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DOCENCIA E INVESTIGACION
EN EDUCACION SUPERIOR

Fuensanta Herndndez Pina
Universidad de Murcia

RESUMEN

La relacion docencia-investigacion en educacion superior ha sido objeto de investiacion a lo
largo de las tiltimas décadas como lo demuestran las numerosas publicaciones aparecidas en
revistas de prestigio. En este articulo se hace una revision de algunos de los trabajos realizados
sobre dichas relacion y que abordan la misma desde perspectivas diferentes. A pesar de los
resultados contradictorios, algunos trabajos parecen presentar conclusiones que consideramos
importantes para las instituciones universitarias.
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ABSTRACT

The relationship between teaching and research has been subject of analysis for the past
decades, as shown in numerous articles published on prestigious journals. This article reviews
some of the works that have dealt with such a relationship and that have approached it from
different angles. Despite contradicting outcomes, some of the research presents conclusions
that we consider important and relevant for university.
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teaching, conceptions of research.
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. INTRODUCCION

La docencia y la investigacion aparecen en todas las definiciones que se dan sobre
las funciones basicas de la institucién universitaria. La investigacién para la creacién
del conocimiento y la docencia para su diseminacion. Estas dos funciones tienen su
razon de ser en el aprendizaje de los estudiantes. Del mismo modo se sefiala que la
misién de la universidad es la btisqueda, desarrollo y difusién del conocimiento en
todos los campos del saber, convirtiéndose de este modo en referencia del conocimien-
to y del desarrollo tecnolégico.

La docencia y la investigacion han sido centro de interés tanto para los responsa-
bles en politica universitaria como para investigadores. A lo largo de las dltimas
décadas se ha realizado un considerable esfuerzo en tratar de establecer la naturaleza
de la relacién entre la docencia y la investigacién como lo atestiguan las publicaciones
aparecidas en las revistas mds prestigiosas.

En este articulo introductorio se presenta una sintesis de los resultados de un gran
nuimero de investigaciones llevadas a cabo a lo largo de las tltimas décadas sobre
dicha relacién. Uno de los principios basicos sostenidos por gran niimero de profeso-
res universitarios es que entre docencia e investigacion existe una estrecha relacion.
Asegurar la calidad de estas dos funciones es una de las preocupaciones de los gobier-
nos y de la propia institucién universitaria: de los gobiernos para proponer programas
de calidad y de las instituciones universitarias para implementar dichos programas y
promover la innovacién en su profesorado.

Ser referencia del saber y del conocimiento para la sociedad obliga a la institucién
universitaria a una mejora continua de la calidad de todos los servicios que presta:
docencia, investigacion y gestién. Con el fin de asegurar la calidad, desde 1992 en
nuestro pafs se han venido aplicando programas de evaluacion de la calidad. El
primer programa tuvo un caracter experimental (1992-94), cuyo objetivo fue iniciar
procesos metodolégicos de evaluacion institucional basdndose en la experiencia de
paises de nuestro entorno. Paralelamente la Unién Europea impulsé un Programa
Piloto (1994-95) en el que particip6 Espafia. A este plan experimental, sigui6 el I Plan
Nacional de Evaluacién de la Calidad de las Universidades (1995-2000). Entre sus
objetivos se encontraban asegurar una metodologia comtn para el desarrollo de los
proceso de evaluacién y como contenido a evaluar estaria la docencia, la investigacién
y la gestion. El II Plan de Calidad de las Universidades (2001), con una vigencia de 6
afios, pretende fomentar la implantacion de un sistema de evaluacién que asegure la
mejora continua, implicar a las Comunidades Auténomas y establecer un sistema de
acreditacién que garantice la calidad segtn estandares internacionales.

La Ley Orgénica de Universidades (2001) refuerza la idea de calidad como un fin
esencial en la politica universitaria en su Capitulo V en cuyos objetivos se explicita la
calidad de la actividad docente e investigadora y la gestion de las universidades. Este
y otro objetivos que plantea se prevé cumplirlos mediante la evaluacion, la certifica-
cién y la acreditacion. Para ello se regula la creacién de la Agencia Nacional de
Evaluacion y Acreditaciéon (ANECA, 2002) y la creacion de las Agencias de las Comu-
nidades Auténomas. La ANECA, que desarrolla actividades de evaluacion, se centra
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en cuatro ambitos: evaluar para mejorar, evaluar para la acreditacién, evaluar para la
certificacién y la evaluaciéon del profesorado (su capacidad investigadora, docente y
de gestion). En los encuentros de expertos y representantes de la Agencias y de las
universidades, celebrada en Cadiz en septiembre de 2002, se propusieron algunas de
las dimensiones académicas a avaluar asi como los contenidos: la actividad investiga-
dora, la actividad docente y la actividad en la gestion.

La afirmacién generalizada de que existe una relacién entre docencia e investiga-
cién ha sido objeto de estudio a lo largo de las tltimas décadas como se refleja en
publicaciones como: (Flood Page, 1972; Centra, 1983; Elton, 1986; Moses, 1990; Bar-
nettl, 1992; Neumann, 1992, 1993, 1994; Ramsden y Moses, 1992; Elton, 1992; Brew y
Boud, 1995; Rowland, 1996; Gottlieb y Bruce, 1997; Jenkins, Blackman, Lindsay y
Paton-Saltzberg, 1998; Brown, 1998 Brew, 1999; Jenkins, 2000; Vidal y Quintanilla,
2000; Muller, 2000 Elton, 2001; Lindsay, Breen y Jenkins, 2002, etc.). Cada uno de estos
trabajos aborda dicha relacion desde planteamientos metodolégicos y puntos de vista
diferentes, lo que dificulta extraer una conclusién tnica y definitiva sobre cual es
dicha relacion y los beneficios que una actividad reporta a la otra.

Autores como Neumann (1996), Hattie y Marsh (1996, 2002), Braxton (1996), Smeby
(1998), etc. han realizado algunas de las mejores sintesis y estudios meta-analiticos de
las investigaciones realizadas hasta el momento. Aunque los criterios son diferentes,
el agrupamiento resultante en muy similar. Hattie y Marsh (1996) hacen un estudio
meta-analitico en base a los andlisis correlacionales realizados en cada investigacion
revisada, afiadiendo algunos modelos propuestos que incluyen variables intervinien-
tes y mediacionales. Neumann (1996) por su parte agrupas los trabajos en tres aparta-
dos: segtin la vision personal que el profesorado tiene de esta relacién, la correlacion
entre el producto investigador y la eficacia docente y, por tltimo, aquellos estudios
que han sido hechos siguiendo la metodologia de encuesta. Smeby (1998) a su vez
establece un grupo de trabajos que basan la relacién docencia-investigaciéon en un
principio de racionalidad y como algo bésico en la institucién universitaria (Muir,
1990; Gellert, 1990, Pelikan, 1992, Elton, 1986; Barnett, 1992). El segundo grupo de
investigaciones trata de ver cudl es la relacion entre la productividad académica
(publicaciones) y la docencia (la evaluacién del profesorado hecha por los estudiantes)
(Centra, 1983; Webster, 1985; Feldman, 1987; Ramsden y Moses, 1992, etc.). El tercer
grupo de trabajos estan basados en estudios tipo encuesta en donde la opinién de los
profesores a través de cuestionarios y entrevistas son la base de las conclusiones
(Hansen y Jensen, 1985; Jensen, 1986; Neumann, 1992, Brew y Boud, 1995, Rowland,
1996; Vidal y Quintanilla, 2000, etc.).

2. LA PERSPECTIVA HISTORICA

La institucion universitaria tiene una larga historia y unas tradiciones que se han
venido reflejando en su organizacién, sus creencias, sus valores, etc. Centrandonos en
lo que han sido sus dos funciones basicas, la docencia y la investigacién han aparecido
siempre en el profesorado universitario como actividades inseparables. El concepto de
investigacion previo al siglo XIX se veia como un trabajo individual, de produccién
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escrita de las reflexiones que servian de base para la preparacion del profesor como
docente. Concretamente, en el siglo XVIII en las universidades alemanas se asent6 un
modelo de universidad que fue adoptado por otras universidades. Este modelo, basa-
do en las ideas de Humbolt, vefa la docencia y la investigacion como inseparables.
Esta idea ha permanecido a lo largo del siglo XX. Sin embargo, como sefialan los
estudiosos del tema esta idea unitaria de docencia e investigacién no fue homogénea
a lo largo del tiempo ni en todas las universidades. La diversificacién de las areas de
estudio ha provocado una dispersion en la idea de cémo se produce dicha relacion:
simbiosis, sinergia, relacién, conflicto, incompatibilidad, constructos diferentes, etc.
En cualquier caso, como veremos mds abajo, la relaciéon docencia-investigacion ha sido
un tema controvertido que ha tratado de establecer cual es la conexiéon entre ambas
(Brew y Boud, 1995).

Los trabajos llevados a cabo dentro de esta perspectiva basan la relacién docen-
cia-investigacién en un principio de racionalidad y como algo bésico en la institu-
cién universitaria (Muir, 1990; Gellert, 1990, Pelikan, 1992, Elton, 1986; Barnett,
1992). En estos estudios se trata de comprender por qué y cémo se produce esta
interaccién. La base de estos trabajos son documentos y bases de datos sobre politica
universitaria.

