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Resumen

Este trabajo revisa algunas de las conceptualizaciones que dan cuenta de los mecanis-
mos por los que, en sentido amplio, la universidad como institución productora de 
conocimiento ha interactuado con la sociedad a lo largo de su historia reciente: cuáles 
son los sentidos posibles de esa interacción, qué tipo de conceptualizaciones teóricas 
se han consolidado para comprender estas dinámicas y cuáles son las dimensiones en 
las que cada una pone el acento. El trabajo se divide en cuatro secciones, en las que 
presentamos una revisión de conceptos y modelos teórico-analíticos y aborda, desde 
múltiples sentidos, “la cuestión de la tercera misión” de la universidad en dos niveles 
de análisis. Las primeras dos secciones se centran en un recorrido histórico de su sur-
gimiento, desarrollo y gobernanza. La tercera sección se ocupa de un segundo nivel en 
el que revisitamos más en detalle las posibles dimensiones y componentes de la tercera 
misión de la universidad, con foco en las conceptualizaciones respecto de la noción de 
conocimiento como parte del proceso clásico de producción, transferencia y uso desde 
la universidad hacia la sociedad. Finalmente, en la cuarta sección, se presentamos cinco 
enfoques sistematizados, agrupados a partir de una elaboración propia, que analizan la 
relación universidad-sociedad y de los que se derivan enfoques analíticos. Discutimos 
el concepto de extensión universitaria para el contexto latinoamericano, la noción de 
compromiso social (community engagement en el inglés original) de la universidad, 
la noción de apropiación social del conocimiento e hibridación de las actividades 
de extensión recuperando la literatura que observa la relación expertos-legos; y las 
consideraciones teórico-prácticas del “idioma de la coproducción”. Finalmente, nos 
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detenemos en una conceptualización reciente que observa la cuestión de la tercera 
misión: la noción de impacto social del conocimiento.

Palabras clave: tercera misión de la universidad; transferencia de conocimiento; extensión, 
vinculación; coproducción; compromiso social; impacto

The third mission of the university and its multiple meanings 
in debate: transfer, “extension”, community engagement, co-
production and social impact of academic practices

Abstract

Our work displays a review of some of the conceptualizations that account for the 
mechanisms by which, in a broad sense, the university as an institution that produces 
knowledge has interacted with society throughout its recent history: what are the possi-
ble meanings of this interaction, what kind of theoretical conceptualizations have been 
consolidated to understand these dynamics and what are the dimensions in which each 
one emphasizes. The work is divided into five sections, in which we present a literature 
review that we consider relevant and addresses, from multiple senses, “the question 
of the third mission” of the university at two levels of analysis. The first two sections 
focus on a first level linked to a historical journey of its emergence, development and 
governance. The third section deals with a second level in which we revisit in more 
detail the possible dimensions and components of the third mission of the university, 
focusing on the conceptualizations regarding the notion of knowledge as part of the 
classical process of production, transfer and use from the university to society.

Finally, the fourth section presents a review that we propose from five approaches, 
grouped from our own elaboration, which deal with analyzing the university-society 
relationship and from which analytical approaches are derived. We discuss the concept 
of university extension for the Latin American context, secondly the notion of social 
commitment (community engagement in the original English) of the university, thirdly, 
the notion of social appropriation of knowledge and hybridization of outreach activities 
recovering the literature that observes the expert-lay relationship; fourth, we present 
the theoretical-practical considerations of the “language of co-production” and finally, 
we will stop at one of the most recent conceptualizations that propose to observe the 
question of the third mission: the notion of the social impact of knowledge.

Keywords: knowledge transfer; extension, linking; co-production; social commitment; impact

Introducción. Algunas consideraciones previas

Con una historia de algo más de ochocientos años, las universidades han atravesa-
do numerosas crisis. Como partícipes de los cambios de época, se han ido transfor-
mando en algunos aspectos y a su vez mantuvieron rasgos que hasta hoy permiten 
trazar continuidades respecto de sus funciones, así como de sus misiones originales. 
En consonancia con la perspectiva de Castoriadis en torno a las características de las 
instituciones sociales, existen elementos constitutivos y constituyentes que explican 
su permanencia. Desde su perspectiva, toda institución posee caracteres instituidos e 
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instituyentes (Castoriadis, 1989). Los instituidos son aquellos que se corresponden con 
las significaciones que se expresan en su carácter relativamente estable y fijo. En cambio, 
lo instituyente se corresponde con la perpetua autoalteración por aquellos aspectos que 
se alteran en el hacer. Sin embargo, este repensar constante emerge en la actualidad 
como una eterna “crisis universitaria”, o más bien como una crisis de legitimidad (De 
Sousa Santos y Rodríguez-Garavito, 2005) asociada con un cuestionamiento princi-
palmente externo (aunque también interno), que acelera notablemente las demandas 
de mayor pertinencia de sus planes de estudio, sus investigaciones, sus actividades de 
extensión, entre otras labores y funciones de las universidades (Naidorf et al., 2007).

Dicha crítica está cimentada en una visión que caracteriza a la universidad como algo 
ajeno a la sociedad, como una institución escindida, aislada de los problemas sociales. 
De este modo, referirse al vínculo universidad-sociedad o universidad-entorno se 
presenta como una necesidad y como una contradicción a la vez. Necesidad para dar 
cuenta de una orientación, un ejercicio constante de mirar lo que nos rodea y construir-
nos como parte que somos en tanto componente no escindido. Contradicción ante la 
pregunta de cómo es posible pensar la universidad como institución sin concebirla en 
su sociedad, como cuestión fuera de sí. Este esquema presume una universidad que no 
es parte constitutiva de las sociedades y que, con cierto hermetismo y aislamiento, no se 
encontraría actualmente atravesada por la complejísima trama de relaciones sociales, 
ni tampoco condicionada y/o constituida por la cultura, el poder y las ideologías de 
nuestra época (Naidorf, Giordana y Horn, 2007). Aunque se afirmó que dicha posi-
ción, a partir del análisis que propone Elías (1971), sería sociológicamente incorrecta 
(ibídem), es posible hallar análisis contemporáneos que pecan de dicha mirada ingenua 
gracias a la cual la universidad se mantiene inmune a los cambios por influencias de 
su entorno (y viceversa). Encontramos en esa contradicción un movimiento del que 
también da cuenta Rinesi (2012) en la idea del “adentro” y el “afuera” de la universidad. 
Al respecto, refiere a la preocupación creciente por lo que ocurre fuera de la misma y 
por los modos de interacción entre esta y aquello que queda por fuera, como una forma 
de pensar la cuestión universitaria asociada a esta preocupación por lo que ocurre en 
el exterior. Se presenta como un movimiento y una preocupación casi contrarios, de 
sentido exactamente inverso al movimiento y a la preocupación que fundan la uni-
versidad moderna como tal. 

A su vez, podemos decir que no resulta contradictorio con la función que adquiere la uni-
versidad en su surgimiento. Durante la Edad Media, gran parte de su dedicación tenía que 
ver con abordar cuestiones trascendentales: la universidad nace mirando por fuera de ella, 
algo tan externo como Dios o el propio estudio de la angeología (Rinesi, 2012).

El discurso sobre la participación de la sociedad en la educación superior1 toma muchas 
direcciones y no existe una comprensión común de lo que constituye una práctica 
aceptable de vinculación académica (Benneworth, Ćulum y Farnell, 2018). 

Existen tantos conceptos y definiciones de participación o inclusión del entorno en la 
universidad como entidades que investigan, escriben y debaten al respecto. Los intentos 
de definir el concepto y las actividades que lo componen indican discrepancia con-
textual y falta de consenso entre los/as investigadores/as, los encargados de formular 
políticas, las universidades y las agencias de financiamiento. Existe un cierto grado de 
disonancia no solo en la terminología, sino también en la determinación del propó-
sito, el alcance y la extensión del término “tercera misión” (Benneworth y Jongbloed, 
2013), que a veces incluso se disputan entre sí (McIlrath, 2014). Dada la diversidad 

1 Cuando hacemos mención a la educación superior en este artículo no damos cuenta del siste-
ma en su conjunto, sino que hacemos referencia únicamente al ámbito universitario.
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de enfoques y prácticas para definir y proponer una definición de tercera misión por 
parte de las universidades es bastante difícil resumirlos todos en un marco ordenado.

La intención de este trabajo, entonces, es hacer una revisión de algunas de las con-
ceptualizaciones que dan cuenta de los mecanismos por los que, en sentido amplio, 
la universidad, como institución productora de conocimiento, ha interactuado con la 
sociedad a lo largo de su historia. Cuáles son los sentidos posibles de esa interacción, 
qué tipo de conceptualizaciones teóricas se han ido consolidando para comprender estas 
dinámicas y cuáles son las dimensiones en las que cada una pone el acento. El trabajo 
se divide en cuatro secciones, en las que desplegamos una sistematización en base a 
diversas conceptualizaciones sobre la “cuestión de la tercera misión” de la universidad 
en dos niveles. Las primeras dos secciones se centran en un primer nivel vinculado a 
un recorrido histórico de su surgimiento, desarrollo y gobernanza. La tercera sección se 
ocupa de un segundo nivel en el que revisitamos más en detalle las posibles dimensiones 
y componentes de la tercera misión de la universidad y sus componentes, haciendo foco 
en las conceptualizaciones respecto de la noción de conocimiento como parte del pro-
ceso clásico de producción, transferencia y uso desde la universidad hacia la sociedad. 

Finalmente, en la cuarta sección presentamos una revisión de cinco enfoques teóricos que 
se ocupan de analizar la relación universidad-sociedad. Dichos enfoques están organizados 
a partir de una elaboración propia, entendiendo que no es la única posible. En este sentido, 
abordamos una primera discusión en relación a la idea de extensión universitaria para el 
contexto latinoamericano; en segundo lugar, la noción de compromiso social (community 
engagement en el inglés original) de la universidad; en tercer lugar, las nociones de apropia-
ción social del conocimiento e hibridación de las actividades de extensión, recuperando la 
literatura que observa la relación expertos-legos; en cuarto lugar, presentamos las conside-
raciones teórico-prácticas del “idioma de la coproducción” y, finalmente, nos detenemos 
en una de las conceptualizaciones más recientes que se propone observar la cuestión de la 
tercera misión: la noción de impacto social del conocimiento.

La(s) misión(es) de la universidad en cuestión

El abordaje de la cuestión de la —o las— “misión(es) de la universidad” tiende a ser 
analizado poniendo en primer plano dos dimensiones de actividades originarias que 
desarrolla la universidad: enseñanza e investigación científica o una combinación de 
ambas (Hayden, Petrova y Wutti, 2018). Por cierto, la jerarquización de estas posibles 
dimensiones se desprende del propio desarrollo histórico del sistema universitario: la 
enseñanza ha sido la principal función de la universidad, mientras que la investigación 
científica resultó secundaria (Castro-Martínez y Vega Jurado, 2009; Hayden, Petrova 
y Wutti, 2018). Además de enseñanza e investigación, —que han sido las principales 
razones de existencia de las instituciones universitarias— existen, por supuesto, otras 
tareas que la universidad desarrolla como institución y que podrían rastrearse incluso 
hasta sus propios orígenes (Zawdie, 2010; Trencher et al., 2014). Desde hace varias 
décadas, el término “tercera misión” (o tercera función) ha ido adquiriendo cada vez 
más atención e importancia tanto en la propia práctica de los/as académicos/as como en 
los ámbitos de gestión de la política científica y universitaria y aparece, en tanto decla-
mación normativa, como una función diferenciada de las dos originarias (Etzkowitz, 
1990; Trencher et al., 2014).2

2 Resulta necesario aclarar que nos referimos en términos amplios a la idea de “tercera misión”, ya que en muchos países 
latinoamericanos —por su tradición histórica y política— el concepto refiere directamente a la idea de extensión universitaria. 
Nos detendremos sobre esto en un apartado específico.
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Entonces, la tercera misión —más allá de la ausencia de una definición taxativa y 
producto también de los múltiples sentidos construidos respecto de su posible defi-
nición— puede explicarse como aquella que se propone, de manera explícita, que el 
conocimiento producido en la universidad contribuya al contexto social en el que esta 
se encuentra y, de esta manera, se vuelva observable en algún tipo de vínculo específico 
con su entorno o responda más a la noción de responsabilidad o compromiso social 
que a una función explícita de la institución.3 A lo largo de la historia, esta función ha 
sido nombrada de múltiples formas y los distintos modelos o visiones de universidades 
dieron diferentes respuestas y denominaciones al vínculo de las universidades con las 
sociedades: extensión, transferencia, misión o función, compromiso social, impacto 
social, vinculación, etc.

Por cierto, estas formulaciones que podríamos llamar polisémicas, según el contexto en 
el cual las encontremos, como también opuestas en sus sentidos o con acentos puestos 
en aspectos diversos, dan cuenta de una misma función histórica (o primigenia) que 
contrasta (¿explicita?) aquello que se espera de la universidad como institución en la 
vida social.

