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Resumen

La movilidad estudiantil, entendida como la posibilidad de realizar una
| estancia en otra universidad durante los estudios universitarios, es una

de las estrategias mds importantes de internacionalizacién para las ins-
tituciones de educacién superior. La organizacién de una estancia inter-
nacional durante los estudios implica la asignacion de recursos técnicos,
humanos y financieros, tanto para las instituciones de educacién supe-
rior como para los estudiantes que participan y sus familias. Conside-
rando que los recursos por naturaleza son finitos y que el financiamiento
publico es escaso, es valioso contar con informacién empirica sobre los
beneficios que los estudiantes, sus familias y la sociedad reciben de estas
estancias. Este articulo analiza el caso de los estudiantes del Programa
“México Francia Ingenieros Tecnologia - MEXFITEC” de la Universidad
de Guanajuato, utilizando la metodologia de evaluacién de competen-
cias para el empleo, de los estudios de egresados en Europa, The Flexible
Professional in the Knowledge Society - REFLEX y en América Latina, El
Profesional Flexible en la Sociedad del Conocimiento — PROFLEX. Los
resultados indican que las estancias en Francia de estos estudiantes con-

tribuyeron a elevar sus competencias en el manejo de idiomas, asi como

el pensamiento critico y analitico.
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Introduccion

La movilidad estudiantil, definida como la posibili-
dad de que un estudiante realice una estancia tem-
poral en una institucién diferente a aquella en la que
estd inscrito (Kelo, Teichler, & Wichter, 2006), es
una de las estrategias mas relevantes para la inter-
nacionalizacién de las instituciones de educacién su-
perior (Gacel-Avila, 2003; Sebastian, 2003; Knight,
2008). 'La movilidad puede ser organizada por las
instituciones de educacién superior, y por lo tanto ser
una movilidad institucionalizada, o bien puede estar
organizada por los propios estudiantes, a quienes se
les denomina en este caso freemovers y por ende tra-
tarse de una movilidad libre (Ballatore, 2011).

La contribucién de la movilidad estudiantil al
perfil internacional del egresado y a la internacionali-
zacién del curriculo de las instituciones de educacién
superior, es un hecho ampliamente reconocido en el
mundo desde la tltima década del siglo XX (Teichler,
2003). Por su parte, México ha prestado interés al tema
en los dltimos 10 afios, lo que se pone en evidencia con
los crecientes apoyos para las estancias internaciona-
les que la Secretaria de Educacién Publica (SEP) ha
puesto a disposicién de las instituciones de educacién
superior publicas y sus estudiantes a través de diversos
mecanismos, asi como la importancia en términos de
factor de excelencia que organismos de acreditacién y
certificacion nacionales otorgan a la movilidad, tanto a
nivel licenciatura como en el posgrado. En concordan-
cia con esto, el gobierno mexicano ha incluido el rubro
de la movilidad estudiantil en los planes sectoriales de
educacién de los Gltimos 13 afnos (Rubio Oca, 2006;
Gobierno de la Republica, 2013).

En este contexto, uno de los mecanismo que
la SEP ha implementado para la movilidad de estu-
diantes de licenciatura en dreas claves para el desa-
rrollo nacional, es el programa MEXFITEC, México
— Francia Ingenieros Tecnologia, enfocado a la for-
macién de estudiantes de ingenieria, y cuyo objetivo
es la mejora de los recursos humanos que egresan de
las instituciones priblicas de educacién superior en las
dreas de ingenierfas y tecnologia.

6

Las instituciones participantes en MEXFITEC
son aquellas instituciones publicas que cuentan con
programas de ingenierfa acreditados por organismos
autorizados para tal fin por el Consejo para la Acre-
ditacién de la Educacién Superior (COPAES), y que
han participado en las convocatorias de formacién
de consorcios con las Grandes Escuelas de Ingenie-
ria Francesas, de manera individual o en conjunto
con otras universidades mexicanas. La Universidad
de Guanajuato (UG) participa, desde la convocatoria
2009, en dos consorcios: uno con la Red del Institu-
to Nacional de Ciencias Aplicadas (INSA), y otro con
el grupo de Grandes Escuelas de Ingenieros de Paris
(ParisTECH). A través de estos consorcios, estudiantes
de las ingenierias de mecatrénica, quimica, ambiental,
geomantica, hidriulica, civil, electricista, en sistemas
computacionales, mecdnica, ge6logo, metalirgica y de
minas de la UG que hayan sido seleccionados, reali-
zan estancias en Francia durante un afio escolar. A la
fecha, la Universidad de Guanajuato cuenta con 20
egresados de este programa en cuatro generaciones: un
participante de la generacién 2009-2010, ocho de la
generacién 2010-2011, seis del afio escolar 2011-2012
y cinco del ciclo 2012-2013 (DCA-UG).

El proceso para participar en MEXFITEC im-
plica a los estudiantes pasar varios filtros a fin de ser
seleccionados para realizar las estancias en Francia.
Primero, deben reunir los requisitos generales de la
convocatoria establecidos por la SEP, tales como tener
un buen desempefio académico, buena salud y contar
con un nivel al menos intermedio-basico de francés.
Después, deben ser postulados por su institucién, ya
que es ésta la que nomina sus candidatos ante la SEP
para cada uno de los consorcios en los que partici-
pa. Una vez que los estudiantes han sido postulados
por sus universidades, deberdn acreditar un examen
de conocimientos del idioma francés y desempefarse
satisfactoriamente en las entrevistas de seleccién or-
ganizadas por el gobierno mexicano, en colaboracién
con el gobierno francés.

Al participar en este programa, los estudiantes
seleccionados para realizar las estancias reciben de

parte de la SEP una de las becas de movilidad mds
completas que existen en el sistema: se les proporcio-
na un curso gratuito de perfeccionamiento del fran-
cés en Vichy, Francia, durante cinco semanas previas
al inicio de sus estancias académicas en las Grandes
Escuelas de Ingenieria Francesas, se les otorga una
asignacién mensual de alrededor de 800 euros, se les
paga su traslado internacional ida y vuelta, se les otor-
ga un seguro de gastos médicos y ademds reciben el
estatus de “becario del Gobierno de Francia”, lo que
les confiere concesiones especiales para la vida coti-
diana en Francia, tales como precios especiales para
el transporte, facilidades para conseguir vivienda, etc.
Por su parte, ademids de los méritos académicos, el
estudiante deberd estar en condiciones de solventar
otros gastos que no estin cubiertos por el programa o
por su institucién de origen, como son los cursos de
francés locales previos a su seleccién como becario
MEXFITEC, los traslados a la Ciudad de México para
las evaluaciones de francés y la entrevista, los gastos
adicionales que se generen de su estancia en Francia
si estos superan la asignacién mensual que recibiri,
etc. De igual forma, las universidades mexicanas que
participan en MEXFITEC también adquieren com-
promisos ante la Secretaria de Educacién Piblica,
pues deben asignar recursos financieros y humanos
para el seguimiento y coordinacién institucional del
programa, asi como participar en las reuniones na-
cionales e internacionales a las que sean convocadas.

Programas como MEXFITEC, donde las estan-
cias de los estudiantes son generosamente financiadas
a través de fondos publicos, son escasos. Esto se debe,
por una parte, a que el papel atribuido a la educa-
cién superior en la formacién de recursos humanos
altamente calificados que contribuyan al crecimien-
to econémico, estd siendo cada vez mds cuestionado
(Altbach, 2009), trayendo como consecuencia légica
la reduccién y condicionamiento del financiamien-
to publico, asi como una discriminacién y redefini-
cién de los rubros de gasto; por otra parte, la falta
de evidencias disponibles sobre la contribucién de las
estancias internacionales a la adquisicién de compe-
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tencias que permitan la mejor insercién de los egresa-
dos universitarios en el mercado laboral, bien pudiera
ser un elemento mds para inhibir que programas de
movilidad bien organizados y suficientemente finan-
ciados, como MEXFITEC, se repliquen.

Ante este panorama, vale la pena preguntarse
¢Cuil es el valor agregado de las estancias internacio-
nales para los estudiantes de ingenieria mexicanos que
participan en €l programa MEXFITEC? ;Qué compe-
tencias desarrollan estos estudiantes durante sus estan-
cias en Francia? ;De qué manera estas competencias
contribuyen a mejorar la empleabilidad de los egresa-
dos de ingenierias de la Universidad de Guanajuato?
En este contexto, el presente articulo pretende abonar
al conocimiento de las competencias que los estudian-
tes desarrollan a través de las estancias internacionales,
a partir del caso de los estudiantes del programa MEX-
FITEC de la Universidad de Guanajuato.

Este trabajo estd dividido en siete secciones, de
las cuales esta breve introduccién es la primera. Las
siguientes secciones son una revisién de la literatura
sobre las competencias, la movilidad y el mercado la-
boral, después se presentan como antecedente y parte
del marco de andlisis las competencias medidas por los
estudios REFLEX y PROFLEX, luego se definen la me-
todologia, los participantes y los principales resultados,
después se hace una comparacién entre estos resulta-
dos y los que han arrojado las encuestas PROFLEX y
REFLEX, se enlistan algunas limitaciones del estudio y
finalmente se establecen algunas conclusiones.

Apuntes sobre competencias, movilidad y
mercado laboral

Hay numerosos ejemplos de estudios que han aborda-
do tanto el tema de la movilidad como el de la em-
pleabilidad, pero de manera separada, mientras que son
pocos los que han abordado ambos elementos a la vez.

Como ya se mencioné, una de las funciones que
se atribuyen a la educacién superior es la generacién
de capital humano calificado que contribuya al creci-
miento econémico de un pais, y una forma frecuen-

te para medir esta contribucién es a través del éxito




Las estancias internacionales y el desarrollo de competencias para el empleo

que sus egresados tienen para encontrar empleos de
calidad. En otras palabras, las universidades que son
capaces de egresar jévenes que pueden insertarse exi-
tosamente en el mercado laboral pueden considerar
que estin cumpliendo con una de sus tareas. Segtn
lo expresa Teichler (2011), se espera que la educacién
superior ensefie a sus egresados a entender y dominar
las teorfas, métodos y conocimientos; que contribuya
al enriquecimiento cultural y al desarrollo profesional
de quienes pasan por sus aulas; que les prepare para
la vida laboral y otros escenarios productivos a través
de conocimientos relevantes, ademds de ayudarles a
entender y manejar las reglas y herramientas tipicas
que necesitardn en su vida profesional; y que fomente
en ellos la habilidad de cuestionar las pricticas preva-
lecientes, pues los egresados de la educacién superior
deben ser escépticos y criticos, capaces de adaptarse a
tareas indeterminadas de trabajo y de contribuir, ade-
mas, a la innovacién.

Estas expectativas sobre las competencias con
que la educacién superior debe equipar a sus egresa-
dos, enfatizan la necesidad de que las universidades
generen formas imaginativas para que sus estudian-
tes desarrollen las competencias requeridas, o en tér-
minos mis realistas, idear maneras para facilitar su
aprendizaje. En este sentido Teichler (2011) aporta
al debate que las competencias no sélo estin basadas
en el conocimiento y el aprendizaje, sino que también
son afectivas y motivacionales, y hasta cierto punto,
tienen una dimensién sensorial y motriz. Asi mismo,
sefiala que su adquisicién debe ser incentivada v en-
riquecida con una serie de medidas que exceden la
instruccién en el salon de clase: por una parte a través
de actividades que no estin enfocadas a temas espe-
cificos, sino m4s bien al desarrollo de competencias
genéricas o clave, y por otra, a través de actividades
orientadas a vincular los aprendizajes académicos con
la préctica profesional.

Afios antes, el Informe Delors de la Organi-
zacién de las Nacionales Unidas para la Ciencia y
la Cultura (UNESCO) se habia pronunciado por una

educacion promotora del desarrollo de competencias:

“Para cumplir con el desarrollo de las misiones que le
son propias, la educacién debe estructurarse en torno
a cuatro aprendizajes fundamentales que en el trans-
curso de la vida serdn para cada persona, en cierto sen-
tido, los pilares del conocimiento: aprender a conocer,
es decir, adquirir los instrumentos de la comprension;
aprender a hacer, para poder influir sobre el propio en-
torno; aprender a vivir juntos, para participar y coope-
rar con los demds en todas las actividades humanas;
por tltimo, aprender a ser, un proceso fundamental
que recoge elementos de los tres anteriores” (Interna-
tional Commission on Education for the Twenty-first
Century & Delors, 1996, p. 91.).

Freire Seoane y otros (2011), hacen una recopi-
laci6n de las definiciones de competencias mas signi-
ficativas encontradas en la literatura. Las definiciones
enlistadas por estos autores comparten los siguientes
elementos comunes sobre las competencias: hacen
referencia a conocimientos, destrezas, actitudes, habi-
lidades, atributos, valores y/o caracteristicas que una
persona pone en juego para responder adecuadamen-
te a un determinado estimulo.

Por su parte, Sala y Planas, han mencionado
que no existe una definicién consensuada de la no-
cién de competencia, pero consideran que si es po-
sible sefalar algunas de sus caracteristicas esenciales:
“la competencia de una persona es vectorial, es decir
que se trata de la combinacién de series de compe-
tencias (conocimientos, saber hacer, saber estar) ele-
mentales. Cada persona dispone de un vector que le
es especifico y que resultaria ser tnico si fuera posible
definirlo con total precisién” (2009, p- 7), ademis, los
autores mencionan que las competencias se caracteri-
zan por ser desarrolladas por distintas vias.

Dos proyectos de distinta naturaleza y objetivos,
pero ambos de alcance internacional, también han iden-
tificado y sefialado las competencias que deberdn ser
parte del bagaje de los egresados universitarios. Estos
proyectos son el Tuning, una experiencia europea en la
que participaron mds de 135 universidades desde el afio
2001, y que tuvo por objeto la contribucién universitaria
a la creacién del Espacio Europeo de Educacién Su-

perior al afinar las estructuras educativas, y los estudios

europeos de seguimiento de egresados Research info Em-

ployment and professional FLEXibility — REFLEX, también
llamado Tbe Flexible Professional in the Knowledge Society

y su antecesor, el proyecto Careers after Higher Education

— a European Research Survey — CHEERS, también de-

nominado Higher Education and Graduate Employment

in Europe. Estos ultimos dos proyectos serin abordados
en secciones posteriores de este articulo.

El proyecto Tuning distingue entre competen-
cias especificas en un campo de estudio y competen-
cias genéricas que son comunes y transferibles. Las
competencias genéricas, a su vez, se clasificaron en
tres tipos: instrumentales, interpersonales y sistémi-
cas u holisticas (Proyecto Tuning, 2007):

—  Competencias instrumentales: se refieren a ca-
pacidades cognitivas, metodolégicas, técnicas y
lingtiisticas, tales como el dominio de los co-
nocimientos de la profesion, la capacidad de
analisis y sintesis, la resolucién de problemas,
la organizacién y planificacién, la capacidad de
tomar decisiones y de comunicarse efectiva-
mente de manera oral y escrita.

-~ Competencias interpersonales: relacionadas
con las habilidades sociales y de integracién,
asi como la capacidad de desarrollar trabajos en
equipos especificos y multidisciplinares, tales
como la critica y autocritica, el trabajo en equipo
y la comunicacién interpersonal.

—  Competencias sistémicas u holisticas: combi-
nan el razonamiento, la sensibilidad y el co-
nocimiento, tales como aprender a aprender, la
capacidad de adaptacién, el liderazgo, la posibi-
lidad de trabajar de manera independiente y de
traducir conocimientos a la practica.

Habiendo delimitado la nocién de competen-
cias, el segundo elemento a considerar en este tra-
bajo, es la identificacién de las competencias de los
egresados de la educacién superior que responden a
las demandas del mercado de trabajo. Se consultaron
tres estudios internacionales emprendidos en distin-
tos momentos para tratar de responder, entre otros

aspectos, a esta interrogante:
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- El estudio CHEERS, financiado por la Unién

Europea entre 1998 y 1999, y que conté con la
participacién de mas de 36,000 graduados de
12 paises (Teichler, 2007b).

—  El proyecto REFLEX. También financiado por

la Unién Europea, se llevé a cabo entre 2005
y 2006, conté con la participacién de 16 pai-
ses y agrupé las respuestas de mas de 70,000
egresados de educacién superior que termina-
ron sus estudios universitarios en el afio escolar

1999/2000 (Allen & van der Velden, 2007).

- El proyecto PROFLEX, el Profesional Flexible

en la Sociedad del Conocimiento, que es una

version del proyecto REFLEX para América

Latina y que también conté con financiamien-

to de parte de la Unién Europea a través del

Programa ALFA. En este proyecto participaron

36 universidades de 10 paises, y logré integrar

informacién de mis de 9,000 egresados lati-

noamericanos de educacién superior (Mora,

Carot, & Conchado, 2010).

Retomando la consideracién de que las compe-
tencias son vectoriales, es decir, que se adquieren de
distintas maneras y por distintas vias, siendo la educa-
cién formal solamente una de estas vias, que son Gnicas
a cada persona y que no estin relacionadas con una
titulacién o cualificacién especifica (Planas, 2013; Sala
& Planas, 2009), el papel de los aprendizajes asociados
a la movilidad estudiantil durante los estudios univer-
sitarios cobra especial interés, pues una de sus justifica-
ciones, al menos discursivamente, es que la movilidad
contribuye a la adquisicién de competencias genéricas
y especificas ttiles para la vida laboral.

En este sentido, los estudios analizados, que re-
lacionan la movilidad en la educacién superior con
el mercado laboral (Ballatore, 2011; Saarikallio-Torp
& Wiers-Jenssen, 2010; Teichler, 2007a; Wiers-
Jenssen, 2008; Teichler, 2007b; Bracht, y otros, 2006),
coinciden en los siguientes aspectos:

—  Los estudiantes que realizan estancias interna-
cionales tienen generalmente una transicién mads

suave entre la universidad y el mercado de trabajo.
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- Sufren menos de desempleo y sus trabajos sue-
len ser en mayor proporcién de tiempo com-
pleto, en comparacién con sus compafieros que
no realizaron movilidades.

- Sus salarios suelen ser mis altos.

- Se encuentran laborando con mucha ma-
yor frecuencia en organizaciones nacionales
con enfoque internacional o en corporaciones
transnacionales, asi como en el extranjero.

- Son mis frecuentemente empleados en empre-
sas de gran tamafio y en niveles directivos, don-
de sus competencias lingiisticas son utilizadas.
En lo relacionado con los empleadores, se ha

podido encontrar que éstos valoran la habilidad de

cooperar, de relacionarse y de adaptarse a condiciones
cambiantes, y consideran que los estudiantes méviles
poseen estas caracteristicas con mayor frecuencia que
los no méviles (Saarikallio-Torp & Wiers-Jenssen,
2010). Asi mismo, sefialan que los egresados univer-
sitarios que han realizado estancias internacionales
cuentan con mayores competencias que quienes no lo
han hecho, y consideran que la movilidad es un buen
indicador para mostrar las capacidades de adaptabili-
dad, iniciativa, habilidad de planear y asertividad del

futuro empleado (Bracht, y otros, 2006).

No obstante, estos estudios son europeos, y no
existe ningun estudio similar que aborde la empleabi-
lidad de los estudiantes mexicanos que participan en
movilidades internacionales, de ahi la pertinencia de
estudios como el presente.

Las competencias medidas en los proyectos
REFLEX Y PROFLEX

El proyecto REFLEX y su versién latinoamericana,
el PROFLEX, parten de la identificacién de tres ten-
dencias internacionales y cinco demandas de compe-
tencias que afectan a los egresados de la educacién
superior. Las tendencias son la influencia del conoci-
miento y la tecnologia en los sectores econémicos, los
cambios en la dindmica tradicional con la que trans-

curria la vida de un individuo asi como la desapari-
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cién de la divisién del tiempo entre trabajo, tiempo
libre y educacién, y los procesos de internacionali-
zacién y globalizacién que afectan los mercados de
trabajo e impactan a la educacién superior. Por su
parte, las demandas de competencias son el dominio
de la propia disciplina, un alto grado de flexibilidad,
posesion de competencias genéricas, capacidad de
innovacién y orientacién internacional (Allen & van
der Velden, 2007).

Considerando lo anterior, ademds de una serie
de preguntas sobre el estatus laboral y los factores
socioecondmicos del encuestado, los cuestionarios
REFLEX, y su versién latinoamericana PROFLEX, re-
caban la percepcién de los egresados de educacién
superior sobre las competencias que poseen en es-
tos cinco grupos: expertise profesional, flexibilidad
funcional, innovacién y gestién del conocimiento,
movilizacién de recursos humanos y orientacién in-
ternacional. Esta percepcidén se conoce al pedir a los
egresados autocalificar su nivel actual de competen-
cias, la forma en la que su paso por la universidad les
ha contribuido a la adquisicién de dichas competen-
cias, y el nivel de competencias que su trabajo actual
requiere Mds informacién sobre el proyecto REFLEX
y sus resultados puede conocerse en la pigina web
del proyecto: www.fdewb.unimaas.nl/roa/reflex/.

Las competencias medidas son las siguientes:
a)  Dominio de tu 4rea o disciplina
b)  Conocimientos de otras 4reas o disciplinas
c¢)  Pensamiento analitico
d)  Capacidad para adquirir con rapidez nuevos

conocimientos
e)  Capacidad para negociar de forma eficaz
f)  Capacidad para rendir bajo presién
g)  Capacidad para detectar nuevas oportunidades
h)  Capacidad para coordinar actividades
i) Capacidad para usar el tiempo de forma efectiva
j) Capacidad para trabajar en equipo
k)  Capacidad para movilizar las capacidades de

otros
) Capacidad de hacerte entender
m) Capacidad para hacer valer tu autoridad

n)  Capacidad para utilizar herramientas informa-
ticas

o)  Capacidad para encontrar nuevas ideas y solu-
ciones

p)  Capacidad para cuestionar ideas propias o aje-
nas

q)  Capacidad para presentar en publico produc-
tos, ideas o informes

r)  Capacidad para redactar informes o documentos

s)  Capacidad para escribir y hablar en idiomas ex-
tranjeros

El caso MexrITEC de la uc: el método, los
participantes y los resultados

Considerando que no se cuenta con evidencias em-
piricas sobre el aporte de la movilidad a la empleabi-
lidad de los egresados universitarios en México, se
definié como objetivo para el presente estudio iden-
tificar si los estudiantes que han participado en el
programa MEXFITEC de la UG perciben que su nivel
de competencias para el empleo es mayor, a partir de
sus estancias en Francia.

Con este objetivo en mente, se decidi6 utilizar
dnicamente la seccién de competencias del cuestio-
nario REFLEX, y se adapt6 para identificar la per-
cepcién de los participantes sobre la contribucién de
las estancias en el extranjero al nivel de competen-
cias que consideran tener (Anexo 1). Se les pidié a
los veinte egresados del programa que evaluaran sus
competencias en tres niveles: el que consideran tener
actualmente, la forma en la que la UG ha contribuido
a lograr ese nivel de competencia, y tercero, la forma
en la que su estancia en Francia contribuyé a la ad-
quisicién de ese nivel. Se obtuvieron respuestas para
19 cuestionarios. Los participantes se encuentran
en diversos momentos de su trayectoria profesional,
pues una buena parte de ellos atin son estudiantes de
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licenciatura, otros estdn cursando un posgrado y al-
gunos mds ya estdn insertos en el mercado laboral,
por lo que su percepcién sobre el aporte de su estan-
cia en Francia no es uniforme.

Las respuestas sobre el nivel de competencias
fueron medidas de la misma manera en la que se
midieron en los estudios internacionales REFLEX y
PROFLEX, con una escala Likert que va de 1, siendo
“muy bajo” el nivel de competencias, a 7, que indica
un nivel “muy alto” de competencias.

Para analizar los resultados obtenidos, el pri-
mer paso fue obtener las puntuaciones medias del
grupo para cada competencia y nivel. Los resultados
se describen en la Tabla 1. Lo primero que se resal-
ta al analizar estos resultados, es que los estudian-
tes consideran tener un nivel alto de competencias, y
que el haber alcanzado este nivel, en algunos de los
casos, no estd en relacién directa con lo que la UG
o la estancia en Francia les pudiesen haber abonado
en este respecto. Esto coincide con la definicién de
competencia planteada en un inicio, pues al ser las
competencias un asunto vectorial, cuya adquisicién
responde a multiples estimulos, lugares y formas, la
escolaridad no puede dar cuenta total de ellas.

No obstante lo anterior, la Tabla 1 permite
identificar las competencias que se vieron mayor-
mente influenciadas tanto por la estancia en Francia
como por la trayectoria educativa en la UG. En este
sentido, se puede observar que los estudiantes MEX-
FITEC de la UG se autoperciben con mayores com-
petencias en cuanto al pensamiento analitico, las ha-
bilidades para trabajar bajo presion, el pensamiento
critico, las habilidades de redaccién y el dominio de
idiomas. Por otra parte, las dreas en las que conside-
ran que sus niveles de competencia son menores, son
el conocimiento de otras disciplinas, las habilidades
de negociacién y el liderazgo.

11
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dominio de la disciplina propia

conocimiento de otras disciplinas
pensamiento analitico
aprender a aprender
habilidades de negociacion
trabajo bajo presion
habilidad para detectar oportunidades
capacidad para coordinar actividades
uso eficiente del tiempo
trabajo en equipo
liderazgo
habilidad para hacerse entender
hacer valer autoridad
usar herramientas informaticas

Tabla 1. Nivel de competencias en los egresados del programa MEXFITEC de la UG
nivel propio

contribucion de contribucion de
laUG MEXFITEC

buscar nuevas ideas y soluciones
pensamiento critico
habilidad para presentar en publico
redaccion
dominio de idiomas

Fuente: elaboracién propia

A simple vista la Tabla 1 también permite ob-
servar que la estancia en Francia contribuyé de for-
ma importante a que los estudiantes adquirieran el
nivel que actualmente poseen de competencias en
cuanto a pensamiento analitico, nivel de dominio de
idiomas, habilidades para el uso de herramientas in-
formiticas y capacidad de aprender a aprender. Por
su parte, la UG contribuyé positivamente a la adqui-
sicién de competencias para trabajar bajo presién y
para el pensamiento analitico.

Para ilustrar de mejor manera la forma en que
los estudiantes perciben que sus estancias en Francia
contribuyeron a la adquisicién de competencias para
el empleo, con la informacién de la Tabla 1 se ela-

5.42 4.63 4.79

boré el Grifico 1, donde el eje horizontal sefiala el
promedio que los estudiantes consideran tener para
cada una de las competencias medidas, los cuadros
representan Ja contribucién de la estancia en Francia,
mientras que los rombos representan la contribucién
de su universidad de origen. El Grifico 1 resalta que
las estancias en Francia contribuyen de forma signi-
ficativa a elevar el nivel de competencias de los estu-
diantes de ingenierias de la UG consideran tener. En
otras palabras, el nivel de competencias que los egre-
sados de ingenierias de la UG se eleva cuando éstos
tienen la posibilidad de realizar estancias internacio-
nales similares a las MEXFITEC.
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Grafico 1. Competencias
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Para analizar a mayor profundidad las asocia-
ciones que pudieran existir entre el nivel que los es-
tudiantes perciben tener para cada competencia y la
manera en la que tanto la UG, como la estancia en
Francia han contribuido a ello, se utilizaron herra-
mientas estadisticas que identifican las asociaciones
entre variables cualitativas (Briones, 1996), con los
siguientes resultados:

—  Tanto la estancia en Francia como los estudios
en la UG estin relacionados con el desarrollo
de competencias para el trabajo bajo presién,
la identificacién de oportunidades, el lideraz-
go, asi como para la deteccién de nuevas ideas
y soluciones.

—  El dominio de su disciplina, la capacidad de
aprender a aprender, el uso efectivo del tiem-
po, la capacidad de trabajar en equipo y hacer
valer su autoridad, asi como las habilidades de
redaccién, estin Unicamente relacionadas con
los estudios en la Universidad de Guanajuato.

- Se encontré también que el pensamiento ana-
litico, las habilidades de negociacién, el pensa-
miento critico y el dominio de idiomas estin
asociados tinicamente con la contribucién de
la estancia en Francia.

—  No se encontré relacién significativa entre las
competencias que los estudiantes tienen para el
manejo de herramientas informaticas y sus estu-
dios en la UG o en Francia a través de MEXFITEC,
lo que una vez mis confirma que las competencias
se adquieren también fuera del 4mbito escolar.
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Comparaciones nacionales e internacionales

Entre las comparaciones que podrian establecerse
sobre los resultados obtenidos del estudio REFLEX y
los recolectados para los estudiantes MEXFITEC de la
UG, se puede mencionar, en primer lugar, que los es-
tudiantes europeos en general, no solamente aquellos
que refirieron haber realizado una movilidad duran-
te sus estudios, sefialan entre sus competencias mds
débiles el dominio de idiomas, la capacidad de hacer
valer su autoridad, las habilidades de negociacién y las
capacidades para presentar en publico (Allen & van
der Velden, 2007). En comparacién, los estudiantes de
la UG que hicieron movilidad a través de MEXFITEC,
perciben que cuentan con menores competencias uni-
camente en el aspecto de habilidades de negociacién,
mientras que se autocalifican con un nivel alto en sus
competencias relacionadas con el dominio de idiomas.
En lo que respecta a lo sefialado por los estu-
diantes europeos del estudio REFLEX como sus forta-
lezas en materia de competencias, destacan el domi-
nio de la propia disciplina, el pensamiento analitico,y
la capacidad de aprender a aprender. Los estudiantes
de la UG también coinciden en este aspecto, pues una
de sus competencias mds fuertes es el pensamiento
analitico, y en menor medida, pero también con un
nivel relativamente alto, en el dominio de la propia
disciplina y en la capacidad de aprender a aprender.
Para una comparacién nacional, se analizaron los
datos del estudio PROFLEX — México. En este proyecto
participaron nueve universidades mexicanas, tres pibli-
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cas y tres privadas: la Universidad del Valle de Méxi-
co, la Universidad La Salle, el CETYS Universidad, la
Universidad de Guadalajara, la Universidad Auténo-
ma de San Luis Potosi, la Universidad Auténoma de
Nuevo Leén, la Benemérita Universidad Auténoma de
Puebla, la Universidad Veracruzana y el Instituto Tec-
nolégico de Sonora. El estudio se realizé entre 2007
y 2008, y se aplicaron 4,260 encuestas a egresados de
estas universidades que concluyeron sus estudios entre
el afio 2002 y 2003 (de Vries & Navarro, 2011).

Dado que se cuenta con los microdatos mexi-
canos del estudio PROFLEX, se puede hacer una com-
paracién entre los resultados de los estudiantes MEX-
FITEC de la UG y los resultados de los egresados que

respondieron la encuesta PROFLEX. Para hacer un
comparativo mis atinado, se utilizaron tnicamente los
registros de los egresados de las 4reas técnicas que con-
testaron el cuestionario REFLEX, independientemente
de que hayan realizado o no estancias internacionales.

El Grifico 2 ilustra las diferencias en las medias
para cada competencia entre los estudiantes MEXFI-
TEC de la UG y las respuestas PROFLEX de los egresa-
dos de las édreas técnicas. Como se puede observar, los
estudiantes de ambos grupos se califican alto en su ni-
vel de competencias. Las diferencias entre ambos gru-
pos son en general poco significativas, con la salvedad
de liderazgo y dominio de idiomas, donde la diferencia

entre ambos grupos es casi de un punto o mayor.

Gréfico 2. Comparacién MEXFITEC UG y PROFLEX MX - Téchicas
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Fuente: elaboracion propia con informacion de la base de datos PROFLEX MX

El hecho de que los estudiantes de la UG que
han realizado estancias en Francia hayan obtenido
una puntuacién menor en su percepcién sobre el ni-
vel que tienen de liderazgo, se puede atribuir en gran
medida a que la encuesta PROFLEX se aplicé a jévenes
que egresaron hace unos cinco afos de la universidad,
por lo que se asume que tienen cierta experiencia la-
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boral. En este sentido, es conveniente recordar que el
liderazgo, entendido como un conjunto de cualidades
de personalidad y capacidad que favorecen la guia de
otros individuos (Wolman, 1984), es un competencia
que se puede desarrollar con mayor facilidad en el
mundo laboral.

Limitaciones del estudio

El presente trabajo tiene algunas limitaciones que es
importante sefialar. La primera es que la encuesta RE-
FLEX — PROFLEX estd disefiada para medir las com-
petencias de jévenes que egresaron de la educacién
superior hace unos 5 afios. Este periodo de tiempo
transcurrido entre los estudios y el momento de la
encuesta seguramente tiene un impacto que va mds
alld de las competencias desarrolladas, permeando
y reconfigurando la cosmovisién de los jévenes y su
madurez, pero sobre todo impartiendo un efecto de
visién lejana y perspectiva a sus percepciones sobre la
contribucién de sus estudios universitarios a las com-
petencias con que actualmente cuentan. En contra-
parte, una buena parte de los estudiantes MEXFITEC
que participaron en el estudio adn son estudiantes,
por lo que su juicio sobre la contribucién de la uni-
versidad al desarrollo de sus competencias puede ser
mis critico y estar contaminado por situaciones coti-
dianas de la vida escolar. Habrd que esperar que estos
jévenes se inserten en el mercado laboral y pongan en
juego las competencias que han desarrollado durante
sus estudios, para evaluar entonces si su percepciéon
cambia y de qué manera lo hace.

Otra limitante de este estudio estd relacionada
con el tamafio de la muestra, aunque se obtuvieron
respuestas para 19 de los 20 egresados del programa
MEXFITEC de la UG, es decir para el 95% de la pobla-
cién, el nimero de observaciones es muy pequefio y
algunos estadisticos consideran que con este nimero
de casos no es posible llegar a conclusiones fiables,
por lo que los resultados deben leerse con precaucion.
En linea con lo anterior, otra limitante que tiene el
presente trabajo es que se manipulan variables cuali-
tativas ordinales como si fuesen variables continuas.
Esta préctica, aunque frecuente en investigaciones
educativas y sociales, es considerado por algunos ma-
temiticos como una distorsién de la 16gica numérica

sobre la que la estadistica sienta sus bases.
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Conclusiones

Una de las conclusiones mis relevantes de este traba-
jo es que existe una relacién positiva entre las estan-
cias internacionales y el desarrollo de competencias
necesarias para la vida productiva, lo que confirma
los hallazgos de estudios internacionales previos. En
particular, el grupo de estudiantes sobre el que se hizo
esta investigacién manifiesta que sus estancias en
Francia les permitieron mejorar su nivel de dominio
de idiomas, de pensamiento critico, de pensamien-
to analitico y de negociacion, caracteristicas que a su
vez son mencionadas en algunos estudios como rele-
vantes para los empleadores. Bracht y otros (2006),
encontraron que los empleadores no solo valoran las
competencias internacionales de los egresados uni-
versitarios, como pueden ser su manejo de idiomas
extranjeros, sino que también consideran muy im-
portantes para el ejercicio profesional el pensamiento
analitico y critico, la capacidad de resolver problemas
y las habilidades organizativas y de planeacién.

Este estudio arroja elementos para conocer y
comprender mejor un tema poco explorado y del que
no existe evidencia empirica para el caso mexicano.
En este tenor, los resultados aqui sefialados pueden
considerarse como una primera aproximacién al tema
de la contribucién de las estancias internacionales en
la empleabilidad de los egresados de la educacién
superior en México y deberdn ponerse a prueba en
futuros estudios. Seria interesante que en futuros es-
tudios que retomen este trabajo, se encueste a estu-
diantes de dreas técnicas de la UG que no hayan reali-
zado movilidades, asi como incluir una seccién sobre
el estatus laboral del participante, de manera que se
pueda hace un analisis més exhaustivo y enriquecedor
sobre las diferencias entre las competencias que de-
sarrollan quienes hacen una movilidad y los que no,
relaciondndolo a su vez con su situacién laboral.

Por otra parte, al comparar las respuestas de los
estudiantes MEXFITEC con las de los egresados de
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las 4reas técnicas encuestados para PROFLEX, resalta,
en primer lugar, que los estudiantes MEXFITEC de
la UG cuentan con un nivel de competencias similar
al observado por los encuestados PROFLEX quienes,
dadas las condiciones del proyecto de investigacion,
en promedio tienen una experiencia laboral de cin-
co afios. Considerando este dato y el hecho de que
las competencias se desarrollan también a través del
trabajo, la experiencia laboral y la vida social fuera
del 4mbito escolar, se podria inferir que los egresados
de la UG cuentan con un nivel equiparable de com-
petencias a los entrevistados de PROFLEX, y que una
parte importante de este nivel adquirido se debe a su
estancia internacional.

Con lo anterior, se puede decir que los jévenes
MEXFITEC de la UG cuentan con una ventaja com-
parativa para su insercién en el mercado laboral con
relacién a otros estudiantes de su misma generacién
que no participaron en MEXFITEC o en otros progra-
mas de movilidad internacional. Asi mismo, parece
realista esperar que esta ventaja comparativa se man-
tenga conforme transcurre el tiempo, pues mientras
los jévenes recién egresados atin estin por beneficiar-
se con las habilidades que desarrollarin en su inci-
piente vida laboral, los egresados MEXFITEC parten
de una posicién més ventajosa.

Finalmente, habr4 que recordar que en el presen-
te estudio se encontré que algunas de las competencias
desarrolladas por los estudiantes MEXFITEC estdn vin-
culadas Gnicamente con lo que los jévenes aprenden
en la propia Universidad de Guanajuato, como es el
dominio de su disciplina, aspecto vital para la inser-
cién laboral de un egresado, la capacidad de aprender
a aprender, el uso efectivo del tiempo, la capacidad de
trabajar en equipo, asi como la capacidad de hacer valer
su autoridad. Esto indica que las estancias internacio-
nales son un complemento importante para mejorar
el perfil de empleabilidad de los egresados de la UG,
pero que no sustituyen a las aportaciones que la Uni-
versidad de Guanajuato hace para que sus estudiantes
cuenten las competencias necesarias para insertarse
exitosamente en el mercado laboral local.
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Anexo 1. Cuestionario MEXFITEC

*1. sQué generacién MEXFITEC eres?

I Elija una j‘

*2. ¢De qué universidad eres?
I Elija una ;I

*3. Las competencias se refieren al conjunto de conocimientos, destrezas y aptitudes que son necesarias

para ejercer una profesién, para resolver problemas de forma auténoma y flexible, para colaborar con el
entorno y para organizar el trabajo. Por favor califica el nivel de competencias que crees tener y la contri-

bucién de la estancia de intercambio en la adquisicién de esa competencia.

Contribucién para lograr estas  Contribucién para lograr estas
Nivel de competencias propio  competencias de la Universidad  competencias del periodo de
de Origen (mexicana) intercambio en Francia

a. Dominio de tu area o I _'_| | LI I _'J
disciplina

b. Conocimientos de otras | ;” | ;“ ] L]
areas o disciplinas

¢. Pensamiento analitico [ = | ;‘J .ZI

d. Capacidad para adquirir

con rapidez nuevos cono- El j _'Jl

cimientos

e. Capacidad para nego- | ;l | ;_|| r ;J
ciar de forma eficaz .

f. Capacidad para rendir bajo | ;” E" I ;]
presién

g. Capacidad para detectar i ;I | ot I | j
nuevas oportunidades

h. Capacidad para coordinar _v_l | E] I ;J
actividades

i. Capacidad para usar el L | ;“ L”
tiempo de forma efectiva

j. Capacidad para trabajar en EI ' _'J I _ﬂ
equipo

k. Capacidad para movilizar ~ ;l -
las capacidades de otros — =
18

|. Capacidad de hacerte

entender

m. Capacidad para hacer

valer tu autoridad

n. Capacidad para utilizar
herramientas informaticas

0. Capacidad para encontrar

nuevas ideas y soluciones

p. Capacidad para cuestionar I

ideas propias 0 ajenas

q. Capacidad para presentar

en publico productos, ideas o |

informes

r. Capacidad para redactar I

informes o documentos

s. Capacidad para escribir

y hablar en idiomas ]

extranjeros
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El desarrollo de las sociedades de la informacion
y el conocimiento en Europa: Politicas
educativas y tecnologias de la informacién (TIC)
en el siglo 21

JorGe Enri1QUE FLORES Or0OZCO?

Resumen

Este articulo identifica las principales competencias que deberdn desa-
rrollarse en los estudiantes de educacién superior y que serdn especial-
mente valoradas en el entorno laboral globalizado durante los préximos
afios, realizando también una descripcién de las politicas ptblicas en
materia de TIC que se han implementado en Europa para el desarrollo
de las sociedades de la informacién y el conocimiento. Para la realiza-
cién de este estudio se ha hecho una revisién de las principales estrate-
gias y planes implementados en la Comunidad (eEurope 2002, eEurope
2005, i2010) para incrementar la conectividad y el desarrollo de las
tecnologias de la informacién en esa regién. De igual forma se hace
una revisién de la literatura para describir cuales son las competencias
genéricas (como las competencias digitales y socio-comunicativas por
ejemplo) que se estdn desarrollando en las universidades europeas y que
requieren ser promovidas por las instituciones de educacién superior si
quieren preparar el capital humano necesario para generar negocios en
la economia globalizada del siglo 21.

Palabras clave: Unién Europea; sociedad de la informacidn; socie-

dad del conocimiento; educacién superior; competencias genéricas; TIC.

Abstract
This article identifies the key competences that will have to be developed by

higher education institutions in order to prepare their students to compete in
the globalized labour market. Also, it is included a description of the main
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asignatura de inglés y TIC en la Preparatoria No. 5 de la Universidad de Guadalajara.
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policies implemented in Europe tending fo increase in-
ternet connectivity and ICT use in that region. The study
uses a literature review and data research to expose what
kind of competences are being developed by European
universities to prepare their human capital to generate
business in the international markets of the 21th cen-
tury, and the policies used to strength the information
and knowledge societies in Europe.

- Key words: European Union; information society,
knowledge society; higher education; key competences; ICT.

Introduccion

Con el advenimiento de la sociedad post-industrial?, la
generacion y aplicacién del conocimiento han pasado
a ser los pilares fundamentales en los cuales se asienta
la estructura socio-econdémica de los paises més desa-
rrollados del planeta. Estas nuevas economias surgidas
de la posguerra de mediados del siglo 20 se han conso-
lidado mediante la produccién y aplicacién del cono-
cimiento como los medios esenciales para el desarrollo
y el crecimiento econémico de sus regiones.

El papel del conocimiento como el factor fun-
damental para impulsar el desarrollo de las sociedades
modernas ha sido objeto de multiples estudios llevados
a cabo por economistas y soci6logos desde hace mis de
40 anos. Fue Peter Drucker quien utilizé por primera
vez el término sociedad del conocimiento en 1969 para
referirse a las sociedades post-capitalistas que harfan
de la creacién y comercializacién del conocimiento las
actividades centrales para la generacién de riqueza y el
desarrollo econémico (Drucker, 1994).

A través de las décadas, autores como Mat-
chlup, Bell, Touraine, Mansell o Stehr, han llevado a
cabo numerosos estudios que han permitido llegar a
una interpretacion mas detallada sobre el impacto que
ha tenido el conocimiento en los diferentes campos

2“El concepto de sociedad post-industrial remite en primer
lugar a cambios en la estructura social, a la manera como
estd siendo transformada la economia y remodelado el
sistema de empleo, y a las nuevas relaciones entre la teoria
y la actividad empirica, en particular entre la ciencia y la
tecnologia” (Bell, 1976 p.8)

de la accién social (Peters, 2004). Los multiples estu-
dios realizados por economistas e investigadores so-
ciales desde finales de los afios sesenta han permitido
conocer y explicar la forma en que el conocimiento
ha modificado las estructuras sociales a través de la
innovacién cientifica y el desarrollo de tecnologias de
la informacién y comunicacién (TIC).

El término Sociedad del conocimiento es un con-
cepto estrechamente relacionado con el de la Socie-
dad de la informacion. La Unesco (2005) hace una
importante diferencia conceptual entre ambos térmi-
nos definiendo que la sociedad de la informacién se
encuentra fundamentalmente ligada a la idea de la
innovacién cientifica y tecnolégica y al uso de TIC,
mientras que la sociedad del conocimiento es una
sociedad capaz de transformar la informacién en un
conocimiento que permita contribuir al desarrollo
social y econémico de las regiones.