3. LA PERSPECTIVA PERSONAL Y CRITICA (BASADA EN LA EXPERIENCIA)
DEL PROFESORADO

Los trabajos realizados bajo esta perspectiva se basan en los comentarios que hacen
los académicos a partir de su experiencia personal. La gran mayoria de ellos se han
realizado antes de los noventa. El punto de vista que presentan sobre el nexo docen-
cia—investigacién va desde los excepticos sobre esta relacion (Black, 1972; Flood Page,
1972), que sostiene que la idea de esta relacién sélo es una tradicién; hasta los que
creen que entre ambas no existe conexién ninguna puesto que entre ellas lo que se da
es un conflicto de actividades (Martin y Berry, 1969; Sample, 1972; Prosser, 1989;
Turns, 1991). Un tercer grupo opina que lo que se da entre ellas es una relacion
simbidtica; su argumento es la tradicion universitaria (Bretton, 1979; Schmitt, 1965;
Wilson y Wilson, 1972).

4. RELACION ENTRE DOCENCIA E INVESTIGACION. LA PERSPECTIVA
CORRELACIONAL

Este grupo de investigaciones se centra en ver cual es la correlacién entre la pro-
ductividad académica (publicaciones) y la eficacia docente (la evaluacién del profeso-
rado hecha por los estudiantes) (Centra, 1983; Webster, 1985; Feldman, 1987; Ramsden
y Moses, 1992, etc.). A diferencia del grupo anterior, estos trabajos si tienen una base
empirica importante, aunque han tratado estas dos actividades como algo separado y
reduciéndolas a medidas objetivas de productos en términos de publicaciones y la
evaluacién del profesorado en opinién de los estudiantes, etc. Estos trabajos conciben
la investigaciéon como el desarrollo de un cuerpo de conocimientos objetivos y la
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enseflanza como algo, también objetivo y equiparable a la leccién magistral (Brew y
Boud, 1995, Rowland, 1996).

El interés de estos estudios consiste en tratar de descubrir la direccién e intensidad
de las relaciones bivariadas entre estas dos funciones. Sin embargo, los resultados no
son concluyentes en cuanto a la intensidad de la relacion entre ambas actividades
(Ramsden y Moses, 1992), la direccién, los beneficios de esta relacion (Kogan, 1994), la
incidencia de la experiencia investigadora en la docencia (Magennis and Woodward,
1992), etc. Los resultados de estos estudios parecen apuntar en varias direcciones.

De todos los articulos sintesis publicados hasta el momento merecen ser citados los
de Feldman (1987), Hattie y Marsh, (1996, 2002) y el de Braxton (1996). Estos estudios
han resultado ser muy clarificadores a la hora de conocer el estado de la cuestion y los
comentarios y sugerencias dadas sobre cual debe ser la direccién de la futura investi-
gacién (Brew, 1999; Elton, 2000). Todos ellos coinciden en sefialar que hay estudios
que muestran que ambas actividades son complementarias (la perspectiva de la rela-
cién positiva), otros que estadn en conflicto (Ia perspectiva de la relacion negativa) y
otros que son actividades no relacionadas (la perspectiva nula). Vidal y Quintanilla
afaden una cuarta perspectiva en la que, teniendo en cuanta que ambas actividades
pertenecen a un mismo sistema dindmico, hay circunstancias externas que favorecen
que la relacion sea positiva (efecto de transferencia) o negativa, (efecto de interferen-
cia). Este cuarto grupo de estudios coinciden basicamente con aquellas investigaciones
que introducen variables mediadoras (Modelo compensatoria de Marsh) o variables
moderadoras (Modelo de Friedrich y Michalak).

A continuaciéon pasamos a analizar sintéticamente los resultados mas destacables
de cada una de estas hipétesis:

a. La docencia y la investigacion se relacionan positivamente

Esta relacion viene avalada por la creencia que existe entre el profesorado univer-
sitario de que ambas actividades se apoyan mutuamente y se enriquecen, lo cual es
tan obvio que no necesita demostracion. Esta relacién puede darse en un doble senti-
do: cémo influye la investigacion en la docencia y viceversa. Varios son los estudios
que han analizado esta hipétesis.

La investigacion llevada a cabo por Neumann (1992) apoya la idea del efecto
positivo en la direccién investigacion hacia la docencia. En su articulo «Percepcién of
the teacher-research nexus: a framework for analysis» informa que la gran mayoria
del profesorado cree firmemente que ambas funciones son inseparables. De acuerdo
con la autora esta relacion se manifiesta de tres modos:

— Hay una conexién tangible que implica la transmisién de conocimientos avan-
zados y habilidades de investigacion a los estudiantes.

— La conexién intangible se relaciona con el desarrollo de actitudes y enfoques
positivos hacia la investigacion y el aprendizaje. El desarrollo y transmisién de
estas cualidades son considerados por el profesorado como los rasgos mas
importante de la relacién docencia-investigacion. Este nexo intangible se inter-
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preta como una relacién simbiética debido a que, cuando el profesorado hace
una revision continua de su area de investigacion en el contexto de su ensefian-
za, esto beneficia a todos sus estudiantes.

— La conexién global se refiere a la interaccion entre la docencia y la investigacion
a nivel departamental. Un departamento que refuerza esta conexion crea expec-
tativas entre los estudiantes.

Estos tres tipos de relacion vienen acompafiados por factores como el curso, la
habilidad y motivacién de los estudiantes, la naturaleza de la materia y el nivel de
desarrollo de la disciplina.

En el estudio llevado a cabo por Halsey (1992) el 90% del profesorado opinaba que
la relacién entre estas dos actividades es positiva. Tener un interés activo en la inves-
tigacion es esencial para ser un buen profesor universitario.

Otros estudios que apoyan esta relacién positiva se basan en las habilidades que
cada una de estas dos actividades necesita para su desarrollo. Reich, Rosch y Catania
(1988) encontraron que, aunque hay factores comunes a la docencia y la investigacion
(la diseminacién y la comunicacién del conocimiento), la ensefianza necesita de habi-
lidades como es la integracién del conocimiento y la investigacion necesita de la
indagacion.

Mientras que la mayoria de los trabajos realizados apoya la direccién investigacion
hacia la docencia, la direccién sobre cémo la investigacién se beneficia de la docencia
ha sido establecida con mas dificultad, de tal forma que los estudios que abordan esta
direccién de la relaciéon informan de un beneficio nulo. McCaughey (1994) encontré
que raramente una ensefianza excelente influyera positivamente en la calidad de las
publicaciones.

b. La docencia y la investigacion se relacionan negativamente

Las investigaciones que han mostrado relacion negativa entre la docencia y la
investigacion sefialan como causas tres tipos de factores. El primero de ellos incluye
los factores: tiempo, dedicacién y compromiso. El segundo, se refiere a las caracteris-
ticas de personalidad; y el tercero, a los incentivos.

Factor tiempo. Jauch (1976) encontrd una correlacién negativa entre el tiempo inver-
tido en la investigacion y el tiempo invertido en la docencia. En cambio, el tiempo
invertido en la investigacién si se correlaciond positivamente con la produccién cien-
tifica (Feldman, 1987). Por su parte, tanto McCullagh y Roy (1975) como Feldman
(1987) coinciden de nuevo en sefialar que el tiempo dedicado a la docencia no parece
correlacionarse mucho con la calidad de dicha docencia. A la vista de las investigacio-
nes revisadas Hattie y Marsh (1996) concluyen que «la relacién entre productividad
investigadora y la evaluacién de la ensefianza puede predecirse solo a partir de la
correlacién parcial. Es decir, si el tiempo dedicado a la investigacion y el tiempo
dedicado a la docencia se relacionan negativamente, el tiempo empleado en la inves-
tigacion se correlacionara positivamente con los resultados de la investigacion y la
correlacién entre el tiempo dedicado a la docencia y la evaluacién de dicha docencia
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seria cero. Estos resultados inducen a pensar que la correlacién entre docencia e
investigacion sera nula y no negativa como algunos estudios concluyen» (p. 509).

Sobre las compensaciones de tiempos entre una y otra actividad, Harry y Goldner
(1972) encontraron que el incremento de una hora en las actividad investigadora se
asoci6 a la disminucién del tiempo dedicado a la ensefianza en tan sélo 45 minutos. El
tiempo dedicado a una y otra actividad es un factor de conflicto segiin expresan la
gran mayoria de los profesores (Vidal y Quintanilla, 2000).

Factor esfuerzo. Este factor parece estar asociado con el factor tiempo (Barnett, 1992).
Friedrich y Michalak (1983) sefialan en su estudio que el esfuerzo dedicado a la
investigacion no se sustrae del que se necesita dedicar a su docencia.

Factor compromiso. Los estudios que han abordado el papel que desempeiia el
compromiso que los profesores adquieren en su docencia e investigacion parecen
inclinarse mas en favor de la ensefianza. Mooney (1991) aporta datos sobre este aspec-
to y sefiala que el 98% del profesorado opina que ser un buen profesor es esencial en
la vida universitaria y solo el 59% ser un buen investigador. Por su parte, Ramsden
(1992) indica que aquellos profesores mas comprometidos con la ensefianza suelen ser
mejor evaluados en esta actividad. Ramsden y Moses (1992) por su parte sefialan que
cuanto mds comprometido estd un profesor con su ensefianza peor es la correlacién
con los indicadores de la investigacion.

Factor personalidad. Eble (1976) sefiala que hay una correlacién negativa entre do-
cencia e investigacién porque cada una de estas actividades requiere caracteristicas de
personalidad diferentes. Asi por ejemplo, un investigador necesita trabajar solo, le
perjudican las distracciones externas, se siente mas comodo con las ideas, los hechos y
los materiales de su investigaciéon que con los estudiantes y su aprendizaje. En cambio,
el docente busca compafiia, gusta interaccionar con sus alumnos, etc.

