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Leading internationalization in hard times

MADELEINE GREEN*

Introduction

Many institutions profess in their mission statements their goal to “edu-
cate global citizens.” However, colleges and universities vary in their rigor
in defining what that actually means, what sorts of educational experi-
ences would actually enable students to become global citizens, and how
they assess whether the institution is being successful in this endeavor.
Even in the best of times, international programs and activities
focused on increasing students’ global knowledge and skills (however
those are defined) are often seen as a frill, marginal to the core institu-
tional business of teaching, research, and service, and thus vulnerable to
the claims of other priorities and budget fluctuations. Thus, when the
going really gets rough, as it has for so many institutions in the past se-
veral years, it is no surprise that internationalization can be at the head
of the list for cuts or seen primarily as an entrepreneurial strategy.
Many institutions are intensifying their efforts to recruit full-pay
international students, make study abroad financially self-sufficient, of-
fer programs abroad to heighten their profile, expand their markets, or
increase tuition revenue. While these and other entrepreneurial efforts
can support the academic aspects of internationalization, there is no
guarantee that they will do so. The temptation is great to focus on what
the global economy can do for the institution rather than on what the
institution, acting in a global capacity, can do for students and society.
Therefore, the challenges of internationalization in hard times
are twofold: the first challenge is the perennial one—to go beyond the

* Senior Fellow at the International Association of Universities and at NAFSA,
independent consultant. She served as Vice President for International Initiatives
at the American Councill on Education (ACE) until 2010, and also served as
director of the ACE Fellows Program from 1978 to 1990.




Leading internationalization in hard times

rhetoric and make internationalization an integral
part of the institution’s identity and strategy. Interna-
tionalization will always be fragile if it is not widely
accepted as part of the definition of a quality educa-
tion and integral to the institution’s core activities and
goals. It risks being a tiresome add-on, another thing
for faculty to do (if they are not among the small band
of international enthusiasts usually found on most
campuses) and for students to check off their list. The
second challenge is to ensure that entrepreneurial ac-
tivities do not substitute for an academic strategy and
that there are meaningful links between the entrepre-
neurial and academic aspects of internationalization.

What are the implications of these challenges
for leaders? The first set of questions below address
the challenge of committing the institution to the
academic aspects of internationalization, which will
shape whether students do indeed gain global com-
petence in their undergraduate years:

To what extent is global Ieamz'ng articulated as a
goal of undergraduate education at the institution?

Although articulating goals does not ensure their
implementation, it is an important first step. As in-
stitutions craft their vision for educating students—
both through general education and the major—in-
tegrating global learning throughout the curriculum
will ensure that it is not marginalized and belong to
the many, not the few.

1o what extent have I, as a leader, articulated the
importance of global learn ing and programming
and supported it deeds as well as words?

Leaders articulate and promote the vision and en-
gage others in shaping and implementing it. If in-
ternationalization is not in a leader’s thinking, it will

be an uphill battle for faculty and staff who have the
commitment, but not the support.

How do academic policies and practices encourage
or dz’scoumge faculty en gagement in internationa-
lization?

The rubber meets the road in institutional practice. If
faculty are not encouraged and supported in their ef-
forts (and modest financial support goes a long way),
or, worse yet, are actively discouraged by promotion
and tenure policies that penalize faculty for interna-
tional engagement, progress will be slow.

How do we know the impact of what we are doing?

Some dimensions of internationalization are rela-
tively easy to assess, such as counting students who go
abroad, numbers of international students, Fulbrights
awarded, on international research projects. A more
difficult and if not more important form of gauging
impact is to know the effect of various international
initiatives on students. What are they learning? How
do you know? Which learning opportunities are hav-
ing the greatest impact on students?

This next set of questions address financial is-
sues. No institution has unlimited resources and more
than ever, they need to be savvy about investing and
leveraging their resources for maximum impact.

What low-cost ways does the institution use to pro-
mote student global learnin g, faculty development,
and international programs and activities?

There are many ways to enhance internationaliza-
tion at a relatively low cost, including modifying
courses, using existing pots of money to promote
internationalization, finding partners in the com-
munity or synergies among existing efforts on cam-
pus (e.g. pairing students who return from educa-
tion abroad with international students). Such low
cost strategies are a crucial foundation for an afford-
able internationalization strategy.



Are international students more than a revenue
stream? To what extent does the presence of inter-
national students on campus enhance campus inter-
nationalization?

Integrating international students into campus life
is not a new issue. Nonetheless, as more institutions
expand their international enrollments, it is especially
important to ensure that they are fully integrated and
that U.S. students benefit from their presence. Ori-
entation is an important opportunity (and not just for
international students), as well as buddy programs,
conversation partners, and group projects with an ex-
plicit intercultural dimension.

1o what extent has the institution integrated in-
ternationalization in its fund-raising efforts?
Institutions where internationalization is a priority in-
tegrate internationalization in fund-raising efforts, in-
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cluding scholarships for study abroad, support for new
programs and initiatives, or construction of buildings
that support internationalization (e.g. international
and intercultural centers that group language, area
studies and global programs).

Conclusion

Each of these questions could be the basis of a wide-
ranging conversation, and many more could be added
to the list. Institutional change is tough even in the
best of times, but in hard times, it is important to resist
the temptation to hunker down, look inwards, and be
driven by the bottom line. The world is changing too
fast to do so, and more than ever, U.S. graduates need

to be well prepared to thrive in the global society.



International education professionals as key
actors in the internationalization of higher education

WirLLiam Lennon®

All of us have chosen a great profession: we are international educators.
In the thirty three years of my career, there was never a day that I did
not want to go to work. No matter what our title may be, nor where we
are located administratively within the university we are in a profession
that has no defined home, no generally accepted title and no rigid rules
to follow. This is our great advantage: we can function, as a friend once
indentified me, as “boundary spanners”, who are not limited in any way
except by our own creativity. This does not mean that we remain “on the
fence”, not choosing a position. It enables us to see both sides of an issue
and to contribute equally to the success of an initiative or the resolution
of a problem. We can be allies of many without being adversaries.

In order to be important contributors to any of the international ac-
tivities that are occurring with our institution, we must establish ourselves
as true professionals. This does not mean that we must have a PhD or
have studied or worked in other countries, although without a doubt these
experiences are helpful. What is most important is that we truly believe in
the value of international education in all its aspects; study abroad, foreign
students and scholars in our campus, international collaborative research,
faculty exchanges, international components throughout the curriculum,
global institutional agreements, foreign language instruction and other
international efforts. We must work to contribute to a campus environ-
ment that encourages these efforts. How do we accomplish this goal?

Often international education units are perceived by the wider
university community as peripheral, exotic and luxurious; especially in

* PhD in Latin American Studies at Tulane University, New Orleans, Louisiana.
Retired in 2006 after 27 years as Executive Director of the Center for International
Students & Scholars at Tulane University.




International education professionals as key actors in the internationalization of higher education

these times of financial constraints. In order to break
down these stereotypes we must demonstrate to the
campus community that our departments or offices
are real “value added” units of the university. We will
not get in the way of international ventures of aca-
demic departments, by neither creating additional
bureaucracy nor attempting to usurp authority by
seeking to create our own “empire”. We exist to facili-
tate programs, create alliances, interpret federal regu-
lations and encourage international entrepreneurial
activities by serving as boundary spanners.

How can we accomplish this challenging mission?

Prepare and present ourselves as true professionals

Although there is no proscribed degree or curriculum
to become a recognized international education pro-
fessional, one can undertake studies and experiences
to prepare for the profession. We can learn foreign
languages and study world geography, politics and
cultures. We must join national and international
organizations dedicated to international education
and attend conferences whenever possible. If we are
responsible for international education exchange,
we must study governmental regulations concerning
the travel of students and scholars and the validation
of course and degrees from other countries. We can
identify and promote opportunities for study and re-
search abroad. Finally we must introduce ourselves to
all units, departments and individuals who may influ-
ence, finance or participate in international activities;
academic, financial, student services, legal or logisti-
cal. Get out of your offices! Be prepared to drink a
lot of coffee! Prepare an introductory presentation of
about 10-15 minutes that describes your role and how
you can be of assistance.

Organize and prioritize our efforts

Often we are small, understaffed departments with
many responsibilities and not enough time. We

10

must do some serious brainstorming about what
are the most important areas we should address and
where we should begin. One does not have to re-
invent the wheel. Probably we are not establishing
a new department, center or office. Many activities
have been going on for years and must be contin-
ued, but could use some innovation. Study what has
been done in the past and how it may be improved.
I find it very upsetting that when a new person as-
sumes a leadership position, they immediately de-
clare that everything that has gone on before their
arrival was of no value or done incompetently. We
can always learn from history.

Reach out to jbster programs and services with an
international dimension

Find out where on-campus international activities
are established and functioning. Examine how you
may contribute to the effectiveness and growth of
these ventures. Meet with the persons involved in
these activities and find out how you can be of as-
sistance. All programs face some difficult issues. Re-
turn in a short time with suggestions on how you
think you can contribute and why it would be ben-
eficial for this particular program to integrate into a
university wide international initiative. Be prepared
for your ideas to be resisted or even rejected. Do not
give up or take rejection personally. Refine your sug-
gestions and keep on fighting.

We can gain allies by seeking administration
approval to form an International Programs Coun-
cil or International Programs Executive or Advisory
Committee. Invite representatives from colleges and
departments who are active internationally, along
with staff and student leaders to meet regularly to
discuss international issues that affect the university.
'The group can offer suggestions and ideas about how
the International Programs department can improve
global awareness on campus and thus assume an
ownership role in future efforts you may initiate.



Promote communication and information sharing
by identifying opportunities for new international
activities

I have found that most academic departments are
totally focused on their own research and teaching
interests. They are not informed, nor seek informa-
tion about many interdisciplinary ventures. How-
ever, because of our involvement with international
organizations and colleagues and by our “boundary
spanning” abilities, we can become aware of new
opportunities. This information can be disseminat-
ed by a website, listserve, electronic newsletter or
personal visits. By examining the CV’s of professors,
usually available on departmental websites, we can
casily identify those academics that have interna-
tional backgrounds, connections and research in-
terests. They may be from another country, studied
abroad, published in international journals or be
currently involved in some kind of collaborative
ventures with foreign colleagues. Once identified,
send them an email explaining what you are plan-
ning to do to promote international education and
ask if they would like to receive new information
you may discover. If they do not respond, go and
visit them to further explain your efforts and to re-
lieve any concerns they may have about added work
or bureaucratic interference.

Encourage and facilitate internationalization of
instruction and community outreach programs

Community outreach is one of the easiest and most
rewarding activities that international educators can
initiate. We all sponsor and organize some kind of
international fair or cultural night when our foreign
students can share their home culture with the univer-
sity community. We hold study abroad fairs where stu-
dents can learn about specific exchange opportunities.
These events serve to increase our visibility on campus
and in the local community. In addition we need to
develop innovative community outreach programs,
such as cultural service projects where exchange stu-
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dents can be encouraged to speak at local elementary
and secondary schools and other organizations such as
senior citizen centers and religious organizations. Our
students love to do this and these activities will in-
crease awareness of our international offices and gain
new allies for our efforts. Be sure to invite your super-
visor to these events.

Although many international educators do not
hold faculty appointments, we are able to contribute
to the academic mission of the university. One area
that is growing in popularity is the establishment of
some type of international degree or certificate pro-
gram. This provides our national students with the
tools necessary for success in an increasingly inter-
dependent world. Successful completion of such a
program involves demonstrating the ability to com-
municate with advanced proficiency in another lan-
guage. Students must also successfully navigate living
in another culture through a study or work abroad ex-
perience and be able to describe and discuss the simi-
larities and differences of a variety of cultures. Finally,
graduates would be able to conduct extensive and so-
phisticated research and then compose a thesis related
to one’s major field, placed in an international context.
International educators can and should be important
participants in the development and implementation
of such programs as mentors for students, facilitators
of study abroad options, and organizing language con-
versation clubs or cross-cultural simulation sessions.

Identify and engage in entrepreneurial efforts that
dewelop resources to support international activities

All of us operate within constrained or reduced bud-
gets. We are always in need of funding for our activi-
ties. We can and must be active participants in find-
ing solutions to these challenges. We can combine
resources with other departments. If I did not have
funds for a certain venture, I would actively recruit co-
sponsors from academic and administrative units as
well as student organizations. Alliance can be formed
for the benefit of all parties. For example, funds could
be combined from Community Services, Fine Arts

11



International education professionals as key actors in the internationalization of higher education

and International Programs to bring an international
performance or film festival to campus. Local ethnic
clubs or foreign consulates could also contribute, per-
haps by providing housing and meals for international
visitors. All the partners would receive equal recogni-
tion on posters and in the media and would be pub-
licly thanked at the event.

Through our participation and contacts in
professional organizations, we can become aware of
grants, scholarships, partnerships and projects that
the general university community may not be aware
of. It is our duty to keep abreast of such opportunities
and inform, encourage and assist appropriate depart-
ments to take advantage of these opportunities.

The possibilities for international education
professionals to be key actors in the internationaliza-
tion of our universities are limited only by our own
self-education, energy and imagination. It is up to us.
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Do we wish to remain isolated in our offices serv-
ing as useful bureaucrats? Or do we wish to interact
with the entire university community in an exciting,
challenging manner where we are perceived as active,
essential leaders of a “value added” unit that will be
included in all international initiatives?

Is all the weight on our shoulders? OFf course
not, though we can be the lever that lifts the weight
and the grease that oils the stuck wheel.

Electronic Resources

New Mexico State UNIVERSITY (2010). Interna-
tional and Border Programs, from www.interna-
tional.nmsu.edu

OrecoN StaTe UnivErsity (2010). International
Programs, from www.oregonstate.edu/international

University oF Iowa (2010). International Pro-
grams, from www.international.uiowa.edu
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La dimension internacional de la educacion
terciaria en América Latina

Dra. JoceLYNE GACEL-AviLA*

Introduccion

En la actualidad, el sector de la educacién terciaria (ET) en América La-
tina (AL) enfrenta el doble reto de responder, por una parte, a las nuevas
demandas creadas por la globalizacién y el surgimiento de la sociedad
del conocimiento, y, por otra, al desafio de superar las dreas de rezago
en cobertura, calidad, pertinencia, equidad y financiamiento. En este
contexto, la importancia de la internacionalizacién se ve opacada por la
prioridad de estos dltimos problemas, lo que lleva a desaprovechar su
potencial para acelerar la modernizacién de los sistemas de ET y adecuar
el perfil de los estudiantes a las necesidades del contexto mundial actual.
El objeto del presente articulo es describir de manera breve los avances y
rezagos de la ET en la regién, como antecedente para, enseguida, carac-
terizar la situacién en la que se encuentra el proceso de internacionaliza-
cién en este sector, incluyendo sus principales motivaciones, beneficios,
obsticulos, politicas, estrategias y programas, a partir de los hallazgos de
las investigaciones mis recientes en esta drea.

La educacion terciaria en América Latina: parametros internacionales

A partir de los afios setenta, se inicié un proceso de cambio en la ET de
AL, caracterizado por el incremento de la matricula y la diferenciacién
progresiva de las instituciones de educacién terciaria (IET). Esta masi-
ficacién trajo al principio una expansién no planificada del sector (Ro-

*Investigadora del Centro de Estudios Estratégicos para el Desarrolloy Coordinadora
General de Cooperacién e Internacionalizacién, Universidad de Guadalajara.
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driguez Gémez, 1999)! y posteriormente —durante
la lamada década perdida de los ochenta, cuando se
dieron importantes recortes al presupuesto destinado
ala educacién por causa de una prolongada crisis eco-
némica— fue un elemento que contribuyé al deterio-
10 de las universidades publicas (Bernasconi, 2007).
Al comienzo de los afios noventa, se hizo patente
que AL tenia que superar las deficiencias acumuladas
hasta ese momento en cobertura, calidad, pertinencia
y equidad, ademds de enfrentar las nuevas deman-
das impuestas por la globalizacién y el surgimiento
de economias basadas en el conocimiento.? Los go-
biernos de la regién respondieron a esta coyuntura
implementando una serie de reformas orientadas a
resolver estos retos, siguiendo las recomendaciones
de organismos internacionales como la Organizacién
de las Naciones Unidas para la Educacién, la Ciencia
y la Cultura (UNESCO),? el Banco Mundial (BM),*
la Organizacién para la Cooperacién y el Desarrollo
Econémico (OCDE)s y el Banco Interamericano de
Desarrollo (BID),® entre otros.

Expansion y cobertura

El mayor incremento en la matricula de Ia ET se dio
durante el periodo comprendido entre 1990 y 2008,7
hasta alcanzar m4s de 18 millones de estudiantes,?

! Para un estudio de la et de ar, durante la década de los
ochenta, véase Brunner (2002).

? En el caso de México, estas deficiencias se identificaron en
Coombs (1992) y oEcp (1996).

? Véase unesco (1998).

* El documento del sm con mis influencia en la década de
los noventa fue The World Bank (1994). A este le siguieron
"The World Bank (2000) y The World Bank (2002),

* Véanse las recientes evaluaciones realizadas por la ocpe
sobre la T de México (oEcD, 2008), de Chile (okcD v The
World Bank, 2009) y el estado de Santa Catarina, Brasil
(oECD, 2010b).

¢ Véase Inter-American Development Bank (1997).

7 Las presiones para acceder a la BT empezaron al inicio
de los afios setenta por estudiantes de la clase media con
expectativas de movilidad social.

® Esta informacién incluye licenciatura ¥ posgrado.
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con una cobertura de 38%. A pesar de este logro, la
regién se encuentra todavia por debajo de América
del Norte y Europa Occidental (70%), y de Europa
Central y del Este (64%) (UNESCO Institute for Sta-
tistics, 2010, pp. 164-70). Esta limitacién en el acce-
so se agudiza en paises como Brasil (34%) y México
(31%),” cuyo rezago en este rubro podria afectar su
desarrollo econémico y social en el futuro préximo,
mientras que Argentina (68%)" y Chile (52%) so-
bresalen en este aspecto. En los casos de Argentina,
México y Venezuela, la expansion se llevé a cabo
en gran parte con financiamiento piblico, en tanto
que en Brasil, Colombia, Chile y Pert se ha logrado
con una fuerte participacién del sector privado. En
su coriunto, las IET privadas atienden a 44.2% de Ia
matricula de ET en la regién (Gazzola, 2008).

Diferenciacion

El crecimiento de la matricula en AL —como ha ocu-
rrido en otras regiones del mundo— fue un factor que
determiné la progresiva diferenciacién de las IET, y
disminuy6 la hegemonia de las universidades ptiblicas
tradicionales. En-'a actualidad, existe una gran varie-
dad de IET, entre las que se incluyen macrouniversida-
des, institutos y centros de investigacién, universidades
tecnoldgicas, escuelas vocacionales y profesionales,
ademds de las universidades ptiblicas tradicionales.?
La diferenciacién vertical ha sido desigual, ya que la
matricula tiende a concentrarse en programas profe-
sionales y disciplinarios de orientacién tedrica (5a),13
tal como sucede en Brasil, (90% 54y 9% 58); y Mé-

? Cifra anunciada por la Secretaria de Educacién Piblica
(sEP) en julio de 2011.

' La matricula conjunta de Brasil ¥ México suma un poco
mds de 50% de los estudiantes de £t en la regién.

' Argentina tiene més de dos millones de estudiantes en ET.
2 Se trata de una caracterizacién muy general de IET, ya
que la tipologfa de estas varfa en distintos paises, como ya se
sefialé. En este aspecto, véase cinpa (2007).

¥ La referencia al nivel 54 corresponde a programas de
pregrado y maestria, mientras que el 58 indica aquellos con
orientacién técnica o profesional. La referencia a los del tipo
6 corresponde a los estudios de doctorado. Véase unesco
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xico (96% 54 y 3% 5B). Por el contrario, en Argentina
v Chile, los estudios de orientacién tecnolégica (58)
se han desarrollado hasta ocupar un lugar con cier-
ta importancia en el sector. En este sentido, se debe
mencionar que la diferenciacién vertical en paises de-
sarrollados como Francia, Estados Unidos y Corea del
Sur se sitda entre el 72% (54) y el 25% (5B) (UNESCO
Institute for Statistics, 2010, pp. 164-70).1

Calidad

Las politicas publicas implementadas a partir de los
afios noventa se han enfocado a elevar la calidad de
la ET, a través de estimular la mejora de los cuerpos
académicos y la ampliacién de la infraestructura, asi
como el establecimiento de procedimientos nacio-
nales de evaluacién y acreditacién (Garcia Guadilla,
2000)." A nivel regional, cabe sefialar la creacién de
'2 Red Iberoamericana para la Acreditacién de la Ca-
lidad de la Educacién Superior (RIACES), fundada
=n Argentina en 2003, mediante la cual se inten-
ta definir un marco comun para la acreditacién. La
evaluacion se ha hecho también con la participacién
de organismos internacionales como la OcDE y el Bm.
Hasta la fecha, se han realizado tres evaluaciones de
esta naturaleza: en México (OECD, 2008), en Chi-
le (OECD y The World Bank, 2009) y en el estado
de Santa Catarina, Brasil (OECD, 2010b). En ellas
se identificaron la escasa profesionalizacién y la defi-
ciente formacién de los académicos entre los factores

(1997) y unesco Institute for Statistics (2010). En 2011,
la uNesco ha propuesto una nueva versién que esti por
aprobarse, la cual incorpora las tendencias actuales de la ET
surgidas como una consecuencia del Proceso de Bolonia.
 Para mds detalles respecto a la diferenciacién de la et
en AL, véanse Landinelli (2008), Brunner (2009b), Rubio
(2006), oEcp (2008), oecp y The World Bank (2009), y
Ferndndez Lamarra (2010).

1 Para una resefia de estas politicas pibicas en Colombia,
Chile, México y Argentina, véase Kent (2002).

16 Para el tema de los sistemas de evaluacién de la calidad
y las agencias de acreditacién en AL, véanse cinpa (2007),
Global University Network for Innovation (cuni, 2007) y
Pires y Lemaitre (2008).
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que inciden negativamente en la calidad. En efecto,
al inicio de la dltima década, 70% del profesorado
contaba sélo con licenciatura; 25% tenia estudios de
posgrado, de nivel de especializacién o maestria, y 5%
poseia el grado de doctor (Garcia Guadilla, 2000, p.
110). En México, anicamente 19.1% de los profeso-
res de tiempo completo del sector piblico ha obte-
nido el doctorado (Rubio, 2006, p. 43), mientras que
en Chile el 25.5% ostentan este grado en las IET del
Consejo de Rectores de las Universidades Chilenas
(CRUCH) y un 16.2% en las IET privadas acreditadas
(OECD y The World Bank, 2009, p. 54). Asimismo,
cerca de 60% de los profesores en las IET publicas
y 86% de las privadas no tienen nombramientos de
tiempo completo (The World Bank, 2002, p. 59).
Las evaluaciones internacionales también han
identificado la persistencia de un modelo académico ri-
gido y sobre-especializado como otro de los obsticulos
que impiden mejorar la calidad educativa de la regién,
ademis de dificultar la acreditacién internacional.”
Este modelo —que predomina en la mayoria de las IET
de AL— tiene su antecedente en la universidad napo-
lednica, orientada a la formacién profesional en dreas
tradicionales como leyes, ingenieria y medicina, dentro
de una organizacién por facultades y escuelas. Entre sus
caracteristicas se destacan: 1) un primer ciclo de estu-
dios, la llamada “licenciatura”, cuya funcién es otorgar
un grado académico y una licencia para el ejercicio pro-
fesional; 2) una duracién formal de cinco o més afios,
incluyendo en muchos casos la redaccién de una extensa
tesis como requisito de titulacién (Fernidndez Lamarra,
2010); y 3) una estructura curricular rigida, determinada
por la ensefianza, con asignaturas integradas de manera
temdtica, en donde se privilegia la exposicién presen-
cial como prictica didictica fundamental. Este mode-

17 Este problema se ha discutido en los siguientes textos:
Gonzilez (1966); Schawartzman (2006); Tiinnermann
(2000); Bernasconi, (2007); Brunner (2009a); y Ferndndez
Lamarra (2010). También ha sido objeto de comentarios y
observaciones por parte de la IESALC—UNESCO, en particular
en Carvalho (2010a y 2010b).
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lo tradicional se aparta de las tendencias de la ET del
siglo XXI, centradas en el estudiante y enfocadas a los
resultados de aprendizaje,'® con un componente mayor
de educacién general dedicado al desarrollo de habili-
dades cognitivas sofisticadas y competencias genéricas,
asi como al aprendizaje a lo largo de la vida. Entre los
resultados negativos de Ia licenciatura estd su baja efi-
ciencia terminal: en Argentina sélo 11% de una misma
generacion la termina en el tiempo esperado; en Brasil
el porcentaje es de 21%, en Chile de 15% y en México
de 18%. En contraste, en Finlandia este indicador es de
88%, en Australia de 61%, en Corea del Sur de 48%,
en Espafia de 37% y en Alemania de 32% (UNESCO
Institute for Statistics, 2010, pp- 164-70).

La calidad de la ET también se ve afectada por
la insuficiente preparacién de los estudiantes duran-
te los ciclos previos a la educacién media superior
(OECD, 2010d), lo que resulta en un escaso desarrollo
de habilidades cognitivas generales y lectura; ademds
de un insuficiente nivel de conocimientos en materias
bésicas como matemiticas, ciencias y gramtica. Los
: jévenes que ingresan a la educacién media superior
obtuvieron en su gran mayoria un bajo nivel de ren-
dimiento en el Programa para la Evaluacién Interna-
cional de Estudiantes (PISA). Mientras que el prome-
dio mundial de dicha prueba en lectura es de 493, en
matemiticas de 496 y en ciencias de 501, Chile ocupa
la posicién 33, con una puntuacién media de lectura
de 449 puntos, mateméticas de 421 y ciencias de 447;
Meéxico tiene el lugar 34: 425 de lectura, 419 de ma-
temiticas y 416 de ciencias; Brasil tiene puntuaciones
de 421 en lectura, 386 en matemiticas y 405 en cien-
cias; Argentina, 398 en lectura, 388 en mateméticas
y 401 en ciencias; Colombia, 413 en lectura, 381 en
matemiticas y 402 en ciencias, y Perti, 370 en lectura,
365 en matemiticas y 369 en ciencias (OECD, 2010c).

Estas habilidades son herramientas cognitivas
bisicas que los estudiantes necesitan adquirir para

*¥ Esta tendencia es la que se adopt6 en el modelo curricular
del Proceso de Bolonia y en la década actual se amplia
su influencia a través del programa anEeLo de la ocpE en
Norteamérica, Asia y Oceania.
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poder desarrollar después las competencias generales
y especificas propias de la ET. Por ello, estos resulta-
dos son un motivo de preocupacién en AL y constitu-
yen un problema urgente a resolver (OECD, 2010d).

Pertinencia y equidad

La baja pertinencia de la ET en la regién es otro pro-
blema que se identifica en las evaluaciones internacio-
nales. Un sintoma de ésta es la proporcién de estu-
diantes en las 4reas de negocios, leyes y contabilidad, la
cual alcanza el 50% en Colombia y el 42% en México;
en contraste con el 20% de un pais recientemente in-
dustrializado como Corea del Sur y el 30% del Reino
Unido, con una economia desarrollada (UNESCO Ins-
titute for Statistics, 2010, pp- 185-89). Esta tendencia
a la concentracién en un drea particular de servicios
profesionales, sin impacto directo a la investigacién y
la innovacién, produce ademds una sobre saturacién
que contribuye al subempleo. Por lo que respectaa -t
tltima consecuencia, se debe mencionar que las tasus
de desempleo y subempleo entre los egresados oscilan
entre 4% y 46%; el desempleo alcanza un promedio de
21% (CINDA, 2007, p. 136), lo cual es otro indicador
de la falta de pertinencia y del uso deficiente de los
recursos humanos y financieros, ya de por sf escasos.
La equidad en el acceso a la ET continta siendo
un problema, a pesar de la expansién de los tltimos
veinte afios. A finales de la primera década del siglo
XX1, s6lo 8.3% de las personas entre 25 y 29 afios pudo
concluir al menos cinco afios de ET, la duracién tipica
formal de una licenciatura en la regién. Este resultado
se da con una estratificacién por quintiles de ingreso
per cipita muy marcada, ya que por cada 27 estudian-
tes del quintil més alto, sélo uno que proviene del mds
bajo tiene la misma escolaridad (CEPAL, 2010, p-27).

Produccidn del conocimiento, innovacién ¥
competitividad

En la medida en que la ET impacta la productivi-
dad econémica, las deficiencias en cobertura, ca-
lidad y pertinencia son en parte responsables de la
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baja competitividad de los paises de AL. De acuerdo
con el Indice Global de Competitividad 2011-2012
World Economic Forum, 2011), Chile ocupa el lu-
zar 31; Costa Rica, el 61; Brasil, el 53; México, el
58; Colombia, el 68, y Argentina, el 85."° Por otra
parte, segun el Indice de Economia del Conocimien-
to (The World Bank, 2009), con excepcién de Chile,
que logré 7.09, el resto de los paises latinoamericanos
obtuvo una puntuacién promedio de 5.21, lejos de la
calificacién por arriba de los 9 puntos alcanzada por
Estados Unidos, Reino Unido, Canad4 y Finlandia.?
Lo anterior hace patente la necesidad que hay en AL
de incorporar mds conocimientos en sus procesos de
produccién, lo que requiere mayores niveles de desa-
rrollo y calidad de sus sistemas de ET.

Estos indicadores demuestran también que, a
pesar de los esfuerzos hechos en la ET, ésta no tie-
ne el impacto que se necesita para el desarrollo de
12 regién, lo que significa que las estrategias y el fi-
nanciamiento actuales son insuficientes. AL no sélo
Zebe contentarse con seguir algunas de las tendencias

mentar politicas piiblicas enfocadas a cerrar la brecha
Jue tiene con otras regiones del mundo. De no ser asi,
=starfa en riesgo de aumentar su rezago educativo, lo
que es evidente cuando se le compara con los logros
recientes de los paises emergentes en donde se le ha
iado mayor prioridad a la educacién.

El modelo de sociedad basada en el cono-
cimiento constituye un reto para el escaso nivel de
desarrollo de la investigacién e innovacién en AL.
Como se ha sefialado, 1a mayoria de los programas de
posgrado se establecié de manera tardia, a partir de
los afios ochenta y noventa. A pesar de los esfuerzos
realizados en las dos ultimas décadas, atin no se tiene
un nimero suficiente de estos reconocidos por su ca-
lidad; ademds, gran parte son de maestria y falta desa-

' Es significativo que la competitividad en estos paises ha
descendido con respecto a 2007, a excepci6n de Brasil.

2 Estos indices utilizan un rango de calificacién que oscila
entre el 0 y el 10.
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rrollar doctorados en 4reas cientificas (Rama, 2006).
En la actualidad, la matricula de posgrado® es de
674,215 estudiantes, lo que representa 4.2% del total
de estudiantes en ET (Gazzola, 2008); sin embargo,
en el caso especifico del doctorado, ésta se reduce al
1% en paises como Argentina, Brasil y México. En
contraste, la poblacién estudiantil de este tltimo ciclo
es proporcionalmente mayor en Finlandia (7%), Aus-
tria (6%), Espafia (4%), Australia (4%), Francia (3%),
Reino Unido (3%) y Estados Unidos (3%) (UNESCO
Institute for Statistics, 2010, pp. 165-69).

Lo anterior no permite tener una masa critica
de investigadores altamente calificados y es un im-
pedimento para la consolidacién de la investigacién
cientifica en la regi6én. La divergencia con paises desa-
rrollados es elocuente: mientras que por cada millén
de habitantes Argentina tiene 979.5 investigadores,
Brasil 656.9 y México 352.9, el Reino Unido tiene
4,180.7, Corea del Sur 4,627.2 y Canadi 4,260.4 in-
vestigadores (UNESCO, 2010, p. 8).?? La mayoria de
los investigadores en AL se concentran en las IET,
como es el caso de Brasil (64.7%), México (47%), Ar-
gentina (49.3%) y Chile (73.7%); en contraste, Corea
del Sur tiene s6lo a 17.5% de sus investigadores ads-
critos en las IET y el resto trabaja en los sectores pi-
blico y privado (CINDA, 2007, p. 164). Esto significa
que la investigacién en AL se realiza sobre todo con
fines académicos y que, por lo tanto, tiende a tener
poco impacto en la innovacién y la trasferencia de co-
nocimientos a la sociedad y a las empresas. El sector
productivo tampoco apoya de manera activa la 1+D, y
hay poca colaboracién entre empresas e IET.