Aunado a lo anterior, Manuel Castells (1999)
hace esta reflexion acerca de la sociedad del conoci-
miento sefialando “se trata de una sociedad en donde
las condiciones han sido modificadas por el impacto
de la revolucién tecnolégica para generar el conoci-
miento, siendo lo que caracteriza a esta revolucién, no
la difusién del conocimiento en si, sino su aplicacién
como un esfuerzo decisivo en los sistemas econémi-
cos”. Los trabajos realizados en la década de los no-
venta por el sociélogo Castells sobre la Sociedad de la
Informacion y la Revolucién Tecnoldgica, documentan
la idea de que nos encontramos ahora mismo en una
verdadera “Revolucién Tecnolégica” a escala global,
tnicamente precedida por la Revolucién Industrial
ocurrida en Europa en el siglo 18 (Castells, 1999).

De acuerdo con Castells vivimos en una época
que dio origen a lo que se ha denominado como la
tercera Revolucion Tecnoldgica, donde hemos podido
ser testigos de los mayores desarrollos cientificos e
innovaciones tecnoldgicas en la historia del hombre.
Esta tercera revolucién tecnolégica, segin Castells
(1999), tuvo su origen en Silicon Valley, al sur de San
Francisco en California a principios de los afios se-

tenta. Las innovaciones tecnolégicas que se suscita-

ron en Silicon Valley gradualmente se diseminaron
por los mercados globales del comercio, dando lugar
a varias de las invenciones® mis trascendentales para
la conformacién de las sociedades modernas y, que
sin lugar a dudas fueron un parteaguas de incalcula-
ble valor tecnolégico, cultural, cientifico y comercial.

Hoy en dfa la inversién en investigacién y desa-
rrollo para producir innovaciones ha sido la clave del
crecimiento econémico de las sociedades dominantes
del mundo. Los paises desarrollados llevan a cabo de
manera permanente estudios e investigaciones en las
principales universidades y centros de investigacién
con el fin de producir innovaciones cientificas de alto
valor agregado. Esta inversién en investigacion y el
desarrollo (i + d) ha permitido la generacién de nue-
vos negocios a escala global a través de la innovacién
cientifica y tecnoldgica. Nuevos campos de la ciencia
como la biotecnologia, la manipulacién genética o
la neuro-farmacologia han dado lugar a muchos de
los avances cientificos que serdn fundamentales en
la consolidacién y desarrollo de las economias y so-
ciedades del futuro (Fukuyama, s.f.). De esta manera
podemos observar que el desarrollo exponencial de la
tecnologia y la ciencia, asi como la globalizacién de
los mercados y la inversién en el desarrollo del capital
humano* han sido factores constantes que han orien-
tado el rumbo de las politicas y estrategias nacionales
para impulsar el crecimiento de las economias mds
poderosas del planeta desde la segunda mitad del si-
glo 20 (UNESCO, 2005).

De acuerdo al informe Towards Knowledge
Societies, elaborado por la UNESCO (2005), las socie-
dades del conocimiento tienen su razén de ser en la
capacidad que tienen para producir, procesar, trans-
formar, diseminar y usar la informacién para generar

Como el primer ordenador personal o el primer
microprocesador.
“ La Teoria del Capital Humano permite explicar las
correlaciones estadisticas encontradas entre el incremento
de 1a inversidn en capital humano para la adquisicién y el
desarrollo de conocimientos especializados, con el aumento
del ingreso econémico y el bienestar social (Becker, 1962).
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y aplicar los saberes que ayuden al desarrollo y la me-
jora en la calidad de vida de los ciudadanos.

Con la finalidad de realizar un estudio sobre lo
que se estd haciendo en Europa para fortalecer el de-
sarrollo de las sociedades de la informacién y el cono-
cimiento, se ha dividido este trabajo en dos partes. En
la primera parte se describen las competencias que
se consideran como clave para el desenvolvimiento
de los individuos en la sociedad de la informacién y
el papel de las escuelas para la formacién de capital
humano. La segunda parte hace un recuento de las
politicas implementadas en la Unién Europea para el
desarrollo de tecnologias y el desarrollo de la socie-
dad de la informacién. Por dltimo, se incluyen algu-
nas consideraciones finales a manera de conclusién.

Aprendiendo para el futuro

Valimaa y Hoffman (2008, p.271) sostienen que los
niveles de prosperidad en las sociedades del cono-
cimiento no podrian explicarse sin comprender la
influencia que han tenido las universidades como
verdaderos motores para impulsar el desarrollo. El
panorama educativo y la forma de producir conoci-
miento a través de la educacién han cambiado radi-
calmente en las sociedades globalizadas desde la apa-
ricién de las primeras escuelas que surgieron con la
formacién de los estados-nacién en Europa durante
el siglo 18. Términos como aprender para la vida (/-
felong learning) o aprender a aprender (learn to learn)
pueden revelar muchos aspectos acerca de la sociedad
del conocimiento y su relacién con la educacién, ya
que ambos conceptos enfatizan la busqueda y gene-
racién de saberes a través del aprendizaje continuo
como lo describen Valimaa y Hoffman (2008, p. 269).

En esta nueva sociedad post-industrial la vida
de un individuo se encuentra mediada por las tec-
nologias en pricticamente todos los contextos de su
vida (trabajo, educacién, esparcimiento, salud, etc.).
Esta es una realidad en la que estamos inmersos y
de la cual no podemos sustraernos, pudiendo afiadir,
de acuerdo con Reich (en Navarro, 2013), que una

sociedad que emerge del conocimiento requiere ne-
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cesariamente de individuos capaces de generar este
mismo conocimiento.

Brunner (2002, p.132-133) menciona que la
Revolucion Industrial del siglo 18 fue el detonante
para promover una serie de reorganizaciones norma-
tivas, estructurales y pedagégicas que significaron la
refundacién y transformacion de todo el proceso de
generacién y trasmisién del conocimiento a traves de
las escuelas. Ademis refiere que con el surgimiento del
Estado-nacién se dieron las condiciones necesarias
que permitieron articular a las escuelas en los primeros
sistemas nacionales de educacién. Estos sistemas lo-
graron estandarizar la instruccién y los métodos de en-
sefianza bajo la rectoria y supervisién del estado y, bajo
su direccidn, las escuelas integraron de manera mis o
menos homogénea una visién filoséfica racionalista® y
cientifica que podia ser transmitida masivamente a to-
dos los ciudadanos a través de las escuelas. Esta nueva
visién racionalista de las escuelas provino del positivis-
mo naciente del sistema capitalista de finales del siglo
18, dindole un valor social al conocimiento, logrando
un proceso formativo encaminado al desarrollo de ha-
bilidades intelectuales mas que espirituales de los ciu-
dadanos del estado moderno.

Debieron de pasar alrededor de 200 afos para
que pudiera dar inicio a finales del siglo 20 la lla-
mada Tercer revolucion tecnoldgica’. Con su llegada,
nuevamente se ha hecho necesaria una reconceptua-
lizacion de la funcién y los procesos de aprendizaje
“tradicionales” llevindonos a buscar modelos peda-

gogicos, institucionales y normativos mds eficientes

* La Revolncaon Industrial también conocida como 1Lu Segunda
Revolucion Tecnoldgica se originé entre los siglos 18 y 19 en
el Reino Unido, y més tarde se expandiera a los Estados
Unidos. Su impacto fue capaz de modificar las sociedades
mediante la industrializacién y la migracién del campo a la
ciudad, dando inicio a la escolarizacién universal.

¢ Tl racionalismo (que mis tarde daria pie al positivismo), es
una corriente filoséfica que sostiene que el medio para llegar al
conocimiento no es por medio de los sentidos sino por medio
del razonamiento cientifico rechazando la idea de los sentidos
para conocer el mundo.

7 Surgida durante la década de los setentas y ochentas. El
término evoluciond mds tarde al de Revolucion Digital gracias
a las TIC.
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y adecuados a los requerimientos formativos del siglo
21 (Altbach, Reisberg, & Rumbley, 2009).

Durante mis de tres décadas las innovaciones
surgidas de esta revolucién tecnoldgica han evolucio-
nado y se han incrustrado paulatinamente en el cora-
z6n de las sociedades del conocimiento, encontrando
en el campo de la educacién un terreno idéneo para
su explotacién. Con las innovaciones y desarrollos en
el drea de la informadtica ha sido posible crear am-
bientes (o mundos) virtuales para la interaccién ru-
tinaria de millones personas, las cuales han podido
efectuar en la virtualidad muchas de las actividades
de sociabilizacién que realizarian de manera fisica
(Lastowka & Hunter, 2014, p.3). Estos nuevos espa-
cios mediados por la computadora han posibilitado
la ampliacién de los contextos formativos tradicio-
nales caracterizados por las limitaciones de espacio
y tiempo, logrando ampliar significativamente la po-
sibilidad de generar experiencias de aprendizaje en
diversas formas y lugares.

Autores como Gibbons ef al. (en Valimaa y
Hoftman, 2008, p.271) describen que la aparicién
de nuevos contextos para la adquisicién del conoci-
miento, alternos® a los centros formativos tradicio-
nales, bien podrian representar una amenaza para el
monopolio del conocimiento que tradicionalmente ha
sido detentado por las escuelas y universidades. Estas
afirmaciones no estdn alejadas de la realidad si toma-
mos en cuenta que algunas de las invenciones’ mis
grandes en la historia moderna han sido desarrolla-
das fuera del 4mbito académico, pero lo que es segu-
ro, de acuerdo con la UNESCO (2005, p.87), es que las
escuelas (y principalmente las universidades) segui-
rin estando “destinadas a jugar un rol fundamental
en las sociedades del conocimiento”.

8 Conocidos en el argoet académico como contextos

informales, o modo 2 de generacién del conocimiento, el
cual puede describirse como el conocimiento que genera
mas conocimiento dentro del mismo contexto en el que es
utilizado, a difetencia del zods Ten el cual el conocimiento es
generado en los contextos académicos.

* Como las computadoras.

Nuevas modalidades de educacién como la
educacion continua® o la educacion a distancia’® se con-
virtieron rdpidamente en soluciones potenciales para
reforzar los procesos de aprendizaje en las escuelas, a
la vez que han posibilitado mitigar los rezagos educa-
tivos y demandas sociales sobre equidad y accesibili-
dad en el nivel superior en los paises subdesarrollados
(Hong & Songan, 2011).

En un interesante articulo publicado por Hong
y Songan (2011) se describen muchos de los cambios
en el panorama universitario del sudeste asidtico debi-
do 2 la inclusién de las TIC en sus sistemas de educa-
cién superior. Estos autores nos hacen llegar una visién
completa de la experiencia asidtica con respecto al uso
de las tecnologias en el nivel superior y el impacto que
han tenido en la masificacién, diversificacién e inter-

nacionalizacién de las universidades en esa region.

Elvalor de la educacion superior en el siglo 21

La época actual ha traido consigo efectos negati-
vos agudizados por las recientes crisis financieras
en Estados Unidos y Europa dando lugar a una se-
rie de recortes presupuestales en el gobierno y la
industria, que tradicionalmente han conformado la
mano de obra no calificada'? (Planas, Giret, Sala, &
Vincens, 2011 p.315).

Los efectos del impacto de estas variables sobre
el mercado laboral han producido un abaratamiento
de la mano de obra no calificada y un aumento en las

' En un sentido estricto la Educacién Continua [ Continning
Education] puede ser definida como cualquier forma de
aprendizaje para adultos (www.merriam-webster.com), pero en
realidad ha superado esta restriccién para alcanzar a otros
grupos poblacionales como jévenes trabajadores o personas
de la tercera edad conforme han ido evolucionando las TIC.
" Williams y Nicholas (2005) en una tevisidén de la literatura
describen la educacion a distancia como el proceso educativo
disefiado y estructurado pata generar un aprendizaje en el
estudiante en un ambiente de aprendizaje caracatetizado por
la separacién fisica entre maestro-alumno.

> Fuerza de trabajo que realiza tareas para las que
generalmente no se requiere una educacién formal previa y
que tradicionalmente ejecuta tateas rutinarias o repetitivas en
las lineas de produccién.
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tasas de desempleo a nivel mundial, pudiendo afirmar
que la sociedad del conocimiento es una sociedad que
requiere y juega a favor de la oferta laboral mds ca-
lificada. Para poyar la afirmacién anterior se pueden
tomar las cifras de Eurosta™ sobre la tasa de personas
empleadas en la Comunidad Europea durante el afio
2011, las cuales pueden darnos una pista del valor de
la educacién en el siglo 21. Segin con estos datos, se
registran los mayores indices de personas empleadas
entre los individuos con niveles de educacién universi-
taria o posgrado (83.7%), mientras que aquellos indi-
viduos que s6lo cuentan con niveles de formacién pri-
marios o mas bajos que los secundarios fue tan sélo del
53.5%. Estos nimeros nos permiten observar que las
personas con mayores niveles de educacién tienen una
ventaja competitiva para insertarse con mayor rapidez
en los mercados laborales de los paises desarrollados.

Los datos de la OCDE (2014) sobre el nimero de
personas empleadas durante el afio 2013 por actividad
productiva en los paises miembros de esta organizacion,
muestran que el sector con mayor empleabilidad en la ac-
tualidad es el sector de los servicios, seguido del sector
manufacturero y por dltimo el sector el agricola con un
nimero sustancialmente menor de personas empleadas
que en los otros sectores. La OCDE observa en México un
patrén similar con respecto a esta tendencia, encontrando
la mayor cantidad de trabajadores en el drea de servicios
(30 millones 818, 290) seguido del sector industrial, ma-
nufacturero y de la construccién (11 millones 743, 500) y
finalmente el sector de la agricultura, que emplea alrede-
dor de seis millones 665 mil 526 individuos.

Competencias para el mundo digital
Humburgy Van der Velden (2013) sefialan que los re-

querimientos formativos minimos de los trabajadores
durante el siglo 21 tendrin que ver con las compe-
tencias interculturales y las competencias digitales,
las cuales significardn una reduccién en los costos
de formacién y entrenamiento de personal, especial-
mente en dreas como el disefio y arquitectura o las

telecomunicaciones.

13 Para la EU-27 del afio 2011,
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En clestudio What is expected of higher education
graduates in the 21th century? (Humburg & Van der
Velden, 2013) se mencionan seis factores que han
influido de manera notable para re-conceptualizar el
tipo de competencias que serin necesarias desarrollar
en los estudiantes universitarios para su desempefio
laboral, siendo el rol que juega el conocimiento den-
tro de la economia (su generacién y transmisién) uno
los factores con mayor importancia para los futuros
procesos de formacién universitaria.

Las compentencias socio-comunicativas, asi
como las competencias relacionadas con el pensa-
miento analitico y cientifico y las competencias digi-
tales han acrecentado su valor significativamente en el
mercado del trabajo de las economias desarorrolladas
de Europa de acuerdo con Humburg y Van der Velden
(2013). Allen y Van der Velden (2007 p-ix) se suman a

los autores que han estudiado las exigencias formativas
en Europa y su relacién con el empleo, observando que
el impacto de la globalizacién sobre los mercados del
trabajo han incrementado los requerimientos acadé-
micos exigidos a los jévenes universitarios.

Estudios como el Global Talent 20215 elabora-
do por Oxford Economics (2012) apoyan los resultados
encontrados en otras investigaciones dando cuenta de
qué es lo que se espera de la universidad y sus egre-
sados en cuanto al tipo de habilidades que deben de
desarrollar para los préximos cinco o diez afios con el
objetivo de proveer el capital humano capaz de diri-
gir y generar negocios en las economias globalizadas.
El estudio Global Talent 2021 destaca cuatro de las
competencias y habilidades que se tendrin que pro-
mover en los niveles de educacién superior:

1. Competencias digitales
|
Habilidades para Habilidades Manejo de software y | Habilidades parael | Conocimiento para
generar negocios en para trabajar en sistemas utilizados en | disefio con medios manejarse en la web
la era digital ambientes virtuales | el drea corporativa y digitales 2.0 y uso efectivo de
de negocios las redes sociales
para generar negocios
2. Agilidad de pensamiento
Habilidades Capacidad de Capacidad para hacer Capacidad Habilidades para
para anticipar innovar frente a lo complejo y para manejar desarrollar una
| y prepararse a lo ambiguo [ situaciones vision completa de
para trabajar en paradojicas y panoramas complejos
escenarios diversos encontrar equilibrio
ante diversos
puntos de vista

¥ 1) La sociedad del conocimiento; 2) creciente
incertidumbre econémica; 3) la innovacién tecnoldgica; 4)
ambientes laborales de alta exigencia; 5) la globalizacidn, y
6) los cambios en la estructura econémica.
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'3 Trabajo realizado sobre las competencias y habilidades que
se demandaran en los mercados laborales internacionales
durante el siglo 21.
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3. Competencias interpersonales para expresarse y comunicarse

Habilidades para
crear junto con otros
y proponer ideas

Habilidades para
establecer relaciones
interpersonales

Habilidades para
integrarse en equipos
de trabajo (incluyendo

en ambientes
virtuales)

colaborar con otros

Habilidades para

Habilidades para
comunicarse de forma
clara de manera oral o

escrita

4. Competencias para las operaciones en contextos globales

Habilidad para
dirigir tipos diversos
de empleados

Capacidad de
comprension de los
mercados y sistemas
de informacion

Habilidades para
trabajar en diversas
regiones del planeta

Sensibilidad para
aceptar la diversidad
cultural

Habilidades para
comunicarse en
idiomas distintos al
materno

Referencia. Oxford Economics. (2012). Global Talent 2021: How the New Geography of Talent Will Transform Human Resource

Strategies.

Las competencias a las que hace referencia el
Global Talent 2021 se les conoce en el 4mbito acadé-
mico como competencias transversales.'® Estas compe-
tencias —transversales- se les puede caracterizar por
ser no especializantes dado que estdn relacionadas con
aspectos formativos menos afines a una profesién de-
terminada, abocindose al desarrollo de elementos de
cardcter intangible como la capacidad para utilizar las
tecnologias para resolver problemas, la habilidad para
desarrollar un pensamiento cientifico, la habilidad
para reconocer patrones o desarrollar métodos, o la
habilidad para integrarse exitosamente en equipos de
trabajo multiculturales (Comisién Europea, 2007).

Existen cuatro diferentes tipos de conocimien-
tos identificados en el informe 7he Knowledge-Based
Economy publicado por la OCDE (1996, p.12):

1) el saber-que (dnow-what), referido para el co-
nocimiento fictico de hechos.

2) el saber-por qué (know-why), vinculado con el
pensamiento cientifico y la comprensién de los
fenémenos de las ciencias.

3) el saber hacer (know-how), que es la capacidad
para realizar ciertas tareas, y por tltimo,

—_—

16 (93 J . noa
También conocidas como competencias genéricas, centrales,
esenciales o trans-disciplinares

4) el saber quién (know-who), concerniente a la
habilidad para reconocer quién posee alguna de
las tres habilidades anteriores.

La formacién de capital humano para su inser-
cién laboral en la sociedad del conocimiento, conlleva
implicitamente la formacién y entrenamiento de per-
sonas distinguiendo los objetivos educativos propuestos
por Bloom en su taxonomia de habilidades de pensa-
miento, més que en los procesos de aprendizaje basados
en la repeticién y memorizacién de datos y pasos para
resolver problemas (Kuenn, Meng, Peters, & Verhagen,
2013). En consecuencia, podria esperarse que las uni-
versidades de los llamados paises en vias de desarrollo
actiien de manera decidida para reducir el tamafio de
la brecha del conocimiento, incorporando en sus sistemas
educativos el perfeccionamiento de las habilidades ne-
cesarias para la generacion y el uso de tecnologias.

El Global Information Techology Report 2013 y
2014, elaborados por el Foro Econémico Mundial
(WEF por sus siglas en inglés, 2013, 2014), permiten
afirmar que a pesar de las mejoras en conectividad di-
gital realizadas por paises como México, Colombia o
Panami, el potencial de las TIC sigue siendo bajo para
impulsar el desarrollo econémico y social en la region.

Los rakings de la OCDE para el afio 2011 so-
bre hogares con acceso a internet colocan a Méxi-

co en los lugares mds bajos en cuanto a conectividad
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con un 23.3%. Se pueden obtener datos que indican
que en México hubo un incremento del 18% en co-
nectividad de los afios 2000 al 2010, llegando a un
total de 22% de hogares “conectados en linea” segiin
cifras del INEGI (2010). En un contexto regional, de
acuerdo a datos de la CEPAL para el afio 2009, es-
tos indices estimados para México no son distintos
a los encontrados para Brasil (27%) o Chile (29%).
Aunque es indudable que este incremento significa
un avance con respecto al desarrollo de la sociedad de
la informacién, el ritmo del incremento ha sido de-
masiado lento, ya que de mantenerse el ritmo actual
se requerirdn 40 afios mds para llegar a los niveles de
conectividad de paises como Corea del Sur (95,9%).
Ninguno de los paises latinoamericanos ha podido
“conectar” a internet un porcentaje mayor del 30% de
sus hogares, y para cerrar este apartado sobre el tama-
fio de la brecha digital'” en nuestra region, se agregan
datos de la OCDE para el 2009 que indican que en
paises como Corea del Sur, Holanda o Islandia, los
indices de conectividad a internet por hogar habian
alcanzado €1 95.9, 89.7,y 89.6% respectivamente.

La agenda digital de la Unién Europea; una inicia-
tiva regional para el liderazgo de las sociedades
de la informacion

Para Cabero (2007) la presencia de la tecnologia en
las sociedades modernas ha incidido en la creacién de
toda una gama de nuevos y lucrativos sectores comer-
ciales apoyados en la ciencia. Estas oportunidades de
crecimiento a través de la innovacién y sus aplicacio-
nes han implicado para los estados desarrollados una
constante exigencia politica para propiciar las condi-
ciones de infraestructura y humanas que generen el
desarrollo y bienestar de sus sociedades.

Las sociedades modernas del conocimiento y
la informacién no podrian haberse establecido sin la

existencia de los marcos normativos regulatorios para

' La organizacién de la OCDE define el concepto brecha digital
en términos de acceso a TIC e internet y habilidades de uso
de estas tecnologias.
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la estimulacién del crecimiento haciendo posible la
coordinacién entre los actores para el desarrollo so-
cial (Unién Europea). De ahi que desde hace varias
décadas los paises lideres en materia de innovacién
cientifica hayan acumulado a través de los afios un
importante nimero de politicas que pueden servir
como referencia para propiciar las condiciones que
permitan el desarrollo de las sociedades del conoci-
miento en otros paises.

En Europa, por ejemplo, la ciencia y la tecnolo-
gia han sido considerados como elementos clave para
conservar el rol protagénico que han ejercido de ma-
nera continua en el avance hacia la conformacién de
las sociedades modernas del conocimiento, y prueba
de ello son todas las politicas, programas, iniciativas
y planes que se han formulado para incidir en la me-
jora del 4mbito econémico y social desde el fin de la
segunda guerra mundial.

Europa en la era digital

Durante la primera década del afio 2000 se imple-
mentaron a nivel regional una serie de importantes
legislaciones'® promovidas para dar continuidad a las
politicas anteriores sobre uso y desarrollo de TIC, y
abordar de una manera integral el desarrollo de la so-
ciedad de Ia informacién para el siglo 21.

La década de los 90 habia traido consigo el
boom de la tecnologia digital que pasé a ser en unos
cuantos afios un factor esencial para la competiti-
vidad y el crecimiento de la regién. Esta tecnologia
consintié una mejora significativa en la calidad de
vida de los ciudadanos y el medio ambiente, y una
mayor eficiencia en los servicios ptblicos.

Las primeras iniciativas para masificar el uso de
TIC en la Unién Europea se dieron en diciembre de
1999 cuando se planeé la formulacién de la iniciativa
“eEurope 2002, desde entonces, las legislaciones y
politicas para apoyar el desarrollo de la sociedad de la

18 Tl plan de accién eEnrgpe 2002, eEnrope 2005y 12010 fa
sociedad de la informacion y los medios de comunicacion al servicio del
crecimiento y el empleo.

informacién en Europa han ido actualizindose para
adecuarse a los nuevos desarrollos en TIC.

El nacimiento de la iniciativa eEurope 2002
tuvo su origen en Lisboa donde el Consejo Europeo
se reunié para definir los planes e iniciativas nece-
sarias para convertir a la Unién Europea en la eco-
nomia del conocimiento mds dindmica y competitiva
del mundo para el afio 2010 (Parlamento Europeo,
2000). De acuerdo con lo anterior, la Comisién Eu-
ropea (2001) implemento la iniciativa “eEurope 2002:
Una sociedad de la informacion para todos” con la fina-
lidad de promover la conectividad y difundir en toda
Ja regi6n el uso de TIC y el acceso a la informacién en
el corto plazo (para el afio 2002), afianzando una eco-
nomia basada en el conocimiento y haciendo posible
]a transicién hacia la era digital. La estrategia eEuro-
pe 2002 se basé en tres objetivos centrales (Comisién
Europea, 2000):

e una internet mas rapida, barata y segura;
o invertir en las personas y en su formacién;
. estimular el uso de internet.

El logro de estos objetivos requiri6 varias ac-
ciones que se llevaron a cabo de manera conjunta
por la Comisién Europea, las dependencias guberna-
mentales de los estados miembros, el sector privado
(empresas) y los ciudadanos europeos.  Estas  son
algunas de las acciones llevadas a cabo con la iniciati-
va eEurope 2002 (Comisién Europea, 2000).

*  Acelerar la velocidad de conexién asignando
recursos para el desarrollo de la tecnologfas IST
(Information Society Technologies)

Difusién de una cultura digital en la Unién
Europea garantizando el acceso a internet en
las escuelas, con lo cual se aboné en la forma-
cién digital de profesores y alumnos.

La reduccién de costos para el acceso a internet
mediante un nuevo marco regulatorio de las
comunicaciones electrénicas.

El aceleramiento para la integracién de las
PYME en el comercio electrénico promoviendo

un mercado interno de comercio en linea.

Educacion global = 18

*  Uso de tarjetas inteligentes de acceso a ser-
vicios publicos y privados con el objeto de
promover la confianza de los ciudadanos en
los medios digitales para realizar transaccio-
nes comerciales y el uso de servicios piblicos de
manera digital.

e Inclusién de los discapacitados en la cultura di-
gital para ampliar el nimero de personas inte-
gradas a la sociedad de la informacién que hacen
uso de las TIC.

. Implementacién de los servicios de salud en
linea, incorporando y desarrollando la infraes-
tructura para la utilizacién de sitios web dedi-
cados a la promocién y cuidado de la salud.

e  Implementacién del Transporte inteligente
utilizando las TIC para aumentar el control y la
seguridad del trifico terrestre y aéreo.

. Administracién publica en linea haciendo po-
sible la generalizacion para el acceso de servi-
cios publicos basicos en internet.

La estrategia eEurope 2002 dio pie al lanza-
miento de un nuevo plan de accién llamado “eEurope
2005” aprobado en Sevilla en el afio 2002. Este nuevo
plan retomaba las fortalezas del eEurope 2002 y se
aboc6 a mejorar la calidad y accesibilidad de los ser-
vicios digitales al introducir las conexiones de “ban-
da ancha” de manera generalizada en un intento por
incrementar la productividad y la conectividad en la
regién (Comisién Europea, 2002).

Los objetivos del nuevo plan eEurope 2005 fue-
ron desarrollar aplicaciones y contenidos digitales, al
mismo tiempo que realizar las acciones necesarias para
el acceso regional a internet por medio de banda ancha
(Comisién Europea, 2002). Los puntos especificos de
accién de este plan se describen a continuacién:

. Unos servicios publicos en linea modernos;

*  Administracién en linea («e-government»);

. Servicios de aprendizaje clectrénico («eLear-
ning»);

e Servicios electrénicos de salud («e-health»), un

marco dindmico para los negocios electrénicos

(«e-business»);
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*  Unainfraestructura de informacién segura;
*  Ladisponibilidad masiva de un acceso de ban-
da ancha a precios competitivos.

Siguiendo el mismo enfoque utilizado en el
plan anterior (eEurope 2002), se adoptaron una se-
ric de readecuaciones normativas de carcter regional
para todos los estados miembros con el fin de lograr
la consolidacién de los programas de administracién
publica en linea (e-Goverment) de 1a Unién Europea
antes del afio 2004.

En educacién se propuso continuar apoyando
el uso de las TIC para la ensefianza e-learning y la
continuidad para el equipamiento de los centros es-
colares y universidades con conexiones de banda an-
cha antes del afio 2005. También se destinaron recur-
sos para la capacitacién y formacién de competencias
digitales en adultos necesarias para emplearse en la
sociedad de la informacién.

El plan eEurope 2005 dio un gran impulso a
los programas de salud en linea e-ealth permitiendo
un ahorro en los costos administrativos, asi como la
posibilidad de prestar servicios médicos en linea de
informacidn y prevencién. Un gran avance significé
el uso de las “tarjetas europeas de seguro de enferme-
dad” que hizo posible sustituir los formularios para
recibir atencién médica en otro estado miembro. Se
continué también con el apoyo para el comercio en
linea (e-commerce) y se inauguré la “cumbre de nego-
cios electrénicos” en el afio 2003.

La seguridad en linea fue retomada en el plan
eEurope 2005 que prosiguid los trabajos ya hechos en
el plan anterior para prevenir la “ciberdelincuencia”,
anadiendo la creacién de una unidad especial sobre ci-
berseguridad y apoyo para la promocién de una cultura
de seguridad en linea para proteccién de los usuarios.
Por iltimo y de acuerdo con los datos que se pueden
obtener sobre el plan eEurope 2005 (Comisién Euro-
pea, 2002), este plan proponia la estimulacién para el
desarrollo de contenidos digitales en distintas plata-
formas tecnol6gicas interactivas y la aceleracién para
la transicién hacia la television digital.

Utilizando datos publicados por la OCDE (2005)
se puede ver el éxito de los planes eEurope 2002 y 2005
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haciendo un seguimiento del aumento exponencial de
la penetracién del internet en los hogares de la Unién
Europea a partir del 2000. Por mencionar un par de
ejemplos que ilustren la eficacia de las estrategias en
TIC en Europa, se puede ver que en Francia, el porcen-
taje de hogares con acceso a internet en el afio 2000
era de 11,9%, cifra que en solo un afio se increment al
18,1%, para alcanzar un 23% en el afio 2002. En Ale-
mania, por su parte, se pasé de 27,3% en el afio 2000
al 36% para el afio 2001, y para el afio 2002, el 43,3%
de los hogares alemanes contaba con acceso a internet.
En comparacién del afio 2001 al 2007, México apenas
pudo elevar el nimero de hogares con acceso a inter-
net en un 5,8% (OCDE, 2009). Visto de otra manera, el
incremento mexicano logrado en conectividad durante
seis afios representa un tercera parte de lo conseguido
por Alemania en tan solo dos. Esto nos da una idea
del atraso en materia de TIC que existe en el pais con
respecto a los paises desarrollados.

Con los avances obtenidos mediante los planes
eEurope, la Comisién Europea puso en marcha en
2005 una nueva iniciativa llamada “/2010: /a sociedad
de la informacion y los medios de comunicacion al servicio
del crecimiento y el empleo” con el que se establece en
Europa un nuevo marco estratégico de acciones que
“determinan las orientaciones politicas de la socie-
dad de la informacién y los medios de comunicacién”
(Comisién Europea, 2005).

Los planes que se formularon para el funciona-
miento del i2010 incluyeron: la alfabetizacién digital
para ayudar a los ciudadanos a utilizar y manejarse en
ambientes virtuales, el acceso de la TIC en las dreas
rurales, la consolidacion del e-Goverment y la ayu-
da a las personas de la tercera edad para utilizar las
TIC, el uso de los medios digitales para la creacién
de empleos, el aumento en la participacién de per-
sonas discapacitadas en la sociedad del conocimien-
to (e-accessability) y el incremento de las bibliotecas
digitales (e-/ibraries). Esta nueva iniciativa se funda-
ment6 en tres prioridades'® que fueron establecidas

¥ 1. La consecucién de un espacio europeo unico de la
informacién; 2. el impulso de la innovacién y de la inversién

para alcanzarse antes del afio 2010. El primer paso
para lograr los objetivos del plan 12010 fue la crea-
cién de un espacio de informacién inico, que pudiera
ofrecer el servicio en banda ancha con transferencias
de contenido digital a mayor velocidad y a un costo
mds bajo para potenciar el uso de plataformas tecno-
légicas compatibles entre si. A su vez, se hizo énfasis
(como en los planes anteriores) de la seguridad en
internet, la creacién de contenidos y servicios en linea
y la disminucién de las fallas técnicas en el servicio.
El plan i2010 (Comisién Europea, 2005) pro-
movié de manera significativa la inversién en TIC
estableciendo un aumento de recursos del 80% para
el desarrollo de nuevas tecnologias como la nanoelec-
trénica. Igualmente, se realizaron modificaciones para
atender los problemas que dificultaban el comercio
electrénico en pequefias y medianas empresas. Por
tltimo, se buscé una mayor cohesién social, econé-
mica y territorial a través del desarrollo de la sociedad
de la informacién basada en la inclusién al internet
de sectores sociales marginados como los discapaci-
tados. De acuerdo al plan 12010 las TIC debian de
seguir promoviéndose para estimular el crecimiento
y el empleo de una manera sostenible permitiendo
elevar la calidad de vida de los europeos. Datos de
la OCDE (2012) pueden sustentar el avance genera-
lizado en conectividad logrado en la regién entre los
afios 2005 al 2010. Segun este organismo el nimero
de hogares de la Unién Europea (UE 27) con acceso
a internet creci6 en este periodo del 48,4% al 70,1%.
En 2008 en Bruselas se reuni6 la Comisién Euo-
pea para evaluar los avances que se habian logrado para
el desarrollo de la sociedad de la informacion desde la
puesta en marcha de la primera iniciativa eEurope 2002
(Comisién Europea, 2008). El documento que elabo-
16 la comisién a raiz de esta reunién presenté algunas
recomendaciones que sentarfan las bases para formula-
cion de la futura “Estrategia Digital” para Europa”.

en el campo de la investigacién en las tecnologias de la
informacién y la comunicacién (11C), y 3. la consecucién de
una sociedad de la informacién y los medios de comunicacién
basada en la inclusion
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De acuerdo con la Comisién Europea (2008)
entre los logros que se obtuvieron para el desarrollo de
la sociedad de la informacién durante los afios 2000 al
2007, estaba el crecimiento de la banda ancha y el au-
mento en el nimero de usuarios de internet (250 mi-
llones de personas, mds de la mitad de los europeos) y,
lo mas importante, la consolidacién de Europa como
un lider mundial en desarrollo de TIC e innovacién
cientifica. Para el afio 2007 la conectividad en las es-
cuelas llegé al 96% y el uso de TIC en los comercios
aument6 a un 77%. También se destacaron aspectos
menos favorables como la diferencia de los resulta-
dos de los planes entre los estados, y la inversién en
desarrollo de TIC que se estimé fue por debajo de lo
esperado originalmente (Comisién Europea, 2008).
Por otro lado se observé la recomendacién hecha por
la comisién para utilizar nuevos indicadores sobre el
uso y la infraestructura en la banda ancha y la ins-
tauracién de una “Autoridad Europea de las Comuni-
caciones Electrénicas” para resolver la fragmentacion
normativa de los 27 estados, asi como dar un mayor
apoyo para la conectividad en las localidades rurales.

Fueron varias las conclusiones surgidas a rafz
de la evaluacién de los resultados de la estrategia di-
gital i2010. Una de ellas fue ratificar el compromiso
euopeo para la inversién en investigacion y desarrollo
y en la formacién del capital humano definiéndose el
tipo competencias que era necesario desarrollar en las

escuelas para el uso de TIC.

La Agenda Digital, Europa lider en las sociedades
de la informacion

Con base en el estudio SMART 2007/0030% realiza-
do en el afio 2007, se inici6 el proceso para la for-
mulacién de los planes en materia tecnoldgica y la
sociedad de la informacién. Este diagnéstico llamado
SMART fue llevado a cabo por la firma Delloite Con-

* Estudio llevado a cabo Delloitte Consultants con la
finalidad hacer el diagnéstico y proposiciones exploratorias
para la estrategia posterior al 12010.
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sultans (2010), en el cual se destacaron los notables
avances en conectividad a internet en la regién y el
espectacular incremento que se habia logrado obte-
ner con respecto el nimero de usuarios de la web,
no asi fueron los resultados que se obtuvieron para
los avances en el desarrollo del e-goverment y otros
servicios digitales paneuropeos.

Del estudio que se realizé se desprenden dos
temas de suma importancia para el disefio de las
politicas para la sociedad del conocimiento, uno fue
continuar con las acciones para elevar el nimero de
usuarios de internet, y el otro fue promover el fortale-
cimiento de la infraestructura para la explotacién de
los recursos digitales por parte de los usuarios. Con
estos elementos en consideracién se formulé una de
las llamadas iniciativas emblemaiticas contenidas en
la Estrategia “Europa 2020” denominada la “Agen-
da Digital” para Europa. La Agenda Digital se des-
prende de la Iniciativa Europa 2020 y forma parte
de la “Estrategia Digital” europea para la sociedad de
la informacién. La Estregia Digital para Europa se
fundamenta en cinco ejes? interrelacionados:

Para tener una mejor idea de lo que es la lla-
mada “Estrategia Digital” tenemos que remitirnos a
la “Iniciativa Europa 2020”. En palabras de José Ma-
nuel Barroso, Presidente de la Comisién Europea,
la Iniciativa Europa 2020 “es la estrategia de creci-
miento de la Unién Europea para la proxima década”
(2010-2020), buscando mejores formas para propi-
ciar el crecimiento inteligente, sostenible e integrador
(Comisién Europea).

Europa 2020 se compone de cinco objetivos
que se deben lograr en materia de empleo, investiga-
cién y desarrollo, cambio climético y sustentabilidad
energética, educacién, y lucha contra la pobreza y la
exclusién social para el afio 2020. Estos objetivos se
circunscriben en un marco regional de programas o

1. La agenda Digital; 2. E] plan de accién europeo 2011-
2015: TIC y e-Goverment; 3. Acceso de Nueva Generacién
(NGA por sus siglas en inglés); 4. Banda ancha: inversién para
el crecimiento a través de medios digitales; 5. Competecias
digiatales para el siglo 21; estimulando la competitividad, el
crecimiento y el empleo.
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iniciativas destinadas a estimular la recuperacién eco-
némica de Europa, el crecimiento del empleo y el de-
sarrollo tecnoldgico en la economia digital.

Una de las iniciativas mds importantes de la
Estrategia Digital es la “Agenda Digital para Euro-
pa’. De acuerdo con el comunicado de la Comisién
Europea (2010), la Agenda Digital busca promover
el crecimiento sostenible e inteligente y extender a
una mayor cantidad de personas los beneficios de un
mercado tnico digital. Esta iniciativa es el eje que
orienta el desarrollo de TIC para formar un circulo
econémico virtuoso tomando siete dreas de atencién
clave entre las que destaca la preocupacién por des-
tinar recursos para el desarrollo de las competencias
digitales (e-skills) en los ciudadanos europeos. Ade-
mis, se pretenden sortear varios obsticulos que han
retrasado el avance de la sociedad de la informacién
en Europa, como lo es la falta de interoperabilidad
entre las plataformas disponibles, los delitos ciberné-
ticos, la sub-inversién para el desarrollo de redes e
infraestructura digital, mayor inversién y coordina-
cién para los proyectos de investigacion y desarrollo,
la falta de competencias digitales y la falta de aprove-
chamiento de oportunidades en la economia digital.

La Comisién Europea estimé que el impacto
negativo en desempleo laboral por la falta de habili-
dades para el uso de TIC podria traducirse en la pér-
dida de 900 mil empleos para el afio 2020 (Comisién
Europea, 2010).

La Agenda Digital contiene alrededor de una
centena de acciones especificas divididas en siete
dreas® clave que “encapsulan la transformacién di-
gital” para Europa en la préxima década, y para cuya
evaluacién del avance y los resultados se utiliza la
“Digital Agenda Scoreboard”. Por un lado la nueva
Agenda Digital lleva a cabo las adecuaciones lega-
les y normativas que deben atenderse para el afio

2 1. Mercado Digital Unico; 2. Interoperabilidad y
estindares de servicios homologados, 3. Las mds altas
velocidades del planeta para la transferencia de informacién
en linea, 4. Investigacién y desarrollo, 6. Fortalecimiento de
las competencias digitales, 7. Incrementar los beneficios de
la economia digital para la sociedad europea.

2020 con el fin de atender la fragmentacién de los
mercados y servicios de telecomunicacién europeos
y la heterogencidad de las legislaciones nacionales
en materia de TIC. Estos problemas han derivado en
un atraso para el desarrollo de la sociedad de la in-
formacién en comparacién con paises como Japén,
Corea del Sur o Estados Unidos.

El internet es un pilar bdsico de la sociedad de
la informacién europea, y de ahi que la lucha para
disminuir los delitos cibernéticos sea una prioridad
para poder incrementar la confianza de los usuarios
en los medios digitales. En cuestion de infraestructu-
ra la Agenda Digital promueve la interoperabilidad
entre dispositivos, aplicaciones, plataformas, servido-
res, repositorios de informacién y redes de conexién
que son considerados como las “arterias” de la eco-
nomia europea del futuro. Por otro lado, se destaca
como fundamental seguir desarrollando las compe-
tencias digitales en los ciudadanos para que puedan
hacer un uso eficiente de las nuevas tecnologias, de-
sarrollar contenidos, generar negocios o no quedar
excluidos de la sociedad digital (Comisién Europea,
2010). Ademis se da continuidad a la implemen-
tacién de las TIC para la eficiencia en los servicios
publicos, promoviendo la inversién de recursos en el
“Fondo Social Europeo” (European Social Fund) para
la formacién del capital humano y disminuir la bre-
cha digital existente (se estima que 30% de los euro-

peos no hacen uso del internet).

Conclusiones

Como se ha podido observar, el desarrollo de socieda-
des de la informacién capaces de beneficiarse de una
economia digital implica invariablemente su habili-
dad para usar, desarrollar y apropiarse de las TIC. La
medicién en Europa sobre el progreso de estas socie-
dades “inteligentes” utiliza varios indicadores como
su nivel de acceso y uso del internet, la inversién en
Investigacién y desarrollo, el grado de habilidad para
el manejo de TIC, el nivel de desarrollo de actividades

Comerciales en linea, o el desarrollo de contenidos e
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inversién en infraestructura digital como banda an-
cha por mencionar solo algunos.

En México nos hemos quedado atrds con res-
pecto a otros paises si tomamos estos indicadores
para medir el avance para la conformacién de una
sociedad de la informacién. En gran parte, algunos
de los factores que han detenido el avance hacia una
sociedad de la informacién, al menos en el caso mexi-
cano, son los costos que implican el acceso a las TIC,
la baja conectividad a internet en los hogares, la es-
caza inversién que se destina para infraestructura y
desarrollo de TIC, y la deficiente formacién tanto de
profesores como alumnos para hacer un uso mas pro-
ductivo de los medios digitales de informacién.

Es prioritario que México aumente la inver-
sién en investigacién y desarrollo y en la formacién
de competencias digitales si se quiere escalar posi-
ciones en los rakings mundiales sobre desarrollo de
Tecnologias de la Informacién . Actualmente México
ocupa el lugar® 79 de entre 146 paises con respecto al
desarrollo y uso de TIC (16 posiciones abajo a com-
paracién con el reporte anterior), ubicindose por de-
bajo de naciones como Barbados, Panamd o Trinidad
y Tobago, en lo que respecta a progreso tecnolégico.
Algunos datos adicionales nos muestran un panora-
ma mis claro sobre la situacién de México dentro de
la economia del conocimiento y la informacién.