Factor incentivo. Cada una de estas actividades tienen expectativas y motivaciones
diferentes en cuanto a los incentivos que se persiguen en su actividad. Mientras que
con la investigacion se busca el prestigio, en la docencia se busca el reconocimiento
académico, la mayoria de las veces proveniente de los estudiantes.

c. La docencia y la investigacion son dos actividades independientes

Un tercer grupo de investigadores ha llegado a la conclusién de que la relaciéon
entre docencia e investigacién es nula. Hattie y Marsh (1996) han resumido en tres los
factores que demuestran esta falta de relacién. La investigacién y la docencia son
tareas diferentes, los investigadores y el profesorado muestran perfiles distintos y la
burocracia influye en esta falta de relacion.

Barnett (1992) aporta datos sobre el primero de estos factores. Segiin este autor, la
investigacion y la docencia son empresas diferentes porque diferentes son sus exigen-
cias. Mientras que la investigacion se relaciona con el descubrimiento del conocimien-
to a través de los procedimientos propios de cada disciplina, la docencia implica
impartir informacién dirigida al aprendizaje de los estudiantes.

En cuanto al factor sobre perfiles personales del investigador y el profesor, las
investigaciones llevadas a cabo sefialan que los factores que adornan uno y otro perfil
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son diferentes y ortogonales. Rushton, Murray y Paunonen (1983) indican como as-
pectos diferenciales de uno y otro perfil los siguientes: los investigadores son mas
ambiciosos, resistentes, indagadores, determinados, dominantes, lideres, agresivos,
independientes, menos sumisos, prestan menos apoyo, etc. En cambio, los profesores
son mas liberales, sociables, lideres, extrovertidos, menos ansiosos, objetivos, prestan
mas apoyo, democraticos, no estan a la defensiva, sensibles, etc. Ambos comparten
que son lideres pero el apoyo que suelen prestar es diferente.

El factor burocracia dependera del apoyo que cada institucién facilite a la docencia
y a la investigacion.

d. La relacién entre docencia e investigacion vienen determinada por factores
moderadores, intervinientes, etc.

Los resultados de las investigaciones arriba expuestas se basan en la correlacién
simple entre los productos de la investigacion y los resultados de la evaluacién de la
docencia. Con el fin de superar la simplicidad de estos modelos se han propuesto
otros que incorporan variables moderadoras, intervinientes, control, etc. y que utilizan
procedimientos analiticos mas avanzados como son el andlisis multinivel, los modelos
de ecuaciones estructurales, el analisis de regresion mdltiple, etc.

Estos trabajos han seleccionado un ntimero de variables en base a la teoria y a los
modelos propuestos por Marsh (1987), Ramsden y Moses (1992), Friedrich y Michalak
(1983), Marsh y Hattie (2002). Marsh y Hattie (2002) postulan dos grupos de variables
que pueden afectar a la correlacion entre la docencia y la investigacion: las variables
personales (habilidades, satisfaccién, metas y objetivos, incentivos extrinsecos para la
docencia y la investigacion, restricciones, creencias, valores) y las variables relaciona-
das con los recursos (tiempo dedicado a la docencia y la investigacion, actividades,
etc.). Comentamos brevemente algunos de estos modelos:

Modelo compensatorio de Marsh

Este autor postula un modelo que incorpora variables que permitan explicar coémo
se relaciona la docencia y la investigacion. Las hipotesis que se derivan de su modelo
son las siguientes:

- Las habilidades para ser un buen profesor y las habilidades para ser un buen
investigador se correlacionan positivamente.

- La correlacién entre el tiempo dedicado a la docencia y el dedicado a la investi-
gacién se correlacionan negativamente; esta correlaciéon puede verse influida
por incentivos que sistematicamente favorezcan a una sobre la otra.

- La efectividad de la docencia y la investigacion es una funcién de la habilidad y
el tiempo.

- La correlacién entre las habilidades en la docencia y las habilidades en la inves-
tigacion y la correlacion negativa entre los tiempo dedicados a ambas activida-
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des no influira, o lo hara de forma muy escasas, en la correlaciéon entre la
efectividad en las dos actividades.

Como bien sefialan Hattie y Marsh (1996), este modelo necesita mas investigacion
empirica en cuanto a los factores que se incluyen en él y cdmo se establecen las
relaciones entre ellos.

Modelo de variables intervinientes de Friedrich y Michalak (1983)

Este modelo parte de la hipétesis de que entre la docencia y la investigacion se da
una relacion nula debido a la escasez de evidencias aportadas por los trabajos previos.
La causa la sitdan en la medida de las variables, en la reduccién de los contextos
donde se han llevado a cabo las investigaciones, en las ideas preconcebidas existentes
sobre la relacion docencia e investigacion, y en la ausencia de variables intervinientes
que median en dicha relacion. En el argumento que esgrimen los autores sobre la
necesidad de dicha incorporacion se dice que «la fuerza y la direccién de la correlacion
entre docencia e investigacion dependera, por un lado de la fuerza y la direccién de la
relacién entre investigacién y cada variables intervinientes y, por otro, de la relacién
de estas con la docencia» (p. 147). Asi pues, cuanto mayor sea la influencia de la
investigacion o la docencia en las variables intervinientes, mayor sera la correlacion
entre estas dos actividades.

En la lista de variables incluida por Friedrich y Michalak en su modelo aparecen
como variables intervinientes el nivel de conocimientos, la implicacién intelectual, la
organizacion, el razonamiento critico e independiente, las oportunidades, etc.; como
variables extrafias incluyen la capacidad intelectual, la personalidad del profesor y del
investigador, el tiempo disponible, etc.

Los resultados de las correlaciones postuladas en el modelo arrojan coeficientes
muy bajos, lo que en opinién de sus autores no apoyan suficientemente el modelo; sin
embargo, se inclinan a pensar que este modelo y algunos de sus resultados pueden
contribuir a futuras investigaciones que permitan establecer de un modo mas consis-
tente la relacién docencia e investigacion.

Modelo de Marsh y Hattie (2002)

Estos autores, en base al estudio meta-analitico llevado a cabo en su articulo de
1996 y los dos modelos comentados maés arriba, proponen un modelo de ecuaciones
estructurales para determinar la relacion entre las medidas sobre la docencia y las de
la investigacion. Los objetivos que se proponen son, por un lado, estudiar los efectos
de las variables mediadoras y moderadoras (variables que podrian explicar por qué la
relacién no es mas positiva) en la relacién docencia e investigacion y, por otro, exami-
nar dicha relacién en contextos diferentes con el fin de determinar en qué unidades
académicas la correlacion es mas positiva. Para ello, los autores seleccionan y constru-
yen un listado de variables que ayuden a explicar esta relacién. El andlisis que realiza-
ron fue de tres tipos: relacionar los resultados de la docencia y la investigacion toman-
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do como indicadores de la primera los resultados de la evaluacién emitida por los
estudiantes y como indicador de la segunda, el niimero de publicaciones; para ello
llevaron a cabo un analisis factorial confirmatorio. Un segundo analisis, multinivel,
para evaluar en que medida la relacién docencia-investigacién varia en funcién de la
variable departamental. Y por tltimo, evaluaron el modelo propuesto por Marsh a
través de un modelo de ecuaciones estructurales.

Los resultados vinieron a confirmar algunos de los resultados de investigaciones
previas. Asi por ejemplo, la relacién entre la medida global de la docencia y la de la
investigacion resulté ser proxima a cero. En el andlisis factorial confirmatorio, en el
que la docencia venia representada por cuatro indicadores y la investigacién por
cinco, el modelo quedé bien establecido y con un buen ajuste de los datos. Sin embar-
g0, la relacion global docencia-investigacion fue nula. En el estudio multinivel mostra-
ron, de nuevo, que la relacién entre docencia e investigacién fue nula en los 20
departamentos estudiados. Por tltimo, el estudio empirico del modelo teérico de
Marsh demostré que la relacion entre la docencia y la investigacion es una funcién de
la habilidad, la motivacién y el tiempo. Por su interés, reproducimos el modelo y los
coeficientes significativos de cada uno de los paths.

HABILIDAD MOTIVACION TIEMPO RESULTADOS

Ensenanza

.28

-.48
/
Investigacion )—.66

De acuerdo con Marsh y Hattie (2002) estos resultados parecen apoyar la hipétesis
de que la docencia y la investigacion son dos constructos independientes. Los datos
parecen apoyar la hipétesis de que entre ambos se produce un antagonismo en rela-
cién al tiempo dedicado a cada una de estas dos actividades. Sin embargo, este
aparente antagonismo no explica por qué la relacion entre docencia e investigacién no
es mas positiva. En concreto, mientras que el tiempo empleado en la docencia y en la
investigacion se correlacionan negativamente, la variable tiempo no tiene efectos so-
bre los resultados de la docencia y la investigacion més alla de lo que viene explicado
por la habilidad. Esta habilidad es la tinica variable que afecta a los resultados de la
ensefianza y la investigacion, pero la relacién entre ellas no es significativa. En sintesis,
la idea fundamental que subyace al modelo de Marsh es que la habilidad para ser un
buen profesor y la habilidad para ser un buen investigador estan significativamente
correlacionadas; sin embargo, el estudio de Marsh y Hattie (2002) no parece estar de

Ensefianza
Investigacion

43

Ensenanza

Investigacion

-.33

Investigacion

.53
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acuerdo con este supuesto. Mas atn, esta falta de correlacion apoya la validez de
constructo de correlacién cero entre efectividad en la docencia y produccién en la
investigacion.