Algunos ejemplos ilustrativos de lo anterior los encontramos en la Unidad de 
Investigación de Política Científica (SPRU por su sigla en inglés) de la Universidad 
de Sussex (Reino Unido) que define estas actividades o tercera misión como aquellas 
que “se refieren a la generación, uso, aplicación y explotación de conocimiento y otras 
capacidades de la universidad fuera del ambiente académico” (SPRU, 2002: 3). Otras 
definiciones varían desde descripciones muy acotadas como “vínculos universidad-
sociedad” (Sánchez-Barrioluengo, 2014: 176), hasta caracterizaciones complejas que 
incluyen “todas las actividades que incluyan producción, comunicación, difusión o 
transmisión de conocimiento hacia el entorno” (Molas-Gallart y Castro-Martínez, 
2007: 321); “actividades relacionadas con la investigación (transferencia de tecnología 
e innovación), educación (formación docente) y vinculación con la sociedad (visitas 
a museos, conciertos, conferencias, trabajos de voluntariado, consultoría, etc.) (E3M 
Project, 2012: 6) o “la relación de la universidad con el mundo no-académico: indus-
tria, policymakers y sociedad” (Schoen y Theves, 2006: 127) para mencionar algunas 
de las acepciones.

Al analizar en detalle los sentidos construidos a los que refieren las diferentes interpre-
taciones y dominios de la tercera misión, se pueden deducir tres componentes princi-
pales de las actividades: comercialización y explotación económica del conocimiento 
generado académicamente, utilización del conocimiento teórico y transferencia de 
conocimiento de las universidades a la sociedad y las políticas públicas (Molas-Gallart et 
al., 2002; Laredo, 2007; Trencher et al., 2014). Al diseñar los mecanismos para alcanzar 
objetivos de su tercera misión —dentro de las tres dimensiones referidas—, una uni-
versidad puede volcarse a la primera opción. La lucha por el presupuesto y la reducción 
del financiamiento público, a menudo, deviene en la necesidad de encontrar fuentes 
alternativas de financiamiento (Juarros, 2006; Llomovatte, Juarros, Naidorf y Guelman, 
2006); la explotación económica de los resultados de la investigación producidos dentro 
de la institución puede ser una forma efectiva de asegurarse aportes económicos. Esta 
estrategia incluye patentes, copyright y licencias, la creación de spin-offs o empresas 
mixtas de base tecnológica (SPRU, 2002). Sin embargo, la cantidad de fondos que se 
puede recaudar generalmente es limitada en casi todas las disciplinas científicas, excepto 

3 Al respecto, Frondizi (1971) describe dos funciones primordiales de la universidad: 1. Formación de profesionales con con-
ciencia social, y 2. Estudio de los problemas que afligen al país. En relación a la primera, sostiene que “la obligación es formar 
profesionales con conciencia social; su aspecto técnico es ajeno al educativo” y con respecto al estudio de problemas nacio-
nales, sostiene: “la universidad puede llegar a preparar profesionales excelentes desde el punto de vista técnico, pero que 
carezcan por completo de conciencia de sus obligaciones con la sociedad donde viven y de la que viven (…) La función de la 
universidad es enseñar a la gente a ayudarse a sí misma” (Frondizi, 1971: 240-254).
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en aquellas ligadas a la biotecnología e ingeniería de software (Laredo, 2007; Foray y 
Lissoni, 2010) y se vuelve incluso más acotada para el caso del contexto latinoamericano. 

La segunda opción describe la búsqueda de (nuevos) campos de aplicación para el cono-
cimiento teórico. Aquí aparece una consideración de transferencia de conocimiento que 
supone que los resultados de la investigación pueden resignificarse como aplicables, 
tanto en campos prácticos como de otras disciplinas. Esta búsqueda puede estar impul-
sada por objetivos idealistas y, por lo tanto, puede dar sentido a los/as investigadores/as 
(Vaccarezza y Zabala, 2002; Di Bello, 2013; Alonso, 2020) resaltando que estos también 
pueden obtener nuevos conocimientos de los campos prácticos de aplicación, conso-
lidando una dinámica recursiva del proceso de investigación (Olmos-Peñuela, 2015; 
Alonso, 2020). Mediante esta comunicación recursiva, tanto los/as investigadores/as 
como los/as profesionales pueden beneficiarse de los productos de la investigación de 
las instituciones universitarias (Wutti y Hayden, 2017). 

Asimismo, el proceso de transferencia de conocimiento en la búsqueda de campos 
de aplicación a veces se puede combinar con los beneficios financieros como se des-
cribió anteriormente, pero es importante distinguir entre un interés primario en la 
búsqueda de la “usabilidad” (Fischman, 2014) del conocimiento y el interés primario 
en las ganancias (Hayden, Weiß, Pechriggl y Wutti, 2018). Discutiremos estas consi-
deraciones hasta aquí, de orden general, en las secciones siguientes. Finalmente, la 
última opción tiene una connotación diferente de las dos primeras y puede verse, de 
algún modo, como una obligación moral o un deber cívico o ético (Hayden, Petrova 
y Wutti, 2018), considerando que las universidades juegan un papel importante en la 
comunicación y la sensibilización del público sobre los hallazgos científicos (Hayden, 
2018). Por otro lado, se asume o se espera que los tomadores de decisiones en los ámbi-
tos políticos basen sus resoluciones en el estado actual del conocimiento científico, es 
decir convirtiendo el conocimiento en evidencia, de modo que se espera que los/as 
investigadores/as brinden a estos/as interesados/as el conocimiento necesario para la 
toma de decisiones en materia de diseño de políticas públicas (Weiss, 1989; Jasanoff, 
2003; Riege y Lindsay, 2006) y, aún más, que traduzcan o resignifiquen esa información 
para contextos específicos (Latour, 1986). 

Por cierto, también, como indicamos, es parte de las obligaciones de las universidades 
comunicar “al público” la investigación que se realiza. De este modo, para ambos casos, 
cobra relevancia y valoración la acción de traducir la terminología científica al lenguaje 
cotidiano, en los casos en que sea necesario. Además del aspecto moral de la comu-
nicación al público, las universidades, como instituciones públicas de investigación 
—financiadas por el Estado— deben, además, justificar el uso de financiamiento, no 
solo ante los responsables políticos, sino también directamente a la sociedad (Landry 
et al., 2001; Cherney et al., 2015).

A partir de estas consideraciones presentamos en la tabla 1 una caracterización general 
de estas actividades o acciones que integran la práctica académica, y que se correspon-
den a aquello que se entiende como “tercera misión”.
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Tabla 1. Caracterización de actividades de “Tercera Misión” en nueve dimensiones

DIMENSIONES
SENTIDO

Foco principal
INDICADORES

COMENTARIO - 
DESCRIPCIÓN

Formación de 
profesionales 

Transferencia de 
conocimiento 
“personificado” 
en graduados 
(estudios de 
posgrado).

Número y porcentaje de 
doctores empleados en el 
sector privado y en el público 
(discriminado por desempeño 
en I+D+i).

La dimensión 
observa procesos 
de “transferencia 
de capacidades 
de investigación” 
a empresas e 
instituciones o 
dependencias del 
sector público 
(mission oriented).

Propiedad 
Intelectual

Transferencia de 
conocimiento 
producido por la 
universidad.

Indicadores vinculados 
a patentes, licencias y 
financiamiento específico 
mixto para desarrollo 
tecnológico de la institución.

 

Creación de 
Spin-Offs

Transferencia de 
conocimiento 
a través de 
emprendedorismo. 

Cantidad de spin-offs, cantidad 
de RR.HH. de I+D empleados, 
contratos de investigación, 
circulación de RR.HH. entre 
universidad y empresa.

Se requieren 
descriptores 
vinculados a mapear 
el “grado de apoyo” 
de la universidad 
a la empresa 
(incubadoras, 
participación 
en la empresa, 
financiamiento 
específico).

Contratos 
con empresas 
(industria)

Transferencia de 
conocimiento 
construido en 
colaboración 
con la empresa 
(“Ciencia 
encargada”).

Número de contratos o 
convenios y montos según 
origen. Tipo de contratos 
(consultoría, servicios, STANs).

Se suelen incorporar 
también indicadores 
o descriptores 
“blandos” referidos 
a observar la 
colaboración entre 
universidad y empresa 
(participación en 
REDES, Cámaras 
empresarias, 
publicaciones 
conjuntas, etc.).

Contratos con 
dependencias 
públicas

Transferencia de 
conocimiento 
como “servicio 
público”. 

Indicadores similares a los 
de la dimensión anterior, 
discriminando investigación en 
colaboración de servicios.

Es necesario 
incorporar también 
proyectos con 
organizaciones del 
tercer sector, que no 
en todos los casos 
se formalizan en 
contratos o en los 
que el intercambio 
no se reduce a una 
consultoría específica.
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Asesorías a la 
gestión pública

Transferencia de 
conocimiento 
como participación 
en el diseño o 
implementación 
de políticas 
públicas (en 
diferentes niveles).

Esta dimensión suele 
caracterizarse como 
expertise que incluye 
estudios de evaluación de 
políticas. Puede observarse 
mapeando la participación 
de investigadores/as en 
comisiones asesoras, 
comités de expertos, órganos 
consultivos, etc.

 

Participación 
sociocultural

Transferencia de 
conocimiento 
como 
“participación” en 
la “vida social” del 
entorno.

No existen aún indicadores 
que mapeen estas actividades. 
Algunas experiencias se 
proponen observar la 
presencia de la universidad en 
la organización de actividades 
culturales. marcando 
participación específica de 
los/as investigadores/as, 
acceso a instalaciones de 
la universidad, apoyo en la 
comunicación de actividades 
o incluso participación 
financiera en la realización de 
actividades. 

 

 

 

Comunicación 
pública de la 
Ciencia

Comunicación 
o alfabetización 
científica. 

Actividades que convoquen 
al “público general” (ferias 
de ciencia, jornadas de 
información, revistas de 
divulgación, etc.).

 Aun cuando los/as 
investigadores/as, en 
un nivel individual, 
participen del debate 
público en medios 
de comunicación 
sobre sus temas de 
expertise, es necesario 
diferenciarlas de las 
acciones específicas 
promovidas por la 
universidad.

Prácticas 
socioeducativas 

Participación 
de estudiantes 
y docentes 
en prácticas 
académicas 
vinculadas con 
la comunidad, 
sus necesidades 
sociales y 
desarrollo local.

Espacios curriculares 
optativos u obligatorios de 
enseñanza y aprendizaje que 
articulan sus contenidos con 
demandas sociales o de la 
comunidad extrauniversitaria. 
Curricularización de 
voluntariados universitarios, 
experiencias de consejos 
sociales.

 
Fuente: elaboración propia en base a Laredo (2007) y Schoen y Theves (2006). 
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La tabla describe las dimensiones de “la tercera misión” y procura ser exhaustiva en 
la inclusión de actividades a modo de reconocimiento, al menos de forma tentativa, 
de todas aquellas actividades que realizan las instituciones de educación superior uni-
versitarias —a través de sus diferentes agentes— que se encuadran dentro de la tercera 
misión de la universidad. En efecto, la pretensión de exhaustividad no discrimina a un 
agente principal que motoriza la acción, de modo que mientras que para la formación 
de profesionales el agente sería una dependencia de la institución, para el caso de la 
participación en la toma de decisiones de política científica —policy making—, podría 
tratarse de un/a académico/a, un grupo de investigación o incluso un departamento 
o instituto específico dentro de la institución. En cualquier caso, como se observa, 
hemos hecho referencia a cada sentido posible de la actividad como una operación de 
transferencia de conocimiento.4 Recuperando las conceptualizaciones antes vertidas, 
reconocemos al conocimiento como el principal producto de la práctica universitaria, 
intentando nomenclar las múltiples actividades que incluyen el sentido de generación 
y uso al que nos hemos referido hasta aquí. 

Antes de entrar más en detalle en la discusión respecto de los significados de estas 
actividades, introducimos en la sección siguiente algunas consideraciones respecto de 
la gobernanza de la tercera misión que nos permiten, en primer lugar, historizar los 
cambios no solamente en la forma en la que las instituciones de educación superior 
nombran y jerarquizan sus misiones sino también en cuanto a qué actividades resultan 
legítimas o son reconocidas como legítimas por parte de los ámbitos de gestión.

Gobernanza de la tercera misión

Producto de la profesionalización de las actividades académicas durante la segunda 
mitad del siglo XX, se intensifica, jerarquiza y compartimenta la gestión de las misiones 
dentro de la gestión de las instituciones de educación superior (Benneworth, 2014). 
Como vimos, incluso cuando las “tres misiones” están intrínsecamente relacionadas, 
haremos foco en aquellas que, en sentido amplio, se refieren a las orientadas a las 
actividades de extensión, transferencia o vinculación con la sociedad.

Se parte del supuesto, no siempre acogido en los análisis de la gobernanza de los siste-
mas de educación superior, de que esta última se compone no solo de un conjunto de 
aparatos, actores e instrumentos sino que, además, incluye un componente de elementos 
subjetivos, de valor, orientaciones, ideologías, mentalidades (Brunner et al., 2020). En 
efecto, los actores no se hallan determinados por sus intereses y las posiciones que 
ocupan en el campo de poder de este sistema ni los instrumentos de política se hallan 
limitados exclusivamente a sanciones e incentivos. Por el contrario, hay adicionalmente 
un componente que consiste en un plano de ideas, creencias, narraciones, discursos y 
su expresión en el plano de la comunicación y en las opiniones (Brunner et al., 2020). 

Veamos, en primer lugar, algunas consideraciones respecto de la noción de gobernanza 
en educación superior. Siguiendo a Muñoz (2005), la introducción del término gober-
nanza en el ámbito de la ciencia, la tecnología y la educación superior ha llegado de 
la mano de la dinámica política de la Unión Europea que ha caracterizado los pasos 
finales del desarrollo del “V Programa Marco” y el diseño y puesta en marcha del 
“VI Programa Marco de la Unión Europea”. Un conjunto de iniciativas sociopolíticas 
(comunicaciones, decisiones, identificación y selección de prioridades) promovidas 

4 Aunque en la Sección 3 nos ocupamos de sus matices, lo empleamos en este sen-
tido para facilitar el abordaje y la lectura del trabajo.
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por la Comisión Europea en referencia a la reflexión relacionada con la concepción del 
Espacio Común Europeo en I+D ha ido configurando un paisaje en el que el concepto 
de gobernanza se ha consolidado como natural (Muñoz, 2005). 