Tomando otro reporte?* elaborado por el mis-
mo organismo [WEF] para medir el grado de compe-
titividad de las econémias globales (WEF, 2012, p.10)
se observa a México como una sociedad cuya transi-
cién hacia la innovacion como motor del crecimiento
se ha visto retrasada debido a los escasos avances en
indicadores® clave para el progreso tecnolégico. Los
datos para México obtenidos por el Foro Econémico
Mundial (WEF, 2014, p.188) nos sitiian en todos los
indicadores en lugares no muy favorables en lo que ha

desarrollo e innvacién de TIC se refiere.

2 De acuerdo con datos del Global Information Technologies
Report 2104 elaborado por el Foro Econdmico Mundial
(WEF, 2014).

M The Global Conpetitiveness Report 2012-2013.
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Una de las dreas clave para el crecimiento por
citar un ejemplo, es la efectividad para la formulacién
de politicas que incentiven el desarrollo tecnoldgico.
En México, esta garantia para la formulacién de politi-
cas (policy making) que incentiven el desarrollo de TIC
es una de las peores en el planeta (lugar 114 de 146).
Habré que tener en consideracién, por otro lado, el pa-
pel fundamental que juega la universidad en el siglo
21. Puede verse como muy positivo el deseo del esta-
do mexicano para invertir en innvovacién cientifica y
formacién de capital humano, si se toma como pun-
to de referencia lo establecido en el Plan Nacional de
Desarrollo (PND) para destinar el 1% del PIB en TIC
para su uso en las universidades publicas de educacién
superior (Gobierno de la Republica, 2013, p.128).

Los planes y las acciones descritas en el PND del
Gobierno Federal (2013, p.68) reflejan el objetivo de
llevar a México hacia una sociedad de la informacién
y el conocimiento, haciendo del desarrollo cientifico y
tecnologico los pilares para un progreso econémico y
social sostenible. Se puede observar en el nuevo PND el
establecimiento de objetivos directamente vinculados
con el desarrollo de sociedades de la informacién, tra-
ducidos en metas especificas para impulsar la matricu-
la en educacién superior y posgrado, con la finalidad de
fomentar la innovacién en el campo de la tecnologia
y la ciencia (Gobierno de la Republica, 2013, p.65).
De la misma forma se promueve el desarrollo mexi-
cano hacia las economias globalizadas por medio de
la inversién en investigacién y desarrollo para la in-
novacién, que de acuerdo al gobierno, dicha inversién
se ird incrementando gradualmente en el transcurso
del sexenio, reconociéndose la necesidad de estimular
las actividades y servicios que generen valor agregado
(Gobierno de la Republica, 2013, p.17).

El nuevo Plan Nacional de Desarrollo pro-
puesto por el gobierno federal impulsa la calidad de
la educacién y la innovacién, asi como el uso de TIC
en la administracién publica (e-goverment) buscando
la eficiencia en temas como rendicién de cuentas. Por
otro lado, se busca fortalecer el sistema educativo para
enfrentar los retos del mundo globalizado, aceptin-
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dose que ha habido un subdesarrollo en la formacién
de competecias necesarias para insertarse con éxito
en las sociedades del conocimiento y la informacién.

Ha de reconocerse que la universidad en Mé-
xico no esta formando el talento necesario para con-
solidar una sociedad del conocimiento. Esto se con-
cluye al tomar como base los datos que reporta el
Foro Econémico Mundial, que describen a la fuerza
laboral mexicana como muy poco competitiva en el
contexto mundial, ubicindola en el lugar 102 de 144
lugares posibles (WEF, 2012, p.33). Como se ha po-
dido ver en el caso europeo, el desarrollo tecnoldgi-
co y la formacién de competencias para la era digital
implican el disefio de estrategias y politicas efectivas
para el desarrollo de TIC a largo y mediano plazo, y
una gran coordinacién de numerosos actores del sec-
tor publico y privado para llevar a cabo los planes.

Se puede tomar el caso europeo como un ejem-
plo para el disefio de politicas publicas para el desa-
rrollo de TIC y consolidacién de las sociedades de la
informacién, siguiendo algunas de las acciones que
han llevado a cabo para impulsar el crecimiento de
sus economias, logrando hacer de la sociedad euro-
pea un referente global en cuanto a sociedades de la

informacién se refiere.
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La colaboracion académica de América Latina
y el Caribe con la Unién Europea y Estados
Unidos. Principales tendencias y caracteristicas

JoceLYNE GACEL AviILA?

Introduccién

cooperacién académica y cientifica entre las instituciones de educacién
superior (IES) de América Latina y el Caribe (ALC) y sus homélogas
de la Unién Europea (UE) y Estados Unidos. Se trata de un tema que

al mostrar las diferencias en colaboracion revela aspectos del enfoque

El objetivo de este articulo es analizar las principales tendencias en la
geopolitico y cultural de cada una de estas regiones hacia ALC.
Con este fin, se disefié un estudio de caso integrado por una mues-
tra de instituciones de ALC con alta visibilidad en internacionalizacién.
La informacién que se obtuvo incluyé los siguientes rubros:
1. Movilidad saliente y entrante de estudiantes
2. Movilidad saliente y entrante de académicos
3. Investigacién en colaboracién
4. Programas conjuntos y de doble grado

Metodologia

En el estudio de caso participaron IES latinoamericanas que cumplen
con criterios de amplia visibilidad y reconocimiento de sus actividades
y programas de internacionalizacién. Ademads, se cuidé que la muestra
se apegara a las caracteristicas de la diversidad horizontal en la regién
por lo que toca a: 1) tamafio de la institucién; medido por su matricula
de estudiantes (Garcia Guadilla, 2001, pag. 107) y 2) su condicién de
institucién publica o privada. El cuestionario se envié a los funcionarios
responsables de las estrategias de internacionalizacién y de sus progra-

! Profesora-investigadora de la Universidad de Guadalajara. Actualmente funge
como Directora de la Divisién de Estudios de Estado y Sociedud del Centro
Universitario de Ciencias Sociales y Humanidades de la propia Universidad.
También es presidenta del Consejo Directivo de la AMPEI 2014-2015.
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mas respectivos entre septiembre y enero de 2013.La
tasa de respuesta fue del 50% con las siguientes nueve
IES: Universidad de Buenos Aires, Universidad Na-
cional del Litoral (Argentina), Universidad Do Sul
de Santa Catarina (Brasil), Universidad Nacional de
Colombia, Universidad de Guadalajara (México),

|ES
Universidad de Buenos Aires
Universidad Nacional det Litoral
Universidad Do Sul de Santa Catarina
Universidad Nacional de Colombia
Universidad de Guadalajara
Instituto Tecnolégico de Estudios Superiores K
de Monterrey (ITESM)
Universidad Catdlica del Ecuador

son piblicas y el 44%, privadas; una relacién que se
acerca a la distribucién regional de 52-48% en es-
tos rubros (Brunner & Ferrada, 2011, pig. 118). En
cuanto a su tamario, el 56% son grandes universida-
des (100,000-30,001 estudiantes); 22% son institu-
ciones medianas (30,000-10,000 estudiantes); el 11%

Figura 1: Perfil de las IES parti

Instituto Tecnolégico y de Estudios Superiores de
Monterrey (ITESM) (México), Universidad Catélica
del Ecuador, Pontificia Universidad Catélica del Pert
y la Universidad APEC (Republica Dominicana). El
perfil de cada institucién se muestra a continuacién.
El 56% de las IES participantes en la muestra

cipantes en el estudio de caso

324,288
45,421
30,000
50,000
92,000 |
60,884

son macro-universidades (mas de 100,000 estudian-
tes) y un 11% son mediano-pequefias (5,000-10,000
estudiantes). Por lo tanto, en virtud de los objetivos
planteados, la muestra puede considerarse con un ni-
vel adecuado de representatividad y validez para este
tipo de estudios (Figura 2).

Figura 2: Tamafio de las IES participantes

B |IES mega: mas de 100,000 (11%)

® |ES grandes: entre 100,000 y 30,000 (56%)

® |ES medianas: entre 30,000 y 10,000 (22%)

® |ES mediano-pequefias: entre 10,000 y 5,000 (11%)

* Datos provistos por cada institucién,
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Al integrar la muestra a partir de los criterios anterio-
res se encontré que las IES publicas estdn mds involu-
cradas en la internacionalizacion que las privadas. La
razon de ello es que el 67% son grandes universidades
publicas, mientras que 33% son instituciones priva-
das de tamafio mediano. Esto es consistente con los
hallazgos del informe del Banco Mundial (De Wit,
Jaramillo, Gacel-Avila, & Knight, 2005) en donde se
mostré que las grandes IES publicas tenian la agenda
internacional m4s amplia y diversificada de la regién,
debido a que estas instituciones realizan gran parte
de la investigacién que se hace en la regién, ademds
de tener el mayor nimero de profesores de tiempo
completo. Las IES privadas, por el contrario, no rea-
lizan investigacién por lo general y la mayoria de sus
docentes (86%) se contrata a tiempo parcial.
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Resultados principales del estudio de caso
Convenios de colaboracién

Los convenios de colaboracién entre las IES de Amé-
rica Latina y el Caribe y sus homélogas europeas su-
peran en una proporcién de 4 a 1 a los suscritos con
las universidades de Estados Unidos (Figura 3). Los
paises con el mayor namero de acuerdos son Méxi-
co y Colombia, con una cantidad similar (371 y 372
respectivamente). Sin embargo, Colombia, con una
proporcién de 6 a 1, parece mds orientada hacia Eu-
ropa que México, con una proporcién de 4 a 1. Este
hallazgo es consistente con las tendencias regionales
tradicionales, en las que México, al ser vecino de Es-
tados Unidos, tiene una relacién de cooperacién mds
estrecha con este pais que los paises sudamericanos,
los cuales proverbialmente se orientan més a Europa.

Figura 3: Convenios de colaboracién entre las IES latinoamericanas y del Caribe y

sus homdlogas de Europa y Estados Unidos
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Movilidad de los estudiantes

La movilidad global de estudiantes de educacién
superior ha aumentado en un 7% en los tltimos 10
afios y actualmente se estima en 4.3 millones de es-
tudiantes, lo que duplica la de 2002 (OCDE, 2013).
El 48% de esos estudiantes asisten a IES de Europa
Yun 21% de América del Norte, lo que hace de estas

dos regiones el destino preferido de los estudiantes
internacionales (Figura 4). Es notable la diferencia en
los flujos de movilidad saliente entre las dos regiones.
Mientras que el 28% de los estudiantes internaciona-
les son europeos, América del Norte tiene una tasa
de movilidad del 3%. Esto puede ser evidencia de que
los estudiantes, las IES y los gobiernos europeos estin
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significativamente mds interesados en la internacio-
nalizacién que los norteamericanos.

Por lo que toca a AL, la OCDE (2013) infor-
ma que es la regién que recibe el menor nimero de
estudiantes internacionales (1.8%); mientras que los
latinoamericanos estudiando en paises de la OCDE

representan el 6% del total, por debajo de Africa (Fi-
gura 4). Las estadisticas de la UNESCO muestran ten-
dencias similares para ALC en el caso de la movilidad
de los estudiantes entrantes y salientes, con 1.9% y
5.5%, respectivamente (UNESCO-UIS, 2012).

Figura 4: Estudiantes internacionales: regiones de origen y de destino (OCDE)
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ATNES ! e
219.038 5.1
4.265.579 100
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Fuente: (OECD, 2013, pag. 234).

Vale la pena sefialar que mas del 75% de estu-
diantes latinoamericanos van a América del Norte y

Europa Occidental mientras sélo el 12.4% de los estu-
diantes de estas dos regiones se dirigen a AL (Figura 5).

Figura 5: América Latina y el Caribe, destino y origen de la movilidad entrante y saliente 2010 (UNESCO)

America del Norte y Europa Occiden-

Total en nlimeros absolutos

ALC: destino de
movilidad saliente

ALC: origen de la
movilidad entrante

12.4

198888 68.306

Fuente: (UNESCO-UIS, 2012, péag. 133).
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E1 83% de los estudiantes latinoamericanos que
participan en programas de movilidad a corto plazo (6
a 12 meses) se inscribieron en IES europeas en con-
traste con el 17% en instituciones de Estados Unidos.
Ademas, después de haber disminuido en 2009, 1a mo-

Figura 6: ALC, movilidad saliente hacia Estados Unidos y Europa, 2008-2011
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El estudio Patlani sobre movilidad estudiantil
internacional en México informa que el principal
destino de los estudiantes mexicanos en programas
de movilidad a corto plazo es Espafia, seguido de Es-
tados Unidos, Francia, Canad4 y Alemania (ANUIES,
2014). Sin embargo, segiin la UNESCO (UNESCO-UIS,
2012, pdg. 135), los estudiantes mexicanos van en
primer lugar a Estados Unidos, pais seguido a distan-
cia por Espafia, Francia y Alemania (Figura 7). Esta
dltima tendencia se confirma en el caso de movilidad
Para estudios de posgrado (CONACYT, 2012) (Figura
8). Este hallazgo sugiere la existencia de diferentes
tendencias entre Europa y Estados Unidos entre es-
tos dos tipos de movilidad: los estudiantes latinoa-
Mericanos prefieren ir a Estados Unidos para realizar
estudios de maestria o doctorado, en tanto que van a
institucioneg europeas para estancias de movilidad a
corto plazo. Este resultado es consistente con el he-

2010
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vilidad saliente de estudiantes de AL a Europa crecio
significativamente en un 24.7% durante 2011, con res-
pecto a 2008, superando asi el aumento del 18.7% de
Estados Unidos en el mismo afio (Figura 6). '

¥

BEEUU.
WEuropa

cho de que las IES latinoamericanas tienen més con-
venios de colaboracién con sus homélogas europeas,
ya que el intercambio de estudiantes requiere acuer-
dos interinstitucionales debidamente suscritos.

Figura 7: Estudiantes mexicanos en el extranjero®

Reino Unido 1.337 5%

Fuente: (UNESCO-UIS, 2012).

3 Las cifras de la UNESCO no distinguen entre movilidad
temporal y para la obtencién de grado.
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Figura 8: México, becas de postgrado internacionales

Reino Unido

Alemania

Fuente: (CONACYT, 2012).

Movilidad entrante en aLc de estudiantes
norteamericanos y europeos

Como se muestra en la figura 5, la UNESCO (2012)
informa que la mayoria de estudiantes internacionales
(60%) inscritos en IES latinoamericanas provienen,
en primer lugar, de la regién misma, y en segundo
lugar de América del Norte y de Europa Occidental
(12,4%). En el presente estudio de caso, se encon-
tré que el 72% de los estudiantes internacionales que
proceden de las dos regiones que se estudian era de
Europa y que el 28%, de Estados Unidos. En compa-
racién con 2008, el nimero de estudiantes europeos
aument6 un 32% en 2011, mientras que la movilidad
de los estudiantes norteamericanos entrantes se ha
mantenido casi en el mismo porcentaje (Figura 9).

Figura 9: ALC, movilidad entrante de estudiantes norteamericanos y europeos, 2008-2011
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De acuerdo con el informe Patlani (ANUIES,
2014), durante 2012 el 37% de los estudiantes inter-
nacionales en movilidad de corto plazo en IES mexi-
canas fueron europeos. Por paises, el primer lugar
correspondié a los estudiantes de Estados Unidos,
seguidos por los de Francia, Colombia, Espafia y Ale-
mania (Figura 10).
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Europa (37% de los estudiantes
internacionales en México)
América del Sur

Estados Unidos

Francia

Asia Alemania

Argetina

Venezuela

Fuente: (ANUIES, 2014, pags. 43-4).

Segin la 4* Encuesta Global de la Asociacién
Internacional de Universidades (IAU), los estudiantes
de América Latina prefieren, en primer lugar, tanto
Europa como Estados Unidos, en segundo lugar, a AL
misma y, en tercer lugar, a paises asiaticos (Egron-
Polak & Hudson, 2014). Sin embargo, esta encuesta
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no distingue entre movilidad corta de estudiantes y la
de estudios de posgrado.

Movilidad de académicos

En 2011 el 61% de los académicos latinoamericanos
involucrados en proyectos de cooperacién internacio-
nal con Europa o Estados Unidos participé con una
IES europea. La vinculacién con paises europeos en
este rubro alcanzé su punto mds alto en 2010, pero
disminuyé 53% en 2011. En el caso de Estados Uni-
dos, ésta se redujo 60% (Figura 11). Es probable que
esa baja se haya debido a la recesién de la economia

mundial en esos afios.

Figura 11: Movilidad saliente de académicos latinoamericanos a Estados Unidos y a Europa 2008-2011
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Para 2011, el 70% de profesores extranjeros que es-
tuvieron en IES de ALC fueron europeos. Este por-
centaje es similar al de 2008, pero se debe tomar en
cuenta que hubo una disminucién en los afios 2009 y

2010. En contraste, los académicos de Estados Uni-

dos en universidades latinoamericanas disminuyeron

un 23% en 2011, con respecto al 2008 (Figura 12).

45




e —

La colaboracion académica de América Latina y el Caribe

Figura 12: ALC, movilidad entrante de académicos de Estados Unidos y Europa 2008-2011
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Programas conjuntos y de doble grado de aLc con
instituciones de Estados Unidos y Europa

En nuestro estudio, México resulté ser lider en pro-
gramas conjuntos y doble grado (CDG) con 46%, se-
guido por Brasil, Argentina y Colombia (Figura 13).

MEEU.U,
MEuropa

El 62% de los programas CDG se lleva a cabo
con universidades europeas, con Francia y Espafia
como principales socios, en contraste con el 17% que
lo hace con IES de Estados Unidos (figura 14).

Figura 13: ALC, programas de grado conjunto y doble por paises
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Figura 14: ALC, programas de grado conjunto y doble con socios europeos y americanos
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Casi todos los programas CDG (98%) son de
doble grado, lo cual constituye una tendencia notable.
El 46% de ellos ha sido creado en los tltimos cuatro

afios (Figura 15). Tales resultados estin en sintonia
con los estudios anteriores sobre el tema (Gacel-Avi-

la].,2009a), (Kuder, Lemmens, & Obst, 2013).

Figura 15: ALC, programas de grado conjunto y doble por fecha de creacion

4% Antesde 2000

50% Entre
2000-2009

.......

La mayoria de los programas CDG se ofrecen a
nivel de maestria, con muy pocos en el doctorado (Fi-

gura 16), lo que de nuevo es consistente con las ten-

dencias mundiales, (Kuder, Lemmens, & Obst, 2013).
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Figura 16: ALC, programas de grado conjunto y doble por nivel de estudios
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Por éreas profesionales, la mayoria de los pro-
gramas CDG se ofrece en ingenieria (33%), negocios y
administracién (31%) y ciencias sociales y humanida-
des (15%) (Figura 17). Otros estudios han mostrado

40% Licenciatura

resultados distintos: los programas de negocios y ad-
ministracién en primer lugar, seguidos por los de inge-

nierias (Gacel—Avila]. ,2009a), (Gacel—Avila]. ,2013).

Figura 17: ALC, programas de grado conjunto y doble por disciplina y area profesional
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Programas internacionales de cotutela en aLc

El modelo francés de cotutela consistente en la co-
direccién de tesis de doctorado, es una modalidad en
aumento dentro de la internacionalizacién de los es-
tudios de posgrado (Knight & Lee, 2012). En ALC,
Argentina ofrece el mayor nimero de estos progra-
mas (73%),* seguida a distancia por Colombia (16%),

* En la Universidad de Buenos Aires todos los programas de
cotutela son, de hecho, doctorados de doble grado, en vista
de que, dada la falta de normatividad para el reconocimiento
de grados extranjeros, es imposible el establecimiento de

| Ingenieria (33%)

= Negocios y Administracion (31%)

m Ciencias Sociales y Humanidades (15%)
a Fisicay Ciencias de la Vida (12%)

m Leyes (6%)

" Profesiones de la Salud (4%)

Peru (8%) y México (3%). Casi todas las cotutelas se
realizan con instituciones de Francia (95%), con una
participacién minima de Espafia (4%) y Bélgica (1%).

ALC: Proyectos de investigacion en colaboracion
con la Unién Europea y Estados Unidos

E180% de la investigacién en colaboracién que se rea-
liza en la regién se lleva a cabo con instituciones eu-

ropeas, en contraste con un 20% de instituciones esta-

grados conjuntos (Comunicacién personal de M. Tobin, en
diciembre 27 de 2012).

dounidenses. En este rubro, los principales socios son
Espaa (17%), Francia y Alemania (14% cada uno),
con una muy baja presencia de Gran Bretafia (5%). Sin
embargo, estudios previos han mostrado un posiciona-
miento diferente entre los paises europeos, con Fran-
cia y Alemania como lideres, seguidos por Espafia (De

Wit, Jaramillo, Gacel-Avila, & Knight, 2005).

Presente y futuro de la cooperacién entre América
Latina y el Caribe con la Unién Europea

La siguiente tabla presenta datos bdsicos sobre la
poblacién y PIB de diferentes regiones del mundo y
Estados Unidos:

Figura 18: Porcentajes de poblacion/piB
% de la poblacién % del PIB

mundial mundial
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Fuente: http://www.celare-alcue.org/

A pesar de la crisis econémica y financiera, los
europeos han decidido seguir, e incluso aumentar, la
inversion en proyectos de colaboracién con las dife-
rentes regiones del mundo, particularmente con ALC.
La Unién Europea ha anunciado nuevos programas
de este tipo para el periodo 2014-2020, entre los cua-
les se destacan Horizonte 2020 y Erasmus Plus, con
un aumento de casi el 50% en los montos asignados.
ACtualmente la UE ya es el primer socio de América
Latina para inversiones, con un monto de 500 millo-
nes de euros. Los siguientes datos ilustran el alcance
dela cooperacién actual de la UE en LA:

B e e
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Figura 19: Algunos datos sobre la cooperacion
dela UE en LA
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Fuente: http://www.celare-alcue.org/

Entre los nuevos programas de inversiones de
ambas regiones se puede citar el del Banco Europeo de
Inversiones, el cual cuenta con 2800 millones de eu-
ros dedicados a la infraestructura de AL; el de Servi-
cios de Inversion para América Latina (LAIF), con 110
millones de euros como punto de partida para llegar
a la meta de 3000 millones de délares; y el programa
de la Fundacién entre la UE y ALC. Por su parte, el
Plan CELAC-UE 2013-2015 implementara un plan de
accién a través de iniciativas conjuntas en educacion,
ciencia, investigacién, innovacién y tecnologia. Ade-
mis, el programa Horizonte 2020 para ciencia, tecnolo-
gla e innovacion dedicard 80 000 millones de euros a la
investigacién, 2800 millones de euros a la innovacién,
y 2500 millones de euros a las PYMES.

Esos son sélo algunos de los fondos asignados a
distintas prioridades, tales como la promocién del cre-
cimiento inteligente, sostenible e integral,la generacién
de empleo y la lucha contra la pobreza, asi como al en-
frentamiento de distintos retos, como el demografico
y el de la seguridad energética y el cambio climitico;
ademds de la educacién superior. Estos nuevos proyec-
tos concentrardn todos los programas que ha venido
realizando la Unién Europea en ciencia y tecnologia,
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y estdn enfocados en la cooperacién internacional con
tres grupos de paises: industrializados y emergentes;
paises vecinos y candidatos a entrar a la UE; y paises
en desarrollo. Horizonte 2020 se dirige hacia aquellos
investigadores de todo el mundo con disposicién para
trabajar en proyectos conjuntos orientados a las prio-
ridades estratégicas del Plan Eurgpa 2020, asi como a
otros retos globales, tales como el cambio climdtico y
la seguridad alimentaria y energética.

Erasmus Plus también concentrard otros pro-
gramas anteriores, como ALFA. Se ocuparé de promo-
ver la movilidad de estudiantes de pre y postgrado,
de 3 a 12 meses; las pricticas profesionales, de 2 a
12 meses; la movilidad del sfaff administrativo por
periodos de 2 dias hasta 2 meses; asi como proyectos
de cooperacién universitaria. El programa proporcio-
nard apoyo a las politicas institucionales de educacién
superior por un monto de 14 500 millones de euros
para el periodo 2014-2020 e impulsard el desarro-
llo de buenas practicas en otros paises. Su objetivo
es apoyar la movilidad de 5 millones de personas. El
requisito para las IES es la firma de convenios inte-
rinstitucionales. A la fecha ya hay solicitudes de parte
de 4577 IES europeas.

Aunque este articulo no pretende recopilar in-
formacién exhaustiva sobre los programas actuales
de cooperacién entre Estados Unidos y ALC, pare-
ce que el nimero de sus programas y su alcance no
son tan significativos como los de la Unién Europea.
No obstante, se debe mencionar la reciente iniciativa
del presidente Obama para ALC, llamada “La Fuerza
de 100,000 en las Américas’,” cuya tinalidad es la
promocién de proyectos de movilidad de estudiantes
y de proyectos de innovacién conjunta entre ALC y
Estados Unidos. Sin embargo, el proyecto no ha sido
objeto de inversién de fondos publicos y depende en-
teramente de la recaudacién de fondos privados.

Una primera conclusién de este estudio puede
ser que Estados Unidos parece menos activos que la

UE en el establecimiento de programas de colabora-

: Esta iniciativa se lanzé en marzo de 2011. Su pagina
web es http://www.100kstrongamericas.org/
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cién con ALC. De hecho, se podria mencionar que
en las Gltimas décadas ALC no ha sido una prioridad
en la agenda de Estados Unidos por lo que toca a
politicas de colaboracién cultural y académica. En la
actualidad, las prioridades de Estados Unidos miran
hacia Asia, donde se han establecido programas y
asociaciones de gran alcance. En este sentido, se cita
a un erudito estadounidense que trabaja en diferentes

proyectos de colaboracién con Asia:

Hay personas cuyo trabajo es sobre otras regiones,
como América Latina, y [por ello] desearian que los
mismos recursos que se destinan para China fueran
hacia aquellas partes del mundo en las que ellos se
especializan [...]. Sin embargo, los programas con
China son los que se llevardn a cabo, ya que los re-

cursos estin ahi.®

Por lo tanto, se puede interpretar que Estados Unidos
invierte menos en ALC porque es una region perci-
bida como menos dindmica y menos preparada para
modernizar su educacién superior que Asia. Esto
es cierto en alguna medida, pero hay otros factores
que se deben tomar en cuenta, como la economa, la
geopolitica y la cultura. Claramente, China y ALC
tienen distintos enfoques y politicas en educacién su-
perior e investigacién; ambos basados en sus respecti-
vas economias. China es el pais con mayor crecimien-
to en el mundo, y por consiguiente ha implementado
una politica agresiva de expansién y mejoramiento
de la calidad de su sistema de educacién superior e
investigacién, puesto que la finalidad es sostener este
incremento y el modelo estadounidense de universi-
dad de investigacién de clase mundial es el mds apro-
piado para sus necesidades de desarrollo. Por lo tanto,
China y Estados Unidos han desarrollado un marco
para la cooperacién que se basa en intereses comunes,

no obstante sus diferencias culturales.

6 Las palabras del Profesor Bradford Martin, académico de
historia en la Universidad Bryant en China, aparecen €0
Redden (2013).

En contraste, los paises de ALC han logrado te-
ner en promedio un crecimiento estable pero muy re-
ducido. Ademds, sus gobiernos no tienen los recursos
fiscales para mejorar significativamente su capacidad
de investigacién. Y aunado a ambos factores, ALC tiene
una tradicién de “mirar hacia adentro”y no al exterior;
tradicion que estd ampliamente difundida en gran par-
te del sector de la educacién superior piiblica. Mds atn:
a pesar de que Estados Unidos influye culturalmente
en la alta burguesia, la regién tiende a ser ambivalente
con la participacion de este pais en la educacion. Esto
es resultado, en gran medida, del énfasis estadouniden-
se en temas de seguridad, en vez de una cooperacién
centrada en el desarrollo econémico y social.

Por el contrario, Europa mantiene una actitud
distinta hacia Latinoamérica, pues ejerce su influencia
a partir de beneficios comunes. Asi, ha aportado un
alto nivel de innovacién en el sistema tradicional de
educacién superior de la region. Esto se ha facilitado
por el ascendiente que histéricamente ha tendido Eu-
ropa en la cultura académica de ALC como lo muestra
el hecho que sus universidades emblemiticas se funda-
ron con los modelos espafol y francés. Actualmente, la
cooperacién europea tiene proyectos como el Tuning-
Ameérica Latina, el cual promueve el enfoque de resul-
tados de aprendizaje y competencias junto con la im-
plantacién de una estructura de tres ciclos, semejante
a la del Proceso de Bolonia. La experiencia educativa
europea también ha influido en programas como INV-
FOACES, el cual es un sistema de informacién e indi-
cadores para los sistemas de educacién superior de AL
que promueve la transparencia y el aseguramiento de
la calidad. Lo anterior sugiere que los programas eu-
ropeos de cooperacién con ALC se han disefiado desde
el entendimiento de la idiosincrasia de la regioén, asi
€omo de sus problemas y retos actuales.

Por ello, el desafio actual de ALC es poder apro-
vechar esta cooperacién para mejorar su productivi-
d.ad ¥ competitividad. Este no es un desafio fcil, en
V-ISta de las bien conocidas limitaciones que la regién
tiene para gestionar las ofertas de cooperacién, entre

lag )
cuales se hallan la insuficiente inversién en edu-
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cacién superior, ciencia y tecnologia, la falta de apoyo
a la carrera académica y la reducida capacidad para
implementar estrategias de internacionalizacién, de-
bida, a su vez, a la nula profesionalizacién de las ofici-
nas de internacionalizacién (Gacel-Avila J., 2009D),
(Gacel-Avila ., 2010), (Gacel-Avila J., 2012).

Conclusién

El presente estudio de caso demuestra que la presen-
cia de la Unién Europea es mayor que la de Estados
Unidos en ALC, por lo que respecta a las actividades
de internacionalizacién y cooperacién académica, tal
como la investigacion en colaboracion, la movilidad
saliente y entrante de estudiantes y profesores, y los
programas CDG, entre otras estrategias. En cada uno
de estos rubros, las acciones de colaboracién con la
UE superan significativamente a las de Estados Uni-
dos. Esto quiere decir que el lugar destacado que tuvo
este iltimo pafs en cooperacién académica con ALC
después de la Segunda Guerra Mundial y durante los
afios de la guerra fria se ha perdido.

No obstante, se debe precisar que el nimero de
estudiantes latinoamericanos matriculados en progra-
mas de posgrado en Estados Unidos ain es muy alto,
aunque la UE, considerada como regi6n, es el principal
receptor. Con todo, las tendencias recientes muestran
que la matricula de estudiantes de ALC en Estados
Unidos es estable sin incremento. Y por lo tanto, estas
tendencias podrian indicar que Estados Unidos en un
futuro préximo podria perder el atractivo para los estu-
diantes de ALC. En contraste, la considerable inversién
de la UE en la cooperacién académica con ALC augura
un aumento de estudiantes, académicos ¢ investigado-
res de la UE en la region (y viceversa), de tal suerte que
el impacto de la presencia europea se sentird fuerte-
mente en las TES de ALC. Tal inversién podria hacer
la diferencia en el futuro respecto al dmbito politico,
comercial y de colaboracién entre ALC y los Estados
miembros de la UE.

Lo que resulta mas sorprendente es que el
relativamente bajo nivel de colaboracién entre
Estados Unidos y las IES de ALC muestra que este

5=




La colaboracion académica de América Latina y el Caribe

pais no parece tener un profundo interés en el de-
sarrollo de la regién mediante la educacién superior
y la investigacién. Ello se debe probablemente 2 las
diferencias profundas —econdémicas, politicas, y cul-
turales— que ambas partes no han podido superar.
Es por estas que un cambio en el enfoque de Estados
Unidos llevaria tiempo, visién, recursos y voluntad
politica. La demora en este esfuerzo podria ser un
error geopolitico de Estados Unidos y ciertamente es
una falta de solidaridad hacia su regién vecina.

Apéndice
Muestra inicial de 18 IES invitadas

IES

Universidad de Chile

Universidad de Valparaiso
Pontificia Universidad Catélica de
Chile

Universidad de Buenos Aires
Universidad Nacional del Litoral

Universidad de Sao Paulo !
Universidad Do Sul de Santa Cata-
rina

Universidad Nacional de Colombia

Universidad del norte e s b
Colegio Mayor de Nuestra Sefiora del | '”:.. . o
Rosario ]
Universidad Nacional de Mexico 'I Ty
(UNAM) ey

Universidad de Guadalajara
Instituto Tecnoldgico de estudios su- ‘México
periores de Monterrey (ITESM)

Universidad Catdlica del Ecuador
Universidad técnica de Loja = A
Universidad Nacional de San Marcos P&{n_:, 4T
Pontificia Universidad Catdlica del | =
Perl S
Universidad APEC ‘Reptib
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Internationalization: Small Projects That
Can Make a Difference

LuciLLE LANDRY?

Abstract

The study is to show how it is possible to internationalize a university
with small and simple projects that will prove its efficiency and can go
a long way in the development of an internationalization strategy. The
examples of projects that are explored are tools that will help students,
staff, professors and the higher administration to develop the necessary
skills to become an “Interculturally Effective Person®” and to work more
effectively in a multicultural learning environment and workplace. The
anticipated outcome of this article is to help post-secondary institutions
to develop programs that will improve communication and interactions

at all levels of the university.

Introduction

More and more universities are now facing issues with the integration
of international students and are seeking new ways to increase collabo-
ration between local people and new immigrants. Internationalization
is a must for higher education in this world of globalization if they want
to create a peaceful learning environment. Students and professors are
more and more mobile and often have to deal with different cultures,
values, and norms.

Internationalization, to be effective, has to be done on many lev-
els. It should be an institutional concern, and everyone within the in-
stitution should work together in order to achieve the goals. Université
de Moncton has decided to offer training sessions on different top-

ics related to intercultural communication and intelligence not only to

1 (MBA, BBA) Manager of International Mobility Service at the Université de
Moncton, Canada
2 http://www.international.gc.ca/cfsi-icse/cil-cai/index-eng.asp
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students, but also to staff, professors, and even the
higher administration.

The purpose of this article is to offer examples
of projects that are easy to develop and implement,
should not cost a fortune, will internationalize the
institution, and will help the students to grow and
gain knowledge in intercultural awareness and inter-
cultural competencies.

This non empirical article is an overview of
what Université de Moncton is doing in terms of
internationalization at home and an inventory of
virtual projects, web-based course, and training pro-
grams for students, administrative staff, and profes-
sors. This theoretical research is also a review of some
theory and concepts of culture, cultural empathy, in-
tercultural communication, cultural dimensions and
trends, and cultural bridges.

Discover how small projects can benefit stu-
dents and the whole university by working more ef-
fectively in a multicultural learning environment and
workplace and how it is possible to internationalize a
university with small inexpensive projects that can go

a long way and make a difference.

Background

For context purposes, Université de Moncton is loca-
ted in a small province in Canada called New Brun-
swick. New Brunswick is the only officially bilingual
province in Canada and has a population of 751,171
(2011)3, of which 64.9% speak English and 31.6%
speak French. Université de Moncton. where T cu-
rrently work, is located in a bilingual city, Moncton,
with a population of 138,644, of which 62% are An-
glophone and 35% are Francophone. The population
of New Brunswick is diminishing and this trend will
continue to decrease over the next few years. This
means that the number of students enrolling in the
university is also going down, so the Université de
Moncton needs to focus more on international re-

cruitment even if it has been very successful at re-

3 http://www12.statcan.gc.ca/census-recensement/2011/as-
sa/fogs-spg/Facts-pr-eng.cfm?Lang=eng&GK= PR&GC=13
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cruiting international students from French speaking
countries of Africa, such as Tunisia, Morocco, Sene-
gal, Mali, Burkina Faso, among others. In the 2011-
2012 academic year, international students represen-
ted 18% of the student population.

For 2011-2012, the countries that were the
most represented on campus were Mali, with 83 stu-
dents; Guinea, with 69 students; Morocco, with 66
students; Burkina Faso, with 62 students; and Haiti,
with 49 students. The most popular programs for
international students are administration, with 287
students; arts and social sciences, with 122 students;
engineering, with 110 students; and sciences, with 78
students. As for the business school, 40% of the stu-
dents are international, with close to 50% during the
spring 2013 semester. In one of the marketing that
was offered during the spring 2013 semester, only 10
out of 45 students were Canadian.

This positive situation is helping to interna-
tionalize the university, but it also comes with many
issues and misunderstandings between students from
different cultures, students and professors, students
and employees, and faculty members and adminis-
trative staffs. In order to reduce the number of issues
and to be able to function in this multicultural envi-
ronment, the university was in the need to develop
programs that would improve communication and
interactions at all levels of the institution.

Based on a study published by the Canadian De-
partment of Foreign Affairs and International Trade
in “A Profile of the Interculturally Effective Person,™
in the 60-70s, culture was seen as a barrier: people did
not see the benefit of interacting or doing business
with other cultures or countries, because they thought
it was complicated. With time and globalization, peo-
ple came to see culture as an essential element. The
80-90s were crucial for recognizing different cultures
with their values, beliefs and norms. People needed to
interact with other cultures, and had to find a way to

+ yULPE, Thomas, KEALEY, Daniel, PROTHEROE, David and
MACDONALD, Doug, (2001). “A Profile of the Tnterculturally
Effective Person”. Canadian Foreign Service Instituté
Second Edition. 62 pages.
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overcome barriers and communicate better. Business
people had no choice but to do business with other
countries and cultures to be successful.

Internationalization at home

Since 2000, Université de Moncton has been involved
in the coordination of ten North American and four
European mobility programs funded by Human Re-
sources and Skills Development Canada (HRSDC,
Canada), the Fund for the Improvement of Postsec-
ondary Education (FIPSE, United States), the Sec-
retaria de Educacién Publica (SEP, Mexico), and the
European Commission (EC, Europe). About thirty
universities in ten countries have participated (Can-
ada, Mexico, United States, France, Sweden, Finland,
England, Estonia, Hungary, the Netherlands).

These consortiums required to develop projects
for non-mobile students and have helped with the
internationalization of the university. The university
has not only learned that a small project can often
go a long way and make a difference in the students’
learning and development, but that it is also possible
to develop programs and projects that have an impact
on future leaders. Some examples of projects that
have been developed are case studies in global ethics,
a code of ethics, a global cultural analysis, Culture
through Cinema, the export/import of limes.

The first step for implementing such projects was
to develop program goals: to establish cultural exchanges
for non-mobile students, internationalize curriculum,
stimulate interest in studving abroad, and promote mul-
ticultural communication. Looking at the outcomes that
were expected from these virtual projects was also im-
Portant, the following five objectives were determined
for non-mobile students: language competencies, cross-
cultural awareness, adaptability to host culture, cultural
Sensitivity, and utilization of technology.

Université de Moncton is proud to say that
over 700 students from eight countries have partici-
Pated in virtual projects and was able to observe their

de . )
velopment and see them grow and improve quali-
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ties, such as open-mindedness, adaptability, flexibil-
ity, empathy, and autonomy, among others.

Two important things to keep in mind when
developing virtual projects are that the projects can
be integrated into any course and the selected courses
can be cross disciplinary. For example, having a French
language students from Nicholls State University in
Louisiana working on virtual projects with business
students from Université de Moncton or having busi-
ness students from University of Central Arkansas in
the United States working on virtual projects with stu-
dents from Universidad de Colima in Mexico.

Case studies in global ethics. With this project on
global ethics, classes in different countries had to
watch a video of workplace situations, and, after ana-
lysing them, the students had to determine whether
or not the situations were considered harassment. Part
of the assignment was to discuss with students from
other countries and cultures via the web, and the stu-
dents quickly realized that a situation that is consid-
ered harassment in Canada and the United States is
not necessarily considered harassment in Mexico. For
example, in one video, a man asked his female colleague
to go out on a date with him. The woman said no, but
the man kept asking until the woman became uncom-
fortable. For Canadian and American students it was
obvious that, because he kept insisting, he was harass-
ing the woman. For Mexican students, it never even
crossed their minds that the situation could be consid-
ered harassment; it was just normal for them that the
man would keep asking in the hopes the woman would

finally agree to go out on a date with him.

Code of ethics. Through the consortium on cul-
ture and ethics, multicultural teams of students were
asked to work on the development of a code of ethics
for the consortium and the universities involved, as
an assignment. Once the assignments were collected,
the information was gathered and a final code of eth-
ics created and adopted by the students and universi-

ties involved in the consortium.
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Global cultural analysis. In this project, students
were paired up with a student from a different coun-
try, and were asked to write a paper on the other per-
son’s culture. They first had to get to know the person
via Skype or messenger, and then they were given
a sct of questions to discuss together. The students
were able to learn about another culture, its norms
and values, while also learning how to do business
with that other culture.

Culture through Cinema. This project was also done
through the consortium on culture and ethics. A vir-
tual project called “Culture Through Cinema,” was
developed for which classes in Canada, the United
States and Mexico had to watch a movie related to
one of the three cultures, and the students had to
write a paper on all the aspects of a culture portrayed
in the movie. In order to write the paper, the students
from the three countries had to communicate with
each other through email, messenger or Skype to ver-
ify that the data they collected and their definition of

a particular norm, value or behaviour were right.

Export/import of limes. Through the consortium on
fair trade and commercial relationships, Canadian and
American students were paired with Mexican students
to work on an export/import project. The proposed
project was for the Mexican students to export limes to
Canada and the United States. However, a major prob-
lem was faced with the project: there was a big misun-
derstanding right from the beginning, but it was only
realized at the end of the project. The group of students
noticed that they had not been working with the same
product. The Canadian and American students were
working to import lemons, the yellow citrus fruit, while
the Mexican students heard “limén”—which means
green key lime in Spanish—when the Canadians and
Americans said lemon. The project was not perfect, but
the students learned a good lesson, i.e. to always make
sure that both parties are talking about the same prod-
uct and to specify the product at the beginning.
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These projects were somewhat difficult to de-
velop and implement, and they came with some chal-
lenges. Firstly, it is important to know the start and
end dates of the semester for each participating in-
stitution because every university may not have the
same schedule, and everyone must finish at the same
time, or some students may end up with no answers if
the students from another university are already done
with their semester. It is also necessary to set deadlines
for exchanging information and monitoring responses
well in advance in order to make sure that partnering
universities, faculty members, and students know what
they need to do and the deadlines for each activity.

It is also very important to troubleshoot tech-
nology to make sure that it is working and that all the
participating universities are able to connect. The dif-
ferent time zones should also be taken into consider-
ation, or you may end up with scheduling conflicts for
videoconferencing. Such a situation did in fact happen:
an American university initiated the video-conference,
but the Mexican university was not on the other end.
The Americans later realized that Mexico had not yet
changed their time to daylight time, so the Mexican
students only logged in an hour later.

Organizing teams to include students from dif-
ferent countries is not always easy, because you do
not know the students from the partnering universi-
ties, some may not participate, some may experience
culture clash or stereotypes, or they may not speak
English or the same level of English, which can lead
to miscommunication.

Finally, here are some tips to consider when
getting involved in virtual projects. First of all, keep
projects simple and start small. Students will still
learn even if the project is not complicated. The ob-
jective is to have them interact with students from
other countries and cultures to learn to do business
and communicate. Secondly, plan early and develop
specific instructions. You will avoid unexpected situa-
tions, and the project will be clear to students. Lastly,
expect confusion and resistance, because students will
feel insecure and won't know where to start or what
to do. They will have problems communicating with

each other, there will be conflicts, and students will
get discouraged. It is important to reward students
for this small project and to give them feedback and
recognition. Five or ten percent of the final grade for
this project is not much, but it will give them a good
reason to meet the final objectives.

Web-based courses. The business and engineering
schools of Université de Moncton also explored new
ways of offering courses and were looking to expand
their programs and curriculum. An inventory of all the
online courses offered by partnering universities was
made and promoted to the students. This allows the
students to take courses that are not offered here and
to get some specialization in their fields. Students can
receive elective credits for online courses offered by
partnering universities, and it gives them the oppor-
tunity to work with students from different cultures.