Estos resultados tienen algunas implicaciones que los autores sintetizan del modo
siguiente: ser un buen investigador no implica necesariamente ser un buen profesor y
viceversa. En términos generales, hay un nimero similar de profesores que son bue-
nos en la docencia y la investigaciéon; que son malos en ambas actividades; que son
buenos en la docencia pero malos en la investigacion y viceversa. Estos resultados
indican que la toma de decisiones sobre la selecciéon de personal y la promocién deben
basarse en medidas independientes de la docencia y la investigacion y en como los
académicos facilitan evidencias de que su docencia e investigacién se apoyan mutua-
mente. La actuacién en la investigacién no supone una fuente de informacién sobre la
ensefianza y viceversa. Si un alumno quiere ser ensefiado por un buen profesor debe
fijarse en indicadores sobre la ensefianza pero no en su prestigio como investigador. Si
las universidades quieren mejorar la calidad de la enseflanza necesitan seleccionar,
retener, promocionar y apoyar aquellos profesores que demuestren que son buenos
profesores. Si la universidad quiere mejorar su productividad investigadora necesitan
seleccionar, retener, promocionar y apoyar a académicos que sean buenos investiga-
dores. Si la universidad necesita mejorar la docencia y la investigacion entonces nece-
sita seleccionar, retener, promocionar y apoyar a los académicos que sean buenos en
ambas actividades. S5i la universidad quiere mejorar la docencia y la investigacién nece-
sita no seleccionar, ni retener, ni promocionar, ni incentivar académicos que sean defici-
tarios tanto en su enseflanza como en su investigacion. (Marsh y Hattie, 2002, p. 635).

5. RELACION DOCENCIA E INVESTIGACION. LA PERCEPTIVA DEL PROFE-
SORADO Y LA DEL ALUMNADO

El siguiente grupo de trabajos se basan en estudios tipo encuesta recabando la
opinidn, tanto de los profesores como la de los alumnos, sobre cudl es su opinién sobre
la relacién docencia-investigacién. Las técnicas utilizadas son el cuestionario y la
entrevista. Desde esta perspectiva metodolégica encontramos trabajos como los de
Hansen y Jensen, 1985; Jensen, 1986; Neumann, 1992, Brew y Boud, 1995, Rowland,
1996; Vidal y Quintanilla, 2000, etc. Los resultados aportados por estas investigaciones
van desde el analisis de cuales son los efectos de la investigacion en la docencia
dependiendo de las materias o disciplinas (hay materias que facilitan la interaccién
docencia-investigacién, (Becher, 1989), hasta el grado de especializacién y tipo de
conocimientos impartidos, el ciclo en que se ensefia (en ciclos superiores y postgra-
duados se intensifica esta relaciéon, Pinch, 1990, Clark, 1991, 1995), el grado de madu-
rez de los estudiantes, Perry, 1970, 1988), etc.

Smeby (1998), con uno de los trabajos en esta linea metodoldgica, basa su investiga-
cién en la opinién que los profesores tienen sobre cémo se produce esta relacion y, si
ésta es simétrica o asimétrica en términos generales y en funcién de los ciclos de
ensefianza, disciplinas que ensefia, grado académico, afios de experiencia y produc-
cién investigadora. Sus conclusiones estdin muy en la linea del estudio de Neumann
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(1992): la enseflanza se beneficia de la investigacion (especialmente en los primeros
ciclos) al mismo tiempo que la enseflanza envia impulsos positivos a la investigacién
que el profesor lleva a cabo, especialmente en los ciclos superiores. Aunque los datos
parecen indicar una relacién directa, es menos significativa que la relacién indirecta y
compleja. Un ejemplo de esta relacion directa se da cuando un profesor aporta ejem-
plos y resultados de sus investigaciones en clase o cuando en la realizacién de sus
enseflanzas recibe algtn insight que pueda trasladar a su linea de investigacién. En
cuanto a la relacién indirecta, ésta se produce cuando un profesor con experiencia
investigadora disemina o promueve actitudes criticas y entusiasmo hacia el conoci-
miento que esta impartiendo dentro de su materia; o cuando utiliza su experiencia
investigadora para mejorar la comprension de la materia y su relacién con materias
afines. Elton (1986) llamaba ya la atencién sobre la complejidad que hay en la relacién
docencia e investigacion porque entre una y otra media la erudicién) (scholarship o
comprensién del conocimiento). O como en el caso de Brew y Boud (1995), que
seflalaban que lo que realmente media entre la docencia y la investigacién es el
aprendizaje de los estudiantes. La mayoria de los profesores opinan que la relacién es
asimétrica en el sentido de la investigacién hacia la docencia y mucho menor de la
docencia hacia la investigacion. Esta relacién asimétrica ha sido apoyada por otros
trabajos previos como los de Hansen y Jansen (1985, Jensen, 1986, Jacobsen 1990).
Smeby concluye que la interacciéon entre docencia e investigacion existe y que esta
varia en funcién de las materias (a favor de la materias de las CC Sociales) y que,
conforme los estudiantes estan en ciclos mas altos y son mas maduros, la relacién se
intensifica. La experiencia docente, el cargo académico y la produccién cientifica
parecen tener poco efecto en la relacion.

Vidal y Quintanilla (2000) basan su investigacién en dos tipos de informacién. Por
un lado, en la opinién a través de entrevistas a 36 investigadores y, por otro, en 20
autoinformes del Plan Nacional de Evaluaciéon de la Calidad de las Universidades
entre 1996 y 1997. De los resultados de este estudio cabe destacar lo siguiente: en
opinién de los participantes la relacion entre docencia e investigacion es inevitable.
Sin embargo, en esta relacion analizada desde el binomio transferencia-interferencia,
el profesor parece manifestar que existen serias dificultades para llevar a cabo investi-
gacion si el volumen de docencia a realizar es alto (interferencia). Para el profesorado
parece obvio que «el tiempo dedicado a la ensefianza no se puede dedicar a la inves-
tigacion y viceversa» (p. 224). Por otra parte, en el sentido de la transferencia, se sefiala
que es mas facil hacer investigacién cuando la ensefianza estd orientada al tema de
investigacién del profesor (relacién positiva). En ambos casos parece primarse la
investigacion frente a la docencia, pero podrian aparecer en el mismo plano siempre
que se den unas condiciones determinadas: la condicién tiempo para la investigacion.

Respecto a la relacién calidad de la ensefianza y calidad de la investigacion, los
autores sefialan que, en opinién del profesorado, la transferencia s6lo funciona en la
direccion investigacién hacia la ensefianza. Aunque la interferencia puede ir en ambas
direcciones, lo mas importante es la direccién ensefianza hacia la investigacion. Es
decir, el profesorado opina que cuando se mejora la calidad de la investigacion, esto
influye necesariamente en la calidad de la ensefianza pero no que cuando se dedica
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mucho esfuerzo en mejorar la propia ensefianza esto se haga a costa de la calidad de la
propia investigacion. Los autores generalizan diciendo que el profesorado universita-
rio asigna mas peso a la investigacién que a la ensefianza, siendo esto coherente con la
seleccién y promocion del profesorado. La pregunta que surge necesariamente es jen
qué medida la evaluacién institucional est4 influyendo en la calidad de las dos funcio-
nes basicas del profesorado universitario y en la relacion que se pueda establecer entre
si?

Rowland (1996) por su parte entrevist a 12 directores de departamento para que le
expresasen su opinion sobre la relacién docencia-investigacion. Los resultados fueron:
la enseflanza y la investigacién deben coexistir y todos los profesores deben estar
implicados en una y otra actividad. Sefialaban, ademas, que la investigacion se estaba
primando mas que la docencia, incluso que era peligroso emplear demasiado tiempo
en esta ultima. La mayoria de los directores opinaron que una buena investigacién
recibia més incentivos que una buena ensefianza. Un departamento con una buena
produccion cientifica atraia mas estudiante. La diferencia entre investigaciéon y docen-
cia se hacfa en funcién de los destinatarios o la audiencia. Cuando un profesor presen-
ta los resultados de su investigacion a un grupo de alumnos, eso es ensefianza, pero si
esos mismo contenidos se presentan a un grupo de colegas, entonces cuenta como
investigacién. Muy poco profesorado acepté que la difusién de la investigacion entre
colegas pudiese catalogarse como ensefianza. Dependiendo de los enfoques de ense-
flanza y de la investigacion el alumnado se vera mas o menos beneficiado. En cuanto
a la investigacién sobre la propia enseflanza, la mayoria de los directores opinaron que
este tipo de investigacion era mas bien cosa de pedagogos. Como conclusiéon de sus
trabajos, Rowland observa que la investigacion y la docencia tienen sus consecuencias
sobre la calidad del aprendizaje. Para ello es necesario profundizar en la interdiscipli-
nariedad de las materias, tener en cuenta la percepcién de los estudiantes sobre la
enseflanza que reciben, desarrollar métodos de ensefianza que permitan una mayor
implicacién del estudiante. Establecer una relacién entre el curriculum y el contexto y
la sociedad, los profesores deberian implicarse més en la investigacién de su propia
ensefanza. Esto permitiria que la docencia y su evaluacién tuviesen un reconocimien-
to publico y se favoreceria el ambiente de aprendizaje.

Junto a estos estudios encontramos aquellos que recaban la perspectiva del alum-
nado sobre cémo entienden, en su opinién, se produce esta relacién (Jenkins, Black-
man, Lindsay y Paton-Saltzberg (1998), Neumann (1994), Breen y Jenkins (2002), etc.).

