-3 horas).  

En este punto, conviene preguntarse, ¿cuál es la función real del direc-
tor del TFM? ¿hasta qué punto debe comprometerse con la revisión del 
manuscrito? ¿debe un director revisar cada una de las referencias de un 
trabajo? En realidad, se podría realizar una larga lista con las tareas que 
un director de TFM puede acabar haciendo, desde revisar faltas orto-
gráficas o corregir la normativa de las citas y referencias, hasta ayudar 
y dar pautas con el tratamiento de los datos para la sección de resulta-
dos. La respuesta variará del estilo de supervisión de un director a otro. 
Por todo ello, es muy importante que exista una comunicación fluida 
entre el tutor y el alumno que escribe el TFM. La ausencia de una co-
municación fluida puede traer consecuencias graves: la demora a si-
guientes convocatorias y el empeoramiento general de la calidad del 
trabajo defendido.  

Por este motivo, conviene clarificar de forma adecuada las expectativas 
que tiene un tutor y su alumno supervisado. Para tal fin, la Universidad 
de McGill (véase Tabla 2) proporciona una serie de preguntas que de-
bería responder un alumno cuyo trabajo de investigación está siendo 
supervisado por un tutor o director. 

TABLA 2. Clarificando las expectativas y estableciendo una buena comunicación. 

Dirección de la 
investigación 

¿Qué cantidad de supervisión esperas por parte de tu tutor? 
¿Qué cantidad de supervisión espera tu tutor poder ejercer so-
bre tu investigación? 

Conocimiento y 
habilidades 

¿Te gustaría descubrir las cosas por ti solo, o prefieres que te 
enseñe tu tutor? ¿Cómo se ajustan tus preferencias a las de tu 
tutor? ¿Qué habilidades desarrollar esperas tener y qué habili-
dades espera tu tutor que tengas? 

Gestión del 
tiempo y tutorías 

¿Con qué frecuencias esperas tener tutorías con tu tutor? ¿Qué 
cantidad de trabajo espera tu tutor de ti? 

Retroalimentación 
y crítica construc-
tiva 

¿Con que frecuencias esperas comentarios o retroalimentación 
por parte de tu tutor? ¿Cuáles son las expectativas de tu tutor? 
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Tiempos de  
respuesta 

¿Con qué velocidad esperas que tu tutor te proporcione retroali-
mentación sobre el trabajo que has enviado para ser revisado? 
¿Con qué velocidad tu tutor anticipa poder revisar tu trabajo? 

Comunicación  
entre tutorías 

¿Prefiere tu tutor comunicarse mediante llamada o correo elec-
trónico? ¿Con qué velocidad esperas obtener una respuesta a 
un correo electrónico a un mensaje? 

Expectativas so-
bre el trabajo es-
crito 

¿Espera tu tutor recibir todo el trabajo en una única entrega, o 
en partes más pequeñas? ¿Espera tu tutor que los borradores 
sean trabajo en progreso o que sean un texto desarrollado casi 
listo para su publicación? ¿Con qué intervalos espera tu tutor 
que le remitas tu trabajo? ¿Prefiere tu tutor recibir los documen-
tos a papel o electrónicamente? 

Fuente: Adaptación y traducción propia de Universidad de McGill (s.f.) 

Otro recurso interesante que facilita la comunicación en tutor y alumno 
es la rúbrica desarrollada por Ingrid Moses y adaptada por la Universi-
dad de McGill. En ella, se detallan once puntos para aclarar las expec-
tativas de supervisión en un TFG, TFM o tesis doctoral (véase Tabla 
3).  

TABLA 3. Expectativas en la supervisión. 

Es responsabilidad del tutor se-
leccionar el tema de  
investigación 

1 2 3 4 5 
Es responsabilidad del alumno 
seleccionar su propio tema de 
investigación 

El tutor decide qué marco teó-
rico o metodología es la más 
apropiada 

1 2 3 4 5 
El alumno debe decidir qué 
marco teórico o metodología 
prefiere utilizar 

El tutor debe desarrollar una 
planificación y cronograma 
adecuados para el estudio y la 
investigación del alumno 

1 2 3 4 5 
El tutor debe dejar al alumno a 
que este decida su propia pla-
nificación y cronograma 

El tutor es el responsable de 
asegurar que el alumno co-
nozca los servicios e instalacio-
nes del departamento y la uni-
versidad 

1 2 3 4 5 

Es la responsabilidad del 
alumno asegurarse de que 
este haya encontrado y acce-
dido a todos los servicios e ins-
talaciones relevantes para su 
investigación 

Una cálida relación de apoyo 
entre el tutor y el alumno es im-
portante para el éxito del tra-
bajo 

1 2 3 4 5 

Una relación de apoyo perso-
nal puede ser indeseable ya 
que puede obstruir la objetivi-
dad del alumno y el tutor 
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El tutor debe insistir en tutorías 
regulares con el alumno 1 2 3 4 5 

El alumno debe decidir cuándo 
este desea tener una tutoría 
con su tutor 

El tutor debe comprobar regu-
larmente que el alumno esté 
trabajando de forma consis-
tente sobre su tarea 