La produccién de conocimiento cientifico y
tecnoldgico en AL durante los dltimos quince afios
sélo representa 4% de la mundial (CINDA, 2007, p.
165). Todos estos factores se traducen en sistemas
de innovacién nacionales débiles, que es justo lo
contrario de lo que se necesita en sociedades basa-
das en el conocimiento.

# Constituye la suma de los estudiantes inscritos en

especializaciones, maestrias y doctorados.
2 Datos de 2007.
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En conclusién, a finales de la primera década
del siglo XXI todavia persisten rezagos en cobertura,
calidad, pertinencia y equidad en ET, a los que se les
suman la escasez sistemitica de recursos financieros
ptblicos y la falta de politicas de gobierno con una
visién de largo plazo. Si bien los planteamientos del
proyecto de modernizacién han seguido algunas de
las tendencias educativas internacionales, las estrate-
gias empleadas no parecen haber sido suficientes, en
vista de que la regién no puede limitarse a crear opor-
tunidades de aprendizaje al ritmo de los paises de la
OCDE, sino que ademds esti obligada a cerrar las bre-
chas actuales (Holm—Nielsen et al, 2005). Para ello,
se requiere reformar el modelo educativo y académi-
co de la ET, enfocarlo al aprendizaje por medio de
una arquitectura de ciclos y grados académicos com-
patible con la de otras regiones, y la implementacién
de un curriculo flexible orientado a los resultados de
aprendizaje, que permita la adquisicién de compe-
tencias genéricas y especificas, asi como el desarrollo
de un perfil internacional de egresados que los habi-
lite para competir en el mercado mundial. Para llevar
a cabo una reforma de estas caracteristicas, la region
necesita pasar de una actitud reactiva a los cambios
en la escena global a tener un enfoque proactivo a
1a ET y la investigacion, mediante la formulacién de
planes a mediano y largo plazo que definan una agen-
da para el futuro. Por lo demds, AL necesita fortalecer
la capacidad de generar y analizar informacién sobre
el desempefio de sus sistemas de ET, para tener una
base firme al tomar decisiones en politica educativa.
En este contexto, una de las principales estrategias
utilizadas en paises desarrollados y emergentes para
lograr este tipo de cambios ha sido la internaciona-
lizacién. Sin embargo, de acuerdo con el informe del
BM citado, “... Ia internacionalizacién de 1a educacién
superior parece no haber alcanzado todavia un nivel
de importancia suficiente en la agenda politica de
Ameérica Latina...” (Holm—Nielsen et al, 2005, p. 65).
El resto del articulo se ocupa de caracterizar el estado
actual del proceso de internacionalizacién de la g
en la region, con el fin de llevar a cabo un balance de
resultados, logros y retos.
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La internacionalizacién de la ed ucacion terciaria
en América Latina

Estudios sobre g internacionalizacion en América
Latina

Hace quince afios, el tema de la internacionalizacién
estaba ausente en los estudios sobre ET en la regién.
La primera investigacién importante en la materia
fue la publicada por el BM en 2005, en un volumen
en el que se incluyen estudios de caso sobre Argen-
tina, Brasil, Chile, Colombia, Cuba, México y Perd
(De Wit et al, 2005). En 2006, el proyecto PIHE
NETWORK,” con apoyo de la Comisién Europea,
realiz6 una evaluacién comparativa para identificar
las principales motivaciones y los enfoques de la in-
ternacionalizacién en AL y las IET europeas (PIHE
NETWORK, 2006; De Wit, 2009). La Asociacién
Internacional de Universidades (IAU) recientemente
publicé su 3.* Encuesta Global (IAU, 2010).2* Por su
parte,la OCDE ha publicado las evaluaciones de la ET
de México (OECD, 2008), Chile (OECD y The World
Bank, 2009) y el estado de Santa Catarina, Brasil
(OECD, 2010b), en donde se incluyen recomendacio-
nes sobre el estado de la internacionalizacién en €sos
paises y regiones. Entre otras publicaciones que se
deben mencionar, se incluyen los estudios de Gacel—
Avila (2006 ¥ 2010c) sobre la contribucién que hace
la internacionalizacién a la mejora de la calidad y la
elaboracién de estrategias de internacionalizacién, as
como la sintesis sobre las tendencias de Ia interna-
cionalizacién en la regién que aparece en un niimero
especial del Journal of Studies in International Educa-
tion (2007). El tema de la integracion regional ha sido

# PIHE es el acrénimo oficial, tomado del inglés, para
Partnerships for Internationalisation of Higher Education.
Véase www.pihenetwork.org.

* La 3.* Encuesta Global de la 1au es un proyecto de
investigacién en el que participaron 1eT de 115 paises sobre el
tema de la internacionalizacién de la £ con datos recogidos
en 2009 y contribuciones de expertos internacionales de todo
el mundo. Otras encuestas similares por parte de la 1au han
tenido lugar en 2003 y 2005.
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desarrollado en Zarur (2008). Sobre la convergencia
cgional y el impacto del Proceso de Bolonia en AL hay
:portaciones de Malo (2005), Brunner (2009a), Ves-
<uri y Landinelli (2009), Gacel-Avila (2010a), Car-
valho (2010a), Garcia Guadilla (2010a) y Fernindez
Lamarra (2010). El rubro de internacionalizacion,
iseio curricular y reforma educativa se desarrolla en
UEALC 6x4 (2008) y Beneitone, Gonzilez y Wage-
naar (2007). Los programas de grado conjunto (GG) y
‘sble grado (DG) en AL se investigan en Gacel-Avila
2009). La mowvilidad académica y la fuga de cerebros
¢ han estudiado en Zarur (2008), Garcia Guadilla
2009), Schawartzman (2009), Balin (2009) y Mar-
molejo (2009). Para la movilidad de estudiantes, véase
Taramillo y De Wit (2009). Para el rubro de provee-
dores extranjeros, véase Didou y Jokivirta (2007) y
para redes inter e intra—regionales de cooperacidn Zarur
2008). Desde 1996,1a AMPEI publica Educacién Glo-
hal, revista Unica en su género, dedicada por completo
21 tema de la internacionalizacién y educacién inter-
nacional. Otras publicaciones recientes sobre el sec-
tor de ET en paises de la region son: Garcia Guadilla
2010b), Gazzola y Didriksson (2008), Tiinnermann
2008), Lépez Segrera, Brock y Dias Sobrinho (2009),
v Lopez Segrera y Rivarola (2010). Estas publicacio-
nes constituyen fuentes obligadas para el estudio de las
rendencias actuales del proceso de internacionalizacién
en la regién. No obstante, se debe advertir que debido
2 |a falta sistemdtica de recursos informativos sobre el
tema, sea por parte de gobiernos o de instituciones, el
oresente articulo no pretende ser exhaustivo.

_a internacionalizacion de la educacion terciaria:
estrategias y programas

A nivel del sector

De acuerdo con la 3.* Encuesta Global de la 1au, el
primer factor que impulsa la internacionalizacién en
el mundo corresponde al rubro de politicas de gobier-
n0, con 31% como promedio mundial (PM); seguido
por demandas de las empresas y de la industria (30% del

Educacion global ¢ 15

PM). En Europa, el primer lugar fue para politicas del
gobierno, con un margen todavia mayor (38%). La tni-
ca excepcion a esta tendencia mundial es América del
Norte, con 16%, lo que resulta consistente con la des-
centralizacién de las politicas educativas de Estados
Unidos. En el caso de AL, el hecho de que el primer
factor reportado haya sido demandas de las empresas y
de la industria (31%), seguido, por una diferencia de
7 puntos, de las politicas de gobierno (24%), no hace
sino mostrar lo débil que se percibe el apoyo guber-
namental a la internacionalizacién, en vista de que la
colaboracién entre el sector privado y la ET ha sido
tradicionalmente escasa (IAU, 2010, p. 72).

En otras palabras, mds alld del discurso oficial,
parece que la internacionalizacién todavia no es una
prioridad en la agenda educativa de AL (De Wit et
al, 2005). Las politicas nacionales y los programas
correspondientes se centran en elevar los estindares
de calidad; la formacién de profesores con nivel de
maestria y doctorado, establecer programas de pos-
grado de calidad, ampliar la cobertura e incrementar
los niveles de equidad. El caso de México es ilustra-
tivo, ya que a pesar de que en el Programa Nacional
de Educacién para el periodo 2007-2012 (SEP, 2007)
se establecen algunos objetivos para la internaciona-
lizacién, como el aprendizaje de lenguas extranjeras,
el desarrollo de programas internacionales conjun-
tos, la acreditaci6n internacional y la creacién de un
espacio comun del conocimiento en la regién, no se
instituyen programas especificos para el cuamplimien-
to de estos objetivos. Como resultado, los estindares
de calidad no se internacionalizan, los GC y DG son
escasos y el manejo de lenguas extranjeras es insu-
ficiente, entre otros ejemplos (Gacel-Avila, 2005 y
2009). La internacionalizacién de la ET se concibe
todavia a partir del concepto de cooperacién inter-
nacional tradicional, enfocado sobre todo en esque-
mas de movilidad de estudiantes y profesores, lejos
del concepto de internacionalizacion comprehensiva®

5 El concepto de la infernacionalizacion comprebensiva va mis
alld de la nocién tradicional de la cooperacién internacional y la
movilidad fisica de las personas. De acuerdo con este concepto,
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promovido por la OCDE desde los afios noventa, Se
carece también de estrategias adecuadas para atraer
a estudiantes extranjeros, lo cual se refleja en la falta
de datos oficiales en la materia en los informes de
la OCDE (OECD, 2010a) y la UNESCO. Otro motivo
de preocupacién es que esta region no es una prio-
ridad para otras regiones del mundo, incluyéndose
a si misma, de acuerdo con la 3.2 Encuesta Global
de Ia IAU (2010). Las evaluaciones de Chile y Brasil
coinciden en mencionar que la internacionalizacién
es marginal a las politicas de gobierno; en el primer
Caso, se encontr6 que aunque esta estrategia aparece
como prioritaria en los planes del gobierno, no se han
implementado programas especificos para que esto se
haga realidad (OECD y The World Bank, 2009).En el
caso de Brasil, se subraya que no se ha llevado a cabo
un proceso de internacionalizacién comprehensiva,
a pesar de reconocerse su necesidad (OECD, 2010b).
En efecto, las evaluaciones anteriores muestran con
claridad que las actividades internacionales no estdn
vinculadas a los programas nacionales, con lo que se
les deja a la iniciativa de las instituciones. En concly-
sién, AL en definitiva es una de las regiones del mun-
do donde el apoyo gubernamental a Ia internaciona-
lizacién de 1a ET es uno de los mis bajos del mundo.

A nivel institucional

Importancia de la internacionalizacion

en la agenda institucional

76% de las IET manifest6 que la importancia que le
dan a la internacionalizacién se ha acentuado durante

las estrategias de internacionalizacién deben ser trasversales
a todo el proceso educativo y el disefio de politicas. La
internacionalizacion comprehensiva requiere la integracién de
la dimensién internacional en todas las politicas y programas
institucionales, en los tres niveles del proceso educativo; el
macro (toma de decisiones y disefio de politicas institucionales),
el medio (estructura y politica curricular) y micro (ensefianza y
aprendizaje). Este concepto fue desarrollado por el Programa
de Gestion Institucional para la Educacién Superior (1mHE)
de la ocpE (Knight y De Wit, 1995).

los tltimos tres afios, siguiendo la tendencia mundial.
En contraste, se reporta que s6lo 51% de los lideres
institucionales de la regién le otorgan un alto nivel
de importancia, a diferencia del 65% del PM (IAU,
2010, p. 180). La internacionalizacién se percibe
como una actividad que se realiza, sobre todo, con
financiamiento externo (De Wit et al, 2005). Estos
datos demuestran que al igual que en el caso de las
politicas publicas, la prioridad que le otorgan las IET
a la internacionalizacién es mis retérica que real.

Motivos, razones y éeﬂ.gﬁcz’ 0s

La 3.* Encuesta Global de la 1AU reporta que las
principales razones para la internacionalizacién para
las IET en la region son: 1) preparar a los estudiantes
para el mundo globalizado (39%); 2) internacionalizar
el curriculo y mejorar la calidad acadimica (18%); 3)
Jortalecer la investigacion Y la capacidad de produccion
de conocimiento (16%). La primera razén es igual en
todas las regiones del mundo, con la particularidad de
que el porcentaje es més alto en AL (3 9%, en contras-
te con el 30% PM) (1AU, 2010, p- 64). Lo anterior se
corrobora con el aumento constante de la movilidad
estudiantil en la regién, a pesar de que sigue siendo
una de las més bajas del mundo. En afios anteriores,
la actividad de internacionalizacién predominante y
casi exclusiva era la formacién de académicos e inves-
tigadores en el extranjero, con la finalidad de reforzar
la capacidad educativa y cientifica de la regidén, como
lo mostr6 la Encuesta Global de la 1au de 2005, don-
de la principal motivacién fue reforzar la investiga-
cion y la produccicn de conocimiento (IAU, 2006). Por
su parte, en el informe del BM las principales razones
expuestas fueron: 1) /z consolidacién institucional, 2) el
logro de estdndares internacionales, y 3) la mejora de Ia
calidad (Gacel-Avila et al, 2005). La tendencia actual
representa un cambio, en vista de que la preparacién
internacional de los estudiantes ocupa el primer lugar,
mientras que las otras dos razones han disminuido
en importancia. Cabe destacar el bajo porcentaje que
obtuvo la motivacién de mejorar el perfil internacional
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+ la reputacion institucional, con tan sélo 6%, en con-

craste con el 15% del PM. Este hallazgo es consistente

con la falta de politicas nacionales e institucionales
para atraer estudiantes internacionales y académicos

m

xtranjeros de alto perfil. Esto podria ser el recono-
~imiento implicito de que la regién no ha alcanzado
rodavia estdndares internacionales de calidad, y que
el sector sigue enfocado a resolver estos problemas.

Por lo que toca a los beneficios de la internacio-
nalizacién, los més significativos para la regién son:
1) mayor consciencia en los estudiantes de los beneficios
dz la internacionalizacién (30%), con un porcentaje
mis alto que el 24% del PM; 2) enriguecimiento de la
investigacién y la producciin de conocimiento (18%); 3)
aumento de la cooperacion internacional y la solidaridad

10%),y (4) mayor perfil internacional de los académicos
10%). Todos estos resultados estin en sintonia con
las tendencias mundiales, en contraste con la Encues-
ta Global de la IAU 2005, en donde el principal be-
neficio reportado fue la mejora de la calidad académica
Gacel-Avila et al, 2005).

La 3.* Encuesta Global de la 1au apunta que
los riesgos potenciales de una mayor internaciona-
lizacién en AL son: 1) la fuga de cerebros (17%), su-
perior al 10% del PM, sintoma de la importancia del
problema en la regién, el cual se relaciona con la mo-
vilidad de académicos y la estructura de los sistemas
nacionales de investigacién (Balin, 2009; Schwartz-
man, 2009; Remedi, 2009; Marmolejo, 2009); 2) /a
mercantilizacion y comercializacion de programas edu-
cativos (12%); y 3) el aumento de las fdbricas de titu-
los extranjeros y/o proveedores de baja calidad (12%),
porcentaje mayor en AL que el PM (9%). Los dos
iltimos riesgos son un reflejo del incremento de
proveedores extranjeros como Sylvan/Laureate In-
ternational, entre otros. Esta presencia, al igual que
el avance del sector privado, es resultado de la insu-
ficiente oferta de ET en AL. Por tltimo, es notable el
cambio de percepcién sobre la internacionalizacién,
va que el riesgo de perder la identidad cultural pasé
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de ser la principal amenaza percibida en la Encuesta
Global 1AU 2005, a ocupar el séptimo lugar en la
encuesta de 2010 (Gacel-Avila, 2010b).

Obstdculos

Las barreras internas para la internacionalizacion se
vinculan a los problemas de la ET ya sefialados: 1)
recursos financieros insuficientes (29%), un porcentaje
ligeramente superior al 27% del PM; 2) experiencia li-
mitada del personal académico/falta de dominio de idio-
mas extranjeros (12%); y 3) planes de estudio demasiado
rigidos (9%),% factor que tiene el mismo peso que el
interés insuficiente y la baja participacion del profesora-
do (1AU, 2010, p. 81). El escaso dominio de lenguas
extranjeras entre los estudiantes y profesores €5 un
obstaculo a la movilidad internacional, asi como a la
participacién en proyectos de cooperacién, mientras
que la poca flexibilidad curricular, uno de los rasgos
del modelo académico que prevalece en AL, es en de-
finitiva una limitante para la internacionalizacién del
curriculo (Gacel-Avila, 2007), y responsable en par-
te de la resistencia al cambio curricular y de la esca-
sez de programas internacionales de GC y DG, entre
otros (Gacel-Avila et al, 2005; OECD y The World
Bank 2009; OECD, 2010b).

Por otra parte, los principales obsticulos externos
reportados por las IET son: 1) un financiamiento limi-
tado (27%), porcentaje ligeramente mds alto que el pm
(25%); 2) las dificultades de reconocimiento de los titulos
o programas de estudio (16%), y 3) la barrera del idioma
(13%) (1AU, 2010, p. 82), siendo todos estos resultados
consistentes con las dificultades internas ya sefialadas.

Algunos de los obstéculos anteriores fueron ha-
llazgos de la evaluacién realizada por la OCDE a la
ET del estado de Santa Catarina en Brasil, a saber:
profesores con insuficientes competencias globales y
conocimiento de los temas internacionales, asi como
recursos financieros limitados (OECD, 2010b).

% En el caso de los Gc y Dg, esta barrera se identificé como
el principal obstdculo (PTHE NETWORK, 2006).
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Estrategias institucionales para la
internacionalizacion

Hay dos clases de estrategias institucionales de in-
ternacionalizacién: las de tipo programatico y las de
tipo organizacional. Las estrategias programiticas se
destinan a integrar una dimensién internacional en la
docencia, la investigacién, los servicios comunitarios
y la difusién cultural, mientras que las organizaciona-
les se refieren a las politicas institucionales, los marcos
normativos y las estructuras de gestién. El presente
articulo pretende hacer un balance del estado en que
se encuentran ambos tipos de estrategias en AL.

E.ftrategias organizacionales

Hace unos afios eran muy pocas las IET que habian
implementado politicas de internacionalizacién com-
prehensiva, es decir, integradas de manera trasversal
en las politicas de desarrollo institucional sobre do-
cencia e investigacion, incluyendo los procesos de pla-
neacién, presupuestacién y evaluacién. En la mayoria
de los casos, las politicas de internacionalizacién eran
mds bien el resultado de iniciativas individuales (Ga-
cel-Avila, 2007). Sin embargo, la 3.* Encuesta Global
de la TAU identifica algunos avances en este rubro, ya
que 79% de las IET expresé haber incluido la interna-
cionalizacién ya fuera en su misién, visién o en el plan
institucional de desarrollo, aunque se nota un porcen-
taje en AL todavia por debajo de 87% del PM. Este
resultado es, sin embargo, contradictorio, ya que mds
tarde, en la misma encuesta, 57% de estas institucio-
nes reporté tener una politica o un plan estratégico
para la internacionalizacién, 10 puntos por debajo del
67% del PM (IAU, 2010, p. 86). En el mismo sentido,
la evaluacién de la OCDE en el estado de Santa Ca-
tarina, Brasil, menciona que la misién de estas IET se
relaciona s6lo de manera indirecta con la dimensién
internacional, de lo que se puede inferir que las politi-
cas de internacionalizacién tinicamente existen en las
grandes instituciones brasilefias (OECD, 2010b). E1
conjunto de estos resultados muestra el bajo nivel de
compromiso del liderazgo institucional hacia la inter-

2

nacionalizacion, lo que se traduce en lo inadecuado e
ineficiente de las estructuras organizacionales. Todos
estos resultados confirman que en AL se apela mis
a la retérica que a la realidad en lo que respecta a la
internacionalizacién (Gach—Avila, 2007).

Las prioridades en el proceso de internacionalizacion

Las instituciones de AL reportaron los siguientes pro-
gramas y actividades de internacionalizacién como
los de mis alta prioridad (IAU, 2010, p. 91):

. La movilidad saliente de estudiantes (45%, en
contraste con el 44% del PM), cuya importancia
es consistente con el aumento de 5% a 6% re-
portado por la OCDE en 2008 y 2009.

*  La colaboracién internacional en la investiga-
cién (35%, en contraste con 40% del PM), la
que al tener un porcentaje inferior al mundial,
refleja una actitud menos proactiva, relacionada
con el relativamente bajo nivel de investigacién
de algunas instituciones.

. La movilidad saliente de profesores (33%, en
contraste con 29% del PM).

*  El intercambio de estudiantes y el recluta-
miento de estudiantes internacionales (29%,
en contraste con 43% del PM), cuyo bajo por-
centaje es consistente con la falta de una poli-
tica en este respecto.

Estos hallazgos son una prueba mds de que las
instituciones de AL enfocan la internacionalizacién
desde un punto de vista tradicional, por ejemplo, pro-
moviendo la movilidad de estudiantes y profesores,
dejando de lado el concepto de internacionalizacion
comprehensiva, al no incluir temas como la internacio-
nalizacién del curriculo, Ia integracién regional, el reco-
nocimiento mutuo de créditos y estudios, entre otros.

Aseguramiento de la calidad y acreditacion

La evaluacién institucional y la acreditacién de pro-
gramas han sido temas prioritarios para las politicas
publicas de las dltimas dos décadas, donde las acti-
vidades de internacionalizacién sélo se mencionan
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“= manera marginal y no se incluyen explicitamente
->mo un indicador del desarrollo académico (Gacel-
Avila, 2007). En el caso de los Comités Interinstitu-
onales para la Evaluacién de la Educacién Supe-
-ior (CIEES) de México, por ejemplo, se recomienda
"2 movilidad de estudiantes y profesores, ademis del
-onocimiento de lenguas extranjeras; sin embargo, a
diterencia de las tendencias internacionales, no son

requisitos para la acreditacién.

Financiamiento

Las IET de la regién reportaron que la primera barrera
nstitucional a la internacionalizacién es la limitacién
“= los recursos financieros (29%, en contraste con el
27% PM). Este rubro aparece también como la prime-
-2 barrera externa (27%, en comparacién con el 25%
°)M) (IAU, 2010, p. 81-2). A pesar de que las IET afir-
man que la importancia de la internacionalizacién en
2 agenda institucional se ha venido incrementado en
"os 1ltimos tres afios, el 25% dice no tener fuentes de
“nanciacién para esas actividades, lo que contrasta con
=1 7% del pm. Ademds, 27% declaré haber tenido un
:umento en el nivel de financiamiento, una cifra muy
por debajo del 52% del PM (IAU, 2010, pp. 185). Es-
t0s resultados evidencian ain mds las contradicciones
regionales: scémo pueden afirmar las instituciones que
2 internacionalizacién es una prioridad en su plan es-
cratégico y de desarrollo, si no tienen presupuesto para
=llo? Es mds, otro 15% dice depender de fondos exter-
nos para financiar estas actividades y el 48% reconoce
disponer de presupuesto institucional, en contraste con
-1 51% en Africa. Esta situacién es todavia mis seria,
<i se tiene en cuenta que AL es la regién con menor
2poyo de fondos publicos (5%, en contraste con el 18%
del PM, con Europa recibiendo la mayor proporcién,
con 32%), y la que recibe menos recursos por concep-
to de cuotas de los estudiantes internacionales (5% en
contraste con el 13% de Asia y el Pacifico, el 17% para
América del Norte y el 15% para Africa). En este as-
pecto, el ingreso por este dltimo rubro es comparable
s6lo con el del Medio Oriente. Esto hace que AL sea la
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regién con menos financiamiento dedicado a la inter-
nacionalizacién en el mundo. Estos hallazgos enfatizan
la contradiccién mencionada, entre el discurso oficial y
la realidad, y confirman que la internacionalizacién se
ve en gran medida como una actividad marginal para
el desarrollo institucional.

Las oficinas de gestion

Estas oficinas ocupan por lo general una posicién baja
en el organigrama institucional, ya que se sitdan en el
cuarto o quinto nivel de la jerarquia organizacional.
La priéctica habitual es que reportan a vicerrectores
académicos o de planificacién, quienes pueden care-
cer de la formacién y la visién internacional nece-
sarias (Gacel-Avila et al, 2005). Esto implica que la
oficina de internacionalizacién no tiene la autonomia
y la capacidad requeridas para la implementacién de
estrategias con la complejidad del proceso de inter-
nacionalizacién. Asimismo, el personal encargado de
gestionar las actividades correspondientes estd sujeto
a una alta rotacién, debido a los cambios recurrentes
de las autoridades institucionales, un rasgo de los sis-
temas de ET de AL. El hecho de que los funcionarios
a cargo de estas oficinas tengan por lo general un bajo
nivel de profesionalizacién y una experiencia interna-
cional insuficiente, disminuye las posibilidades para
una gestién exitosa del proceso de internacionaliza-
cién, ya que sin el cambio organizacional adecuado,
es poco probable que las estrategias de internaciona-
lizacién sean viables.

Estrategias programaticas

Movilidad de estudiantes y académicos

La tasa de movilidad saliente de estudiantes es de 6%
en AL, una de las més bajas en el mundo;? sélo se-
guida por Asia Central, con 3.2%. En contraste, Asia

¥  Este porcentaje representa 177,995  estudiantes
latinoamericanos en el extranjero (unesco Institute for
Statistics, 2010).
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promovido por la OCDE desde los afios noventa, Se
carece también de estrategias adecuadas para atraer
a estudiantes extranjeros, lo cual se refleja en la falta
de datos oficiales en la materia en los informes de
la OCDE (OECD, 2010a) y la UNESCO. Otro motivo
de preocupacién es que esta region no es una prio-
ridad para otras regiones del mundo, incluyéndose
a si misma, de acuerdo con la 3.2 Encuesta Global
de la IAU (2010). Las evaluaciones de Chile y Brasil
coinciden en mencionar que la internacionalizacién
es marginal a las politicas de gobierno; en el primer
€aso, se encontré que aunque esta estrategia aparece
como prioritaria en los planes del gobierno, no se han
implementado programas especificos para que esto se
haga realidad (OECD y The World Bank, 2009).Enel
caso de Brasil, se subraya que no se ha llevado a cabo
un proceso de internacionalizacién comprehensiva,
a pesar de reconocerse su necesidad (OECD, 2010b).
En efecto, las evaluaciones anteriores muestran con
claridad que las actividades internacionales no estin
vinculadas a los programas nacionales, con lo que se
les deja a la iniciativa de las instituciones. En conclu-
sién, AL en definitiva es una de las regiones del mun-
do donde el apoyo gubernamental a Ia internaciona-
lizacién de la ET es uno de los mds bajos del mundo.

A nivel institucional

Importancia de la internacionalizacion

en la agenda institucional

76% de las IET manifesté que la importancia que le
danala internacionalizacién se ha acentuado durante

las estrategias de internacionalizacién deben ser trasversales
a todo el proceso educativo y el disefio de politicas. La
infernacionalizacion comprehensiva requiere la integracién de
la dimensién internacional en todas las politicas y programas
institucionales, en los tres niveles del proceso educativo: el
macro (toma de decisiones ydisefio de politicas institucionales),
el medio (estructura y politica curricular) y micro (ensefianza y
aprendizaje). Este concepto fue desarrollado por el Programa
de Gestién Institucional para la Educacién Superior (1MHE)
de la ocog (Knight y De Wit, 1995),

los tltimos tres afios, siguiendo la tendencia mundial.
En contraste, se reporta que sélo 51% de los lideres
institucionales de la regién le otorgan un alto nivel
de importancia, a diferencia del 65% del PM (1AU,
2010, p. 180). La internacionalizacién se percibe
como una actividad que se realiza, sobre todo, con
financiamiento externo (De Wit et al, 2005). Estos
datos demuestran que al igual que en el caso de las
politicas publicas, la prioridad que le otorgan las IET
a la internacionalizacién es ms retérica que real.

Motivos, razones y beneficios

La 3.* Encuesta Global de la 1AU reporta que las
principales razones para la internacionalizacién para
las IET en la regién son: 1) Preparar a los estudiantes
Ppara el mundo globalizado (39%); 2) internacionalizar
el curriculo y mejorar Ia calidad académica (18%); 3)
Sfortalecer la investigacion y la capacidad de produccion
de conocimiento (16%). La primera razén es igual en
todas las regiones del mundo, con la particularidad de
que el porcentaje es mis alto en AL (39%, en contras-
te con el 30% PM) (IAU, 2010, p. 64). Lo anterior se
corrobora con el aumento constante de Ia movilidad
estudiantil en la regién, a pesar de que sigue siendo
una de las més bajas del mundo. En afios anteriores,
la actividad de internacionalizacién predominante y
casi exclusiva era la formacién de académicos e inves-
tigadores en el extranjero, con la finalidad de reforzar
la capacidad educativa y cientifica de la regién, como
lo mostr6 la Encuesta Global de Ia 1AU de 2005, don-
de la principal motivacién fue reforzar la investiga-
cion y la produccion de conocimienty (IAU, 2006). Por
su parte, en el informe del BM las principales razones
expuestas fueron: 1) /a consolidacisn institucional, 2) el
logro de estandares internacionales, y 3) la mejora de la
calidad (Gacel-Avila et al, 2005). La tendencia actual
representa un cambio, en vista de que la preparacién
internacional de los estudiantes ocupa el primer lugar,
mientras que las otras dos razones han disminuido
en importancia. Cabe destacar el bajo porcentaje que
obtuvo la motivacién de mejorar el perfil internacional
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: reputacion institucional, con tan sélo 6%, en con-
~—z:te con el 15% del PM. Este hallazgo es consistente
-on la falta de politicas nacionales e institucionales
~ara atraer estudiantes internacionales y académicos
~wrranjeros de alto perfil. Esto podria ser el recono-
~miento implicito de que la regién no ha alcanzado
-odavia estdndares internacionales de calidad, y que
<! sector sigue enfocado a resolver estos problemas.

Por lo que toca a los beneficios de la internacio-
nalizacion, los més significativos para la regién son:
1) mayor consciencia en los estudiantes de los beneficios
7z la internacionalizacién (30%), con un porcentaje
mis alto que el 24% del PM; 2) enriguecimiento de la
investigacion y la produccion de conocimiento (18%); 3)
aumento de la cooperacion internacional y la solidaridad
10%), y (4) mayor perfil internacional de los académicos
10%). Todos estos resultados estin en sintonia con
las tendencias mundiales, en contraste con la Encues-
ta Global de la JAU 2005, en donde el principal be-
neficio reportado fue la mejora de la calidad académica
Gacel-Avila et al, 2005).

La 3.* Encuesta Global de la 1au apunta que
los riesgos potenciales de una mayor internaciona-
lizacién en AL son: 1) /a fuga de cerebros (17%), su-
perior al 10% del PM, sintoma de la importancia del
problema en la region, el cual se relaciona con la mo-
vilidad de académicos y la estructura de los sistemas
nacionales de investigacién (Baldn, 2009; Schwartz-
man, 2009; Remedi, 2009; Marmolejo, 2009); 2) /a
mercantilizacidn y comercializacion de programas edu-
cativos (12%); y 3) el aumento de las fabricas de titu-
los extranjeros y/o proveedores de baja calidad (12%),
porcentaje mayor en AL que el PM (9%). Los dos
ultimos riesgos son un reflejo del incremento de
proveedores extranjeros como Sylvan/Laureate In-
ternational, entre otros. Esta presencia, al igual que
el avance del sector privado, es resultado de la insu-
ficiente oferta de ET en AL. Por ltimo, es notable el
cambio de percepcién sobre la internacionalizacién,

ya que el riesgo de perder la identidad cultural pasé
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de ser la principal amenaza percibida en la Encuesta
Global 1AU 2005, a ocupar el séptimo lugar en la
encuesta de 2010 (Gacel-f&vila, 2010b).

Obstdculos

Las barreras internas para la internacionalizacion se
vinculan a los problemas de la ET ya sefialados: 1)
recursos financieros insuficientes (29%), un porcentaje
ligeramente superior al 27% del PM; 2) experiencia li-
mitada del personal académico/falta de dominio de idio-
mas extranjeros (12%); y 3) planes de estudio demasiado
rigidos (9%),% factor que tiene el mismo peso que el
interés insuficiente y la baja participacion del profesora-
do (IAU, 2010, p. 81). El escaso dominio de lenguas
extranjeras entre los estudiantes y profesores es un
obsticulo a la movilidad internacional, asi como a la
participacién en proyectos de cooperacién, mientras
que la poca flexibilidad curricular, uno de los rasgos
del modelo académico que prevalece en AL, es en de-
finitiva una limitante para la internacionalizacién del
curriculo (Gacel-Avila, 2007), y responsable en par-
te de la resistencia al cambio curricular y de la esca-
sez de programas internacionales de GC y DG, entre
otros (Gacel-Avila et al, 2005; OECD y The World
Bank 2009; OECD, 2010b).