Neumann (1994) ha sido critico con las investigaciones hechas sélo desde la pers-
pectiva del profesor o el investigador. Por ello en su articulo de 1994 lleva a cabo un
estudio con estudiantes y licenciados para conocer su experiencia acerca de la docen-
cia y la investigacién que han vivido con sus profesores. En opinién de esta autora,
dado que los estudiantes son los receptores de la ensefianza, no cabe obviar la opiniéon
de los estudiantes en esta linea de investigaciones. El objetivo que se plante6 fue
examinar el grado en que los alumnos son conscientes del rol del profesor como
investigador y si la investigacion hecha por sus profesores tiene algiin impacto en la
enseflanza y en su aprendizaje. La mayoria de los estudiantes manifestaron tener
experiencia de la relacién docencia-investigacion; esta relacién se manifestaba de tres
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formas: de forma tangible en la que la ensefianza servia no sélo para diseminar
conocimientos sino también para que los profesores desarrollasen habilidades de
investigacion y ensefiasen técnicas de investigacion a sus alumnos; la relacion intangi-
ble se manifestaba en la forma en que los profesores desarrollaban un espiritu critico
y una actitud positiva hacia el estudio y el conocimiento; la tercera forma de conexién,
la relacién global, se refiere a la conexién entre docencia e investigacién a nivel
departamental. En opiniéon de los alumnos hay cuatro factores que favorecen este
nexo: la habilidad y la motivacién de los estudiantes, la naturaleza de la disciplina, el
tipo de curso y las oportunidades de interaccién profesor-alumno que se produzcan.

Jenkins, Blackman, Lindsay y Paton-Saltzberg (1998) han comprobado que la ma-
yoria de los estudiantes creen que la docencia se beneficia de la investigacion siempre
que se den las condiciones para que se produzca dicha conexién. La investigacién
obliga a los profesores a estar al dia de los conocimientos dentro de su disciplina y a
darles credibilidad como profesores. Esta credibilidad se hace extensiva también a los
departamentos y a la institucion. Los estudiantes de ciclos superiores creen ademas
que el interés y los conocimientos por parte del profesor sobre metodologia de inves-
tigacion pueden ser de ayuda considerable para facilitar a los estudiantes la realiza-
cién de trabajos y en la iniciacién a la investigacion. Para muchos estudiantes, ademas,
la reputacién investigadora de un departamento puede influir y ayudarle en su futuro
profesional. También hubo percepciones negativas en esta relacion, en el sentido de
que muchos alumnos opinaban que aquellos profesores muy volcados en la investiga-
cién mostraban menos interés por los estudiantes y estaban menos disponibles para
las tareas académicas. Esta tltima observacion es coherente con la visién que tienen
los estudiantes de lo que debe ser la universidad: servir sus necesidades y ser unos
buenos profesores lo que significa estar disponibles fuera de las horas de clase. La
mayoria de los estudiantes no se consideraron a si mismo como los destinatarios y
beneficiarios de la investigacion hecha por sus profesores. Estos resultados, en opinién
de los autores, tienen unas implicaciones para los departamentos y la institucién
universitaria que pueden ser aprovechadas en favor del aprendizaje de los estudian-
tes.

Breen y Jenkins (2002) han llevado un estudio més reciente basdndose en una
investigacion previa comentada mas arriba (Jenkins et all, 1998). La muestra de estu-
diantes fue de licenciados y no licenciados. Los resultados se resumen en los siguien-
tes:

— todos lo estudiantes opinan que la investigacién produce mas beneficio que
perjuicios.

— todos opinaron que la actividad investigadora promovia la difusién del conoci-
miento, la credibilidad, la competencia en supervisar y el entusiasmo/motiva-
cion.

— todos elogiaron el interés, relevancia y utilidad de la investigacién en los conte-
nidos de su aprendizaje.

— todos reconocieron los efectos negativos que tiene sobre la ensefianza la falta de
disponibilidad de algunos profesores en favor de la investigacion.
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Muller (2000) llevé a cabo una experiencia con estudiantes universitarios en la que
integré la investigacion en la ensefianza, haciendo participar activamente a sus estu-
diantes con el fin de mostrarles cémo investigar y como desarrollo profesional del
profesor.

Radford y Holdstock (1996) llevaron a cabo una investigacién por encuesta entre
padres de alumnos universitarios sobre cuales deberian ser, en su opinién, los objeti-
vos de la universidad. Para estos encuestados los méds importantes son: la investiga-
cién y el descubrimiento de nuevos conocimiento, ensefiar a los estudiantes y el
aprendizaje de los alumnos y la erudicién de los académicos. Como clientes piensan
que la universidad tiene como misién fundamental la creacién de nuevos conocimien-
tos y la ensefianza.

6. LA RELACION ENTRE DOCENCIA E INVESTIGACION. LA PERSPECTIVA
CONTEXTUAL Y FENOMENOLOGICA

En 1970 las investigaciones sobre enseflanza y aprendizaje se empezaron a llevar a
cabo desde la perspectiva fenomenoldgica. Esta perspectiva daba la posibilidad a los
investigadores a comprender la ensefianza y el aprendizaje desde la perspectiva de los
actores (investigacién de segundo orden). Uno de los primeros trabajos fue el llevado
a cabo por Saljo (1979) sobre las concepciones que los estudiantes tienen sobre el
aprendizaje. Este trabajo ha sido seminal y ha inspirado otras investigaciones, como la
relacién entre procesos y resultados del aprendizaje (Saljo, 1982; Entwistle y Rasdem,
1983; Dall’Alba, 1986; Trigwell y Prosser, 1991, etc.) o sobre las concepciones del
aprendizaje que tienen los profesores (Bruce y Gerber, 1994) o las concepciones de la
ensefianza (Dall’Alba, 1990; Samuelowiz y Brain, 1992).

Todos estos trabajos vienen a coincidir en que la experiencia que el profesor tenga
de un determinado fenémeno influye en el desarrollo y comprensién de ese mismo
fenémeno.

A lo largo de las dltimas décadas ha empezado a percibirse un cambio de perspec-
tivas en la comprension docencia-investigacion. Se esta pasando de una perspectiva
realista y estatica, que reduce la docencia y la investigacién a productos objetivamente
medibles (nimero de publicaciones, citas, evaluacién de los profesores por los alum-
nos, etc.) (Brew y Boud, 1995) a otra mas interpretativa, contextuales y fenomenolégi-
cos. A este cambio de perspectiva han contribuido las innovaciones o variaciones que
la educacion superior ha experimentado a lo largo de las ultimas décadas (Brew,
1999), como ha podido ser la masificacién, la mayor cantidad de tiempo que el profe-
sorado necesita para el desempefio de estas dos funciones, los cambios cualitativos en
la conceptualizacién de la docencia, del aprendizaje, la naturaleza del conocimiento,
las concepciones sobre la investigacion, etc. (Marton, 1981, Rowland, 1996, Biggs, 1996,
Trigwell y Prosser, 1997, Entwistle, 1997) y, por qué no, los planteamientos que la
introduccién de la evaluacion institucional ha supuesto para las universidades (Elton,
1992, Vidal y Quintanilla, 2000).

Esta nueva perspectiva, en coherencia con los nuevos planteamientos sobre enfo-
ques de ensefanza, enfoques de aprendizaje y enfoques de investigacion cualitativos y
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fenomenoldgicos en linea con los trabajos seminales de Marton, sitia como factor
central de la relacién docencia-investigacién la naturaleza del conocimiento. EI modo
en que el profesorado conciba el conocimiento que imparte va a afectar a esta relacion.
La concepcién que el profesor tenga del conocimiento afectara a como el estudiante
comprenda tal conocimiento. Tener una concepcién cuantitativa o cualitativa del co-
nocimiento tiene sus consecuencias en el aprendizaje del alumno. Aprender para
comprender (enfoque profundo del aprendizaje) o aprender para reproducir (enfoque
superficial del aprendizaje) son las consecuencias mas evidentes de dicha concepcién
(Marton, Hounsell y Entwistle, 1997; Brew, 1999). La concepcién que el profesor tenga
del conocimiento y de como debe desarrollarse su ensefianza influye en el enfoque de
aprendizaje adoptado por el alumno (Trigwell y Prosser, 1997, Brew y Wright, 1990).

Brew (1996) sefiala que aunque se van percibiendo cambios en las concepciones de
los profesores, atin se observa con fuerza la resistencia de mucho profesorado a
cambiar sus practicas docentes. La leccién magistral parece ser el método de ensefian-
za mas popular, lo que hace que la concepcién que el profesor tenga del conocimiento
se canalice a través de dicho método de ensefianza.

Concepciones de la ensefianza

Las dos concepciones mas aceptadas y practicadas entre el profesorado han sido ya
comentadas en otro lugar y que aqui exponemos de forma breve. Nos referimos a las
concepciones cualitativa y cuantitativa (Larson, 1983; 1987; Wilson y Wilson 1972;
Salio, 1982; Van Rosumy Schenk, 1984; Biggs, 1996, ec.). Estas dos concepciones han
evolucionado desde una visién realista del conocimiento a otras mas interpretativa.
Marton (1981), Trigwell y Prosser (1987), Entwistle (1997), Biggs (1996), etc. han contri-
buido a comprender las claves de ambas concepciones y sus efectos dentro del aula.