One of the objectives of the project on energy
efficiency was to create a new course taught by six
professors from six partnering universities. The fac-
ulty members have developed modules on their area
of expertise in energy efficiency and are teaching
their modules through Skype or video conference.
Students from the six participating universities are
taking the online class and are able to learn about
different aspects of energy eficiency, allowing them
to get different perspectives. Projects for this class are
also developed in multicultural teams.

International Passport Program. The International
Passport Program’ is very popular at Université de
Moncton. It was developed two years ago and has
more than 250 registered students. Ten students have
completed the program, earning their intercultural
intelligence certificate from the university.

The objective of the International Passport
Program is to broaden students’ curriculum by pro-
viding them with knowledge, intercultural and in-
ternational skills that improve communication, sen-
Sitivity to other cultures, and employability. All the

—

* http://www.umoncton.ca/smi/node/51
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activities organized for the program have an inter-
national flavour. This program is offered to bachelor’s
and master’s students and can be done throughout
the student’s stay at Université de Moncton.

The International Passport Program consists
of accumulating points through workshops, confer-
ences, presentations, volunteer work, study abroad
programs, international integration activities, etc.
that enable students to obtain a certificate attesting
that they have acquired knowledge and intercultural
skills during their studies at Université de Moncton.

Here is the scoring system used to determine
whether a student has acquired enough points to re-
ceive the intercultural intelligence certificate:

Scoring system'

Table 1: Scoring system — International Passport
Program, Université de Moncton

|_ Activities | Score

' Workshops? 10 points/workshop
Conferences® 5 points/conference
Presentations 5 points/presentation
Volunteer work* 20 points

Study abroad program3&”
2 semesters | 40 points

1 semester | 30 points

Short term | 20 points

International integration ac- | 5 points/activity
tivities

Other® Evaluated on a case by

case basis

Note1:Itismandatorytoobtainaminimumof100pointstoreceive thecertificate.
Note 2: It is mandatory to attend at least three workshops with a minimum
duration of 1:15.

Note 3: It is mandatory to attend a minimum of three conferences and two
presentations to receive the certificate.

Note 4: 'The student must submit a letter signed by his or her supervisor and
the host organization indicating the number of hours worked (at least 20
hours). The student must also submit an explanation (at least a paragraph) of
his or her personal experience and acquired skills.

Note 5: The stay in another country is not mandatory to receive the certificate.
Note 6: Students who have done a study abroad program can use their points to
replace a conference or a presentation for a maximum of 10 points.

Note 7: Students cannot accumulate points for more than one stay in another
country.

Note 8: With regards to the Other’s section, the score will be evaluated on a
case by case basis.
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Description of activities

Table 2: Description of activities — International Passport Program, Université de Moncton

Activities Description
Participation in at least three workshops with a minimum duration of 1:15. Work-

s shops on various topics and issues related to intercultural communication and

P intercultural skills are offered by the International Mobility Service, student ser-
vices, and intercultural network team members at Université de Moncton.
Participation in a minimum of three conferences on various topics related to

Conferences internationalization. The conferences must be approved by the International
Mobility Service or student services.

Presentations Participation in a minimum of two presentations on various topics, such as living
and/or studying abroad, or information on a country. Submissions must be ap-
proved by the International Mobility Service or student services.

Volunteer work in an organization that has an international mission and vision,

Volunteer work and a multicultural environment. International students can volunteer with a
Canadian company or organization.

Minimum of 20 hours.
Study abroad programs A year or a semester abroad at a partnering universities or a credited internship
Long term for a minimum of three months.
Short term Humanitarian missions, short stay programs, trade missions, conferences, efc.

International integration activities Participation in reception and integration activities. The activities must be ap-

| g proved by the International Mobility Service or student services.

Workshops, conferences, and presentations. Over
the first two years of the program, a number of work-
shops on different topics and issues related to inter-
national education were developed. Each workshop
lasts about 1:30 and includes theory and practical ac-
tivities. The topics of the workshops are: intercultural
communication, intercultural conflict management
strategies, culture — 3 levels of access, personal leader-
ship, Hofstede’s cultural dimensions, and the creation
of multicultural bridges. As for conferences and pre-
sentations, they are often organized by other depart-
ments. Because there are many events taking place on
campus, there is collaboration with the departments
organizing activities. Over the first two years of the

program, conferences from companies who export
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and/or import, the Department of Foreign Affairs and
International Trade Canada, a journalist who covers
news on the international scene, and Ambassadors on
the Arab Spring, for example, took place. The process
is the same for presentations, presentations on the fol-
lowing topics have been organized: internships at the
World Trade Center, partnering universities for study
abroad programs, humanitarian crisis simulation, in-
ternational students’ presentations on a foreign coun-
try, and students’ presentations about their experience

during a study abroad program.

Benefits of the International Passport Program.
Ten benefits of the International Passport Program
have been identified, which are: 1) Better employ-

ability, 2) Experience on the job market, 3) Added
value to students’ resume, 4) Networking, 5) Au-
tonomy, 6) Self-knowledge, 7) Open-mindedness,
8) Adaptability, 9) Cultural and general knowledge,
and 10) Intercultural communication skills.

To conclude, the International Passport Pro-
gram is easy to develop, should not cost a fortune,
will internationalize the institution, and will help the
students grow and gain knowledge in intercultural
awareness and intercultural competencies.

Training for staff, professors, and higher

administration

Internationalization, to be effective, has to be done
on many levels. It should be an institutional concern,
and everyone in the institution should work together
in order to achieve the goals. At Université de Monc-
ton, training sessions on different topics related to
intercultural communication and intelligence are
being offered not only to students via the Interna-
tional Passport Program, but also to staff, professors,
and even the higher administration.

In 2010, a group of employees at Université de
Moncton were selected to attend a two day training
session on intercultural efficiency offered by the Cen-
tre for Intercultural Learning from the Canadian For-
eign Service Institute, followed by a two day train the
trainer session. The selected employees created a com-
mittee after the training session in order to present the
eight modules to other people on campus. Université
de Moncton now has professors who are trained in
the field of intercultural efficiency, and who are now
starting to offer training to higher administration and
professors. Some administrative staffs are also trained
and are able to deliver training sessions to employees
dealing directly with international students.

With this training program, students, employ-
ees, professors, and higher administration are learn-
ing about the different components of culture, the
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clash of cultures, the different structures of commu-
nication, and how to build bridges between cultures.

Iceberg of culture

The metaphor of an iceberg is used by many authors,
such as Robert Kohls and the Minnesota Humani-
ties Center, to explain the concept of culture in three
dimensions. The tip of the iceberg or the part that is
over the water is considered the surface culture, the
part that is easy to observe, learn, and know. It is also
known as the behaviour of a group of people from
the same culture. The Minnesota Humanities Center
defines it as “the kind of VISUAL elements of culture
that are easily identifiable, easily shared, and easily
accessed.” For example, they are the food, the dress,
the artifacts and the language.

The biggest part of the iceberg is hidden under
the water,and it represents the deep culture or the hid-
den part of the culture, which symbolizes norms and
values. The Minnesota Humanities Center defines
the middle part of the iceberg, the one right below
the water, as the “elements of culture that are perhaps
not as easily pointed out, more ingrained into society.”

They represent the cultural norms, and some ex-
amples are the concept of time, personal space, non-
verbal communication, and eye contact.

The last part of the iceberg, the deepest part,
represents the values of a culture, and is defined by the
Minnesota Humanities Centeras“the things thatdon’t
get talked about, and often times aren’t even realized.”

Some examples of this component are notions of
leadership, concept of beauty, concepts of food, tone
of voice, attitudes towards elders, and the patterns of
group decision-making. Figure 1, below, shows a pic-
ture of the iceberg model of culture.

When trying to understand a culture, always
keep in mind that values influence norms, and norms
have an influence on the behaviours of a group of

people who share a culture.
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Cultural empathy '

Figure 1: The Iceberg Model of Culture, Minnesota Humanities Center

When two cultures or icebergs meet

Many people have experienced or will experience
culture clashes without knowing what went wrong.
Going back to the iceberg, and putting two icebergs
side by side (see figure 2), at one point they will clash
and people need to pay attention to the point of con-
tact. The two icebergs will clash at the deep culture
level, i.e. at the values and norms level, and this is
why there are many misunderstandings and much
miscommunication between cultures.

Each iceberg represents a culture; for example,
the Canadian and Mexican cultures, which are in a
conflict situation. The individuals have two choices:
they can be ethnocentric, or they can decide to be cul-
turally empathetic. If they decide to be ethnocentric,
they will each refer to their iceberg, culture, norms, and
values to interpret and explain the other person's be-

haviour, which doesn't solve the problem, because they
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are reflecting on the situation by using their own cul-
tural lenses, and they will not understand each other.

People are considered ethnocentric when they
interpret and evaluate others’ behaviours using their
standards, judge others in terms of their own values,
view their way of doing things as the natural and
“right” way, and see their group, culture, or values
as superior, virtuous, correct, and universal. They see
others’ as inferior, contemptible, and incorrect.

Instead of being ethnocentric, the other option
is to be culturally empathetic, which is more effective
when dealing with and understanding other cultures. In-
stead of referring to the cultural iceberg of the culture of
origin to interpret and explain a behaviour or situation,
people can try to go deeper in the other person’s cultural
iceberg to look at his or her norms and values to be able
to interpret and understand his or her behaviour. Only
then people will be able to understand each other.

Behaviours

Norms

Values

Author and researcher Geert Hofstede de-
scribes cultural empathy: “there is always a tempta-
tion to feel that the others have bad character or bad
intentions, rather than to realize that they are acting
according to different rules.” It is important to rec-
ognize when one is passing judgement on the be-
haviour of others without considering other possible
interpretations of the situation. “The core of inter-
cultural awareness is learning to separate observation
from interpretation.”

Communicatin ¢ between cultures

When communicating, people use different filters,
depending on their culture and values. Filters are an
inevitable part of communication, and they can be
found in the visible and hidden parts of the iceberg.
Examples of filters are age, sex, education, profession,
Personality, family background, and cultural trends.
To effectively communicate with someone from a di-
ferent culture, people need to be able to know what
filters are important for them, and which ones they
will use to filter the communication.

———

*Hofstede, Pedersen & Hofstede (2002) Exploring Culture.

Yarmouth, Maine: Intercultural Press.p.42
" Ibid. p.17

Figure 2: Ethnocentrism vs. cultural empathy, Centre for Intercultural Learning
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Behaviours

Norms

Values

It is also important to know that there are four
types of communication®: the direct style, two types
of circular styles, and an indirect style. People should
be aware of the four types and know what style the
person they are discussing with will use.

North Americans tend to prefer a straightforward
method for encoding messages; they go straight to the
point and use a structured communication with an in-
troduction, a body, and a conclusion. In other cultures,
such as the Chinese culture, where they adopt a circular
style of communication, they prefer to first present the
outline of the context or environment before exposing
the main message in relation to the overall picture. As
for the other type of circular communication, the main
point is not specified, and it is the responsibility of the
receiver to decrypt the message. This type of commu-
nication is often used in the Japanese culture. The last
style is when people give a lot of information, make
many analogies and comparisons, and use various ref-
erences to support what they are saying. This style is
commonly used in many European countries.

Other aspects of communication to pay at-
tention to when communicating with people from
different cultures are the spoken language; body
Ianguage, such as gestures, eye contact, and posture;

! Lustig 8 Koester (2013) Intercultural Competence.
Pearson Education Inc.
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behaviours, for example, formal versus informal, in-
trovert versus extrovert, and calm versus expressive;
and cultural bias, such as religion, time, and equality.

Cultural dimensions and trends

Another topic on which Université de Moncton tries
to educate students, staff, professors, and higher admi-
nistration is the four cultural dimensions and trends,
which are: society, power, time, and justice’. People
need to remember that each culture has its own cha-
racteristics, and that it can cause areas of tension that
pose a challenge to the collaboration of different cul-
tures. Each culture has developed its way of seeing and
dealing with these dimensions, and exploring cultural
trends help understand the other logics.

Looking at the first dimension, society, there
are two types of societies: individualistic and collec-
tivist. An individualistic society values autonomy and
responsibility, while a collectivist society values har-
mony and solidarity. Power is also very different from
one culture to another. Some cultures value hierarchy,
which ensures order, security, and stability, and where
leaders demand loyalty, and employees claim protec-
tion. Other cultures instead value equality, which en-
courages innovation and mobility, and where leaders
demand involvement, and employees claim consulta-
tion. For example, living in a culture where equality
is valued, but in which most of the international stu-
dents come from cultures where hierarchy is valued.
It is a huge culture shock for them to hear local stu-
dents call their professors by their first name.

Time is the third cultural dimension or trend.
People from different cultures will see time as linear
or cyclical. On one hand, in a culture that sees time as
linear, time is often scheduled, and people follow an
agenda. Punctuality is also very important and is seen
as a question of respect and effectiveness. On the other
hand, in a culture in which time is seen as cyclical, it is
subject to uncertainty. Punctuality is relative; people are
more important than the work that wasn't completed.

9 Hofstede, Pedersen & Hofstede (2002) Exploring Culture.

Yarmouth, Maine: Intercultural Press.
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The last dimension is justice. For some cultures,
the legal part of justice is more important, which is
common in individualistic cultures. For them, trust
is based on rules, contracts, and laws, and, to be fair,
rules should apply to all, so they value universality.
For other cultures, the relational part of justice is
more important, which is mostly found in collectiv-
istic cultures. For people who value relations, trust is
based on harmonious relations, and, to be fair, rules
must be applied depending on the context; it all de-
pends on whom, when, and where.

Cultural bridges

How people cope with cultural differences varies from
one person to another depending on values and cultu-
res. They can use cultural knowledge for their personal
and professional effectiveness if it is used to decode
situations and reconcile conflicts between cultures.
People can work more effectively with other
cultures by building bridges. There are two types of
cultural bridges. The first bridge is the personal ad-
justment: everybody needs to modify their attitude
or behaviour, and this adjustment is made by one
or both party to cross the cultural gap. The second,
stronger bridge is conciliation/innovation and con-
sists of developing new ways for being inspired by
cultures. It is a form of accommodation or compro-
mise that everybody needs to make if they want to
work together and interact in this globalized world.
By having cultural empathy, one is able to build
strong cultural bridges. Each culture involved needs
to build their half to meet in the middle if they want
a strong bridge or a strong relationship and coopera-
tion. Many people will disagree that meeting in the
middle is the best option or that it should be 50/50,
because they entered a new culture and should have
to adapt. It is the responsibility of the host society
or culture to show them their rules, policies, systems,
norms, values, etc. so they can easily adapt. This is
how a person can build his or her part of the bridge.
As mentioned by the Centre for Intercultural
Learning, “In an intercultural context, both parties

| il

are responsible for the relationship. The one who has
the most information on the other or the most inter-
est must often throw the gateway so that the other
can make its part of the way. Who adapts to whom?
This is a great question! Taking the initiative may
serve as an example to the other. In a relational ba-
sis society, this can be a positive experience and out-
come.'”” This technique promotes the development
of intercultural capacity or personal empowerment
increasingly sought at the international level.

Conclusion

Based on the above evidence, the outcomes of the small
projects completed by Université de Moncton are be-
nefiting students, who seem to be interacting better, are
less concerned about having to work with people from
different cultures, have increased their intercultural
communication, and now see the benefits of working
in multicultural teams in this globalized world.

Training has helped the university’s overall
population to communicate better, to show empathy
towards people from different cultures, work more
efficiently in a multicultural workplace, show flexibil-
ity and adaptability, and be more open-minded.

Internationalizing a university takes time and
resources, both financial and physical. Université de
Moncton has proven that it is possible by starting
with small projects, which allow people to see the
benefits and encourage them to take part in the dif-
ferent programs and projects to try to become an
“Interculturally Effective Person'!” or increase their
intercultural intelligence.

If T had one piece of advice to give, it would be
to start small; it won't happen in a day, but Université
de Moncton has learned that small projects can go a

long way in internationalizing universities.

' http://www.international.gc.ca/cfsi-icse/cil-cai/index-
eng.asp
" http://www.international.gc.ca/cfsi-icse/cil-cai/index-

eng.asp
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Introduccion

Los alumnos que cuentan con una experiencia en el extranjero adquie-
ren habilidades de conocimiento y convivencia con otras culturas, lle-

vandolos a una mayor apertura mental hacia las diferencias culturales

(Universia Espafia, 2012), no obstante, informan atravesar dificultades
psicolégicas y socioculturales (Sipes, 2012).

Contrario a lo que se piensa, estos alumnos suelen necesitar mayor
atencién y recursos que actualmente no estdn a su disposicién para com-
batir los efectos negativos que ocurren a su regreso (Webb, 2013), re-
presentando los mayores desafios para su re-adaptacion (Mohn, 2009).

El Choque Cultural Inverso (CCI) es un fenémeno que ocurre al
momento de retornar al pais de origen y puede ser experimentado por
cualquier persona que haya sido participe de alguna experiencia inter-
nacional, pudiendo atravesar por una serie de obstdculos emocionales,

fisicos, sociales y culturales, que generalmente producen desconcierto y

angustia al momento de retornar (Kaufman, 2013).

Aunque las instituciones han propiciado oportunidades de estu-
dio en el extranjero, sélo en pocas universidades a nivel internacional se
ha reflexionado sobre las repercusiones que conllevan en el proceso del

estudiante antes, durante y después de su experiencia en el extranjero.

! Licenciada en Psicologia, recién egresada con el reconocimiento de “Magna Cum-Laude”
de la Universidad de Monterrey (UDEM). Cotreo electrénico: manzovessi. n@gmail.com

21 jicenciada en Psicologia, recién egresada de la Universidad de Monterrey (UDEM). Correo

electrénico: marce.rmzd@gmail.com

3 Licencia en Psicologia, recién egresada con el reconocimiento de “Suma Cum-Laude”de la
Universidad de Monterrey (UDEM). Correo electrénico: olga.oc24@gmail.com

+ Licenciada en Psicologia, recién egresada de la Universidad de Monterrey (UDEM). Correo
electrénico: andreafernandez_9@hotmail.com

5 Licenciada en Psicologia, recién egresada de la Universidad de Monterrey (UDEM). Correo

electrénico: julia.ctz90@gmail.com
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Atin cuando existen programas de re-adaptacion
para los estudiantes que regresan de una experiencia
internacional en el extranjero, no existen estudios en
los que se evidencie de manera significativa tanto la
eficacia como la eficiencia de estos programas.

Partiendo de lo anterior, el propésito de la in-
vestigacién fue redisefiar actividades del médulo 1
de la materia Competencias Interculturales IIT (CI
1), con base en la teoria de Aprendizaje Experien-
cial de Kolb y el Modelo Pedagégico de la Univer-
sidad de Monterrey (UDEM), con el fin de facilitar
la re-adaptacién del alumno después de una expe-
riencia internacional en el extranjero, que participa
en el CITIL

Asimismo, se pretende indagar en la percepeion
de re-adaptacién del estudiante, de manera particu-
lar en las variables de ansiedad, depresion y balance
emocional. De esta manera, se exploré si la inter-
vencion favoreci6 tanto la re-adaptacion de los estu-
diantes como el empleo de habilidades y aprendiza-
jes interculturales adquiridos durante su experiencia
internacional en el extranjero en distintos contextos.

Por consiguiente, se contacté a la Direccién
de Programas Internacionales (DIPI) de la Univer-
sidad de Monterrey (UDEM) con el fin de colaborar
en conjunto con la Lic. Brenda 1. Garcia Portillo:
Directora de Proyectos de Internacionalizacién,
responsable y facilitadora del diplomado en CI, con
quien se mantuvo un constante contacto a lo largo
del proyecto de investigacion.

Partiendo de lo anterior, se decidié plantear las

siguientes hipétesis:

HO : La intervencién no influird en el proceso de
re-adaptaci6n de los estudiantes.

H1: La intervencién potenciaré la re-adaptacion del
estudiante.

H2: El grupo experimental mostrard una mayor re-
adaptacién que el grupo control.

H3: Al potenciar la re-adaptacién en el estudiante

aumentard el balance emocional.
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H4: Al potenciar la re-adaptacion en el estudiante
disminuiri la ansiedad.

H5: Al potenciar la re-adaptacion en el estudiante
disminuir la depresion.

Hé: Al inicio los dos grupos presentardn igual can-
tidad de problemas de re-adaptacion.

H7: Después de la intervencion, el grupo experi-
mental presentard menos problemas de re-adapta-
cién que el grupo control.

HS: La re-adaptacién serd mayor en los estudiantes
que tienen un periodo mayor a seis meses de haber

regresado

Método

El proyecto de investigacion consistié en un traba-
jo de campo dentro de la Universidad de Monterrey
y fue un estudio con diseno cuasi—cxperimenta], en
el cual se incluyé la medicién de percepcion de re-
adaptacién, niveles de balance emocional, ansiedad y
depresién del alumno que tomd el curso de Compe-
tencias Interculturales IIL.

El tipo de muestreo fue no probabilistico y se
conformé por 34 alumnos, de los cuales 17 forma-
ron parte de un grupo control (G,), en el cual se
especifico que fuesen alumnos de la Universidad de
Monterrey (UDEM) que no hayan cursado ninguna
materia del diplomado, y los 17 restantes formaron
parte del grupo experimental (G)), los cuales cur-
san actualmente la materia de Competencias Inter-
culturales 111 (véase tabla 1). Ambos grupos fueron
alumnos de la UDEM que tenian entre cero y doce
meses de haber regresado de una experiencia inter-
nacional en el extranjero.

La investigacion se estructurd de manera mix-
ta, los datos cuantitativos se extrajeron por medio de
la aplicacién de una bateria de pruebas (pre y pos) 2
ambos grupos; mientras que los cualitativos se¢ ob-
tuvieron unicamente en el grupo cxpcrimental, por
medio de observaciones y actividades reflexivas que

los alumnos realizaron durante el taller.

Existieron diversas variables de interés, de las
cuales destacaron la reestructuracién e implemen-
tacién de actividades del médulo 1 del Programa de
Competencias Interculturales III (independiente) y
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el incremento o disminucién de la re-adaptacién del
estudiante como la variable dependiente, a su vez se
incluyen las variables de balance emocional y emo-

ciones negativas tales como ansiedad y depresion.

Resultados
Tabla 1
Frecuencia de cantidad de participantes por grupo, tiempo y genero
N Género Tiempo J
General 34 (100%) MascuIFno 15 (44%) Mas de seis meses 16 (53%)
Femenino 19 (56%) Menos de seis meses 18 (47%)
Grupo Experimenta 17 (50%) Mascul.ino 7(41%)  Mas de seis meses 5 (29%)
Femenino 10 (59%) Menos de seis meses 12 (71%)
Grupo Contro 17 (50%) Masculino 8(47%)  Mas de seis meses 9 (64%)
Femenino

9(53%)  Menos de seis meses 8(47%)

Se realiz6 una comparacién de medias de va-
riables relacionadas de la pregunta escala de re-adap-
tacién de ambos grupos. En los resultados pre y pos
del GC se encontré que los alumnos se perciben mds
readaptados al final de la intervencion (M=8.47, DE=
1.179), que al inicio del taller (M =6.47, DE =-1.586);
t=-4.33, p=0.001 (bilateral). Mientras que en los resul-
tados pre y pos del GE se encontré que a pesar de que
los alumnos se perciben mis readaptados al final de la
intervencién (M=8.35, DE= 1.935) que al inicio de la
ésta (M =8.06, DE =-1.560) €l aumento no fue esta-
disticamente significativo #=-0.735,p=0.743 { bilateral).

Respecto a la medicién de la percepcion de re-
adaptacién, ansiedad, depresién y balance emocional
del GE, se llevé a cabo una comparacién de medias
de muestras relacionadas. Los resultados indicaron que
los cambios en el nivel de cada una de las variables no
fueron estadisticamente significativos. En la variable
de ansiedad se identificé un incremento al finalizar la
intervencién (M=1.714, DE= .4008) en comparacién
que al inicio (M=1.647, DE= .3948); t=-.877, p=0.393
(bilateral) 1C [-0,22, 0,09]. En cuanto a la depresion,
se observé que (M=1.243, DE= .1873) al final de la

intervencién aumenté (M=1.302, DE= .1418); r=-
1.595, p=0.130 (bilateral), 1C [-0,13, 0,01]. Por otro
lado, el balance emocional no mostré un aumento
posterior a la intervencion (M=1.784, DE= .9624), ¢
=-.479, p=0.638 (bilateral) a diferencia del comienzo
(M=1.676, DE= 1.2183) 1C [-0,58, 0,36].

En relacién con el periodo de tiempo del regre-
so de los estudiantes y la percepcion de re-adaptacion
(véase figura 2), se encontré que aquellos que tenfan
mds de seis meses se perciben mds readaptados (M=
9.2000, DE= .8366), p=.502, 1C [7,726,10,674] que
aquellos que tienen menos de seis meses (M= 8.1667,
DE= 1.19342), p=.297,1C [7,215, 9,118} aunque de
manera estadisticamente no significativa. Ademds,
se observé (figura 3) que los estudiantes del GE con
menos de seis meses de haber retornado al pais se
percibieron menos re-adaptados que el GC.

Comprobacion de hipotesis
Una vez presentado y analizado los resultados, a con-

tinuacién se presentan los datos para la comparacién

de hipétesis.
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H;:La intervencion no influird en el proceso
de re-adaptacién de los estudiantes.

La hipétesis nula se rechaza ya que la inter-
vencién, de acuerdo con los resultados cualitativos y
cuantitativos, si influyé en el proceso de re-adapta-
cién de los estudiantes.

H:la intervencién potenciard la re-adapta-
ci6n del estudiante.

H,: El grupo experimental mostrara una ma-
yor re-adaptacion que el grupo control.

Es posible aceptar ambas hipétesis ya que en
ambos grupos de estudio se indicé una mayor re-
adaptacién en la pregunta escala. En el grupo experi-
mental se demostr6 que la intervencién potencio la re-
adaptacion de los participantes (M=8.47, DE= 1.179),
que al inicio del taller (M =6.47, DE =-1 .586); t=-4.33,
£=0.001 ( bilateral). Mientras que en los resultados pre
y pos del grupo control se encontré que a pesar de que
los alumnos se perciben mds readaptados (M=8.35,
DE=1.935) que al del semestre (M =8.06, DE =-1.560),
sin embargo, el aumento no fue estadisticamente sig-
nificativo 7=-0.735,p=0.743 ( bilateral).

H.,: Al potenciar 1a re-adaptacion en el estu-
diante aumentara el balance emocional.

Por otro lado, la tercera hipdtesis se rechaza, al
finalizar la intervencion, aunque s¢ potencié la re-
adaptacion en los estudiantes el aumento del balan-
ce emocional no fue estadisticamente significativo.
No mostré un aumento posterior 2 la intervencién

(M=1.784, DE= 9624), t =-.479, p=0.638 (bilateral)
que al inicio (M=1.676, DE= 1.2183) 1C [-0,58, 0,36].

H,: Al potenciar la re-adaptacién en el estu-
diante disminuiré la ansiedad.

En lo que respecta 2 la ansiedad se identificé un
incremento al finalizar la intervencién (M=1.714, DE=
.4008) que al inicio (M=1.647, DE= .3948); t=-.877,
p=0.393 (bilateral) 1C [-0,22, 0,09], sin embargo, no
representan un cambio estadisticamente significativo.

H;,: Al potenciar la re-adaptacion en el estu-
diante disminuira la depresion.

En cuanto a la depresion, se observé que
(M=1.243, DE= .1873) al final de la intervencién au-

Y

ment6 (M=1.302, DE= .1418); £=-1.595, p=0.130 (bi-
lateral), 1C [-0,13, 0,01], sin embargo, no representan
que sea un cambio estadisticamente significativo.

H,: Al inicio los dos grupos presentarin igual
cantidad de sintomas de problemas de re-adaptacion.

En los resultados del grupo experimental se
encontré que los alumnos indican menos problemas
de re-adaptacion al final de la intervencion (M=7.29,
DE= 4.753) que al inicio (M =7.59, DE =3.337). En
contraste, ¢l grupo control circulé menos problemas
de re-adaptaciéon en la pos prueba (M=7.06, DE=
4.789) que al inicio (M=7.12,DE= 4.167). Sin embar-
go, los resultados sobre los sintomas de problemas de
re-adaptacién entre el grupo control y experimental
no fueron estadisticamente significativos.

H,: Después de la intervencién, el grupo
experimental presentard menos problemas de re-
adaptacién que el grupo control.

La hipétesis se rechaza, pues aunque €n el gru-
po experimental se encontré que los alumnos indican
menos problemas en el inventario de problemas re-
lacionados con la re-adaptacion en la al final de la
intervencién (M=7.29, DE= 4.753) que al inicio (M
=7.59, DE =3.337); el dato arrojado es estadistica-
mente no significativo.

H,: La re-adaptacién ser4 mayor en los estu-
diantes que tienen un periodo mayor 2 seis meses
de haber regresado.

Para concluir, la dltima hipOtesis se rechaza,
pues aunque se identificé los estudiantes que tienen
un periodo mayor a seis meses s¢ perciben mds readap-
tados (M= 9.2000, DE= .8366), p=.502, 1C [7,726,
10,674] que aquellos que tienen 7er0s de seis meses en
el pais(M= 8.1667, DE= 1.19342), p= 297, 1C [7,215,
9,118], los datos son estadisticamente no significativa.

Respuestas a preguntas de investigacion

Se responde la primera pregunta de investigacion
por medio de las actividades realizadas en el talles
los alumnos podran poner en practica las habilidades
y aprendizajes interculturales adquiridas durante su

experiencia internacional en el extranjero en distin-

tos contextos?. De acuerdo con los datos cualitativos
de la tabla 2, se concluye que los alumnos tuvieron
un crecimiento personal y profesional incluyendo ser
mis independientes y un cambio en la forma en la
que ven la vida. Mayor valoracién de la experiencia
vivida y conocimiento de distintas culturas.

Asimismo para poder encontrar si ¢la interven-
cién favorecerd la re-adaptacién de los estudiantes?
Se encontr6 que en la pregunta escala el grupo que
recibi6 el taller puntio una calificacién estadistica-
mente significativa sobre como se perciben en su re-
adaptacién después de la intervencion.

Ademis durante la aplicacién del inventario de
problemas relacionados con la re-adaptacion pre y pos,
se encontré que el grupo que disminuy6 algunos de los
sintomas fue el grupo experimental como se menciona
en los porcentajes del andlisis de resultados cualitativos.
Por ¢jemplo, el grupo control siguié puntuando “ajuste
a 12 universidad”, “cambio en el estilo de vida”, “expec-
tativas altas” ademds de agregar en la prueba posterior
a las semanas de intervencién “mantener amistades”.
Por el contrario el grupo que si recibi6 intervencién al
inicio punttio en las categorfas de “ajuste a universidad”
e “insatisfaccién con reglas sociales”, mientras que en
la posprueba ya no indican esos rubros.

Conclusiones

En el proyecto de investigacién se trabajé con el ob-
jetivo de redisefiar las actividades del médulo Idela
materia Competencias Interculturales 11T (C1111), con
base en la teoria, con el fin de potenciar la readapta-
cién del alumno después de una experiencia interna-
cional en el extranjero, que participa en CI IIL

. Este objetivo se alcanzé por medio del cumpli-
miento de los siguientes objetivos especificos:

Se disefi6 un manual para el facilitador enfoca-
do en el médulo I de CITII que contiene una breve in-
tr.oducci(’)n sobre la teoria de Aprendizaje Experien-
cial de Kolb y el plan de clase de las cuatro sesiones

T & ’ « .
Presenciales, asi como las actividades fuera del aula
(véase apéndice H).
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Se logté ejecutar el médulo redisefiado para
favorecer la readaptacién al lugar de origen durante
seis semanas (31 de enero al 6 de marzo 2014) del
semestre primavera 2014.

Fue posible evaluar la efectividad del programa
por medio de una baterfa de pruebas que midieron
la percepcién de readaptacion, ansiedad, depresién y
balance emocional de los alumnos. La preprueba se
aplicé el dia 31 de enero y la posprueba al finalizar
la intervencion el dia 6 de marzo. Los resultados de
las variables: balance emocional, ansiedad y depresién
puntuaron de manera estadisticamente no significa-
tiva, sin embargo, se identificé que la intervencién
tuvo éxito debido a que los resultados indicaron que
el grupo experimental se percibi6é mis readaptado al
final de la intervencién.

Por tltimo, se logré sistematizar el programa de
intervencién por medio de un manual para el facilitador
(véase apéndice H), el cual probé ser efectivo. Por ende,
el orden y la categorizacién de los contenidos orienta-
dos a potenciar el proceso de readaptacién, permitirdn
la replicacién del taller en semestres posteriores.

Los resultados sugieren que la intervencién po-
tencié la readaptacién de los estudiantes, pues acelerd
el avance a fases posteriores del CCI de Espineli (2004),
pretendiendo que alcancen la integracion. De igual
manera Webb (2013) menciona que esto ayuda a que
se sientan reconectados, tanto a su pafs como a su uni-
versidad, logrando favorecer su proceso de aprendizaje.

Ademis se encontré un incremento en el ba-
lance emocional, el cual indicé menos incidencia de
las emociones negativas, tipicas del choque cultural a
la inversa (Espineli, 2004; Kaufman, 2013) que sue-

len influir negativamente en el proceso cognitivo y en
el autoconcepto (Chico & Ferrando, 2008), asi como
en su rendimiento académico y en sus relaciones so-
ciales (Arouca, 2013; Von Eije, 2013). En contraste
con lo anterior, se encontré que manifestaron mayor
experiencia emocional positiva, dado que los alumnos
percibicron un mayor ajuste 2 la universidad y una
menor insatisfaccién con las normas sociales. Atn
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asi, es pertinente mencionar que no son estadistica-
mente significativos.

Es posible explicar el incremento de las variables
mencionadas anteriormente, desde el ciclo de apren-
dizaje experiencial. Kolb y autores como Davis, Raz-
mov y Socha (2003), Hernindez (2004) y Johnson y
Johnson (2009) demuestran que al momento en que
el facilitador “crea un conflicto” en el estudiante dentro
del 4mbito educativo, cambia la manera en que éste
percibe el mundo, sacindolo de su zona de conforty,de
esta manera obtenga nuevos conocimientos. Ademis,
Kolb profundiza en este tipo de conflicto, el cual genera
incertidumbre y malestar en los alumnos, y los condu-
ce al aprendizaje experiencial por medio de la reflexiéon
(comunicacién personal, 24 de marzo de 2014).

Los hallazgos anteriores se vinculan con los da-
tos obtenidos referentes a los problemas de readapta-
ci6n, ya que permiten profundizar, tanto en el pro-
ceso de CCI de cada participante como ¢€n su ciclo
de aprendizaje experiencial. Esto se sostiene con los
resultados de la prepueba, en la cual ambos grupos
reportaron dificultades en “ajuste a la universidad”,
«neatisfaccion con reglas sociales”y “cambio en el es-
tilo de vida”. Mientras que en la posprueba, aunque
estadisticamente no significativo, se identificé que el
grupo experimental dejé de sefialar “ajuste a la uni-
versidad”, “cambio en el estilo de vida”y “expectativas
altas”, lo opuesto al grupo control, el cual los siguid
reportando, asi como otros sintomas.

Si bien es cierto, atn cuando ambos grupos de-
jaron de indicar en la posprueba “insatisfaccién con
reglas sociales”, ahora reportan “mantener amistades”,
dificultad social que segun Sipes (2012), impacta en
la vida del estudiante y por tanto, éstos buscan esta-
blecer nuevos vinculos con quienes sean mas afines. A
esto, Webb (2013) afiade que la falta de preparacion
sobre el CCI por parte del personal de la universidad
de origen y el circulo social del estudiante, puede ser
otro factor que aumente el estrés en las interacciones
sociales y que en el caso de la presente investigacion,
influya en los resultados de las variables de ansiedad,

depresién y balance emocional.
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Debido a los datos obtenidos con referencia al
tiempo, se encontr6 que en ambos grupos de estudio
al finalizar la intervencién, los alumnos con un pe-
riodo mayor a seis meses de haber regresado, se perci-
bieron mds readaptados a diferencia de aquellos que
tienen menos de seis meses, sin embargo, dichos resul-
tados fueron estadisticamente no significativos. Por
otro lado, en el caso del grupo experimental, aquellos
con menos de seis meses se perciben menos re-adap-
tados que el grupo control. Por ende, se sugiere que
el tiempo puede llegar a ser un factor clave para la
readaptacién éptima del estudiante tal y como lo se-
Aalan Cohen (2003) y Levy (2000). En cambio, en el
caso del grupo que recibid la intervencién, los alum-
nos con menos de seis meses ¢ percibieron menos re-
adaptados que el grupo control.

En relacién con las actividades elaboradas, se
Jogré promover que los alumnos emplearan en dis-
tintos contextos, las habilidades y aprendizajes inter-
culturales adquiridos durante su experiencia interna-
cional en el extranjero, dandoles la oportunidad de
que continden con su desarrollo personal (Groters,
2013). Los alumnos destacaron que los aprendizajes
adquiridos durante el médulo fueron: no ser el tinico
que atraviesa un CCl, tener consciencia y desarrollar
las habilidades adquiridas, mantener la comunicacion
con amistades del extranjero y del propio pais, aplicar
los aprendizajes obtenidos en el extranjero, asi como
liberarse, avanzar y crecer.

Una vez mencionado lo anterior, fue posible
percibir como el alumno se beneficié de sus expe-
riencias, convirtiendo su aprendizaje en algo mis
rico, amplio y profundo. También lograron cambiar
su visién del mundo y asi construir una nueva pers
pectiva de su programa de estudios, que favorece la
creacién de una red de relaciones que permite expan-
dir su mente (Kolb & Passarelli, 201 1).

Posterior a la intervencion, se consider6 per-
tinente realizar una encuesta a fin de obtener re-
troalimentacién de las sesiones y actividades fuera
del aula, las cuales en su gran mayoria, se evaluaron

como “excelente’y “estimulante”. Asimismo, se les dejo
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a los alumnos un espacio abierto para comentarios,
en el cual recomendaron realizar un debate sobre las
lecturas e ir més alld de la redaccién de un ensayo
y compartieron que el taller fue de su agrado, pues
incluyeron actividades motivadoras y se identificaron
con sus compaiieros. Todo esto les permitié adquirir
aprendizajes significativos.

En conclusién, los resultados del proyecto de
investigacién evidencian que el redisefio del médulo
I representa una buena préctica para la readaptacién
del estudiante en diferentes dreas de su vida, inclu-
yendo la universidad y la cultura, ya que favorecié
tanto el afrontamiento como la profundizacién de las
complejidades de la experiencia de internacionaliza-
cién y la multiculturalidad.

Los alcances del estudio radican en un primer
acercamiento al estudio del fenémeno de CCI. Aun
cuando se evidencié que los estudiantes reportaron
experimentar dificultades propias de éste, al finalizar
el estudio se logré conducir al grupo experimental
hacia un autoconocimiento que permitié facilitar su
proceso de readaptacién.

Al encontrar un aumento en las variables de
ansiedad, depresién y balance emocional, fue posible
determinar que el tiempo es un factor importante
en el proceso de CCI. Por tanto, se considera conve-
niente continuar evaluando a los participantes a fin
de identificar si el tiempo realmente es una variable
que influye en su proceso de readaptacién. De esta
manera, se contrastaria el intervalo de tiempo en que
los estudiantes con ds de seis meses de haber regresa-
do,logran llegar a la integracidn, en comparacién con
aquellos que tienen menos de seis meses.

Por otro lado, dado que se reportaron dificulta-
des de ajuste en el drea familiar, seria importante pro-
fundizar en cémo ésta representa un rol importante en
el proceso del CCI de los estudiantes, es decir, en qué
grado influye la comprensién familiar o bien, la falta
de ésta en los niveles de ansiedad, ya que posiblemente
e.sto se deba a la discrepancia entre la ideologfa fami-
liar y aquella del alumno. Una posible recomendacién

a . P . ., .- .
lo anterior, serfa la inclusién familiar por medio de
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la sensibilizacién del CCI y efectos que éste conlleva.

Los hallazgos sugieren la posibilidad de la re-

plicacién del estudio en distintos 4mbitos tales como
el personal, educativo y organizacional, pues el re-
sultado de la interaccién cultural, tanto fuera como
dentro de su pais, conllevan determinados aprendi-
zajes y habilidades interculturales dtiles en diferen-
tes contextos de la persona. Partiendo de esta linea,
podrian surgir posibles estudios en los que se evalde
la interaccién cultural tanto del mercado global como
educativo, los cuales se determinarin de acuerdo a la
cultura del pais, es decir, la diferencia del patrén de
comportamiento radicara en funcién de la cultura in-
dividualista o colectivista del pafs.

A lo largo de la intervencién surgieron distin-
tas limitaciones que pudieron influir en los resultados
previamente mencionados. Una de ellas fue que al
comienzo de la intervencién fue necesario descar-
tar a un participante dado que no asistié al 80% de
las sesiones y por ende, se eliminé a un participante
del grupo control para lograr equilibrar las muestras.
Ademis, algunos estudiantes no se presentaron a la
primera sesién de la intervencidn, factor que impidi6
tanto la aplicacién de la preprueba como su inclusién
en el grupo de estudio.

Por otro lado, la obtencién de los datos cualita-
tivos se vio limitada debido al incumplimiento de las
actividades fuera del aula por parte de los alumnos,
lo cual repercutié en el andlisis de las mismas. Dado
que el muestreo fue por conveniencia, en el caso del
grupo control, se dificulté localizar a los participan-
tes al momento de la aplicacién de la bateria de pre/
posprueba, lo que repercutié en el tiempo disponible
para la corrida de resultados.

Asimismo, existieron sesgos en el estudio re-
ferentes a la obtencién y andlisis de los resultados
cuantitativos y cualitativos que pudieron impactar
en los resultados del estudio. Lo anterior incluye la
honestidad con la que el alumno respondi6 la bate-
ria de pre/pospruebas, errores de dedo en la captu-
ra y la falta de homogeneidad de caracteristicas de
los grupos. Este ultimo hace referencia a la muestra
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de ambos grupos, pues no fue equitativa tanto en el
periodo de tiempo de haber retornado como en el
género, lo que probablemente comprometieron los
resultados de la investigacion.

Otro factor importante a considerar acerca de
la encuesta de evaluacién de la intervencion, es que
fue aplicada una semana después de concluir la mis-
ma, por. tanto, es importante tomar en cuenta que
los alumnos posiblemente respondieron de manera
subjetiva y pudieron olvidar detalles de cada sesion,
as{ como la manera en la que se expuso el tema y/o
actividades fuera del aula.

Una futura practica relacionada con la investi-
gacién refiere al estudio de la comparacién del tiem-
po requerido del grupo control y experimental para
superar las fases del CCIL. Otra sugiere la evaluacién
de la posibilidad de brindar un taller especifico a los
estudiantes que tienen menos de seis meses de haber
regresado y otro a los que tienen mis de seis.

Con el fin de conocer otros factores que podrian
facilitar la readaptacion del alumno, se recomienda
indagar sobre el concepto de aprendizaje reflexivo
pues brinda al estudiante la capacidad de modificar
su estilo de aprendizaje al introducirse en un nuevo
espacio y no ciclarse en un solo tipo de aprendizaje
(comunicacién personal, 24 de marzo de 2014).

Por dltimo, seria importante que la encuesta
realizada para conocer la opinién de los estudiantes
se aplicara al término de cada sesién y sus respectivas
actividades fuera del aula, esto con la finalidad de eli-
minar el sesgo de la respuesta subjetiva de los alum-
nos y asi conseguir una retroalimentacién 6ptima.