Por otra parte, los principales obstéculos externos
reportados por las IET son: 1) un financiamiento limi-
tado (27%), porcentaje ligeramente mids alto que el PM
(25%); 2) las dificultades de reconocimiento de los titulos
o programas de estudio (16%), y 3) la barrera del idioma
(13%) (1AU, 2010, p. 82), siendo todos estos resultados
consistentes con las dificultades internas ya sefialadas.

Algunos de los obsticulos anteriores fueron ha-
llazgos de la evaluacién realizada por la OCDE a la
ET del estado de Santa Catarina en Brasil, a saber:
profesores con insuficientes competencias globales y
conocimiento de los temas internacionales, asi como
recursos financieros limitados (OECD, 2010b).

% En el caso de los 6c y DG, esta barrera se identificé como
el principal obsticulo (P1HE NETWORK, 2006).
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Esfraz‘egias institucionales parala
internacionalizacién

Hay dos clases de estrategias institucionales de in-
ternacionalizacién: las de tipo programético y las de
tipo organizacional. Las estrategias programiticas se
destinan a integrar una dimensién internacional en la
docencia, la investigacién, los servicios comunitarios
y la difusién cultural, mientras que las organizaciona-
les se refieren a las politicas institucionales, los marcos
normativos y las estructuras de gestion. El presente
articulo pretende hacer un balance del estado en que
se encuentran ambos tipos de estrategias en AL.

Estrategz'a.r organizacionales

Hace unos afios eran muy pocas las IET que habian
implementado politicas de internacionalizacién com-
prehensiva, es decir, integradas de manera trasversal
en las politicas de desarrollo institucional sobye do-
cencia e investigacién, incluyendo los procesos de pla-
neacion, presupuestacion y evaluacién. En la mayoria
de los casos, las politicas de internacionalizacién eran
mds bien el resultado de iniciativas individuales (Ga-
cel-Avila, 2007). Sin embargo, la 3.* Encuesta Global
de la IAU identifica algunos avances en este rubro, ya
que 79% de las IET express haber incluido Ia interna-
cionalizacién ya fuera en su mision, visién o en el plan
institucional de desarrollo, aunque se nota un porcen-
taje en AL todavia por debajo de 87% del PM. Este
resultado es, sin embargo, contradictorio, ya que mds
tarde, en la misma encuesta, 57% de estas institucio-
nes reporté tener una politica o un plan estratégico
para la internacionalizacién, 10 puntos por debajo del
67% del PM (1AU, 2010, p- 86). En el mismo sentido,
la evaluacién de la OCDE en el estado de Santa Ca-
tarina, Brasil, menciona que la misién de estas IET se
relaciona s6lo de manera indirecta con la dimensién
internacional, de lo que se puede inferir que las politi-
cas de internacionalizacién Gnicamente existen en las
grandes instituciones brasilefiag (OECD, 2010b). El
conjunto de estos resultados muestra el bajo nive] de
compromiso del liderazgo institucional hacia la inter-
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nacionalizacién, lo que se traduce en lo inadecuado e
ineficiente de las estructuras organizacionales. Todos
estos resultados confirman que en AL se apela mis
a la retérica que a la realidad en lo que respecta a la
internacionalizacién (Gacel-Avila, 2007).

Las prioridades en el Proceso de internacionalizacion

Las instituciones de AT reportaron los siguientes pro-
gramas y actividades de internacionalizacién como
los de mds alta prioridad (1AU, 2010, p- 91):

. La movilidad saliente de estudiantes (45%, en
contraste con el 44% del PM), cuya importancia
es consistente con el aumento de 5% a 6% re-
portado por la OCDE en 2008 y 2009.

*  La colaboracién internacional en la investiga-~
cién (35%, en contraste con 40% del PM), la
que al tener un porcentaje inferior al mundial,
refleja una actitud menos proactiva, relacionada
con el relativamente bajo nivel de investigacién
de algunas instituciones.

*  La movilidad saliente de profesores (33%, en
contraste con 29% del PM).

*  El intercambio de estudiantes y el recluta-
miento de estudiantes internacionales (29%,
en contraste con 43% del PM), cuyo bajo por-
centaje es consistente con la falta de una poli-
tica en este respecto.

Estos hallazgos son una prueba mis de que las
instituciones de AL enfocan la internacionalizacién
desde un punto de vista tradicional, por ejemplo, pro-
moviendo la movilidad de estudiantes y profesores,
dejando de lado el concepto de internacionalizacién
comprehensiva, al no incluir temas como la internacio-
nalizacién del curriculo, Ia integracién regional, el reco-
nocimiento mutuo de créditos y estudios, entre otros.

A.regummz’ento de la calidad Yy acreditacion

La evaluacién institucional y la acreditacién de pro-
gramas han sido temas prioritarios para las politicas
publicas de las ltimas dos décadas, donde las acti-
vidades de internacionalizacién sélo se mencionan




de manera marginal y no se incluyen explicitamente
como un indicador del desarrollo académico (Gacel-
Avila, 2007). En el caso de los Comités Interinstitu-
cionales para la Evaluacién de la Educacién Supe-
rior (CIEES) de México, por ejemplo, se recomienda
la movilidad de estudiantes y profesores, ademds del
conocimiento de lenguas extranjeras; sin embargo, a
diferencia de las tendencias internacionales, no son
requisitos para la acreditacion.

Financiamiento

Las IET de la regi6n reportaron que la primera barrera
institucional a la internacionalizacién es la limitacién
de los recursos financieros (29%, en contraste con el
27% PM). Este rubro aparece también como la prime-
ra barrera externa (27%, en comparacién con el 25%
PM) (IAU, 2010, p. 81-2). A pesar de que las IET afir-
man que la importancia de la internacionalizacién en
la agenda institucional se ha venido incrementado en
los Gltimos tres afios, el 25% dice no tener fuentes de
financiacién para esas actividades, lo que contrasta con
el 7% del pm. Ademas, 27% declaré haber tenido un
aumento en el nivel de financiamiento, una cifra muy
por debajo del 52% del PM (IAU, 2010, pp. 185). Es-
tos resultados evidencian atin mds las contradicciones
regionales: scémo pueden afirmar las instituciones que
12 internacionalizacién es una prioridad en su plan es-
tratégico y de desarrollo, si no tienen presupuesto para
ello? Es mis, otro 15% dice depender de fondos exter-
nos para financiar estas actividades y el 48% reconoce
disponer de presupuesto institucional, en contraste con
el 51% en Africa. Esta situacién es todavia mds seria,
si se tiene en cuenta que AL es la region con menor
apoyo de fondos piiblicos (5%, en contraste con el 18%
del PM, con Europa recibiendo la mayor proporcién,
con 32%), y la que recibe menos recursos por concep-
to de cuotas de los estudiantes internacionales (5% en
contraste con el 13% de Asia y el Pacifico, el 17% para
América del Norte y el 15% para Africa). En este as-
pecto, el ingreso por este tltimo rubro es comparable
s6lo con el del Medio Oriente. Esto hace que AL seala

regién con menos financiamiento dedicado a la intes-
nacionalizacién en el mundo. Estos hallazgos enfatizan
1a contradiccién mencionada, entre el discurso oficial y
la realidad, y confirman que la internacionalizacién se
ve en gran medida como una actividad marginal para
el desarrollo institucional.

Las oficinas de gestion

Estas oficinas ocupan por lo general una posicién baja
en el organigrama institucional, ya que se sitdan en el
cuarto o quinto nivel de la jerarquia organizacional.
La prictica habitual es que reportan a vicerrectores
académicos o de planificacién, quienes pueden care-
cer de la formacién y la visién internacional nece-
sarias (Gaccl—Avila et al, 2005). Esto implica que la
oficina de internacionalizacién no tiene la autonomia
y la capacidad requeridas para la implementacién de
estrategias con la complejidad del proceso de inter-
nacionalizacién. Asimismo, el personal encargado de
gestionar las actividades correspondientes estd sujeto
a una alta rotacion, debido a los cambios recurrentes
de las autoridades institucionales, un rasgo de los sis-
temas de ET de AL. El hecho de que los funcionarios
a cargo de estas oficinas tengan por lo general un bajo
nivel de profesionalizacién y una experiencia interna-
cional insuficiente, disminuye las posibilidades para
una gestién exitosa del proceso de internacionaliza-
cién, ya que sin el cambio organizacional adecuado,
es poco probable que las estrategias de internaciona-
lizacién sean viables.

Estrategias programéticas

Mowvilidad de estudiantes y académicos

La tasa de movilidad saliente de estudiantes es de 6%
en AL, una de las mds bajas en el mundo;? sélo se-
guida por Asia Central, con 3.2%. En contraste, Asia

7 Este representa 177,995 estudiantes
Jatinoamericanos en el extranjero (unesco Institute for
Statistics, 2010).

porcentaje
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Oriental y el Pacifico tiene 28.5%; América del Norte
y Europa Occidental, 16.4%, y Europa Central y del
Este, 11% (UNESCO Institute for Statistics, 2010).
No obstante, cabe subrayar que esta movilidad en AL
estd en aumento, en vista de que en 2004 fue de 4%
y en 2005 de 5%. Estados Unidos es el principal des-
tino de estudiantes latinoamericanos, con 64,768 de
ellos en este pais en 2008, con México a la cabeza,
con 14,853 alumnos, seguido por Brasil, con 7,586,
y Colombia, con 6,669. Espafia® (18,406), Francia®
(12,769), Reino Unido (7,809) y Alemania® (7,356)
son los paises europeos mis frecuentados por los es-
tudiantes latinoamericanos, en tanto que Australia
es un destino cada vez mds atractivo, con 2,741 es-
tudiantes matriculados en diferentes IET (UNESCO
Institute for Statistics, 2010, pp. 173-78).

La mayoria de los estudiantes latinoamericanos
que estdn en el extranjero para obtener un grado, lo ha-
cen en programas de maestria y doctorado, financiados
por programas nacionales de becas, con la finalidad de
fortalecer la capacidad cientifica y de investigacién de
sus respectivos pafses. En contraste, AL alberga sélo a
1.9% de los estudiantes extranjeros en el mundo —la
mayorfa procedente de la regién misma—, mientras
que América del Norte y Europa Occidental reciben a
62.1% (UNESCO Institute for Statistics, 2010, pp. 174~
81). En los tiltimos diez afios, se observa un incremen-
to de la movilidad intra—regional como resultado del
establecimiento de redes y consorcios de universida-
des, entre otros, la Red de Macrouniversidades, UNI-
VERSIA, el Grupo Montevideo, la Unién de Univer-
sidades de América Latina y el Caribe (UDUAL) y la
Organizacién Universitaria Interamericana (OUT).

En lo referente a la movilidad de académicos,
por lo general son las més grandes universidades pu-

% Este es el resultado, al menos en parte, de la participacién
de la Agencia Espafiola de Cooperacién Internacional
para el Desarrollo (aEcip) y la Organizacién de Estados
Iberoamericanos para la Educacién, la Ciencia y la Cultura (oEx).
* Un resultado en parte apoyado por Campus France.

* Resultados obtenidos con la participacién del Servicio
Alemién de Intercambio Académico (paap),

blicas las que tienen la tradicién de tener programas
de movilidad para ellos, no as en las privadas. Dichos
programas estin orientados sobre todo a los profeso-
res € investigadores con un perfil internacional, edu-
cados en el extranjero y, por tanto, dirigidos a una
clite. En este sentido, cabe recordar que alrededor
de 60% de los profesores son de tiempo parcial, la
mayoria no tiene estudios de posgrado ni experiencia
internacional, por lo que no pueden participar en es-
tos tipos de programas y, por lo tanto, se encuentran
sin la posibilidad de apoyar €l proceso institucional
de internacionalizacién. La movilidad internacional
de académicos se apoya parcialmente con fondos de
cooperacién internacional otorgados por la Unién
Europea (UE) y los estados miembro, entre ellos, Ale-
mania, Francia, Espafia, y otros paises como Estados
Unidos y Canadi (Gacel-Avila et al, 2005).

La internacionalizacion del curriculo

En el informe del BM se concluyé que “... en la tltima
década ha sido poco el cambio curricular que se ha lle-
vado a cabo en América Latina...”(De Wit et al, 2005,
p- 346). De igual forma, en Chile y en el estado de
Santa Catarina en Brasil, las evaluaciones de la OCDE
mencionan que son pocas las IET que han integrado
contenidos internacionales en sus programas de estu-
dio o que fomentan el desarrollo de las competencias
interculturales o globales en los estudiantes, y “... que
no existe un mecanismo oficial para integrar la dimen-
si6én internacional en el curriculo...” (OECD, 2010b, p.
284). Esto coincide con los datos de la encuesta de la
IAU, ya que las IET de la regién le dan también menor
importancia al fortalecimiento internacional/contenido
intercultural del curriculo (27% contra el 31% del PM),
y a la internacionalizacién en casa (11%, 4 puntos por
debajo del PM de 15%) (IAU, 2010, p. 91), aspecto que
ya se habia mencionado también en el informe del BM
(Gacel-Avila et al, 2005).
Uno de Ios pnml_ ales obsticulos para mtegrar
anizacién académi-
la estructura cu-

tuye el modelo tradicional de org
ca por facultades y escuelzs, 25 como



rricular de la licenciatura que prevalece en la mayoria
de las IET en AL, que se caracteriza por tener poca
flexibilidad, sobre especializacién y una orientacién
profesional, lejos de los lineamientos actuales de la
educacién para el siglo XXI. Un estudio publicado por
el Observatorio de la Educacién Superior sin Fronte-
ras (OBHE) (Gacel-Avila, 2009) informa que si bien
desde 2002, el establecimiento de programas de GC
y DG con IET extranjeras ha sido una estrategia cada
vez mds importante en la internacionalizacién del
curriculo,’! son todavia muy pocos los programas de
este tipo en AL en comparacién con regiones como
Europa o Asia. Esta tendencia aparece también en
1a 3.2 Encuesta Global de la IAU, en la que sélo 29%
de las IET de AL dijo ofrecer programas de GC, en
contraste con el 41% del PM, 54% de Africa, y 48%
del Medio Oriente, y 34% en el caso de los DG, un
porcentaje 10 puntos por debajo del PM (44%).
Segtin este estudio, las principales razones para
establecer programas de GC y DG son: 1) internaciona-
lizar el curriculo; 2) ampliar la oferta académica a través de
programas innovadores; 3) atraer estudiantes extranjeros,
4) incrementar el prestigio institucional y la acreditacidn,y
5) aumentar la empleabilidad de los egresados. Los prin-
cipales motivos por los cuales no se ofrecen programas
de GCy DG en AL son: 1) /a falta de financiamiento para
la movilidad de estudiantes y profesores; 2) una limitada
internacionalizacion del plan de estudios, y 3) la falta de
politicas institucionales y nacionales en este sentido. Estas
razones coinciden con los principales obstéculos que
se tienen para el establecimiento de estos programas
en la region: 1) /a ausencia de politicas institucionales y
nacionales; 2) la falta de financiamiento; y 3) el bajo nivel
de competencia en lenguas extranjeras entre los estudian-
tes y profesores, entre otros. El obsticulo del idioma se
confirma por el hecho de que la mayoria de estos pro-
gramas se ensefian en espafiol por parte de los socios
extranjeros (en el caso de los franceses y alemanes) o

3 Fsta es una tendencia internacional que se refleja
comparando la Encuesta Mundial de la 1au 2005 con la 3.1
Encuesta Global de la misma organizacién. Para una prueba
mis, véase De Wit (2009).
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por universidades espafiolas. Los DG constituyen la
modalidad internacional més frecuente, mientras que
los GC corresponden al esquema de colaboracién mds
habitual entre las instituciones nacionales. México
y Argentina son los paises lideres en ambos tipos de
programas, seguidos por Chile y Colombia, teniendo
como principales socios a los paises europeos, como
Francia, Espafia y Alemania, y en tltimo término a los
Estados Unidos. Mientras que la mayoria de los DG se
concentran en las dreas de negocios y administracién
e ingenieria; los GC se ubican en ciencias sociales, ne-
gocios y administracién. La gran mayoria de los pro-
gramas de este tipo son ofrecidos por el sector privado
a nivel de licenciatura en las 4reas de negocios y ad-
ministracion e ingenieria, y en el posgrado se ofrecen
en negocios, administracién y ciencias sociales. Las IET
piiblicas, por su parte, desarrollan la mayorfa de estos
en el nivel de doctorado, y en las dreas de ciencias socia-
les y humanidades. Estos programas se llevan a cabo a
través de la movilidad fisica tradicional, la que rara vez
se combina con el uso de medios virtuales.

La comparacién es desfavorable con otras re-
giones, por ejemplo, Europa o Asia, en donde esta
modalidad educativa es una de las estrategias de in-
ternacionalizacién mds importantes. Otras regiones
en desarrollo como Africa y Medio Oriente también
tienen proporcionalmente mds programas de ese tipo
que AL (IAU, 2010). Por ello, para AL ser la regi6n del
mundo con menor nimero de programas de este tipo
constituye una pérdida de oportunidades para actua-
lizar e internacionalizar el modelo educativo tradi-
cional, asf como para lograr una mayor convergencia
e integracién a nivel inter e intra—regional.

Ensefianza de lenguas extranjeras

El problema de la falta de competencia en lenguas
extranjeras por parte de los estudiantes y profeso-
res se menciona de manera recurrente en todos los
informes sobre la regién (De Wit et al, 2005). Los
organismos internacionales recomiendan la incorpo-
racién de un segundo idioma en los programas de li-
cenciatura (OECD y The World Bank, 2009). En este
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sentido, 53% de las IET latinoamericanas reportan un
aumento en la demanda para aprender lenguas ex-
tranjeras, por encima del 50% del PM. En el nivel de
posgrado, 49% de estas instituciones informan tener
un cierto nivel de competencia de un idioma extran-
jero como requisito de titulacién, 15 puntos por enci-
ma del PM (34%), 1o que demuestra la consciencia que
se tiene del problema y, con ello, la esperanza de que
la situacién mejore en un futuro préximo. El inglés
es el idioma de mayor demanda en la regién (64%);
ocho puntos por encima del PM (56%) (IAU, 2010,
pp- 125-26). Sin embargo, mientras AL est4 tratando
.de resolver el problema de adquirir una lengua ex-
tranjera en la ET, en otras regiones, como Europa, se
estd implementando una politica de multilingiiismo,
para que cada ciudadano pueda tener dominio de al
menos dos lenguas extranjeras (Comisién Europea,
2009). Asia también es una regién mds activa que AL
en este rubro. Por esta razén, los programas impar-
tidos en idiomas extranjeros son casi inexistentes, lo
que redunda en un obstdculo ms parala presencia de
estudiantes extranjeros en la regién y, a la postre, para
la internacionalizacién del curriculo.

La internacionalizacién de la investigacion

En el dmbito de la investigacién, tradicionalmente se
ha dado un alto nivel de cooperacién internacional en
las IET piblicas de Brasil, México, Argentina, Chile
y Cuba, y sus socios mas importantes son los paises
curopeos, entre ellos Francia, Alemania, Espafia y el
Reino Unido y, en menor grado, Estados Unidos, Ca-
nadd y Japén. Estos proyectos suelen fomentarse y ser
financiados, en parte, por organizaciones nacionales
dedicadas a la promocién de la ciencia y la tecnologia,
tales como el Consejo Nacional de Ciencia y Tecno-
logia (CONACYT), la Coordinacién para la Mejora
del Personal de Educacién Superior (CAPES) y el
Consejo Nacional para Investigaciones Cientificas y
Tecnolégicas (CONICYT), mediante acuerdos bila-
terales o multilaterales pactados con organizaciones
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homélogas extranjeras.™ Esta cooperacién es mds de

tipo inter que intra—regional, es decir, m4s Norte-Sur

que Sur—Sur. Sin embargo, es notoria la tendencia, a
partir de los afios ochenta, hacia la investigacién en
colaboracién en vez de la investigacién para el desa-
rrollo, gracias al avance en la capacidad cientifica de
paises como Brasil, México, Argentina y Chile, entre
otros. Sin embargo, otras naciones, como Pert y Boli-
via, siguen siendo beneficiarios de programas de coo-
peracién para el desarrollo (Gacel-Avila et al, 2005).

Es importante mencionar el proyecto ENLA-
CES —una iniciativa regional reciente, resultado de la
Conferencia Regional de Educacién Superior (CRES)
2008—, que tiene como uno de sus principales obje-
tivos la creacién de un sistema de redes con el fin
de desarrollar un marco global para la investigacién
a nivel regional (Carvalho, 2009; ENLACES, 2009).
La participacién en redes regionales e internacionales
€s una estrategia programitica importante para At,
la cual permite apoyar el desarrollo de proyectos de
investigacién y programas de docencia con calidad.
La mayorfa de las instituciones participantes en es-
tas redes son las grandes universidades publicas de
Brasil, Chile, México, Argentina y Cuba, que llevan
a cabo la mayor parte de la investigacién en la regién
(Gacel-Avila, 2007). Un ejemplo de estas redes es el
Programa Alfa financiado por la UE, que promueve el
proyecto Tuning América Latina, entre otros. Estas
redes son financiadas en su gran mayoria por paises
como Alemania, Francia, Espafia, Estados Unidos,
Canad, Italia y los Paises Bajos. Desafortunadamen-
te, la participacién en estas redes, por lo general, es
mds una respuesta a la oferta hecha por las organiza-
ciones donantes que una estrategia planificada para el
desarrollo institucional (Gacel-Avila et al, 2005 ). Se
observa también una gran diversidad de asociaciones

* Como el Centro Nacional de Investigacién Cientifica
(cnms), el Instituto de Investigacién para el Desarrollo
(1rp), la Fundacién Nacional de Ciencias (wrs) y el DAAD.,
3 Véase Beneitone et al, (2007). Este programa se encuentra
en la actualidad en su segunda fase, 2011-2013.




regionales de ET cuyos pronunciamientos tienden a
ser declaraciones retéricas que no se traducen en ac-
ciones concretas (De Wit et al, 2005).

La integracion regional

La necesidad de una integracién inter e intra—regio-
nal se reconoce cada vez més en AL debido a la in-
fluencia del Proceso de Bolonia en el mundo. Como
resultado, se impulsan proyectos como el Espacio
Comiin de Educacién Superior América Latina y el
Caribe-Unién Europea (ALCUE), cuya intencién es
crear un espacio comin de ET entre Europa y AL, y
el Espacio Iberoamericano de Conocimiento, pro-
movido por Universia. Asi mismo, entre los objeti-
vos del proyecto ENLACES (2009)* también se en-
cuentran: articular la creacién de un espacio comin
para la ET en AL y el Caribe, impulsar el proceso
de convergencia regional e idear un marco para la
implementacién de un modelo educativo nuevo que
tome como referencia algunos de los resultados de
los proyectos Tuning América Latina y UEALC 6x4.
La viabilidad de la integracién regional y la influen-
cia del Proceso de Bolonia en AL han sido objeto de
debate y critica en varias publicaciones (Malo, 2005;
Tiana, 2009; Brunner, 2009a; Carvalho, 2010a, y
Gacel-Avila, 2010a), que han sefialado la necesidad
de llevar a cabo investigaciones mds profundas sobre
la convergencia y los modelos educativos de la re-

gién, lo que es una ruta prometedora.

Conclusion

Basado en las publicaciones mds recientes sobre la in-
ternacionalizacién de la ET en AL, se concluye que si
bien no se puede negar que hay logros en el proceso
de internacionalizacién de la region, éste sigue siendo
todavia muy limitado, sobre todo si se le compara con
el avance de otras regiones del mundo. Esta conclu-
sién se hace a partir de una serie de hallazgos, entre

3 Para experiencias parciales en algunos aspectos de la
convergencia, véase Vessuri y Landinelli, (2009).

Educacion global = 15

ellos: la deficiencia de estructuras organizacionales,
los bajos niveles de financiacién tanto a nivel nacio-
nal como institucional, la casi inexistente internacio-
nalizacién del curriculo, el tener uno de los indices
mis bajos de movilidad estudiantil en el mundo, la
ausencia de estrategias nacionales e institucionales
para atraer a estudiantes internacionales y académi-
cos talentosos del extranjero, una baja competencia
en lenguas extranjeras entre estudiantes y profesores,
y el escaso perfil internacional de los académicos,
entre otros. Tanto en el plano nacional como en el
institucional, es notable el uso de la retérica, dejando
al discurso oficial sin una perspectiva de largo plazo
y sin enunciar los programas necesarios para cum-
plir con los objetivos trazados. En otras palabras, la
dimensién internacional no estd suficientemente ins-
titucionalizada en la educacién terciaria de AL. En
oposicién al concepto de internacionalizacion com-
prehensiva, las actividades internacionales ocupan to-
davia un lugar marginal en las politicas nacionales e
institucionales, lo que limita su potencial para elevar
la calidad y la pertinencia educativa, impidiendo que
contribuyan de manera sustancial a la transforma-
cién de los sistemas de ET, lo cual permitiria obtener
mayores beneficios de las oportunidades del entorno
global. Dicho en breve, si bien el saldo de la dltima
década es positivo, el avance en la internacionaliza-
cién se ve limitado por la persistencia de dreas de re-
zago en los sistemas de ET de la regién.

Nuestra recomendacién es que los gobiernos y
los actores del desarrollo econémico y social de la re-
gién pongan la reforma de la ET al frente de la agen-
da, y dentro de esta trasformacién, que se considere
la internacionalizacién como una estrategia clave. Un
buen ejemplo de este doble enfoque es el caso de Co-
rea del Sur, y los paises asidticos emergentes en los
que la ET y la internacionalizacién han sido pivotes
del cambio y progreso de la sociedad. No obstante,
con algunas excepciones, ambos aspectos no se asu-
men todavia en AL.
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Internacionalizacion del curriculo:
contexto, implicaciones y conceptos

Javier CARON PiNTO*

Resumen

Durante los afios noventa ocurrieron dos hitos que manifestaron una
realidad dual evidente, y probablemente contradictoria, sobre el cono-
cimiento y la educacién, y su papel en la sociedad contempordnea: por
una parte el Acuerdo General sobre Comercio de Servicios (AGCS, o
GATS en 1995), auspiciado por la Organizacién Mundial de Comercio
(OMC), donde se incluyé la educacién como un servicio comerciable;
y, en 1998, la Declaracién Mundial sobre la Educacién Superior en el
Siglo XXI, UNESCO, que reclama la educacién como un bien ptiblico y
derecho humano. En concepto del autor de este articulo, los dos hitos
y las realidades actuales tienen unas implicaciones directas sobre las es-
trategias de internacionalizacién que sigue hoy cualquier institucién de
educacién superior (IES). La internacionalizacién del curriculo como
concepto y como politica estratégica institucional no es la excepcion,
por lo que resulta interesante analizar el fenémeno, sus implicaciones, y
aclarar conceptos relacionados.

La internacionalizacién de la educacién superior, y en particular,
la internacionalizacién del curriculo, no pueden entenderse sin aludir
al paradigma de la sociedad del conocimiento, altamente referenciado
entre otras publicaciones en las tltimas décadas (Bell, 1974; Stehr, 1994,
2001; Drucker, 1993; Rooney, et al, 2003), en el que el conocimiento es,
por una parte, el principal capital de la época postindustrial, es decir, el

* Sociélogo de la Universidad Nacional de Colombia. Magister en Investigacion,
Gestion y Desarrollo de la Universidad Complutense de Madrid. Asesor
Internacionalizacién, Universidad Nacional de Colombia. Miembro del Grupo de
Trabajo sobre Internacionalizacién del Curriculo de la RCI-Nodo Bogot.
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recurso que da el valor agregado a los bienes y servi-
cios que se comercian en el mundo y, por tanto, es el
recurso que valoriza de manera exponencial tanto el
ingreso de un pais como el de un individuo (teorfa
del capital humano), como en ninguna otra época lo
hizo. En palabras de Drucker, no es sélo un recurso
mds como la tierra o el trabajo, sino que es ahora el
recurso mismo de la época post-capitalista. Como tal,
supone una nueva gestién, una nueva politica, una
nueva economia, una nueva sociedad.

El conocimiento hoy, como el capital que es,
estd, por una parte, cada vez mis sometido a las reglas
de competitividad del mercado global como un bien
transable, pero al mismo tiempo, es un conocimiento
al que la sociedad le exige que dé respuesta a proble-
miticas globales que son compartidas internacional-
mente y que, por tanto, deben ser solucionadas a nivel
internacional de manera asociada (consorciada) e in-
terdisciplinaria (Santiago, et al, 2008): conocimiento
atil (aplicable a la realidad) y pertinente. Es un co-
nocimiento que debe transferirse globalmente a tra-
vés de los individuos y por tanto es un recurso que Ia
sociedad cada dia exige que sea transferido de manera
solidaria, casi al nivel de un derecho humano, como
un recurso universal. Tanto el conocimiento como la
educacién, como formas de transferir el conocimiento
de una generacién a otra, estin sometidos en la ac-
tualidad a esta tensién doble, que no es otra que la
tensioén entre si la educacién y el conocimiento deben
ser publicos o privados.

Desde la década de los afios noventa, esta gran
tensién dual y global, ha sido manifestada y encabe-
zada por dos grandes y reconocidas instancias mun-
diales: el conocimiento y la educacién como derecho
humano y bien publico, representada principalmente
por la UNESCO y las conferencias mundiales y regio-
nales sobre educacién superior que ha propiciado,
ante el enfoque que ve al conocimiento y la educacién
como servicio comercializable y derecho privatizable,
representado principalmente por la OMC.
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UNESCO vs OMC: ;Cooperacion internacional en
educacion superior o expo rtacidn-importacion de
servicios educativos?

La educacién superior hoy, globalmente, se enfrenta
a esta tensién doble que opera en la realidad y tiene
implicaciones en el dfa a dia. Por lo general, las IES son
presionadas interna y externamente para hacer todos
los esfuerzos en sus estrategias académicas e investiga-
tivas con el fin de acceder al conocimiento y tecnologfa
de punta como condicién de calidad, pero a éstos no se
accede de modo ficil: la contratacién de un alto recur-
so humano, la adquisicién de bibliotecas, publicacio-
nes, revistas cientificas, laboratorios de alta tecnologia,
entre otros, son altamente costosas. Asimismo, la pro-
duccién de conocimiento en las universidades requiere
una alta inversién continua (mantenimiento de paten-
tes, publicacién indexada, materiales de investigacién).

Al mismo tiempo, en la actualidad las IES son
presionadas a jugar un papel mucho mis importante
en la sociedad, a compartir y democratizar el conoci-
miento, a colaborar entre pares, a cooperar en la solu-
cién de los problemas de la sociedad; en conclusién,
a la cooperacion solidaria nacional e internacional y
sin dnimo de lucro. Las IES son presionadas por esta
dindmica a implementar estrategias de internacio-
nalizacién para poderse insertar en esta realidad, en
la sociedad del conocimiento. Dichas estrategias se
enfrentan también a la tensién dual: por una parte, a

buscar la transferencia de conocimiento mediante la
cooperacién internacional (buscar conve

intercambio, la pasantia estudiantil y la insercion

sus investigadores en redes internacionales. la cola-
boracién curricular mutua) y por otra, 2 12 proveccion
de sus fortalezas académicas y cientificas que dicho
de otra forma es la venta y posicionamiento de sus
servicios educativos a nivel internacions! eXport:

su oferta curricular e incrementar ! prestigio de su

marca como institucion.
De acuerdo a la Decaracién Mandia

Educacion Superior en el Sigls XXT Visiém _
(UNESCO, 1998):




La segunda mitad de nuestro siglo pasard a la histo-
ria de la educacion superior como la época de expan-
sién mds espectacular; a escala mundial, el ndmero
de estudiantes matriculados se multiplicé por mds de
seis entre 1960 (13 millones) y 1995 (82 millones).
Pero también es la época en que se ha agudizado atn
mis la disparidad, que ya era enorme, entre los paises
industrialmente desarrollados, los paises en desarro-
llo y, en particular, los paises menos adelantados en
lo que respecta al acceso a la educacién superior y
la investigacién y los recursos de que disponen. (...)
Elintercambio de conocimientos, la cooperacion in-
ternacional y las nuevas tecnologias pueden brindar

nuevas oportunidades de reducir esta disparidad.