Decia Cole en un articulo publicado en 1990 que la cuestién mas importante en
educacioén es saber qué queremos que los estudiantes aprendan. Si todos los nifios en
la escuela deben desarrollar capacidades intelectuales superiores, es obvio que debe-
mos actuar para lograr tales resultados, puesto que las concepciones que se desarro-
llan sobre el aprendizaje escolar afectaran a lo que los profesores ensefian y a como lo
ensefan; del mismo modo que afectaran a lo que los investigadores investiguen y al
modo como lo hacen. Més atin, segtin Cole, tales concepciones influyen en la natura-
leza de la comunicacién entre investigadores y practicos.

Las ideas que el profesorado tiene en lo que respecta al aprendizaje escolar ejercen,
por consiguiente, un impacto muy importante en el quehacer docente. Tales ideas
influyen a su vez en cémo los educadores explican a la sociedad lo que hacen. Las
concepciones sobre el aprendizaje escolar tienen, sin duda, un efecto importante en la
escolarizacion, la practica educativa y la percepciéon que la sociedad se forma sobre la
naturaleza de la escolarizacién. Dichas concepciones se caracterizan, segtin Cole, por
tener una vision del aprendizaje bien como:

a. la adquisicién de hechos y de habilidades basicas, o como
b. la adquisicién de conocimientos avanzados y de habilidades superiores
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Ambas son igualmente validas, y no deben interpretarse como que una es mejor y
la otra peor. El problema, tal vez, estriba en el predominio que ha podido ejercer una
sobre la otra y las tensiones que ello ha producido en los diferentes modelos de
escolarizacién a que han dado lugar. La primera, con una concepcién conductista del
aprendizaje, ha predominado hasta finales de los afios sesenta; la segunda, mas influi-
da por la psicologia cognitiva ha irrumpido a principio de los afios 70 en parte
también como reaccién a la primera.

Para Cole (1990) ninguna de estas dos concepciones es suficiente por separado. Por
el contrario, entiende que «debemos progresar tratando de comprender los logros
educativos de modo que reconozcamos todas las partes intervinientes tales como
habilidades bésicas, hechos, habilidades de indole superior y conocimiento avanzado»
(p. 5). Esta nueva concepcion tiene que venir acompafiada de una clarificacion de qué
se entiende por rendimiento escolar y un conocimiento de qué objetivos educativos y
qué implicaciones tiene esta nueva concepcién para la ensefianza.

Las tres concepciones de la ensefianza han sido caracterizadas por autores como
Biggs y Moore (1993) y permiten interpretar el quehacer docente: la cuantitativa, la
estratégica y la cualitativa (tabla 1).

TABLA 1
CONCEPCIONES DE LA ENSENANZA Y DEL APRENDIZAJE

ra y hay que descubrirlo.
Pasividad del alumno.

luacion.
Pasividad del alumno.

TRANSMISION ORQUESTACION DE | FACILITADOR
HABILIDADES
CONCEPCION Concepcién cuantitativa | E1 profesor se prepara | El profesor se prepara
DELA del aprendizaje. para ensefiar. Prepara di- | para que el alumno se
ENSENANZA El alumno aprende can- | dacticamente los conteni- | implique en el aprendi-
tidades de informacién. | dos. Se prepara para ser | zaje de forma activa.
evaluado como profesor.
Se basa en una concep-
cién institucional del
aprendizaje.
CUANTITATIVO INSTITUCIONAL CUALITATIVO
CONCEPCION | Elaprendizaje es cuestién | El aprendizaje necesita | El aprendizaje es com-
DEL de cantidad. ser validado a través de | prension, significado y
APRENDIZAJE El conocimiento esta fue- | la ensefianza y de la eva- | un modo de interpretar

el mundo.

El conocimiento es cons-
truido.

El proceso de desarrollo
cognitivo consiste en la
construccién de un mar-
co conceptual que permi-
ta al alumno interpretar
de forma significativa el
mundo que le rodea.
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LA TRADICION CUANTITATIVA

Esta tradicién concibe el aprendizaje como la suma de contenidos que los profeso-
res deben ensefiar mediante la simple transmisién de conocimientos que emanan de
fuentes externas. Los conocimientos objeto de aprendizaje se reducen a los niveles
declarativos o procedimentales, a saber: hechos, habilidades, competencias, etc. El
proceso de aprendizaje en esta tradicién se reduce a una acumulacién de conocimien-
tos, ordenados de tal forma que estén disponibles en el momento oportuno, como es el
caso de los examenes. Un buen profesor, dentro de esta concepcion tipicamente cuan-
titativa lo serd en la medida en que tenga un buen conocimiento de su materia y sepa
comunicar dichos conocimientos de forma fluida. Por asi decirlo, ha de saber transmi-
tir contenidos de una cabeza a otra. La ausencia de aprendizaje de los alumnos sera
responsabilidad no del profesor, sino del estudiante que no sabe abordar la tarea de
aprendizaje de un modo eficaz.

La implicacién de este enfoque en la evaluacién es clara. La respuesta que se espera
de los alumnos en situacién de examen es puramente reproductiva: el alumno ha de
saber reproducir lo mas rapida y exactamente posible los contenidos aprendidos por
procedimientos muchas veces mecanicos. Como sefiala Biggs (1996) los contenidos
son aprendidos en unidades binarias, que pueden ser etiquetadas de correctas o
incorrectas. Las primeras, mediante su transformacién en puntuaciones, se consideran
aditivamente, dando por resultado una puntuacién final que sera el indice de la
competencia que el estudiante tiene de la asignatura. Todas las puntuaciones correctas
tienen el mismo valor, independientemente del contenido a que se refieran. Las prue-
bas objetivas son el mayor exponente de esta forma de evaluar, o mejor dicho de
examinar, bajo esta perspectiva. En una prueba objetiva, todas las preguntas valen lo
mismo, siendo la nota final la suma de los aciertos. En el caso de las pruebas tipo
ensayo o preguntas abiertas, su valoracién puede adoptar también una estrategia cuan-
titativa en cuanto a que la puntuacion final es la suma de las puntuaciones parciales, sin
establecer mas diferenciacion que el peso que el profesor otorgue a cada pregunta. En
cualquiera de estos dos tipos de examen, se prima la cantidad de datos aducidos.

Este modelo cuantitativo de evaluacion es coherente con un modelo conductual de
aprendizaje y de enseflanza que se aleja bastante de lo que se entiende en la actualidad
por aprendizaje.

LA CONCEPCION ESTRATEGICA

En la concepcién estratégica u orquestacion eficiente de las habilidades de ensefian-
za, el profesor adapta sus técnicas de ensefianza a la clase, mostrandose sensible a las
diferentes necesidades de aprendizaje que el alumnado plantea. En este contexto, sera
buen profesor aquél que domina no sélo distintos recursos docentes, sino que sabe
adaptarlos a sus estudiantes. La ensefianza y el aprendizaje seran buenos en la medida
en que sean bien gestionados. Esta concepcién ha sido etiquetada de institucional
debido al cardcter que la evaluacién de la ensefianza tiene para mejorar tanto los
procesos de ensefianza como del aprendizaje.
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La evaluacién en esta concepcién es una prolongacion de la tradicién cuantitativa.
Tal vez, lo que anade es que el profesor ha de cumplir al pie de la letra las normas
internas de la instituciéon o del departamento, pero el alumno sigue adoptando una
actitud pasiva y reproductora del aprendizaje.

LA CONCEPCION CUALITATIVA

En esta concepcion el estudiante aprende acumulando conocimientos, pero al mis-
mo tiempo interpreta los contenidos y los incorpora relaciondndolos con lo que ya
sabe. Su comprension avanza conforme va aprendiendo. Los contenidos que aprende
se relacionan verticalmente en la materia de arriba abajo, pero al mismo tiempo
también horizontalmente en el curriculum tratando de relacionar las materias del
curso y la carrera entre si.

En cuanto a la enseflanza, el profesor no s6lo transmite contenidos sino que se
convierte en el facilitador que ayuda al estudiante a construir activamente significados
para una mejor comprension del mundo que le rodea. Los métodos que utilicen seran
aquellos que transmitan conocimientos, que motiven, que faciliten la interaccién pro-
fesor-alumno, que posibiliten la aplicacion de los conocimientos y que desarrollen
actitudes y valores. El profesor ha de saber como hacer que los estudiantes se impli-
quen en ese aprendizaje personal, puesto que lo importante no es lo que haga el
profesor, sino el alumno (Shuell, 1986). En una palabra, el profesor ha de favorecer la
reflexién y el pensamiento critico, la gestion del trabajo personal, el trabajo en equipo,
la indagacién, etc. Como sefiala De Miguel (1999) la 16gica comiin nos advierte que
algo tiene que ver la calidad de la ensefianza con los resultados del aprendizaje.

ENFOQUES DE

RESULTADOS
——— | APRENDIZAJE .
CONCEPCIONES DEL
APRENDIZAJE
DEL o4
APRENDIZAJE
E— CONCEPCION
DE LA
ENSENANZA

Incidencia de las concepciones de ensefanza y aprendizaje en el resultado del aprendizaje

Esta forma de enseflar, evidentemente, tiene unas repercusiones en la forma de
evaluar. La evaluacion en estas situaciones puede ser o bien ‘evolutiva’ (Biggs, 1996),
puesto que ayuda a descubrir en qué medida los estudiantes han logrado o desarrolla-
do los niveles de comprensién o competencia de conceptos o habilidades, o bien
‘ecolégica’, ya que sirve para comprobar en qué grado aplica el estudiante los conoci-

RIE, vol. 20-2 (2002)



290 Fuensanta Herndndez Pina

mientos adquiridos en situaciones reales (es decir, que tengan validez ecoldgica). Asi,
frente a la cuantitativa, valida para evaluar conocimientos declarativos, la cualitativa
es ideal para los contenidos procedimentales.