La definición de gobernanza contiene una visión sistémica, aunque esta opción encie-
rra una mayor complejidad que la simple concepción de sistema como conjunto de 
elementos afines que cooperan (ibídem). Se concibe como un sistema político, desa-
rrollado por la escuela norteamericana de ciencia política, en el que se gobierna con 
la intervención de una variedad de actores y que requiere una arquitectura para la 
decisión en varios niveles. En el ámbito de la ciencia y la tecnología, la visión predo-
minante, desde mediados de los años 1950 hasta la década de 1970, ha sido el modelo 
lineal que conectaba ciencia, investigación, desarrollo e innovación en una cadena, en 
la que cada uno de los eslabones tenía su propia dinámica y actuaba de acuerdo con 
patrones específicos, mientras que la influencia sobre el siguiente eslabón se limitaba 
a un flujo de materiales (conocimiento en términos generales).

Las dificultades experimentadas por el modelo lineal para explicar la influencia de la 
actividad científico-técnica en la producción tecnológica y de innovaciones condujo 
al concepto de “sistema de innovación” como modelo interpretativo de tales procesos, 
promovido por la teoría económica de carácter evolucionista y neoinstitucionalista 
(Smitsy Kuhlmann, 2004). El concepto de “sistema de innovación” (Metcalfe, 1995) 
trata de integrar la práctica totalidad de los factores que intervienen en la producción 
y utilización de ciencia y tecnología para conseguir su transformación en bienestar 
económico y social. Sin embargo, este concepto, entendido como conjunto de ele-
mentos por su naturaleza y estructura, presenta problemas para el caso de la ciencia y 
la tecnología. En este conjunto existen elementos que pueden y deben cooperar, pero 
cuya afinidad es al menos limitada. De hecho, el concepto está centrado, como su 
propio nombre lo indica, en el proceso de innovación y se focaliza en los intereses y 
estrategias empresariales que en esencia son diferentes de los que movilizan los otros 
dos elementos del trinomio I+D+i, la investigación y el desarrollo tecnológico. En la 
definición propuesta por Metcalfe (1995), un “sistema de innovación” abarca todas 
las instituciones implicadas en la investigación científica y su desarrollo; instituciones 
que son responsables de la acumulación y difusión del conocimiento —proceso que 
encuentra su reflejo en la educación y formación de la ciudadanía con potencial impacto 
en las condiciones de empleo y trabajo—, inciden en el desarrollo tecnológico, para 
por último influir en la producción de nuevos productos y procesos así como en su 
distribución. Esta concepción de “sistema de innovación” atribuye al conocimiento el 
papel fundamental y lo considera soporte y armazón para el eficaz funcionamiento 
de ese sistema. La atribución de este papel central al conocimiento “experto” sirve 
para poner de manifiesto que no todas las instituciones tienen similar importancia 
en la configuración y puesta en acción de un sistema de innovación. La relevancia de 
la comunidad académico-universitaria en la gobernanza de la ciencia y la tecnología 
es evidente, lo que confiere a la gobernanza de este ámbito sociopolítico un marcado 
carácter diferencial con respecto a otros tipos de gobernanza. 

En un artículo titulado “Advancing the Science of Science and Innovation Policy”, 
Sarewitz (2010) propone una distinción para el diseño de los objetivos de gestión de 
la investigación académica que resulta útil para comenzar a desarmar estas conside-
raciones. Sarewitz distingue entre los productos (outputs) y los resultados (outcomes), 
de dicha práctica. Desde la consagración del modelo lineal-ofertista en el informe de 
Bush, “Ciencia: la frontera sin fin” de 1945, la distinción entre productos y resultados 
de la ciencia supuso una redundancia. A partir de entonces, el modelo hegemónico 
para el diseño de la política científica en los países centrales y luego en América Latina 
pasó a basarse en una concepción insumo-producto, mediante la cual el Estado debía 
garantizar los recursos para el funcionamiento de la ciencia (principalmente básica), de 
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la que se derivarían naturalmente las investigaciones aplicadas y los desarrollos tecno-
lógicos que resultarían en beneficios sociales y económicos (Gordon, 2011). El modelo 
insumo-producto supone que al sistema científico hay que garantizarle ciertos insumos 
(inputs) (recursos económicos, humanos) para derivar resultados (outputs) mensurables 
(publicaciones, patentes, etc.). En este esquema no existe una preocupación por los 
resultados sociales de la investigación porque se supone un fin inexorable, propio de la 
naturaleza o inevitable, de modo que los beneficios de la ciencia —se asume— fluyen 
de manera “natural” hacia la sociedad y no se requiere de la intervención de la política 
pública que los garantice. 

Ya pasado el período de institucionalización de la práctica científica, durante la pri-
mera mitad del siglo XX, comienza a consolidarse, tal como señalamos, un creciente 
reclamo por la intervención de la universidad en el mundo social que ponga de mani-
fiesto el cumplimiento de su “función social” (Polanyi, 1968). La masificación de la 
educación superior, la mayor escala (y alcance) de la investigación universitaria y el 
papel más importante del conocimiento en el proceso de producción económico han 
transformado a pequeñas instituciones de elite, gestionadas por pares académicos/as, 
en grandes organizaciones con múltiples tareas que necesitan de nuevas estructuras 
de gobernanza para gestionar todas las funciones y roles que existen en las institucio-
nes. Zaharia y Gibert (2005) sugieren que ese reclamo proviene de la necesidad de 
crecimiento constante en la sociedad basado en el conocimiento que “depende de la 
producción de nuevo conocimiento” y es este el principal output de las universidades. 
Por cierto, sostienen, que este “nuevo conocimiento” debería transmitirse a través de 
la educación y las nuevas tecnologías de comunicación y garantizarse su “utilización 
en nuevos procesos o servicios industriales” (Zaharia y Gibert, 2005: 31). En este sen-
tido, Robertson et al. (2000) identifica un posible alejamiento de “la producción de 
conocimiento basado en disciplinas académicas construidas institucionalmente (por 
los/as propios/as académicos/as) hacia formas de producción basadas en la aplicación 
del conocimiento a problemas específicos en entornos sociales, económicos y comer-
ciales específicos” (Robertson et al., 2000: 48). La consolidación de la tercera misión 
en las universidades está, entonces, indisolublemente unida a la necesidad creciente 
de que las universidades demuestren su propósito en la sociedad. Las universidades 
ya no pueden señalar el valor intrínseco de la educación, ahora deben demostrar su 
utilidad para promover mejoras materiales en la sociedad (Lockett, Wright y Wild, 
2013) y, de este modo, el aumento de las actividades de tercera misión ha presentado 
a las universidades y al Estado un nuevo medio para hacerlo y un nuevo escenario en 
el que probar su valor (ibídem).

Gobernanza en actividades de transferencia de conocimiento 

Un aspecto evidente que se desprende de esta transformación se observa también en 
la gobernanza de las actividades de transferencia de conocimiento. Las universidades 
siempre han estado involucradas en actividades de transferencia de conocimiento; estas 
no son algo nuevo, “descubierto” en los últimos años, como se argumenta desde algunas 
tradiciones cómo Triple Hélice o “Modo 2” (Gibbons et al., 1994; Etzkowitz y Leydesdorff, 
2000) que proponen la idea de una nueva revolución académica caracterizada por nuevas 
universidades que —producto de estos cambios— se involucran, ahora, en actividades 
de transferencia. Podemos rastrear las interacciones entre los profesores universitarios 
(no necesariamente las universidades mismas) y las empresas, desde el desarrollo de la 
industria química en el siglo XIX (Merton, 1937; Meyer-Thurow, 1982). Sin embargo, 
lo que se ve incrementado es el interés por la institucionalización de los vínculos entre 
la universidad y la sociedad a través de la participación directa de la primera en lo que 
se denomina el estudio de los procesos de producción de conocimiento y sus diferentes 
tiempos. A esta reflexión en torno a la producción de conocimiento (Naidorf et al., 
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2019) la denominaremos Ciencia en su Entorno,5 haciendo hincapié en los productos 
del proceso de producción de conocimiento con objetivo de apropiación (resignifica-
ción) por parte de agentes no académicos o extraacadémicos. Dicho de otro modo, se 
destacan los productos del proceso de producción de conocimiento con objetivo de 
apropiación (resignificación) por parte de agentes que no suelen participar de ámbitos 
académico-universitarios. 

Ahora bien, sería incorrecto hablar de una revolución académica porque una verdadera 
“segunda revolución académica” (la primera fue la introducción de la investigación 
junto con la enseñanza a principios del siglo XIX6) implicaría que todo el personal de 
una universidad estuviese involucrado en actividades de tercera misión y se volcara 
hacia la interacción con otros actores, lo que está lejos de la realidad en la mayoría de 
las universidades de todo el mundo.7 Si bien parte de las personas que trabajan en el 
ámbito académico está muy involucrada con agentes sociales, usuarios/as, organiza-
ciones del tercer sector o empresas a través de las oficinas universitarias dedicadas a 
transferencia de conocimiento, un número significativo se ocupa casi exclusivamente 
de la enseñanza y la investigación, incluso cuando pueda realizar alguna consultoría 
ocasional. El cambio sustantivo requiere algún tipo de “motivación” por parte de los 
organismos estatales. El rol del Estado como promotor, mediador, posibilitador, facilita-
dor o regulador de la vinculación (Naidorf, 2001) ha ensayado diversas formas de llevar 
a cabo estas acciones de manera eficiente. Por ende, estos cambios en el rol del Estado 
propulsaron un cambio en los sistemas de gobernanza para que estos puedan hacer 
frente tanto al mayor tamaño y complejidad de la universidad como a su producción 
altamente específica y diversificada (Geuna y Muscio, 2009; Perkmann et al., 2013). 
Sumado a esto, frente a las presiones políticas crecientes para que las universidades 
recauden fondos de investigación de la industria y contribuyan activamente al desarro-
llo económico, se están reconsiderando los roles de sus instituciones de investigación 
(y su financiamiento) dentro de los sistemas nacionales de innovación.

Esto se debe a que se considera que la investigación universitaria puede promover la 
difusión de conocimiento situado (Breschi y Lissoni, 2001; Feldman y Desrochers, 2003; 
Calderini y Scellato, 2005) y conducir a procesos regionales de innovación (Jaffe, 1989). 
En principio, contribuir a la transferencia y comercialización de descubrimientos es de 
interés tanto para los/as investigadores/as como para la sociedad (Litan et al., 2007). 
Asimismo, la transferencia de conocimiento se ha convertido en un problema estra-
tégico: es una fuente potencial (aunque incierta) de financiación para la investigación 
universitaria y una herramienta política para el desarrollo económico. Los trabajos que 
postularon una mayor influencia del contexto de aplicación como orientador de las 
actividades académicas (Gibbons et al., 1994) y aquellos vinculados al estudio de los 
sistemas nacionales de innovación (Lundvall, 1992; Nelson y Rosenberg, 1993; Edquist, 
1997; Dosi, 1999) estuvieron en el centro de los debates sobre el rol de la universidad 
en la capacidad innovadora de las naciones y en su nivel de desarrollo productivo.

Sin embargo, este proceso también fue significado de forma crítica (Newson y 
Buchbinder, 1988; Naidorf, 2009), como mercantilización de la educación superior 
y por suponer, como vimos, una clara “apertura” de la universidad hacia el mercado, 
explicitándose en las formas de vinculación universidad-empresa (Naidorf, 2005) y 
haciendo visible una valoración de la práctica académica por su capacidad de ser 
“usada” por la empresa (Naidorf, 2016). En efecto, esta tensión creciente hacia una 

5 Este texto se enmarca en las actividades de investigación del proyecto “La Ciencia en su Entorno. Participación de los/as 
potenciales usuarios/as —actores extraacadémicos/as— en la investigación científica”, financiado por la Agencia Nacional de 
Promoción de la Investigación, el Desarrollo Tecnológico y la Innovación de Argentina (2020).
6 Nos referimos a la transformación humboldtiana. Ver Etzkowitz (1990).
7 Probablemente esto se observe de forma menos evidente en el caso de las universidades latinoamericanas.
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noción utilitaria —en términos de rentabilidad económica— de la práctica académica 
derivó en dos fenómenos en distintos niveles que motivan el foco de este trabajo. 

En primer lugar, como dijimos, la intensificación, por parte de los ámbitos de ges-
tión de las universidades, para con los/as académicos/as a involucrarse en actividades 
de transferencia de conocimiento en ocasiones no reconoce los propios matices de 
estas dinámicas. Y esto es así si la tercera misión se concibe, en especial, en términos 
económicos, como beneficiosa para la institución, y esta es ahora reclamada a los/as 
académicos/as que manifiestan resistencias de distinto tipo (valores académicos vs. 
valores empresariales; fin social, cultural y científico vs. fin de lucro). Por ello, resultaría 
relevante problematizar el vínculo universidad-sociedad y no reducirlo a la dimensión 
de la comercialización económica: existen múltiples actividades y vinculaciones entre 
academia y sociedad que exceden el binomio universidad-empresa. En segundo lugar, 
y solo analíticamente escindible de lo anterior, producto de que esta nueva demanda no 
pareciera tener en cuenta esas múltiples dinámicas internas de aquello que conocemos 
como academia —disciplinas, campos de conocimiento, prestigio, trayectorias, etc.— en 
tanto agente dinámico, comenzó a proliferar la producción de conocimiento académico 
respecto de qué es, cómo se realiza y quiénes intervienen en aquellas actividades que 
atañen a la tercera misión, ofreciendo múltiples formas y modelos para su estudio, 
implementación y evaluación de resultados. 