Esta disparidad de la que habla la declaracién no sélo
se ha incrementado entre paises ricos y pobres, sino
también entre las mismas regiones dentro de los pai-
ses y entre las mismas instituciones de una misma
ciudad o localidad.

Por tanto, la declaracién ratifica la educacién
superior como un servicio piblico y un derecho ci-
vil y humano. Reitera que el conocimiento debe ser
compartido internacionalmente bajo principio de so-
lidaridad y tanto gobiernos como instituciones deben
asumir ese Compromiso:

Los principios de la cooperacién internacional —fun-
dada en la solidaridad, el reconocimiento y el apo-
yo mutuo, una auténtica asociacién que redunde,
de modo equitativo, en beneficio de todos los in-
teresados, y la importancia de poner en comiin los
conocimientos tedricos y pricticos a nivel interna-
cional- deberian regir las relaciones entre los esta-
blecimientos de ensefianza superior en los paises de-
sarrollados y en desarrollo, en particular en beneficio

de los paises menos adelantados.

Seguidamente, la declaracién define un “Marco de
accién prioritaria para el cambio y el desarrollo de la
educacién superior”, sentenciando dentro de las ac-

ciones prioritarias:
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I. ACCIONES PRIORITARIAS. 1. Los Estados
Miembros, comprendidos sus gobiernos, parlamen-
tos y otras autoridades, deberdn:

m) promover y facilitar la movilidad nacional e in-
ternacional del personal docente y de los estudiantes
como elemento esencial de la calidad y la pertinencia
de la educaci6n superior; (...) 10. Deberi concebirse
la cooperacién como parte integrante de las misio-
nes institucionales de los establecimientos y sistemas
de educacién superior. (...) Cada establecimiento de
ensefanza superior deberé prever la creacién de una
estructura 0 un mecanismo apropiado para promo-
ver y organizar la cooperacién internacional (...) 11.
La Unesco y otras organizaciones intergubernamen-
tales y no gubernamentales que actian en el campo
de la educacién superior, los Estados mediante sus
programas de cooperacién bilateral y multilateral, la
comunidad universitaria y todos los interlocutores in-
teresados de la sociedad deberdn promover la movili-
dad universitaria internacional como medio de hacer
progresar el saber y de compartirlo, a fin de instaurar
y fomentar la solidaridad, principal elemento de la
futura sociedad mundial del saber.

Finalmente, la declaracién reitera que la financiacién
de la educacién superior (incluidas las estrategias de
internacionalizacién por supuesto) debe ser eminen-
temente publica:

Articulo 14. La financiacién de la educacién supe-
rior como servicio publico. La financiacién de la
educaci6n superior requiere recursos publicos y pri-
vados. El Estado conserva una funcién esencial en
esa financiacién.

La Conferencia Mundial sobre Educacién Su-
perior (CMES) que tuvo lugar en 2009 en Paris, ra-
tificé los mismos principios de educacién como bien
pablico y financiamiento solidario publico-privado
de la educacién superior, y en general confirma lo
dicho en la declaracién de 1998. El punto 3, por su
parte, abordé de nuevo los aspectos de internaciona-
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lizaci6n, regionalizacién y mundializacién; ratifican-
do los principios de solidaridad en la transferencia
de conocimiento, circulacién de competendias (mo-
vilidad), promocién de redes internacionales de uni-
versidades, investigacién conjunta, fortalerimiento
de los sistemas de acreditacién, y garantia dp calidad
entre las redes universitarias, y finalraente unos prin-
cipios sobre la educacién transfronteriza, advirtiendo
sobre la oferta de baja calidad, “fibricas de grados”.
La declaracién auspiciada por la UNESCO en
1998 fue una fuerte reaccién al GATS implementado
en 1995. Para la OMC, es muy clar> que el conoci-
miento es efectivamente un capital privado y co-
merciable; y que la educacién superior es un servicio
(bien transable). De acuerdo con la OMC, ambos de-
ben regularse por las reglas juridicas del mercado, el
cual debe idealmente ser liberalizado y desprovisto de
subsidio piiblico para garantizar la competitividad en
igualdad de condiciones. En este contexto, d¢safortu-
nadamente, el conocimiento no circula de manera tan
solidaria como lo desea la UNESCO Yy no se transfiere
con facilidad desde las economias mds poderosas a las
menos desarrolladas, incluso dentro del mismo pais.
Aparecen las figuras de propiedad intelectupl, dere-
chos de autor, derechos de reproducci$n, uso y patente
—altamente regulados y costosos— que incluso deben
ser negociados con cuidado en cada proyecto de coo-
peracién internacional que se realiza.
En cuanto a la educacién, el GATS (que entré
en vigencia en enero de 1995) planteé cuatro modali-
dades de exportacién de servicios educativos

. Educacién transfronteriza (cress bordey educa-
tion, e-learning, oferta a distancia).
*  Estudios en el extranjero (el mis frecuente reclu-
tamiento y atraccién de estudiar tes extranjeros).
. Enclaves internacionales (programas er|. conve-
nio, branch-campuses, franquicias).
*  Intercambio temporal de doceates (programas
impartidos en el exterior, venta de conferencias).

Colombia es un pais miembro de la ONU y por
tanto debe acoger las declaraciones auspiciadas en el
seno de la UNESCO en materia de ed/1cacién i cultu-

6 | ‘

ra; sin embargo, tal como lo reconociera el CXI Con-'
sejo Nacional de Rectores de la Asociacién Colom-
biana de Universidades (ASCUN, 2004), Colombia
también es suscriptor del GATS. Atn asi, los rectores
de las universidades colombianas declararon de for-
ma contundente que se acogian a la declaracién de la
UNESCO y sus principios, objetivos y estrategias:

3. Que Colombia suscribié el Acuerdo General
sobre el Comercio de Servicios (GATS) y en cum-
plimiento de este acuerdo se aplica el trato de la
nacién mis favorecida (NMF) a todos los servicios,
excepto en el caso de las exenciones temporales
. inicialmente establecidas. Segtin definicién textual
de la (OMC), “el trato de la nacién mds favorecida
significa dispensar igual trato a todos los interlo-
cutores comerciales, sobre la base del principio de
no discriminacién. En virtud del GATS, si un pais
permite la competencia extranjera en un sector
deberin darse iguales oportunidades en ese sector
a los proveedores de servicios de todos los demis
miembros de la OMC”.
4. Que la educacién ha sido incluida por la OMC, a
través del GATS, como uno de los servicios que pue-
den ser negociados en los tratados de libre comercio
de caricter bilateral o multilateral.
5. Que considerar la educacién como una “mercan-
cia”y someterla a las reglas del comercio internacio-
nal es desnaturalizar sus fundamentos y su funcién
en la sociedad (ASCUN, 2004).
Por tanto, los rectores colombianos se declararon en
contra de la visién comercialista de la educacién de
la OMC, reivindicando la visién de la Declaracién
Mundial de 1998. Asimismo, el reconocimiento de

i

los rectores evidenciaba en el documento de 2004
que la mayoria de consejos de rectores ¥ asociaciones
de universidades se han pronunciado de l2 misma
manera a nivel mundial: Aeorasion of Universities
and Colleges of Canada (AUCC); el American Council

on Education (ACE); a2 Ex ppenx U )
tion (AEU); el Council for Hipher Education Acc




tion (CHEA); el Consejo Universitario Iberoamerica-
no (CUIB); la 11T Reunién Cumbre de Universidades
Publicas Iberoamericanas; la Asociacién Brasilera
de Rectores de Universidades Piblicas Es?atales y
Municipales (ABREUM); la Asociacién Nacional de
Dirigentes de Instituciones Federales de Ensefianza
Superior (ANDIFES); el Instituto Latinoamericano
de Educacién de Desarrollo (ILADES); la Asbciacién
de Universidades Africanas y la Unién de Universi-
dades de América Latina (UDUAL).

Por su parte, la Declaracién de la Cor ferencia
Regional sobre Educacién Superior (CRES), :n 2008,
ratificé nuevamente el rechazo al enfoque de la OMC

en la Educacién y comenta:

6. (...) La educacién no puede, de modo alguno,
quedar regida por reglamentos e instituciones pre-
vistas para el comercio, ni por la l6gica delmercado.
El desplazamiento de lo nacional y regional hacia
lo global (bien piiblico global) tiene comjo conse-
cuencia el fortalecimiento de hegemonias|que exis-
ten de hecho.
7. La educacién suministrada por proveedores
transnacionales, exenta de control y orientacién por
parte de los Estados nacionales, favorece una edu-
cacién descontextualizada en la cual los principios
de pertinencia y equidad quedan desplazzdos. Ello
amplia la exclusién social, fomenta la desigualdad
y consolida el subdesarrollo. Debemos promover en
nuestros paises las leyes y los mecanismcs necesa-
rios para regular la oferta académica, espeialmente
la trasnacional, en todos los aspectos claves de una
educacién superior de calidad.
8. La incorporacién de la educacién como un ser-
vicio comercial en el marco de la (OMCJ ha dado
lugar a un rechazo generalizado por parts de muy
diversas organizaciones relacionadas dir¢ctaments
con la educacién superior. La referida incorporacién
constituye una fuerte amenaza para la corstruccién
de una educacion superior pertinente en los paises
que acepten los compromisos exigidos en el GATS,

y ello supone graves dafios para los propositos hu-
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manistas de una educacién integral y para la sobe-
rania nacional. Por ende, desde la CRES, advertimos
a los Estados de América Latina y el Caribe sobre
los peligros que implica aceptar los acuerdos de la
OMC y luego estar obligados por éstos, entre otros
aspectos lesivos, a orientar fondos piblicos hacia
emprendimientos privados extranjeros implantados
en su territorio, en cumplimiento del principio del
“trato nacional” que en ellos se establece. Asimis-
mo afirmamos nuestro propésito de actuar para que
la educacién en general y la educacién superior en
particular no sean consideradas como servicio co-
mercial (IESALC-UNESCO, 2008).

Implicaciones y conceptos relacionados con la
internacionalizacion del curriculo

A partir de este panorama contextual revisado, la tesis
con la que parte este articulo consiste en que las estra-
tegias de internacionalizacién del curriculo y en ge-
neral de internacionalizacién de la educacién superior
se ven impactadas y orientadas de forma igualmente
dual. Cada estrategia y actividad que se realiza en pro
de la internacionalizacién en una institucién responde
a este macrocontexto y a esta dualidad de fondo.

Una IES, por una parte, apuesta por estrategias
de exportacién-importacién y, por otra parte, por es-
trategias de cooperacién internacional, comdnmente
se da una mixtura de ambas. El porcentaje que le in-
vierta, por tanto, una IES al primer o segundo tipo
de estrategia, varfa segtn las prioridades y posicién
de la IES, incluso segin sea ésta privada o publica.
Esta hip6tesis, sin embargo, vale la pena desarrollarse
mejor mediante posteriores estudios. No obstante, se
examinaré por ahora algunas implicaciones generales
que se aprovecharin para aclarar frecuentes confusio-
nes conceptuales alrededor del tema.

El problema del aseguramiento de la calidad: gacre-
ditacion internacional? jcertificacion internacio-
nal? ;estandarizacion internacional?

Existe un creciente equivoco al hablar de conceptos
como acreditacion internacional y certificacion interna-
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cional. No existe algo como una “agencia de acredi-
tacién internacional”, ya que hasta el momento sélo
hay agencias nacionales de acreditacién de cardcter
estatal y con la autoridad suficiente para asegurar la
calidad de instituciones y programas. Hasta el mo-
mento, s6lo los Estados nacionales tienen la potestad
de acreditar y evaluar la calidad de un programa. Sin
embargo, también son una realidad las denominadas
“certificaciones internacionales” que ya son todo un
mercado y desaffan en la actualidad la accién de acre-
ditacién por via gubernamental en la medida en que
crecen en prestigio ante el piiblico consumidor de
educacién superior. Nuevamente, aqui se encuentra
la tensién doble entre los enfoques de la UNESCO y
la OMC en la educacién:

La Declaracién Mundial sobre Educacién Su-
perior de 1998 decia al respecto:

Articulo 11. Evaluacién de la calidad.

a) La calidad de la enscfianza superior es un concep-
to pluridimensional que deberia comprender todas
sus funciones y actividades: ensefianza y programas
académicos, investigacion y becas, personal, estu-
diantes, edificios, instalaciones, equipamiento y ser-
vicios a la comunidad y al mundo universitario. Una
autoevaluacién interna y un examen externo realiza-
dos con transparencia por expertos independientes,
en lo posible especializados en lo internacional, son
esenciales para la mejora de la calidad.

b) La calidad requiere también que Ia ensefianza su-
perior esté caracterizada por su dimensién internacio-
nal: el intercambio de conocimientos, la creacién de
sisternas interactivos, la movilidad de profesores y es-
tudrantes y los proyectos de investigacién internacio-
nales, aun cuando se tengan debidamente en cuenta
los valores culturales y las situaciones nacionales.

Todo apunta a la necesidad de una acreditacién in-
ternacional y es en ese sentido en que el Consejo Na-
cional de Acreditacién (CNA) comenta en su pagina
web: “se estin desarrollando mecanismos innovado-
res para lograr una acreditacién internacional de doc-
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torados con base en experiencias de acreditaciones
conjuntas, tales como las desarrolladas por el Proyec-
to MEXA en el contexto del MERCOSUR”. En efecto,
el CNA desarrolla dos proyectos piloto, uno para la
acreditacién internacional o transnacional (regional)
de programas de pregrado y otro para la acreditacién
internacional de doctorados en ciencias bésicas. Este
tipo de acreditacién internacional es el tnico que se
constituye como legitimo para hablar propiamente
de acreditacién internacional.

En el primer proyecto piloto participan las
agencias nacionales de acreditacion de Argentina
(CONEAU), Colombia (CNA), Costa Rica (SINAES),
Cuba (JAN), Ecuador (CONEA) y Peréi (ANR) que
estan asociadas en la Red Iberoamericana para la
Acreditacién de la Calidad de la Educacién Superior
(RIACES), constituida formalmente en Buenos Aires
en mayo de 2003. La RIACES, es una asociacién de
agencias y organismos de evaluacién y acreditacién
de la calidad de la educacién superior. Colombia esti
participando hasta el momento con dos programas
de pregrado: el Programa de Medicina de la Univer-
sidad de Antioquia y el Programa de Agronomia de
la Universidad Nacional de Colombia.

Otros proyectos interinstitucionales han ve-
nido desarrollindose en el marco de redes que han
tenido como propésito la armonizacién internacional
mas no la estandarizacién de los contenidos y estruc-
turas de aprendizaje curriculares. Tal es el caso exito-
so de Alfa-Tuning, una amplia red de instituciones
de educacién superior que comenz6 en Europa y se
extiende ya a otros continentes. Se trata de una red
que para Latinoamérica fue financiada por el Pro-
grama Alfa de la Comisién Europea entre 2003 y
2008, con 180 universidades participantes en doce
disciplinas, que permitié, mediante la aplicacién de
encuestas y discusién entre pares disciplinares de las
diferentes instituciones implicadas, definir unas com-
petencias genéricas y especificas para cada programa
curricular abordado, volumen de trabajo de los estu-
diantes (discusién de definicién de créditos) y enfo-
ques de educacién (aprendizaje por competencias).




Estos procesos de acreditacién internacional son los
tinicos que de alguna manera pueden asegurar la ca-
lidad internacional de un programa ce manera per-
tinente y correspondiente con los reqierimientos de
calidad nacional. Las acreditaciones |nternacionales
en el mundo se desarrollan de forma regional (caso
Espacio Europeo de Educacién Superior) y los ejem-
plos que actualmente se ven en Latincamérica.

Sin embargo, y en contraposicisn, para el en-
foque de la OMC la calidad se garantiza mediante la
concurrencia competitiva en el libre mercada y, por
tanto, se valora mediante el prestigio y proyeccién de
los programas (rankings, por ejemplo) por parte de
los consumidores. Esta se logra a través del éxito en
el marketing de instituciones y programas y no po-
cas veces mediante la medicién de empleabilidad de
sus egresados, o mejor, del prestigio d= la institucién
ante empleadores reconocidos. Una de las principales
implicaciones de este enfoque es que se concibe que
la calidad idealmente se debe medir, acreditar y certi-
ficar a través de los sistemas de estandarizacién cuya
méxima expresion es la Infernational Standardization
Organization (1SO).

Al respecto, Wouter van den Berghe, director
de los Servicios de Gestién de la Calidad en la corpo-
racién Deloitte & Touche Belgium, reflexiona:

Atin cuando la certificacién ISO 9000 siga siendo
un fenémeno marginal en el mundc de la ensefianza
y la formacién, la cifra de instituciones y departa-
mentos certificados se halla en aumento, particular-
mente entre los ofertores de formacién profesional
y formacién profesional continua. Sin embargo, son
muchos los profesionales del mundo docente que se
preguntan si esta evolucién constituye la mejor via
para perfeccionar la calidad dentro de las institucio-
nes formativas. Para muchas persorias, el valor afia-
dido real de un proceso de certificacién de este tipo
sigue siendo dudoso, y ello sin men:ionar los costos
que implica dicho proceso (Van den Berghe, 1998).

Sin embargo, los procesos denominados de certifica-
cién internacional, vienen avanzando como se dijo,
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bajo la vertiente de concepcién de la OMC y el GATS,
a través de mecanismos de estandarizacién como los
de la ISO, principalmente en la educacién denomi-
nada como no formal, la educacién virtual o en la
educacién tecnolégica, aunque sin mucho éxito hasta
el momento en la formacién formal. Esta corriente
se incrementa como respuesta a la proliferacion de
oferta de baja calidad en estos 4mbitos que adolecen
de control estatal y en los que el consumidor, al verse
confundido, exige que le certifiquen la calidad de esta
oferta, e incluso que se estandarice.

En este sentido, las estrategias de mercado
imprimen claras perversiones al contexto de la in-
ternacionalizaciéon del curriculo, desvidndolo de su
objetivo principal, que es el de brindar una educacién
pertinente para la formacién de un recurso humano
global, para en cambio centrarse meramente en el
éxito comercial y atraccién de estudiantes-clientes.

Los diversos “certificados internacionales de
calidad” para programas de formacién constituyen
en si mismos todo un mercado global y se comer-
cian de manera internacional. Pueden ser vendidos
por federaciones gremiales o tematicas, por ejemplo
la International Coach Federation, o el American Natio-
nal Standards Institute, que expiden certificaciones de
calidad a programas de e-/earning y con algunos pro-
yectos piloto pretende “acreditar” programas curricu-
lares mediante su University Outreach Programme.

Otros casos de certificaciones internacionales
lo dan las mismas asociaciones y sociedades profe-
sionales internacionales; incluso asociaciones inter-
nacionales de facultades comienzan a expedir “reco-
mendaciones” a instituciones y programas especificos
de su drea actuando en el piblico consumidor y por
ende en el mercado como una certificacién interna-
cional; incluso, en muchos casos se patentan como
tales dado que sus procesos de evaluacién pueden te-
ner tanta o mayor rigurosidad que la acreditacién que
pueda realizar un mecanismo estatal. En este caso
resulta ser una cercana competencia de origen pri-
vado con las iniciativas mencionadas de acreditacién
interestatal y estin siendo buscadas en gran medida

39



Internacionalizacién del curriculo: contexto, implicaciones y conceptos

por las escuelas y programas de negocios, finanzas y
administracién, aunque ya se empiezan a ver en dreas
como las ciencias agropecuarias o la ingenieria.

Otra situacién que se presentz es que muchas
instituciones prestigiosas y bien posicionadas en el
mundo venden su propia marca comc sello de calidad
que de modo préctico funciona com> una “certifica-
cién internacional de alta calidad” sin necesariamente
serlo. Ciertas universidades inglesas 7 estadouniden-
ses de alto reconocimiento venden, por ejemplo, sus
franquicias a programas curriculares virtuales o pre-
senciales transfronterizos que operan casi como se-
llos de calidad ante la demanda.

Es una préctica muy extendida el hecho de que
instituciones no tan reconocidas en e} mundo utilicen
la doble titulacién o los convenios de colaboracién
curricular con universidades prestigiosas para vender
con mds éxito su oferta en su propio pais o en otros.
La institucién prestigiosa muchas v:ces entra en el
juego con el interés de entrar de forma contunden-
te en el mercado del pais externo en el que de otra
manera serfa mds costoso ingresar (cbtencién de re-
gistros calificados). Este dltimo punt> muestra cémo
la problemitica dual mencionada tiene implicaciones
en la internacionalizacién del curriculo; sin embargo,
antes de continuar con este andlisis, vale la pena exa-
minar los conceptos que le subyacen.

Internacionalizacion de la educacion superior

El concepto més aceptado en los diferentes estudios
sobre internacionalizacién de la educzcién superior en
la literatura sobre el tema, es 1a que br.nda la profesora
Jane Knight, investigadora del Comparative Interna-
tional Develgpment Education Centre, del Ontario Ins-
titute for Studies in Education y la University of Toronto,
y acogida por el Center of International Education del
Boston College: “Internationalization at the national,
sector, and institutional levels is defined as the process of
integrating an international, intercultural, or global di-
mension into the purpose, functions or Jelivery of postse-
condary education” (Knight, 2003).
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El experto espaiiol Jests Sebastidn (CINDOC-
CSIC) define la internacionalizacién de las universi-
dades, de manera muy similar, como “el proceso de
introduccién de la dimensién internacional en la cul-
tura y estrategia institucional, en las funciones de la
formacién, la investigacién y la extensién y en la pro-
yeccién de la oferta y capacidades de la universidad”
(Sebastian, 2004).

Curriculo

De acuerdo con Kemmis, el origen histérico del tér-
mino curriculo en el dmbito estrictamente educativo
se sitlia a comienzos del siglo XVII en las universi-
dades de Leiden y Glasgow, bajo los principios de la
ética calvinista del rigor y la eficacia (Kemmis, 1998).

Segtin Gonzilez Velasco (2008), el término
curriculo, ha tenido dos acepciones fundamentales:

curso de estudios y curso de vida. En este sentido, la

visién mds filosofica intenta conciliar ambos funda-

mentos hablando del curiculo escolar como el con-
junto de experiencias vividas por profesores y alum-
nos bajo la tutela de la institucién. Es, entonces, un

“proyecto educativo en construccién permanente”.
Para Gimeno (1988), €l curriculo involucra:

. La relacién entre la sociedad y Lz institucién.

. El proyecto o plan educativo integrado por di-
ferentes aspectos, experiencias, formas de com-
portamiento y orientaciones

* La expresién formal y material ded plan educati-
vo bajo una determinada estructura ordenada en
contenidos y orientacionss (plan de estudios).

El anilisis sociolégico de ka educacién identificé la

diferencia entre curriculo explicito o formal y curri-

culo oculto (Bernstein, 196<%; Youns, 1971: Giroux,

1983), siendo este tltimo el comjunto de valores,

cultura, orientaciones y socializacién de formas de

hacer y pensar que no son explicitadss pero ocurren
de manera real en la institucidn educativa: ©... éste,
en contraposicién 2 la nocién de curriculo formal,
no surge de los planes de estudio ni de L2 normati-
vidad imperante en el sistemz sino gue es una deri-




vacién de ciertas pricticas institucionales que son tal
vez més efectivas para la reproduccién de conductas,
actitudes...” Ornelas (1999); y otros autores lo han
denominado pedagogia técita.

Se entiende en contraposicién por curriculo
explicito o formal “... a la planeacién del proceso de
ensefianza-aprendizaje con sus correspondientes fi-

nalidades y condiciones académico-administrativas”

(Wolfang, 1993). Desde el actual enfoque por com-
petencias se interpreta como ... el conjunto ntencio-
nado de oportunidades de aprendizaje que se ofrece a
una persona o un grupo de personas para un desarro-
llo determinado” (Gonzélez Velasco, 2008).

“El curriculo es una seleccién cultural que se
compone de procesos (capacidades y valores), conte-
nidos (formas de saber) y métodos-procecimientos
(formas de hacer) que demanda la sociedad €1 un mo-
mento determinado” (Gonzilez Velasco, 2003). En un
contexto contemporéneo, y considerando el contexto
de una “sociedad del conocimiento”, un curriculo ac-
tual de calidad implica entonces la ordenacion critica
del conocimiento procurando pertinencia, competen-
cias globales y transdisciplinarias bajo principios de
interculturalidad y flexibilidad, lo cual es lo que final-
mente justifica una internacionalizacién del curriculo.

El objetivo primordial de la educaciér. superior
en el siglo XXI es la formacién de un ciudadano global,
con competencias interculturales, capaz de un traba-
jo interdisciplinario y en equipo, dado que ¢l conoci-
miento actual debe resolver dificultades que se pre-
sentan en la realidad como problemiticas cornpartidas
globalmente y quizis éste es el mayor furdamento
misional de los procesos de internacionalizacién de la
educacioén superior, mis alld de los fundamentos eco-
némicos o politicos. Es, por lo tanto, éste el objetivo
del curriculo que estd demandando la sociedad actual.
Resulta interesante que en las reflexiones y concep-
tos sobre la internacionalizacién del curriculo hasta
el momento, no se examina las implicacion:s para el
estudiante de ser expuesto a un “curriculo oculto” en
el exterior o bien el cambio que implica un curriculo
internacional en el curriculo oculto.
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Hasta el momento lo que mds preocupa a los
académicos, a las instituciones y a los policy makers
son las cuestiones miés formales de aseguramiento de
calidad, planes de estudio con estdndares internacio-
nales, las modalidades de cooperacién internacional
o exportacién y su regulacién, la homologacién y
convalidacién, entre otros. Paradéjicamente, desde el
punto de vista de la mayoria de los estudiantes, éstos
son factores secundarios en su motivacion a realizar
un semestre o pasantia en el exterior, estando mads
motivados por el acceso experiencial al conocimiento
de culturas y valores diferentes, es decir, al enriqueci-
miento de lo que se ha denominado curriculo oculto.

Internacionalizacion del curriculo

La internacionalizacién del curriculo es definida en
1992 por el investigador y director de la Association of
International Education Administrators, Dr. Maurice
Harari (1992), como “el proceso de infusién, incor-
poracién o integracién de elementos internacionales
o de una dimensién internacional en el curriculo o
método de ensefianza”.

Marjk van der Wende (1996), en un estudio
realizado para la OCDE, lo definié como “el proceso
de desarrollo o de innovacién curricular cuyo objetivo
es integrar una dimensién internacional e intercul-
tural en el contenido del curriculo y, si fuese nece-
sario, en el método pedagdgico mismo”. El estudio
de Van der Wende mostré que el proceso de inter-
nacionalizacién del curriculo tiene los mismos desa-
fios y requerimientos que el de innovacién curricular
en general. Para hacerlo se necesitan dos elementos
fundamentales: un lider o grupo académico com-
prometido con el cambio y una decidida voluntad
institucional de las autoridades y la administracién
central. Otros requerimientos son: flexibilidad nor-
mativa, combinacién de estructuras centralizadas y
descentralizadas, autonomia universitaria, fuentes de
financiamiento adecuadas y relaciones de coopera-
cién sélidas con otras instituciones.

Tipologia de curriculos internacionalizados (Van
der Wende), segtin su contenido, orientacién y forma: -
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a. Curriculo con tema internacional (relaciones in-
ternacionales, derecho internacional, negocios inter-
nacionales).

b. Curriculo con método comparativo internacional
(educacién comparada, derecho compurado).

c. Curriculo en profesiones internac onales (nego-
cios internacionales, derecho internacional, relacio-
nes internacionales).

d. Curriculo en idiomas extranjeros o lingiistica
(entrenamiento en aptitudes interculturales).

e. Programas interdisciplinarios esp:cializados en
estudios regionales (estudios europecs, estudios la-
tinoamericanos, estudios asidticos, estudios del Ca-
ribe, estudios amazénicos).

f. Curriculo para alcanzar calificaciones profesiona-
les con reconocimiento internacional (MBA).

g. Curriculo que lleva a la obtencién de miiltiple o
doble titulacién o cotitulacién.

h. Curriculo con partes cursadas en instituciones ex-
tranjeras: homologacién (cotutorias de tesis, docto-
rados “sandwich”, pasantias, intercambio académico).
i. Curriculos con contenidos disefiados para un pii-
blico extranjero, exportabilidad de los programas
propios.

El uso de nuevas tecnologias ha hecho que se
den formas emergentes de internacionalizar el curri-
culo, como la oferta virtual; no obstantz, esta oferta
es vista atin como de dificil control en cuanto a su
calidad y los Estados todavia tienen problemas para
elaborar criterios para su convalidacién, su asegura-
miento de calidad y su regulacién. Debido a este re-
traso en regularla y acreditarla, es un factor probable
que hace que esta oferta de educacién sea més sus-
ceptible de buscar certificaciones de estandarizacién
internacional privadas para venderse.

En cuanto a la misién de un curriculo interna-
cionalizado, Kerry Friedmann (1998) airma: “... un
buen curriculo internacional debe estar orientado a
la transformacién social, descansar en los principios
constructivistas del aprendizaje, tener un contenido
interdisciplinario y hacer eco de los diferentes modos
de representacion social”. Esta definiciér recoge todo
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¢l debate en torno a cudl enfoque de aprendizaje y
orientacién es el més adecuado para tener un curri-
culo internacionalizado, porque adopta el paradigma
actual de la sociedad del conocimiento donde éste sea
titil y pertinente, la necesidad de la interculturalidad
bajo la premisa de que el conocimiento no es univer-
sal sino cultural, y el valor de la interdisciplinariedad
para resolver problemas globales reales.

FFrecuente confusién entre educacién internacional
y educacion transfronteriza-transnacional (educa-
cion cross-border)

La educacién internacional se define como una educa-
cién relacionada e involucrada con la gente, las culturas
y los sistemas de las naciones. La educacién regional
puede ser un subtema de la educacién internacional.

No necesariamente las disciplinas deben trans-
formarse para ser consideradas como “educacién
internacional”. De acuerdo a la clasificacién de la
OCDE, existen disciplinas que por su interés global
han hecho parte de una educacién internacional per
se desde que existen. Ellas son la antropologia, la so-
ciologia, la psicologia, la comunicacién, las ciencias
de la educacién y las ciencias de la gestién. Se les cla-
sifica asi porque siempre han incorporado prioritaria-
mente temas de interés internacional. A su vez, estas
disciplinas han dado origen a nuevas dreas de carécter
explicitamente internacional: negocios internaciona-
les, relaciones internacionales, comercio exterior, de-
recho internacional, entre otras.

Por su parte, la educacién transnacional o trans-
fronteriza, es la proyeccién u oferta de la ensefianza y
el conocimiento por encima de las fronteras de un pafs,

no siendo del todo una “educacién internacional”,

Acreditacion e internacionalizacion

La acreditacién es un proceso que en Colombia fue
iniciado por la Ley 30 de 1992, donde se plante el
objetivo de “fortalecer la calidad de la educacién su-
perior y al propésito de hacer reconocimiento piiblico
del logro de altos niveles de calidad, buscando preser-

var asi derechos legitimos que en esta materia tienen



los usuarios del sistema de educacién superior y la
sociedad global” (CNA, 2006).

Resulta interesante la fuerte relicién que existe
entre acreditacion e internacionalizaci¢ n, puesto que es
una relacién intima en tres niveles: en primer lugar, la
acreditacién le permite a un programa ganar una con-
fianza bdsica al momento de establecer colaboracién

internacional y proyectarse, o incluso para “venderse”

en el exterior. Esto cada vez se profundizard més en la
medida en que avancen los procesos de acreditacién
internacional que ya se exigen desde ciferentes secto-
res de la sociedad a la educacién super or.

En segundo lugar, el propio prcceso de acredi-
tacién por lo general requiere de una evaluacién de
pares internacionales, lo que le perm te al programa
un primer acercamiento a la comparabilidad del mis-
mo con la evaluacién de sus pares externos. Esto, por
ejemplo, en el nivel de doctorado, es ineludible.

En tercer lugar, los procesos de zcreditacién im-
plican en si mismos la evaluacién del proceso de in-
ternacionalizacién, siendo éste uno de los indicadores
solicitados mds importantes, tanto en 2| proyecto ins-
titucional general (caracteristica 2), como dentro del
propio programa académico en proceso de acreditacién.

En los programas académicos de pregrado se
evalia en primera instancia la pertinencia social y re-
levancia académica internacional del programa (ca-
racteristica 4).

Dentro de la caracteristica 14, se valora el grado
de interaccién que sostienen los profesores de un pro-
grama con las comunidades académicas internacio-
nales de reconocido prestigio, la participacién en aso-
ciaciones y redes internacionales, la participacién de
los profesores en eventos internacionales, la presencia
e invitacién de profesores extranjeros en el programa
académico propio y el nimero de convenios.