En conclusién, el diplomado de CI que ofrece
la UDEM es el anico a nivel nacional y de los po-
cos a nivel internacional que promueven y facilitan
la readaptacion del alumno al pais. Universidades
internacionales como Ball State University, George
Washington University, University of North Carolina
y Marquette University ofrecen talleres, seminarios
y/o programas de readaptacion, sin embargo, ningu-
no de ellos maneja la proﬁmdidud y seguimiento del
fenémeno de CCI en sus intervenciones, ademads de
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que no se encontraron evidencias de la eficacia'y efi-
ciencia de dichos programas, 2 diferencia del taller
creado para el médulo I de CI 111 de la UDEM.
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Resumen

Dado el auge y el alto impacto que en las dltimas décadas han tenido los
rankings internacionales por una parte, y las politicas y programas fede-
rales para la educacién del nivel superior en México por otra, las uni-
versidades publicas estatales se han visto obligadas a seguir tendencias y
cumplir con indicadores académicos que les valide ante la sociedad y les
garantice el acceso a fondos. Buscando aprovechar esta coyuntura para
dirigir los esfuerzos de dichas instituciones hacia la consolidacién de la
calidad académica, se realizé un anilisis de los indicadores utilizados
por los principales rankings internacionales y por las diversas instancias
gubernamentales y de asociaciones de universidades. A partir de ello
se generd una propuesta de indicadores internacionales y nacionales de
calidad académica aplicables a las universidades publicas estatales. Es-
tas propuestas de indicadores de calidad académica sirvieron como base
para la definicién de una propuesta de acciones para la estrategia de
internacionalizacién. En el dmbito de influencia de la oficina interna-
cional se definieron las diversas acciones que pueden ser incorporadas a
su plan de actividades. Con el correcto desempefio de las mismas, la ofi-
cina internacional puede realizar su contribucién al logro de la calidad
académica de excelencia de la institucién.
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Abstract

Due to the boom and bigh impact of international rankings
and federal policies and programs for higher education in
Mexico in recent decades, the public state universities have
been forced to follow trends and meet academic indicators
to validate them before society and ensure access to  funding.
To take advantage of this moment and direct efforts of such
institutions towards consolidation of academic quality, an
analysis of the indicators used by major international ran-
kings and various government agencies and university as-
sociations took place. A proposal of academic international
and national quality indicators applicable to public state
universities was developed. These proposed indicators of
academic quality served as the basis for the definition of a
proposal of actions for the internationalization strategy. In
the area of influence of the international office the various
actions were defined to be incorporated into its activity
plan. Based on the proper performance, the international
office can make its contribution to the achievement of aca-
demic quality of excellence for the institution.
Keywords: Quality, education, international, in-

dicators, universities, Mexico.

Introduccién

En la dltima década se ha experimentado un impor-
tante crecimiento en la matricula de las Instituciones
de Educacién Superior de los paises de Latinoamé-
rica, incluido México. Segun Bellei (2013) este creci-
miento responde a una clara tendencia mundial por
asegurar educacion para todos de manera equitativa
y buscar que la educacién sea de calidad. Esta ten-
dencia fue declarada primero en los acuerdos de la
Declaracién Mundial de la Educacién para Todos en
Jomtiem, Tailandia; y posteriormente se refuerza en
los seis objetivos de educacién comprometidos por la
Declaracién de Dakar, Senegal en el afio 2000 (Be-
llei: 2013). Por su parte, la educacién de nivel inter-
nacional y su contribucién a la calidad que las univer-
sidades publicas mexicanas (UPES) estin tratando de
consolidar se reafirma por lo emitido por el Gobier-
no Federal (2013) en el Plan Nacional de Desarrollo
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2013-2018 al establecer que “el Sistema Educativo
Mexicano debe fortalecerse para estar a la altura de
las necesidades que un mundo globalizado demanda”
(p.16). Por ello, la estrategia de internacionalizacién
de dichas universidades debe estar alineada con las
estrategias de calidad educativa que se han estableci-
do. La principal estrategia de calidad relacionada con
la educacién internacional se establece por el Gobier-
no Federal (2013) en la estrategia 2.3 sobre los me-
canismos para el aseguramiento de la calidad de los
programas e TES en el Programa Sectorial de Educa-
cidn 2013-2018 al establecer la linea de accién 2.3.8.
“Apoyar nuevos modelos de cooperacién académica
para la ‘nternacionalizacion de la educacion” (objeti-
vo 2), por lo que la estrategia de internacionalizacion
debe ser una variable importante en la estrategia de
calidad educativa de las instituciones.

Para poder mediry evaluar la calidad se necesitan
indicadores que reflejen de manera objetiva el grado de
calidad que la educacion superior tiene y “la respuesta
ha sido la implementacién de politicas ¢ instrumentos
de mayor rigor y sofisticacion para el aseguramiento de
la calidad, la transparencia y la rendicion de cuentas”
(Gacel: 2013, p.6). Uno de esos instrumentos son los
rankings internacionales de universidades y Rodriguez
(Citado por Mirquez: 2010) comenta que la compe-
tencia entre universidades histéricamente no es suceso
novedoso. Lo relativo a la publicacién de resultados en
rankings donde se comparan 2 las instituciones y sus
programas si es algo relativamente nuevo que surgioé en
la década de los ochenta. Segtin Martinez Rizo (2011)
el origen de la clasificacion y comparacién de univer-
sidades surgi6 en 1888 en Estados Unidos con la idea
de clasificar instituciones con base a su calidad y se co-
menz6 en la primera parte del siglo XX a colectar opi-
niones de expertos para integrar lo que seria el primer
ranking. Agrega Marquez (2010) que “las primeras €X=
periencias se delimitaron a comparaciones nacionales.
Estados Unidos e Inglaterra fueron los paises pion€ros
pues, de manera casi simultanea, iniciaron este tipo de
précticas (idem). Los rankings nacionales proliferaron
rapidamente, lo cual, sin duda, influyé para que s¢ die-

ra un siguiente paso: la elaboracién de rankings inter-
nacionales” (p. 148). Mis tarde en 2011, resalta Marti-
nez Rizo con base en el resultado de su estudio sobre
rankings que las “serias deficiencias metodolégicas que
tienen los hace sumamente inapropiados como herra-
mientas para evaluar de manera confiable la calidad
global de las instituciones a las que se refieren” (p. 95).
Gacel (2013) describe dichas deficiencias como la falta
de consenso en el concepto de calidad (incompleto y
parcial), la utilizacién de un solo modelo de universi-
dad, y las inherentes al procedimiento de calculo y los
indicadores mismos. Sin embargo, en México como
en muchos paises del mundo los rankings y sus defi-
ciencias siguen siendo aplicados como herramientas
de deteccién de la calidad en las IES. Muchos de esos
indicadores son utilizados por los sistemas nacionales
de evaluacién para elaborar sus criterios, y también por
los gobiernos de los paises al elaborar politicas federa-
les que incluyen el otorgamiento de recursos con base
en el desempefio de dichos indicadores.

Por otro lado, las politicas federales en México
han establecido una serie de indicadores académicos
a través de los diversos programas federales de apoyo
a la educacién superior que han guiado en lo particu-
lar a las UPES en la definicién de su propio concepto
de calidad académica pero con estricto apego a los
lineamientos emitidos. Estos programas federales
en conjunto con las politicas internas de las propias
UPES han garantizado al gobierno el sometimiento de
la institucién y su crecimiento y desarrollo en concor-
dancia con las politicas de educacién definidas para
el pafs. Silva (2013) hace la aclaracién estableciendo
que dichas “politicas son de dos tipos: las generadas
por la propia institucién —en este caso la universidad—
¥ las que se derivan del nuevo entorno de politicas
publicas de la educacién superior, que suponen una
suerte de esfuerzos de “adaptacién incremental” de
las universidades a las exigencias y reglas contendi-
das en dichas politicas, expresadas empiricamente en
los diversos programas federales que involucran re-
Cursos extraordinarios, reconocimientos o prestigios
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as propias universidades, a los grupos académicos
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(cuerpos académicos) o a los individuos (profesorado
y estudiantes)” (p. 87).

La existencia de rankings internacionales de uni-
versidades y las politicas federales atadas a programas
de apoyo han generado una competencia constante
entre las instituciones. Pero esta competencia no debe
ser vista como una lucha por imagen y recursos exclusi-
vamente, se debe entender como parte de la estrategia
institucional que permita alcanzar la calidad académi-
ca deseada utilizando la estrategia de internacionaliza-
cién como un arma poderosa que permita a las UPES
obtener los indicadores de calidad académica que le
permitan proporcionar servicios educativos de clase
mundial. Se requiere en el dambito de las universidades
que la estrategia de internacionalizacién se alinee con
la misién y la visién y que se integre a las demas estra-
tegias institucionales que buscan la calidad académica.

Los principales rankings internacionales
de universidades

Segin Webster (Citado por Martinez Rizo: 2011) un
ranking es una lista ordenada mediante un conjun-
to de criterios que miden la calidad académica y que
ubican en una lista a las mejores IES o departamentos
de cierta 4rea de estudio con un orden numérico que
les otorga un lugar (o Rank). Existen hoy en dia una
gran variedad de rankings a lo largo del mundo. Cada
uno de ellos mide de manera diferente la calidad aca-
démica a través de indicadores previamente elegidos
por sus creadores. Los resultados en un determina-
do ranking para una IES pueden ser muy diferentes
en otro ranking. Este fenémeno se produce porque
cada ranking tiene objetivos, metodologias y contex-
tos diferentes. Por esta y otras razones, “las medicio-
nes o rankings (en inglés) son motivo de debate en
los claustros universitarios debido a las metodolo-

gfas, que al parecer de algunos, no toman en cuenta
las diferencias existentes entre las universidades del
mundo. No obstante, estas clasificaciones se han con-
vertido en una herramienta adecuada que utilizan las

universidades para aumentar la visibilidad y la com-
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petitividad” (Mattar, Gonzilez & Salgado: 2013, p.
3400). Orozco (2010) considera que “cada vez mis,
las universidades se preguntan sobre la legitimidad y
realismo de los esfuerzos realizados para alinearse en
¢l marco de las exigencias de los rankings internacio-
nales” (p. 27). Como respuesta a ello, menciona Mar-
tinez Rizo (2011) que han surgido rankings que en
lugar de un ordenamiento global simple realizan un
andlisis mas detallado y no asignan lugares individua-
les sino que establecen grupos de desempefio (alto,
medio o bajo) y con ello s eliminan algunas de las
inconsistencias de los ranking individuales en los que
las posiciones cambian mucho de un afo a otro. Al
final de cuentas, sefiala Khem (2014) que si miramos
a la historia de los rankings podemos observar que
éstos comenzaron precisamente como un ejercicio
académico enfocindose a disciplinas o unidades mds
que a lo global. Por lo que Gacel (2013) sefiala que
es necesario contar con alternativas como el ranking
SCImago que emplea una técnica multiranking.
Existen diversos autores sobre el tema que
mencionan una limitada variedad de rankings como
los mis reconocidos a nivel internacional. Aunque
algunos coinciden de manera recurrente en tres de
ellos, otros agregan algunos otros rankings que han
sido significativos en su contexto. Los tres principales
rankings internacionales mds mencionados como re-
conocidos en el mundo son el Academic Ranking of
World Universities (ARWU) 6 Ranking de Shanghai
elaborado por la Universidad Jia Tong de China, el
World University Ranking del Times Higher Edu-
cation Suplement (THE) de Inglaterra y el Ranking
Mundial de Universidades en la Web (Webometrics)
del Laboratorio de Cibermetria del Consejo Supe-
rior de Investigaciones Cientificas de Espafia. En
esta clasificacién son coincidentes Pusser 8 Margin-
son (2013), Martinez Rizo (2011), Rodriguez (2006),
Mattar et al. (2013), Gacel (2013), llera, Fernandez,
Suirez & Vilar (2013) y Jeremié et al. (2013). Para
Martinez Rizo (2011) y Pusser & Marginson (2013)
¢l CHE University Ranking emitido por el Center for
Higher Education Development de Alemania es un
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importante punto de referencia ya que es un ranking
que considera una evaluacién por medio de indica-
dores enfocados a las disciplinas o unidades y no glo-
balmente a las instituciones. Se basa en un anlisis
multifuncional de las IES y no otorga un rango como
{nstitucién unica sino que establece tres grupos de
clasificacion para evitar confusiones por lecturas de
indicadores muy cercanos entre IES.

Los tres principales rankings mundiales citados
utilizan principalmente la informacién generada por
Thomson Reuters, SCImago, Premios Nobel; Meda-
llas de Campo (Unién Internacional de Matemati-
cas), Majestic SEO, ahrefs; Google, Google Scholar,
Ministerios de Educacién; Asociaciones de Univer-
sidades, Conferencias de Rectores y la producida por
las mismas instituciones evaluadas. Habiendo ana-
fizado las deficiencias de una metodologia global,
multidimensional, de muchos de los rankings, Maxr-
tinez Rizo (2011) concluye diciendo que “ninguna
metodologia podré valorar bien en una sola dimen-
sién instituciones cuya calidad, en sentido global, es
eminentemente multidimensional. Mas factible serd
evaluar unidades, funciones o aspectos de una univer-
sidad cuya calidad se pueda definir razonablemente
como unidimensional” (p. 96). Esto es congruente
con la filosofia que el ARWU muestra en su pagina
web al mencionar que ha realizado ya dos proyec-
tos en 2007 y 2009 para hacer anilisis por campos,
¢ incluso ha iniciado un nuevo proyecto para que las
instituciones puedan ser comparadas por una serie de
indicadores de manera separada.

Es indudable que las IES reconocen las defi-
ciencias de los rankings mencionadas, pero también
reconocen que son las reglas del juego actuales y que
si desean acceder a recursos o posicionar su imagen
en la arena nacional e internacional tienen que lograr

un buen desempefio en dichos indicadores.

Una propuesta de indicadores de calidad
académica para as UPES

El presente estudio fue elaborado colectando infor-

macién de los sitios web de los organismos con €0~

) 4

foque académico y organismos de gobierno que utili-
zan indicadores académicos para evaluar la calidad de
las UPES. A partir de ello, se determinaron cuiles son
los indicadores unidimensionales de la calidad de la
educacién que puedan servir para hacer evaluaciones
de un aspecto, programa, drea o unidad académica. Si
bien, existen diversos programas o centros que reali-
zan evaluacién de la calidad de la educacién superior
se reconoce que los organismos seleccionados, de una
u otra forma, inciden en los demds programas o cen-
tros existentes ya que utilizan indicadores similares.

En primer término, se analizaron los indicadores aca-
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démicos utilizados en los rankings internacionales de
universidades mids reconocidos y que fueron defini-
dos en la seccién anterior, a saber: El Academic Ran-
king of World Universities (ARWU), el Times Higher
Education Ranking (THE), el Ranking Mundial de
Universidades en la Web (Webometrics) y Center
for Higher Education Ranking (CHE). Del anilisis
detallado de la metodologia de cada uno de ellos sur-
ge la tabla 1 que contiene los indicadores interna-
cionales de calidad académica que son utilizados por

cada organismo en su evaluacién.

Tabla 1. Indicadores internacionales de calidad académica de los principales rankings.

(" ARWU

* Nimero de egresados que obtienen un premio nobel o medallas

* Numero de académicos que obtienen un premio nobel o medallas de camo
(matemadticas)

* Nimero de investigadores con el mis alto nivel de citas

;Nun’;cro de articulos publicados en revistas de naturales y ciencia (ultimos
anos

(SCIE) y el Social Science Citation Index (SSCI) (afio inmediato anterior)
. Renc!1miento per cipita: Promedio ponderado de los cinco indicadores
anteriores entre el nimero de profesores de tiempo completo (PTC)

Webometrics

*» Nimero de vinculos recibidos / nimero de dominios distintos

* Numero paginas web alojadas en el dominio principal

* Nuamero total de ficheros ricos (pdf, doc, ppt) publicados en sitios web
(cinco afios)

* Nimero de articulos comprendidos entre el 19% mis citados de sus
respectivas disciplinas

N

* Nimero de articulos indexados en el Science Citation Index-Expanded |

TH \
* Total de estudiantes / total de académicos :
* Nimero de grados de doctor / niimero de grados de licenciatura
+* Niimero de grados de doctor / total de académicos
* Encuesta de reputacién sobte ensefianza
» Ingreso institucional / total de académicos
* Nimero publicaciones indexadas / total de académicos
« Ingreso para la investigacién / total de académicos
* Encuesta de reputacion entre pares
* Nimero de citas en los dltimos cinco afios
* Ingreso proveniente de la industria / total de académicos
+ Académicos extranjeros / académicos locales
* Publicaciones en coautoria internacional / nacionales
» Estudiantes internacionales / estudiantes nacionales

CHE
* Promedio de citas por articulo
* Grados de doctor por afio
¢ Publicaciones internacionales
« Invenciones por académico
* Publicaciones por académico
* Opinion de pares s/reputacion
* Financiamiento externo/académico
¢ Curricula internacional
* Movilidad internacional
* Profesores extranjeros
* Cursos en idiomas extranjeros
- Lstudiantes

« Eficiencia terminal

» Tutoria académica

* Nivel préctico de cursos

* Profesores por alumno

+ Opinion alumnos y egresados
* Aplicacion de TICs

* Multidisciplinariedad

» Clima escolar

» Desarrollo de competencias

» Preparacion para el trabajo

« Profesores con experiencia
practica profesional

» Emprendedurismo internacionales / nacionales

* Fomento a la investigacion « Profesores locales en cursos en el

* Servicios académicos extranjero

* Infraestructura

* Tasa de cobertura de demanda

Fuente: Elaboracién propia.

En el ARWU se observa que la mayoria de sus in-
dicadores estn orientados a la méxima excelencia que

una IES puede alcanzar sobre todo en el 4rea de inves-
t' .. e . ., .
1gacion. Utiliza informacién validada por organismos

o ) L. ...
servidores electrénicos de alto prestigio internacio-

nal en el 4mbito de la investigacién en el mundo: Pre-
mios Nobel, la Unién Internacional de Matematicas y
Thomson Reuters (Web of Science & Highly Cited
Research). Muestra una concentracién muy fuerte en
reconocer a las IES cuyos académicos han logrado ubi-
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carse en el percentil mds alto de resultados e impacto
de calidad académica,y por tanto el més reducido y se-
lecto a nivel mundial. Esto es lo que ARWU denomina
una universidad de clase mundial.

Con respecto al THE se puede observar una ma-
yor amplitud al considerar aspectos relacionados con
la solidez de las instituciones evaluadas en el desarro-
llo de la docencia en conjunto con la investigacion.
Coincide con ARWU al utilizar como su principal
fuente de informacién el conocido servidor Thom-
son Reuters, incluyendo su instrumentos Highly Ci-
ted Research & Web of Science, pero adiciona como
un importante indicador la encuesta de opinién que
el propio Thomson Reuters elabora especificamente
para THE sobre la ensefianza y la investigacién de las
instituciones evaluadas. Utiliza indicadores de rendi-
miento académico de profesores y su beneficio a los
alumnos haciendo énfasis en el nivel de doctorado.
Asi mismo, incorpora indicadores de financiamien-
to como un reflejo de la capacidad y prestigio de la
IES y su capacidad de mejora continua. Finalmente
incorpora la dimension internacional respecto a es-
tudiantes y profesores en la produccién de trabajos
de impacto internacional. Aunque incorpora el ele-
mento de opinién sobre su calidad lo circunscribe a
los pares o a agentes selectos de un entorno reducido.

El ranking Webometrics propone una muy
distinta forma de medir los indicadores de calidad
académica mediante el uso de la pagina web de la
1ES. También centra su atencion en el desempefio de
la docencia y la investigacién, pero adiciona el ele-
mento de contacto con el entorno de la universidad
de manera mds directa ya que parte del supuesto de
que las consultas a las paginas web de una IES son
el resultado del trabajo académico de calidad y de la
reputacion ganada por 1a TES con base en sus produc-
tos y servicios de calidad. Aligual que otros rankings
utiliza también los indicadores referentes a citas de
publicaciones pero obtiene éstos de manera electro-
nica a través de los servidores en linea: MajesticSEO,

Google, Google Scholar & SCImago.
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Por dltimo, se analizé el ranking denomina-
do CHE de Alemania. Su propdsito original es el de
proveer indicadores académicos, y algunos adminis-
trativos, a la sociedad en general y los futuros estu-
diantes en lo particular para orientar las decisiones
de formacién con base en la calidad de las institucio-
nes analizadas. Este ranking desarrollé una gama de
indicadores que incluyen la docencia, y los servicios
académicos y de infraestructura a estudiantes inclu-
yendo una gran diversidad de aspectos en las encues-
tas de opinién. Incorpora también a los egresados y
su opini6n sobre los servicios educacionales aplicados
al mercado, asi como las caracteristicas y productos
de la planta académica. Cuenta con una dimension
internacional con un fuerte enfoque a la docencia
pero incluye varios aspectos de investigacién. Pero
a diferencia de los tres anteriores rankings, ubica los
resultados de cada indicador a nivel muy detallado
para poder hacer consultas sobre diferentes progra-
mas, departamentos, escuelas o dreas de las IES. El
CHE no confia en la evaluacién tnica sumatoria de
todos los indicadores para determinar cudl institu-
cién es la mejor de todas, o incluso cudl es mejor que
otra a nivel global; sino que concuerda con el enfoque
que sefiala Martinez Rizo (2011) al considerar que
ol andlisis de indicadores de calidad académica debe
realizarse de manera segregada y multidimensional.
Otra caracteristica importante es que agrupa los re-
sultados multidimensionales en grupos de calidad sin
establecer un orden dentro de ellos. De tal manera
que las TES solamente son reconocidas por niveles, sin
menor detalle que la denominacion de: grupo alto,
grupo mediano y grupo bajo. Si bien este es un 7an-
king que incluye solamente universidades alemanas,
se considera un muy buen modelo para desarrollar un
ranking internacional que considere las fortalezas ¥
debilidades de las IES de manera separada ya que 0O
existe una sola IES que sea la mejor en todo.

En la tabla 2 se realiz6 un resumen de los prin-
cipales indicadores nacionales de calidad académi-
ca utilizados por los organismos de gobierno y por

asociaciones de universidades en México. Debido 2

su impacto e influencia en las decisiones principales
de las UPES los documentos analizados fueron: Las
reglas de operacién del Programa para el Desarro-
llo Profesional Docente (incluye el Programa para el
Mejoramiento del Profesorado -PROMEP) y los Indi-
cadores de Capacidad y Competitividad Académica
del Programa Integral de Fortalecimiento Institucio-
nal (PIFI); ambos a cargo de la Secretaria de Educa-
cién Piblica (SEP). También los requisitos aplicables
a las IES mexicanas para su ingreso a la Asociacién
Nacional de Universidades e Instituciones de Edu-
cacién Superior (ANUIES), y “la férmula CUPIA”, ela-
borada por el Consejo de Universidades Publicas e
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Instituciones Afines (CUPIA) de la ANUIES, la cual es

usada para la asignacién de subsidio federal adicional

a las UPES participantes (Mendoza: 2013).

Aunque existen otros organismos o programas

que pudieran ser incluidos en este estudio, se considerd
que en la mayoria de ellos (CONACYT por ejemplo)
sus indicadores de evaluacion se repiten en los indica-
dores incluidos por los organismos seleccionados. Los
resultados del andlisis de indicadores de los programas
seleccionados fueron agrupados con base en los 4m-
bitos de correspondencia de los propios indicadores,
esto es, de impacto o aplicacién generada en alumnos,

profesores, programas educativos, productos y entorno.

Tabla 2. Indicadores nacionales de calidad académica por &mbito de correspondencia.

Estudiantes:

« Matricula licenciatura en programas de calidad
« Matricula posgrado en PNPC

* Estudiantes de nuevo ingreso

» Eficiencia terminal

* Tasa de retencién

. Tasa de titulacién

» [ndice de satisfaccion de estudiantes

» Estudiantes que reciben tutorias

« Auditoria externa de matricula

Programas educativos
« Creacion y actualizacion

« Acreditacion por organismos reconocidos por la COPAES
» Evaluacién por pares en CIEES

» Ingreso y permanencia en el PNPC

Profesores:

» Nivel posgrado preferenet doctorado

» Cuerpos académicos consolidados

* Lineas de generacién y aplicacién del conocimiento
* Dedicacién a la docencia

« Formacién de doctores

« Perfil descable PROMEP

* Pertenencia al SNI

» Participaciones académicas externas

* Evidencias de vida colegiada

« Colaboracién con colegas nacionales e internacionales
« Porcentaje de PTC en lai nstitucion

» Imparticion de tutorias

Productos:
¢ Publicaciones diversas
» Propiedad intelectual

Entorno

* Eventos de vinculacion

* Eventos de divulgacién y difusion

« Indice de satisfaccion de empleadores
« Auditoria externa de estados financieros

« Transparencia tecnolégica
» [nnovaciones y patentes
« Organizacion de eventos académicos

L * fransparencia y rendicion de cuentas |

Fuente: Elaboracion propia.

Los indicadores utilizados por estos organis-

mos consideran muchos de los aspectos incluidos en
los rankings internacionales de universidades, pero
Se' reconoce que su nivel de exigencia en varios in-
filcadores es menor al requerido en los rankings. Los
indicadores muestran una fuerte concentracién en el
fortalecimiento del nivel educativo de doctorado y de

Ia i g o
nvestigacién y sus productos. Basan su desarrollo

en la formacién de cuerpos académicos de investi-
gacién con metas claras a lograr en el contexto de
los programas nacionales de calidad, sobre todo en
el posgrado. Todos los indicadores tienen una fuerte
conexién con la consecucién de fondos adicionales
para las UPES que participen en los programas diver-
sos. Los indicadores han sido elaborados con base en

la informacién de los mismos medios que utilizan los
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rankings internacionales de universidades, pero estan
abiertos a reconocer opciones de publicaciones y ci-
tas de menor rigurosidad en el arbitraje. También se
aprecia una fuerte concentracién en las labores del
docente y su mejora pero buscando al conexion con
Jos productos de la investigacién. En ambos casos se
incluyen aspectos de la dimension internacional.

La propuesta de indicadores tuvo como en-
foque principal la opinion coincidente de Martinez
Rizo (2011) y Gacel (2013) sobre la necesidad de
buscar un enfoque de los rankings nacionales e in-
ternacionales hacia aspectos multidimensionales y no
globales; y atendiendo a lo manifestado por Lépez
(2013) cuando sefiala que “a partir de una elaboracién
de este tipo se llega a la conclusion de que las insti-
tuciones de educacién superior en México, al revisar
sus politicas para mejoramiento de la calidad y, por
ende, su posicién en los rankings, tendrian que hacer-
lo desde la perspectiva de un multi-ranking, ya que
de esta forma serfa mayor el nimero de variables e
:ndicadores a tomar en cuenta en la evaluacion tanto

en el contexto nacional como internacional” (p. 59).

Propuesta de acciones para la estrategia
de internacionalizacion de las UPES

Dado que los rankings internacionales de universida-
des y las politicas federales en México ejercen una
gran influencia en el corazén ideolégico y el destino
de las UPES, es importante elaborar una estrategia de
internacionalizacién alineada con la estrategia global
institucional que logre consolidar la calidad académi-
ca. Las UPES podrén definir su propio corazén ideo-
16gico pero no pueden estar ajenas 2 las demandas del
entorno y sobre todo a las demandas sociales y de go-
bierno que han sido reflejadas en los instrumentos y
politicas impuestas. /A pesar de las deficiencias en las
metodologias de los rankings internacionales, o en las
propias politicas federales, se reconoce que las UPES
tienen que adaptarse a estas exigencias si desean ac-
ceder a recursos y gozar de reconocimiento social.
Fl reto es no sucumbir ante dichas exigencias como

un mandato limitativo que define el tnico concep-
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to de calidad académica de las UPES, sino que debe
emplearse como la plataforma minima de desempefio
a la cual hay que hacerle las adecuaciones pertinentes
en razén de la misién y visién que cada instituciény su
comunidad deseen otorgarse. Ante ello, la estrategia
de internacionalizacién de las UPES debe adaptarse y
adquirir una visién integradora en los esfuerzos de las
funciones sustantivas hacia la calidad académica. Su
disefio e implementacién debe realizarse acorde con
la estratega institucional, y detectar en su 4mbito de
influencia cuales acciones especificas puede aportar
para el logro de la misma. Es necesario conceptuali-
zar la estrategia de internacionalizacién en las UPES
mis all4 del simple establecimiento de oficinas inter-
nacionales, de programas de intercambio limitados o
de proyectos y acciones aisladas que, si bien aportan
valor a la estrategia institucional, no potencializan
su impacto en la calidad académica de las funciones
sustantivas. Por lo que las UPES requieren contar con
una estrategia de internacionalizacién que se con-
vierta en elemento central del modelo educativo, de
la calidad de la investigacién y del involucramiento
con el entorno local y global de la institucion.

Con base en la propuesta de indicadores na-
cionales ¢ internacionales de calidad académica de-
terminados en la seccién anterior es que se presenta
a continuacién una propuesta de accion para la estra-
tegia de internacionalizacion aplicable en las UPES.
Esta propuesta puede integrarse al plan de accion de
las oficinas internacionales con el objetivo de coadyu-
var en los esiuerzos lii‘-[i[ul,ltiil'.f_"[i_"\. '|T-'-."- mantener la
calidad académica, el prestigio social y el acceso a los
recursos financieros. Sin olvidar que el propio con-
texto de cada UPE y su corazén ideolégico deberan
complementar las acciones necesarias para la estrate-
gia de internacionalizacion. Existen otras actividades
de las oficinas internacionales que se consideran de
gran valor para la institucion pero que no impactan
de manera directa a los indicadores mencionados €N
los rankings o en las politicas federales, por ello no s€
incluyen en la presente propuesta, sin embargo, di-
chas actividades deberdn ser incluidas en el plan de la

-

oficina internacional. Asi mismo, se listan las acciones
que se consideran son parte del dmbito de delegaciéon
de la oficina internacional por lo que otras acciones
derivadas de los indicadores académicos deberan ser
desarrolladas por las demds dreas académico admi-
nistrativas de la institucién para contribuir al logro
del total de los indicadores de calidad académica.

Las acciones descritas a continuacién deberidn
ser interpretadas como la aportacién de la estrategia
de internacionalizacién a los estindares ideales de
impacto académico en la institucién que garanticen
el camino de las UPES hacia la utopia, pero con un to-
que de realismo. Se reconoce que las mismas estardn
enmarcadas por las posibilidades actuales y futuras de
cada institucién.

Las acciones se agrupan en seis dimensiones
determinadas por el dmbito en el que deberin ejecu-

tarse, medirse o apoyar su desarrollo:

1. Ambito de los estudiantes

1.1 Elegir a los estudiantes con mayor potencial para
incorporarlos a proyectos de investigacién de exce-
lencia con alumnos y profesores internacionales.

1.2 Realizar una encuesta de reputacién de la
institucién entre los alumnos internacionales egre-
sados, actuales y potenciales que permita concretar
acciones de mejora para la atraccién de un mayor ni-
mero de estudiantes internacionales.

1.3 Establecer el programa de reclutamiento
de estudiantes extranjeros de instituciones de reco-
nocida calidad promocionando las dreas de fortaleza
académica de la institucion.

1.4 Fortalecer el programa de movilidad inter-
nacional de estudiantes con estancias en instituciones
extranjeras reconocidas por los rankings internacio-
nales incluyendo la deteccién de estudiantes con al-
.tas posibilidades y su preparacién desde los periodos
Iniciales del programa educativo.

' 1.5 Establecer el programa de tutorias interna-
clonales mediante el uso de las TICs con instituciones
extranjeras de reconocida calidad.
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2. Ambito de los egresados

2.1 Establecer un programa de seguimiento y apoyo a
egresados con alto potencial para la continuidad de los
mismos en los proyectos de investigacién de excelencia.

2.2 Establecer el programa de seguimiento a
egresados internacionales para detectar posibilidades
de educacién continua, aportaciones y donativos, y
futura cooperacién académica internacional.

3. Ambito de los profesores

3.1 Establecer un programa de premios nobel invita-
dos a las dreas de fortaleza de la institucién y la bus-
queda de fondos internacionales para estancias cortas
de asesoria y posible cooperacién con los mismos.

3.2 Deteccién de los principales proyectos de

investigacién en la institucién con posibilidades de
alcanzar la calidad internacional para apoyar acciones
especificas de colaboracién con pares internacionales.

3.3 Establecer un fondo de apoyo para activi-
dades de cooperacién internacional de profesores que
puedan desarrollar, o cuenten con, las caracteristicas
para realizar publicaciones en revistas arbitradas e in-
dexadas reconocidas por los principales servidores de
informacién utilizados por los rankings internacio-
nales de universidades: Thomson Reuters, SCImago,
Majestic SEO, ahrefs, entre otros.

3.4 Establecer el programa de apoyo a profe-
sores de la institucién para realizar publicaciones en
co-autoria con colegas extranjeros.

3.5 Establecer el programa institucional de re-
conocimiento, social v econémico, a los profesores con
mayores publicaciones indexadas y nimero de citas.

3.6 Establecer el programa de difusién internacio-
nal y bisqueda de recursos en fondos internacionales que
gestione la solicitud de recursos de proyectos especificos
de corte internacional para profesores de la institucién.

3.7 Establecer un fondo especial que apoye el
programa de estancias de académicos de la institucién
en el extranjero privilegiando las estancias en institu-
ciones reconocidas por los rankings internacionales.

3.8 Establecer el programa de apoyo para la

preparacién y acompafiamiento de profesores de la
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institucién para obtener el grado de doctor en ins-
tituciones extranjeras reconocidas por los rankings
internacionales.

3.9 Establecer un programa de apoyo para la im-
particién de cursos y la co-direccion de tesis por profe-
sores de la institucién con profesores de instituciones
extranjeras reconocidas por su calidad académica.

3.10 Proporcionar el acompafiamiento en la
preparacién y solicitud de participaciones de profe-
sores en eventos de corte internacional para la pre-

sentacién de trabajos académicos de calidad.

4. Ambito de los programas educativos

4.1 Participar en el programa de actualizacién curri-
cular de la institucién para asegurar la integracién de
indicadores minimos de contenido internacional y en
diferentes idiomas.

4.2 Generar en los programas educativos de la
institucion el establecimiento del porcentaje minimo
de académicos extranjeros participantes establecien-
do un fondo especifico para ello.

4.3 Incluir en los programas educativos la obli-
gatoriedad de précticas en el extranjero y periodos
minimos de estancia en instituciones extranjeras.

4.4 Incluir en todos los programas educativos
el requisito minimo de manejo del idioma inglés y de
otros idiomas.

4.5 Establecer el criterio minimo de cursos que
cada programa educativo deba impartir en inglés y
otros idiomas.

4.6 Revisién y mejora del uso de las tecnologias
de la comunicacién y la informacion en los cursos de
la institucién mediante la cooperacién con institucio-
nes extranjeras en la imparticién de los mismos.

4.7 Establecer el programa de acompafiamien-
to para la acreditacién internacional de los programas
educativos con mayores posibilidades proporcionan-
do los apoyos necesarios para el logro de la meta.

4.8 Apoyo a los programas de doctorado de la
institucién con las mayores posibilidades académicas
de realizar alianzas con instituciones extranjeras para

la imparticién conjunta del programa, el desarrollo
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de proyectos de investigacion, direcciones de tesis y
publicaciones internacionales.

4.9 Fomento a la creacién y mantenimiento de
grados conjuntos con instituciones extranjeras en los

diferentes niveles educativos de la institucion

5. Ambito de los productos académicos

5.1 Establecer el programa internacional de promo-
cién de los productos académicos de la institucién
para construir enlaces empresariales y generacion de
recursos.

5.2 Desarrollar la pagina web de la institucion
con un perfil internacional contando con un repo-
sitorio institucional de documentos que permita la
consulta en diferentes idiomas.

5.3 Establecer un fondo especial de apoyo para
las publicaciones académicas en idioma inglés y en
coautoria internacional.

5.4 Establecer un fondo de apoyo y recono-
cimiento a las invenciones, patentes, transferencias
tecnoldgicas o productos similares de la comunidad
universitaria buscando fortalecerlas con la coopera-
cién internacional de pares.

5.5 Instituir el reconocimiento a las publica-
ciones académicas internacionales de profesores de la

institucién con pares internacionales.

6. Ambito del entorno de la institucion

6.1 Establecer un programa permanente de entendi-
miento multicultural para lograr un clima escolar de
ambito internacional.

6.2 Establecer el programa de enlace profesio-
nal con empresas internacionales del entorno de la
institucién para lograr la insercién laboral de egresa-
dos de manera exitosa.

6.3 Establecer el programa de cooperacién con
embajadas y organismos de gobierno para recibir
estudiantes internacionales de instituciones recono~
cidas por su calidad en los rankings internacionales
para que sean incorporados a proyectos de excelencia

en la docencia, investigacién y extension.

6.4 Establecer un programa institucional en el
que se fomente y se acompafie el desarrollo de even-
tos académicos de corte internacional seleccionando
las dreas de fortaleza de la institucién.

6.5 Establecer un programa institucional de
eventos de divulgacién y difusién con dimensién inter-
nacional para atraer alumnos y profesores extranjeros.

6.6 Determinar las dreas de fortaleza académi-
ca de la institucién para impulsar la creacién de re-
vistas de la institucién que logren el reconocimiento
internacional.

La propuesta de acciones para la estrategia de
internacionalizacién representa una opcién de marco
ideal en el que se pueden generar las condiciones para
que la comunidad académica logre la excelencia en la
calidad académica. Excelencia entendida como el lo-
gro de los indicadores vigentes y comtinmente utiliza-
dos en la sociedad global y en el pais. Pero se reconoce
que el propio contexto de cada UPE y sus limitaciones
actuales tanto académicas como administrativas defi-
nirdn el nivel de profundidad en que habrin de ins-
trumentarse dichas acciones. Aunque una institucién
no pueda abarcar la totalidad de las acciones que la
lleven a alcanzar el nivel de excelencia de los indica-
dores, se recomienda hacer una primera seleccién para
que pueda concentrar sus esfuerzos en ellas y avanzar
en dreas que le permitan despegar posteriormente en
las no seleccionadas. Al final cada accién emprendida
formaré parte de un logro mayor futuro ya que prepa-
ran el camino para el desarrollo posterior.

Conclusiones

En las dltimas décadas la importancia ¢ impacto de
los rankings internacionales de universidades se han
Incrementado y a pesar de las diversas criticas sobre
su metodologifa y enfoque hay que reconocer que sus
resultados generan un significativo impacto en las IES
.dCl mundo. No solamente en la imagen social de las
Instituciones sino también en la consecucién de recur-
s0s de financiamiento necesarios para su operacién y
desarrollo, Los indicadores utilizados por los rankings

m4; i j
$ reconocidos fueron propuestos en este trabajo
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como los actuales indicadores internacionales de ca-
lidad académica para las IES del mundo. Aunado al
impacto de los rankings, las UPES mexicanas han res-
pondido al estimulo, y muchas veces a la imposicién,
de las politicas de calidad académica de los diferentes
programas federales de gobierno que condicionan el
otorgamiento de recursos financieros a los resultados
de sus evaluaciones. Politicas de calidad académica im-
pulsadas por el gobierno en programas como PROMEP
y PIF1, aunadas a los requisitos de ingreso a la ANUIES
y 2 los determinantes de la férmula CUPIA forman el
cuadro de indicadores nacionales de calidad académica
actualmente aplicables a las UPES mexicanas.

La propuesta de acciones para la estrategia de
internacionalizacién de las UPES fue elaborada con
base en los indicadores internacionales y nacionales
de calidad académica descritos anteriormente y pro-
porcionan un marco de accién con el que las oficinas
internacionales pueden dirigir sus esfuerzos para que
la estrategia de internacionalizacién realice su aporte
esperado a la calidad académica de la institucién. Las
UPES deberdn tomar en cuenta su contexto y las posi-
bilidades académicas y administrativas de llevar a cabo
las diversas acciones propuestas y, quiz4 de manera se-
lectiva, decidir cudles podrian ser los primeros pasos
para construir las bases de desarrollo que en un futuro
mediato puedan lograr posicionarle en la arena inter-
nacional de los rankings de universidades y le generen
mejores condiciones de acceso a los recursos federales

e internacionales para su operacién y desarrollo.

Referencias
ANUIES (25 febrero 2013). Estatuto de la Asocia-

cién Nacional de Universidades e Instituciones
de Educacién Superior de la Republica mexicana,
A.C. Recuperado de: http://www.anuies.mx/me-
dia/docs/4_1_1_estatuto-anuies-2013.pdf

Bellei C. (2013). Situacién Educativa de América
Latina y el Caribe: Hacia la educacién de calidad
para todos al 2015. Oficina regional de Educacion
para América Latina y el caribe OREALC / UNESCO
Santiago. Chile: Salesianos Impresores, S.A.

87




e

La estrategia de internacionalizacion en las universidades publicas estatales

Gacel, J. (2013). Rankings globales: caracteristicas, li-
mitaciones y perspectivas. Educacion superior: ges=
tidn, innovacion e internacionalizacion (pp- 11-47).
Universitat de Valéncia.

Gobierno Federal (2013). Plan Nacional de Desa-
rrollo 2013-2018. México. Recuperado de: http:/
pnd.gob.mx/

Gobierno Federal (2013). Programa Sectorial de
Fducacién 2013-2018. México. Recuperado de:
http://www.dof.gob.mx/nota_detalle_popup.
php?codigo=5326569

Ilera, J. R., Fernindez, L., Sudrez, E., & Vilar, E. T.
(2013). Evaluacién de la accesibilidad de pagi-
nas web de universidades espafiolas y extranjeras
incluidas en rankings universitarios internacio-
nales. Revista Espatiola de Documentacién Cien-
tifica, 36(1), 004. DOI:bttp://dx.doi.org/10.3989/
redc.2013.1.913

Kehm, B. M. (2014). Global University Rankings—
Impacts and Unintended Side Effects. Euro-
pean Journal of Education. 49(1). 102-112. DOTI:
10.1111/ejed.12064

Jeremié, V., Zorni¢, N., Jovanovi¢-Milenkovi¢, M,
Markovié, A., & Radojici¢, Z. (2013). Proportion
of Collaborative Publications as an Ultimate In-
dicator of Leiden 2013 World Best Universities
Rankings. Management (1 820-0222), (68), 5-12.
doi:10.7595/management.fon.2013.0020

Lépez, S. (2013). La calidad de las universidades pu-
blicas estatales en México desde la perspectiva de
un multi-ranking. Revista de la Educacion Superior,
XLI1(166) 57-80. Recuperado de http://www.re-
dalyc.org/articulo.oa?id=60428972003

Marquez, A. (2010). Estudio comparativo de uni-
versidades mexicanas (ECUM): otra mirada a la
realidad universitaria. Revista Iberoamericana de
Educacion Superior. 1(1), 148-156. Recuperado de
http://ries.universia.net/ index.php/ries/ article/
view/31/comparativo

Martinez Rizo, F. (2011). Los rankings de universi-

dades: una visién critica. Revista de la Educacion

88

Superior, XL(157), 77-97. Recuperado de http://
www.redalyc.org/articulo.oa?id=60420223004
Mattar, S., Gonzélez, M. & Salgado L. (2013). Ania-
lisis de las universidades colombianas de acuerdo
con el ranking SClmago 2010-2012. Revista MVZ
[Medicina Veterinaria y Zootecnia] 18(1). 3399
Recuperado de http:// go.galegroup.com/ps/i.do?
:d=GALE%7CA3460074608wv=2.18u=ugto01&it
=r&p=GPS&sw=w&asid=934895a8f04bd099336

05823d25f2444

Mendoza, J. (2013) Fondo para Evaluar la Calidad de
1a Educacién Superior de las Universidades Puabli-
cas Estatales (Corrida 2013 Férmula CUPLA). Re-
cuperado de www.amereiaf. mx/component/.../ 147~
mtro—ja‘vier—mendoza—rojas.btml

Orozco, L. E. (2010). Calidad académica y relevancia
social de la educacién superior en América Lati-
na. Revista Iberoamericana de Educacion Superior,
Junio-Septiembre, 24-36.

PIFI (2011). Programa Integral de Fortalecimien-
to Institucional (PIFI). Impacto del progra-
ma. Evaluacién interna 2011. Recuperado de:
http://piﬁ.sep.gob.mx/resultados/docs/Impacto_
PIFI_2002_2011.pdf

Pusser, B., & Marginson, S. (2013). University Ran-
kings in Critical Perspective. Journal Of Higher
Education, 84(4), 544-568.