En el modelo de evaluacién evolutivo, es necesario establecer un mapa evolutivo
de conceptos o principios, de tal forma que en cada etapa del desarrollo se defina qué
contenidos deben impartirse y cuales no. Esta secuenciacién de contenidos debe ha-
cerse no solo dentro de cada materia sino entre materias y de curso a curso. Marton
(1988) y Ramsden (1988) han demostrado que la introducciéon de unos determinados
contenidos requiere la presencia de unos conocimientos previos si no se quiere impo-
sibilitar la comprensién por parte del estudiante. La jerarquizacion de contenidos es lo
que va a facilitar la evaluacion posterior del alumno. Biggs y Collins (1982,1989) han
desarrollado una taxonomia conocida como SOLO (Structure of the Observed Lear-
ning Outcomes) en la que contemplan la existencia de una secuencia jerarquica de
conceptos y habilidades, fuera de la cual se hace dificil la comprensién por parte del
alumno. Idéntica secuencia puede ser utilizada por el profesor en su evaluacién.

Lo que hace el enfoque ecolégico aplicado a la evaluacién cualitativa simplemente
consiste en situar una prueba de evaluacién en su contexto; es decir, hace de la
evaluacién una comprobacién de lo que el estudiante ha adquirido como si fuese la
vida real.

Ambos modelos de evaluacién, el evolutivo y el ecoldgico (Biggs (1996), tienen
funciones distintas aunque complementarias. Mientras que el evolutivo es apropiado
para la evaluacién de los conocimientos declarativos, el ecolégico lo es para los proce-
dimentales. El primero trata de ver en qué medida el estudiante comprende el mundo
y el segundo en que medida sabe operar sobre él.

La visién cualitativa del aprendizaje tiene las siguientes implicaciones en la evalua-
cién:

O Conforme el aprendizaje va sucediendo, el alumno va construyendo sobre los
conocimientos previos y su estructura se va haciendo cada vez mas compleja.
Lo que debe hacer la tarea evaluadora es reflejar dicha complejidad y constatar
cémo se van logrando los objetivos educativos, sin que ello suponga tener que
cotejar la actuacion del estudiante con la del resto de sus compaifieros.

O Elresultado del aprendizaje debe evaluarse holisticamente y no analiticamente.
Si lo que hace el alumno es formar estructuras, dichas estructuras deben eva-
luarse globalmente, no por partes.

0 Lo importante en la evaluacion, desde una perspectiva cualitativa no es conocer
cudl es la nota final en términos de nimero, sino si el estado final que logra el
estudiante se ajusta a los objetivos propuestos por la institucién, la titulacion, el
curso o la materia. Este planteamiento exige establecer una jerarquia de objeti-
vos y comprobar por medio de la evaluaciéon hasta dénde ha llegado el estu-
diante individualmente.

Estrechamente relacionado con la evaluacién cualitativa y cuantitativa ha surgido
en la literatura sobre el tema una nueva denominacién: la denominada «evaluacién
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auténtica o de actuacién». Este nuevo planteamiento sefiala que el contexto de la
evaluacién debe reflejar los objetivos del aprendizaje. Si a los estudiante se les ensefia
a pensar, decidir y actuar, la evaluaciéon debe mostrar de forma activa tales conoci-
mientos.

Este marco interpretativo y contextual centra su atencién en la necesidad de que el
modelo de ensefianza-aprendizaje que se proponga tenga en cuenta los factores indi-
viduales del profesor y del alumnos, y los factores de contexto que promueven unas
determinadas concepciones que a su vez influirfan en los enfoques de ensefianza y
aprendizaje mantenidos por profesores y alumnos (Biggs, 1999). Brew y Wright (1990)
seflalan, ademas, que la concepcién que el profesor tiene del conocimiento influye de
forma directa en su predisposicién para la innovacion.

Trigwell, Prosser y Taylor (1994) han investigado la relacion entre las intenciones
del profesor y las estrategias de ensefianza que utiliza, tal y como sucede en los
enfoques de aprendizaje, estableciendo cinco enfoque de ensefianza:

1. Estrategias centradas en el profesor con el fin de transmitir informacion al
alumno

2. Estrategias centradas en el profesor con la intencién de que el alumno adquiera
los conceptos de la materia

3. Estrategias interactivas entre el profesor y el alumno con el fin de que este
altimo adquiera los conceptos de la disciplina

4. Estrategias centradas en el alumno con el fin de que el alumno desarrolle sus
propias concepciones

5. Estrategias centradas en el alumno con el fin de que el alumno cambie sus
concepciones.

Concepciones del aprendizaje

Esta linea de investigaciéon ha tenido un gran impacto en el estudio de la calidad
del aprendizaje como ya hemos reflejado en otro lugar (Herndndez Pina, 1993, 1999).
Dependiendo de la concepcién que los profesores y los alumnos mantengan, esto va a
influir en la ensefianza y la relacién de la docencia con la investigacion. Al igual que
hemos sefialado en la ensefianza, en el aprendizaje también se han identificado (Saljo,
(1979) cinco concepciones del aprendizaje a las que Marton (1993) afiadié una sexta tal
y como se refleja en la relacion siguiente:

1. El aprendizaje es adquisicién cuantitativa de conocimientos

2. El aprendizaje es memorizacion

3. El aprendizaje es adquisicién de hecho y procedimientos para utilizar cuando
se necesiten

El aprendizaje sirve para comprender o extraer significados

El aprendizaje es un proceso de interpretacién y captacién de la realidad

6. El aprendizaje sirve para cambiar a la persona.

S
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Estas concepciones tienen un caracter jerarquico, las tres primeras son cuantitativas
y las tres tltimas cualitativas. Las concepciones cuantitativas conciben el aprendizaje
como la adquisiciéon de conocimientos aislados, hechos y procedimientos. En cambio,
las concepciones cualitativas se proyectan en el significado de los hechos, el modo de
ver el mundo y en una filosofia de la vida.

Un estudio llevado a cabo por Devlin (2002) con alumnos universitarios encontr6
que el 50% participaban de la primera concepcion, el 11% de la segunda y el 27% de la
tercera. Esto supone que el 88% de los estudiantes decia tener un enfoque cuantitativo
del aprendizaje. Estos resultados indican que el aprendizaje es entendido como la
acumulacién y memorizacién de hechos y procedimientos que esperan recibir del
profesor. En cuanto a quien es responsable del aprendizaje, el 50% decian ser ellos
mismos (los estudiantes) frente al 27% que sefialaban al profesorado. Es decir, una vez
conseguido el conocimiento a través de los profesores la responsabilidad de memori-
zarlo y retenerlo es de ellos.

Franz, Ferreira, Loh et all (1996) por su parte han llevado a cabo un estudio para
analizar cuales son las concepciones del aprendizaje de los estudiantes en contextos
especificos y cuales son las concepciones de los profesores en los mismos contexto. Los
autores identificaron siete concepciones del aprendizaje:

— Hacer lo que dicen los profesores. En esta concepcién el aprendizaje se percibe
como la produccion de resultados en correspondencia con lo que dice el profe-
sor.

— Memorizar. Esta concepcién concibe el aprendizaje en términos de lo que puede
salir en los exdmenes y, por tanto, hay que hay que memorizar.

— Comprender. Esta concepcién pone el énfasis en hacer que la informacién se
convierta en algo que puede utilizarse.

— Desarrollar competencias profesionales. Esta concepcion ve al aprendizaje como
un medio que prepara profesionalmente.

— Ver el mundo desde perspectivas diferentes. Esta concepcion permite ver el
mundo desde perspectivas diferentes.

— Cambiar actitudes, creencias, comportamientos. Esta concepcion aprecia el apren-
dizaje como algo inherente a la persona y a su experiencia personal.

— Objeto de estudio. En esta concepcion el aprendizaje es el centro de atencién.

Estas concepciones se corresponden en esencia con las de Saljo comentadas mas
arriba. Segiin estos autores estas concepciones presentan un orden jerarquico desde una
concepcion atomista y superficial en la que el aprendizaje se caracteriza por aprender
contenidos separadas y su memorizacién; a otra holistica y profunda que busca relacio-
nar conocimientos, la comprension y el significado personal de lo que se aprende.

Concepciones del conocimiento

El modo en que el profesorado conciba el conocimiento influird de una manera
decisiva en su forma de ensefiar y en su concepcion de la investigacién (Brew, 1999).
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Rowland (1996) sefiala que la concepcidon que se tanga del conocimiento influira
también en la relacién docencia-investigacion. Cuando el conocimiento es percibido
como algo absoluto, especializado y no relacionado con la vida real, es muy probable
que no se produzca ninguna relacién. Sin embargo, cuando el conocimiento se consi-
dera como algo provisional, abierto a la reinterpretacién, que puede aplicarse amplia-
mente, la relacién entre ambos se hace mas probable y la implicacién del estudiante en
dicha investigacion se incrementa y puede ser un estimulo para el propio profesor,
especialmente cuando se trabaja con estudiantes de ciclos superiores.