En la caracteristica 15, se evaltian los estimulos
a la cooperacién internacional, la politica institucio-
nal de cooperacién internacional, el reconocimiento
y los estimulos a los profesores para la cooperacién
internacional.

Dentro del componente de flexibilidad del cu-
rriculo (caracteristica 19) se evaldan los convenios
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que se tengan para el desarrollo de programas de mo-
vilidad estudiantil internacional.

Mediante la caracteristica 21, se examinan de
forma directa las relaciones internacionales del progra-
ma acadérnico en cuestién, la comparabilidad del pro-
grama frente a sus pares en el mundo, la inclusién de
paradigmas internacionales en el plan de estudios y la
participacién de profesores y estudiantes en actividades
de cooperacién internacional con pares en el exterior.

En los trabajos de los estudiantes (caracteristica
24) se valora el desarrollo de competencias nacionales
e internacionales. Asimismo, se evalda la influencia de
un programa en el medio internacional (caracteristica
37). Si los egresados del programa posteriormente se
ubican en instancias internacionales, también influ-
ye en la buena evaluacién del programa. Por tltimo,
en el presupuesto destinado al funcionamiento de un
programa curricular, se evalda la inversion en interna-
cionalizacién del mismo.

En cuanto a la acreditacién de posgrados, el CNA
ha venido avanzando desde el 2008 mediante el proceso
de acreditacion de alta calidad de maestrias y doctorados.
En este proceso la internacionalizacién es un atributo
al que se le coloca un mayor acento que en el pregra-
do, principalmente por su componente investigativo. La
produccién cientifica medida en publicaciones interna-
cionales indexadas (bases ISI, SCOPUS, CIELO, es uno de
los cuatro componentes fundamentales que se miden).

En la acreditacién de posgrados, la internacio-
nalizacién es uno de los diez factores mas importan-
tes de la evaluacién realizada, denominada Interna-
cionalizacion, alianzas estratégicas e insercion en redes
cientificas globales. Dentro de este factor, de hecho, se
miden los siguientes aspectos:

*  Politica institucional de internacionalizacién.

*  Internacionalizacién del curriculo.

*  Bilingtismo.

*  Internacionalizacién de estudiantes y profesores

*  Proyeccién internacional de los egresados.

*  Internacionalizacién de la investigacién.

*  Internacionalizacién de las publicaciones y de
los sistemas de informacién.
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1. Politica institucional de internacionalizacién

a)  Existencia de una politica de internacionaliza-
cién en la universidad, lo que se refleja en la
existencia de una oficina encargada de estu-
diantes extranjeros y de una estrz.tegia con me-
canismos especificos para apoyar y facilitar la
integracién de ellos al programa y a la ciudad
en la que se ubica el doctorado.

2. Internacionalizacién del curriculo

a)  Requisito de hacer pasantias de se:s meses o mds,
en grupos de investigacién en el extranjero, de
reconocida trayectoria en su respe :tivo campo.

b)  Homologacién y programas cor. doble titula-
ci6én o programas conjuntos: el programa faci-
lita la homologacién de créditos de programas
de reconocida calidad en el extraajero?, ;ofrece
la posibilidad de doble titulaciér o programas
en conjunto?

(2]
~—

Oferta de seminarios y cursos de carécter inter-
nacional (temas internacionales).

3. Bilingiiismo

a)  Requisito de lengua extranjera, especialmente
competencias comunicativas en inglés.

b)  Lecturas en lenguas extranjeras, =n seminarios
y cursos.

¢)  Cursos ofrecidos en lengua extrarijera en temas
relevantes para el programa.

4. Internacionalizacion de estudiantes y profesores

a)  Porcentaje de estudiantes extranjeros en el pro-
grama.

b)  Participacién de estudiantes extranjeros en la
investigacion y en publicaciones.

c)  Convenios de intercambios activcs con univer-
sidades extranjeras.

d)  Experiencias de homologacién de cursos en
programas extranjeros.

)  Porcentaje de profesores de tiempo completo
graduados en universidades extranjeras.
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f)  Profesores visitantes extranjeros en el programa.

g)  Profesores del programa como visitantes en
universidades extranjeras.

h)  Becas o proyectos de investigacién financiadas
por fuentes extranjeras.

5. Proyeccion internacional de los egresados

a)  Porcentaje de estudiantes de maestria o de doc-
torado que han sido admitidos en programas
académicos en el extranjero (doctorados, pos-
doctorados, pasantias, profesores visitantes).

b)  sEl programa o la universidad cuentan con un
sistema de seguimiento a sus egresados en el
exterior?

6. Internacionalizacion de la investigacion

a)  Participacién en redes internacionales de inves-
tigacidn.

b)  Investigadores del programa que han hecho pa-
santias en grupos de investigacién extranjeros.

c¢)  Proyectos de investigacion conjuntos con uni-
versidades o centros de investigacién extranjeros.

d)  Existencia de tesis de doctorado o de grado di-
rigidas por profesores en el extranjero.

e)  Acceso a laboratorios u otras facilidades de in-
vestigacin en universidades extranjeras.

f)  Politicas y mecanismos que el programa tiene
para apoyar la participacién de investigadores
y de estudiantes en eventos y programas inter-
nacionales.

g)  Trascendencia de la actividad artistica de los
profesores del programa mis alld de los limites
del 4mbito institucional.

7. Internacionalizacion de las publicaciones y de los

sistemas de informacion

a)  Acceso a bases de datos extranjeras por parte de
estudiantes y profesores.

b)  Publicacién conjunta con programas de univer-
sidades extranjeras.



En resumen, y parafraseando al Dr. Guy Haug en
el pasado Seminario sobre Internacionalizacién del
Curriculo, organizado por RCI Nodo Bogoti el 26 y
27 de agosto de 2009, “... la internacicnalizacién del
curriculo ya no es optativa” ni para una IES ni para un
programa académico. En el fondo de todo proceso de
internacionalizacién, sea éste de cooperacién bilateral
de proyeccién internacional, se encuentra la confian-
za reciproca. La confianza es la llave que abre todas
las oportunidades de internacionalizacion.

En la internacionalizacién existea diversos me-
canismos usados para lograr la confianza, bien sea
de la contraparte cooperante o del consumidor del
programa. Estos suelen ser el aseguramiento interna-
cional de la calidad (via acreditacién o via estandari-
zacién-certificacién internacional), la armonizacién-
homologacién de contenidos, la convalidacién y el
reconocimiento mutuo de titulaciones.

Homologacion, convalidacion, créditos y
reconocimiento mutuo

Existe una frecuente confusién entre los conceptos
de homologacién y convalidacién. Ambos son pro-
cesos de reconocimiento mutuo y tieaen el objetivo
fundamental de lograr la confianza transnacional
entre sistemas educativos diferentes. La homologa-
cién es el proceso mediante el cual se reconoce un
contenido externo dentro del plan de estudios propio
en una institucién. Es un ejercicio qu: se realiza con
frecuencia por parte del equipo acadérnico institucio-
nal y no por parte de una autoridad estatal. Por lo
general, el reconocimiento excede la homologacién,
aunque se tiende més hacia ésta en la medida en que
el programa esté dispuesto en créditos transferibles.
El Sistema Europeo de Transferencia de Cré-
ditos (ECTS) es quizés el ejemplo mds importante de
avance en internacionalizacién del curriculo en este
aspecto de homologacién. Estd dado en el marco del
llamado Proceso de Bolonia y la construccién ad-
mirable que vienen haciendo del Espacio Europeo
de Educacién Superior, facilitando los procesos de
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movilidad académica estudiantil, la comparabilidad
entre programas y la colaboracién entre ellos, temas
que finalmente tienen su efecto en la transferibilidad
de los recursos humanos y cientificos entre los paises.

El ECTS trata de la armonizacién y definicién
comun del sistema de medicién del trabajo del estu-
diante, hecho desde el punto de vista del aprendizaje
y no de la ensefianza, dado que no sélo se mide el
tiempo de contacto profesor-alumno, sino su propio
trabajo auténomo. La experiencia no sélo ha facili-
tado la cooperacién entre programas curriculares de
distintos paises sino también la confianza del consu-
midor externo, lo que, en términos reales, ha permiti-
do que el sistema educativo europeo se proyecte cada
vez mis hacia el exterior y se posicione en el mercado
internacional de la educacién superior.

La homologacién opera entre contenidos cu-
rriculares; posibilita la homologacién de estudios
parciales o completos (para el caso de las colabora-
ciones en dobles titulos, cotitulacion, cotutelas). Sin
embargo, la convalidacién es un proceso diferente ala
homologacién, que implica el reconocimiento de un
titulo obtenido en el exterior. Es un proceso adminis-
trado por la autoridad estatal, generalmente el Mi-
nisterio de Educaci6n, o los colegios profesionales.
Tiene implicaciones directas en el licenciamiento de
un extranjero para ejercer su profesion en el pais de
destino. Con frecuencia el proceso de convalidacién
de titulos puede ser delegado en las instituciones sélo
para efectos de validar el nivel que tiene un aspiran-
te a cursar un programa de nivel siguiente, es decir,
como simple requisito de admisién a un programa de
mayor nivel formativo.

~ Pese a los varios acuerdos de convalidacién o de
reconocimiento de titulos que firman los gobiernos de
modo bilateral o multilateral, ésta nunca suele operar
de forma automitica, salvo en el caso europeo, donde,
en la medida en que avanza la implantacién del ECTS
y las homologaciones de contenidos en el marco legal
de una libre circulacién de los recursos humanos, no
existen razones para obligar a procesos de convalida-
cién de titulos intraeuropeos. Esto demuestra una vez
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mds que los procesos de confianza y reconocimiento
mutuo no siempre se logran via normativa o diplom4-
tica, sino a través de la definicién murua entre pares

Cuadro resumen

| UNESCO. Declaraciones mundiales sobre la educacién | OMC-GATS, 1995
regionales y nacio-

| superior 1988-2009, declaraciones
| nales de rectores

' Objetivo de la educacitn superior: formar un ciudadano

| global, con competencias multiculturaless, mediante una |

con alta voluntad de hacerlo. Lo tinico que pueden ha-
cer los Estados es estimular estos procesos Yy procurar
los ambientes favorables para que ocurran.

H

| Objetivo de la educacion superior: ofrecer un servicio en |

- educacioén y produccién de conocimiento subsidiados |
| publicamente, y mediante la transferencia de conocimien- ;

' to através de la cooperacion solidaria.

. El conocimiento es un capital humano de
| la educacién es un derecho humano.

| Estrategias de internacionalizacion:

| Personas y entre instituciones, sobreviven las mejores, |

la relacién entre productores, comercializadores y con- |
Sumidores de conocimiento y formacién de acuerdo a |
las exigencias del mercado global, competitividad entre |

| las mas débiles desaparecen o son incorporadas por las |
| lideres, exportacion /importacién de servicios educativos

. ¥ del conocimiento. Formar cuadros competitivos para el |
| sector productivo global.

iacceso publico y ;
| atodo producto y por tanto es un capital privado y comer- |
! ciable, asi que la educacién superior es un servicio (bien |
. transable y privatizable).

| Cuatro modos de exportacion de servicios educativos:

*  Mitigar riesgo de “fabricas de grados” y oferta de |

baja calidad. Politica de controles: y vigilanciaala |

oferta internacional.

¢ Fomento a la internacionalizacion del curriculo yi

: a la educacion internacional.

*  Cooperacitn, convenios, vinculos cooperativos |

entre instituciones, intercambio

y movilidad |

académica con exencion de costos, y politica

subsidiaria puiblico-privada.
e Transferencia de conocimiento

mediante |

cooperacidon sin animo de lucro, redes de |

investigacion.
e  Mitigar el riesgo de la fuga de cerebros.

| Calidad“éducativa

e |a
internacional es garantia de calidiad.
o Los sistemas de acreditacion

estatal, la

' Calidad educativa

internacionalizacion como cooperacién |

homologacion y el reconocimiento mutuo

z garantizan la calidad.

* Las agencias nacionales cooperan para hacer |

acuerdos de acreditacion internacional.

! e Armonizacibn de sistemas de
reconocimiento  mutuo  interinstitucional y en
articulacién con empresas v tercer sector.
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créditos, |

El conocimiento es el capital que imprime valor agregado |

*  Educacion transfronteriza (cross border education, |
e-learning, oferta a distancia).

®  Marketing para estudios en el extranjero (el mas
frecuente reclutamiento y atraccién de estudiantes
extranjeros).

¢ Enclaves internacionales (programas
convenio, branch-campuses, frang uicias).

¢ Intercambio temporal de docentes (programas |
impartidos en el exterior, venta de conferencias).

en |

* La calidad se garantiza con la concurrencia
competitiva en el libre mercado global. i
e Los programas deben certificar su calidad
mediante la estandarizacion (ISO).
e  Comercio de certificaciones de calidad expedidas |
por organismos privados de prestigio.
* Franquicias de universidades prestigiosas. i
Prestigio = calidad.




" Regulacion estatal de la educacion y proteccién del cono-

| cimiento, subsidio a la produccién de conccimiento (in-

| vestigacion), fuerte subsidio publico a la educacién y por
| tanto a la internacionalizacién como factor de calidad y

pertinencia educativa.
| Libre circulacién y transferencia de conocimientos de
manera solidaria Norte-Sur y Sur-Sur.

. Inversion cofinanciada, publicacién conjuntz, acceso pu-
| blico, gratuito y solidario al conocimiento ccmo apoyo al
+ desarrollo de los paises menos favorecidos, intercambio
i de capacidades Sur-Sur, subsidio a prograrnas de inter-
| cambio estudiantil.

Conclusiones para el caso colombiano

Las instituciones deben fijar sus estrategizs de inter-
nacionalizacién para cooperar y también para proyec-
tarse o exportarse, y lo deben hacer segtin sus propias
prioridades en armonia con las del pais. Colombia no
estd en una posicién de ventaja para competir en las
estrategias de internacionalizacién de la educacién
superior con otros paises, por lo que no puede darse
el lujo de internacionalizar por sélo cumplir el reque-
rimiento. Se debe internacionalizar con pertinencia,
atendiendo al andlisis de fortalezas y necesidades.

Por esto, podria valorarse la pertinericia de una
regulacién uniforme de internacionalizacién desde
el Estado. Sin embargo, la normativa y orientacién
general de la internacionalizacién debe ser planteada
¢ inspirada desde consensos en espacios como RCI
o ASCUN, entre otros espacios de encuentros inte-
rinstitucionales en Colombia como las asociaciones
profesionales y redes temiticas por disciplinas con las
instancias estatales. E1 Estado colombiano debe pro-
curar mayor responsabilidad en la firma de acuerdos
de libre comercio y en todo caso abrir el debate y re-
coger insumos en espacios como los planteados ante-
riormente y, por supuesto, estimular las estrategias de
internacionalizacién para mejorar la competitividad
de instituciones, profesores y estudiantes.

Las 1ES, desde su propia autonomia y pre-
supuestos, pueden fomentar y estimular la inter-
nacionalizacién priorizando estrategias de manera
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Regulacién por las reglas juridicas del mercado, liberaliza- |
do y desprovisto de subsidio publico ;eliminacién de los
programas de becas?, ¢ eliminacion a los controles para la
oferta educativa exterior?

Propiedad indl..istrimal, propiedad .iniéiectual, comercio de
patentes, derechos de autor, mercado de genes.

Alta inversién en proteccion de propiedad intelectual,
mantenimiento de patentes, derechos de reproduccién, |
rankings, publicacion en revistas indexadas, certificacio-
nes de calidad, agencias y estrategias de reclutamiento de |
estudiantes internacionales, consumo de educacion inter- |

' nacional segun capacidad individual de consumo.

pertinente con las necesidades del sector y del pais.
También pasa asi en el nivel de las politicas de fo-
mento gubernamental. Un ejemplo de esto puede
ser la presencia en NAFSA que en el pasado fue fi-
nanciada de forma individual desde las universida-
des y en la actualidad dispone de cofinanciacién del
Ministerio de Educacién Nacional de Colombia. Se
trata de una estrategia principalmente de exporta-
cién, de visibilidad de la oferta educativa colombia-
na en el exterior, que en el pasado ha sido también
acompafada por instituciones como PROEXPORT,
Ministerio de Relaciones Exteriores, Instituto
Colombiano para la Evaluacién de la Educacién
(ICFES) e Instituto Colombiano de Crédito y Estu-
dios Técnicos en el Exterior (ICETEX). Sin embargo,
hace falta generar y estimular mds estrategias para
la cooperacién internacional con el fin de facilitar
asi la transferencia de conocimiento y tecnologfa de
punta de los paises e instituciones m4s desarrolladas
a los menos. Fomentar mds los programas curricu-
lares de colaboracién en sus diferentes modalidades
(cotitulacién, doble-multiple titulacién, cotutelas,
programas “sindwich”) en 4reas de conocimiento
prioritarias para el pais.

La estrategia debe fortalecer el trabajo en red
cada vez mis integrado y participativo. Asimismo,
debe crear una cultura de fomento a la internacio-
nalizacién del curriculo y sensibilizacién a directivos
y politicos. Ya se hace politica y normativa y deben
definirse, por tanto, objetivos comunes.

47



Internacionalizacién del curriculo: contexto, implicaciones y conceptos

De igual manera, se reconoce el efecto de los
estindares internacionales y un marco de presién in-
ternacional, que también funcionan como normativas
que se terminan aplicando y haciendo casi obligatorio
internacionalizar el curriculo pero, al mismo tiempo,
es necesaria la regulacién de la calidad en temas ur-
gentes como la oferta transfronteriza de educacién,
los criterios de convalidacién de titulos virtuales, la
acreditacién internacional, entre otros,

Por dltimo, existe la necesidad de que la poli-
tica estatal oriente y estimule la internacionalizacién
desde una perspectiva de pertinenciz: sen Colom-
bia, en qué se debe cooperar para investigar y lograr
transferencia de conocimiento?, sen qué temas, 4reas
y paises se deben formar los doctores que necesita el
pais?, ;qué problemiticas del pais merecen la coope-
racion internacional cientifica y educariva de manera
prioritaria?, iqué problemiticas compartidas a nivel
regional e internacional deben ser estidiadas en es-
pecial en el curriculo?, sen que 4reas s¢: debe fomen-
tar la colaboracién curricular internacional?, ;qué
oferta curricular se deberia importar para formar co-
hortes de profesionales y doctores que atin escasean
en el pais? La pertinencia de la internacionalizacién
resulta ser, finalmente, la clave para conciliar las pre-
siones y requerimientos que enfrentan las IES en el
contexto actual.
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Educacion intercultural, cohesion social y
cultura de la paz en un mundo globalizado

GABRIELA CASTANON GARcia®

Introduccion

El fenémeno de la globalizacién no sélo ha impactado la economia, los
medios de comunicacién y las tecnologias de la informacién, sino tam-
bién la educacién. Cada dia son miés los educandos que por razones de
migracién, integracién y movilidad social se incorporan a nuevos esque-
mas educativos. En este entorno surge la necesidad de proporcionar a
los estudiantes una educacién en valores, donde el derecho a la igualdad
entre hombres y mujeres (independientemente de su origen, etnia, reli-
gién o ideologia) adquiera en los postulados de la educacién intercultu-
ral, un elemento de reflexién pedagégica y politica de grandes alcances.
Por ende, el interculturalismo y la educacién intercultural plantean la
necesidad de actuar de forma global y de transformar la educacién pri-
maria, secundaria y en particular la educacién superior en el siglo XXI
con un curriculo intercultural.

Durante la conferencia mundial de la UNESCO, celebrada en Paris
en 1998, se destacé que la educacién es uno de los pilares fundamenta-
les de los derechos humanos, la democracia, el desarrollo sostenible yla
paz, por lo que deberi ser accesible para todos a lo largo de toda la vida.
Asimismo, se sefial6 la necesidad de contar con medidas para asegurar
la coordinacién y cooperacién entre los diversos sectores y dentro de
cada uno de ellos y, en particular, entre la educacién general, técnica y
profesional secundaria y postsecundaria, asi como entre universidades,

* Coordinadora de la Cdtedra UNESCO-UAEH, “Educacién Intercultural para la
Convivencia, la Cohesién Social y la Reconciliacién en un Mundo Globalizado”,
profesora Investigadora del édrea académica de ciencias politicas y administracién
publica de la Universidad Auténoma del Estado de Hidalgo (UAEH).
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escuelas universitarias e instituciones técnicas (De-
claracién Mundial sobre la Educacién Superior en el
Siglo XXI: visién y accién, 1998).

Igualmente, en la Conferencia Mundial sobre
la Educacién Superior (2009), se debatié sobre “la
nueva dindmica de la educacién superior y la inves-
tigacién para el cambio social y el desarrollo”, y se
suscribi6é un comunicado, en el que se aborda, la res-
ponsabilidad social de la educacién superior:

1. La educacién superior, en tanto ue bien piblico,
es responsabilidad de todas las partes interesadas, en
particular de los gobiernos.

2. Ante la complejidad de los desafios mundiales,
presentes y futuros, la educacién superior tiene la
responsabilidad social de hacer avanzar nuestra
comprensién de problemas polificéticos con di-
mensiones sociales, econémicas, cientificas y cultu-
rales, asi como nuestra capacidad dz hacerles frente.
La educacién superior deberia asumir el liderazgo
social en materia de creacién de conocimientos de
alcance mundial para abordar retos mundiales, en-
tre los que figuran la seguridad alimentaria, el cam-
bio climitico, la gestién del agua, el didlogo inter-
cultural, las energias renovables y la salud publica.
(UNESCO, 2010).

La discusién muestra que la educacién intercultural
abre una supetficie relacional cada vez mis relevante
para abordar los grandes temas transversales propios
de un mundo globalizado: la diversidad cultural, el di-
logo intercultural, la cultura de paz, la cohesién social y
la formacién de una ciudadania en valores, entre otros.

El presente articulo busca generar didlogos
en torno a las siguientes interrogantes: ¢cudl es el
papel de la educacién intercultural en la sociedad
contempordnea?, ;cémo la educacién intercultural
contribuye en un mundo globalizado al didlogo in-
tercultural y a la diversidad cultural?, ;cémo impacta
la educacion intercultural en la cohesién social y en
la generacién de una cultura de paz?, ;cudles son los
desafios que una sociedad globalizada plantea a la
educacién intercultural? -
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En un escenario mundial de gran dinamismo, la
educacién intercultural —entendida en un sentido am-
plio— goza de una buena acogida; ya que ha logrado
ajustarse a las nuevas tendencias de la educacién y al
dinamismo de sociedades cada vez mds multicultura-
les, plurales y diversas. No obstante, la educacién inter-
cultural enfrenta nuevos desafios; entre otros, devenir
el parteaguas de las “multiples minorfas”, al hacerse
cargo de la diversidad en un mundo cada vez mis glo-
balizado que tiende a homogeneizar la cultura y pro-
ducir curricula educativa con perspectiva intercultural.

Algunas aproximaciones tedricas a los conceptos
de multiculturalidad, interculturalidad y educacion
intercultural

Toda aproximacién relativa a la educacién intercul-
tural se inscribe en un contexto socioldgico y peda-
gégico complejo: el entramado de relaciones nor-
mativas, conceptuales y empiricas que se establecen
entre interculturalidad y educacién. Estas aproxima-
ciones no son dominio exclusivo del quehacer peda-
gbgico, sino que requieren de un andlisis comparati-
vo e interdisciplinar. De acuerdo con Gunther Dietz
(2008), los estudios interculturales son indispensa-
bles para promover la creacién de fuentes, la apertura
del didlogo entre grupos aislados. A partir de ahi se
deben generar competencias interculturales, herra-
mientas para relacionarse y capacidades tanto para
mantener la identidad cultural como para comuni-
carse con otras culturas.

Para Bel Adell (2000) el término intercultura-
lidad en si mismo es un recién nacido, y surge como
consecuencia de las limitaciones, insuficiencias y ca-
rencias para reflejar los dinamismos de las relaciones
culturales como la pluriculturalidad y la multicul-
turalidad. El prefijo “inter” advierte que las diversas
culturas presentes no solamente coexisten sino que
deben mantener entre si relaciones dindmicas.

Interculturalidad, multiculturalidad, educacién
intercultural, educacién multicultural, son conceptos
que cada vez se utilizan mds y no siempre con el mis-
mo sentido; se intentard entonces precisar a qué refie-




ren estos términos. Los adjetivos multicultural e inter-
cultural, aplicables a la sociedad o la educacién, tienen
matices diferentes, como la propia etimologia de am-
bas palabras deja entrever: Teresa Aguado (1991) ex-
plica que el término “multicultural” se refiere al hecho
de que muchos grupos o individuos pertenecientes a
diferentes culturas vivan juntos en la misma sociedad,
mientras que al término “intercultural” le afiade a lo
anterior el hecho de que los individuos o grupos di-
versos se interrelacionan, se enriquecen mutuamente
y son conscientes de su interdependencia. Dada esta
situacién de ambigiiedad terminolégica, se definira el
concepto de educacion intercultural; utilizando la defi-
nicién propuesta por Teresa Aguado (1996, p. 54).

Por una parte la educacién intercultural se de-
fine como un enfoque educativo holistico e inclusivo
que, partiendo del respeto y la valoracién de la diver-
sidad cultural, busca la reforma de la escuela como
totalidad para incrementar la equidad educativa,
superar el racismo/discriminacién/exclusién, favore-
cer la comunicacién y competencia interculturales,
y apoyar el cambio social segin principios de justi-
cia social. Por otra parte, el término “multicultural”
se refiere a la naturaleza culturalmente diversa de la
sociedad humana; remitiendo no sélo elementos de
cultura étnica o nacional, sino también de diversidad
lingiiistica, religiosa y socioecondmica (UNESCO,
2006). La interculturalidad es un concepto dindmico
y se refiere a las relaciones evolutivas entre grupos
culturales. Ha sido definida como “la presencia e in-
teraccién equitativa de diversas culturas y la posibi-
lidad de generar expresiones culturales corrpartidas,
adquiridas por medio del didlogo y de una actitud de
respeto mutuo” (UNESCO, 2005a).

Al respecto, tradicionalmente se han adoptado
dos enfoques: la educacién multicultural y la educa-
cién intercultural. La primera recurre al aprendizaje
sobre otras culturas para lograr la aceptacisn o, por
lo menos, la tolerancia para con esas culturas. La
educacién intercultural se propone ir miés alld de la
coexistencia pasiva, y lograr un modo de convivencia
evolutivo y sostenible en sociedades multiculturales,
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propiciando la instauracién del conocimiento mutuo,
el respeto y el didlogo entre los diferentes grupos cul-
turales (UNESCO, 2005a). La interculturalidad supo-
ne el multiculturalismo y es la resultante del inter-
cambio y el didlogo “intercultural” en los planos local,
nacional, regional o internacional.

Educacion multicultural y educacion intercultural

Es necesario realizar una diferenciacién entre educa-
ci6n multicultural y educacién intercultural, a pesar
de que muchos autores utilicen estos conceptos de
manera similar y algunos definan pricticas de edu-
cacién multicultural con elementos que otros sitGan
en las interculturales: la clasificacién de enfoques
multiculturales o interculturales responde a dreas de
influencia académica. De acuerdo con Sylvia Schme-
lkes (2004), se puede resumir la perspectiva de edu-
cacién multicultural como aquella que:

+ Se limita a aspectos curriculares, sin considerar
las relaciones de poder que se establecen entre cul-
turas dominantes y culturas dominadas.

+ Reconoce a la escuela como un espacio ideal para
recrear las relaciones interétnicas, pero desde una
concepcion estitica de las culturas y tratando prio-
ritariamente las diferencias entre ellas.

La multiculturalidad es un concepto descriptivo. Es-
tablece que en un determinado territorio coexisten
grupos con culturas distintas. El concepto, no obs-
tante, no atafe a la relacién entre éstas; es decir, no
califica dicha relacién y, al no hacerlo, admite rela-
ciones de explotacién, discriminacién y racismo; uno
puede ser entonces multicultural y racista a la ves.
Para Schmelkes (2006) el concepto de inzercul-
turalidad no es un término de descripcién, sino uno
de aspiracién. La inferculturalidad se refiere a la re-
lacién entre las culturas. Esta supone que entre los
grupos culturales distintos existen relaciones basadas
en el respeto y la igualdad. Por lo tanto, no admite
desigualdades entre culturas mediadas por el poder,
que benefician a un grupo cultural por encima de
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otro u otros. La interculturalidad, como aspiracién,
forma parte de un proyecto de nacién.

La educacién intercultural es vista como enfo-
que metodoldgico y como opcién politica. El primero
se basa en la necesidad de respaldar lz. relacién cono-
cimiento, lengua y cultura en el aula v la comunidad,
para considerar valores, saberes, conccimientos, len-
gua y todas las expresiones culturales de las comuni-
dades étnicas y culturalmente diferenciadas, conside-
radas todas como recursos que conducen a modificar
la prictica del docente (Walsh, 2002). Como opcién
de politica educativa, la interculturalidad constituye
un enfoque que propicia transformaciones en las rela-
ciones de la sociedad, lengua y cultura desde una pers-
pectiva de igualdad de pertenencia y de importancia
curricular. Ademis, es considerada como herramienta
en la construccién de una ciudadania que no se basa
en la exclusién del otro y de lo diferente, sino en la
igualdad a la que se tiene derecho como sujeto social.

En el informe final de la Conferencia Interna-
cional de Educacién de la UNESCO (1992) se reco-
mendé que las metas de la educacién intercultural
fueran las siguientes:

* La reduccién de todas las formas de exclusién.

* El desarrollo de la integracién y el logro escolar.

* La promocién del respeto de la diversidad cultural.

= El fomento del conocimiento de las culturas de

otros.

* La promocién del entendimiento internacional.

La consecucién de esas metas en el contexto
educacional tiene repercusiones en:

* El programa de estudios.

* Los métodos de ensefianza.

* Los materiales pedagégicos.

» La ensefianza de idiomas.

* Lavida y la administracién escolar.

* La funcién y la formacién de los docentes.

» La interaccién entre la escuela y la sociedad.
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Una educacion intercultural para todos

La educacién intercultural responde a la visién de un
pais intercultural, y sostiene que ésta s6lo se entiende
cuando es para todos. Se ha explicado cémo es asimi-
lada la educacién intercultural con la poblacién indi-
gena y el tipo de acciones de politica educativa que se
derivan de esta concepcién. En el caso de la pobla-
cién mestiza el procedimiento es un poco distinto. E1
primer paso en este nuevo propdsito de educar en in-
terculturalidad a toda la poblacién es el conocimiento
de la diversidad. No es posible pedirle a alguien que
respete lo que no conoce (Schmelkes, 2006).

En lo que concierne a la educacidn, este despla-
zamiento desde la educacién bilingiie a la intercul-
tural implica también un desplazamiento de la edu-
cacién especial para indigenas a la intercultural para
todos. Este desplazamiento responde a la toma de
conciencia respecto a la interculturalidad de hecho;
en otras palabras, a la interculturalidad como con-
dicién que, siendo preexistente en América Latina,
trasciende al problema idiomiético (Ansién, 1997).
De esta manera Schmelkes (2006) sefiala que la edu-
cacién intercultural asi planteada:

= Se trata de un enfoque educativo, una manera de
entender la educacién, y supone un proceso conti-
nuo (y no un programa o accién puntual).

* Como enfoque holistico, afecta a todas las di-
mensiones educativas (y no sélo al curriculo).

* Como enfoque inclusivo, supone educacién de
todos (y no sélo de minorias o inmigrantes).

* Percibe la diversidad como un valor (y no como
una deficiencia).

* Pretende reformar la escuela para conseguir una
educacién de calidad para todos.

Ademis, en el contexto de la labor de la UNESCO
(2005b) acerca del “didlogo entre civilizaciones”, se
formulan siete recomendaciones y veintitin “propues-

tas especificas” sobre la integracién de los principios




del didlogo intercultural mediante la educacién inter-
cultural en contextos educacionales. Esas recomen-
daciones y propuestas abarcan del nivel educativo
primario al postsecundario, y comprenden modali-
dades de educacién formal y no formal. También se
refieren a diversos elementos de la educacién inter-
cultural, tales como:

* La elaboracién de planes y programas de estudio
y de materiales pedagdgicos (con especial hincapié
en los libros de texto y el uso de las tecnologias de la
informacién y la comunicacién).

* Los cursos de idiomas y la adquisicién de compe-
tencias ttiles para la vida cotidiana.