1 2 3 4 5 

El alumno es responsable del 
trabajo de forma independiente 
y no necesita rendir cuentas de 
cómo y dónde utiliza su tiempo 

El tutor es responsable de 
aportar un apoyo emocional y 
animar al alumno 

1 2 3 4 5 

El asesoramiento personal y el 
apoyo no son responsabilida-
des del tutor – el alumno debe 
buscar ayuda en otro lugar 

El tutor debe ver todos los bo-
rradores del trabajo para ase-
gurarse de que el alumno está 
en el camino correcto 

1 2 3 4 5 

El alumno debe enviar borrado-
res del trabajo únicamente 
cuando quiera recibir una crí-
tica constructiva de su tutor 

El tutor debe ayudar con la re-
dacción del trabajo, si es nece-
sario 

1 2 3 4 5 
La escritura del trabajo debe 
ser siempre únicamente la res-
ponsabilidad del alumno 

El tutor es responsable de las 
decisiones sobre el estándar 
de calidad del trabajo 

1 2 3 4 5 
El alumno es responsable de 
las decisiones sobre el están-
dar de calidad del trabajo 

Fuente: Traducción propia del cuestionario de Moses (1985)  
adaptado por la Universidad de McGill 

Con este instrumento se propone un cuestionario con once ítems en es-
cala tipo Likert de cinco puntos que debe ser completada en dos ejem-
plares – alumno y profesor – para posteriormente comprobar la coinci-
dencia en las expectativas.  

Algunas universidades en sus reglamentos aportan respuestas a algunas 
de estas preguntas, pero finalmente, cada director y alumno deben to-
mar su decisión al respecto y aclarar estas expectativas en una primera 
reunión, entablando un diálogo transparente con el alumno. Algunos 
problemas derivados de la falta de comunicación y aclaración de pers-
pectivas pueden resultar en la insatisfacción del alumnado, un peor ren-
dimiento, entre otros tipos de conflictos relacionados. Un alumno puede 
dejar de lado una correcta comunicación con su tutor y presentar su 
trabajo unas semanas antes del depósito – en los peores escenarios días 
antes. Otro caso extremo sería el alumno que contacta a su director de 
forma cuasi-diaria con múltiples dudas y preguntas en relación con su 
proyecto, exigiendo una cantidad de atención mucho mayor a la que se 
le pueda ofrecer. Ambos casos, no son tan infrecuentes. Desarrollar una 
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buena comunicación entre el director y el alumno es clave para garan-
tizar el éxito en el TFM. 

4. CONCLUSIONES

En el presente capítulo se aportó una breve revisión de la escasa litera-
tura publicada sobre el TFM en español, una estimación del número de 
horas que se tarda en escribir y supervisar un TFM y una reflexión sobre 
la importancia de aclarar las expectativas entre el alumno que redacta 
su TFM y el supervisor, director o tutor. En relación con el primer 
punto, se han revisado libros monográficos (de un solo autor y coordi-
nados con múltiples capítulos) y artículos de investigación. En los li-
bros parece dominar la línea temática didáctica que podría sintetizarse 
con la pregunta: ¿cómo elaborar un TFM? Por otro lado, la revisión de 
los artículos en español apunta a estudios de casos e implementaciones 
de proyectos de innovación docente. 

De la estimación del número de horas que son necesarias para escribir 
y supervisar un TFM se concluye que las cifras reales son bastante su-
periores a la carga asignada por los créditos ECTS. En una gran mayoría 
de programas oficiales de máster, el TFM presenta una carga de 6 cré-
ditos ECTS (150 horas) y ocupa la temporalización del 2º cuatrimestre 
siendo este compartido con otras asignaturas dentro de un programa 
anual. En un contexto ideal, la dedicación, concentración y rigor que 
requiere la elaboración de un TFM puede fácilmente implicar unas 375 
horas de trabajo del alumno y más de 20 horas para su supervisión. Es-
tas cifras suponen superar con creces la dedicación oficial asignada (6 
ECTS). Esto no quiere decir que no sea posible investigar y escribir un 
TFM en 150 horas, pero este modelo desincentiva la lectura reflexiva 
de libros y textos de forma crítica, apremiando la escritura rápida e in-
sustancial del TFM. 

Se considera que la redacción de un TFM no debe ser enfocada como 
una asignatura más dentro de un cuatrimestre que tiene 24 créditos 
ECTS de otras asignaturas. En realidad, sería más coherente que el 
TFM represente la carga de trabajo de un cuatrimestre completo. Una 
consecuencia bastante directa de esta desvinculación entre las horas 
reales y las horas establecidas en la normativa hace que los programas, 
en los que se dan las circunstancias descritas, sea escaso el número de 
alumnos que defiendan su TFM en primeras convocatorias. Además, la 
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no superación de todas las asignaturas en un máster en primera convo-
catoria inhabilita la opción de defender el trabajo en primera convoca-
toria. Finalmente, en la última sección de este capítulo se reflexiona 
sobre los problemas derivados de la falta de aclaración de expectativas 
entre el director del TFM y el alumno. Se considera que una comunica-
ción fluida entre tutor y alumno y la aclaración de las expectativas y 
funciones de cada uno de ellos es clave para mejorar el proceso de ela-
boración y supervisión de un TFM. 
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