En educaciéon superior aunque se han producido cambios muy importantes en lo
que se refiere a la docencia, ain permanecen métodos de enseflanza que parecen
dominar la actuacién del profesor dentro del aula. Nos referimos a la leccién magistral
en la que el profesor transmite y presenta conocimientos lo mas objetivamente posible
y el estudiante los adquiere sin mas. Cuando la ensefianza se relaciona con esta
concepcién del conocimiento, como algo objetivo y externo, no cabe duda de que tiene
implicaciones sobre cdmo se entiende que el estudiante se relaciona con dicho conoci-
miento. Al estudiante se le ve como un vaso que hay que llenar, como un aprendiz
pasivo, como una esponja que absorbe ideas, conceptos, etc. tal y como le son presen-
tados en clase para luego reproducirlo en situacion de examen.

La visién opuesta, puesta en practica cada vez por un mayor niimero de profeso-
res, es que el profesor estimula el interés por la materia, facilita el aprendizaje, modela
el pensamiento, crea pensamiento critico, etc.

La consecuencia de utilizar lecciones magistrales basadas en la idea empirista
tradicional del conocimiento tiene sus consecuencias en el tipo de aprendizaje que los
estudiantes practican: enfoque superficial del aprendizaje (aprender para memorizar)
y enfoque profundo (aprender para comprender). Las investigaciones demuestran
que el modo en que el profesor conceptualice su ensefianza y la ponga en practica va
a determinar las forma en que el alumno adopten uno de los dos enfoque menciona-
dos arriba.

Si el conocimiento que se produce en la investigacion es visto como algo objetivo y
separado del que tiene acceso a ese conocimiento, es 16gico pensar que el proceso de
ensefianza sea de transmision y el aprendizaje de absorcién.

Si, en cambio, el conocimiento es visto como un producto de comunicaciéon y
negociacion, la relacién investigacién y docencia es més simbidtica. Smeby (1998) en
su articulo sugiere que la determinacién de si algo es investigaciéon o docencia depen-
dera del nivel intelectual o ciclo educativo en el que se ensefie. Rowland (1996) con-
sidera que la audiencia es el criterio para determinar lo que es docencia y lo que es
investigacién. Por su parte Elton (1986, 1992) y Neumann (1993), entienden que la
relacién docencia e investigacion se lleva a cabo a través de la erudicién, entendiendo
por erudicién la interpretacién de lo que conocemos incluida la idea de la calidad con
que la indagacion se realiza.

Si los profesores reconociesen que su actividad como investigadores es similar a la
actividad que realizan los estudiantes, estos deberia implicar mas a los estudiantes en
actividades de investigacion, y asf la investigacion podria informar positivamente las
préacticas que facilitan el aprendizaje.
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Concepciones de la investigacion

Mientras que las concepciones sobre la ensefianza y el aprendizaje estan estableci-
das tal y como acabamos de describir, las concepciones que sobre la investigacién
tienen los profesores ha recibido poca atencion por parte de los investigadores, lo cual
no significa que no existan dichas concepciones. Brew y Phillis (1997) preguntaron en
un estudio a un grupo de investigadores su opinién acerca de la investigacién. El
resultado fue que éstos percibian cambios en cuanto a los contenidos de investigacién
de determinadas areas pero no en los aspectos metodolégicos.

Siguiendo un enfoque fenomenografico, Brew (2001) entrevisté a 57 investigadores
con el fin de identificar diferentes concepciones sobre la investigacién. Para evitar
sesgos o ausencias, la autora incluyé en su muestras profesorado perteneciente a
ciencia y tecnologia, ciencias sociales y artes y humanidades. En la entrevista hecha a
cada participante las preguntas giraron en torno a la naturaleza de la investigacion
que estaban realizando y sus ideas sobre la investigacién. Aparte se formularon otro
tipo de preguntas relacionadas con el aprendizaje, la satisfaccion, las actitudes de los
estudiantes, si la investigacion estd cambiando y cémo, etc.

Los resultados y andlisis de los datos llevaron a la autora a identificar cuatro
perfiles sobre como los profesores conceptualizan la investigacién. Estas cuatro con-
cepciones las etiqueté como: domind, comercial, por capas y viajera.

En la concepcién domind la investigacién es vista como una serie o lista de
actividades, acontecimiento, cosas, tareas, problemas, técnicas, experimentos, te-
mas, ideas, preguntas, todas ellas distintas e independientes. A esta concepcion su
autora le pone este nombre porque, tal y como sucede en el domind, las fichas son
elementos independientes pero se pueden combinar en modelos y estructuras
diferentes. Y asi es como se puede hacer en la investigacion: elementos diferentes
de la investigacion iluminan y dan sentido al resto. Esta concepcion es externa y se
basa en el producto porque la investigacion se interpreta como una actividad que
combina cosas separadas para resolver problemas, responder preguntas y com-
prender un area determinada. Resolver un problema puede suponer resolver otros
problemas tal y como sucede en el juego de domind, donde las fichas estan alinea-
das y una combinacién ilumina otra idea. En el ambito de la investigacién, la
formulacién de un problema se puede dividir en otros problemas y luego trabajar
en cada uno de ellos por separado. O puede interpretarse como la aplicaciéon de
técnicas diferentes y sintetizar nuevas informaciones. Esta concepcién esta exter-
namente enfocada en la solucién de problemas y la buisqueda de respuestas a
preguntas a través de un proceso sintético de combinar elementos separados. El
énfasis se pone en la sintesis.

Concepcidn comercial. La investigacién en esa concepcion es un fenémeno social. Lo
importante en esta concepcion es el producto de la investigaciéon: publicaciones, ayu-
das, becas, grupos de investigacion, etc. Estos productos, una vez creados se cambian
por dinero, prestigio o simplemente reconocimientos. Esta concepcién tiene también
una orientacién externa basada en el producto. La idea es que la investigacion se hace
para una determinada audiencia y necesita ser publicada.
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Concepcion por capas. En esta concepcion la investigacion puede describirse alterna-
tivamente como un proceso artistico, como significados que se van creando pero no
descubriendo. En esta concepcion los datos, las teorias o las ideas estan inicialmente
en primer plano para que poco a poco el investigador vaya sacando a la luz las ideas,
explicaciones que subyacen en el fondo. La orientacién es interna. El centro de aten-
cién esta en el analisis de los datos con la intenciéon de comprender qué subyacen a
ellos.

Concepcion viajera. En esta concepcion todas las actividades de investigacion en las
que se embarca el investigador se ven como relevantes para la investigacion porque
informan sobre aspectos de la vida que secundan las preguntas de investigacion. Los
datos son vistos holisticamente y sirven para transformar la teoria y la comprensién
de los temas bajo estudio. El investigador se desarrolla y transforma por este proceso.
El contenido o tema de investigacion es lo menos importante; lo fundamental son las
cuestiones planteadas o el modo en que se articulan y relacionan con la vida personal
0 académica del investigador. El centro de esta concepcién se pone en los temas y en
el interés personal de investigador.

La investigacion llevada a cabo por Brew y la propuesta de una tipologia de
concepciones sobre la investigacion resulta interesante pero necesitan ser investigada
un poco més. Los resultados que aporta en su estudio tienen importantes implicacio-
nes en relacién con varios aspectos. A saber, los investigadores que tienen concepcio-
nes diferentes y opuestas tienen dificultades para comunicarse. Los perfiles descritos
son importantes en relacién con el debate sobre cémo estd cambiando la investigacion
y los efectos de las politicas sobre investigacion. Sera importante saber si las concep-
ciones son estables o cambian con el paso del tiempo o de proyecto a proyecto. Como
una linea futura de investigacion, serfa interesante integrar en un mismo modelo las
concepciones de la investigacion, las de la ensefianza y las del aprendizaje (Badley,
2002).

7. CONCLUSIONES

Los resultados de las investigaciones aqui presentadas suscitan importantes cues-
tiones e implicaciones para los practicos y la politica universitaria a nivel departamen-
tal e institucional. La instituciéon universitaria deberia intentar buscar el espacio co-
mun donde la relacién sinérgica docencia-investigacién ocurriese. Los resultados so-
bre el nexo entre ambas actividades presentadas en este articulo ofrecen el marco para
hacerlo.

Todos los resultados de las investigaciones aqui presentadadas deben interpretarse
con cierta limitacion debido a la unidad de andlisis utilizada por cada uno de ellos;
unas veces ha sido el profesor, otras el departamento y otras incluso la institucion.
También deben tomarse en consideracion las diferencias culturales y académicas que
pueden suscitarse de unos paises a otros, aun entre paises del mismo entorno. Del
mismo modo los roles de los profesores pueden verse afectados por culturas de
centros diferentes, el perfil de los estudiantes, las expectativas de los profesores y la
misma sociedad, los recursos y los sistemas de evaluacién institucional. A estos aspec-
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tos hay que afadirlas cuestiones metodolégicas, definiciones y aspectos conceptuales,
etc.

Parece evidente que se necesitaria llevar a cabo mas investigacién para clarificar la
estabilidad de algunos resultados alcanzados. La relacién docencia-investigacion y la
incidencia que las diversas concepciones ejercen sobre esta relacion tienen una signi-
ficacién importante para la institucién universitaria. Las implicaciones que los resulta-
dos de estas investigaciones podrian tener para la mejora de la calidad de las univer-
sidades deberia tener una consideraciéon por parte de los afectados. El énfasis que
algunas investigaciones han puesto sobre el aprendizaje como puente entre la docen-
cia y la investigacién, podria tener implicaciones positivas para la mejora de la calidad
institucional en su conjunto.

A pesar de los resultados contradictorios, el profesor sigue pensando en la relacién
positiva entre ambas actividades. Pues bien, para salir del mito habria que seguir
haciendo investigacion de por qué existe esta creencia. Quizas esta creencia existe
porque las universidades utilizan la investigacién como cebo, como marketing o por-
que les gustaria que fuese a si.
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