* Asi como, en un plano mds normativo:

a) La creacién de cdtedras universitarias sobre el
didlogo intercultural.

b) La preparacién de directrices sobre educacién in-
tercultural.

Educacién intercultural y cohesion social

La educacién intercultural cobra fuerza porque se re-
conoce el importante papel de la educacién formal en
la formacién para convivir entre diferentes mis all4 de
la coexistencia (Delors, 1996). La educacién intercul-
tural pretende trascender la nocién de multiculturali-
dad, concepto descriptivo que se refiere a la coexisten-
cia de personas y/o grupos culturalmente diferentes en
espacios o territorios determinados; no se refiere a la
relacién entre estas personas y grupos. La intercultura-
lidad si se refiere a ella y la califica como una relacién
basada en el respeto y desde posiciones de igualdad.
El enfoque intercultural se convierte irdispen-
sable para toda la actividad educativa de un vais que
quiere ser democritico y en el que existen diferencias
culturales. Tanto la multiplicacién de los espacios de
coexistencia como el acortamiento de las distancias
entre los diferentes, en mis de un sentido, exigen
educar para respetar y convivir. Las aproximaciones
a la educacion intercultural en contextos que difieren
por la caracteristica de quienes coexisten, son diver-
s0s. La nocién de interculturalidad, y por lo mismo
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de educacion intercultural, en un pais que se forja a
partir de la migracién de culturas distintas diferira
de otros paises. Asimismo, la interculturalidad yla
educacién intercultural serd particular en realidades

-donde la multiculturalidad es parte de la historia y las

diferencias culturales entre el grupo dominante y las
culturas originarias han motivado desde intentos de
exterminio hasta esfuerzos concertados a nivel nacio-
nal de asimilacién (Schmelkes , 2004).

Las metas distintivas de la educacién intercul-
tural pueden sintetizarse en los titulos de “los cuatro
pilares de la educacién” definidos por la Comisién so-
bre la Educacién para el Siglo XXI (UNESCO, 1996).
Segtin las conclusiones de dicha Comisién, la edu-
cacién debe estar basada en general en los pilares de:

* Aprender a conocer.

* Aprender a hacer.

* Aprender a vivir juntos.
* Aprender a ser.

Sobre todo el tercer pilar de aprender a vivir juntos:
“desarrollando la comprensién del otro y la percep-
cién de las formas de interdependencia realizar pro-
yectos comunes y prepararse para tratar los conflictos
respetando los valores de pluralismo, comprensién
mutua y paz” (Delors, 1996).

Educacion intercultural y cultura de la paz

La construccién de una cultura de la paz es un proce-
so lento y complejo (Fernindez, 2006); la educacién
intercultural contribuye a la formacién de valores de
los futuros ciudadanos. La construccién de una cultu-
ra de paz requiere principalmente de un compromiso
de toda la humanidad. En este sentido, la responsa-
bilidad del sistema educativo debe estar dirigida a la
promocion de conciencia colectiva (sic) que incorpore
los valores, las actitudes y los comportamientos que
fomentan la cultura de paz (Fernindez, 2006). Para
Ferndndez (2006) es indispensable que exista una in-
teraccién entre la cultura de la paz y la educacion, ya
que ésta tltima posibilita la construccién de modelos y
significados culturales nuevos.
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La educacién para la paz exige la comprensién
de la complejidad. Las actitudes que la promueven
(respeto, didlogo, tolerancia) son las que permiten una
accién profunda de la complejidad a partir de la que
pueden generarse actitudes en pro de la humanidad.
Algunas investigaciones realizadas por Diaz-Aguado
(2002) relativas a favorecer la tolerancia y prevenir la
violencia en el aula, proponen cuatro procedimientos
que pueden contribuir a dichos objetivos: la discusién
entre compafieros, el aprendizaje cooperativo, ensefiar
a resolver conflictos sociales y la democracia participa-
tiva. Para ello es necesario el aprendizaje cooperativo
en equipos heterogéneos, y de aplicacién generalizada
para educar en valores como la cooperacién, la igual-
dad, la solidaridad, la responsabilidad y la tolerancia.

Fomentar el trabajo cooperativo supone abrir
espacios de didlogo y posibilitar la creacién de un
pensamiento en equipo. La paz no implica la ausen-
cia de conflictos, sino la capacidad de manejarlos y
superarlos a través del didlogo y la cooperaci6n ( Fer-
niandez, 2003, p. 254). Sin embargo la convivencia,
por muy maleable que sea la capacidad de adaptacién
de unos y otros, es en principio conflictiva. Esto no
debe suponer un rasgo negativo, sino que “el conflic-
to es el camino natural hacia la convivencia pacifica’,
por cuanto como reto puede y debe ser superado, en-
riqueciendo a cuantos asi lo logran.

;Puede la educacion asumir este reto?

De acuerdo con Martin Hopenhayn (2009), para su-
perar el reto de la convivencia intercultural se tendrd
que distinguir entre educar en la interculturalidad,
desde la interculturalidad y con interculturalidad:

* Educar en interculturalidad implica incorporar
perspectivas culturales distintas en los contenidos
del aprendizaje en la sala de clase, fomentar el de-
bate de perspectivas distintas frente a los conteni-
dos, e incluso ver cémo incorporar el metavalor de
la apertura a la diferencia en las discusiones y deba-

tes en la sala de clases.
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« Educar desde la interculturalidad implica inter-
venir sobre el sistema educativo a fin de que la di-
versidad cultural efectivamente se dé al interior de
las escuelas. Mientras las escuelas reproduzcan la
segregacion social y étnica por su mera localizacién
territorial, la interculturalidad dificilmente podrd
instalarse como parte del aprendizaje vivencial.

» Educar con interculturalidad implica transmitir,
en la accién pedagégica y la relacién entre sujetos
dentro de la escuela, modelos de relacién inspirados
en la reciprocidad en derechos y la aceptacion de la

diferencia.

A manera de conclusion

La educacién intercultural no consiste en proporcio-
nar meramente una atencién educativa al educando
inmigrante, de origen indigena o mestizo. Esta hace
referencia al desarrollo integral de todas las personas,
en aras de la convivencia, el didlogo intercultural y
la promocién de una cultura de la paz. Desde una
perspectiva de educacién intercultural, se debe edu-
car conforme al principio constitucional de igualdad
entre hombres y mujeres a todos los educandos, con
independencia de que en sus modelos culturales de
procedencia, en su entorno familiar o en el pais de
acogida, persistan estereotipos de algin tipo.

Las nuevas tecnologias y los medios de comu-
nicacién ofrecen contextos alternativos de enorme
valor estratégico en la educacién intercultural. Ellos
pueden ser el altavoz y el medio de estos colectivos
para el didlogo, la manifestacién de sus problemas y
el encuentro entre culturas. La educacién intercultu-
ral no sélo atiende los aspectos mds instrumentales.
Ademis, ésta considera aquellos valores que permiten
aprender a conocer, aprender a ser, aprender a actuar
y aprender a vivir juntos. Las universidades e institu-
ciones de educacién superior deben incluir de manera
transversal los objetivos de la educacién intercultural:
la igualdad efectiva de oportunidades, la compensa-
cién de las desigualdades y la construccién del conoci-
miento colectivo basado en el encuentro intercultural.



La educacién internacional deberia constituirse
como instrumento facilitador del didlogo necesario
entre estas diversidades, contribuyendo asi de manera
importante a la convivencia, la integracién, la cohe-
sion social y a la conformacién de una identidad co-
mun respetuosa de las legitimas diferencias en todos
los dmbitos: el politico, religioso, valérico, econémico
y cultural. Por dltimo, cabe destacar que cuando se
habla de educacién intercultural se habla de muchos
elementos, en especial de la necesidad de educar para
la convivencia solidaria, la cobesion social y la Lromocion
de una cultura de paz en un mundo globalizado.
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First steps in implementing
internationalization at home

Jos BEELEN®

Abstract

This article explores the issues that are relevant when an institution starts
out on the path of internationalization at home. It first discusses 2 num-
ber of relevant notions with regard to the concept of internationalization
at home, also in relation to similar concepts: campus internationalization
in the USA and internationalization of the curriculum in Australia. Second,
this article presents an overview of the main obstacles to internation-
alization at home. This is based on the 3% Global Survey of TAU (pub-
lished in 2010) which is critically examined here for the information
it contains about internationalization at home. The third section of the
article contains an overview of success factors for the implementation of
internationalization at home. It will be argued that implementation of
effective internationalization depends on successful contextualization of
the academic programme that it is intended for. Since the international
dimension is rooted in teaching and learning, it is up to academic staff to
develop it. Another success factor is the support of academic staff during
this process. These success factors may be relevant when international-
ization at home will rise on institutional agendas in Latin America.

In‘roduction

The focus on internationalization at home (IaH) has increased consider-
ably in Europe over the past ten years. This can be interpreted as a reac-
tion to the traditional focus on student mobility, which turned out to be
limited to a small minority of students. Now, higher education is expected
to prepare all future professionals for the international and global aspects

* Researcher and consultant on internationalization of the curriculum at the
Centre for Applied Research on Economics and Management at Hogeschool van
Amsterdam, University of Applied Sciences.
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of their jobs. A purely local or national professional
practice does no longer exist and professionals wher-
ever they work will be influenced by the actions of
others, even if they do not interact with them directly.

TaH as a concept has similarities with ‘inter-
nationalization of the campus’in the United States,
internationalization of the curriculum (loC) in Aus-
tralia and the interest of IaH in South Africa. In
other parts of the world, including Latin America,
the concept is less well known. Since there are signs
that IaH will receive more attention in the near fu-
ture, is worth while to explore how the implementa-
tion process could be shaped.

Development of the concept of internationaliza-
tion at home

The term TaH’ was coined by Bengt Nilsson in 1999.
'The definition presented at the time was: “any inter-
nationally related activity with the exception of out-
bound student and staff mobility” (Crowther et al.,
2001, p. 8). This definition implied that TaH was a
phenomenon that could be detached from outgoing
mobility; the concept of IaH received corsiderable at-
tention in subsequent years. In her discussion of key
concepts, elements and rationales for the 2005 IAU
Global Survey report, Knight (2006, p. 25; 2008) dis-
tinguishes IaH as one of the two streams in inter-
nationalization. “One is internationalization abroad,
including all forms of education across borders: mo-
bility of students and faculty, and mobility of projects,
programs and providers. The second rnovement is
that of JaH~ activities that help students to develop
international understanding and intercultural skills”.
She does see a relation between the two streams: “the
emergence of this concept coincides with, or perhaps
counteracts, the increased emphasis on student mobil-
ity as expressed in new national and regional mobility
programs and also with the growing interest in cross-
border education” (Knight, 2008, pp. 22-24).

She stresses that the two streams are inter-
dependent rather than independent. She broadens
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Nilsson's original concept of IaH and distinguishes a
‘diversity of activities’ that constitute IaH: curriculum
and programs, teaching/learning processes, extra-
curricular activities, liaison with local cultural/eth-
nic groups and research or scholarly activity (Knight
2006, p. 27, fig. 1.5). In the analysis of the 2005
Global Survey, Knight describes that it addresses a
number of “laH-related factors”™: the “international/
intercultural dimension of the curriculum”, “research
collaboration”and “area and foreign language studies”
(Knight 2006, p. 128). In 2008, Knight (p. 22) again
concluded that two streams of internationalization
seemed to be emerging: “internationalization abroad”
and “IaH” (for which she now introduces the alterna-
tive term “internal internationalization”).

IaH may include aspects of mobility, for ex-
ample short term study visits abroad. The original
definition seems therefore too limited. Without sug-
gesting a new definition, the following characteriza-
tion of IaH may be given. IaH has a comprehensive
scope in addressing all students and not just the mo-
bile minority, encompassing both the formal and the
informal curriculum as well as services. The overall
aim of IaH is that all students leave the university as
professionals who are competent to work and live in
a globalized world.

The following points are commonly-agreed
characteristics of IaH in keeping with the original
definition:

*  IaH is aimed at all students and is therefore
part of the compulsory programme.

«  IaH is a set of instruments and activities ‘at
home’ that focus on developing international
and intercultural competences in all students.

«  IaH based on the assumption that, while stu-
dents will travel for personal reasons, the major-
ity will not travel for study related purposes, al-
though the latter option is not entirely excluded.

*  IaH may include short term outgoing mobility
in the form of study visits or research assign-
ments that are a component of the compulsory
curriculum.



»  IaH only includes the individual experiences
of students undertaken during study and place-
ment abroad if these are integrated into the
home institution’s standard assessment tools
(such as the portfolio for all students).

After more than ten years, the rationale for IaH
seems unchanged. It is still only a small minority of
students who seek to develop their international and
intercultural competences through study abroad. It is
vague whether they are successful in this, since there
is rarely, if ever, any consistent, reliable and systematic
assessment of their learning from these experiences.
IaH is directly related to the most imporzant ration-
ale for internationalization identified in the 2010
Global Survey: improving student preparedness for a
globalized/internationalized world (Egron-Polak &
Hudson, 2010, p. 62, fig. 1.B.6).

Concepts compared: Europe, USA and Australia

Dutschke (2009, p. 72) concludes that studying abroad
is still the main component of internationalization at
most American universities and that on-campus ac-
tivities are often also tied to study abroad. In this re-
gard, the emphasis is the reverse of that evident in the
concept of IaH, in which study abroad is only a minor
component, under certain conditions (as described
earlier). In relation to IoC in the Australian context,
the following definition provides insights into the re-
lationship between the concepts of IaH and IoC.

IoC is the incorporation of an intercultural and
international dimension into the content of the
curriculum as well as the teaching and learning
processes and support services of a program of
study. An internationalized curriculum will enga-
ge students with internationally informed research
and cultural and linguistic diversity. It will purpo-
sefully develop their international and intercultu-

ral perspectives as global professionals and citizens
(Leask, 2009, p. 72).

Educacion global = 15

In her definition, Leask includes the services
aspect, not mentioned by Knight, but certainly an
important aspect of IaH as well. She also stresses the
importance of the careful construction of learning
environments, with specific reference being made to
teaching and learning processes, given that students
do not spontaneously start learning from each other
the minute they enter an international classroom
(Leask & Beelen, 2010, p. 32). While this defini-
tion does not explicitly mention study abroad, nor
does it exclude it. In this regard IoC is more like IaH
than the concept of campus or comprehensive inter-
nationalization in the USA. However, like compre-
hensive internationalization (Hudzik, 2011), IoC is
concerned with creating an internationalized cam-
pus environment through the provision of a curricu-
lum and services that support student engagement
with diversity, including the cultural and linguistic
diversity that surrounds them in the world, in class
and on campus (Leask, 2009, p. 206). Some of these
services and activities may seek to actively encourage
study abroad, integrated into the curriculum, as part
of the total student experience.

IaH, however, does not actively stimulate out-
going mobility in the way that campus international-
ization and, to a lesser extent, IoC do. Unlike campus
internationalization, IaH is aimed at the curriculum
for all students. In that respect it resembles IoC. The
aims of IaH, IoC and internationalization of the
campus have one characteristic at least in common
— they seek to assist the majority, if not all, students
to acquire intercultural and international knowledge,
skills and attitudes. There are some differences in em-
phasis in the approaches taken.

Tools for internationalization at home

A range of tools can be deployed to international-
ize the home curriculum. It is important to see these
for what they are and not to confuse them with aims.
Brandenburg and De Wit (2010, p. 16) notice this
trend not only in internationalization in general but
also in IaH. Incoming student mobility, often the first
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tool that people associate with TaH, may serve as an
example here. The bare fact that an institution receives
international students will not automatically make the
home students more international. Interventions in
the way that international and home students interact
both in the formal and the informal curriculum are
needed to create a truly international learning envi-
ronment. De Wit (2011) therefore concludes that it is
a misconception that having many international stu-
dents means that an institution is internarional.

It is a widespread misconception that inter-
nationally oriented education should be in English
and that education in English is therefore automati-
cally international (De Wit, 2011, p. 11). An inter-
national dimension does necessarily mean that the
language of teaching and learning should be English.
'The international dimension will of course be stron-
ger when students can work with sources, literature
and case studies in a foreign language. When inter-
national guest lecturers are brought in, the language
of instruction will temporarily change. In case of
virtual mobility (in virtual international classrooms),
the joint meetings and lectures will be in English but
the local meetings will still be in the local language.
Only when incoming student mobility leads to the
formation of physical international classrooms, is it
necessary to change to English completely.

The number of international students should
be quite considerable in order to have an impact in
international classrooms, for it is a misconception to
think that a few international students are enough
to make a classroom truly international (De Wit,
2011, p. 14). Even if the institution would bear the
cost of large scale incoming student mobility, the in-
ternational dimension would not be assured as this
still depends on the skills of faculty staff to create an
effective international learning environment. When
there are incoming international students, the infor-
mal curriculum should also be employed as an op-
portunity for international learning.
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No single tool for IaH will suffice to interna-
tionalize the curriculum to a sufficient degree. Most
institutions therefore choose to use a combination of
them: international literature, case studies, research
assignments with an international scope, study visits
abroad, lectures by visiting faculty staff, virtual proj-
ects, courses on intercultural communication, lan-
guage learning and cooperation with international
organizations in the home country.

Internationalization at home in Europe

It may be tempting to describe a common European
situation for IaH, but in fact there are considerable
differences among European countries and again be-
tween institutions in those countries. The focus on IaH
is strongest in the Scandinavian countries (Denmark,
Norway and Sweden), Finland, The Netherlands and
in Flanders. It is no coincidence that the interest in
IaH is strongest in these small countries or in coun-
tries with a small population that need to adapt to the
course of events determined by the bigger European
countries and that other major player, the European
Union. Small languages mean that there is a strong
focus in these countries on English as a second lan-
guage. This is demonstrated by the findings of Educa-
tion at a Glance 2009 when it comes to the number of
programmes delivered in English: Denmark, Sweden,
the Netherlands and Finland fall clearly into the cat-
egory “many programmes in English”, while Belgium
and Norway fall in the category “some programmes in
English” (OECD 2009, p. 316, Box C2.2).

In Germany, the German Academic Exchange
Service (DAAD) organises regular training seminars
on ‘Internationalisierung zu Hause’, which are well
attended. The German Universities of Applied Sci-
ences have developed a range of international ac-
tivities within their home curricula. Most of these
are however aimed at particular groups of students
and do not affect all students. They would therefore
fall short of that essential characteristic of IaH and
would rather resemble American practice.



Obstacles to internationalization of the curriculum

The 34 Global Survey of IAU distinguishes external
and internal obstacles to internationalization. These
obstacles are not focused on IaH per se, however it is
possible to draw some conclusions from the inventory
of internal obstacles (Egron-Polak & Hudson, 2010,
p. 81, fig. LBC.6). The three main internal obstacles
are therefore discussed below as to their implications
for the implementation of TaH.

I ngﬁicémt ﬁnamia! Tesources

In the 3< Global Survey, lack of financial resources
stands out as the most important obstacle to inter-
nationalization. This is in contrast with the outcomes
of the 2 Global Survey, which rank the absence of
financial and material resources at institutional level
fourth and at national level sixth (Knight, 2006, p. 76).
The survey does not enable one to draw conclusions
where this lack of resources would be felt or indeed
who feels it. The survey will not have been filled out
by teaching staff. Did those that filled out the ques-
tionnaire mention the lack of financial resources from
their own perspective or from that of academic staff?
Academic staff does indeed often mention a lack of
financial resources, without always being able to indi-
cate clearly what these resources would be needed for.

Faculty staff at South African universities re-
cently mentioned a lack of financial resources as their
main obstacle. When asked to clarify this, they said
they wanted more financial resources in order to
increase incoming degree seeking student mobility.
They expected that this would have a positive impact
on the international dimension of the curriculum.
This was just after international students, in the same
room, argued that their presence was in no way used
to create an international learning environment.

Limited faculty interest and involvement

The involvement of faculty staff is a requirement for
the successful implementation of the curriculum.
Since the intérnational dimension is contextualized at

Educacion global = 15

programme level (see below), the task of infusing the
international dimension can only be performed by the
academic staff of that particular programme. One of
the reasons for the lack of involvement may be the fact
that ToC is perceived as a strategy that is done within
the university and does not involve travel abroad. It
may therefore be considered less glamorous than tra-
ditional forms of internationalization.

Limited expertise of staff and/or lack of foreign
language proficiency

The Global Survey shows that this “ranks fairly high
among internal obstacles to internationalization”
(Egron-Polak & Hudson, 2010, p. 23). The skills
required from teaching staff for the IaH go beyond
those required for traditional outgoing mobility.
Teaching staff will be subject specialists but not always
educationalists. Adding a meaningful international di-
mension to courses requires skills that not all academic
staff has (Leask & Beelen, 2010, p. 31).

In settings where English is not the first lan-
guage, language issues are relevant for IaH. Even if the
language of instruction is local, literature and sources
will be in English. This requires academic staff to be
able to select appropriate literature at the right levels
for their students and support them in working with it.

When dealing with guest lecturers and espe-
cially when lecturing in English, the academic staff
may feel insecure about its proficiency and be appre-
hensive about the extra time it may require to prepare
lectures. This may negatively influence the quality of
education. The traditional general English language
courses that academic staff follows do not provide
the best preparation for lecturing in English. They do
not focus on the teaching methodology required for
teaching and learning in a second language.

Even when education is delivered in appro-
priate English, this does not automatically make it
international education. The latter requires an inter-
national dimension to be inserted into the courses.

Education in English is therefore a tool rather than
an aim (De Wit, 2011, p. 11).
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Success  factors for z'mp!emerztz’ng internationalization
at home

The section below attempts to identify the success fac-
tors that are crucial for the implementation of IoC,
Since regional, local and institutional circumstances
vary, these factors may not work out quite the same in
every situation, but the obstacles they address, seem to
have a fairly universal character.

Dz':cwsz’ng definitions and daryﬁ/z'ng roles

When IaH is being discussed, it is customary for aca-
demic staff, managers and others alike to ask the ques-
tion what IaH really is and to ask for examples which
they could implement in their own curricula. This is the
right moment to point out to the importance of con-
textualization (see below) but also to the fact that IaH
is really about teaching and learning and therefore an
issue that should be dealt with by academic staff. This is
also the moment to discuss misconceptions, such as the
one that an international dimension in a course should
require the shift to English as language of instruction.
Finally, a discussion of roles is useful at this stage. This
can include clarification of the role of the International
Office which is often perceived by academic staff to be
not supportive enough when it comes to the process
of internationalizing the curriculum. The International
Office cannot be responsible for this since an interna-
tionalized curriculum is and should be rooted in teach-
ing and learning. The International Office can advise
and help when it comes to setting up collaboration
with international partners and facilitating incoming
mobility of staff of students if that is part of the strat-
egy for IaH. Articulating the questions that academic
staff has for the International Office can do much to
manage expectations on all sides.

Contextualization

What the characteristics of the international dimen-
sion are, depends much on individual programmes
within their context. That context is really not just one
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context, but a whole range of contexts on different
scales. The institutional, local, national, regional and
global levels all provide contexts for a programme of
studies. In Europe, there is a European dimension that
is gaining importance but the local, national and global
aspects also deserve attention. Discussions on IaH in
South Africa involve the African dimension and the
relation between internationalization and Africaniza-
tion (see Jooste & Neale-Shutte, 2007, pp. 61-71).
Some graduates will work in professions that
are strongly determined by national qualifications
(such as nurses and teachers). Others will be edu-
cated to work in a local setting but with strong links
to the outside world. Yet others are prepared for a
career abroad and would perform their profession in
another language. The international dimension of the
curriculum will depend on the professional practice
and will therefore differ from programme to pro-
gramme within a university. The professional attri-
butes of graduates also determine which internation-
al and intercultural competences should be acquired
by all students and which should be optional for
some students. This is basically the discussion, which
aspects should be part of the major and which addi-
tional competences could be part of 2 minor. Study or
placement abroad would belong to the latter.

hY upport and training

As is shown by the Global Survey, academic staff
has limited experience and expertise when it comes
to internationalizing the curriculum. Support of the
implementation process is therefore required. The
section below describes how Hogeschool van Am-
sterdam, University of Applied Sciences, has ap-
proached this issue.

The university adopted a new international-
ization policy in 2010, with a strong focus on IoC.
All students will have 30 EC internationally oriented
education as part of their compulsory bachelor pro-
grammes. This top down decision was linked with
bottom up implementation, at programme level and
by academic staff. The role of the central level will be



to support and monitor the implementation process
and its outcomes. This has needed a more structur-
al approach to staff training and support than had
hitherto been institutional practice. The Centre for
Applied Research on Economics and Management
(CAREM) therefore developed a new model for staff
training which was subsequently also offered to oth-
er schools in the university and also implemented at
Hogeschool van Arnhem and Nijmegen, University
of Applied Sciences. The model consists of a kick off
session in which concepts of IaH and teaching staff’s
understanding of them are explored. Conceptions
and misconceptions are discussed as well as institu-
tional and faculty policy, and obstacles and enablers.

‘The process is then contextualized in develop-
ment teams at programme level. These first discuss
the professional profile of their graduates and distin-
guish between international and intercultural compe-
tences that all their graduates should have and those
that they feel some of their graduates should have.

‘The development teams then map out the in-
ternational dimension across the curriculum, mak-
ing sure that it is well balanced and is supported by
language courses and courses in intercultural com-
munication. Throughout the process, the teams are
assisted by coaches.

Internationalization at home in Latin America

‘The 3 Global Survey of the IAU contains a ques-
tion on priorities given to a range of international-
ization activities in institutional policy. Six regions
are distinguished, one of which is Latin America
and the Caribbean; this region scores fairly low on
“strengthening the international/intercultural content
of the curriculum” with 27%. Only the Middle East
has a lower score with 25%. The score on IaH is also
low with 11%, one percent above lowest scorer Af-
rica (Egron-Polak & Hudson, 2010, p. 91). It is not
clear why the question includes both ‘international/
intercultural content of the curriculum’ and ‘TaH’ as
response items. There seems to be considerable over-
lap between the two terms.

Educacion global = 15

The 2™ Global Survey contains a question on
growth areas for internationalization: “in your opin-
ion, which aspect of internationalization is expand-
ing most quickly in your country, in your region?”
(Knight, 2006, p. 157). The ‘it ternational/intercul-
tural dimension of the curricu um’ is ranked 6th at
world level and 17 in Latin America & the Carib-
bean. This causes Knight to drawv the conclusion that
this “points to the lack of intetest in policy, invest-
ment or advocacy for internationalizing the curricu-
lum”. She also raises the question if IoC should be
interpreted as a sign of maturity of the international-
ization process as a whole (Knight, 2006, f. 82).

'The World Bank published a report on the in-
ternational dimension in highe: education in Latin
America in 2005. It came to the conclusion that
“very little curricular change has occurred in Latin
America” (De Wit, Jaramillo, Gacel-Avila fc Knight,
2005, p. 346). In her discussion. of higher e¢ducation
in Latin America, Gacel-Avila (2007, p. 404) con-
cludes that “few institutions inlegrate international,
global, intercultural or comparative topics in their
curricula” and that the concept of TaH is “unknown”.
She further concludes that the use of IT is used more
to expand the national educational offer than for IaH.

'This does not mean that individual institu-
tions in the region have not emtiraced the concept of
IoC. Pontificia Universidad Javeriana in Colombia
is one of those. The World Bank report concluded
that in Mexico, none of the surveyed irstitutions
focused on integrating an international dimension
into its curricula (De Wit et al., 2005, p. 256-257).
Universidad Regiomontana in Monterrey however,
has developed an institution w.de approach to IaH
(Teissier, 2007). That university also set up virtual
international classrooms, whicl were presented at
the EAIE conference in Nantes in September 2010.
Another active player in Mexico is the University
of Guadalajara. The Mexican Association for Inter-
national Education (AMPEI) will be instrurental in
driving IaH forward in that country.
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Conclusion

The increasing focus on IaH or IoC is unmistak-
able, however there are considerable differences be-
tween regions, within regions, between institutions
and between programmes within those institutions.
A common characteristic is that the forces of glo-
balization require all graduates to have intercultural
and international skills and that the majority of stu-
dents is not mobile. IoC is the only instrument to
reach this majority.

The paradigm shift from internationalization
for a limited number of students to curriculum inter-
nationalization has taken place across the world, but
not everywhere to the same extent. This shift may be
taken as a sign of maturity for the internationalization
process, as Knight suggests. But a paradigm shift does
~ not change practice, “good ideas with no ideas on how
to implement them are wasted ideas” (Michael Fullan,
quoted by Scott, 2003). There are many obstacles to
overcome before IaH will be truly mainstreamed.

‘The focus on IaH in Latin America is likely to
increase in the years to come. When that happens,
the question is how institutions will go about imple-
menting the international dimension or indeed de-
fine that international dimension for their particular
institutional, local, national, regional and global con-
texts. Overcoming obstacles may require other strat-
egies than in other parts of the world and the success
factors from another context may not work here. The
relatively weak position of English as a second lan-
guage in Latin America may stimulate international
cooperation within the Spanish speaking world.

It is hardly to be expected that IaH in Latin
America will be driven by government policies. In-
dividual institutions may take the lead and develop
the expertise needed to internationalize their curri-
cula, through a variety of the tools described above.
Networks and associations may also serve as centres
of expertise, by setting up dedicated working groups
that focus on IoC. The Special Interest Group TaH
of EAIE and the Special Interest Group IaH of IEAA
provide examples from Europe and Australia. IEASA is
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currently setting up a

Africa. Cooperation with these groups would ce
hold benefits for Latin American ij
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Los Proyectos Erasmus M

NorMmaA ANGET

Introduccion

A la par del desarrollo de fenémenos tales como la globalizacién y,
en gran medida motivadas por ésta, las actividades de moyilidad es-
tudiantil, intercambio académico o cooperacién entre institiiciones de
diversas partes del mundo se incrementan de manera expongncial. Es-
tas actividades brindan a la experiencia humana, académica,|cultural y
administrativa de las comunidades académicas|un nuevo sigjificado al
interior de las instituciones de educacién superior (IES), r I.ﬁrrnando
sus identidades pero, al mismo tiempo, generando cstratcgij

la colaboracién y el desarrollo de relaciones interinstituciofjales pue-
dan efectuarse. Estas relaciones tienen, cada vez, mayor reconjjcimiento,
certificacién, competencia, utilidad, oportunidad y congruendia, reto sin

duda demandante y nada sencillo de lograr.

Palabras como las del profesor Theo Van Boven! ilustray} de forma

explicita el reto que implica promover la apertura de las uniyersidades

hacia otras dimensiones y espacios:

Como resultado de 12 gran movilidad de pueblos y personasla compo-
sicién demogréfica y cultural de las sociedades cambia rapichmente. El
etnocentrismo, el racismo y la xenofobia constituyen una anjgnaza seria
a la vida y el bienestar de muchas sociedades, y a la dignidad j{ el valor de

las personas. Los gobiernos y las organizaciongs internacionalks, particu-

* Ex-Directora de Cooperacién y Desarrollo Internacional, Universidad Aluténoma del
Estado de Morelos (UAEM). Actualmente al frente de la|Casa de la Ciencifi de la UAEM.
del Comité de(la ONU para
la Eliminacién de la Discriminacién Racial (www.aulainterculturd].org/article.

!'Theo Van Boven es profesor de Leyes y Miembrqg

php3?id_article=1029).

undus en [México

LICA JUAREZ SALOMO*

para que
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larmente las Naciones Unidas y el Consejo Europeo,
han declarado repetidamente en términos imperati-
vos que es una tarea prioritaria la eliminacién pronta
y comprehensiva de todas las formas de racismo y
discriminacién racial, xenofobia e intolerancia con
que se les relaciona. En esta coyuntura, el papel de
la educacién toma una importancia crucial y debe
promoverse por todos los medios disponibles con
miras a desarrollar la tolerancia, el entendimiento y

el respeto entre pueblos, grupos e individuos.

Las palabras de Van Boven van més alld del discurso,
lanzan un desafio a la educacién a la par que otor-
gan un peso crucial a la labor de los promotores de la
educacién internacional. Se requiere actuar para ma-
terializar el ideal y centrarse en los conflictos e incon-
gruencias promoviendo la comprensién, la solidaridad
y el compromiso. El reto al que apunta Van Boven se
basa sobre todo en la idea de “ponerse en los zapatos
del otro”, es decir, no sélo tolerar sino también apre-
ciar la variedad de culturas existentes en el planeta.

En este 4nimo de presentarse al mundo y, al mis-
mo tiempo, de conocer otras realidades, en Europa han
surgido diversos programas orientados al desarrollo de
la dimensién internacional de las IES, tanto a nivel na-
cional como internacional. Al respecto y desde su crea-
cién, la Comisién Europea, al igual que la Unién Euro-
pea, (UE) han brindado apoyo a los Estados Miembro
de muiltiples formas, promoviendo el desarrollo de pro-
gramas para estimular la colaboracién académica y la
movilidad con paises de otros continentes.