Por ende, si la transferencia y la vinculación se vuelven explícitamente reclamadas a 
los/as académicos/as, debieran también reconocerse modalidades de estas dinámicas 
por fuera de aquellas que solo incumben a la transferencia tecnológica o a los vínculos 
universidad-empresa. Sobre esta segunda cuestión haremos hincapié en las siguientes 
secciones del trabajo, intentando discutir algunos de los supuestos sobre los que se basa 
la noción de transferencia de conocimiento e identificando una selección de enfoques 
y marcos teóricos, que, introducen algunos de los múltiples sentidos posibles de estas 
dinámicas, por fuera del modelo clásico de transferencia.

Sobre las actividades de transferencia. ¿Qué entendemos por 
conocimiento?

Asumimos, como hemos dicho, que la principal producción (sin reparar en el soporte 
material en el que exista) de las actividades de la universidad consiste en la construc-
ción de conocimiento. No nos interesa aquí adentrarnos en la discusión respecto del 
conocimiento científico, su validez o criterios de verdad (ni sobre criterios inherentes 
relacionados a las dinámicas de la propia comunidad científica, sus habitus, relaciones 
de poder, prestigio, etc.) sino en identificar algunas conceptualizaciones respecto del 
conocimiento en tanto componente de un proceso interactivo con destino de apro-
piación para con un agente social (individual o colectivo). De este modo, nos inte-
resa problematizar y complejizar la concepción del conocimiento en su dimensión 
científico-epistemológica, incorporando otros matices y agentes por fuera del campo 
de circulación y validación estrictamente académico.

Las concepciones de conocimiento y la investigación sobre la transferencia y el uso 
del conocimiento abarcan una amplia gama de fenómenos cuando se refieren a “cono-
cimiento”. La Real Academia Española define “conocimiento” como “noción, saber o 
noticia elemental de algo”; “información” y/o “conjunto de verdades o hechos acumu-
lados en el transcurso del tiempo”. Para aquellos que estudiamos y escribimos sobre 
el conocimiento, su producción, transferencia y utilización, existe una gran diferencia 
entre “el saber sobre algo”; “la información” y un “conjunto de verdades”. Zaltman 
(1982), por ejemplo, diferencia el conocimiento de los datos y la información. Los 
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datos pueden incluir estadísticas sobre violencia escolar, pero la información se refiere 
al significado dado o inferido de las estadísticas (por ejemplo, que la incidencia de 
casos está en aumento). Si la información (en tanto significado) se reconoce como 
validada es conocimiento. Por lo tanto, para Zaltman —entre otros—, el conocimiento 
es —toda vez— una construcción social de la realidad o más específicamente, siempre 
socialmente construido (Zaltman, 1982; Latour, 1986; Kuhn, 2012). 

De manera similar, Churchman (citado en Machlup, 1980) considera a la información 
como datos sin procesar y al conocimiento como datos interpretados. Esta distinción 
entre información y conocimiento tiene implicancias importantes para interpretar 
los resultados de la investigación sobre transferencia y utilización del conocimiento. 
Desde la perspectiva de la economía, Machlup centró su estudio del conocimiento y 
la producción de conocimiento en “cualquier cosa que alguien conozca” (1980: 7), 
considerando que la producción de conocimiento es “cualquier actividad por la cual 
alguien aprende de algo que él o ella no ha conocido antes” (1980: 7-8). 

Por su parte Rogers (1962) describió las características de las “invenciones”8 que 
determinan su aceptabilidad, apropiación y utilización. Estas son su ventaja relativa, 
compatibilidad con valores y experiencia existentes, complejidad de uso, divisibilidad 
y comunicabilidad. Estos descriptores se pueden aplicar al conocimiento de la investi-
gación con igual validez. Al revisar la literatura cada vez mayor en este campo, es difícil 
encontrar un tratamiento más completo y reflexivo de los conceptos involucrados que 
el proporcionado por Havelock (1969). Al desarrollar un modelo del sistema social de 
transferencia de conocimiento, Havelock consideró el rango de fenómenos que podrían 
ser etiquetados como “conocimiento”. Su marco incluía tres “tipos de mensajes”: a) 
conocimiento científico básico (teoría, datos y métodos de la ciencia, especialmente 
ciencias sociales); b) investigación y desarrollo aplicados (ese conocimiento basado en 
el método científico y producido por personas con capacitación científica, orientada a 
la práctica, pero no del todo lista para el uso sin restricciones; y c) práctica del conoci-
miento (el conocimiento más reciente y disponible en un campo de práctica particular, 
por ejemplo, un producto educativo completamente desarrollado). El conocimiento, 
entonces, tiene características intrínsecas (estado científico, carga de valor, divisibili-
dad, complejidad y comunicabilidad) y características extrínsecas: compatibilidad con 
el sistema del receptor y ventaja relativa (costos y recompensas de implementación). 

Everet y Louis (1981) diferencian los tipos de conocimiento a lo largo de dos dimen-
siones: la base a partir de la cual se genera el conocimiento y su fuente en relación 
con el/la usuario/a. Hay tres bases de conocimiento: a) la investigación que genera 
conocimiento a través del estudio científico; b) la creación basada en la experiencia 
de aquellos/as que realmente se dedican a la práctica; y c) el conocimiento común. La 
última categoría no es descripta y analizada por Everet y Louis porque su creación y 
transferencia son difíciles, sino imposibles, de manipular y observar (ibídem). 

Las características del conocimiento estudiado por Knorr-Cetina (1977) varían a lo 
largo de tres dimensiones: a) el lugar de definición del problema (si el/la científico/a o 
la agencia de financiamiento definieron los datos que se proporcionarán); b) la objetivi-
dad de los datos; y c) el grado de sofisticación metodológica de la investigación. Dunn 
(1983) también proporcionó una conceptualización del conocimiento, no en términos 
de una definición filosófica, sino de características o dimensiones del conocimien-
to. Sus “variables” de conocimiento incluyen: a) adscripción (quien lo designa como 
conocimiento); b) fuente (donde se originó); c) objeto (económico vs. ambiental, por 

8 Se refiere a invenciones mayormente vinculadas a innovaciones tecnológicas o productos tecnológicos.
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ejemplo); d) beneficios esperados (prácticos vs. intelectuales); e) propósito (control vs. 
comprensión); y f) justificación (los tipos de supuestos que justifican que se considere 
como conocimiento, por ejemplo, empírico, ético, autoritario). 

Short (1973), por su parte, sugirió que es el papel del productor de conocimiento el 
que resulta más relevante, de modo que el autor distingue cuatro roles posibles en el 
proceso de producción de conocimiento: el investigador, el integrador, el desarrollador 
y el vinculador de conocimiento. Cada uno funciona en un rol particular y produce 
tipos de conocimiento en algún sentido diferentes que pueden cumplir funciones dife-
renciales en el uso final. 

En línea con lo anterior, surge otra posible tipología producto de las ideas del cono-
cimiento tácito y explícito. El pionero de estos enfoques es el trabajo de Nonaka y 
Takeuchi (1995). Los autores analizan la relación entre dos dimensiones de la pro-
ducción de conocimiento. Una, a la que prestan más atención, es la relación entre 
el conocimiento tácito y codificado. Pero también agregan otra, relacionada con los 
sujetos que producen el conocimiento, y consideran cuatro niveles: individual, grupal, 
organizacional e interorganizacional. En este enfoque, el conocimiento explícito se 
refiere al que se puede expresar y articular verbalmente, mientras que el implícito se 
refiere a lo que se puede realizar, pero no comunicar lingüísticamente. 

Por lo tanto, una cuestión planteada por esta revisión de definiciones es la diversidad 
de fenómenos estudiados bajo el término general “conocimiento”. La distinción que 
puede tener las mayores implicaciones para sintetizar y comprender los resultados de la 
investigación es la que existe entre información “relativamente cruda” y conocimiento 
interpretado (Zaltman, 1982). Esto es cierto, no simplemente porque el conocimiento 
es diferente, sino porque esta distinción puede implicar un mecanismo de transferencia 
distinto, una relación diferente entre el generador de conocimiento y el/la usuario/a, y 
un contexto diferente en el que el/la usuario/a potencial puede interactuar. 

En suma, análisis exhaustivos de la literatura sobre transferencia y uso de los resulta-
dos de la investigación (Zaltman, Duncan y Holbek, 1973; Dunn et al., 1982; Glaser, 
Abelson y Garrison, 1983; Backer, Liberman y Kuehnel, 1986) revelan algunas tesis 
respecto del conocimiento como componente del proceso de transferencia y uso del 
mimo, que se sintetizan como sigue:

1. Tesis de subjetividad. El conocimiento, no importa cuán bien determinado empíricamente 
esté, será “consumido” (usado) subjetivamente, tanto por los individuos como por las or-
ganizaciones. 

2. Tesis de corregibilidad. El conocimiento puede ser refinado y mejorado. Muchas de las es-
trategias exploradas en el campo de la utilización del conocimiento tienen que ver con los 
esfuerzos para “mejorar” lo que se sabe para promover su apropiación y uso.

3. Tesis de sociabilidad. La producción, la transferencia y la utilización del conocimiento son 
procesos inherentemente sociales de modo que las ciencias sociales se vuelven muy rele-
vantes en función del análisis sobre las diversas formas de la utilización del conocimiento.

4. Tesis de complejidad. Los procesos explorados en este campo son interdependientes en sus 
causas y efectos y, por lo tanto, son altamente complejos, tanto para estudiar como para 
intervenir.
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¿Qué significa transferir conocimiento?

Según Rich, la noción de adaptar el conocimiento a las necesidades de la sociedad se 
remonta a tiempos helénicos y es un tema que atraviesa gran parte de Occidente (1979: 
18). Sin embargo, el surgimiento9 del término transferencia de conocimiento puede 
atribuirse a la corriente de estudios sobre economía de innovación que se ocupa de 
rastrear las capacidades de desarrollo y adopción de tecnologías en firmas que datan 
de comienzos del siglo XX (Lundvall, 1988) vinculadas al estudio de la relación y la 
comunicación inter e intraempresas con unidades de I+D e investigadores/as científico-
tecnológicos/as (Clark y Fujimoto, 1991). 

No resultó, entonces, para nada casual que cuando —producto del renovado interés 
en estas actividades por parte de las universidades— se igualó, o puso en disputa, la 
tercera misión a la idea de transferencia de conocimiento, en el sentido de la vinculación 
universidad-empresa con fines de comercialización, ello fue producto de este modelo 
conceptual gracias al cual se consolidaron los primeros intentos de gestión y gobernanza 
de la tercera misión. Como hemos dicho, desde hace varias décadas, comenzaron a 
proliferar múltiples estudios y conceptualizaciones respecto de qué se entiende por 
tercera misión de la universidad y qué actividades pueden identificarse como tales.

En particular, en la década de 1980, producto de las decisiones gubernamentales de no 
acompañar con aumento del financiamiento público la expansión del sistema científico y 
universitario, la transferencia asociada a la noción de vinculación con la empresa adoptó 
un carácter particular en tanto solución alternativa de financiamiento (autofinanciamien-
to o formas complementarias de inversión denominadas “recursos propios”).

La transferencia de conocimiento cobró entonces un nuevo lugar en la agenda de los 
estudios sociales de la ciencia, la tecnología y la universidad. El desarrollo de este 
campo de estudios redundó en una multiplicidad de sentidos atribuidos a la noción 
de transferencia de conocimiento, en primer lugar, para luego comenzar a distanciarse 
del concepto de transferencia e incorporar nuevas definiciones. 

La noción de transferencia más extendida en la literatura reconoce el proceso de inves-
tigación, transferencia y uso de conocimientos científico-tecnológicos con el paradigma 
del modelo lineal de innovación consolidado durante la segunda posguerra, producto 
del esquema expuesto por Vannevar Bush. En esta concepción, el conocimiento fluye 
de manera lineal desde la investigación científica básica (respetando la autonomía de 
las instituciones de educación superior) a la investigación aplicada, luego al desarrollo 
tecnológico para finalizar en el mercado en forma de productos. 

Esta consideración de transferencia se concentra en la perspectiva del productor cien-
tífico que se vincula con el medio “externo” no científico para transferir conocimiento 
(Estébanez y Korsunsky, 2003). Se incluyen aquí diversos tipos de recursos académicos: 
resultados directos e indirectos de su labor de creación de nuevo conocimiento, habili-
dades y experiencia en el acceso a la frontera del saber científico y tecnológico, recursos 
institucionales (infraestructura, equipamientos) y culturales (prestigio, validación y legi-
timación, etc.). Los canales por los cuales fluye esta diversidad de tipos de conocimientos 
describen una trama compleja, cuya conformación está asociada tanto a factores del 
contexto institucional, a los tipos de prácticas implementadas en la producción y trans-
ferencia del conocimiento como así también al carácter de los recursos cognitivos (si son 
tácitos o codificados; si son específicos o genéricos; si son o no discretos). 