Rodriguez, R. (2006). Rankings universitarios ¢Un
oscuro objeto de deseo? Tercera y cuarta parte.
Suplemento Campus del Diario Milenio. Recu-
perado de http://robertorodriguezgomez.blogs-
pot.mx/p/indice—cronologico.html

Silva, A. A. (2013). Politicas, actores y decisiones en
las universidades Publicas en México: un enfo-
que institucional. Revista de la Educacion Superior;

42(165), 83-100.

Sitios Web

Academic Ranking of World Universities. Center
for World-Class Universities at Shanghai Jiao
Tong University. China. Ubicado en: http://www-

shanghairanking.com

Y___ =

CHE University Ranking. Centre for Higher Educa-
tion Development en colaboracién con el diario
DIE ZEIT. Alemania. Ubicado en: http://www.che-
ranking.de/cms/?getObject=615&getLang=en

Programa para el Desarrollo Profesional Docente.
SEP. Ubicado en: http://dsa.sep.gob.mx/convoca-
torias.html

Ranking Web de Universidades. Laboratorio de Ci-

bermetria del Consejo Superior de Investigacio-

Educacién global « 18

nes Cientificas. Espafia. Ubicado en: http://www.
webometrics.info/es

THE World Universities Ranking. Times Higher
Education Magazzine. Inglaterra. Ubicado en:
http://www.timeshighereducation.co.uk/world-
university-rankings/2013-14/world-ranking

SJR SCImago Journal & Country Rank. Powered by
Scopus. Ubicado en: http://www.scimagojr.com/

89




El perfil internacional de los investigadores,
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Resumen

| El articulo analiza la participacién de investigadores en proyectos de co-
laboracién académica y la relacién existente con poseer un perfil inter-
nacional. La informacién al respecto es limitada debido a la carencia de
datos en la mayoria de los paises y en las propias instituciones, por lo que
las caracteristicas de los investigadores que llevan a cabo estos proyectos
y que les permiten ser activos en la dindmica de la colaboracién perma-
necen desconocidas por las autoridades institucionales. En este trabajo
se examina el objeto de estudio mediante una investigacién cuantitativa,
en la que se consulté a mds de 340 investigadores de la Universidad de
Guadalajara (UdeG). Los resultados del anilisis de los datos confir-
man la existencia de una relacién positiva entre los elementos del perfil
| internacional de los investigadores y la participacién en proyectos de
colaboracién asi como el impacto de otras variables como es el dltimo
grado académico obtenido y la pertenencia al Sistema Nacional de In-
vestigadores (SNI). Ademds, hay evidencia en que no existen diferencias
en la participacién entre hombres y mujeres. Los resultados anteriores
representan una contribucion al estudio de la internacionalizacién de la
educacién superior en cuanto a la dindmica de la colaboracién académi-

ca entre investigadores y la importancia del perfil internacional.

Palabras claves: Internacionalizacion, Colaboracion académica, Per-
il internacional de investigadores.
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Introduccion
El actual contexto global caracterizado principal-
mente por la globalizacién y algunos consecuentes
fenémenos como son la importancia cada vez mayor
del conocimiento, la revolucién tecnolégica asi como
la demanda de nuevos métodos de formacion y ac-
tualizacién de los individuos, entre otros factores his-
téricos y sociales, han intensificado la colaboracién
académica, como una via para complementar esfuer-
Z0$ y recursos para la produccién de conocimiento.
La participacién de investigadores en proyec-
tos de colaboracién es un importante mecanismo del
mundo académico que impacta positivamente tanto
a nivel del individuo como a las instituciones (Barjak
y Robinson, 2008; Bordons, Gémez, Fernindez, Zu-
lueta, y Méndez, 1996; Cafiibano, Otamendi, y Solis,
2010; De Filippo, 2008). De ahi la importancia de es-
tudiar la relacién que existe entre los elementos que
conforman un perfil internacional y la participacion en
dichos proyectos, considerando ¢l consenso de autores
y organismos en cuanto a que las experiencias interna-
cionales y las habilidades interculturales coadyuvan al
desarrollo de vinculos con colegas de todo el mundo'y
el acceso a fuentes de financiamiento de organismos
externos (De Filippo, 2009; Didou y Gérard, 2011;
Gacel-Avila, 2003; Woolley y Turpin, 2009).
La informacién al respecto es limitada debido
a la novedad del tema y a la carencia de datos en la
mayoria de los paises y en las propias instituciones,
por lo que las caracteristicas de los investigadores que
llevan a cabo estos proyectos y que les permiten ser
activos en la dindmica de la colaboracion académica
son muchas veces desconocidas por las autoridades
institucionales. ;Con qué frecuencia llevan a cabo
proyectos de colaboracién? «Con cudles instituciones
y paises colaboran? ;Qué patrones de participacion se
presentan a través de las diferentes dreas del conoci-
miento? ;Hay diferencia en el grado de participacién
entre hombres y mujeres? ¢El hecho de pertenecer
al SNI es un elemento determinante para participar
activamente? ;Poseer un perfil internacional es un

factor que impulsa una mayor participaci6én?
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Estas y otras preguntas se abordaran a lo largo
del texto, mediante una investigacion realizada a una
muestra de mas de 340 profesores investigadores de
tiempo completo de la UdeG correspondiente a una
poblacién de 1,578 investigadores registrados en el
afio 2012, de donde se espera comprobar la hipétesis
de este estudio referente al perfil internacional como
un factor que impulsa una participacién activa de los
investigadores en actividades de colaboracién.

El articulo se estructura en tres secciones: 1) el
marco referencial, en el que se expone la literatura mds
relevante sobre la tematica; 2) el disefio metodoldgico,
que describe una serie de decisiones metodoldgicas
para llevar a cabo el andlisis descriptivo e inferencial
de los datos; y 3) e/ andilisis de los datos, en el que se pre-
sentan las medidas estadisticas descriptivas y de aso-
ciacién utilizadas para dar lugar a los hallazgos y a la
comprobacién o refutacién de la hipétesis. Finalmen-

te, se construyen las conclusiones de la investigacién.

Marco referencial

La globalizacién y la sociedad del conocimiento han
traido consigo una serie de fenémenos que han im-
pactado a la educacién superior y que han hecho que
evolucione. Entre estos fenémenos se encuentran la
busqueda del posicionamiento en el mercado global
de educacién, el reclutamiento de estudiantes in-
ternacionales, la aparicién de los rankings globales
de universidades, el rol hegemoénico de la educacién
superior estadounidense, el surgimiento de poten-

ias globales en educacién como China e India, la
importancia de la investigacion y la produccién de
conocimiento, la fuga de cerebros y la utilizacion de
las TIC, por mencionar algunos.

Esta dindmica global y sus desafios han impul-
sado a la internacionalizacién de la educacién superiof
(Gaccl-ﬁvﬂa, 2003), que se refiere al proceso de inte-
grar una dimension internacional, intercultural y glo-
bal en el propésito, las funciones y la prestacion de la
educacién terciaria (Knight, 2008). Entre algunas de las
estrategias de internacionalizacion que desarrollan las
Instituciones de Educacién Superior (IES) se encuen”

tran la movilidad de estudiantes y académicos, la in-
ternacionalizacién del curriculo, la formacién de redes
académicas, la creacion de espacios comunes de educa-
cién superior, el desarrollo de programas de doble titulo
o grado conjunto y la colaboracién académica.

De acuerdo con Sebastian (2004a), la colabora-
cién académica se refiere al “conjunto de actividades
realizadas entre instituciones universitarias que, a tra-
vés de multiples modalidades, implica una asociacién
y colaboracién en temas de politica y gestién insti-
tucional, la formacién, la investigacién, la extensién
y la vinculacién para el mutuo fortalecimiento y la
proyeccién institucional; la mejora de la calidad de
la docencia; el aumento y la transferencia del conoci-
miento cientifico-tecnolégico; y la contribucién a la
cooperacién para el desarrollo”.

La colaboracién puede darse a nivel institu-
cional, nacional, regional o internacional, de manera
individual o a través de grupos de investigacién, o en
el caso de las IES mexicanas mediante la figura de los
cuerpos académicos, conformando grupos multidis-
ciplinarios y multiculturales, lo que a su vez pone en
evidencia la intensificacién de la internacionalizacién
del conocimiento y de la ciencia.

Algunos de los factores que han fomentado la
colaboracién académica son sefialados por Sebastidn
(2004b) quien destaca a la mayor interdisciplinarie-
dad, la necesidad de complementar capacidades para
abordar ciertos temas ¢ investigaciones especificas,
los avances en las TIC, la facilidad para realizar es-
tancias de movilidad, el reconocimiento por parte de
los investigadores, las instituciones y las empresas de
la eficacia de la colaboracién para la mejora de la ca-
llflad, la aceleracién de la innovacién y la competiti-
Vl'dad. A los anteriores se adicionan, mayores oportu-
nidades de financiamiento por organismos externos.

Resulta relevante mencionar las motivaciones
que impulsan la realizacién de actividades de colabo-
Tacién académica, entre las que destacan el acceso a
recursos y equipo tecnolégico, bibliografico y cientifico,
elevar la visibilidad y el reconocimiento individual o

instituci G ;
titucional y la formacién conjunta de recursos hu-
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manos (De Filippo, 2008; Katz y Martin, 1997) y en
el caso de México, como un mecanismo que permite a
los investigadores cumplir con ciertos requerimientos
establecidos por el SNIy el perfil deseable del Progra-
ma para el Mejoramiento del Profesorado (PROMEP)
de la Secretaria de Educacién Publica (SEP).

La colaboracién académica nacional e interna-
cional trae consigo una serie de beneficios a las insti-
tuciones y a los individuos. Algunas evidencias de es-
tudios que se han llevado a cabo por distintos grupos
de investigacién confirman la aseveracién anterior.
Por ¢jemplo, Barjak y Robinson (2008) encontraron
que la productividad de los equipos de investigacién
que colaboraban con otros equipos fue mis alta que
en aquellos en los que no se colaboraba. Asimismo,
como parte de sus principales hallazgos se obtuvo
que la investigacién internacional es m4s exitosa que
la investigacién que se realiza sin influencias inter-
nacionales. Por otro lado, un estudio sobre la investi-
gacion biomédica espanola evidencié que la colabo-
racién internacional incrementa la productividad de
los equipos de investigacion y el impacto del trabajo
académico publicado (Bordons et al., 1996). Adicio-
nalmente, una pesquisa encontré que los articulos de
investigacién del drea de biomedicina realizados por
coautores internacionales tienen mayor impacto que

los articulos de un tnico autor o de coautores nacio-
nales (Narin, Stevens, y Whitlow, 1996).

En cuanto al aspecto de visibilidad y recono-
cimiento, diversas investigaciones sefialan que existe
una relacién positiva entre el nimero de autores por
documento académico y la cantidad de citas que re-
cibe, en tanto que si la colaboracién se da entre ins-
tituciones de un mismo pais se obtienen menos citas,
no importando el nimero de autores por documen-
to (Bridgstock, 1991; Goldfinch, Dale, y De Roue,
2003; Katz y Martin, 1997).

Por lo tanto, la colaboracién académica se funda-
menta en la complementariedad de capacidades, cono-
cimientos, experiencias y fortalezas de los involucrados
para la realizacién de acciones conjuntas, tales como la

formacién de redes académicas, publicaciones, organiza-
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cién de eventos académicos, desarrollo de nuevos planes
de estudio y proyectos de investigacion. Estas actividades
se originan en muchos de los casos a partir del contacto
entre los investigadores gracias al dominio de idiomas
extranjeros, la realizacién de estancias académicas y/o la
obtencién de un grado académico en el extranjero. For-
mando los anteriores parte del perfil internacional.

El pmy‘il internacional de los investigadores

Estudios previos han evidenciado la importancia del
perfil internacional en la colaboracién académica.
Woolley y Turpin (2009) sostienen que las estancias
cortas en otros centros de investigacién son fundamen-
tales en el proceso de formacién de capital humano
cientifico y técnico. Otros autores afirman la existencia
de una correlacién entre la movilidad internacional y
la pertenencia a redes internacionales de colaboraciéon
y un mejor desempefio en los indicadores de pro-
ductividad cientifica (De Filippo, 2009). Esta misma
autora enfatiza que la movilidad de investigadores es
parte esencial de la colaboracién entre grupos, ya que
Jas estancias en otros centros pueden favorecer la re-
lacién entre instituciones y fomentar el desatrollo de
proyectos comunes y futuras publicaciones conjuntas
(De Filippo, 2008). Por lo tanto, el enriquecimiento
académico y el intercambio de conocimientos y tec-
nologfa que un proyecto de colaboracién representa
para las instituciones participantes, sus investigadores
y estudiantes, como la oportunidad y los beneficios de
recibir financiamiento para su realizacion, hacen que
la participacion activa y el interés de los investigadores

sea vital para la institucion de origen.

Disefio metodologico

La presente investigacion es cuantitativa de tipo
correlacional, definida como aquellos estudios que
buscan medir el grado de relacién que existe entre
dos o mis variables (Hernandez, Ferndndez, y Bap-
tista, 1999). En este estudio se pretende analizar si

el perfil internacional de los investigadores impacta
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positivamente en la participacién en proyectos de
colaboracién académica.

La pesquisa tiene como unidad de anilisis a los
profesores investigadores de tiempo completo de la
UdeG, hombres y mujeres de todos los Centros Uni-
versitarios (CU), de todas las edades. En el afio 2012,
la poblacién total se conformé por 1,578 investiga-
dores (626 mujeres y 952 hombres) (Cortés, 2013).

Para esta investigacion se ha seleccionado la
muestra aleatoria de tipo estratificada constituida por
276 investigadores pertenecientes a todas las dreas del
conocimiento. Los estratos definidos corresponden a
una divisién por sexo y por tipo de CU (metropolita-
no? y regional’) lo que permitird analizar las diferen-
cias en estos dos aspectos y constituirin ademds los
ejes de andlisis del estudio. El margen de error es del
10% con un nivel de confianza del 95%.

La respuesta por parte de los investigadores fue
favorable, de manera que la muestra final se constitu-

y6 por un total de 343 investigadores:

CuU Muijer Hombre | Total

CU metropolitanos 95 129 224
CU regionales 46 73 119
TOTAL 14 202 343

Fuente: Elaboracién propia con el apoyo de Netquest, cal-
culadora de muestras online.

2§on CU metropolitanos aquellos ubicados en lazona metropolitana
de Guadalajara: Centro Universitario de Arte, Arquitectura y
Diseiio (CUAAD), Centro Universitario de Ciencias Biologicas
y Agropecuarias (CUCBA), Centro Universitario de Ciencias
Fconémico-Administrativas (CUCEA), Centro Universitario de
Ciencias Exactas e Ingenierfas (CUCEI), Centro Universitario de
Ciencias de la Salud (CUCS) y Centro Universitario de Ciencias
Sociales y Humanidades (CUCSH).

3Gon CU regionales los que ofrecenservicios académicosen lasdistintas
regiones del estado de Jaliscor Centro Universitario de los Altos
(CUALTOS), Centro Universitario de ln Ciénega (CUC]ENE(.H\)-
Centri Universitario de Ta Costa (CUCOSTA), Centro Universitario
de los Lagos (CULAGOS), Centro Universitario de la Costa Sur
(CUCSUR), Centro Universitario del Norte (CUNORTE), Centro
Universitario del Sur (CUSURY), Centro Universitario de los Valles
(CUVALLES) y Centro Universitario de Tonald (C[_]T(}N/\LA)-

El instrumento seleccionado para la obtencién
de datos fue un cuestionario on/ine elaborado en la pla-
taforma web QuestionPro™, Este instrumento fue ele-
gido tomando en consideracién su pertinencia para el
propdsito del estudio: las caracteristicas de la poblacién
(ubicacién geografica, actividades académicas y nime-
ro de investigadores) asi como algunas de las ventajas
de esta técnica, tales como: bajo costo, mayor rapidez,
fcil codificacién de los datos e interfaz amigable.

El trabajo de campo virtual se inici6 en el mes
de septiembre de 2013, con el envio de un correo elec-
trénico personalizado, invitando a los investigadores
a participar en el estudio a través de la respuesta del
cuestionario. Dicho cuestionario se envié a 1,080 in-
vestigadores, con lo que se tuvo una tasa de respuesta
del 32%. Para el andlisis descriptivo e inferencial de los
datos, se utilizaron los software Statistical Package for
the Social Sciences (SPSS), EViews y el programa Excel.

Hipotesis
La hipétesis principal del estudio es: “la existencia de
una correlacién positiva entre el perfil internacional
de los investigadores de la UdeG y su participacién
en proyectos de colaboracién académica”. Para con-
firmar la hipétesis anterior, se han establecido una
serie de objetivos:

O Describir las caracteristicas de los investigado-
res en cuanto a edad, sexo, CU de adscripcién,
drea del conocimiento, perfil deseable PROMEP,
pertenencia al SNI y su nivel en dicho sistema.

O Establecer un patrén de colaboracién de los
mvestigadores en cuanto a actividades, paises ¢
instituciones con los que colabora asi como gra-
do de participacién (nimero de proyectos en los
que participa al afio).

O Definir los elementos del perfil internacional

con base en la literatura disponible: dominio de

idiomas, estancias académicas internacionales y

obtencién del grado académico en el extranjero.

Asociar las caracteristicas de los investigadores

con el patrén de colaboracién.

O Relacionar el patrén de colaboracién con los
elementos del perfil internacional.

Asociaciones

Como parte del estudio se realizaron pruebas esta-
disticas para el anilisis de asociaciones entre dos va-
riables con el fin de profundizar sobre el objeto de
estudio y aportar elementos para comprobar la hipé-
tesis principal. De acuerdo con Briones (2002), por
asociacién se entiende la relacién entre dos variables,

una de ellas independiente y la otra dependiente.

Enfoque de modelado

Este enfoque consiste en la construccién de un mo-
delo de respuesta binaria* para pronosticar la perte-
nencia a un grupo, en este caso, a la participacién en
proyectos de colaboracién (variable dependiente), a

partir de variables independientes®.

Limitaciones del estudio

Debido a la escasez de investigaciones sobre el tema,
no se cuenta con un indicador de perfil internacional
probado previamente, por lo que se ha disefiado con
base en tres elementos (grado académico en el ex-
tranjero, dominio de idiomas extranjeros y estancia
académica internacional). Sin embargo, se considera
que este indicador no es exhaustivo y que se requiere
mayor documentacién para una construccién con-
sensuada. La construccién de un perfil internacional
se realizé de acuerdo con las afirmaciones de algunos
autores (Didou y Gérard, 2010; Gacel-Avila, 2003;
Gérard y Grediada, 2009). Asimismo, al tratarse de
una muestra y no de una poblacién, se cuenta con la

limitacién del sesgo muestral.

* También llamado Modelo Logit.

B .
Para profundizar sobre el modelo de regresion binaria ver

(Wooldridge, 2010).
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Analisis de los datos

Descripcion geneml de los investigadores

En la investigacién participaron 343 investigado-
res, de los cuales 141 son mujeres (41.1%) y 202 son
hombres (58.9%). 224 estén adscritos a CU metropo-
litanos y 119 a CU regionales.

Las edades de los investigadores de este estu-
dio parten de los 26 hasta los 84 afios de edad. El
promedio se ubica en los 48 afos y la edad més ob-
servada es 46 afios. De los investigadores que dieron
respuesta al instrumento, el 83.7% posee el grado de
doctor y el 16% el grado de maestro, mientras que el
0.3% de licenciado. De los investigadores con grado
de doctor, 115 son mujeres y 172 son hombres. De
las mujeres, el 82% tiene el grado de doctor, mientras
que de los hombres el 85%. En cuanto a las edades a
las cuales obtuvieron su grado académico, los docto-

res en promedio lograron el grado a los 39 afios de

edad. Diferenciando por sexo, las mujeres obtuvieron
el grado de doctor en promedio a los 38 afios de edad,
mientras que los hombres a los 39 afios. En los rubros
anteriores no se encuentra una diferencia significati-

va entre hombres y mujeres.

Aprea del conocimiento

Con el objetivo de proporcionar un marco tedrico y
datos comparables internacionalmente, las dreas del
conocimiento fueron clasificadas de acuerdo con el
Manual de Canberra de la Organizacién para la Coo-
peracién y ¢l Desarrollo Econémicos (OCDE) que
incluye las siguientes dreas (OCDE, 1995): 1) cien-
cias naturales; 2) ingenieria y tecnologia; 3) ciencias
médicas; 4) ciencias agricolas; 5) sociales; 6) huma-
nidades y otros. En este estudio, las ciencias sociales
reportaron el mayor nimero de respuestas (36.7%),
seguidas de las ciencias naturales (19.5%) y las inge-

nierfas y tecnologias (15.5%) (Figura 1).

Figura 1. Areas del conocimiento de los investigadores, por grado académico
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Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos obtenidos en el instrumento

SNI y Perfil deseable PROMEP

En cuanto a la pertenencia al SNI, €1 63.6% respondié
si ser miembro, de los cuales el 41% son mujeres y el
59% son hombres. De los anteriores, 25 son candi-
datos, 153 tienen Nivel I, 33 Nivel 11 y 7 Nivel IIL
Diferenciando por sexo, del total de los hombres el

63% pertenece al SNI, mientras que de las mujeres el
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64% forma parte de este sistema. Lo anterior eviden-
cia que no existe diferencia entre sexos en cuanto a su

pertenencia al SNI.

Con relacién al perfil deseable PROMEP, la ma-
yoria de los investigadores afirmaron contar con €st¢
petfil (90%). De las investigadoras el 88% sostuvo po~
seer este perfil, mientras que de los hombres el 92%.

Participacion en proyectos de colaboracion

Un total de 268 investigadores sefialaron partici-
par en proyectos de colaboracién ya sea nacionales
o internacionales, lo anterior representa el 78% del
total de respuestas. Asimismo, 104 investigadores
indicaron participar Gnicamente en una modalidad
ya sea nacional o internacional, mientras que 164
académicos sefialaron colaborar en ambos tipos de
proyectos. Realizando una diferenciacién por sexo,

se observa en la Figura 2 que no hay contraste entre
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hombres y mujeres cuando si participan, sin embar-
go, la dindmica es distinta cuando no participan en
proyectos, en cuyo caso hay mds mujeres que hom-
bres. En cuanto a la diferencia por CU, se obser-
va que el 80% de los académicos de los CU metro-
politanos participan en proyectos de colaboracién,
mientras que el porcentaje para los investigadores
de los CU regionales es de 73%, observindose una

diferencia de siete puntos porcentuales.

Figura 2. I?_a_rhmpacién en proyectos de colaboracion académica, por hombres y mujeres.
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Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos obtenidos en el instrumento.

Considerando el énfasis y la importancia que
se le ha dado, por parte de los gobiernos y los orga-
nismos internacionales, a la produccién cientifica en
algunas dreas como son aquellas relacionadas con la
tecnologia, las ingenierias, las ciencias de la vida y la
biotecnologia (Altbach, Reisberg, y Rumbley, 2009),
asi como la afirmacién de algunos autores en cuanto
a que estas ltimas corresponden a las dreas del cono-
cimiento mds internacionalizadas (Didou y Gérard,
2011), se ha realizado una asociacién entre la parti-
Clpacién en proyectos de colaboracién y las dreas del
conocimiento. Como se constata en la Figura 3, los

campos de estudio presentan una tendencia unifor-
me en el caso de si participar, con algunos despuntes
ligeros como en el caso de las ciencias naturales y las
ciencias médicas, lo que confirma las aseveraciones
de los autores anteriormente citados sobre la impor-
tancia de estas areas para ¢l desarrollo de los paises.
Destaca que las ciencias sociales y las humanidades
no consideradas prioritarias por organismos financia-
dores muestran una tendencia positiva hacia la parti-
cipacién. Asimismo, se observa que las ciencias agri-
colas son las que presentan la menor participacion en
proyectos de colaboracién.
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Figura 3. Participacion en proyectos por area del conocimiento (porcentajes relativos).
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Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos obtenidos en el instrumento.

par en proyectos de colaboracién; mientras tanto, los
académicos con grado de maestria presentan mismo
porcentaje de investigadores que participan y que no

participan en esta dindmica.

La relacién que existe entre los investigado-
res que participan en proyectos de colaboracién y el
grado académico obtenido se muestra en la Figura
4, en este caso destacan los investigadores con grado
de doctorado, de los cuales el 80% menciond partici-

Figura 4. Participacion en proyectos, por ultimo grado académico obtenido.
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Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos obtenidos en el instrumento.

madurez académica que se ha alcanzado asf como al he-
cho de que se ha obtenido el méximo grado académico,
si tomamos en cuenta que en esta muestra la edad pro-
medio para alcanzar el grado de doctor es de 39 afios.

Segiin el rango de edades de los investigadores, el
grupo de académicos que presentan mayor dinamismo
en la colaboracion académica se congregan en el rango
de 41 a 50 afios, lo que puede explicarse, en parte, a la
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Considerando la pertenencia al SNI, los resul-
tados arrojan que el 85% de los investigadores que
forman parte del sistema participan en la colabora-
cién académica. Por otro lado, ser miembro de este
sistema no es la tnica condicién para determinar su
participacioén, dado que en el grupo de aquellos que
no pertenecen al SNI es mayor el porcentaje de inves-
tigadores que si participan en proyectos de colabora-
ci6én (66%) que los que no participan. M4s atin, de los

Educacioén global « 18

investigadores que si forman parte del SNI, existe un
15% que no participa en proyectos de colaboracién
(Figura 5). Los anteriores hallazgos permiten mati-
zar el supuesto existente relativo a que por pertenecer
al SNI necesariamente se participa en proyectos de
este tipo o por el contrario, que por no pertenecer
al sistema y no estar obligado a cumplir con ciertos
indicadores el investigador no est4 interesado en co-
laborar académicamente con otros colegas.

Figura 5. Participacion en proyectos de colaboracion de los investigadores del SNI.
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Fuente: Elaboracién propia a partir de los datos obtenidos en el instrumento.

Por niveles del SNI, la Figura 6 es reveladora en
cuanto a la fuerte relacion observada entre los niveles
del SNI y el grado de participacién en proyectos de
colaboracién, es decir, a2 medida que el nivel es més

alto mds probabilidades de participar en la dindmica
de la colaboracién. En este estudio, el 100% de los
investigadores con Nivel SNI III colaboran en pro-
yectos académicos.

Figura 6. Participacion en proyectos de colaboracion de los investigadores del SNI, por niveles.
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Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos obtenidos en el instrumento.
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La misma tendencia se presenta para el perfil
deseable PROMEP, el 58% de los académicos que no
cuentan con este perfil, si participan en proyectos
de colaboracién. Mientras que aquellos que poseen
esta distincién, el 19% no participa en actividades de
colaboracién. Dicho porcentaje es mayor que el que
preéentan los investigadores que pertenecen al SNI'y
que no participan (15%).

Nucvamente, los resultados confirman que los
requisitos o lineamientos a cumplir para asegurar el
reconocimiento de investigador miembro del SNI y/o
del perfil deseable PROMEP son importantes y signi-
ficativos; sin embargo, no son los Unicos factores que
determinan la participacién en proyectos de colabora-
cién, sino que existen otras motivaciones como pue-
den ser la bisqueda del reconocimiento institucional e
internacional, acceder a equipo cientifico y tecnolégico
de vanguardia, compartir informacién y conocimiento.

En cuanto a la dindmica de participacion segin
el tipo de CU de adscripcién, se observa que existe
diferencia de participacién (a favor de los investi-
gadores de los CU metropolitanos) en el caso de los
proyectos de colaboracién y esta diferencia es mayor
en la colaboracién internacional que en la nacional.
Lo anterior, puede explicarse debido a que los uni-
versitarios ubicados en la zona metropolitana acce-
den mis ficilmente a la informacién sobre los apoyos
econémicos ofrecidos por la propia universidad o por
organismos externos para realizar proyectos. Aloan-
terior se suma el hecho de que los investigadores de
los CU metropolitanos tienen un perfil internacional
mis completo que los investigadores de los CU regio-
nales, segin lo muestran los datos.

En cuanto a los proyectos de colaboracién
nacional, 219 investigadores afirmaron participar en
estos proyectos, representando el 64% del total de la
muestra. De los anteriores, el 41% son mujeres y el
599% son hombres. Las instituciones educativas con
las que se colabora de manera mas activa, ordenadas
segin el nimero de menciones, son: la Universidad
Nacional Auténoma de México (UNAM), la Univer-
sidad Auténoma Metropolitana (UAM), la Universi-
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dad Auténoma de Nuevo Leén (UANL), la Universi-
dad Auténoma de Nayarit (UAN), la Universidad de
Colima (UCOL) y la Universidad Veracruzana (Uv).
La participacién en proyectos de colaboracion
internacional por parte de los investigadores se pre-
senta en el 62% de los casos, en menor medida que la
participacién en proyectos con instituciones nacionales.
De éstos, el 39% son mujeres y el 61% son hombres.
Los investigadores de la UdeG sostienen lazos
de colaboracién con una gran cantidad de institucio-
nes (alrededor de 250 distintas instituciones fueron
mencionadas), las mas citadas son: la Universidad Na-
cional de Colombia (Colombia), la Universidad del
Pais Vasco (Espafa), la Universidad de Oviedo (Es-
pafia), la Universidad de Buenos Aires (Argentina), la
Universidade Da Corufia (Espafia) y la Universidad
de la Habana (Cuba). Todas las instituciones mencio-
nadas anteriormente son socias de la UdeG, es decir,
se tiene celebrado un convenio de colaboracién, por lo
que puede considerarse un factor que determina que
una gran parte de la colaboracién universitaria se eve
a cabo con estas instituciones. Igualmente, se obser-
va que las instituciones con las que mas colaboran los
académicos se localizan en Hispanoamérica con lo que
el idioma en comun puede ser un elemento adicional
que impulsa la cooperacién con estas universidades.
En cuanto a paises, Espafia y Estados Unidos
de América son las naciones con el mayor nimero de
menciones, lo que se explica para el primer caso, por
los lazos histéricos asi como el idioma en comin. En
tanto que, en el segundo caso, se refiere sobre todo a
la cercania geografica y u iniciativas gubernamenta-
les como el Programa para la Movilidad en la Edu-
cacién Superior en América del Norte (PROMESAN).
Algunos otros paises mencionados en menor medida
fueron: Australia, Bélgica, Bulgaria, Chile, China, Di-
namarca, Finlandia, Guatemala, India, Nueva Zelan-
dia, Pert, Polonia, Portugal, Rusia, Suecia, Uruguay y
Venezuela. Por regiones, los investigadores de este €s-
tudio colaboran en su mayoria con Europa (42.97%),
seguido de América del Norte (27.85%), América La-
tina (25.46%) y con menos intensidad Asiay Africa.

—,——————
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En cuanto al tipo de proyectos, los investi-
gadores cooperan mds activamente en proyectos de
investigacion (68.2%), seguidos por proyectos de do-
cencia (8.7%) y extensién (5%). En cuanto al tipo de
actividades de colaboracién que realizan los investi-

gadores, se observa en la Figura 7, que las que se lle-

van a cabo con mayor frecuencia son: 1) publicacio-
nes conjuntas con colegas nacionales, 2) ponente en
eventos nacionales, 3) ponente en eventos internacio-
nales, 4) investigaciones conjuntas y 4) publicaciones
conjuntas con colegas internacionales.

Figura 7. Actividades de colaboracion que llevan a cabo los investigadores.
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Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos obtenidos en el instrumento.

Sobre el nimero de proyectos de colaboracién
en los que se integran los académicos de la UdeG,
se sefialaron en promedio dos proyectos al afio. No
obstante, algunos investigadores incluso indicaron

participar hasta en seis proyectos anualmente.

los pafses de destino para realizar los estudios, los mds
mencionados son: Francia, Estados Unidos de Améri-
ca, Espafia, Reino Unido y Alemania. Los anteriores,
corresponden con los paises con los que mis se colabo-
ra académicamente en la UdeG.

Con relacién al segundo elemento del perfil in-
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En lo que respecta a los elementos del perfil interna-
cional, el 38.5% de los investigadores obtuvo alguno
de sus grados académicos en el extranjero, de los cuales
el 4% realiz6 su licenciatura en el extranjero, el 15%
la maestria, mientras que el 29% obtuvo el grado de
doctor fuera del pais. De las mujeres, el 30% respondi6
haber obtenido un grado en el extranjero, mientras que
de los hombres el 44%, con lo que se observa una dife-
rencia significativa marcada por la variable sexo. Rea-
lizando el mismo ejercicio pero diferenciando por tipo

‘de CU, se encontré también un margen amplio, de los

Investigadores de CU metropolitanos el 44% obtuvo un
grado académico en el extranjero mientras que de los
investigadores de CU regionales el 29%. En cuanto a

se encontré que el 82% de los investigadores de este
estudio domina algin idioma extranjero, inglés en su
mayoria (69%), también se menciona francés (15%),
alemdn (5%) e italiano (4%). Efectuando una diferen-
ciacién por sexo, de las mujeres que respondieron esta
encuesta el 79% sefial6 dominar un idioma extranje-
ro, en tanto que de los hombres el 84%, observandose
una diferencia minima. En el caso del tipo de CU, si
se ha identificado una diferencia significativa, de los
investigadores de los CU regionales, el 75% domina
un idioma extranjero, mientras que de los académicos

de los CU metropolitanos el 85%.

Sobre el tercer elemento, se encontré que el
53.6% de los investigadores ha realizado alguna es-
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tancia académica en el extranjero. Del total de las
mujeres, el 51% mientras que de los hombres el 55%,
presentiandose una diferencia moderada. Por su parte,
el porcentaje de investigadores de los CU metropoli-
tanos que indicaron realizar movilidad internacional
es de 59%, en tanto que dicho dato para los investiga-
dores de los CU regionales corresponde a 42%.

Los investigadores mencionaron las siguientes
instituciones de destino para realizar estancias acadé-
micas: Universidad del Pais Vasco (Espafia), Univer-
sidad Auténoma de Barcelona (Espafia), Universidad
de Barcelona (Espafia), University of Texas (Estados
Unidos de América) Universidad Nacional de Co-
lombia (Colombia), Universitat Hamburgo (Alema-
nia), University of New Mexico (Estados Unidos de
América) y Universidad de Valencia (Espafa). Asi-
mismo, los paises de destino para la realizacién de es-
tancias académicas por parte de los investigadores de
este estudio son en orden del ntimero de menciones:
Espaiia, Estados Unidos de América, Alemania, Fran-
cia, Brasil, Argentina, Colombia, Canadd y Japén. Las
preferencias anteriores coinciden con las instituciones
y los paises con los que se llevan a cabo actividades
de colaboracién, por lo que se asume que las estancias
académicas en muchas ocasiones se realizan como par-
te de la realizacion, el seguimiento y la evaluacién de

proyectos de colaboracién. Asimismo, como resultado

de una estancia académica surgen invitaciones de los
colegas para colaborar en nuevos proyectos.

Una vez revisados individualmente los elemen-
tos del perfil internacional de los investigadores, ob-
servando diferencias entre sexos para el caso del grado
académico obtenido en el extranjero asi como contras-
tes marcados por el tipo de CU en cada uno de los tres
elementos, se revisard integralmente el perfil inter-
nacional de los investigadores. En la presente mues-
tra, destacan los investigadores con un perfil de dos
elementos, en su mayoria la combinacién dominio de
idioma extranjero y estancia académica internacional.

En la Figura 8, se realiza una asociacién entre los
académicos que participan en proyectos de colabora-
cién y los que no por el nimero de elementos del perfil
internacional, donde se muestra una clara tendencia:
entre mds elementos conforman su perfil, mayor es la
probabilidad de que participen. Lo anterior, confirma
la hipétesis que sostiene este estudio. E1 94% de los in-
vestigadores con perfil internacional de tres elementos
participan en proyectos de colaboracién.

Con relacién a la diferencia entre sexos, de las
mujeres el 17% tiene un perfil internacional de tres
elementos mientras que de los hombres el 27%. Por
CU, el 29% de los investigadores de CU metropolitanos
tienen un perfll internacional de tres elementos, mien-
tras que de los CU regionales el porcentaje es de 13%.

Figura 8. Participacién en proyectos de colaboracion por nimero de elementos del perfil internacional.
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Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos obtenidos en el instrumento.
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Por dreas del conocimiento, los investigadores
de ingenierias y tecnologias son los mis interna-
cionales debido a que la mayoria de ellos tienen un
perfil de tres elementos. Por su parte, la mayoria de
los investigadores de las ciencias agricolas poseen un
perfil de un sélo elemento, lo que coincide también
con el hecho de que este campo de estudios es el que
presenta un menor nimero de académicos que parti-
cipan en la colaboracién.

— —
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El dltimo grado académico tiene impacto sobre
el perfil internacional, como se muestra en la Figura
9, los investigadores doctores son los que en su mayo-
ria tienen un perfil de dos o tres elementos, mientras
que los investigadores con grado de maestria son ma-
yormente representativos en el caso de ningtn ele-
mento del perfil internacional.

Figura 9. Nimero de elementos del perfil internacional, por Gltimo grado académico obtenido.
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Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos obtenidos en el instrumento.

Asociaciones®

Siguiendo a Briones (2002), en la presente seccién
se revisan a partir de pruebas estadisticas las asocia-
ciones realizadas entre las variables, para determinar
si las mismas tienen impacto (significancia) sobre la
variabie dependiente, que en este caso es la partici-
picién en proyectos de colaboracién académica. Los
resultados se muestran a continuacién:

*  Lavariable sexo no es significativa para la par-
ticipacién en proyectos de colaboracién acadé-
mica, lo que corresponde con la Figura 2.

La variable edad si presenta significancia con

relacién a la participacién en la colaboracién, lo

§ Dependiendo del tipo de variables, se utiliz6 alguna de las
siguientes pruebas estadisticas: Chi cuadrada, Prucba Phi, V de
Cramer, Tau C de Kendall y Gamma. Consultar (Briones, 2002)

para definicién y uso de las prucbas estadisticas mencionadas.

que coincide con el hecho de que en el rango de
edad de los 41 a los 50 afios es el de mayor par-
ticipacion.

El drea del conocimiento no es una variable signi-
ficativa estadisticamente para una mayor colabo-
racion.

El dltimo grado académico si tiene una rela-
cién positiva para una participacién mds activa
en proyectos de colaboracién nacionales ¢ in-
ternacionales, lo que puede confirmarse con las
Figuras 4 y 9 del anilisis descriptivo.

En el caso de la pertenencia al SNI, se consta-
t6 que la variable si es significativa estadisti-

camente para una participacién més activa en

proyectos de colaboracién. De la misma mane-

ra, el nivel asignado en el sistema es determi-

nante para colaborar en proyectos nacionales
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e internacionales, lo que se ve reflejado en las
Figuras 5 y 6.

O El perfil deseable PROMEP impacta la parti-
cipacién de los investigadores en proyectos de
colaboracién, aunque con menos fuerza que la
pertenencia al SNI.

s En cuanto a los elementos del perfil interna-
cional, la variable de grado académico en el
extranjero si es significativa para participar en
proyectos de manera general y para colaborar
en proyectos internacionales en especifico, pero
no presenta significancia para la colaboracién
en proyectos con instituciones nacionales.

= El dominio de idiomas es significativo para
participar en proyectos de colaboracién de ma-
nera general y en especifico en proyectos de
colaboracién con instituciones internacionales
pero no hay significancia si se colabora con co-
legas nacionales.

. Las estancias académicas en el extranjero son
estadisticamente muy significativas para im-
pulsar una mayor actividad en la colaboracién
académica tanto nacional como internacional.

. Finalmente, realizando una asociacién con la va-
riable global del numero de elementos del perfil
internacional se encontré que dicha variable es
significativa segun las pruebas estadisticas para
una participacion mds activa en proyectos de co-
laboracién académica, con mayor peso para los

proyectos internacionales que nacionales.

Modelando la participacion en proyecios

de colaboracion

Una vez que se han realizado las pruebas estadisticas
de asociacién, se conocen las variables que tienen ma-
yor impacto sobre la variable dependiente. Siguiendo
a Wooldridge (2010) se construyé un modelo para
pronosticar la probabilidad de que los investigadores
participen en proyectos si confluyen ciertos factores
(variables independientes). En este caso se trata de
un modelo de respuesta binaria, en funcién de que

la variable dependiente es cualitativa dicotémica, a
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saber, participacién en proyectos de colaboracién
académica (donde 1= Si participa, 0= No participa).
Los resultados del modelo ajustado indican que las
variables que pronostican en mayor medida el grupo
de los investigadores que participan en proyectos de
colaboracién son:

O  Estancias realizadas en el extranjero (elemento

del perfil internacional).

O  Nivel del SNI.

Este modelo puede predecir el 78% de los ca-
sos si se han realizado estancias en el extranjero y se
incrementa a medida que se tiene un nivel més alto
del SNI. Estas variables significativas son congruentes
con el anlisis descriptivo asi como con las pruebas

estadisticas de asociacién.
Hallazgos y conclusiones

Los principales hallazgos en esta investigacion son:

e El hallazgo principal que confirma la hipétesis
de este estudio se observa en la Figura 9, donde
la mayoria de los investigadores que participan
en proyectos de colaboracién tiene un perfil in-
ternacional de tres elementos.

. Se ha identificado que los proyectos de colabo-
racién nacionales presentan un comportamien-
to distinto que aquel de los proyectos interna-
cionales.

O Los investigadores de los CU metropolitanos
participan en mayor medida en proyectos de
colaboracién que los académicos de los CU re-
gionales.

. Es mayor el porcentaje de investigadores con
grado de doctor que participan en proyectos de
colaboracién (80%) que aquellos investigado-
res con grado de maestro.

*  Pertenecer al SNI no es un factor tnico para
determinar la participacién de académicos en
proyectos de colaboracién, en este estudio exis-
te incluso un 15% de ellos que no colabora con

colegas de otras instituciones.

. A medida que el nivel del SNI es mas alto, mas
probabilidades de participar en la dindmica de la
colaboracién. En este estudio, el 100% de los in-
vestigadores con Nivel III sefialaron s participar.

0 Existe diferencia de participacién segun el tipo
de CU de adscripcion (a favor de los investiga-
dores de los CU metropolitanos) en el caso de
los proyectos de colaboracion y esta diferencia
es mayor en la colaboracién internacional que
en la nacional.

J Los paises con los que méds se colabora son Es-
pana y Estados Unidos de América. Por regiones,
los investigadores colaboran en su mayoria con
Europa, seguido de América del Norte, América
Latina y con menos intensidad Asia y Africa.

. De los investigadores que sefialaron haber ob-
tenido su grado académico en el extranjero, de
las mujeres el 30% respondié afirmativamente,
mientras que de los hombres el 44% con lo que
si se observa una diferencia significativa marcada
por la variable sexo.

D Hay coincidencia entre las instituciones y los
paises con los que colaboran y aquellos lugares
de destino para la realizacién de estancias aca-
démicas.

D La mayoria de los investigadores de las cien-
cias agricolas poseen un perfil internacional de
un solo elemento, lo que coincide también con
el hecho de que este campo de estudios es el
que presenta menor nimero de académicos que
participa en la colaboracién.

Ll dltimo grado académico tiene impacto po-

sitivo sobre el nivel de participacién de los in-

vestigadores. Los investigadores doctores son los
que en su mayoria participan en la colaboracién
internacional.

Conclusiones

La colaboracién académica es una actividad que lle-
van a cabo con frecuencia los investigadores de la
UdeG tanto con colegas nacionales como internacio-

nales, en este ltimo caso con una gran variedad de

—
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1nst1'tuc1ones y paises, lo que sin duda enriquece las
funciones de investigacidn, docencia Yy extensién que
se realizan a nivel institucional.

A lo largo del documento, se ha evidenciado el
impacto de algunos factores sobre la participacién en
proyectos de colaboracién como son el tipo de CU de
adscripcidn, la pertenencia al SNI y el nivel que ocupan
en el mismo, el dominio de idiomas extranjeros, la ob-
tencién de un grado en el extranjero y con mayor fuerza
la realizacién de estancias académicas en otros paises.