Inspirados en el d4nimo de colaboracién y con
el objetivo de compartir algunas experiencias vividas
en los dltimos cinco afios, en el presente trabajo se da
cuenta de tres proyectos que, por sus caracteristicas,
son un ejemplo del tipo de iniciativas que algunas or-
ganizaciones europeas realizan, con la colaboracién de
representantes en México y/o en paises latinoamerica-
nos responsables de la coordinacién o promocién de
programas de internacionalizacién en sus instituciones
de origen. Los proyectos en cuestién son:
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Cumpliendo con la tarea asumida, en los vl-
timos afios, ademds de los conceptos y definiciones
de base, se han creado espacios de construccién co-
lectiva al dar a los participantes la oportunidad de
analizar las experiencias de cada uno de ellos y de-
sarrollar proyectos en sus respectivas instituciones y
programas para el fortalecimiento de las actividades
y/o las cuestiones de financiamiento, dirigida especi-
ficamente a la movilidad de estudiantes, consideran-
do los diversos elementos de contexto (la situacién
geogrifica, las caracteristicas culturales y las dimen-
siones de la institucion, entre otros factores).

La realizacién de espacios comunes de cola-
boracién permite la comprensién de realidades, asi
como la actuacién pertinente y el mantenimiento
de una postura de servicio a la comunidad, al pais y
al planeta, propiciando que las actividades interna-
cionales en las universidades constituyan una parte
fundamental del engranaje que las hace operar con
la dindmica que se requiere. Un ejemplo de los es-
fuerzos por atender las diversas aristas que implica la
internacionalizacién lo constituyen las iniciativas del
Lifelong Lerarning, programa general que median-
te propuestas como las integradas en Erasmus, Da
Vinci, Comenio, entre otros espacios, corroboran el
compromiso de hacer frente al reto.

En el contexto de la globalizacién, todas las en-
tidades de integracion regional subrayan la necesidad
de realizar estudios a profundidad sobre los dispo-
sitivos de cooperacién, asi como de los sistemas de
educacién superior con la idea de generar mecanis-
mos de colaboracién. En este sentido, la movilidad de
estudiantes, el intercambio de profesores, los sistemas
de acreditacién mutua, la garantia de calidad, e inclu-
so la exploracién de nuevas formas de intercambio
basadas en nuevas tecnologias, son elementos clave
para re-pensar y re-disefiar las politicas de educacién.

Para coordinar y hacer posible la creacién de
espacios de educacién superior entre América Lati-
na y la UE, se debe poner en la mesa de discusién
realidades y visiones de forma bilateral. Esta doble
optica, ademds de pertinente, constituye una oportu-

nidad que no se debe sos
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visibilidad e imagen de la educacién europea
alrededor del mundo (accién 3).

Ademis de lo descrito, Erasmus Mundus 2009-2013
(Decisién n° 1298/2008/CE) contintia desarrollin-
dose y ampliando el alcance de las actividades inicia-
das durante la primera fase (2004-2008) del progra-
ma. Ahora incluye la cooperacién exterior Erasmus
Moundus bajo el concepto de “ventana”, que se inicié
en 2006 como complemento al programa original.
Ademis, el programa integra las actividades de coo-
peracién con los paises industrializados.

Las acciones en la iniciativa Erasmus Mundus
2009-2013 se implementan a través de los siguien-
tes ejes:

*  Accién 1. Erasmus Mundus, programas conjuntos
de calidad excepcional a nivel de maestria (accién
1 A)y doctorado (accién 1 B) en los que se inclu-
yen becas para participar en estos programas.

. Accién 2. Erasmus Mundus, alianzas entre los
participantes europeos y de instituciones edu-
cativas de paises de economia terciaria, inclu-
yendo apoyos y becas para la movilidad en to-
dos los niveles académicos.

e Accién 3. Promocién de la educacién superior
europea a través de proyectos para mejorar el
atractivo de Europa como destino educativo y
un centro de excelencia a nivel mundial.

Como ya se ha mencionado, en esta oportunidad se
destacan algunos proyectos e iniciativas desarrolla-
das por las organizaciones europeas con la colabo-
racién de México y/o paises de América Latina, dos
de ellas bajo el marco del programa Erasmus Mundus
accién 3, y el tercero relacionado con una ALFA III
del proyecto, que basan su impacto e importancia
sobre programas de movilidad y acciones de acredi-
tacién y reconocimiento dentro de las universidades
participantes. En esta ocasién, sélo se presentarin
algunas generalidades de los proyectos y, al final del
trabajo, se compartirdn los enlaces de las pdginas

electrénicas especificas que pueden ser consultadas
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En este proyecto, cada universidad planteé una
serie de iniciativas a desarrollar. En muchos aspec-
tos, los participantes tuvieron la libertad para orga-
nizar sus proyectos considerando sus necesidades y
caracteristicas. En general, el material generado por
el grupo se resume en las siguientes acciones:

*  Diagnéstico de la dimensién de internacionali-
zaci6én en cada institucién participante.

2 Desarrollo e inclusién de informacién en pagi-
nas web, boletines electrénicos en internet y ba-
ses de datos con énfasis en educacién europea.

*  Organizacién de conferencias, exposiciones,
seminarios y talleres, incluyendo expertos euro-
peos y la reunién anual de la Asociacién Mexi-
cana para la Educacién Internacional (AMPEI),
con topicos especificos sobre educacién europea.

*  Asesoria personalizada a través de los departa-
mentos responsables de la movilidad estudian-
til de cada universidad.

*  Presentacién de los participantes del proyecto,
miembros de Erasmus Mundus Alumni y ACA
sobre oportunidades y proyectos.

*  Reuniones de trabajo en embajadas y repre-
sentaciones ubicadas en México, al igual que la
participaci6n de los participantes en la reunién
anual de la ACA (en Estonia).

*  Disefio de tripticos y panfletos con informa-
cién general y especifica tanto de los programas
como de 4reas de promocién especifica.

. Participacién en conferencias, exposiciones, se-
minarios y talleres relacionados con la educa-
ci6n europea y mds.

e Surgimiento de nuevos convenios (maestrias y
doctorados).

Este proyecto result6 ser una experiencia que permi-
ti6 el desarrollo de un grupo de especialistas de alto
nivel que han podido continuar con el intercambio
de ideas, aun después de haber finalizado el proyecto.

Retos futuros

En general, las redes (nacionales e internacionales)
generadas durante el afio que duré el proyecto han

continuado su desarrollo
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Disefiar un formato comun de seis recorridos
Europeos, Study Tours (dos tours por cada re-
gi6n: Australia, Norteamérica y Latinoamérica).
Combinar: a) sesiones con lideres de politi-
cas educativas de la UE guiando a los lideres y
funcionarios, al igual que a las autoridades de
universidades; y b) brindar apoyo prictico en
inquietudes especificas de los participantes.

Dentro de las actividades propias del proyecto, se

plantearon necesidades tales como:

Producir materiales especificos para cada grupo
del Study Tour.

Realizar los arreglos especiales para la partici-
pacién de los representantes de cada pais.
Realizar seminarios de diseminacién de los re-
sultados en las tres regiones involucradas.

Los contenidos de cada gira fueron definidos pensan-

do en los responsables de las politicas educativas (po-

licy-makers) asi como en los responsables de ponerlas

en préctica (decision-makers). En general, los plantea-

mientos tienden a cubrir los siguientes aspectos:

Lograr que la educacién europea sea més ac-
cesible, realzando su perfil y visibilidad a través
del mundo.

Contribuir a la competitividad a través de la
comprensién internacional-intercultural y es-
trategias de promocién.

Mejorar la disponibilidad-accesibilidad de la
informacién de estudios en Europa y las venta-
jas implicitas.

Resaltar las capacidades profesionales de la
educacién superior europea promoviéndola
como un destino de estudio y formacién.

Para la definicién y desarrollo de los conteni-

dos se estableci6 un comité con un representante de

cada universidad del grupo generador. Los primeros

nueve meses constituyeron la etapa de desarrollo y

disefio, asi como la seleccién de los participantes. Los

siguientes meses se plantearon para la organizacién y

realizacién de las giras.
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Las actividades del segundo grupo se realizaron
durante mayo de 2011 iniciando en Glasgow, conti-
nuando en Bruselas y culminando en Valencia. Las
instituciones participantes fueron:

. Universidad del Pacifico (Pert).

. Universidad del Caribe (México).

*  Universidad Tecnolégica de Canctin (México).

. IGLU-Universidad Veracruzana (México).

. Universidad de Buenos Aires, Universidad Na-
cional de la Plata (Argentina).

. Universidad de Ciencias Médicas (Costa Rica).

. Universidad Interamericana de Puerto Rico

(Puerto Rico).
. Universidad de Colima (México).
. Universidad Panamericana (México).

. Universidad Nacional del Este (Paraguay).

. Universidad Modular Abierta (El Salvador).

. Pontificia Universidad Catélica de Pert (Pert).

. Universidad Federal Fluminense (Brasil).

*  Universidad Nacional de la Matanza (Argentina).

. Universidad Auténoma del Estado de Hidalgo
(México).

. OUI-OHE (Canadai).

. ITCR (Costa Rica).

. Universidad Auténoma del Estado de Morelos
(México), universidad nuevamente como coor-
dinadora del grupo latinoamericano y miembro
del grupo fundador.

Retos futuros

Durante 2011 se realizaron tres seminarios adicionales
y tres conferencias regionales para evaluar y recupe-
rar la experiencia del proyecto en general con los in-
tercambios y comentarios de los participantes. En las
presentaciones se compartieron los resultados y acuer-
dos formales que permitirin, en un futuro inmediato,
incrementar las actividades académicas y cooperacién
cientifico-cultural entre Latinoamérica y Europa. De
igual forma, estas reuniones pretenden animar a los
investigadores a desarrollar proyectos de cooperacién

con miras a desarrollar programas, crea

pecifica de coordinacién
estudios enfocados en los
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Los Proyectos Erasmus Mundus en México

Metas y objetivos

Los departamentos para la internacionalizacién son
identificados como actores clave y como pieza fun-
damental para promover mayor cooperacién inter-
nacional entre las universidades. En el proyecto EL
GATE, el tema fundamental redunda alrededor de la
gestion institucional y gobierno de las IES, planteado
en la convocatoria 2008 de los proyectos ALFA III.

El objetivo principal fue mejorar las capacidades
de los jefes de las dreas internacionales en universidades
de Latinoamérica, con el fin de disefiar ¢ implementar
un modelo de cooperacién mds efectivo y eficiente, re-
conocido y formalizado por la institucién universitaria,
integrandose a las lineas estratégicas de la universidad
de una forma continua y factible, destinando los recur-
sos necesarios (humanos, tecnolégicos y financieros) al
desarrollo de actividades de cooperacién.

Ademis del curso, para lograr la meta, el pro-
yecto proveyé de apoyos y documentos para orientar
a los responsables de las oficinas internacionales:

a)  Un reporte de modelos de cooperacién apro-
piados para universidades latinoamericanas,
basado en experiencias europeas, incluyendo
las principales habilidades requeridas para im-
plementarlos.

b)  Una comunidad de prictica basada en un es-
pacio virtual en la web (Community of Practices,
CoP) dirigida a los responsables de las oficinas
internacionales y a los equipos de universidades
tanto latinoamericanas como europeas.

¢)  Un programa de visitas de estudio involucrando
a veinte universidades latinoameticanas en cua-
tro visitas de estudio de paises latinoamericanos.

Para seleccionar a los participantes en el curso, la
convocatoria se realizé a través de correo electrénico
y la entrega de documentos y trémites se realizé por
completo a través de medios virtuales. Se recibieron
mids de trescientas solicitudes y se seleccionaron a
cincuenta participantes. Las actividades se desarro-
llaron en los tiempos esperados ¥, finalmente, en los
meses de abril y mayo, se realizaron los viajes de estu-
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las universidades impactando a la docencia, la inves-
tigacién y hasta los servicios de extensién. Atin mais,
involucra a las instituciones, los integrantes de la co-
munidad y hasta el entorno en general.

Entre los aspectos fundamentales que alientan
a participar en iniciativas como de los tres proyectos
descritos, se pueden resumir los siguientes puntos:

*  Permite conocer realidades propias y distintas.
*  Proporciona visibilidad a las instituciones y al
pais.

. Permite lograr mayor certeza e inspiracién en
proyectos e iniciativas.

*  Desarrolla la creatividad, la inteligencia emo-
cional y la tolerancia.

*  Permite concebir alternativas multiples.

*  Anima a creer, crear, amar y actuar.

Latinoamérica se encuentra ligada a Europa a través
de fuertes lazos culturales. La idea es aprovechar es-
tos lazos y sobre todo darles un sentido de progreso.
En cada uno de los proyectos, la generosa y ac-
tiva participacién de cada uno de los involucrados ha

resultado de gran valor.
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La acreditacién internacional como elemento para priorizar acciones de internacionaliz

contexto de cada institucién y priorizar as las acti-
vidades internacionales.

¢Qué es la internacionalizacién de la educacion
superior?

La internacionalizacién de la educacién superior, se-
gin Knight (2005), se refiere al proceso de integrar la
dimensién internacional a las funciones de docencia,
investigacién y servicio que desempefian las institu-
ciones de educacién superior. La internacionalizacién
de la educacién superior debe ser entendida “como
una de las mds importantes y coherentes respuestas
de los universitarios al fenémeno llamado globaliza-
cién”, en cuyo proceso, segln la autora, las universi-
dades deben desempefiar un papel fundamental en
cuanto a la formacién de cuadros profesionales ca-
paces de adaptarse y actuar con eficacia en la nueva
realidad global, abriéndose a todas las influencias y
corrientes del pensamiento humanista, cientifico y
tecnolégico (Gacel-Avila, 2003).

Esta reflexion lleva a pensar que el proceso de
internacionalizacién de la educacién superior implica
un cambio de cultura y estructura institucional, to-
mando en cuenta que el cambio existe s6lo cuando la
transformacién es profunda y significativa. Este cam-
bio incluye elementos que reconceptualizan la idea de
la educacién superior, como: regionalizacién, colabo-
racion, cooperacion, integracién, movilidad académica,
alianzas, innovacién, TIC y competencias, entre otros.
Para lograr esta transformacién, las IES estén obligadas
a innovar en los programas académicos, a aumentar la
eficiencia de los métodos de ensefianza mediante la
capacitacién de la planta docente; y a desarrollar dis-
tintas ventajas competitivas para posicionarse en un
mejor lugar en el dmbito mundial. Esto permite prepa-
rar a profesionistas dotados de diversas herramientas,
aptos para desempefarse en el mundo globalizado.

Uno de los elementos clave para la transforma-
cién planteada es concientizar a la comunidad uni-
versitaria de la realidad que impera en otros espacios
geogrificos con respecto a la sociedad, la ciencia, la
tecnologia y el conocimiento. Esto sélo resulta fac-
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la visién institucional los puntos de vista de los secto-

res productivos locales.

La internacionalizacién conlleva acciones

como la movilidad de estudiantes, profesores e in-
vestigadores, creacién de redes de cardcter regional e
internacional, oferta educativa a nivel internacional,
internacionalizacién del curriculum, dobles titula-

ciones, acuerdos interinstitucionales, investigaciones

y posgrados conjuntos, ensefianza de idiomas y cul-
turas locales, programas de cooperacién al desarrollo,
procesos regionales de evaluacién y-acreditacién de

la calidad universitaria y las medidas para disminuir
la “fuga de cerebros”, entre otras. Algunos puntos a
considerar son:

Fomentar que la comunidad universitaria se
concientice de los retos de la globalizacién y
de la necesidad de interactuar mas alli de su
espacio geogrifico, entendiendo la pluralidad
cultural y lingiiistica.

Promover una postura proactiva de la universi-
dad hacia su participacién en el entorno global,
que dé lugar a politicas, planes y acciones enca-
minadas a la participacién activa y dinimica de
la institucién en el concierto académico local,
regional e internacional.

Incluir elementos de internacionalizacién en
las politicas educativas institucionales y en los
planes de desarrollo, asi como en los marcos le-
gal y normativo.

Incrementar la calidad de sus programas, a
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revision de los contenidos académicos y pro-
fundizacién en temas que vayan mis alld del
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terés de instituciones de otras partes del mundo
en la propia, abriendo oportunidades de inter-
cambio e internacionalizacién en términos mis
adecuados y justos.

Revisar la pertinencia de los programas en el
contexto global, vigilando que éstos resulten
de interés no sélo para los estudiantes locales,
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La acreditacion internacional como elemento para priorizar acciones de internacionalizaci

a sus procesos de internacionalizacién, es la manera
de evaluar sus programas de estudios en términos
comparativos internacionales. Es decir, se debe medir
cémo funciona un programa en términos de otros si-
milares que se ofrecen en el mundo, o al menos en la
regién geogréfica contigua. Hasta el momento, esto
se logra a través de la acreditacién de programas, lo
que a su vez permite que los créditos obtenidos en un
programa de estudios puedan considerarse similares e
intercambiables en otros programas afines.

La acreditacion

La acreditacién es un proceso estandarizado que
mide y garantiza la calidad de instituciones o progra-
mas de educacién superior. El proceso lo realiza una
agencia externa a la institucién que estd en proceso de
evaluacién, misma que compara la calidad y conteni-
dos con los estdndares establecidos y aplicados a otras
instituciones y programas similares, otorgando —en
su caso— la certificacién (acreditacién propiamente)
de la calidad. Segtin Carlos Pallin Figueroa (1995),1a
acreditacién implica una busqueda de reconocimien-
to social y de prestigio por parte de los individuos que
pasan por las instituciones educativas. Es asi como
los procesos de acreditacién se han constituido en un
requerimiento, debido a que estin destinados a ga-
rantizar calidad y proporcionar credibilidad respecto
aun PrOCCSO educativo y sus resultados.

La acreditacién juega un papel importante den-
tro de las politicas educativas orientadas a promover
cambios relevantes en la organizacién, eficiencia y
eficacia de los sistemas de educacién superior. Existe
una estrecha relacién entre acreditacion, evaluacién
y calidad, y no pueden considerarse por separado. El
proceso de acreditacién se realiza de acuerdo a un
proceso de evaluacién y seguimiento, para contar con
informacién objetiva y veraz sobre la calidad de ins-
fituciones y programas universitarios. Esta se puede
realizar en el 4mbito nacional. En el caso de México,
la Asociacién Naciona# de Universidades e Institu-
ciones de Educacién Superior (ANUIES) ha definido
la evaluacién como un proceso que permite identifi-
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En el dmbito programatico, la acreditacién se
aplica a programas, departamentos o escuelas que for-
man parte de una institucién. La unidad acreditada
puede ser tan grande como una universidad en si mis-
ma, o tratarse de una escuela dentro de una universi-
dad, o ser tan pequefia como un plan de estudios den-
tro de una disciplina. La mayoria de los organismos de
acreditacién especializados revisa unidades especificas
dentro de una IES que estd acreditada en pleno por
uno de Jos organismos de acreditacién regionales; sin
embargo, persiguen el propésito de elevar el nivel mi-
nimo de excelencia para certificar programas en dis-
ciplinas sensibles, como son las escuelas profesionales
que implican el otorgamiento de una licencia para el
ejercicio profesional, tales son los casos de los médi-
cos, ingenieros, arquitectos, abogados, y otras simila-
res. Estos organismos especializados de acreditacion
también certifican colegios profesionales y otras ins-
tituciones especializadas o profesionales de la educa-
ci6n superior que son independientes en sus operacio-
nes. Asf, un organismo de acreditacién “especializado”
también puede funcionar en la capacidad del organis-
mo de acreditacién “institucional”. Adem4s, una parte
de estos organismos avala programas educativos en
entornos no educativos, tales como hospitales.

El problema con los programas de acredita-
cién nacional es que no estin disefiados ni permiten
la comparacién e intercambio internacionales. Atdn
cuando existen contadas excepciones, por lo general
una institucién mexicana no se acredita en un orga-
nismo certificador de los Estados Unidos, ni vicever-
sa, lo que impide que las actividades de docencia e
investigacién se internacionalicen de forma adecua-
da. La internacionalizacién sélo se puede lograr de
manera eficiente si existen parimetros adecuados
para comparar la calidad de los programas que im-
parte una institucién con otros similares en el mundo.
Por ello, resulta necesario construir una base de acre-
ditacién que tienda a la globalizacién, atin cuando en
primera instancia se ponga en operacién en el 4mbito
regional transnacional, es decir, para el caso de Méxi-
co, en Norteamérica.

Educgicién global
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La acreditacién internacional como elemento para priorizar acciones de internacionalizacion universitaria

los de graduados de programas educativos acreditados
por organismos avalados por el CCA, lo cual apoya a
la movilidad académica y fortalece el reconocimien-
to internacional de la calidad de los programas e IES
certificados. Como en el caso del EEES, el CCA es un
organismo clave para definir el marco regulatorio del
aseguramiento de la calidad y la acreditacién de la
educacién superior en Centroamérica, ante los nuevos
paradigmas que plantea la liberalizacién de los ser-
vicios educativos y de las TIC. Este modelo también
permite que los recursos y medios con los que dispo-
nen las universidades para su internacionalizacién se
enfoquen adecuadamente a la consecucién de metas
institucionales especificas y de gran impacto.
Después de haber analizado estos ejemplos, y
las condiciones y caracteristicas de la internaciona-
lizacién en la Universidad Auténoma de Sinaloa, se
pretende incitar la discusién sobre la creacién de un
sistema que permita a México acreditar sus institucio-
nes y programas de manera exitosa en el 4mbito inter-
nacional, contribuyendo de esta manera a enfocar efi-
cientemente las acciones de internacionalizacién que
en la actualidad realizan las instituciones nacionales.

Conclusion

Las tareas de internacionalizaci6n universitaria resul-
tan fundamentales para que las IES cumplan con el
propésito de formar capital humano de calidad sufi-
ciente para competir de forma eficiente en el mercado
laboral global del siglo XXI. Sin embargo, la interna-
cionalizacién es una tarea compuesta de una amplia
gama de actividades que implican destinar un monto
considerable de recursos y medios para el intercam-
bio, cooperacién y comparacién con otras institucio-
nes que operan en distintos lugares del planeta. Por
ello, las actividades de internacionalizacién requieren
ordenarse y priorizarse conforme a las caracteristicas
especificas de cada institucién, atendiendo a sus me-
tas y ventajas competitivas.

Para lograr un proceso de internacionalizacién
adecuado, las instituciones deben decidir cémo en-
focar sus recursos y medios, para que de esta manera
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l.iderazgo en la internacio

un comj

Introduccion

La Michigan State University (MSU), fundada en 1855, fue
69 instituciones estatales de ensefianza superior creadas en I}
en 1862, bajo la Ley Morrill, para promover la ensefianza d
las ciencias y la ingenieria. La MSU tiene una larga tradicién
so internacional y en los dltimos cinco afios ha sido la univ

estadounidense que ha tenido mds estudiantc
en el extranjero: alrededor de tres mil partic
doscientos sesenta programas que tiene en to

Hoy en dia, los estudiantes buscan exp
el extranjero, que les den la oportunidad de
problemas que enfrentan las comunidades ¢
Este trabajo presenta una visién general de
con un componente considerable de compra
trategia de internacionalizacién. Esta estrat
de aprendizaje compartido con miembros
objeto de desarrollar soluciones sostenibles

* Brett Berquist es el Director Ejecutivo de la Of
de la Michigan State University (MSU). Anterior,
Michigan University (WMU) en Kalamazoo, d
Programas Internacionales.

** Irvin E. Widders es el Director del Program
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Liderazgo en la Internacionalizacion: Un compromiso comunitaric

La mision global de la Michigan State University

La MSU cuenta con una larga tradicién de compro-
miso con las comunidades a las que sirve y no es sor-
prendente que en la actualidad sea una de las univer-
sidades mds destacadas de Estados Unidos en todo lo
referente a actividades internacionales.

El compromiso civico y comunitario es una par-
te integral de la misién de esta universidad de pro-
mover actividades de ayuda, integracién y desarrollo
econémico que sean innovadoras, estén impulsadas
por la investigacién y conduzcan a mejorar la calidad
de vida de los individuos y las comunidades en nuestra
regién y en todo el mundo (MSU Mission Statement,
18 de abril de 2008). La MSU ha definido la investiga-
cidn comprometida como un componente importante
de la cultura universitaria. E1 compromiso incluye los
esfuerzos realizados a nivel individual por establecer
relaciones con la comunidad y colaborar con otras or-
ganizaciones o grupos, y es una parte importante del
proceso universitario de ascenso y i:)crmanencia de los
profesores. La Msu también desarrollé una encues-
ta anual (Outreach and Engagement Measurement
Instrument, OEMI), que recoge datos relacionados
con las actividades llevadas a cabo por profesores y
personal académico. En la MSU, la investigacién de
cardcter comunitario se basa en el respeto mutuo y
en el reconocimiento de que el saber comunitario es
valido y la sostenibilidad es una parte integral de la
agenda de la asociacién (Fitzgerald, Burack & Seifer,
2010). Hiram Fitzgerald, vicerrector para Relaciones
Comunitarias (University Outreach and Engagement),
y su equipo desarrollaron seis médulos de aprendizaje
para estudiantes de pregrado llamados “Herramientas
para el Compromiso™. Estos y otros recursos ayudan
a los profesores interesados a incorporar este acerca-
mmiento a sus cursos o programas en el extranjero.

Casi uno de cada tres estudiantes de pregrado
de la Msu emprende una experiencia de aprendizaje
internacional en uno de los doscientos sesenta progra-
mas que se ofrecen en sesenta paises de todos los con-

tVéase (MSU, 2011).
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mas en el extranjero y de servicio. Una de las diferen-
cias principales de acercamiento es que los programas
tradicionales de estudio en el extranjero se centran
en los beneficios personales del estudiante, mientras
que los de integracién comunitaria buscan beneficios
reciprocos para los estudiantes, los profesores y la co-
munidad (Crabtree, 2008; Parker & Dautoff, 2007).
Los resultados del aprendizaje de los programas tra-
dicionales de estudio en el extranjero pueden incluir
objetivos personales tangibles, tales como un mejor
conocimiento de lenguas extranjeras o de la cultura
de un pais. Los programas de integracién comunitaria
en el extranjero pueden producir beneficios similares,
pero se esfuerzan por lograr una visién mds profunda
capaz de producir efectos a largo plazo en la visién
que el estudiante adquiere del mundo.

Cursos de servicio a la comunidad, compromi-
so civico, compromiso con la comunidad: hay mu-
chos términos para describir este acercamiento en
las universidades. La Fundacién Carnegie define el
compromiso comunitario como la colaboracién entre
instituciones de educacién superior y sus comunida-
des (local, regional/estatal, nacional, global), para un
intercambio de conocimientos y recursos del que se
puedan beneficiar mutuamente ambas partes en un
contexto de asociacién y reciprocidad. En el campus
de la MSU, este compromiso se activa cuando un gru-
po de personas se organizan en torno a un tema de
interés comin y colaboran con el objeto de crear y
llevar a cabo un programa de aprendizaje compartido.
Posteriormente, aplican lo que aprenden para mejo-
rar situaciones en sus comunidades respectivas (Fear,
Rosean, Bawden & Foster—Fishman, 2005).

La Msu ofrece aproximadamente veinte pro-
gramas con algiin componente de participacién co-
munitaria. Estos programas incluyen desde un orfa-
nato en Ciudad del Cabo hasta una comunidad rural
en Irlanda (Tockar Valley Rural Community Network,
en County Mayo). La nueva Facultad Residencial de
Artes y Humanidades considera el compromiso civi-
co como parte integral de sus programas y todos sus
estudiantes deben seguir dos cursos sobre este tema.

Educacidn global = 1}‘.

El nivel de compromiso de la administrac{én con esta
visién es evidente. Asi, el decano de dicjha facultad],
Steve Esquith, dirige un programa en l/lalawi y el
decano asociado, Scot Yoder —junto con Vince Dcl!--
gado, director de Participacién Comunitgria de la fa!—-

cultad— lleva estudiantes a Costa Rica.
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Liderazgo en la Internacionalizacion: Un compromiso comunitario

cultura del campus y estd presente en la mayor parte
de las empresas académicas.

El campo de los estudios en el extranjero se
mueve de manera progresiva hacia métodos sélidos
de investigacién con el fin de medir el valor de lo
aprendido en el extranjero. Existen varios estudios
que intentan evaluar las destrezas de comunicacién
intercultural tras una experiencia de estudio en el ex-
tranjero a nivel institucional (Dwyer, 2004; Sutton
& Rubin, 2004; Ingraham & Peterson, 2004; Vande
Berg, et al, 2009; Paige, et al, 2009). Sin embargo,
las investigaciones recientes en torno a los programas
de compromiso comunitario se enfocan sobre todo
en programas individuales. El anlisis de la escritura
reflexiva es el método més comin para observar el
aprendizaje transformativo en estos estudios (Patch
& Allen, 2010; Crabtree, 2008).

Como se ha visto, la integracién comunitaria
es central en las actividades de la MSU y es también
una estrategia importante en la programacién de
estudios en el extranjero. En la préxima seccién se
presentard uno de estos programas en detalle, para
ilustrar dicha estrategia.

Historia del programa y génesis

El programa de compromiso comunitario y estudio
interdisciplinario de asuntos globales en las monta-
fias de Pera nacié como resultado de la evolucién de
un programa de estudio en el extranjero que la MSU
ofrecié en Cusco, Pert, durante la primera parte de
esta década. Dicho programa fue dirigido por profe-
sores de la MSU, respondia al formato tradicional de
los programas de estudio en el extranjero y se con-
centraba en temas como el capital social, la globa-
lizaci6n y el desarrollo comunitario. Cuando dos de
los profesores se fueron de la MSU, el doctor Irvin
Widders y sus colegas aprovecharon la oportunidad
de conceptualizar e implementar un programa de es-
tudios innovador, tomando como base las experien-
cias y relaciones institucionales establecidas en Pert.

~ Tras conversaciones con un grupo diverso de
profesores de la Universidad surgié un conjunto de
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convicciones en torno a la naturaleza|transformadora
de los programas de estudio en el exiranjero en |rela-
cién con el desarrollo comunitario.

«  Elservicio internacional y las oportunidades de
aprendizaje activo son necesar|as para que los
estudiantes universitarios desgrrollen cornpe-
tencias para ser ciudadanos glapales eficacgs.

. Los desafios con que se enfrenitan las corfjuni-
dades son complejos y requierer acercamigntos
inter/transdiciplinarios para enicontrar solucio-
nes sostenibles.

*  Los desafios y soluciones con l¢s que se enfren-
tan las comunidades de los piises tercerroun-
distas no son fundamentalmepte diferentes a
los que enfrentan las de los paises desarrollados,
tan sélo difieren en alcance y cpntexto.

*  Los estudiantes, incluidos los de|pregrado, se pue-
den beneficiar de las ensefianzas|de los profésores
universitarios a la hora de encoftrar soluciones a
desafios comunitarios y globales\complejos.

*  Una experiencia internacional| transformadora
(para estudiantes o profesores) implica el uso
de una lengua extranjera (dopde sea necesa-
rio), el entendimiento del contexto histérico,
socioeconémico y politico, la [inmersién en la
cultura y, en la medida en que sea posille, el
compromiso con la comunidad.

*  Una universidad puede contripuir al logro del
desarrollo de objetivos de unft comunidad en
contextos internacionales; no |[obstante, s¢ tra-
ta de un proceso a largo plato y se les|debe
atribuir valor a los resultados ¢ducativos de los
participantes.

*  El compromiso de los estudigntes univepsita-
rios y los profesores con las [romunidadss en
otros paises puede ser una actjvidad sostg¢nible
si es de beneficio mutuo y si [xxiste una gdhe-
sién compartida a un conjuntq de valores
El modelo de compromiso conunitario que el

equipo planificador identificé como|ideal incorpora-

ba elementos de aprendizaje por medio del sefvicio

y de aprendizaje activo. El primerp fue concgbido
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como una experiencia de servicio comunitario signi-
ficativa, compuesta de instruccién y reflexién, cuyo
objeto es enriquecer la experiencia de aprendizaje,
cultivar la responsabilidad civica y contribuir a la
mejora de la comunidad. El objetivo del aprendizaje
activo, por otra parte, se logra requiriendo que los es-
tudiantes lleven a cabo un proyecto de investigacion
de campo en la comunidad, bajo la supervision de un
profesor de la MSU. La tnica estipulacién fue que el
proyecto escogido por un individuo o un equipo de
estudiantes fuera identificado como una necesidad
prioritaria dentro de la comunidad local y que tuviera
relacién con los programas de la organizacién anfi-
triona. Los estudiantes tendrian que operar segin el
método cientifico, el cual implicaba: (1) la identifi-
cacién de un tema de importancia para el desarrollo
comunitario de una organizacién publica o privada;
(2) la formulacién de una hipétesis; (3) la coleccién
sistemdtica de informaci6n relevante y datos a través
de diversos medios, incluyendo experimentacion, en-
cuestas, grupos focales, datos secundarios, entre otros;
(4) el andlisis cualitativo y cuantitativo de los datos; y
(5) la interpretacién y sintesis de las conclusiones a la
luz de los conocimientos existentes.