9 Nos referimos al sentido vinculado a las actividades de transferencia de conocimiento en el marco de instituciones de 
educación superior.
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Como dijimos, entonces, el sentido más extendido de “transferencia” alude a la “trans-
ferencia tecnológica”. Sin embargo, también se han ido incluyendo significados más 
amplios que incluyen —además de objetos técnicos y artefactos— muy variados compo-
nentes y formatos cognitivos en los flujos de conocimiento, entre ellos el entrenamiento 
y el desarrollo de habilidades en áreas determinadas: a) la asistencia específica para la 
resolución de problemas concretos entre los/as investigadores/as y los/as demandan-
tes; b) la provisión de conocimiento en áreas interdisciplinarias o de rápido cambio y 
crecimiento; c) la difusión, extensión e intercambio del conocimiento y la información 
científica básica, tanto a los/as usuarios/as e investigadores/as interesados/as, como a 
los/as profesionales, expertos/as y público en general.

Las acciones de transferencia incluyen diversos grados de interacción con los des-
tinatarios que podrán derivar en “intercambios cognitivos” intensos o moderados 
(Estébanez y Korsunsky, 2003). No es lo mismo una actividad de capacitación que la 
publicación de un artículo de divulgación en un medio periodístico: las modalidades 
de vinculación, los tipos de intercambios realizados y los actores involucrados varían 
e inciden en la orientación e intensidad. Cualquiera sea el grado de interacción, el tér-
mino “transferencia” se ajusta más a la situación en que el actor científico o productor 
de conocimiento interviene activamente en el flujo de conocimientos y su canalización.

Finalmente, otro aspecto a destacar a partir de estas consideraciones es la introducción 
del fenómeno del uso del conocimiento. Transferencia no es lo mismo que uso de conoci-
miento en el sentido estricto sino tan solo una declaración de voluntad de intervención 
práctica y la realización de acciones que llevan el conocimiento a los/as potenciales 
usuarios/as (Estébanez y Korsunsky, 2003). Tal voluntad o intención puede ser un 
factor que opere en ciertas características del conocimiento transferido: su formato 
cognitivo, el lenguaje utilizado, su grado de complejidad. De este modo, también en 
la literatura existe, en algunos casos, la inclusión de otras actividades como etapas o 
matices de la transferencia de conocimiento tales como: circulación, activación, loca-
lización, recepción, apropiación, traducción, acumulación, distribución e implicación 
del conocimiento (ver Alonso, 2018).

Rogers (1983) trazó la historia de la transferencia y utilización (o uso) del conoci-
miento como un campo específico de investigación desde los inicios europeos de las 
ciencias sociales durante el siglo XIX. Short recuerda que “uno de los requisitos para 
poder usar el conocimiento es que uno debe tener acceso a él” (1973: 277). Existen 
muchos sistemas organizados para proporcionar este acceso, que incluyen publica-
ciones, bibliotecas, sistemas de almacenamiento digitales, etc. Ciertas concepciones 
del proceso de transferencia han sido ampliamente estudiadas. Las diversas formas en 
que los/as investigadores/as han definido el proceso de transmisión de información del 
entorno de generación de conocimiento al entorno de utilización reflejan la variedad 
de enfoques. Los más usados incluyen difusión, diseminación, transferencia de tecno-
logía, vinculación educativa y flujo de información (Rothwell, 1975). “Difusión” se usa 
ampliamente como un término general que se refiere a la circulación de información 
a usuarios/as potenciales. Lieberman (1980), sin embargo, sugiere que es un proceso 
mucho más complejo, que requiere interacción entre muchos agentes: la difusión “no 
es solo distribuir o esparcir semillas sino ayudarlas a echar raíces” (Lieberman, 1980: 
230, citado en Love, 1985). Lucas (1983) usa el término para referirse a la difusión de 
innovaciones o ideas. La difusión es, por lo tanto, un proceso de comunicación, ya sea 
que ocurra dentro o entre grupos, dentro o entre sistemas políticos. 

Ahora bien, en lo que se refiere al estudio de la utilidad social del conocimiento cientí-
fico se requiere identificar entre el tipo de conocimiento que se produce, el uso posible 
del conocimiento y las relaciones de recursos que surgen de esos procesos de nego-
ciación de significados. Beyer (1997) describe tres tipos de usos del conocimiento 
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científico: a) la solución de problemas específicos representa un uso instrumental y 
directo del conocimiento, mientras que b) la promoción de la reflexión, la crítica y la 
conceptualización, el uso conceptual, y c) el sostenimiento y la legitimación de una idea 
o posición, el uso simbólico. Estos dos últimos son indirectos. En lo relativo al tipo de 
conocimiento, es decir, al contenido y a la forma, las posibilidades de movilización de 
lo que se intercambia y transfiere (conocimiento científico, aparatos, técnicas, proce-
sos, “saber hacer”) pueden determinar en gran medida los medios o mecanismos de 
intercambio y transferencia de conocimiento a emplear.

En suma, sin importar el término utilizado (difusión, vinculación, distribución, etc.) 
toda vez que se refiere a la noción de transferir conocimiento, esta es claramente res-
ponsabilidad del remitente, y está dirigida hacia algún sistema “objetivo” (ya sea una 
empresa, una organización del tercer sector, un ámbito de gobierno, otra institución 
de educación superior, etc.). En efecto, más allá de que en buena parte de la literatura 
se asume que es deseable un mayor nivel de interacción con el/la usuario/a final, la 
noción de transferencia no descarta la jerarquización inicial entre el/la académico/a y 
el/la usuario/a. Transferir es siempre responsabilidad del/de la primero/a. Por cierto, 
como hemos señalado también, bajo esta lógica no aparecen de forma evidente meca-
nismos de participación (coparticipación o codefinición) de conocimiento. Incluso 
cuando se reconoce la necesidad de mediaciones o interacciones para promover la 
transferencia de conocimiento con usuarios/as, esta participación pareciera ser mayor-
mente de segundo orden: siempre existe algún soporte previo de conocimiento que es 
el que debe ser adaptado para ser transferido y usado volviéndose evidente un modo 
de jerarquización de los agentes que intervienen en el proceso. Dicho de otro modo, 
esto supone un modelo de oferta (Landry, Amara y Lamari, 2001) de conocimientos 
donde son los/as académicos/as los que delimitan la dirección de las investigaciones 
en función de sus propios intereses. 

Sistematización de enfoques teóricos sobre la cuestión de la tercera 
misión de la universidad

Hasta aquí hemos problematizado la “cuestión de la tercera misión” de la universidad 
en dos niveles. Un primer nivel de análisis vinculado a un recorrido histórico desde su 
surgimiento, desarrollo y gobernanza, y un segundo nivel que discute más en detalle su 
definición y componentes, dialogando con algunas conceptualizaciones respecto de la 
noción de conocimiento como parte del proceso clásico de producción, transferencia 
y uso de conocimiento producido desde la universidad hacia la sociedad. 

Presentamos en esta sección cinco enfoques teóricos que se ocupan de analizar la 
relación universidad-sociedad desde conceptualizaciones que identificamos como 
relevantes. En primer lugar, como punto de partida, discutimos el concepto de extensión 
universitaria para el contexto latinoamericano, haciendo foco en sus orígenes hasta el 
concepto de extensión crítica actual. En segundo lugar, hacemos referencia a la noción 
de compromiso social (community engagement en el inglés original) que se propone 
observar las dinámicas de interacción entre la universidad y el entorno, asumiendo 
el mutuo beneficio de la interacción signado por la noción de compromiso. En tercer 
lugar, discutimos la noción de hibridación de las actividades de extensión recuperando 
la literatura que observa la relación “expertos-legos”. En cuarto lugar, presentamos las 
consideraciones teórico-prácticas del “idioma de la coproducción” y finalmente, nos 
detenemos en una de las conceptualizaciones más recientes que se proponen analizar 
la cuestión de la tercera misión: la noción de impacto social del conocimiento. 



doi: 10.34096/iice.n50.11268
ISSN 0327-7763 (impresa) / ISSN 2451-5434 (en línea)

Revista del IICE 50 (Julio-Diciembre, 2021): 91-130
109DOSSIERLa tercera misión de la universidad...

Extensión universitaria

Elegimos comenzar con un apartado específico para abordar la idea de extensión uni-
versitaria porque entendemos que asume características propias en el contexto latinoa-
mericano. El concepto de extensión cobra relevancia ante la irrupción del movimiento 
reformista10 que recorrió las distintas universidades del continente, con un claro obje-
tivo político y de disputa por el sentido de las mismas. Este concepto fue adoptando 
distintas formas, su principal crítica la podemos encontrar en su carácter iluminista, 
de saber asimétrico por el cual la universidad deposita o “extiende” su saber experto 
a la sociedad de forma acrítica, como lo podemos encontrar en el libro ¿Extensión o 
comunicación? (1971) escrito por el pedagogo Paulo Freire. Pese a estas críticas soste-
nidas, el concepto de extensión persiste como misión o función de las universidades 
latinoamericanas. 

Gadotti (2019) afirma que la idea de extensión se origina en Inglaterra en el siglo XIX 
con el propósito de construir vínculos dinamizadores y de continuidad de conoci-
mientos entre la universidad y la sociedad. Explica que el surgimiento de la misma 
en Inglaterra tuvo que ver con la educación para los adultos que no tenían acceso a la 
universidad, ligada a la “elevación cultural” de los trabajadores. A su vez, el autor la 
distingue de su surgimiento en Estados Unidos, donde se caracterizó por la prestación 
de servicios profesionales, con un enfoque pragmático. Díaz y Herrera (2003) también 
ubican el surgimiento de la extensión universitaria en Cambridge, en 1872. Dan cuenta 
de que la misma ha estado influida por los cambios nacionales y las características de 
las regiones en las que las instituciones universitarias están inmersas. 

Si bien podemos decir que existen referencias a un principio de modelo extensionista 
bajo la implementación de Joaquín V. González, en 1905, en la Universidad de La 
Plata, desde 1910 los estudiantes de distintas ciudades latinoamericanas discutieron la 
extensión universitaria, entendiéndola como actividades, cursos, conferencias en los 
que la universidad impartía conocimientos a quienes no tenían ni dinero ni tiempo 
para realizar estudios formales (Bustelo, 2018). Estas ideas, cobraron realmente fuerza 
y visibilidad con los debates de la Reforma Universitaria de 1918, que impulsó el 
movimiento estudiantil de la provincia de Córdoba, bajo una clara impronta latinoa-
mericana y democrática, en manifiesta lucha por la apertura de las universidades al 
pueblo y a los problemas sociales. Cuestionaron la universidad estática, dogmática, 
controlada por la oligarquía y el clero, incapaz de dar cuenta de las problemáticas de 
la sociedad del momento (Naidorf y Perrotta, 2015). Bajo dicha reforma que irradia 
a toda América Latina, la extensión cobra una función central en las universidades 
incluyendo una serie de planteamientos políticos, sociales y culturales, dentro de los 
cuales aparece el fortalecimiento de la función social de la universidad. 

Las experiencias desarrolladas desde la extensión universitaria, como hemos afirmado 
en un comienzo de este trabajo, han sido diversas y pueden resultar de orientaciones 
contrapuestas. Díaz y Herrera (2003) sostienen que en los ámbitos universitarios 
europeos se cuestiona la forma de hacer extensión, pero no su concepto. Las ins-
tituciones universitarias se legitiman socialmente desde la prestación de servicios 
a la industria y en función del mercado. Por su parte, en Latinoamérica existe una 
tendencia a no identificarla con el modelo economicista, es decir, con la prestación 
de servicios y con proyectos comunitarios de características asistencialistas. Más allá 
de los debates presentes alrededor de su concepto en la Argentina y en gran parte 
de la región 

10 El reformismo refiere al movimiento de 1918 llevado a cabo en Córdoba, Argentina que ha ejercido una enorme influencia 
en la región. Ver libros del IICE, La Educación superior como derecho. A 100 años de la Reforma Universitaria.
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(…) la extensión universitaria cumple la función de integrar la cultura, la ciencia y la 
tecnología a los problemas del quehacer diario y que toma de la sociedad los insumos 
necesarios para orientar la investigación y el trabajo académico. Su característica 
flexible se manifiesta como instrumento y nexo entre la Universidad y la sociedad. 
(Díaz y Herrera, 2003)

Serna (2007) también destaca el principio de justicia social ligado a la experiencia de 
extensión latinoamericana, diferenciándolo de la experiencia anglosajona. En vincula-
ción con la idea de cambio social, la extensión se define como función social, cultural, 
construida con personas, grupos o comunidades marginados o vulnerables. Desde ese 
punto de partida, Serna (2007) argumenta los fundamentos, actividades y finalidades 
de la educación, que han tenido grandes cambios a lo largo de este siglo, y que se 
evidencian en su planteamiento de cuatro modelos de extensión: 1) altruista: el que le 
da origen a la noción de extensión, en el cual se reconoce la influencia positivista que 
impulsaba la acción desinteresada y humanitaria de los universitarios a favor de los 
pobres; 2) divulgativo: imperante en la actualidad, que intenta definir el procedimiento 
por el cual los adelantos técnicos podrían llevarse a la población que no tiene acceso 
a las instituciones educativas de nivel superior. La ciencia y la cultura universitarias, 
desde esa concepción, deben “rebajarse” para ser comprendidas por el pueblo, utili-
zando atractivamente los medios de comunicación; 3) concientizador: emanado de las 
ideas de la izquierda latinoamericana y enriquecido con el pensamiento de Freire, que 
pondera compartir los bienes, incluidos los educativos y culturales, en forma dialógica 
y liberadora, creando conciencia entre los participantes en ese acto educativo; y por 
último 4) empresarial: en este modelo, las necesidades sociales se identifican como 
análogas a las de las empresas y en consecuencia los/as universitarios/as deberán ser 
educados/as para atenderlas.