Asimismo, se ha constatado que en términos
generales no existen diferencias muy significativas
entre sexos en aspectos como el ltimo grado aca-
démico obtenido, la edad promedio para lograr tal
grado, la participacién en proyectos de colaboracién,
el dominio de idiomas y la movilidad internacional.
Estas tendencias son congruentes con el rol que estin
jugando las mujeres en diversos campos de accién. La
educacién y la investigacién no son la excepcién.

El escenario es distinto si se toma en cuenta el
tipo de CU en cuanto a la dindmica de participacién
en proyectos y el perfil internacional, en ambos casos
se han encontrado diferencias indicadoras entre los
investigadores de CU metropolitanos y regionales, a
favor de los primeros.

De acuerdo con el andlisis estadistico realizado,
los elementos de un perfil internacional impactan de
manera positiva a la participacién en proyectos de co-
laboracién. Se destaca sobre los tres elementos, la rea-
lizacién de estancias académicas en el extranjero. Si se
consideran las evidencias estadisticas, la mejor via en
las IES para incentivar y fomentar un mayor dinamis-
mo en la colaboracién es la movilidad internacional de
sus investigadores. Ademds, en el caso de la UdeG se
requiere impulsar la participacién de los investigado-
res de los CU regionales a través de mecanismos que
permitan asegurar que la informacién sobre apoyos y
oportunidades de colaboracién estd accesible y a dis-
posicién de los investigadores de estos centros. De la
misma manera, promover esta actividad entre los in-
vestigadores de las ciencias agricolas quienes presentan
la participacién mds baja de toda la Red.
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Asimismo, la institucién puede ofrecer facili-
dades como apoyos para la publicacién de articulos y
libros, acceso a convocatorias que permitan el trabajo
colaborativo, promocién del trabajo de los investiga-
dores jévenes y capacitar al personal gestor para apoyar
al investigador en su participacién en la colaboracién.

Finalmente, futuras investigaciones se sugieren
realizar separando la variable proyectos de colaboracién
en dos pesquisas, una para proyectos nacionales y otra
para internacionales debido a que en este estudio se
identificaron comportamientos ligeramente distintos,
por lo que podria resultar muy enriquecedor el andli-
sis separado. Asimismo, profundizar sobre los organis-
mos financiadores de estos proyectos, la duracién de
los mismos, las dificultades, motivaciones y beneficios
presentados como parte de su realizacion a través de un
estudio mixto disefiado exclusivamente para los inves-

tigadores que si realizan proyectos de colaboracién.
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The evolution of International Development
as an academic discipline

NANETTE SVENSON!

Abstract

In the second half of the twentieth century, international—or global—
development has emerged as a broad, interdisciplinary academic pur-
suit that aims to study the social, economic and environmental growth
of countries worldwide, particularly as it relates to developing nations. ‘
The discipline has acquired an added salience with the emergence of
China, India, Brazil, and other developing countries as major forces in |
the global economy. International development as a course of study is I
found predominantly in the higher education institutions of industrial-

ized countries, and the same is true for most of the journals that publish
on related themes. This trend is beginning to change, however, and de-
veloping country institutions are becoming increasingly involved in the
evolution of the discipline at all levels. This article examines different
aspects of the discipline’s historical development, definitions, and mea-
sures along with some of the models employed for the professionaliza-
tion of instruction and research. It also offers parameters for guiding the
development of this course of study in the future.

Introduction

International development has received an increasing amount of global
attention over the past sixty years and has become a course of academic
study that attracts a growing number of students every year in both in-
dustrialized and developing countries. Scholars and practitioners alike
have written a great deal on the subject, in general, but have produced
less on the development of the academic discipline itself. To date, little
appears in the way of comprehensive, comparative analysis on how in-

! Tulane University Law School Payson Center for International Development
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ternational development is evolving worldwide as a
course of study and where it might be headed. 'This
article begins to contribute to the discourse. It pre-
sents some of the historical, conceptual and measu-
rement parameters that lay the foundations for the
discipline. It goes on to review academic trends in di-
fferent parts of the world related to new degrees and
curricula, along with institutional efforts to coordina-
te learning and generate knowledge in the field. The
article concludes by highlighting some of the more
important areas for consideration regarding the futu-
re of academic studies in international development.
To guide and structure this exploration, Armin
Krishnan's (2009) Economic and Social Research
Council working paper, ‘What Are Academic Dis-
ciplines? Some Observations on the Disciplinarity
vs. Interdisciplinarity Debate,’ is a useful reference.
Krishnan presents six perspectives for examining
interdisciplinary courses of study: philosophical,
anthropological, sociological, historical, educational
and management oriented. Most apt for the ob-
jectives of this article is the application of three of
these perspectives: 1) historical, which examines the
evolution of events surrounding the emergence of a
discipline; 2) sociological, which focuses on the pro-
fessionalization of a discipline; and 3) educational,
which reflects on the teaching and learning methods
and institutions utilized in the development of a dis-
cipline. Krishnan offers these perspectives as tools to
provide general paradigms for analysis and assist with
uncovering some of the dimensions and complexities
of interdisciplinary studies. This type of analysis ap-
plied to international development facilitates deeper
understanding and discussion of the discipline.

Historical perspective

International events

The years following World War 11 brought a number
of convergent changes in international relations that
set the stage for the rise of international develop-

ment as a recognized course of academic study. These
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events served to bring the world closer together and
created communal platforms—physically and philo-
sophically—for redefining the dynamics of interna-
tional cooperation. While these happenings are not
the only elements contributing to the evolution of
international development, they were among the ear-
liest and most formative.
First, the end of World War 11 brought the
1945 birth of the United Nations and its financial
counterparts, the International Bank for Reconstruc-
tion and Development (IBRD), better known as the
World Bank, and the International Monetary Fund
(IMF). Though not a new concept, this was the first
time such a multi-agency international governance
and cooperation body was established with enough
worldwide participation, financing and reach to
endure as a global institution. With strong United
States backing of the organization (a critical com-
ponent missing from the carlier attempt to launch
the League of Nations), greater hope of institutional
sustainability was instilled, fostering more wide-
spread global commitment. With the inclusion of
both industrialized and developing nations, the UN
achieved a new legitimacy and became a more rep-
resentative global platform from which to manage
issues of security, diplomacy, governance and social
development. With the IBRD and the IMF, the world
body created a complementary monetary regime de-
signed to provide liquidity and stability to the global
economy (Moore and Pubantz 2006).

Second, with the launch of the Marshall Plan
in 1947 for the reconstruction of war-torn Europe
and similar efforts for the rebuilding of Japan and
Asia, the US turned further away from its previous
isolationist stance and emerged as the major global
force leading international cooperation. At the onset
of the Cold War, the US continued with this strategic
philosophy of political and economic development
as 2 means to establishing stability and democracy—
and thwarting the spread of communism. This had
the effect of planting the US firmly at the head of
the anti-communism effort, establishing the US as an

important global donor and directing much of US de-
velopment assistance to projects and places relevant
to the country’s strategic foreign policy and security
objectives—trends that would continue throughout
the coming decades.

Third, alongside these developments, the de-
colonization process of the 1950s and 1960s led to the
rise of many new independent states—principally in
Africa, Asia and the Caribbean—that needed to es-
tablish their own institutions and economies. This was
more significant in Europe for the UK, France and the
Netherlands as they were the former colonizers of
most of the emerging nations and their first sources
of institutional and financial support. The UN was also
instrumental in these early state-building efforts but
without much organizational history or knowledge
upon which to draw for operational assistance. The UN
did, however, provide a global forum within which the
new nations could engage with each other and their
industrialized counterparts and, through the World
Bank, access infrastructural financing.

Finally, alongside all of the above, industrialized
countries began to create official governmental de-
partments dedicated to providing international tech-
nical assistance for developing countries throughout
the world. These bilateral agencies (forerunners of
the United States Agency for International Devel-
opment (USAID) and the UK Department for Inter-
national Development (DFID), for instance) served
to catalyze the institutionalization of both the policy
and practice associated with international coopera-
tion. This allowed for precedents to be established
and international development records to be archived
centrally in each donor nation.

Together, these events began to reshape the
mechanics of international relations and produce the
building blocks for the international development
platform. While each of these occurrences affected
the involved actors differently, their composite effect
produced an altered world dynamic for international
coordination. Globally, regionally and nationally, a

host of new systems emerged to focus on interna-
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tional cooperation and development as a way to ad-

vance worldwide security, economic exchange and
social welfare.

Definitions and measures

Most agree that international development has as its
general aim improved quality of life for all humans;
however, there is no universally accepted definition for
what international development entails and no accredi-
tation body that certifies criteria for its education. This,
combined with the breadth and complexity of issues
involved in bettering the quality of human existence,
has led to considerable debate over what comprises
development and how to define it. Here, too, histori-
cal context has been influential in shaping attempts to
define and measure international development.
In the immediate post-World War 11 period,
the emphasis was on productive economic recovery,
industrialization and expansion. Thus, conceptualiza-
tions of development were most associated with eco-
nomics and the theories of modernization and struc-
turalism espoused by scholars such as W.W. Rostow
(1960) and Arthur Lewis (1955), among others,
which presented development as a rather linear na-
tional transformation from agricultural dependence
to more industrialised and service-based production.
Dependency theory with its emphasis on the poorer
periphery of nations supporting the wealthier core is
another offshoot of the historically oriented view, as
is Marxian theory with its analysis of the production
process and how it forms the basis for class hierarchy.
Later, in the 1980s and 1990s as disillusion-
ment with modernization theory and impatience
with the subsequent results prevailed, 2 number of
different—and sometimes conflicting—approaches
to development emerged. These years saw the rise of
neoliberalism and the structural adjustment policies
put forth by the World Bank and the IMF as an at-
tempt to promote market integration and fiscal re-
sponsibility, along with a general focus in develop-
ment study on the foreseeable future (as opposed to
the long term) and policy driven by measurable in-
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dicators. World Bank influenced Poverty Reduction
Strategy Papers (PRSPs) and the UN led Millennium
Development Goals (MDGs) for 2015 are among the
most pervasive examples of this type of thinking and
the definitions it has spawned.

Tt was also in the 1980s and 1990s that the con-
cepts of sustainability, human capabilities and human
rights began to emerge and take root in definitions
of development. In this period, the idea of “sustain-
able development” surfaced and began to incorporate
measures of environmental health, resilience and fu-
ture productivity alongside those of mainstream eco-
nomics to introduce the notion of balancing some of
the natural destruction inherent in traditional means
of economic growth with future sustainability. Also
at this time the noted Indian economist, Amartya
Sen, began to write on inequality, choice and capabil-
ity as relevant development concepts. Sen eventually
won the Nobel Prize in Economics in 1998 for his
contribution to welfare economics and social choice
theory. His work emphasizes a “capability approach”
in which freedoms that enable “the expansion of the

‘capabilities’ of persons to lead the kind of lives they
value” (Sen 1999: 18) should be the main objective
of development—in conceptual and evaluative ways
at both personal and societal levels. For Sen, income
and wealth are but a means to this end, and there-
fore cannot actually define human well-being in
any complete sense. This philosophy, though it stops
short of dictating specific measures for ascertaining
capabilities, lays the groundwork and justification for
much of the capacity building, capacity strengthen-
ing and capacity development concentration preva-
lent in international development today. It was also
instrumental in the creation of the UNDP Human
Development Index. Both sustainable development
and human development (or capabilities) perspec-
tives advocate for more environmentally sound re-
source utilization and more holistic development of
human and social capital.
More recently, traditional development defi-
nitions and precepts have been even more radically
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challenged, particularly with regard to the “ethnocen-
tric and ideologically loaded Western conceptions”
(Sumner and Tribe 2008b: 11) that have tended to
dominate historically, and have begun to call for a
re-examination of the fundamentals of international
development. This type of thinking has its roots in
sustainable development and human development
theory; it also reflects the views of more developing
region thinkers (Shiva 1993; Escobar 1995; Rahnema
1997; Kothari 2005) who have entered the discussion
and inserts the factor of power into the equation as an
influential component in the determination of defini-
tions and indicators. This perspective is less concrete
in its conceptualization. Instead of citing processes
or indicators, it invites reflection and a broadening of
perspective, challenging the values we typically use to
assess the kind of change we qualify as “development.”

Through this historical, ongoing discussion of

defining the development concept, measures have
been created, added and refined over the years. There
has also been agreement in the past (though this is
beginning to change) that the focus of international
development should be the “developing” countries—
those with lower levels of living standards as reflect-
ed by a variety of socio-economic measures. Now,
though, this, too, is being called into question.

The earliest living standard measurements were
almost exclusively economic. Gross national product
(GNP)—and its derivatives Gross Domestic Product
(GDP) and Gross National Income (GNI)— along
with the per capita measures and annual real growth
rates of each of these, were taken to represent the
capacity of a national economy and the ability of a
nation to expand this capacity at a rate faster than
the growth rate of its population. Most of the earlier
examination and measurement took place within 2
planned restructuring of production and employment
designed to shift both away from the agricultural sec-
tor and toward manufacturing and service industries.
Initially issues of poverty, inequality, unemployment,
health and education were of secondary importance
(Todaro and Smith 2009).

Still today, with considerable expansion of the
social indicators used to monitor national and global
progres?, economic tabulations continue to carry dis-
proportionate weight. One of the most widely used
of these measures is the World Bank country clas-
sification calculated annually on the basis of GNI per
capita that categorizes countries as low, lower-mid-
dle, upper-middle or high income. All classifications
except that of “high income” belong to the “devel-
oping” country categorization—thus, 144 of the 188
World Bank member countries—three quarters—are
now classified as developing (World Bank 2012).

Following the decades of the 1950s and 1960s
it became clear that many developing countries were,
realizing significant economic growth but failing to
achieve improved standards of living for the majority
of their populations. This led to wfdcsp.rcad dissat-
isfaction with reliance on economic indicators alone
and the incorporation of multidimensional measures
in ascertaining degrees of development. For exam-
ple, it is around this time that the Gini coeflicient
(or Gini index) assumed more broad-based use for
measuring income inequality.?2 Development econo-
mists like Dudley Seers (1969) in the UK and Denis
Goulet (1971) in the US began to question many of
the classic assumptions regarding economic progress
and development, particularly in light of the chronic
underdevelopment still evident in many parts of the
world. Frustration with the early development eco-
nomics approach led to proposals for new measure-

ment techniques in the 1980s and 1990s.

Along these lines, the United Nations Devel-
opment Programme (UNDP) launched its first Hu-
man Development Report in 1990 with the premise
of refocusing development activity on people’s well
‘being. The report opened with a simple statement
People are the real wealth of a nation,’ and it intro-
duced the Human Development Index (HDI) as a

? 'The Gini coefficient measures inequality among values
of a frequency distribution. A value of zero reflects perfect
equality where all values are the same (e.g. everyone has
equal income). A value of one reflects maximum inequality
(e.g. a single person has all income).
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r}ew way of measuring by combining indicators of
life expectancy, educational attainment and income
into a composite index. The innovation of the HDI
was the creation of a single statistic to serve as a ref-
erence for both social and economic development.
Since then, the UN and other agencies have used
similar methodologies to design development relat-
ed indices for a multitude of social issues. Examples
of these include the World Bank Worldwide Gover-
nance Indicators, the Freedom House civil liberties
and political rights ratings, and the Transparency
International Corruption Perception Index.

Sociologz'cal perspective

International development as a course of academic
study in institutions around the world has its roots
in the historical events, definitive conceptualizations
and evaluative measures described above. Over the
years, there have been repeated attempts by various
.mstitutions to define and specify the types of learn-
ing most relevant to advancing the field, though most
have tended to be quite general and over-arching.
One of the earliest of these is from UNESCO in 1975
(as cited by Bown 2009), which states:

'The objective of development education is to
enable people to participate in the development of
their community, their nation and the world as a
whole. Such participation implies a critical aware-
ness of local, national and international situations
based on an understanding of the social, economic
and political processes. Development education is
concerned with issues of human rights, dignity, self-
reliance and social justice in both developed and de-
veloping countries. It is concerned with the causes
of under-development and the promotion of an un-
derstanding of what is involved in development, of
how different countries go about undertaking devel-
opment and of the reasons for and ways of achieving
a new international economic and social order.

. 'This human, social justice focus is still evident
in more recent definitions, though an emphasis on
sustainability has been added. For example, the Uni-
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versity of London Development Education Research
Center (2012) refers to development education as ‘an
approach to learning about global and development
issues through recognizing the importance of link-
ing people’s lives throughout the world...based on an
understanding of the importance of critical thinking,
the need to challenge stereotypes and to give people
the skills and confidence to support change towards

a more just and sustainable world.” The UK Devel-

opment Education Association?, as cited in Bourn’s

2008 Development Education Debates and Dialogue,

made this more specific by stating that development

education is about the following:

. Enabling people to understand the links bet-
ween their own lives and those of people
throughout the world;

. Increasing understanding of the global eco-
nomic, social and political environmental forc-
es which shape our lives;

. Developing the skills, attitudes and values
which enable people to work together to bring
about change and to take control of their own
lives;

«  Working to achieve a more just and sustainable
world in which power and resources are equi-
tably shared (Bown 2009).

These efforts toward incorporation of sus-
tainability as a key theme have been supported and
furthered by the United Nations proclamation for
2005-2014 to be heralded as the Decade of Educa-
tion for Sustainable Development.

Given its necessarily interdisciplinary nature,
much recent discussion has focused on whether or
not international development should be considered a
true academic discipline (Kothari 2005; Liu and Sum

3Think Global is the new working name adopted in January
2011 by the former UK Development Education Association
(DEA). DEA grew out of the National Association for
Development Education Centres (NADEC) and was formed
in 1993 by a coalition of NGOs and a group of development
education centers. DEA originally focused on promoting
an understanding of development issues in educational
institutions but over time broadened its scope to encompass
a2 wider audience and range of issues (Think Global 2012).
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2007; Carr 2011). That will not be debated here since

the purpose of this article is to explore how interna-

tional development as a collective course of academic

study has evolved historically and what prospects it

presents educationally. Here, international develop-

ment will be referred to, interchangeably, as a disci-

pline, a field, a subject and a course of study, without
any judgment about which terminology is more ac-
curate. The focus will reflect the view of an academic
discipline described by John Harriss (2002) that takes
into account both subject matter and the “system of
rules” inculcated for study of the subject, which creates
4 set of conditions for the generation of knowledge.

In looking at the subject matter and rules sys-
tems connected with international development and
returning to Krishnan's (2009) sociological perspec-
tive of how academic disciplines are professionalized,
a logical place to start is with the university degrees
awarded in this area. Interestingly, though aspects of
international development have been studied within
other disciplines and majors for years, it was not until
the 1990s that degrees bearing some variation of the
term ‘international development’ began to be award-
ed. This course of study, now more independent, goes
by a variety of names at undergraduate and graduate
levels in different institutions across regions, among
these: development studies, development practice,
development science, human development, world
development, global development and sustainable
development, to name several.*

The types, levels and timeframes of the degrees
awarded and the specifics of academic emphasis vary
significantly, but there are certain commonalities in
the overall content of the subject matter across insti-
tutions. International development is typically pre-
sented as a multi- and interdisciplinary branch of so-
cial science concerned with issues of social, economic

and—more recently——environmental development at

4Traditionally, the term “international development’ has been
more widely used in the United States, whereas ‘development
studies’ has been more widely used throughout Europe,
Australia and Asia. More recently, the term ‘international
development’ appears to be becoming more universal.

national, regional and global levels. Therefore, studies
usually include coursework input from such fields as
economics, political science, public health, education,
sociology, anthropology, geography, gender studies
and environmental science, among others. Also in-
creasingly prevalent are requirements for 1) demon-
strated proficiency in English along with at least one
other language, and 2) a practical experience field-
work component to complement classroom learning,
'This article concentrates primarily on Master’s
level education in international development. While
the field is also producing an increasing number of
undergrads and PhDs, as well, it is arguably at the
Master’s level that the majority of professionals who
will work ‘in the field’ are created. Undergraduates
only complete a structured, introductory level of
higher education in this area; they are acquiring a
cursory knowledge of the discipline but nothing that
would prepare them to assume mid- or higher-level
professional posts. PhDs develop more specific areas
of expertise that generally prepare them for instruct-
ing or researching at university level in more special-
ized areas. Conversely, Master’s level education is
preparing the majority of professionals for applied
Practice in the different areas that span the range of
international development work (Woolcock 2007).
The Master’s in international development
(or similar) is now accepted as one of the possible
requisite degrees for mid- to high-level professional
positions in any international organization, bilateral
agency, global or regional NGO, or related govern-~
ment post. It is also the most broad-based and gen-
eral in nature. This is the type of degree that prepares,
at least initially, everyone from the next UN Junior
Professional Officer to the Cost Proposal Specialist
for the regional or global NGO to the USAID Program
Officer, along with many other development profes-
sionals. This degree is becoming the MBA equivalent
for development work and, like the MBA, the inter-
national development Master’s offer has expanded
exponentially across the globe in recent years.
As a reference, the appendix of this article
presents an inventory of Master’s programs in in-
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ternational development with instruction in Eng-
lish, listed by country. Only Master’s degrees that
deal specifically with international development i
its integrated, interdisciplinary sense (as opposed to
through development economics, public administra-
tion or environmental management degrees, for ex-
ample) were considered. Additionally, only degrees
taught in English were included as English has now
become the single most important language for in-
ternational communication and a prerequisite for
working in the field. The appendix does not offer an
exhaustive list, as no complete global inventory exists
to date; nevertheless, as a composite of existing in-
ventories and information, it does represent the most
inclusive directory presently available.

Statistics on the growth of this field are limited,

partly because of its relatively recent professionaliza-
tion but also because of its interdisciplinarity and the
comparative lack of coordination among institutions
and associations across regions. Still, to give an idea
of how quickly the coverage of the degree appears
to have spread, consider two recent publications that
provide informal inventories of international devel-
opment Master’s degrees at their respective dates of
publication: 1) Michael Woolcock’s 2007 article in
the Journal of International Development on ‘Higher
Education, Policy Schools and Development Stud-
ies: What Should Masters Degree Students be
Taught?” and 2) the 2008 Final Report of the Inter-
national Commission on Education for Sustainable De-
velopment Practice prepared by the Earth Institute at
Columbia University and the John D. and Catherine
T. MacArthur Foundation. Worldwide, for Master’s
programs in international development with instruc-
tion in English, the Woolcock article lists 20 pro-
grams and the Columbia University-MacArthur
Foundation report lists 30. The appendix here lists
over 150, suggesting that global growth of the inter-
national development Master’s degree over the past
five years has been phenomenal. Also, while most of
these degrees are offered in industrialized countries,
32 of those listed—or about 20 percent of the total—
belong to developing country institutions.
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Educational perspective

Professionalization of an academic discipline through
the creation and expansion of new curricula and de-
grees contributes dramatically to increasing oppor-
cunities for teaching and learning in a given subject
area. Multiple other factors come into play as well for
developing a recognized course of study and promot-
ing the generation of knowledge in that area. These
include the establishment of professional organiza-
tions, networks and centers; the development of in-
terdisciplinary and inter-sectoral research collabora-
tions; and strengthened government connections for
influencing policy. The following sections provide a
brief overview by region of some of the activity in
these areas to date as it relates to broadening the reach

of the international development discipline.

Europe
Structured study of international development be-
gan in Europe, and predominantly in the UK, as an
outgrowth of colonial studies. The oldest of these
programs is Oxford University’s Queen Elizabeth
House founded in 1954, which operates today as
the Oxford Department of International Develop-
ment (Oxford 2012). The Universities of Cambridge
and Sussex also have long histories in this regard—
Cambridge since the 1930s when those who would
become founding fathers in the field (among them,
Hans Singer and Dudley Seers) were educated there
under John Maynard Keynes (University of Cam-
bridge 2012), and Sussex since the 1960s when its
Institute of Development Studies (IDS) was estab-
lished. Over the years, along with Oxford, Sussex and
Cambridge, numerous other UK institutions have
added departments and degrees dedicated to the
study of international development (see Appendix).
Alongside the US and Australia, the UK is one of the
countries with the broadest offer of degrees in inter-
national development and among the most prolific
with regard to research in the field. Also important

for the expansion of the discipline is that in some of
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the UK institutions, most notably the University of
Sussex and the University of London, the interna-
tional development teams works closely with devel-
opment education teams. At Sussex, the complemen-
tary team is the Centre for International Education
within the Department of Education; at the Univer-
sity of London, it is the Development Education Re-
search Centre at the Institute of Education.

The Graduate Institute of International and
Development Studies (GIIDS) in Geneva, established
in 1927 as an offshoot of the League of Nations, is
another of Europe’s oldest and most prestigious in-
stitutions for higher education and research in in-
ternational development. Its prominent alumni base
includes a multitude of globally recognized ambas-
sadors, royals, foreign ministers, heads of state and
Nobel Prize winners, including former UN Secretary-
General, Kofi Annan (GIIDS 2012). France is another
of European forerunners in pnsr—mlnnial and inter-
national development studies with various programs
and institutes such as the Universite d’Auvergne’s
Centre for International Development Study and Re-
search (CERDI) and the Agricultural Research Centre
for International Development (CIRAD). Most of
these have tended to operate principally in French,
limiting their global reach; however, recently several
graduate programs have been made available in Eng-
lish, joining the growing number of European gradu-
ate programs of international development offered in

English. The Netherlands has been among the most
nrolific in this regard, but Austria, Belgium, Finland,
Germany, Ireland, Ttaly, Norway, Spain and Sweden
all offer a variety of similar programs (see Appendix).

In addition to leading the way with internation-
al development academics, Furope has been quicker
to advance the progress ufpmfession-.li associations re-
lated to the study and practice of international devel-
opment. The European Association of Development
Research and Training Institutes (EADI), founded in
1975, is the leading European organization in this re-
gard. EADI is an independent, non-profit, non-govern-

mental Europe-wide network of institutes, researchers

and students from a variety disciplines and its primary
focus is the coordination of meetings and activities
to facilitate international exchange of knowledge and
experience in the field. It also manages The European
.]ournal of Development Research, a multi-disciplinary
journal published five times a year and sponsored by
the GIIDS in Geneva, along with various book and
policy paper series (EADI 2012).

'The Development Studies Association (DSA)
of the UK and Ireland is another important academic
organization. Formally established in 1978, it grew
out of a series of National Development Research
Conferences held in the UK in the early 1970s to
bring together development studies professionals.
Like EADI, DSA strives to improve the flow of in-
formation and exchange between DSA members and
bring their work to a wider audience of prospective
students, partners and donors. Membership is open
to all types of international development actors and
the association now has over 1,000 members, mainly
individuals and institutions from academia, interna-
tional organizations and non-governmental orga-
nizations. In the past decade, particularly, members
have come to include research institutions in a num-
ber of developing countries as well. DSA publishes
the Journal of International Development along with
other intermittent works, and collaborates closely

with DFID and other government agencies connected
with development (Tribe 2009; DSA 2012).

Other important professional development
associations in Europe include the French Associa-
tion Etudes et Développement (AED, or the French
Association of Development Studies), and the more
global Society for International Development (SID),
an international network of development institutions
and individuals founded in 1957 in Washington, DC
but based in Rome since 1978. With its network
of over 3000 members in 80 countries and 45 local
.Chapters, SID is a uniquely global entity among the
international development associations.
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The Americas

The Americas, including Canada, the US and Latin
America have a shorter history with international
development academics. Canada’s case is interesting
because its international development involvement
stems more from global south research collaboration
than from either technical assistance or higher edu-
cation. With the founding of the International De-
velopment Research Centre (IDRC) in 1970, Canada
established a unique institution that has funded an
extensive portfolio of research over the past four de-
cades in developing countries, and whose board is
made up of half Canadian nationals and half interna-
tional representatives—the only governmental agency
anywhere to establish this type of structure. IDRC re-
search has been principally proposed and undertaken
by researchers in developing countries, which has al-
lowed for IDRC insight into global south issues and
considerable impact on a relatively small budget and
also avoid perceptions of colonialism or “research
imperialism” abroad (Muirhead and Harpelle 2011).
Complementing these efforts, the Canadian Journal of
Development Studies was founded in 1980 to provide
an interdisciplinary, bilingual (English and French)
forum for international development research, policy
and practice. Shortly thereafter, the Canadian Asso-
ciation for the Study of International Development
(CASID) was formed to oversee publication of the
journal and provide a bilingual professional forum
for promoting research and learning in international
development (CASID 2012). More recently, as has
also been the trend in the rest of the world, degrees
in international development have become prevalent
throughout Canadian universities (sece Appendix).

The US involvement with international de-
velopment has been somewhat different due to the
post-World War II reconstruction and subsequent
Cold War efforts that launched the US into global
development. From the beginning, US development
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work was linked with a drive to advance global sta-
bility and security and closely tied to US economic
and military activity. Even with President John F.
Kennedy’s passage of the Foreign Assistance Act of
1961, establishing the United States Agency for In-
ternational Development (USAID) and separating in-
ternational economic and social development activity
from military and political pursuits, critics have often
felt this division to be hazy (Ekbladh 2010).
Until the 1990s, US higher education activ-
ity related to international development was highly
compartmentalized within other disciplines such as
economics, foreign policy, public health, and environ-
mental studies. The earliest of the integrated develop-
ment degrees awarded by US universities in the mid-
1990s grew out of collaborative training programs
initially designed to prepare USAID staff. American
University and Tulane University were among the pi-
oneers in this area and both developed among the first
Master’s degrees in international development based
on the work they had done with the USAID Develop-
ment Studies Program (Tulane-Payson 2012). Since
then, several other US universities launched similar
programs, but the next major push for expansion on
the degree front came in 2008 with a $16 million
project from the MacArthur Foundation designed to
create 2 new graduate level international development
training program for universities around the world.
In partnership with Columbia University’s
Earth Institute, lead by development veteran Jeffrey
Sachs, this project developed a two-year Master’s in
Development Practice (MDP) curriculum and has
awarded grants to 20 higher education institutions in
15 countries for implementation of the program (Mac-
Arthur Foundation 2012). In addition to contributing
to the number of international development Master’s
programs now available, this project has advanced the
discussion on what should be included in a graduate
development studies curriculum. The project’s final re-
port presents a cross-disciplinary core curriculum in-
corporating the following subjects, which is combined
with six months of ficldwork training experience:
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Health Sciences—nutrition, population scien-
ces and reproductive health, basic epidemiology
of infectious and non-infectious disease, health
policy, health system design and management;
Natural Sciences and Engineering—agricul-
ture, forestry and fishery management, water
management, energy, engineering, environ-

ment and climate science;

. Social Sciences—anthropology, economics,

education, politics and international political

economies, statistics; and

. Management—project design and manage-

ment, budget planning and financial manage-
ment, commodities management, communica-
tion and negotiations, critical self-reflection,
geographic information systems and decision-
making tools, institutional resource and human
resource management, information manage-
ment systems and design (Earth Institute 2008).
While the US has promoted integrated inter-
national development learning at the university level,
it has made less progress advancing the discipline
through professional collaboration and collective
action to influence policy. For example, the US does
not have a national academic association for interna-
tional development similar to the UK/Ireland Devel-
opment Studies Association, the French AED or the
Canadian Association for the Study of International
Development. Outside observers speculate that this
may explain the influential position of economics in
US development policy and in US-influenced institu-
tions such as the World Bank and IMF (Tribe 2009).
The US does not have a national government research
institute on par with Canada’s IDRC dedicated to
global south research; rather, development research
in the US has been assumed more by independent
think tanks, such as the Centre for Development
Studies, and university research centers. As a result,
US scholars and institutions have produced impres-
sive and extensive research in every area associated
with international development, but there is not yet
a cohesive, collective platform for academic and pro-

fessional collaboration and exchange.

Latin America as a region is much like the US
in that while efforts have been made in specific areas
to advance aspects of international development—es-
pecially in countries like Argentina, Brazil, Chile, Co-
lombia, Costa Rica and Mexico—little has been done
to advance the academic discipline as a whole. As yet,
there are no national or regional associations like DSA
or CASID. Additionally, the region tends to operate
almost exclusively in Spanish (or Portuguese, in the
case of Brazil); as with France, this lack of integration
of English as a professional and academic language
limits Latin America’s potential for global collabora-
tive exchange. To this point, three of the four Latin
American Master’s programs listed in the Appendix
(in Brazil, Colombia and Costa Rica) are partners in
the MacArthur-Columbia University Earth Institute
MDP program. While similar programs do exist in a
few other universities throughout the region, they are
offered only in Spanish or Portuguese.

Oceania and Asia

Within Oceania and Asia, Australia has the longest his-
tory in international development education. Australia
National University (ANU) involvement in this area
dates back to the establishment of the National Cen-
tre for Development Studies in the 1960s. Today, ANU
offers several Master’s in development and also coordi-
nates the national Development Studies Network and
publishes its quarterly journal, the Development Bulletin
(ANU 2012). Many other universities have added gradu-
ate programs in international development and Austra-
lia now offers as many different Master’s in this area as
the UK and nearly as many as the US. Since the 1990s,
New Zealand, Japan and Korea have also begun to offer
similar degrees (see Appendix).

Japan and Korea have national think tanks that
contribute to the development of the discipline at both
national and global levels. The International Develop-
ment Centre of Japan, since the early 1970s, has lead
domestic and international activities related to devel-
opment policy and planning studies, evaluation, re-
search, training and consulting. The same is true for
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the Korea Development Institute (KDI), and KDI also
has its own School of Public Policy and Management,
which offers a series of international developme{rlxt
Master’s degrees and courses to Korean nationals and
to students and public officials in developing countries
of the region (Colombo Plan 2011).

Oceania and Asia as a region account for over
a third of the international development Master’s de-
grees catalogued (see appendix). There is a distinct
regional emphasis in the curricula of the programs
from this part of the globe, more so than is the case
with the rest of the world. While more than half of
these degrees are offered in Australia, New Zealand
and Japan, it is noteworthy that half of all the Master’s
degrees listed that belong to developing country insti~
tutions are located in Asia. China and India have led
this effort but Bangladesh, Malaysia, the Philippines,
Sri Lanka, Thailand and Vietnam also have programs.
'This suggests there may be more appreciation among
the developing countries of Asia for the educational
and development benefits associated with this type of
degree than is true in other developing regions.

Africa and other defvelopin g regions

Various countries in Africa are beginning to incorpo-
rate Master’s degrees of international development,
among them Botswana, Ghana, Kenya, Nigeria, Sen-
egal and Tanzania (see appendix). Of these, Botswa-
na, Nigeria and Senegal are working with the Ma-
cArthur Foundation and just recently launched MDP
programs. The Kenyan and Tanzanian programs were
launched in 2001 and 2007, respectively. The oldest
and most advanced program in Africa is in Ghana at
the University of Development Studies (UDS), a pub-
lic institution established in 1992 with the purpose
of blending academia and community efforts to drive
national development, particularly in rural areas. UDS
is distinct from other universities in Ghana and the
rest of Africa in several ways. The entire university has
a pro-poor focus aimed at addressing the conditions
and structural causes of poverty; it utilizes multiple

campuses spread throughout the country, especially
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in areas of widespread poverty; and it incorporates a
community-based field practice element in its degree
programs (UDS 2012).

Other developing regions, notably the Middle
Fast and Eastern Europe, do not yet appear to be
developing international development education

programs.

Conclusions and recommendations
Historically, since the end of World War 11 the issue

of international development has been an increas-
ingly important global concern in terms of its con-
ceptualization, measurement, practice and education.
Academically, it was originally contained within other
more established disciplines, principally economics
and public policy. Over time, it has come to embody
a wider-ranging mix of social studies and now com-
prises its own independent course of interdisciplinary
academic study—though some still criticize a dispro-
portionate economic influence on the discipline (Har-
riss 2002; Banerjee 2003; Sumner and Tribe 2008a).
Professionally, international development has
evolved as a discipline with the creation of more un-
dergraduate and graduate university degrees across the
globe. This is particularly evident at the Master’s level,
which appears to be most relevant for aspiring practi-
tioners (Woolcock 2007). From the informal inventory
information available, the offer of degrees worldwide
in this area seems to have increased at least fivefold
over the past five or six years, suggesting a surge in
interest for this type of degree. Most of this growth
is still in industrialized institutions, but universities in
the developing world account for roughly a fifth of the
programs offered and more of the newer ones. This is
particularly true in Asia, which accounts for over half
of the developing country Master’s degrees identified
in this article (see appendix). Though degree content
varies significantly, some common trends are evident
across regions and institutions. Most degrees incorpo-
rate a blend of coursework from economics, political
science, public health, education, sociology, anthropol-
ogy, geography, gender studies and environmental sci-
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ence, among other social sciences. Also, programs in-
creasingly require proficiency in English and another
language (preferably one that is widely spoken in de-
veloping regions), along with both practical fieldwork
and theoretical learning.

Educationally, in the broader sense of creating
the professional associations and institutions con-
nected with the discipline and specified knowledge
generation, Europe, and especially the UK, lead the
rest of the world. Canada, Australia and New Zea-
land also have their respective associations and net-
works; however, the US still has no official profes-
sional association or network dedicated to the study
of international development. It is likely for this rea-
son, that more has been published in Europe on criti-
cal examination of international development educa-
tion than anywhere else. This may result, in part, from
the continent’s experience with colonization and the
fact that development economics got an earlier start
in European universities. The first UK academic pro-
grams related to international development actually
predate the establishment of governmental agencies
for international cooperation, whereas the opposite
s true for the US. The recent MacArthur Founda-
tion-Columbia University project to launch the MDP
in the US and developing regions around the world
strives to address some of the issues discussed with
respect to professionalization of the discipline. Nev-
ertheless, these efforts do not extend beyond the par-
ticular actors involved in program.

From this general review of the evolution of
international development as an academic discipline,
it seems clear that development related study and
thinking must continue to expand and actors must
devise means for broader and more inclusive commu-
nication. Existing classifications of “developed” and
“developing” are no longer very useful, especially as
countries like China, India and Brazil easily fall into
either or both categories, depending upon the issue
at hand. As the world has become more complex, we
must come up with new ways to define, describe and
interpret its development. This will help us design

education better suited to the discipline. The world
has also become smaller and flatter in many ways and
we must take advantage of this to propel interaction
among international development academics and
practitioners across regions, sectors and disciplines.
Only through better communication and collabora-
tion can we hope to produce more integrated studies
and models that respond to the constantly changing
reality. The following recommendations present some
general aims for moving in these directions.

1. Better definitions for developing’ and development’

In the words of Alan Thomas (2000, p. 775), “the
notion that development refers specifically to part
of the world, the ‘underdeveloped’ or “Third’ world...
makes no sense.” The range covered by the existing
terminology of “developing” (most references include
both Brazil and Djibouti in this category, for exam-
ple) is wide, with the range of development within
individual countries often wider still. Thus, construc-
ting more nuanced definitions and descriptions will
be helpful, particularly now that the issue of sustai-
nability has achieved such prominence in the inter-
national development dialogue. Along with more ap-
propriate definitions for “developing,” we need more
precise description for what we term “development.”
This must include fighting for freedom from hunger,
extreme poverty and insecurity at the low end to pro-

motion of sustainable, productive, equitable progress

for all at the high end. It must take into account the

activity of multilateral and bilateral agencies alongsi-

de that of national governments, community leaders

and local NGOs and businesses. Better defining the

actors and objectives will allow for creation of more
adequate models and materials for teaching interna-

tional development at all levels.

2. Increased interdisciplinary, investigative and
communications proficiency
Beyond economics and even beyond social sciences,

possibilities for approaching development problems

Educacion global « 18

and education need to expand across disciplines and
skills sets. Physical and life sciences are increasingly
important components for international develop-
ment solutions and must be contemplated in the
interdisciplinarity that comprises the discipline. The
same is true for the arts and for business. We can-
not hope to “teach” all these subjects in international
development courses, but we should be able to fa-
miliarize students with the potential for productive
application of many of them. In addition, because of
the extreme breadth of scope associated with inter-
national development’s thematic areas, a number of
other basic competencies become critical for devel-
opment professionals. Woolcock (2007) organises
these skills into three categories: 1) detective work —
developing facility with data collection, analysis and
interpretation; 2) translator work — developing ability
to connect, adapt and communicate across multiple
cultural contexts; and 3) diplomatic work — develop-

ing capacity for negotiation and arbitration. The ul-

timate goal for educating around multiple disciplines

and competencies is to produce professionals and

thinkers who can find and create effective solutions

from different fields and sectors; evaluate proposals

and results using a variety of empirical evidence and

methodologies; integrate different perspectives into
their problem solving; and communicate clearly and

convincingly across diverse audiences.

3. New and different expertise and perspective

Just as development practice is not only made up
of projects from the UN, World Bank, USAID, DFID
and the like, neither is development theory only that
proposed by OECD country scholars. Development
projects, knowledge, experts and approaches cannot
be limited to inputs of the industrialized countries.
Emerging experts like Dambisa Moyo, Muhammad
Yunus, Abhijit Banerjee and Uma Kothari—those
with a foot in each world and a personal understand-
ing of developing country challenges—must be duly

included in the discussion. By incorporating more of

121

- — ol




The evolution of International Development as an academic discipline

what the global south has to say, we can begin to bal-
ance the equation and craft a more complete view and
study of development. This type of integration must
be promoted on all levels: with the documentation of
practice, recognition of experts, research design, pub-
lication of articles and books, hiring of faculty, and
extension of graduate education opportunities.

4. More widespread and integrated professional
networking

Attention has already been drawn to the fact that the
US could benefit from more organized networking
activity that brings together international develop-
ment academics, researchers, practitioners, students
and policymakers—as DSA, EADI, SID and AED do
in Europe and CASID does in Canada. In addition,
more must be done to integrate interaction across
associations in different countries and regions, since
much of the existing networking activity tends to stay
segregated within national and regional boundaries.
Publications, too, reflect this tendency. The Human
Development and Capability Association (HDCA),
founded in 2004 by Amartya Sen and housed in Bos-
ton University, is attempting to address this issue and
promote worldwide networking and collaboration
across disciplines on key development issues (HDCA
2012). Better, broader efforts like these should pro-
mote more extensive research and project collabora-
tions—among and between industrialized and devel-

oping countries and across regions and sectors.

5. Future research on International Development
degree curricula

International development as an academic disci-
pline is a relatively new concept. A valid next step
for the field should include closer examination of the
multitude of emerging degree programs with a view
to comparing curricula and emphases. This type of
investigation will allow for better understanding of
the discourse, competencies and research being pro-
moted through these programs of study—along with
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a sense of similarities and contrasts developing across
regions. It will also generate discussion on the kinds
of professionals we are training to participate in fu-
ture development work.