Los objetivos secundarios del requisito de
aprendizaje activo (proyecto de investigacion de
campo) fueron: (1) crear oportunidades para que los
estudiantes integraran a la comunidad local de una
manera mis holistica; (2) aprender con profesiona-
les locales acerca de asuntos importantes para el de-
sarrollo, y (3) generar bienes tangibles e intangibles
(conocimientos, tecnologias, entendimiento cultural,
capital social, buena voluntad), que son de beneficio
mutuo para la comunidad y la MSU. Se consideraba
que era importante que la comunidad derivara claros
beneficios de la relacién con la Universidad, para que
fuera sostenible a largo plazo.

Desarrollo y proceso de implementacion del
programa de integracion comunitaria en el extranjero

El proceso de implementacién de un nuevo modelo
de programa de estudio en el extranjero con la cola-
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boracién de cinco facultades en una urjiversidad d
tamafio de la MSU fue formidable. Egto no haby
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Esta dltima fue una consideracion importante a

plo,

avi-

s);
ol.

la

hora de seleccionar Huamachuco, ya que permitia

que los estudiantes de la MSU con ui} nivel de ¢pm-

petencia apropiado de espafiol se pudieran relacipnar

con los miembros de la comunidad y |a poblacién 1

digena marginada del 4rea.

Tras varias visitas al sitio, el dgctor Widders y

sus colegas se aseguraron el apoyo e un grupp

ex alumnos y amigos de la MSU, asi|como de varios
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de Concertacién para la Lucha Contra la Pobrera, la

n-

de

91



Liderazgo en la Internacionalizacion: Un compromiso comunitario

cultura del campus y estd presente en la mayor parte
de las empresas académicas.

El campo de los estudios en el extranjero se
mueve de manera progresiva hacia métodos sélidos
de investigacién con el fin de medir el valor de lo
aprendido en el extranjero. Existen varios estudios
que intentan evaluar las destrezas de comunicacién
intercultural tras una experiencia de estudio en el ex-
tranjero a nivel institucional (Dwyer, 2004; Sutton
& Rubin, 2004; Ingraham & Peterson, 2004; Vande
Berg, et al, 2009; Paige, et al, 2009). Sin embargo,
las investigaciones recientes en torno a los programas
de compromiso comunitario se enfocan sobre todo
en programas individuales. El an4lisis de la escritura
reflexiva es el método mds comin para observar el
aprendizaje transformativo en estos estudios (Patch
& Allen, 2010; Crabtree, 2008).

Como se ha visto, la integracién comunitaria
es central en las actividades de la MSU y es también
una estrategia importante en la programacién de
estudios en el extranjero. En la préxima seccién se
presentard uno de estos programas en detalle, para
ilustrar dicha estrategia.

Historia del programa y génesis

El programa de compromiso comunitario y estudio
interdisciplinario de asuntos globales en las monta-
fias de Pert nacié como resultado de la evolucién de
un programa de estudio en el extranjero que la MSU
ofreci6 en Cusco, Perii, durante la primera parte de
esta década. Dicho programa fue dirigido por profe-
sores de la MSU, respondia al formato tradicional de
los programas de estudio en el extranjero y se con-
centraba en temas como el capital social, la globa-
lizacién y el desarrollo comunitario. Cuando dos de
los profesores se fueron de la MSU, el doctor Irvin
Widders y sus colegas aprovecharon la oportunidad
de conceptualizar e implementar un programa de es-
tudios innovador, tomando como base las experien-
cias y relaciones institucionales establecidas en Perd.

. Tras conversaciones con un grupo diverso de
profesores de la Universidad surgié un conjunto de
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convicciones en torno a la naturaleza transformadora
de los programas de estudio en el extranjero en rela-
cién con el desarrollo comunitario.

*  Elservicio internacional y las oportunidades de
aprendizaje activo son necesarias para que los
estudiantes universitarios desarrollen compe-
tencias para ser ciudadanos globales eficaces.

*  Los desafios con que se enfrentan las comuni-
dades son complejos y requieren acercamientos
inter/transdiciplinarios para encontrar solucio-
nes sostenibles.

*  Los desafios y soluciones con los que se enfren-
tan las comunidades de los pafses tercermun-
distas no son fundamentalmente diferentes a
los que enfrentan las de los paises desarrollados,
tan sélo difieren en alcance y contexto.

*  Losestudiantes, incluidos los de pregrado, se pue-
den beneficiar de las ensefianzas de los profesores
universitarios a la hora de encontrar soluciones a
desafios comunitarios y globales complejos.

. Una experiencia internacional transformadora
(para estudiantes o profesores) implica el uso
de una lengua extranjera (donde sea necesa-
rio), el entendimiento del contexto histérico,
socioeconémico y politico, la inmersién en la
cultura y, en la medida en que sea posible, el
compromiso con la comunidad.

*  Una universidad puede contribuir al logro del
desarrollo de objetivos de una comunidad en
contextos internacionales; no obstante, se tra-
ta de un proceso a largo plazo y se les debe
atribuir valor a los resultados educativos de los
participantes.

» El compromiso de los estudiantes universita-
rios y los profesores con las comunidades en
otros paises puede ser una actividad sostenible
si es de beneficio mutuo y si existe una adhe-
sién compartida a un conjunto de valores.

El modelo de compromiso comunitario que el
equipo planificador identificé como ideal incorpora-
ba elementos de aprendizaje por medio del servicio
y de aprendizaje activo. El primero fue concebido



como una experiencia de servicio comunitario signi-
ficativa, compuesta de instruccién y reflexién, cuyo
objeto es enriquecer la experiencia de aprendizaje,
cultivar la responsabilidad civica y contribuir a la
mejora de la comunidad. El objetivo del aprendizaje
activo, por otra parte, se logra requiriendo que los es-
tudiantes lleven a cabo un proyecto de investigacién
de campo en la comunidad, bajo la supervisién de un
profesor de la MSU. La tnica estipulacién fue que el
proyecto escogido por un individuo o un equipo de
estudiantes fuera identificado como una necesidad
prioritaria dentro de la comunidad local y que tuviera
relacién con los programas de la organizacién anfi-
triona. Los estudiantes tendrian que operar segin el
método cientifico, el cual implicaba: (1) la identifi-
cacién de un tema de importancia para el desarrollo
comunitario de una organizacién piblica o privada;
(2) la formulacién de una hipétesis; (3) la coleccién
sistemdtica de informacién relevante y datos a través
de diversos medios, incluyendo experimentacién, en-
cuestas, grupos focales, datos secundarios, entre otros;
(4) el anilisis cualitativo y cuantitativo de los datos; y
(5) la interpretaci6n y sintesis de las conclusiones a la
luz de los conocimientos existentes.

Los objetivos secundarios del requisito de
aprendizaje activo (proyecto de investigacién de
campo) fueron: (1) crear oportunidades para que los
estudiantes integraran a la comunidad local de una
manera mis holistica; (2) aprender con profesiona-
les locales acerca de asuntos importantes para el de-
sarrollo, y (3) generar bienes tangibles e intangibles
(conocimientos, tecnologias, entendimiento cultural,
capital social, buena voluntad), que son de beneficio
mutuo para la comunidad y la MSU. Se consideraba
que era importante que la comunidad derivara claros
beneficios de la relacién con la Universidad, para que
fuera sostenible a largo plazo.

Desarrollo y proceso de implementacion del

programa de integracion comunitaria en el extranjero
El proceso de implementacién de un nuevo modelo
de programa de estudio en el extranjero con la cola-
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boracién de cinco facultades en una universidad del
tamafio de la MSU fue formidable. Esto no habria
sido posible sin establecer primero una visién fuerte
del proyecto. El segundo paso consistié en identificar
y cultivar una relacién con una comunidad apropiada
en Latinoamérica, de preferencia en Perd. La ciudad
de Huamachuco, perteneciente a la municipalidad de
Sanchez Carrién, en el Departamento de la Libertad,
aislada geogrificamente en las montafias del norte de
ese pais, parecia la comunidad ideal.

Huamachuco se encuentra a tres mil metros de
altitud y tiene unos cincuenta mil habitantes, a los
que hay que afiadir setenta mil habitantes adiciona-
les, muchos de ellos indigenas. El censo mis reciente
indica que un 80% de la poblacién vive en la pobreza,
mientras que un 60% de los nifios experimenta des-
nutricién. La fuente primaria de ingresos de la po-
blacién local en esta provincia es la agricultura y la
extraccion informal de oro de las minas.

Algunos aspectos importantes de la provincia
de Sanchez Carrién que hicieron de Huamachuco un
lugar ideal para el establecimiento de un programa de
integracién comunitaria fueron: (1) la receptividad de
la comunidad a la colaboracién con la MSU; (2) los
desafios relacionados con el desarrollo que enfrenta-
ba la comunidad y la regién constituian dreas de inte-
rés para varios profesores universitarios (por ejemplo,
el desarrollo de cadenas de valor para productos avi-
colas, nutricién de la comunidad, tecnologias solares);
(3) el hecho de que toda la poblacién habla espafiol.
Esta tltima fue una consideracién importante a la
hora de seleccionar Huamachuco, ya que permitia
que los estudiantes de la MSU con un nivel de com-
petencia apropiado de espafiol se pudieran relacionar
con los miembros de la comunidad y la poblacién in-
digena marginada del 4rea.

Tras varias visitas al sitio, el doctor Widders y
sus colegas se aseguraron el apoyo de un grupo de
ex alumnos y amigos de la MSU, asi como de varios
lideres y oficiales del gobierno local, de instituciones
locales privadas y publicas, y en particular de la Mesa
de Concertacién para la Lucha Contra la Pobreza, la
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cual fue critica para la implementacién del programa
de compromiso comunitario conceptualizado por la
Universidad, dado que en 2008 se habia formulado
un plan estratégico para Huamachuco para los si-
guientes diez afios (Plan Estratégico para el Desarrollo
de Huamachuco 2018). Este plan identificaba los de-
safios mds inmediatos de la comunidad relacionados
con el desarrollo y las instituciones que se ocuparian
de ellos. Proporcionaba, ademis, los temas centrales
para atraer a la comunidad durante los afios iniciales
del programa. Algunas de las necesidades priorita-
rias inclufan la mejora de la calidad de los programas
educativos, la reduccién de la incidencia de desnutri-
cién infantil, la contribucién al crecimiento del sec-
tor agricola, la conservacién de lugares histéricos y la
promocién de la cultura y la ciudadania.

En el desarrollo de colaboraciones con organi-
zaciones comunitarias, la MSU ha tratado de movili-
zar las capacidades técnicas y los recursos humanos
de la institucién para contribuir al desarrollo social
y econémico de la comunidad. Asimismo, ha procu-
rado cultivar una relacién a largo plazo con la mu-
nicipalidad y la Mesa de Concertacién, mediante el
apoyo a sus esfuerzos por lograr su agenda de desa-
rrollo, la promocién de la comprensién cultural y las
amistades entre profesores y estudiantes de la MSU y
la comunidad. También ha buscado oportunidades de
aprendizaje por medio del servicio para estudiantes
de la MSU en organizaciones publicas y privadas en
Huamachuco dedicadas a tratar las dificultades ge-
neradas por la pobreza, la desigualdad y la exclusién
social. No obstante, la verdadera colaboracién por
medio de una actitud de servicio y aprendizaje es el
valor dominante de la relacién. A través del respeto a
las tradiciones, los valores, los conocimientos y dere-
chos de la comunidad, la MSU busca contribuir a las
iniciativas locales que mejoran la calidad de vida de
las personas de Huamachuco, en especial en lo referi-
do a salud, educacién y bienestar econémico.
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Vision general del programa de integracion
comunitaria en Perd

Los objetivos formales del programa ilustran la vi-
sién de la colaboracién entre la MSU y la comunidad
de Huamachuco:

*  Proporcionar una plataforma para que tanto
estudiantes como profesores de la MSU par-
ticipen en actividades académicas en las que
puedan utilizar su entrenamiento, experiencia y
buena voluntad a fin de contribuir al desarrollo
social y econémico de una comunidad de las
montafias andinas.

*  Permitir a los estudiantes participar en el ser-
vicio y aprendizaje activo con el objeto de ad-
quirir una mayor comprensién de los complejos
factores socioculturales, histéricos, econémicos,
politicos y ecolégicos que afectan el bienestar y
la vitalidad de la comunidad.

*  Proporcionar un contexto para que estudian-
tes y profesores cultiven competencias cul-
turales incluyan el reconocimiento de rasgos
comunes y diferencias entre la gente que son
producto de su historia, religién, origen étnico
y género, entre otros.

*  Permitir a los estudiantes desarrollar destrezas
avanzadas de comunicacién en espafiol a tra-
vés de una experiencia de inmersién, esencial
para un compromiso efectivo con una comu-
nidad andina.

*  Promover el crecimiento personal de los es-
tudiantes como ciudadanos con sentido de la
ética, el compromiso con el servicio y la con-
viccién de responsabilidad civica tanto a nivel
global como local.

Los resultados del aprendizaje deseados del progra-
ma de la MSU en Pert son los siguientes: la mejora de
las competencias lingiiisticas en espafiol; la compren-
sién de la historia, la cultura y la sociedad andinas; la
apreciacion de los asuntos sociales, econémicos, am-
bientales, politicos y culturales esenciales para encon-
trar soluciones sostenibles a los complejos desafios de



desarrollo de las comunidades andinas; el entendi-
miento bisico de los acercamientos de investigacién,
métodos y ética relacionados con las disciplina del es-
tudiante; y, por ultimo, el desarrollo de conocimien-
tos, actitudes y destrezas para que los estudiantes se
conviertan en profesionales y ciudadanos competen-
tes a nivel global. Para lograr estos resultados se han
incorporado cuatro componentes académicos distin-
tos, pero esenciales y complementarios:

Orientacion antes de la salida y asesoramiento

En el semestre previo al inicio del programa se orga-
nizan una serie de reuniones y actividades que prepa-
ran a los estudiantes para la experiencia cultural que
van a tener en las montafias peruanas. Durante estas
reuniones se identifican oportunidades de servicio en
Huamachuco para cada estudiante; se inicia el aseso-
ramiento por parte de los profesores, con el objeto de
preparar a los estudiantes para el proyecto de investi-
gacién de campo; se les orienta en torno a los riesgos
de seguridad que puedan encontrar y las medidas de
precaucién que deben tomar; se hacen los arreglos de
viaje y se asignan a las familias anfitrionas en Cuscoy
Huamachuco. Las actividades preparatorias incluyen
discusiones con antiguos estudiantes que participa-
ron en el programa de Pert y con estudiantes perua-
nos, una visita a una organizacién no gubernamental
en el 4rea de Lansing, que sirve a la poblacién hispa-
na, lecturas sobre la historia, la politica y la actualidad
peruana, y la preparacién de un plan de estudios para
su proyecto de aprendizaje activo en Peru.

El curso de Estudios integradores en Ciencias
Sociales

Con el objeto de prepararse para la experiencia de
compromiso con la comunidad, los estudiantes de la
MSU completan un curso de cuatro horas de crédito
en Estudios integradores en Ciencias Sociales (ISS
330c), titulado “Compromiso comunitario en Los
Andes: capital social, historia, cultura, estructuras so-
ciales y retos al desarrollo”. Se trata de un curso trans-
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disciplinario que incluye tres componentes. El prime-
ro se dicta en el campus de la MSU y cubre tres 4reas:
(1) el paradigma del capital social como marco teérico
para entender las comunidades, la cultura andina y los
problemas sociales que afectan las comunidades de las
montafias; (2) teorias en torno a la pobreza y el de-
sarrollo de comunidades; y (3) introduccién a méto-
dos de investigacién y ética. El segundo componente,
dictado en Cusco por profesores peruanos especiali-
zados en estudios andinos, permite a los estudiantes
entender las culturas, tradiciones, pricticas religiosas
y sociales andinas, y la influencia del imperio inca y
la conquista de los espafioles. El tercer componente
incluye presentaciones a cargo de lideres de la comu-
nidad de Huamachuco, seguidas por discusiones diri-
gidas por profesores de la MSU en torno a asuntos de
desarrollo con los que se enfrenta la comunidad.

La adquisicion del espariol

La adquisici6n de la lengua espafiola est4 integrada en
todos los componentes del programa. Como parte de
los requisitos de admisién, los estudiantes necesitan
haber completado dos afios de espafiol a nivel uni-
versitario. Durante las primeras cinco semanas que
los estudiantes pasan en Cusco reciben instruccién
formal en espafiol conversacional. Los estudiantes
completan ochenta horas (seis créditos) de espariol
intensivo en la Academia Latinoamericana de Espa-
fiol, mientras viven con familias locales. Durante las
seis semanas que pasan en Huamachuco, realizan sus
actividades y su aprendizaje activo completamente
en espafiol, dado que los residentes locales no hablan
inglés. Una vez que completan sus proyectos de in-
vestigacién de campo, deben presentar oralmente sus
conclusiones a la organizaci6n anfitriona y preparar
un informe escrito en espafiol. Los dos afios de ex-
periencia indican que las expectativas lingiiisticas del
programa constituyen un desafio para los estudiantes
de la MSU, incluso para los que se especializan en es-
paiiol, pero todos muestran mejoras sustanciales en
sus destrezas orales y escritas.
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Integracion comunitaria en Huamachuco

Los estudiantes logran los objetivos del aprendizaje
por medio del servicio trabajando en Huamachuco
durante seis semanas con una organizacién publica
o privada. Las organizaciones anfitrionas y las acti-
vidades centrales de los estudiantes son identificadas
de antemano durante conversaciones anuales con
los lideres de la comunidad. Ejemplos de organiza-
ciones anfitrionas incluyen oficinas de la municipa-
lidad, organizaciones no gubernamentales (ONG)
involucradas en el desarrollo social y comunitario,
oficinas locales de los ministerios federales peruanos
(Ministerios de Educacién, Salud, Agricultura y de
la Mujer), asi como escuelas parroquiales. Las activi-
dades laborales de los estudiantes son determinadas
y supervisadas por un empleado de la organizacién
anfitriona. Se espera que los estudiantes aprendan y
contribuyan a la misién y los programas de la orga-
nizacién anfitriona, al tiempo que interactdien con la
comunidad de Huamachuco y se asimilen a ella.

Para el componente de aprendizaje activo, los
estudiantes desarrollan primero un plan o propues-
ta de proyecto de investigacién que responde a una
necesidad identificada de la comunidad y es consis-
tente con los intereses especificos de la organizacién
anfitriona. Antes de que pueda iniciarse un proyecto,
el plan ha de ser aprobado por ésta. El personal de
las organizaciones anfitrionas ayuda a facilitar la im-
plementacién de los proyectos estudiantiles. El pro-
grama proporciona una cantidad limitada de apoyo
financiero para compensar a las organizaciones por el
uso de su personal y sus instalaciones. Los profeso-
res mentores de la MSU visitan Huamachuco durante
las seis semanas que dura el programa. Estos profe-
sores trabajan con los estudiantes y las organizacio-
nes anfitrionas para seguir su progreso, proporcionar
orientacién en la implementacién de los proyectos,
solucionar problemas de tipo técnico y personal que
pudieran surgir, consultar con las organizaciones lo-
cales, desarrollar sus intereses académicos, si el tiem-
po lo permite, y cultivar capital social con los lideres
de la comunidad y las familias.
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Durante los primeros dos afios del programa
(2009 y 2010), los proyectos de integraciéon comu-
nitaria tuvieron focos diversos. El desafio para los
coordinadores ha sido reclutar cada afio un grupo de
estudiantes con intereses que se correspondan con las
prioridades de la comunidad y las necesidades de la
organizacién anfitriona. Hasta la fecha, la MSU ha
podido negociar cada afio suficientes oportunidades
de integracién comunitaria para un grupo de trece a
quince estudiantes de diversas disciplinas (agricultu-
ra, administracién de empresas/econémicas, educa-
cién, ingenierfa, humanidades, estudios internacio-
nales, ciencias sociales).

Ejemplos de proyectos de compromiso comu-
nitario y tipos de organizaciones anfitrionas en 2010
incluyen el fortalecimiento de programas educativos
para nifios con necesidades especiales en una escuela
primaria parroquial y otra secundaria; el tratamiento
de las necesidades educativas de nifios y adolescen-
tes trabajadores en Sinchez Carrién (una ONG es-
tablecida en Huamachuco); el estudio de cadenas de
marketing para las patatas cultivadas en el norte de
Peri (Gerencia de Agricultura); el fortalecimiento de
la educacién en el campo de la nutricién en las es-

cuelas primarias de Huamachuco para solucionar el

problema de la desnutricién crénica en la provincia de
Sénchez Carrién (Ministerio de Educacién y un pro-
grama de nutricién de un hospital local); el desarrollo
de calentadores de agua solar para los puestos de salud
y las escuelas primarias locales (una ONG privada en
Huamachuco); y la mejora de la produccién de moras
por parte de los pequefios agricultores para incremen-
tar sus ingresos y atender las necesidades de seguridad
nutritiva (una ONG que trabaja con agricultores con
pocos recursos en la provincia de Sanchez Carrién).

Conclusiones: lecciones aprendidas

La fragilidad de las relaciones universitarias
con la comunidad

La longevidad y la sostenibilidad del programa de

compromiso comunitario se basan en relaciones



de confianza apuntaladas por valores compartidos
y una visién comin (segtin se define en los acuer-
dos) desarrollada entre profesores de la MSU y li-
deres de la comunidad. Estas relaciones se pueden
romper ficilmente si los profesores que participan
y/o los estudiantes no se comportan de una manera
consistente con estos valores (por ejemplo, la falta
de respeto a las tradiciones locales) y los objetivos
del programa. Ademis, los lideres de la comunidad,
en particular los lideres politicos elegidos, pueden
cambiar, lo que refuerza la necesidad de la Univer-
sidad de invertir de manera continua recursos para
cultivar una amplia base de apoyo. El objetivo es nu-
trir una relacién sélida entre la comunidad de Hua-
machuco y la MSU, que permita que el programa
sobreviva a incidentes que podrian poner en peligro
la relacién. Uno debe darse cuenta que se estd pre-
sente y activo en la comunidad “por invitacién”y por
ello la conducta debe ser la de invitados.

Los profesores y los estudiantes aprenden en
colaboracion

Sélo un mimero limitado de profesores de la MSU ha
tenido la experiencia de vivir y trabajar profesional-
mente en las montafias andinas y tienen la ventaja
de hablar espafiol con fluidez. Cuando los profesores
sirven como asesores de los estudiantes en proyectos
de compromiso comunitario, muchos estin constre-
fiidos por el conocimiento de las realidades histéri-
cas, economicas, ambientales, sociales y politicas de
Huamachuco. Como resultado, existe el riesgo de que
estos mentores hagan suposiciones incorrectas y pro-
porcionen orientacién deficiente a los estudiantes. Por
ello, es imperativo que tanto los profesores asesores
como los estudiantes participen en el programa de in-
tegracién en la comunidad peruana como aprendices
¥ que abracen los principios de integracién asf como el
desarrollo participativo propugnado por el programa.
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El didlogo interdisciplinario y la colaboracion
son vitales para el éxito del programa

La experiencia, tras dos afios de implementacién del
programa, ha reforzado la conviccién de que los de-
safios que enfrentan las comunidades son complejos
y requieren acercamientos inter/transdisciplinarios
para encontrar soluciones sostenibles. Esto se ha he-
cho aparente en todas las etapas de la conceptualiza-
cién y durante la implementacién del programa. Los
investigadores con intereses disciplinarios especiali-
zados encuentran dificultades a la hora de entender,
comunicarse y colaborar con otros profesores con ex-
periencias divergentes, a fin de encontrar soluciones a
problemas comunitarios de interés compartido. Esto
se complica ms por el hecho de que los acercamien-
tos a la investigacién y los métodos utilizados en las
ciencias naturales y fisicas son draméticamente dife-
rentes de los empleados en las ciencias sociales y las
humanidades. Dado que los profesores son “mento-
res” de los estudiantes, que con frecuencia trabajan
en equipos multidisciplinarios en Huamachuco, estas
diferencias se hacen aparentes segtin los asesoran so-
bre sus proyectos de investigacién de campo.

Con el liderazgo apropiado de un equipo mul-
tidisciplinario de profesores con experiencia en desa-
rrollo comunitario en Latinoamérica, se han obser-
vado interacciones y colaboracién transdisciplinarias
transformadoras entre estudiantes participantes y
profesores asesores. Las entrevistas realizadas a los
estudiantes al final del programa proporcionan am-
plia evidencia del gran aprecio que sienten por las
contribuciones hechas por estudiantes y profesores
en otras disciplinas a sus proyectos. Los estudiantes
de ingenieria encargados de disefiar calentadores de
agua que funcionan con energia solar se dan cuenta
de la necesidad de entender las normas y perspectivas
sociales relacionadas con la higiene personal, asi como
la existencia de recursos para adquirir dicha tecnolo-
gia. Los estudiantes de educacién en nutricién tie-
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nen que depender de los estudiantes de horticultura
para ayudarles a identificar verduras y frutas indige-
nas de las montafias andinas que son cultivadas por
agricultores con escasos recursos. Sin entender esto,
los materiales relacionados con la nutricién desarro-
llados podrian promocionar comidas consideradas
“exéticas” (producidas e importadas de las regiones
costeras y tropicales de Pert) y, por lo tanto, no serian
asequibles para los indigenas pobres ni consumidas
por los nifios que sufren de desnutricién.

Sin duda alguna, el compromiso comunitario
en un contexto internacional como Pert proporciona
un mecanismo para promover y participar en acti-
vidades inter y transdisciplinarias dirigido a estu-
diantes y profesores. Estas lecciones pueden aplicarse
cuando se involucran en investigacién o en activida-
des de promocién comunitaria y servicio civico en
sus propias comunidades. Se ha visto que los progra-
mas de compromiso comunitario desarrollados en
el extranjero ofrecen oportunidades de aprendizaje
que pueden beneficiar a estudiantes y profesores, asi
como a la comunidad anfitriona. Dentro de la larga
tradicién de compromiso mantenida por la MSU a lo
largo de los afios, el nuevo programa de Huamachu-
co estd creciendo y expandiéndose para incluir mis
unidades académicas y otras dreas de colaboracién. Se
necesita hacer investigacién adicional para tratar las
particularidades del aprendizaje por medio del servi-
cio o de los programas de compromiso comunitario,
en comparacién con los programas tradicionales en el
extranjero. Se anima a otros profesores y universida-
des a considerar los beneficios de este acercamiento.

Referencias

BeresTEINER, H. & AvERy, G. (2008). Theoretical
explanation for success of deep—level-learning
study tours. College Teaching Methods 8 Styles:
Journal, 4(1), 29-38.

CARNEGIE FOUNDATION FOR THE ADVANCEMENT
orF TeacHING. Classification Description. Recu-
perado de: http://classifications.carnegiefounda-

96

tion.org/descriptions/community_engagement.
phprkey=1213

CraBTreE, R. (2008). Theoretical foundations for
international service—learning. Michigan Journal
of Community Service Learning, 15(1), 18-36.

DeLcapo, V. DELinb, B. (2010). A4 faculty guide to en-
gagement at the residential college in the arts and hu-
manities. East Lansing: Michigan State University.

Dewey, J. (1919). Democracy and education: An intro-
duction to the philosophy of education. Nueva York:
Macmillan.

DogernEck, D. (2009). Community engagement
in rural Ireland: A lecturer’s perspective. En
L. Mcllrath et al. (eds.), Mapping civic engagement
within Higher Education in Ireland (pp. 58-71).
Dublin: All Treland Society for Higher Education
(AISHE) / Campus Engage.

DwyeRr, M. (2004). More is better: The impact of stu-
dy abroad program duration. Frontiers: The Interdis-
ciplinary Journal of Study Abroad, 10, 151-162.

FEaRr, F, Rosean, C., Bawpen, R. & FosTer-Fish-
man, P. (2005). Coming to critical engagement: An
auto-ethnographic exploration. Lanham: University
Press of America.

FrrzceraLp, H., Burack, C. & SerrEgr, S. (2010).
Handbook of engaged scholarship, vol.1: Institutio-
nal change, contemporary landscapes, future direction.
East Lansing: MSU University Press.

FreirE, P. (1970). Pedagogy of the oppressed. New
York: Herder and Herder.

IncrasAM, E.C. & PETERsON, D.L.(2004). Assessing
the impact of study abroad on student learning at
Michigan State University. Frontiers: The Interdisci-
plinary Journal of Study Abroad, 10, 83-100.

Kellogg Commission on the Future of State and
Land-Grant Universities (1999). Returning to our
roots: The engaged institution (Report No. 3). Wash-
ington: National Association of State Universities
and Land—Grant Colleges.

Korg, D. & Fry, R. (1975). Toward an applied
theory of experiential learning. En C. Cooper



(ed.), Theories of group process (pp. 33-58). Lon-
don: John Wiley.

MicHicanN State UNiversity. Associate Provost
for Undergraduate Education (n. d.). Global Com-
petence. Recuperado de: http://undergrad.msu.
edu/GlobalCompetence.html

(2011). Tools of Engagement, de http://ou-
treach.msu.edu/tools.

Paice, R.M,, Fry, G.W,, Stallman, E. M., Josi, J. y
Jon, J.E. (2009). Study abroad for global engage-
ment: The long—term impact of mobility expe-
riences. Infercultural Education, 20, 29-44.

PARKER, B. y Daurorr, D. (2007). Service—learning
and study abroad: Synergistic learning opportuni-
ties. Michigan Journal of Community Service Lear-
ning, 13(2), 40-52.

Parch, K. & ALLen, A. (2010). Participant observa-
tion and community engagement: An anthropo-

Educacion global = 15

logical approach to promote and assess transfor-
mative learning with NGo internships in Ghana.
Practicing Anthropology, 32(3), 32-37.

SivoN, L.A.K. (2009). Embracing the world grant
ideal: Affirming the Morrill Act for a twenty—first—
century global society. East Lansing: Michigan
State University. Recuperado de http://world-
grantideal.msu.edu.

SutTon, R. & Rusin, D. (2004). The cLossArI Pro-
ject: Initial findings from a system-wide research
initiative on study abroad learning outcomes.
Frontiers: The Interdisciplinary Journal of Study
Abroad, 10, 65-82.

VanoEe Berg, M., Connor-LinToN, J. & Paice, M.
(2009). The Georgetown consortium project: Inter-
ventions for student learning abroad. Frontiers: The
Interdisciplinary Journal of Study Abroad, 18, 1-76.




FE DE ERRATAS:

En el articulo ndmero tres de la revista
Educacién Global anterior (Volumen 14/2010) dice:

Liderazgo sobre educacion internacional:

el lider mexicano como un gestor intercultural
Darla Deardorff

Rodolfo Herndndez Guerrero.

Debe decir:
Liderazgo sobre educacién internacional:
el lider mexicano como un gestor intercultural

Rodolfo Hernindez Guerrero
Darla Deardorff.
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La Asociacion Mexicana para la Educacion Internacional (AMPEI) fue fundada
en 1992. Su mision es ayudar al mejoramiento de la educacion superior por
medio de la integracion de la dimension internacional e intercultural en las
funciones sustantivas de las instituciones de educacion superior mexicanas.

La AMPEI realiza proyectos y actividades en conjunto con otros organismos tales
como el Consorcio para la Colaboracion de la Educacion Superior en América del
Norte (CONAHEC), la Association of International Educators (NAFSA), la European
Association for International Education (EAIE), la Organizacion Universitaria
Interamericana (OUl) y la Secretaria de Educacion Publica (SEP), entre otros.

Educacion Global es una publicacién anual exclusivamente dedicada a la
internacionalizacion de la educacion y a la cooperacion internacional. Aborda
temas sobre globalizacion y educacion superior que impulsan el mejoramiento
de las relaciones internacionales entre las instituciones de educacion superior.