Según Vaccarezza (2015), el concepto de extensión universitaria tampoco se encuentra 
estabilizado, ni siquiera en una misma institución o discurso institucional. A su vez 
destaca la ausencia de un marco de regulación claro de sus actividades, fines, objetivos 
y modalidades. Para analizar la extensión, Vaccarezza establece la definición de tres 
perspectivas para comprenderla: una centrada en el mundo externo a la universidad, 
la sociedad, los grupos vulnerables, las situaciones locales; y otra centrada en la misma 
universidad, con funciones que la modifican o benefician. En la primera perspecti-
va, existe una misión redentora de la universidad hacia la sociedad, en tanto faro de 
conocimiento. En la segunda versión, menos iluminista y más radicalizada, la exten-
sión universitaria se expresa como una decisión moral de los(as académicos/as como 
agentes contra la desigualdad propia de la sociedad moderna. La tercera perspectiva, 
más concreta y pragmática, la concibe como procesos diferenciados y múltiples de 
prestación de servicios singulares y localizados.

Desde una postura crítica y de disputa sobre el concepto y las prácticas de extensión, 
Tommassino y Cano (2016) realizan un análisis genealógico en el cual dan cuenta del 
surgimiento de la extensión con dos objetivos diferenciados: como movimiento dirigido 
a proyectar a la universidad como institución al servicio de la sociedad y como medio 
para mejorar la formación de los/as estudiantes evitando la parcialización de la especia-
lización excesiva (Carlevaro, 2010). En este sentido, argumentan que la extensión se ha 
desarrollado como un concepto fronterizo y bifronte. Fronterizo porque su desarrollo 
y conceptualización se ubican en un espacio de frontera entre lo universitario y lo “no 
universitario”. Bifronte porque, fruto de este doble origen (hacia lo social y hacia lo 
educativo) la extensión es hablada y teorizada desde diferentes énfasis y lógicas. Como 
proceso de intervención en lo social, alberga discusiones teóricas, éticas, políticas y 
metodológicas sobre el vínculo universidad-sociedad, debates entre concepciones sobre 
el cambio social y el rol que le cabe al conocimiento, etc.



doi: 10.34096/iice.n50.11268
ISSN 0327-7763 (impresa) / ISSN 2451-5434 (en línea)

Revista del IICE 50 (Julio-Diciembre, 2021): 91-130
111DOSSIERLa tercera misión de la universidad...

Ante el propósito de diferenciar su actividad de otras englobadas en el concepto de 
extensión que fueron desarrolladas en este trabajo, emerge la denominación de “exten-
sión crítica”, también conocida como “extensión popular” en Brasil, como tendencia 
actual que Tommassino y Cano (2016) definen como tributaria de los procesos emanci-
patorios de América Latina vinculados fundamentalmente a los movimientos obreros, 
campesinos y estudiantiles. Está vinculada a las concepciones de educación popular (en 
su vertiente freireana) e investigación-acción-participación (en su tradición falsbor-
diana), y se propone vincular la formación de los universitarios (concebida como un 
proceso crítico y dialógico), con la intención de alcanzar procesos formativos integrales 
que generen universitarios/as solidarios/as y comprometidos/as con los procesos de 
transformación de las sociedades latinoamericanas; en otras palabras, trascender la 
formación exclusivamente técnica que genera la universidad como “fábrica de profe-
sionales”. Los autores resaltan también su dimensión política, ya que esta perspectiva 
de la extensión se propone contribuir a los procesos de organización y autonomía de 
los sectores populares subalternos intentando aportar a la generación de procesos de 
poder popular.

Vinculación con el entorno sociocomunitario. Compromiso 
social de la universidad y participación comunitaria (community 
engagement)

Como vimos, las diferentes perspectivas sobre el propósito y el papel de la universidad, 
acompañadas por el cambio socioeconómico y la creciente importancia del paradigma 
de la economía del conocimiento, han influido en la forma en que la educación superior 
contribuye y se relaciona con la sociedad. En efecto, como señalamos, producto de estos 
cambios se observa una “apertura” de la universidad a una mayor cantidad de agentes 
sociales, ya que la universidad ha tratado de construir nuevas alianzas para fortalecer 
y demostrar su contribución e impacto, y para reemplazar la dependencia previa del 
Estado y el tesoro público (Pinheiro y Stensaker, 2014: 174). Como consecuencia, se 
está prestando mayor atención a la “diversidad de objetivos, estrategias y actividades” 
(Boland, 2014: 180), así como a la calidad de la participación de la comunidad y el 
compromiso de las instituciones de educación superior. Si bien las acciones que vin-
culan a la universidad con la sociedad en general no son una novedad, la participación 
del entorno en la definición de los contenidos (agendas, orientaciones, acciones) en 
educación superior representa una nueva forma de articular y estructurar la misma 
en tanto la educación superior interactúa y organiza sus relaciones con el mundo en 
general de manera diferente (Hazelkorn, 2016).

Como explicaron Laing y Maddison (2007), el compromiso social (comunitario o con 
la comunidad) de las instituciones de educación superior toma una forma particular 
en cada contexto. Surge de las historias y ubicaciones institucionales individuales, así 
como de la visión de estas instituciones sobre su misión estratégica. Esto se refleja en 
la idea de que, a pesar de la existencia de un mayor involucramiento y participación de 
la educación superior en las comunidades y regiones, todavía hay poco consenso sobre 
lo que significa o implica esta participación, o cuán complejo puede ser su propósito, 
proceso o práctica de modo que, diferentes tipos de instituciones llevan a cabo diferen-
tes tipos de vinculación, dependiendo de sus especialidades de investigación, los planes 
de estudio que ofrecen y, de hecho, las demandas que la comunidad y otros grupos 
imponen a la universidad (Benneworth y Jongbloed, 2013). Siguiendo a Benneworth et 
al. (…) se entiende vinculación con el entorno comunitario como el proceso mediante 
el que las universidades se relacionan con agentes (socios) del entorno para realizar 
actividades que puedan ser beneficiosas, incluso cuando esos beneficios sean dife-
rentes para ambos (2018). Hay una serie de dimensiones que definen y caracterizan 
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la vinculación de la universidad con el entorno y que se incluyen dentro de lo que se 
denomina community engagement:

a. Existe una “comunidad” externa comprometida con la creación de conocimientos universi-
tarios.

b. Hay “interacciones productivas” (Benneworth et al., 2015) dentro de estas comunidades, en 
las que la comunidad puede beneficiarse de alguna manera de esas interacciones. 

c. Hay un beneficio mutuo tanto en la universidad como en la comunidad: el conocimiento de 
la universidad ayuda a los “socios sociales” a lograr sus objetivos y el conocimiento de “los 
socios sociales” enriquece el proceso de producción de conocimiento universitario. 

d. Existe codeterminación dentro de la comunidad de conocimiento, por lo que, tanto la uni-
versidad como la comunidad dan forma a las actividades (mediante la inclusión de miem-
bros de la comunidad en la toma de decisiones de gestión operativa y ejecución para un 
proyecto de investigación).

e. Existe una interdependencia entre la universidad y la comunidad derivada del beneficio mu-
tuo que permite a los socios de la sociedad influir significativamente en las decisiones to-
madas por actores universitarios.

f. Están impulsados por una lógica que reconoce la producción de conocimiento como resulta-
do de un proceso interactivo: la interacción mutua enriquece a la universidad y sus prácticas 
de investigación y producción de conocimiento.

Benneworth et al. (2009) argumentan que, desde la perspectiva universitaria, la partici-
pación de la comunidad tiende a tener lugar bajo la lógica de cuatro tipos de actividad. 
En primer término, las comunidades pueden participar en el curso de proyectos de 
investigación. En segundo término, la participación de la comunidad se lleva a cabo 
a través de actividades de enseñanza, ya sea movilizando a sus estudiantes “fuera del 
aula” para comprender mejor las comunidades o llevando comunidades a las aulas de 
los/as estudiantes u ofreciendo conferencias. En tercero, se implementan las activida-
des que tienen lugar en lo que algunas universidades denominan “misión de servicio”, 
ya sea mediante la capacitación del personal y estudiantes para realizar actividades 
de voluntariado como con actividades informales de intercambio de conocimientos. 
Finalmente, las actividades de participación se realizan a través de un trabajo formal 
de intercambio de conocimientos que involucra a comunidades de difícil acceso, a 
menudo en forma de tienda de ciencia para estudiantes, actividades de participación 
pública específicamente financiadas o incluso buscando formas de financiar actividades 
de consultoría e investigación.

Hazelkorn (2016) define tres modelos de vinculación universitaria según los objetivos 
sociales que se persigan: 

1. El modelo de justicia social se centra en el abordaje de las desventajas sociales y enfatiza a 
los/as estudiantes, el aprendizaje y el empoderamiento de la comunidad. El compromiso 
resulta integrado en la enseñanza y las políticas universitarias para promover y recompen-
sar la investigación, el aprendizaje y el voluntariado basados en las necesidades del entorno 
comunitario.

2, El modelo de desarrollo económico se centra en el crecimiento económico, la transferencia 
tecnológica y la innovación, a menudo coordinados a través de una transferencia de tec-
nología respaldada por políticas para fomentar/recompensar el espíritu empresarial y los 
vínculos comerciales/intercambio.

3. El modelo de bien público se centra en mejorar el mundo, contribuyendo a actividades de 
desarrollo y revitalización comunitaria, con políticas que fomenten la generación de cono-
cimientos en contextos de aplicación (locales).
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Bajo esta conceptualización, tanto la institución a través de sus políticas como sus 
miembros (profesores/as, investigadores/as, estudiantes) se conciben como un vector 
eficaz (Romero et al., 2015) en la consideración de sus entornos económico, productivo, 
ambiental, social y político, proponiéndose como agentes activos/as entrelazados/as 
al medio social circundante.

Este marco conceptual propone algunas dimensiones que permiten revisar las limita-
ciones de los modelos lineales de circulación (más bien unidireccionales y vinculados 
a las nociones de transferencia que hemos discutido antes), en particular en lo referido 
a la definición de los temas o agendas de investigación que debiera llevar adelante la 
universidad. Esto supone una apertura a un modelo de demanda (Landry, Amara y 
Lamari, 2001) de conocimientos en el que se habilita la codeterminación de las diná-
micas de interacción que puedan definir de forma conjunta aquello de lo que “debiera 
ocuparse” la universidad. Siguiendo la sistematización de Di Bello y Romero (2018) 
para los trabajos encuadrados dentro de la perspectiva del compromiso (Goddard y 
Chatterton, 2003; Arbo y Benneworth, 2007), la tercera misión de las universidades 
excede ampliamente la producción de conocimiento, para su aplicación en procesos 
innovadores de la trama productiva (sin excluirla) e incluye la producción curricular 
y procedimientos de enseñanza orientados a las necesidades del entorno, el involu-
cramiento en la generación de programas y planes requeridos por los Gobiernos y 
empresas de la región, así como un compromiso activo en la tarea de reclutamiento y 
mantenimiento de la matrícula. 

Una primera limitación de esta conceptualización aparece producto de identificar o 
reconocer al “entorno” o la “comunidad” como una sola unidad. Quizás, sería más 
valioso reconocer “entornos” o “comunidades” aunque difícilmente todas las consi-
deraciones posibles de grupos o comunidades en un contexto determinado puedan 
unificarse de forma armónica. Por supuesto aunque la vinculación deviene valiosa, sin 
embargo, debieran contemplarse instancias que reconozcan también la multiplicidad 
de agentes que puedan encontrarse en el entorno de una universidad, como así tam-
bién los diferentes intereses y motivaciones para establecer y mantener sus vínculos. 

Por cierto, bajo este modelo, se resalta la tensión entre demandas locales de conocimien-
to y excelencia internacional de la universidad: en circuitos de circulación de conoci-
miento internacional (o mainstream) pareciera haber poco interés para la comunicación 
de resultados de investigación anclados en demandas locales, en especial para las cien-
cias sociales (Beigel, 2014; Perrotta y Alonso, 2019) lo que necesariamente tensiona la 
práctica académica dados los actuales mecanismos de evaluación de desempeño de 
los/as académicos/as. Pareciera necesario, en este sentido, incluir también una posible 
caracterización que refiera a la diferenciación de la función de las instituciones y del 
personal académico en ambos niveles inter e intrainstitucional: ¿qué sucede cuando 
una o más instituciones “comparten” un entorno?, ¿cómo se incorporan en las misiones 
de la universidad las culturas académicas (Naidorf, 2009) y las culturas de evaluación 
de sus miembros (Beigel, 2019)?

Hasta aquí, hemos recuperado dos conceptualizaciones (extensión y compromiso 
social/vinculación con el entorno) que teorizan y analizan la cuestión de la tercera 
misión haciendo foco en el eje institucional. Nos referimos a los modos deseables 
de diseñar y desarrollar estrategias para llevar adelante su tercera misión que hacen 
foco en los elementos normativos respecto de las actividades que se reconocen como 
deseables, que debieran ser tenidas en cuenta y los mecanismos y sus estrategias de 
consecución. En especial para la primera conceptualización, hemos marcado algunas 
de sus limitaciones vinculadas a su indeterminación. 
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Existe además del nivel institucional (mezzo) un nivel micro que hace eje en las diná-
micas de interacción de los agentes. Puesto blanco sobre negro, se trata de lo siguiente: 
la interacción entre los/as académicos/as y los/as usuarios/as del conocimiento. En las 
dos secciones siguientes, introduciremos otras dos conceptualizaciones que observan 
la cuestión en el nivel de las prácticas discutiendo los modos de interacción. 