Individuals and institutions are already mak-
ing strides in all of these areas. The ideas presented
here are not original; they are restated as recommen-
dations to emphasize their importance for advancing
the study of international development. Evolving the
discipline will entail developing new definitions and
concepts, broadening skill sets, engaging and pro-
moting new actors and knowledge, better connecting
all who study and work in the field, and examining
how we study and research the subject. If, as Nelson
Mandela has asserted, education is the most pow-
erful weapon we have for changing the world, then
surely it is also the most powerful tool we have for
improving international development.
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Appendix

International Development Master’s Programs (in

English), 2012

Australia

. Australian National University, http://asiapa-
cificanu.edu.au/maapd/

. Deakin University, http:/ /www.deakin.edu.au/
arts-ed/courses/postgrad/icd/index.php

. Flinders University, http://www.flinders.edu.
au/sabs/development-studies/

. James Cook University, http:/ /globalmdp.org/
network/james-cook-university

. La Trobe University, http://www.latrobe.edu.
au/humanities/about/schools/school-of-social-
sciences

. Macquarie University,  http://www.dscc.
mgq.edu.au

. Monash University, http://artsonline.monash.
edu.au/ges/

. Murdock University, http://www.ssh.murdoch,
edu.au/development/

. RMIT University,
browse;ID=MC073

. Southern Cross University, http://www.scu.

http://rmit.org.au/

edu.au/schools/sass/index.php

o University of Canberra, http://www.canberra.
edu.au/courses-units/m-coursework/interna-
tional-studies/193]A

. University of Melbourne, http://arts.unimelb.
edu.au

. University of Newcastle, http://www.newcast-
le.edu.au/school/hss/

. University of New South Wales, http://www.
arts.unsw.edu.au

. University of Queensland, http:/ /www.ug.edu.
au/development-practice/

. University of Sydney, http://sydney.edu.au/arts/
anthropology/postgrad_coursework/index.shtml

C Victoria University Melbourne, http://www.
vu.edu.au/higher-ed-and-tafe/arts-education-
and-human-development
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Austria

. Diplomatische Akademie Wien, http://www.
da-vienna.ac.at/programmes/mais_programme

. Modul Vienna University, http://www.modul.
ac.at/pgm/msc

. University of Graz, http://www.jointdegree.
eu/sd/

. University of Innsbruck, http://www.uibk.
ac.at/peacestudies/ma-program/index

Bangladesh

. BRAC  University, http:// globalmdp.org/net-
work/ brac-development-institute-brac-university

. University  of Dhaka, http://www.univd-
haka.edu/department/common/home.
php?bodyid=DVS

Belgium

Universiteit Antwerpen, http://www.ua.ac.be/main.
aspx?c=.10B&n=76198

Université  de Liege,  http://www.ulg.ac.be /
cms/c_220720/new-master-s-in-international-
cooperation-and-development

University of Kent, Brussels, http://www.kent.ac.uk/
brussels/BSIS/programmes/taught/intdev/in-
dex.html

Botswana

. University of Botswana, http: //globalmdp.org/
network/university-botswana

Brazil

. Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro,
http://globalmdp.org/network/universidade-
federal-rural-do-rio-de-janeiro

Canada

*  Andrews University, http://www.casid-acedi.
ca/node/469
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. Dalhousie University, http://internationalde-
velopmentstudies.artsandsocialsciences.dal.ca/
Graduate%20studies/

. Humber College, http://www.humber.ca/pro-
gram/international-development

. McGill University, http://www.mcgill.ca/isid/
studies/option/

. Queens University, http://www.queensu.ca/
sgs/program/artsci/globaldevstudies.html

. Saint Mary’s University, http://www.smu.ca/
academic/arts/ids/programs.html

. University of Guelph, http://www.ids.uoguel-
ph.ca/masters/index.shtml

. University of Ottawa, http://www.coop.
uottawa.ca/en/en-prospective-students/en-
program-spec.asp?ID=116

. University of Winnipeg, http://globalmdp.org/
network/university-winnipeg

. University of Waterloo, http://globalmdp.org/
network/university-waterloo

. York University, http://futurestudents.yorku.
ca/graduate/programs/development_studies

China

. Beijing Normal University, http://www.
bnulxsh.com/jieshao/MA.pdf

. China Agricultural University, http://www.
iprcc.org/front/article/article.action?id=2163

e Tsinghua University, http://globalmdp.org/
network/tsinghua-university

Colombia

. Universidad de Los Andes, http://globalmdp.
org/network/universidad-de-los-andes

Costa Rica

. Centro Agronémico Tropical de Investigacién
y Ensefianza (CATIE), http://globalmdp.org/
network/catie
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Finland

. University of Helsinki, http://www.helsinki.fi/
socialsciences/research/about/poleco/develo-
pment.html

. University of Jyviskyla, http://www.study-info.
eu/FLDP.aspx?show=progdesc&pid=725

France

. American University of Paris, http://www.aup.
edu/graduate/maia/default.htm

. HEC Paris, http://www.hec.edu/MSc/Pro-
grams/MSc-in-Sustainable-Development

. Sciences Po Paris, http://globalmdp.org/net-
work/sciences-po

. Universite Joseph Fourier, http://www.ujf-
grenoble.fr/formation/diplomes/master-inno-
vation-et-territoire-m2-parcours-internatio-
nal-244812.htm

Germany

£ Philipps Universitat, http://www.uni-marburg.
de/studium/studgang/interfac/ids/index_ht-
ml-en?set_language=en

. Rurh Universitat Bochum, http://www.ruhr-
uni-bochum.de/index_en.htm

. Technische Univeristat Darm-
stadt, http://www.study-info.eu/FLDP.
aspx?show=progdesc&pid=725

Ghana
. University for Development Studies, http://

www.uds.edu.gh/masters.php

Hong Kong

. City University of Hong Kong, http://wwwé.
cityu.edu.hk/ais/doc/programme/09%20
DS%20Prog%20&%20Course%201L0%20map-
ping%?20_April%2009_pdf

. Hong Kong Polytechnic University, http://
www38.polyu.edu.hk/aseprospectus/jsp/home.
jsp?listby=master&deadlineType=hkApplicants&
websiteld=1&schemeld=201114&langld=1

India

. Indian Institute of Technology Guwahati,
http://www.iitg.ac.in/hss/

. Indira Gandhi National Open  University,
http://www.htcampus.com/college/indira-gan-
dhi-national—open-university-school-extension-
and-development-studies/

. Jawaharlal Nehru University, http://www.jnu.
ac.in/main.asp?sendval=SchoolOfSocialSciences

. Kurukshetra University, http:/ /www.htcampus.
com/college/department-home-science-kuruk-
shetra-university/

. TERI  University, http://globalmdp.org/net-
work/teri-university

Ireland

. Trinity College Dublin (TCD) and University
College Dublin (UCD), http://globalmdp.org/
network/tcd-and-ucd-dublin

Italy
o Universitat degli Studi di Roma, http://

www.ceistorvergata.it/master/mesci/sarea.

asp?sa=22

Japan

. Graduate School of International Relations,
http://gsir.iuj.ac.jp/idp/

. Hiroshima University, http://www.business-

paradigm.co.jp/ir/school_detail06.html
International University of Japan, http://www.
masterstudies.com/Masters-Degree/]apan/
International-University-of-Japan/MA-in-Inter-
national-Development/

. Kobe University, http://www.kobe-u.ac.jp/en/
about-kobe-university/departments/graduate-
schools/international-cooperation-studies.htm

. Nagoya University, http:/ /www.gsid.nagoya-u.
acjp/edu/new_edu_prgm/index-en.html

. National Graduate Institute for Policy Studies,
http://www.grips.ac.jp/pstudents/inter_pro-
grams/development.html

‘—-‘
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o Ritsumeikan Asia Pacific University, http://
www.apu.ac.jp/graduate/

. Sophia University, http://gpgs.fla.sophia.ac.jp/
about/degrees

Korea

. Hankuk University of Foreign Studies, http://
gsias.hufs.ac.kr

. Korea Development Institute, http://www.por.
ulusiada.pt/downloads/be/be_Ol.pdf

o University of Korea, http://gsis korea.ac.kr/
KUGSIS_brochure_ZOlO.pdf

Kenya

. University of Nairobi, http:// www.uonbi.ac.ke/
faculties/ids/html/ MA_Programmes.html

Malaysia

. Universiti Sains Malaysia, http://www.ips.usm.
my/index.php/programme/research/pureArts/
masterOfSocialScience-DevelopmentPlannin-
gAndManagement

. University of Malaya, http://www.ips.um.edu.
my/?modul=Programmes_Offered&pilihan=Fac
ulties&subpilihan=Master_of_Development_Stu-
dies_- FEA

Mexico

. Tecnolégico  de Monterrey, http://www.
itesm.edu/wps/wcm/connect/ITESM/
Tecnologico+de+M0nterrey/English/
Doctorate+and+Masters/Masters/Programs/

Netherlands

. Erasmus University of Rotterdam, http://
www.eur.nl/english/post_experience/master/
development_studies/factsheet/

. International Institute of Social Studies in The

Hague, http://www.iss.nl/education/ma_pro-
gramme/
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Masstricht University, http://www.study-info.
eu/FLDP.aspx?show=progdesc&pid=846
Radboud University Nijmegen, http://www.
ru.nl/cidin/

University of Amsterdam, http://www.stude-
ren.uva.nl/msc_international_development_stu-

dies

Utrecht University, http://www.uu.nl/universi-

ty/international-students/en/intdevelopment/

Pages/default.aspx

. Wageningen University, http://www.mid.wur.
nl/UK/

. University of Amsterdam, http://gsss.uva.nl/
programmes/english-masters/content5/inter-
national-development-studies.html

New Zealand

. Lincoln University, http://www.lincoln.ac.nz/
Postgraduate-students/Postgraduate-opportu-
nities/International-Rural-Development/

. Massey University, http://www.massey.ac.nz/
massey/learning/departments/school-people-
environment-planning/subject-areas/develop-
ment-studies_home.cfm

. Victoria University of Wellington, http://www.
newzealandeducated.com/us/course/8/1745

. University of Auckland, http://www.arts.auc-
kland.ac.nz/uoa/masterofartsma

. University of Waikato, http://www.waikato.
ac.nz/study/qualifications/mastersdegrees.

shtml

Nigeria
. University of Ibadan, http://globalmdp.org/
network/university-ibadan

Norway

. University of Agder, http://www.uia.no/en/
portals/about_the_university/economics_and_
social_sciences/development_studies

. Norges Landbrukshogskole, http://www.stu-
dy-info.eu/FLDP.aspx?show=progdesc&pid=472
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Philippines
. Asian Institute of Management, http://www.
apu.ac.jp/graduate/

Senegal

. Université Cheikh Anta Diop (UCAD), http://
globalmdp.org/network/universit%C3%A9-
cheikh-anta-diop-ucad

Singapore

. National University of Singapore, http://kh-
merscholars.wordpress.com/2010/01/20/mas-
ter-in-public-policy-scholarship-singapore/

South Africa

. South African-German Centre for Develop-
ment Research and Criminal Justice, http://
www.drd-sa.org/development-studies-pro-
grams/ma-development-studies.html

. University of Kwazula Natal, http://sds.ukzn.
ac.za/default.php?6,18,1,4,0

. University of Witwatersrand, Johannesburg,
http://www.wits.ac.za/academic/humanities/
socialsciences/developmentstudies/gradua-
te/8623/masters.html

Spain

. Universidad Pontificia Comillas de Madrid,
http://www.mastersportal.eu/students/brow-
se/programme/33929/master-in-internatio-

nal-cooperation-and-development.html

. Universitat Jaume I, http://www.epd.uji.es/
web/en/index.html

. Universitat de Vic, http://www.uvic.es/en/ac-
tivitat/336

Sri Lanka

. University of Colombo, http://www.cmb.ac.lk/
fgs/images/stories/M.DS_Brocher_2012.pdf

. University of Peradeniya, http://globalmdp.
org/network/university-peradeniya

Sweden

. Linnaeus University, http://Inu.se/subjects/
peace-and-development-studies/education/
one-year-masters-programme?l=en

. Lunds Universitet, http://www.lumid.lu.se

. Uppsala  Universitet, http://www.uu.se/en/
education/master/selma/program/?pKod=SUS
2M&lasar=12/13

Switzerland

. Graduate Institute of International and De-
velopment Studies, http://graduateinstitute.

ch/corporate/teaching/programmes/masters_
en.html

Taiwan

. National Cheng Kung University, http://www.
mdp.ncku.edu.tw/Masters_Program_in_Sustai-
nable_Development_Practice/Welcome.html]

. National Chengchi University, http://units.
nccu.edu.tw/server/publichtmut/html/w261/

ew261.html
Tanzania
. Mzumbe University, http://www.mzumbe.

ac.tz/inst_devstudies.htm

Thailand
. Asian Institute of Technology, http://www.ait.
ac.th

. Chulalongkorn  University, http://www.ids.
polsci.chula.ac.th/masterhtm

UK

. Brunel University, http://www.brunel.ac.uk/

courses/pg/postgraduate-taught-course-infor-
mation

. City University of London, http://www.city.

ac.uk/courses/postgraduate/international-
communications-and-development
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onalDevelo
Home.aspx
;Z:donhtst(;l.]/()/()‘i, vC:’fv (S)oriental and A.frican Stu-
> : -soas.ac.uk/admissions /pg/
subject/ ’e
University of Bath, http:// www.bath.ac.uk/
sps/postgraduate/
University of Birmingham, http:/ /www.bir-
mingham.ac.uk/schools/government-society/
departments/ international-development/ cour-
ses/masters.aspx
University of Bradford, http://www.brad.
ac.uk/ssis/courses-and-study/postgraduate/
peace-conflict-and-development/
University of Bristol, http:/ /www.bris.ac.uk/
prospectus/postgraduate/z013/prog_details/
SSLF/308
University of Cambridge, http://www.devstu-
dies.cam.ac.uk/courses/index.html
University of East Anglia, http://www.uea.
ac.uk/dev/courses/ma-media-and-internatio-
nal-development
University of Edinburgh, http://www.sps.
ed.ac.uk/gradschool
University of Glasgow, http:// www.gla.ac.uk/
postgraduate/taught/internationaldevelop-
ment/
University of London, http://www.masters-
portal.eu/studies/13 147 /sustainable-develop-
ment.html
University of Manchester, http://www.sed.
manchesterac.uk/postgraduate/taught/courses
/01068/?code01068=&pg=all
University of Oxford, http://www.qeh.ox.ac.uk
University of Sheffield, http://www.shef.ac.uk/
trp/taughtpg/courses/maidp
University of Sussex, http://www.sussex.ac.uk/
development/pgstudy; http://www.ids.ac.uk/
go/teaching/postgraduate-programmes

pment/study/
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United States
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American University, http://www.american.
edu/sis/degrees/MA-INDV.cfm

Boston University, http://www.bu.edu/gdp/
global-development-policy/

Brandeis University, MA in Sustainable Inter-
national Development, http://hellerbrandeis.
edu/academic/sid/

Clark University, http://www.clarku.edu/de-
partments/idce/default.cfm

Columbia University, MPA/Master of Develop-
ment Practice, http://www.sipa.columbia.edu/
academics/degree_programs/mpa-dp/index.
html

Cornell University, http://ip.cals.cornell.edu/
grad/mps-id/

Duke University, http://dcid.sanford.duke.edu/
academics/masters-international-development-
policy

Emory University, http://web.gs.emory.edu/
mdp/about/index.html

Fordham University, http://www.fordham.
edu/academics/programs_at_fordham_/inter-
national_politil/academics/index.asp
Georgetown University, h9ttp://ghd.george-
town.edu/

George Washington University, http://elliott.
gwu.edu/academics/grad/ids/

Harvard University, http://www.hks.harvard.
edu/degrees/masters/mpa-id

. Johns Hopkins University, http://www.sais-
jhu.edu/academics/degrees/index.htm

. Michigan State University, http://casid.isp.
msu.edu/academic.htm

. Ohio University, http://www.developmentstu-
dies.ohio.edu/Program/index.html

L Tulane University, http://payson.tulane.edu/
content/master-science-program

. University of California, Berkeley, http://mdp.
berkeley.edu

. University of Arizona, http://geography.arizo-
na.edu/masters_development_practice

. University of Denver, http://www.du.edu/kor-
bel/academic/academic_degree_programs/ma/
International_Develo.html

. University of Florida, http://web.africa.ufl.
edu/mdp/index.html

. University of Indiana, http://www.indiana.
edu/~spea/prospective_students/masters/
masters_degrees/mpa/International%20Deve-
lopment.shtml

. University of Minnesota, http://www.hhh.umn.
edu/degrees/mdp/index.html

. University of Pittsburgh, http://www.gspia.
pitt.edu/Academics/Programs/MasterofInter-
nationalDevelopment/tabid/96/Default.aspx

Vietnam

. Royal University of Phnom Penh, http://www.
rupp.edu.kh/master/development_studies/

| Movilidad estudiantil y competencia
intercultural. Implicaciones para los procesos de
internacionalizacion'

E. MARricELA VILLALON DE La ISLA*

Introduccion

Los estudios en el campo de la educacién superior evidencian el auge y
la intensidad de los procesos de internacionalizacién y movilidad estu-
diantil a escala global. Aunque el fenémeno de la movilidad no es nuevo,
ha incrementado notablemente en las tltimas décadas, lo cual se observa
en los recientes informes del Instituto Internacional de la Educacién,
a través de Arlas Project, ]a UNESCO (Institute Jor Statistic) y la OCDE
(2013), entre otros. Concretamente, fue después de la Primera Guerra
Mundial cuando se planteé la necesidad de educar a los ciudadanos de
manera que su formacién, su mentalidad, contribuyera a lograr el mutuo
entendimiento entre las naciones (Wilson, 1994).

Desde entonces, la movilidad estudiantil ha aumentado y ha des-
pertado el interés académico por estudiarla, ya no solo por la cantidad de
alumnos universitarios que se desplazan, sino por sus consecuencias ge-
nerales y por ciertos efectos no deseados que comporta, As, son cada vez
mds las investigaciones que analizan las caracteristicas de los procesos de
internacionalizacion de la educacién superior, asi como su relevancia para
determinadas regiones o contextos, tanto nacionales como supranacio-
nales. Al respecto, cabe mencionar los trabajos de Ulrich Teichler (2004,
2007 y 2008) sobre Europa, los de Hans de Wit, Isabel C. Jaramillo, Jo-
celyne Gacel y Jane Knight (2005) y Jocelyne Gacel-Avila (1999, 2000,

! Este articulo es parte d‘el resultado de mi tesis de maestria, la cual fue dirigida por
la pra.]occlyne Gacel-Avila y la Dra. Rosario Hernandez, a quienes agradezco sus
orientaciones.

? Doctoranda en Ciencias de la Educacién por la Universidad de Granada. Profesor
de asignatura en el Centro Universitario del Norte, Universidad de Guadalajara.
Responsable del Programa de Alfabetizacién Informacional en la Biblioteca del
CUNorte. Inicios de investigacién en la linea de educacién internacional con la

Tesis de Maestria “El impacto de la movilidad estudiantil presencial y virtual. Un
estudio de caso”.

131




Movilidad estudiantil y competencia intercultural

2006, 2005, 2010 y 2012) respecto a América Latina
y México, los de Hans de Wit (2002a; 2002b y 2011)
~de cardcter mds analitico y explicativo sobre los me-
canismos que operan en los procesos de internaciona-
lizacién—, los de Knight (2008, 2012), los de Altbach,
Reisberg y Rumbley (2009) sobre las tendencias glo-
bales en la educacién superior, y mas recientemente los
de Garcia Palma (2013) y Streitwieser (2014) referen-
tes a la movilidad.

Justamente las investigaciones y estudios en el
dmbito de la educacién superior exponen el importan-
te acrecentamiento de las dotaciones de movilidad. Lo
anterior muestra el interés de los investigadores y pro-
fesionales por la internacionalizacién de la educacién
superior, en concreto, por los nuevos desafios y expec-
tativas que ésta ofrece ante los retos planteados por la
globalizacién econémica (Knight, 2012; Altbach et 4l.,
2009), pues cada vez son mayores los contingentes de
estudiantes que a nivel mundial participan en inter-
cambios educativos, lo cual sin duda es un desafio que
tienen que enfrentar las instituciones, encargadas de
estructurar y gestionar la movilidad al exterior.

Uno de los objetivos en los programas de in-
ternacionalizacién de las instituciones es fomentar
las competencias interculturales de los estudiantes,
mediante la convivencia e inmersién en otras cultu-
ras; misma que es capaz de facultarlos para un co-
nocimiento institucional transnacional. Jane Knight
(2011: 14) en Cinco mitos sobre la internacionalizacion
deconstruye de alguna forma la creencia de que cuan-
tos més estudiantes extranjeros se movilicen mayor
serd la produccién de una cultura institucional y de
un curriculum mis internacionalizado. La realidad es
mis bien diferente, pues los estudiantes internacio-
nales suelen agruparse entre sus culturas de origen y
no suele ser significativo el conocimiento de la cultu-
ra del pais de acogida. Operan ahi otros mecanismos
y motivaciones, a pesar de que en los programas de
movilidad europeos —gracias a los cuales tres millones
de estudiantes se han desplazado en los ultimos vein-

ticinco afios— se busque reforzar la cohesién social
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entre los pafses y garantizar asi una Europa unida,?
ademds de perseguir un espacio europeo de aprendi-
zaje continuo e intercultural.

Asi las cosas, conviene precisar que el signifi-
cado de la competencia intercultural en lo movilidad
estudiantil es el objeto de anélisis del presente arti-
culo. Aqui se muestra una parte de los resultados ob-
tenidos en una investigacién donde fue analizada la
relevancia de los aprendizajes adquiridos por los es-
tudiantes durante su experiencia de estudio en el ex-
tranjero, haya sido presencial o virtual. La investiga-
cién parti6 del enfoque cualitativo multidimensional
contenido en el modelo reflexivo de Tracy Williams
(2009) para la competencia intercultural. Los resul-
tados obtenidos sugieren que la movilidad presencial
contribuye al desarrollo de la competencia intercultu-
ral. También muestran la diferencia entre el impacto
de la movilidad presencial y el de la movilidad virtual

en los estudiantes cuyos casos se analizaron.

La competencia intercultural

El concepto interculturalidad no es nuevo en el cam-
po de la educacién, significa interaccién entre cul-
turas que respetuosamente reconocen las diferentes
formas de organizacién social y la diversidad. En
un mundo cada vez miés globalizado, transcultural y
complejo se hace cada vez mis necesario el desarrollo
de habilidades para adaptarse a las diferencias cultu-
rales existentes. Ya Comenio, en 1600, propuso que
la idea del universalismo, asi como la multiplicidad
de perspectivas, es fundamental para la adquisicién
de conocimientos, por lo que alenté el entendimiento
mutuo entre personas de diferentes origenes cultu-
rales. Actualmente, esas ideas se conceptualizan en
diversidad de términos que se entremezclan entre si:
competencia intercultural, educacién global o educa-
cién internacional (Hanvey, 1975; Merryfield, 1996,
cit. en Cushner y Mahon, 2009), entre otros.

* Puede consultarse en: http://ec.europa.eu/education/
library/statistics/ay-12-13/facts-figures_en.pdf (acceso
30/04/2014)

Para Glen Fisher (1955) del Foreign Service
Institute (USA), los individuos se vuelven competentes
en otra cultura después de pasar suficiente tiempo en
ella, adquiriendo informacién necesaria y especifica,
sobre todo mediante el aprendizaje de la lengua local.
En esta linea de pensamiento, las intervenciones que
se realizan con caricter intencional en el aprendizaje
de los estudiantes en el extranjero mejora el desarrollo
de la competencia intercultural. Tal afirmacién puede
constatar en los trabajos de Spitzberg y Changnon
(2009), en los cuales la competencia intercultural es
el manejo apropiado y efectivo de la interaccién entre
personas que, en mayor o menor grado, representan
orientaciones afectivas, cognitivas y conductuales di-
terentes. De acuerdo con el paradigma de adiestra-
miento de Bennet y Bennet (2004), se requiere de
algtin tipo de educacién, capacitacién, guia o tutoria
para que una persona llegue a ser competente inter-

culturalmente (Vande Berg y Paige, 2009).

Dimensiones de la competencia intercultural

Las investigaciones sobre el desarrollo de la com-
petencia intercultural han estado ligadas a diversos
campos de estudio. En el 4mbito de la educacién
internacional, la competencia intercultural incluye
un conjunto de aprendizajes que resultan de estu-
diar en el extranjero. En este sentido, la competencia
intercultural estd integrada por tres dimensiones: la
cognitiva, la afectiva y la conductual. La dimensién
cognitiva se refiere a la posesién de conocimientos
sobre las normas, valores, comportamientos y pro-
blemas culturales; se refiere a tener un conocimiento
adecuado del pais y la cultura, a estar abierto a nueva
informacién y perspectivas. La dimensién afectiva
(la motivacién o la voluntad de actuar en situacio-
nes interculturales), se refiere a la flexibilidad para
adaptarse a nuevas situaciones, a la apertura mental a
nuevos valores, a la capacidad de adaptacién, de lidiar
con el estrés y la ambigiiedad, al respeto y la empatia
cultural. En la dimensién conductual son relevantes

las habilidades criticas, tales como la resolucién de

~
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problemas, las destrezas, el pensamiento creativo, la
capacidad de andlisis, de comportamiento, y las ha-
bilidades sociales culturalmente apropiadas (Digness
1983; Gudykunst, 1991; Gudykunst, Ting-Toomey y
Wiseman, 1991; Kim, 1991; Brislin y Yoshida, 1994;
Kelly y Meyers, 1995; Ting-Toomey, 1999; Dear-
dorff, 2004; y Jackson, 2005).

Tabla 1. Dimensiones de la competencia intercultural
basado en el modelo reflexivo

Dimensién Dimension Dimension
cognitiva afectiva conductual
»  Conocimiento ﬂm como
fomas, . siuaciones. gl
valores.* Mentalidad g
conductasy ~ 20erd B by
problemas laper '“’?“f Eabindade:
culturales. ggﬁam_ﬂn 0l personales
enconyar  Sullraimente

Fuente: Williams, 2009; 290

Tracy R. Williams (2009: 290) traslada estas
tres dimensiones al Modelo Reflexivo de la Compe-
tencia Intercultural (Ze Reflective Model of Intercul-
tural Competency), como un conjunto de aprendizajes
que resultan de estudiar en el extranjero. En este arti-
culo se utilizé dicho modelo como guia, de tal suerte
que los aprendizajes analizados en los estudiantes,
después de su experiencia de estudiar en el extranjero,
quedan como sigue:

Incremento de la comprension de aspectos interna-
cionales y culturales. Lo que supone un mayor y am-
plio conocimiento de la cultura y organizacién de los
modos de vida de otros pueblos del mundo, de sus
economias y sistemas sociopoliticos, asi como de su
interdependencia e identidad. Significa la compren-
si6n de su cultura, de sus valores y de las diferencias
con la cultura autéctona.
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Una mayor flexibilidad. Lo que implica adap-
tarse a nuevos ambientes y convivir con gente de
diversos origenes.

Significativa apertura de pensamiento y curiosidad.
Entrafia una mente abierta para aprender de nuevos
desafios, valores y creencias. También supone el desa-
rrollo y respeto hacia si mismo y hacia los demds, asi
como comprender el valor de la diversidad cultural,
junto con el desarrollo de un sentido de la curiosidad
y el descubrimiento de la importancia de los demis.

Una mejor capacidad critica. Desarrollo de habi-
lidades tales como el ingenio y el pensamiento creati-
vo, la resolucién de problemas y la toma de decisiones,
la visualizacidn, socializacién, negociacién, liderazgo
y trabajo en equipo en diversos entornos culturales.

Como se observa, en la nocién de competencia
estd implicita la capacidad de seleccionar de manera
inteligente el propio comportamiento o actitud, y que
este deba responder adecuadamente a los diversos de-
safios de la vida diaria, incluyendo el manejo de las
relaciones sociales y laborales (Lonner y Hayes, 2004).
Tal como citan Spizberg y Changnon (2009: 6), pro-
bablemente ninguna habilidad o capacidad en particu-
lar debe ser considerada universalmente “competente”,
pues una misma conducta o habilidad puede percibirse
como competente en un contexto pero no en otro, y lo
mismo puede decirse de quien la perciba (Spitzberg,
2000 y 2007; Spitzberg y Cupdch, 1984 y 2002).

Competencia intercultural y movilidad

Las investigaciones realizadas en el campo de la
educacion internacional durante las ultimas décadas
(Opper, Teichler y Carlson, 1990; Gacel-Avila, 1999,
2006,2010 y 2012) han demostrado que las estancias
en el extranjero, la interaccién cultural y el estudio de
otros idiomas, propicia que los individuos desarrollen
conocimientos, actitudes y competencias necesarias
para desenvolverse en un mundo crecientemente glo-
bal. M4s ain, el desarrollo de la competencia intercul-
tural en los estudiantes, es considerada cada vez mds
como un papel importante por los profesionales en el
dmbito de la educacién internacional. Se espera que
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a través de la exposicién a las diferentes culturas, los
estudiantes adquieran las habilidades, conocimientos
y actitudes necesarias para comunicarse e interactuar
eficazmente con personas de otras culturas (Paige y
Goodge, 2009).

La movilidad internacional lleva implicitos el
desarrollo y la adquisicién de cierto tipo de compe-
tencias; mismas que pueden ser determinantes para
la obtencién de mejores oportunidades laborales.
Ademis, este tipo de estadias contribuyen al desa-
rrollo profesional y personal de quienes las realizan
(Hernandez, 2008). Los resultados de los trabajos de
Braskamp, Braskamp y Merrill (2009), evidencian
que a través de la experiencia de “estudio en el ex-
tranjero”, los estudiantes progresan en tres dominios
de aprendizaje y desarrollo global: cognitivo, intra-
personal e interpersonal. Asi, el desarrollo cognitivo
se centra principalmente en el propio conocimiento y
comprensién de lo que es importante saber teniendo
en cuenta multiples perspectivas culturales. EI do-
minio intrapersonal es la conciencia de los propios
valores, las fortalezas y las caracteristicas personales.
Mientras que el desarrollo interpersonal se limita a
la propia voluntad de interactuar con personas con
diferentes normas sociales y tradiciones culturales, la
cual estd circunscrita por la aceptacién de los demas y
por el grado de bienestar en la interaccién. Estos es-
tudios ponen de relieve la estrecha vinculacién de las
experiencias de movilidad internacional con el desa-
rrollo de la competencia intercultural y el crecimiento
personal de los alumnos.

Siguiendo con el objetivo expresado lineas arri-
ba, el estudio de caso que se expone a continuacién
muestra los componentes de la competencia inter-
cultural, identificados como resultado de la experien-
cia internacional, presencial y virtual, de alumnos de

posgrado de la Universidad de Guadalajara (México).

Estudio de caso: objetivos y metodologia

El disefio del estudio enfoca las expresiones indivi-
duales subjetivas de los participantes, pues se pretende
conocer los significados que los individuos dan a su

experiencia de movilidad internacional. Por lo tanto, se
pretende entrar en la vida de otras personas para cono-
cer sus intereses: aprender qué y por qué hacen o dejan
de hacer ciertas cosas, qué piensan y cémo interpretan
el mundo social en el que viven y se desenvuelven estos
estudiantes (Vzquez y Angulo, 2003).

Se trata de una investigacién cualitativa que
produce datos descriptivos: testimonios reproducidos
textualmente y el andlisis de las conductas observadas
durante las entrevistas. En este tipo de indagacién la
caracteristica mds distintiva es el énfasis en la inter-
pretacién (Stake, 1998), pues para este tipo de inves-
tigaciones, y para la perspectiva fenomenolégica que
entrafia, es esencial experimentar la realidad tal como
otros la viven. Es asi que se ha buscado comprender a
los alumnos dentro de su propio marco de referencia.

Participantes

Los participantes en la investigacién fueron selec-
cionados por medio de una estrategia no probabi-
listica llamada seleccion basada en criterios (Goetz y
LeCompte, 1988). Para elegir los casos, se tomé en
cuenta lo que se podia aprender de su indagacién,
considerando que “el equilibrio y la variedad son im-
portantes; las oportunidades de aprendizaje son de
méxima importancia” (Stake, 1998: 19).

En total participaron quince estudiantes, de los
cuales ocho de ellos se movilizaron presencialmente
(cursos cortos o estancias de investigacién fuera de su
institucién en un pais extranjero), y de los cuales siete
vivieron la movilidad virtual (consistente en cursos
a distancia a través de Internet, en una universidad
extranjera desde su pais de origen).

En general, este tipo de movilidad interna-
cional, presencial y virtual, se considera movilidad
temporal, movilidad de créditos o movilidad no-
de-grado, porque los estudiantes sélo dedican parte
de su programa de estudios fuera del pais, o en una
institucién diferente del mismo pais, Gnicamente a
complementar médulos o cursos, pero no el grado de
amplitud necesaria que implicaria una estancia de es-
tudio de mis larga duracién, como se contempla en
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otros estudios donde la presencia de la virtualidad en
la ensefianza es clave (Blanco et al, 2010).

En la siguiente tabla se resumen las caracteris-
ticas de la movilidad realizada por los participantes
de este estudio de caso:

Tabla 2. Caracteristicas de la movilidad

Tiempo Casos Total
estudiados
Ocho meses 1
Modalidad  Cinco meses 1
Presencial  Cyatro 5 8
meses estudiantes
Cuatro 1
semanas
675 hrs. 4
Modalidad 150 hrs. 2 7

Virtual Sin dato estudiantes

-

Fuente: Elaboracion propia

De acuerdo con Yin (2009), en los estudios de
caso se deben usar tantas fuentes como sea posible,
tales como documentos, registros de archivos, entre-
vistas, observacién directa, observacién participante y
artefactos fisicos. El autor considera que la entrevista
es una de las fuentes de informacién mds importan-
tes en este tipo de estudios. Para otros autores, como
Vizquez y Angulo (2003), la entrevista es una estra-
tegia idénea cuando el propésito es recoger informa-
cién sobre las opiniones, significados y acontecimien-
tos ocurridos en el ambiente socioeducativo objeto de
indagacién, tal como fue propuesto en este trabajo.

Para conocer las caracteristicas y el historial de
la movilidad se recabé informacién de diversos docu-
mentos administrativos: memorandos, oficios, actas,
minutas de reuniones y bases de datos. Para conocer y
documentar la perspectiva de los estudiantes se aplica-
ron entrevistas semiestructuradas, con preguntas abier-
tas, tomando como guia el modelo de Williams (2009).
1. Las preguntas planteadas a los participantes

fueron las siguientes:
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2. Después de tu experiencia de movilidad, shay
algo que aprecies o comprendas de forma dis-
tinta sobre el pais donde estudiaste? Por ejem-
plo, la percepcién que tenias de ese lugar, de
su gente, o si entendiste mejor algo relacionado
con su cultura, economia, sistema politico, cos-
tumbres, ambiente social. En caso afirmativo,
¢de qué manera? Y si tu respuesta es negativa,
¢por qué consideras que no?

3. Describe si experimentaste alguna situacién en
la que tuviste que ser més tolerante, o si hubo
algo a lo que tuvieras que adaptarte, que te im-
plicara ser mds flexible, tener actitudes o con-
ductas distintas a la forma en que cominmente
reaccionas en tu entorno. Situaciones que inclu-
yen, por ejemplo, cambios en la vivienda, comi-
da, dieta, estilos de conversacién con los demis,
costumbres, transporte, etc. ¢Qué aprendiste de
esa experiencia? ¢ Tuviste una actitud distinta?
¢Mis o menos positiva?

4,  Relata si viviste alguna situacién donde consi-
deraras que tus valores, costumbres o creencias
estaban siendo cuestionadas o juzgadas. ;Cémo
manejaste esa situacién? ¢Fuiste capaz de dis-
cutir las diferencias aceptando las posturas o
creencias de otros? ;Cémo reaccionaste? Los
ejemplos pueden incluir criticas sobre México,
estereotipos sobre los mexicanos, sistema poli-
tico, situaciones sociales o problemiticas en el
pais, hibitos, costumbres, etc.

5. Explica si viviste alguna situacién en la que tu-
vieras que ser creativo, ingenioso o utilizar de-
terminadas habilidades para resolver algin pro-
blema. ;De esa experiencia, aprendiste algo que
consideres util en otras situaciones de tu vida?
Algunos estudiantes consideran que haber es-

tudiado en el extranjero cambié sus vidas. ¢Viviste

algo que te marcara en algin aspecto? ;Cambié en
algo tu forma de ver la vida, tus expectativas, planes,
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ideas, etc.? Describe alguna experiencia sobre lo que
no hemos hablado o no se te ha preguntado.

En general, a todos los participantes se les pidi6
que reflexionaran sobre su forma de actuar en diver-
sas situaciones, con la intencién de explorar tanto el
sentido que le han dado a su experiencia como la ma-
nera en que se perciben a si mismos. La informacién
se recab6 en entrevistas que tuvieron lugar durante
el curso académico 2009-2011, aproximadamente en
dieciocho meses. Todas las entrevistas fueron graba-
das en audio, posteriormente transcritas y mostradas
a los participantes para que confirmaran sus respues-
tas. Luego, se procedié a interpretar la informacién
segin el modelo reflexivo de la competencia inter-
cultural de Williams (2009). El proceso de categori-
zacién del andlisis fue validado por las investigadoras
que dirigieron el estudio.

Segun el modelo de Williams (2009), se buscé
que los estudiantes contextualizaran su experiencia.
Asi, los participantes con movilidad presencial fue-
ron los que més se explayaron detallando el contexto;
ademds, narraron sus sentimientos y reacciones ante
diversas circunstancias; reflexionaron identificando sus
propias actitudes en determinadas situaciones: defen-
siva, de apertura, introspectiva, etc. Esto facilité que se
recabara eficazmente informacién sobre varios tépicos.
En cuanto a los participantes que estudiaron a través
de Internet en una institucién extranjera, se obtuvo in-
formacién detallada sobre la comunicacién virtual que
establecieron con sus asesores y compaiieros de curso.

Principales hallazgos

Los resultados evidencian que la movilidad presen-
cial tiene mayor impacto en el desarrollo de la com-
petencia intercultural que la movilidad virtual. En el
siguiente cuadro se comparan los aprendizajes iden-
tificados por los mismos estudiantes:

T —
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Interpretacion de los resultados

Dimension Analisis de las respuestas
Movilidad presencial Movilidad virtual
. e Todos los estudiantes manifiestan
Cognitiva

Incremento en la comprensién
de aspectos internacionales y

culturales

haber adquirido mayor conocimiento

sobre algun aspecto del pais donde s

estuvieron, sobre su gente, su forma
de vida, sus valores culturales,
organizacion  social, historia o
sistema educativo.

Todos los estudiantes coinciden en
que la interaccién virtual con sus|
comparieros se centrd en cuestiones
académicas.

Analisis:
Contraste identificado

Las respuestas de los estudiantes con movilidad presencial muestran que
de§arrollaron empatia cultural a través del conocimiento de diversos aspectos del
pais donde vivieron, en tanto que en los casos de movilidad virtual se observa un

pobre o nulo incremento de conocimientos sobre aspectos culturales del pais en
donde se encuentra la institucién receptora.

Afectiva
Mayor flexibilidad

Movilidad presencial

Movilidad virtual

Todos los casos  describen
experiencias que denotan aprendizaje
y adaptacion a costumbres, habitos,
normas y formas de vida distintas
de la propia. Se reconocen mas
habiles para relacionarse con
personas desconocidas. Hablan de
haber comprendido que una misma
situacion tiene significados distintos
para cada persona y de cambios en

sus habitos o rutinas.

Todos los estudiantes que han realizado!
una movilidad virtual mencionan que la
diferencia de horario entre ambos paises
les implicd cambiar sus estilos de vida
para cumplir los objetivos del curso.

Analisis:
Contraste identificado

Los testimonios de movilidad presencial refieren aumento en la capacidad de
adaptacién a contextos y situaciones diferentes a las usuales en su propia cultura. En
contraste, los casos de movilidad virtual argumentan que la experiencia de estudiar a
través de internet no trajo consigo ninguna novedad.
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Dimensidn afectiva
Significativa apertura de
pensamiento y curiosidad

Movilidad presencial

Movilidad virtual

Todos los alumnos con movilidad
presencial refieren experiencias en las
que estuvieron expuestos a valores,
costumbres y formas de vida distintas
a la suya; expresan que observaron
contrastes que los hicieron pensar
en si mismos. Se identifican en sus
testimonios reflexiones que muestran
respeto por los valores diferentes de
los propios y expresan comprension
de perspectivas que difieren de las
suyas, incluso en situaciones en las
que se sintieron criticados, rechazados

0 erréneamente juzgados.

La mayoria de los casos coincide en
que la comunicacién virtual estuvo
centrada en temas relacionados con
los contenidos del curso.

Analisis:
Contraste identificado

Llama la atencién que la mayoria de los estudiantes con movilidad presencial
reflexionen sobre su comprensién de las diferencias culturales y que la mayoria de los
estudiantes con movilidad virtual expresen haberse formado una idea generalizada
basandose en diferencias culturales identificadas durante la interaccion virtual.

Conductual
Una mejor capacidad critica

Movilidad presencial

Movilidad virtual

Los estudiantes expresan sentimientos
de seguridad en si mismos, de
independencia y de autonomia.
Reflexionan sobre su crecimiento
personal. Se ven a si mismos mas
criticos y autosuficientes. Los que
realizaron estancias en paises donde
se hablaba un idioma distinto al propio
refieren haber mejorado notablemente
en el manejo del otro idioma.

La mayoria de los casos de movilidad
virtual hablan de haber aprendido &
ser mas cuidadosos en la redaccion
de los mensajes online.

Analisis:
Contraste identificado

En general, todas las respuestas proporcionadas en este rubro muestranla percepci(?n
de los estudiantes respecto a su crecimiento personal. Al igual que en los demas
rubros, los alumnos con movilidad presencial describen mas experiencias y relatan
mas reflexiones que los alumnos con movilidad virtual.
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La investigacién ha permitido identificar di-
versos aprendizajes resultantes de la experiencia de
movilidad internacional mediante dos modalidades
de ensefianza: presencial y virtual. Los resultados
evidencian que el modelo desarrollado por Tracy
Williams (2009) resulta de utilidad para recabar in-
formacién especifica sobre el desarrollo de la com-
petencia intercultural de los estudiantes, pero no se
considera idéneo para identificar conocimientos es-
pecificos sobre el uso y manejo de las tecnologias en-
caminadas a desarrollar competencia comunicativa.

En la mayoria de las respuestas de los estudian-
tes que han experimentado la movilidad presencial en
el extranjero se aprecia un incremento de la compren-
sién sobre las diferencias culturales y un mayor cono-
cimiento sobre los diversos aspectos del pais donde
estuvieron. Asi se aprecia en los siguientes fragmentos,
tomados de las entrevistas a algunos estudiantes:

Te das cuenta [de] que lo que significa para ti algo
no necesariamente significa lo mismo para otra per-
sona. Entonces, eres mds consciente de las diferen-
cias, incluso en tu propia cultura (alumno mexicano
con estancia en Canad4).

Me di cuenta de mi nueva forma de pensar cuando
regresé a México y la gente me reflejaba; mis amigos
de siempre [me decian]: jay, pero si td no pensabas
asi antes! Bueno, antes no, ahora si. No tenia idea de
otras formas de vida. Descubres otro mundo, como
decir ¢/ mio no es el dnico. Cuando convives con gen-
te de otros paises ves que hay muchisimas formas
de pensar y que todas estin en lo correcto (alumna

mexicana con estancia en Espafia).

Ademis, aquellos estudiantes que realizaron su es-
tancia en paises de lengua diferente también expresan
haber podido dominar mejor la lengua extranjera gra-
cias a su estancia de estudios. Por otra parte, en cuanto
a los casos de movilidad virtual, cabe sefialar que los
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estudiantes no vivieron experiencias que pudieran ser
analizadas tomando como referencia este modelo.

El aprendizaje cultural, segin Adler (1987), se
puede definir como un conjunto de situaciones in-
tensas por las que un individuo llega a ser consciente
de si mismo y de otras personas, de tal forma que
alcanza nuevos niveles de conciencia y de compren-
sién. Por lo tanto, las experiencias de movilidad inter-
nacional muestran que la reaccién de los estudiantes,
esa vivencia conocida como chogue cultural, se puede
utilizar para un aprendizaje intercultural.

Como se observa en los testimonios analiza-
dos, la mayoria de los estudiantes que se movilizaron
a otro pais comparten reflexiones sobre situaciones
y vivencias culturales similares a la de los paises de
acogida, en tanto que muestra una actitud positiva
tratando de vivir y comprender las diferencias. Por
el contrario, los estudiantes que han dispuesto de una
movilidad virtual no cuentan con este tipo de expe-
riencias, simplemente porque no es posible vivir a
través de una computadora.

Conclusiones

Por lo expuesto hasta aqui se puede concluir que los
estudiantes hacen una introspeccién de su experiencia
y reflexionan sobre el conocimiento que han adquirido
de otras culturas y del valor que estas tienen; los estu-
diantes reparan en sus propias actitudes y formas de
relacionarse con los demds durante su estancia en el
extranjero. En algunos de los testimonios incluso se
observan cambios sustanciales en su forma de pensar;
mismos que son identificados por sus mds allegados.
En las experiencias de los estudiantes que reali-
zaron una estancia en el extranjero durante un semes-
tre se aprecian cambios en sus conocimientos cultu-
rales y en su valoracién de las tradiciones propias y
ajenas, asi como en la manera como se relacionan con
los demids luego de haber aprendido otras formas de
socializacién en la cultura donde estuvieron inmersos.
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