Apropiación social e hibridación de conocimientos

Hemos mostrado cómo la cuestión de la tercera misión significa un claro proceso de 
apertura de la universidad para con la sociedad. Esta apertura, con los matices mos-
trados, implica per se participación de agentes sociales (extraacadémicos/as) en la vida 
académica en su rol más o menos activo según la perspectiva a la que se haga referencia.

Proponemos ahora, entonces, focalizar la atención en la participación de agentes socia-
les en el proceso de generación de conocimiento, interés teórico menos presente en la 
literatura que aborda la vinculación universidad-sociedad.

Este acento se propone problematizar la “aceptación” de esa participación por parte 
de los/as académicos/as. Los enfoques mostrados comparten el supuesto de que la 
interacción con el/los entorno/s redundará en una generación de conocimiento más 
robusto y este se asume, por tanto, con mayor capacidad de ser usado. Uno de los pasos 
previos para usar conocimiento (junto con el acceso, como mostramos más arriba) es 
que este pueda ser apropiado. Dicha operación en la que los/as usuarios/as “toman” 
el conocimiento, aparece en la literatura como “apropiación social” del conocimiento 
(Bijker y Law, 1992; Elzinga, 1998; Estébanez, 2015; Alonso, 2018). Este concepto no es 
ajeno a la mayoría de los hasta aquí relevados en la multiplicidad de sentidos posibles 
atribuidos a él. Siguiendo a Estébanez (2007), pueden distinguirse dos características 
que adquiere esta relación: por un lado, la apropiación como acto de hacerlo propio 
y, por otro, el acto de adecuación. En el primer sentido, la apropiación social consiste 
en hacer a la sociedad dueña de un conocimiento que hasta el momento no es suyo o 
no es percibido como tal, reforzando la hipótesis del “déficit cognitivo” de la sociedad. 
El segundo sentido, el de la apropiación como acto de adecuación, se diferencia de la 
idea de un bien (el conocimiento), el mismo es ajeno a la sociedad, se construye por 
fuera de sus reglas y luego la sociedad se lo apropia; por el contrario, el problema de 
la apropiación se concibe como la redefinición del rol de los actores implicados en la 
dinámica del conocimiento a partir de su inclusión en los procesos de producción, 
difusión y uso (Estébanez, 2008: 2). Vaccarezza (2015) propone una sistematización 
de conceptos según cuatro significados posibles de la noción de apropiación social:

1. Apropiación social del conocimiento como equivalente a transferencia a la sociedad. Tal 
apropiación por parte de la sociedad la hace “más innovadora” y cercana al ideal de una 
sociedad del conocimiento. 

2. Apropiación en términos de “alfabetización científica”. Implica una sociedad que comprende 
más el conocimiento científico, es más “culta” y por tanto aprecia y legitima la ciencia y la 
tecnología. 

3. Apropiación en términos de generación de hábitos vinculados a la ciencia; de ahí que los 
indicadores de incorporación de la ciencia y la tecnología a la vida cotidiana implican com-
prender el funcionamiento de lo habitual, de la composición de medicamentos, etc. 

4. Apropiación en el sentido de manipulación del conocimiento científico en procesos de hibri-
dación donde el conocimiento local se constituye como marco para incorporar el conoci-
miento tecnocientífico (Vessuri, 2004; Hess, 1995; Vaccarezza, 2015).

En todos los planos, la relación entre científicos/as y usuarios/as es referida como una 
relación entre expertos/as y legos/as. Las primeras tres (transferencia a la sociedad, alfa-
betización científica y comprensión de hábitos relacionados con la ciencia) parecieran 
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estar más vinculadas a una relación clásica de expertos/as-legos/as, en la que los/as 
expertos/as (académicos/as) ponen a disposición recursos que son apropiados por los/
as legos/as (agentes sociales), según la denominación de los autores. Esta apropiación 
social de conocimientos en estos tres significados implica alguna operación de resigni-
ficación por parte de los/as usuarios/as, pero esta operación de apropiación no modifica 
la jerarquización clásica original del binomio experto/a-lego/a. En estas operaciones, la 
relación pareciera siempre consolidar una linealidad “de la universidad a la sociedad” 
que se propone atender un déficit de los/as legos/as. Este rasgo ha sido sistematizado 
en el modelo de la Teoría de la Acción de la Utilización del Conocimiento descripta 
por Kochanek et al. (2015). El modelo describe las etapas del ciclo de utilización, 
comenzando con la adquisición, luego la interpretación, la apropiación (sensemaking) 
para luego consolidarse en un uso efectivo (ibídem).

Nos interesa el cuarto plano descripto por Vaccarezza, el que refiere a procesos de 
hibridación de conocimientos, donde pueden darse al menos dos modelos de partici-
pación de usuarios/as (Vaccarezza, 2015; Di Bello y Romero, 2018): a) de hibridación: 
el recurso cognitivo relevante es el conocimiento local, el/la lego/a es experto/a por 
experiencia propia y el estímulo de participación radica en que favorece la solución 
del problema; y b) de participación en decisiones locales: el/la lego/a participa como 
decisor/a en las soluciones que se intentan llevar a cabo en relación a un problema local.

En ambas modalidades del plano de hibridación pareciera existir otra modalidad de 
jerarquización de conocimientos diferenciada. En este plano, no se identifica la partici-
pación de usuarios/as con un modelo de déficit: el conocimiento de los/as usuarios/as es 
jerarquizado en el contexto como fundamental para el proceso de producción de conoci-
miento y los resultados esperados. De este modo, la apropiación social puede entenderse 
como fase de una relación de expertos/as (científicos/as)-legos/as (agentes sociales). Nos 
referimos a un nivel de intercambio de lenguaje, en el que la producción experta porta 
un conjunto de significados que se alternan con el mundo simbólico de los/as legos/as, 
que son a su vez comprendidos, resignificados, ignorados, etc. (Vaccarezza, 2015).

Veamos esto más en detalle. Siguiendo a Vessuri (2004) y a Hess (1995), la transferen-
cia y el intercambio son partes integrales de la generación, crecimiento y difusión de 
la tecnología. Así es que hay un sentido en el cual la hibridez es un hecho básico del 
conocimiento. Sin embargo, en su búsqueda de afirmación, de pureza y universalidad, 
la ciencia ha usado como mecanismos la distancia social y la exclusión, negando sus 
propias ricas fuentes heterogéneas (Vessuri, 2004). 

Una visión crítica de la ciencia en su modalidad actual significa reconocer la existencia 
de varios componentes, activamente orientados a crear y consolidar una comprensión 
basada tanto en elementos nuevos como pasados, que ayudan a poner en movimiento 
una dinámica del trabajo en ciencia y tecnología dirigida a asegurar la sustentabilidad 
(ibídem). Es por ello que la hibridez no refleja solo la variedad de intereses envueltos, 
sino también el reconocimiento de la variedad de experticias (ya disponibles tanto den-
tro de la ciencia certificada como fuera de ella en las comunidades locales de práctica).

En el modelo de hibridación de conocimientos (Hess, 1995; Vessuri, 2004) una premisa 
fundamental es la aceptación de que existen otras modalidades de conocimiento dife-
rentes de las de origen científico y que toda aproximación al análisis de la tercera misión 
de la práctica académica siempre implica el encuentro de conocimientos y significados 
heterogéneos (Vaccarezza, 2015). Las diferentes visiones en torno a la noción de saberes 
y conocimiento reflejan en parte esta discusión (Llomovatte, Naidorf y Pereyra, 2009).

De este modo el conocimiento (tanto el experto, como el lego según la denominación 
de los autores) queda envuelto en este mundo sociocultural. 
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Finalmente, es necesario reparar en que estas interacciones no se dan en contextos 
vacíos de interés y relaciones de poder, de modo que, incluso cuando el marco epis-
temológico pueda reconocer cierta horizontalidad en el conocimiento (y sus agentes) 
producto de la interacción aparecen operaciones de clausura en las que se estabilizan 
e imponen significados posibles; y no siempre se dan en ausencia de conflicto ni en el 
marco de la aceptación de todos los agentes de estas premisas. 

Los estudios de base empírica, sin embargo, se encuadran en analizar solamente casos 
de éxito en los que las relaciones parecieran ser siempre armónicas y beneficiosas para 
todas las partes, lo que Sivertsen y Meijer (2018) llaman “vinculación extraordinaria” 
o “impacto extraordinario”; dejando de lado aquellos en los que la relación no resultó 
beneficiosa. 

Coproducción de conocimiento

La denominación de “coproducción” de conocimiento fue originalmente acuñada a 
fines de la década de 1970, por la economista Ostrom, para designar un proceso en el 
que las contribuciones de los individuos no están presentes físicamente en el proceso 
de producción de un bien o servicio. El concepto se define como la sinergia entre 
diferentes instituciones y la ciudadanía para la producción de bienes de uso común. 
Coproducción refiere al proceso mediante el cual los insumos utilizados para pro-
ducir un bien o servicio son aportados por los individuos de diferentes instituciones 
que no están “dentro de” la misma organización (Ostrom, 1996). La idea original fue 
fundacional y particularmente simple: los/as consumidores/as, en algunas acciones de 
consumo retroalimentan el proceso de producción interviniendo en algún sentido su 
definición y convirtiéndose en consumidores/as-productores/as (Ostrom, 1977; Ostrom 
et al., 1978; Parks et al., 1981). El trasfondo ontológico-epistemológico puede rastrearse 
también en el “Programa Fuerte de Sociología del Conocimiento” de la década de 1960 
de la Universidad de Edimburgo en el que se sostiene que no existe una distancia (o 
no debiera existir para el desarrollo de una sociología rigurosa y robusta) entre los 
procesos de producción de conocimiento científico y el mundo social: lo social no es 
algo natural (dado) que funciona como objeto de estudio (similar al mundo natural 
que estudian las ciencias “duras”), sino que es producido o coproducido en el propio 
proceso de producción de conocimiento: no existe un mundo social “natural” por 
fuera del proceso de conocer. Asimismo, Elias consideraría un proceso sociológica-
mente incorrecto la afirmación de una institución productora de conocimiento como 
la universidad o institutos de ciencia por fuera de ella y la sociedad en la que se inserta 
(Naidorf, Giordana y Horn (2007).

Este concepto de coproducción de conocimiento fue revitalizado a fines de la década 
de 1990, producto de los trabajos de Jasanoff, en especial con la publicación del 
libro El idioma de la coproducción (2004). Según esta autora la coproducción de 
conocimiento es simétrica porque llama la atención sobre las dimensiones sociales 
de los compromisos y comprensiones cognitivas, al tiempo que subraya los corre-
latos epistémicos y materiales de las formaciones sociales. La coproducción puede 
ser vista como una crítica de la ideología realista que separa persistentemente los 
dominios de la naturaleza, los hechos, la objetividad, las razones, la cultura, los 
valores, la subjetividad, la emoción y la política. Para la autora, la coproducción 
es más bien un lenguaje, mucho más que una teoría, que sirve para interpretar y 
contabilizar fenómenos complejos evitando así las supresiones y omisiones estra-
tégicas: “ganamos poder explicativo pensando que los órdenes sociales y naturales 
se producen de manera conjunta” (Jasanoff, 2004: 2). Al respecto, afirma que son 
varias las preocupaciones recurrentes y parcialmente solapadas en la ciencia y la 
tecnología que ofrecen una forma de organizar el trabajo en el lenguaje copro-
duccionista. La primera tiene que ver con la aparición y estabilización de nuevos 
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objetos o fenómenos: cómo las personas los reconocen, los nombran, los investigan 
y les asignan significado, y cómo los separan de otras entidades existentes, creando 
nuevos lenguajes y nuevas formas de representarlos visualmente. La segunda pre-
ocupación se refiere a las formas que adquiere la formulación de los problemas de 
investigación y resolución de controversias. Bajo este epígrafe, una gran cantidad 
de investigaciones científicas y tecnológicas han examinado las prácticas y procesos 
mediante los cuales un conjunto de ideas gana supremacía. La tercera se centra en la 
inteligibilidad y la portabilidad de los productos de la ciencia y la tecnología a través 
del tiempo, el lugar y los contextos institucionales. Los temas bajo esta perspectiva 
abarcan desde la estandarización de instrumentos y herramientas analíticos hasta 
la formación de nuevas comunidades de prácticas, capaces de dotar de credibilidad 
a las propuestas a medida que se transportan a través de diferentes culturas de pro-
ducción e interpretación. La cuarta tradición examina las prácticas culturales de la 
ciencia y la tecnología en contextos que les dan legitimidad y significado. De esta 
manera, se pregunta Jasanoff (2004) cómo la supuesta universalidad de los hechos 
y artefactos sirve para diferentes contextos políticos y culturales, así como se puede 
explicar cómo diferentes ámbitos de la investigación y el desarrollo adquieren y 
conservan características culturales particulares (Jasanoff, 2004). 

Ahora bien, suponiendo la coproducción de conocimiento, se podría conjeturar que en 
el caso de las llamadas “ciencias duras”, la utilización del conocimiento científico por 
parte de agentes sociales puede aportar o iluminar aspectos del objeto originalmente 
no considerados o focalizados por los/as expertos/as, sin que esto implique una revi-
sión del núcleo duro del saber experto sobre el objeto en cuestión (Vaccarezza, 2015). 
El conocimiento respecto de la estructura molecular de un compuesto usado en un 
medicamento no se modifica si en pruebas clínicas ese medicamento presenta reaccio-
nes adversas. Lo que sí pudiera ocurrir es que se extienda, amplíe o complejice aquello 
que pueda definirse como “socialmente relevante” de una agenda de investigación. De 
este modo, con el foco puesto en la coproducción se pone de relieve la importancia de 
cuestionar la supuesta primacía que ejercen algunas categorías sociales, por ejemplo, 
los intereses, para dar cuenta del modo en que se constituye el conocimiento de la 
naturaleza. Si la naturaleza y la sociedad son producto de la coproducción en un mismo 
movimiento, ninguna de las partes debe considerarse, a priori, explicativamente más 
fundamental que la otra (Vaccarezza, 2015).

Aunque la coproducción de conocimiento forme parte de los desafíos pendientes, aún 
los nuevos ensayos producto de dicho diálogo no encuentran formas adecuadas de 
ponderación, validación o incluso evaluación que otorguen relevancia a dicho pro-
ceso (Naidorf, 2009). Esta consideración y premisa que se sostienen desde la visión 
propuesta sobre la coproducción de conocimiento son mucho más complejas que las 
que se desprenden del modelo lineal de innovación que discutimos anteriormente.

El “nuevo paradigma” del Impacto Social del Conocimiento

A lo largo del trabajo hemos mostrado algunos de los diferentes sentidos posibles que 
adopta la relación universidad-sociedad en tanto tercera misión de la universidad. En 
todos los casos, como hemos visto, el tema en cuestión es la “apertura” y la interacción 
de la universidad con sus posibles entornos. La aceptación de lo anterior ha derivado 
en la intensificación del “reclamo por la utilidad” (Olssen y Peters, 2005) por parte 
de los ámbitos de gobernanza y gestión de la política científica y universitaria en dos 
sentidos: reclamo a los/as académicos/as para visibilizar sus actividades y necesidad 
de revisitar los modelos que las miden, evalúan y jerarquizan, tanto a nivel individual 
(de evaluación de desempeño) como institucional. Sin dudas, uno de los marcos para 
identificar y evaluar estas prácticas más populares desde principios de siglo es el del 
impacto social del conocimiento o impacto social de la universidad. 
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Diversos estudios referidos al impacto social de la universidad (o más específicamente de 
las misiones de la universidad) ubican, en primer plano, el aspecto relativo a sus condi-
ciones de financiación (Blume y Spaapen, 1988; Morris y Rip, 2006; Bornmann, 2013; De 
Jong et al., 2016) que se sigue sosteniendo en la creencia de una utilidad social inexorable 
del conocimiento que estas producen pero que ahora reclaman evidencias más directas de 
esa utilidad (Olssen y Peters, 2005). Eso ha requerido que las universidades justifiquen el 
financiamiento que reciben contribuyendo a satisfacer demandas sociales, ya sea directa-
mente en términos de crecimiento económico o indirectamente aportando de manera más 
general al bienestar social (Blume y Spaapen, 1988; Gibbons, 1998; Olssen y Peters, 2005).  
Esta discusión se enlaza con las viejas demandas de rendición de cuentas o accountability de 
una institución bajo sospecha, al decir de Naidorf (2007).

Este cambio es problemático para las universidades y los/as académicos/as y algunos/
as autores/as lo han denominado como el “lado oscuro” del impacto social (Bozeman 
et al., 2013). En ausencia de una definición clara de lo que es “impacto social”, los/as 
investigadores/as enfrentan incertidumbre respecto a aquello que se espera de ellos (De 
Jong et al., 2016) y ahora deben también “probar” que sus investigaciones son relevantes 
y encontrar formas convincentes de explicar la importancia social más amplia de sus 
investigaciones a la sociedad en general (Hessels, 2010). La conceptualización más 
aceptada respecto de la definición de impacto social es la presentada por la Research 
Excellence Framework (REF)11 del Reino Unido, que lo define como: “cualquier efecto, 
cambio o beneficio a la economía, sociedad, cultura, políticas o servicios públicos, 
salud, medioambiente o calidad de vida, más allá de la vida académica” (REF, 2014). 
Desde 2014, REF incluyó en su mecanismo de evaluación una variedad de observables 
para medir el impacto social (Naidorf et al., 2018). Incluso cuando la definición resulta 
particularmente laxa (“cualquier efecto, cambio o beneficio…”) y por tanto podría 
aparecer una multiplicidad de acciones y significados, la definición, en la práctica, 
solo es analíticamente escindible de las formas que adquiere en tanto instrumento de 
evaluación: ¿dónde empieza y dónde termina la creación de impacto? ¿Qué elementos 
observables de impacto son aceptados? ¿Pueden tomarse los mismos para todas las 
disciplinas? ¿Para todos los perfiles y trayectorias académicas? ¿Para todas las regiones?

La noción de impacto social podría ser, en abstracto, una forma para resignificar los 
mecanismos con los que los/as académicos/as interactúan con la sociedad e incluso 
actualmente, un paradigma en el que incluir prácticas que desde la universidad se 
realizan pero que no necesariamente son valoradas adecuadamente, registradas, con-
tabilizadas, consideradas o ponderadas. Sin embargo, en tanto instrumento para la 
evaluación, en términos prácticos, no se ha diferenciado de las prácticas de vinculación 
e interacción con el medio más estabilizadas, como el desarrollo de tecnologías, patentes 
y otros indicadores referidos a la vinculación universidad-empresa. 

Asimismo, la definición adoptada por el Social Science and Humanities Research Council 
canadiense respecto de la movilización del conocimiento también se orienta al “más allá de 
la vida académica”. Al respecto, se define la movilización del conocimiento como: 

El flujo y consumo recíproco y complementario del conocimiento científico entre 
investigadores, mediadores e interlocutores y usuarios de dicho conocimiento —dentro 
y más allá de la academia— que procura lograr la maximización de los beneficios 
para los usuarios así como el logro de conocimientos creados en y para Canadá y/o 
internacionalmente que provoquen consecuencias positivas y que, por último, permita 
además mejorar el perfil —en términos de riqueza e impacto— de la investigación en 
ciencias sociales y humanidades. (Alonso, 2018)

11 https://www.ref.ac.uk/
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Por su parte, Bornmann (2012) muestra cuatro ejes en los que la medición del impacto 
social resulta un problema tanto analítico, como práctico: 

1. Problema de causalidad: debe ser claramente verificable que una intervención específica del 
conocimiento ha resultado en algún tipo de cambio (impacto o huella) en la vida social. 
Dado que el cambio social o la resolución de problemas sociales a menudo tienen lugar 
en configuraciones muy complejas y, por cierto poco claras, las relaciones causales claras 
a menudo no son discutidas de manera convincente ni verificadas empíricamente. Sin em-
bargo, esto no significa que no se haya producido ningún impacto. Por un lado, se plantea 
la cuestión de qué se consideraría suficiente para poder hacer uso de una relación causal y, 
por otro lado, también se enfatiza que las redes estables existentes en un área específica de 
prácticas tienden a resultar en que la contribución de los/as científicos/as a la resolución de 
un problema relevante para la práctica también sea reconocida como tal.

2. Problema de atribución: los impactos sociales pueden ser difusos, complejos y contingentes 
y, por lo tanto, muy a menudo no está claro qué debe atribuirse a la investigación y qué a 
otros insumos (sociales). Esto se aplica en particular al conocimiento de las ciencias socia-
les que, a diferencia de los productos de las ciencias naturales, tiende a no ser plausible de 
ser reducido a un tipo de objeto (producto) y/o tecnología, sino más bien se plasma como 
conocimiento conceptual y de orientación (lo que hemos marcado más arriba como saber 
hacer, o uso simbólico del conocimiento).

3. Problema de internacionalidad: en momentos en los que la contribución a problemas sociales 
(en sentido amplio) está cada vez más en el centro de atención, es importante considerar 
que el conocimiento y las intervenciones tienen lugar simultáneamente en muchos niveles y 
en muchos lugares. Según esta perspectiva, en el caso de problemas sociales de orden global 
(en tanto desafíos globales) en particular, no pareciera ser posible hacer atribuciones claras 
con respecto al impacto.

4. Problema de escala de tiempo: si se reclama impacto de la investigación exclusivamente en 
el corto plazo, corremos el riesgo de determinar solo aquellas áreas de investigación que 
traen beneficios inmediatos, y la investigación con posibles efectos a largo plazo tienda a 
ser relegada. Si pensamos en esta cuestión junto con el hecho de que tanto los programas 
de financiación como las evaluaciones a menudo solo consideran un período relativamente 
corto de tiempo para su medición, entonces, el reclamo por el impacto puede resultar in-
cluso más nocivo. 

En el mismo sentido en el que nos hemos referido a lo largo del trabajo, la noción de 
impacto se relaciona de modo más estrecho, en cuanto a la evaluación, con la posibi-
lidad de ponderar y volver observable aquellos intercambios academia-entorno. Por 
cierto, lo anterior reconoce la existencia de intercambios (más o menos explícitos o 
formalizados) que no encuentran eco en los registros tradicionales que observan la 
actividad de las instituciones (y los/as académicos/as). 

Desde el último lustro han ido surgiendo distintas propuestas que se preocupan por 
marcar algunos aspectos de estas actividades, en línea con un interés cada vez más 
explícito por proponer evaluaciones de corte más cualitativo y “aperturista” de las 
actividades académicas y su relación con el entorno (Rafols y Stirling, 2020). 

Reflexiones finales 

La discusión en torno al uso del singular y con mayúscula al referirnos a la Universidad 
o del plural, universidades, se presenta como un dilema teórico de relevancia. Podríamos 
afirmar que la primera acepción es un tanto esencialista y reconoce una raíz común 
que deviene de una larga historia institucional. La referencia en plural, en cambio, 
busca acentuar el aspecto múltiple e imposible de ser aunado bajo un formato común.
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Asimismo, luego de esta revisión podemos decir que también resulta sumamente difi-
cultoso dar cuenta de una forma única de vincularse con la sociedad. A lo largo de 
este trabajo presentamos diferentes formas de nombrar, como también perspectivas 
para abordar esta tercera misión de la universidad. Enunciamos estas diferencias como 
tensiones, que obviamente no son neutrales y que representan formas de pensar la 
universidad, de construir conocimiento y de elegir cómo y con quiénes se vincula o 
debería hacerlo. Esa multiplicidad de prácticas refleja orientaciones y misiones contra-
dictorias que conviven de forma cotidiana en las instituciones de educación superior. 
En este sentido, cabe decir que los entornos en los cuales las instituciones de educación 
superior se sitúan e integran son cada vez más diversos y complejos, como también las 
poblaciones que los habitan; dicho escenario presenta nuevos desafíos para repensar 
las funciones y las misiones de las universidades. 

¿Por qué nos hemos centrado en discutir la cuestión de la tercera misión? Como hemos 
visto, producto de los múltiples sentidos que se construyen alrededor de su posible 
definición o identificación de esta tercera misión, se consolida aquella que se orienta 
a la que pareciera influir de modo explícito en las dos misiones originarias. Diremos, 
a modo de provocación, que en la cuestión de la tercera misión reside la capacidad 
potencial de revisitar los sentidos de las misiones originarias. 

Producto de la expansión en la pretensión de intervención (que hemos visto como 
interacción, apertura, diálogo, etc.) que se desprende de las posibles definiciones de la 
tercera misión se multiplican los mecanismos que tanto la enseñanza como la investiga-
ción despliegan para incorporar lo que la tercera misión indica. Existe en la definición 
de la tercera misión la capacidad, potencial —por supuesto— de propender a convertir 
los recursos que se derivan de la enseñanza y la investigación en capacidades para 
cumplir los objetivos que se explicitan en ella. 

Por lo expuesto en la literatura y los enfoques relevados, la idea de intereses y la pre-
tensión de utilidad se encuentran de este modo en el centro de la disputa en torno a la 
producción de la universidad. Tal como afirma Albornoz (2011), el camino es ahora 
hacia la búsqueda de los fundamentos de una práctica académica íntimamente vincu-
lada con sociedades históricamente definidas. 

Esta tarea supone como punto de partida reconocer y apreciar (tanto en las agendas, 
como en las evaluaciones) las distintas prácticas académicas que adquiere la dinámica 
de vinculación. No solamente las reconocidas como transferencia tecnológica o vínculos 
universidad-empresa, sino la diversidad de acciones que llevan adelante las universida-
des con sus entornos, en muchos casos orientadas a dar solución a problemas sociales 
bajo la ética de la responsabilidad social. En este sentido, en el panorama actual, “la 
relevancia social” no puede concebirse solo como una intención de concretar acciones 
orientadas hacia las necesidades sociales, sino que implica hacerse cargo de sus impac-
tos y consecuencias en las sociedades (De Sierra, 2019) y revisar, una vez más, lo que 
representan como instituciones legitimadas en el rol de productoras de conocimiento. 

El atender a la vez nuevos actores portadores de saberes que no suelen circular o tener 
espacio en las universidades, tal como se ha visto en nuestras universidades latinoame-
ricanas, es una pista para abordar la cuestión de la tercera misión de las universidades. 
Sin embargo, sabemos que con aquello no alcanza para abordar la complejidad de pro-
blemáticas socialmente emergentes de las que la universidad pueda ocuparse. Continúa 
siendo un inmenso desafío romper con la división social entre quienes son sujetos de 
conocimiento y quienes son objeto de conocimiento, como también entre quienes son 
objeto de la producción y quienes son sujetos de producción (Tatian y Vázquez, 2018).
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