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Veracruzana

El amplio proceso de innovacién emprendido por la administracion
actual de la Universidad Veracruzana propone integrar una dimen-
sién internacional en sus funciones sustantivas; una de sus principa-
les prioridades es internacionalizar el cutriculo.

Los estudios de los procesos de innovacién (Levine, 1980) identi-
fican cuatro etapas bésicas en su conformacion:

1) El reconocimiento de la necesidad para el cambio

2) La planeacién y la formulacién de una solucion

3) La iniciacién y la puesta en prictica de un plan

4) La institucionalizacién

Las instituciones educativas —como es el caso de la Universidad
Veracruzana— suelen estar conscientes de la necesidad de promover
los beneficios de la internacionalizacién mediante diferentes tipos de
cooperacién. En el presente trabajo se aborda el caso de un progra-
ma internacional para estudiantes —el Programa de Estudios sobre
los Estados Unidos— como una de las estrategias institucionales que
afecta la internacionalizacién del curriculo.

Esta es una de las innovaciones més ambiciosas emprendidas pot
cualquier institucién: significa un “cambio holistico”, que involucra
la adopcién de una innovacién institucional mayor con un proposito
coherente y unificado (i van der Wende, 1999).

Se han identificado cinco tipos bésicos de innovaciones (Levine,
1980), que segtin Martjik van der Wende (Ib7der) son ficiles de reco-
nocet en el contexto de la internacionalizacién.

1) El establecimiento de nuevas organizaciones

2) Los enclaves innovadores en las organizaciones existentes

3) Los cambios holisticos dentro de las organizaciones existentes

4) Los cambios parciales en las organizaciones existentes

5) Los cambios periféricos fuera de las organizaciones existentes.

Estos investigadores, Levine (fbidem) y van der Wende (¢bidem),
sefialan que las innovaciones holisticas no son comunes debido al
hecho de que son altamente ambiciosas, dificiles de adoptar y de alto
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riesgo. Sin embargo, la estrategia para lograr la
internacionalizacion del curriculo puede involucrar
“cambios parciales” con un efecto inmediato, como
sucede con el Programa de Estudios sobre los Fs-
tados Unidos iniciado por la Universidad Vera-

cruzana.

Los fundamentos del Programa de
Estudios sobre los Estados Unidos

La integracién social, econémica y politica del he-
misferio occidental es un signo de un orden mun-
dial apenas emergente. El nuevo orden mundial del
siglo XXI es tal que diferentes tipos de vinculos es-
tin disolviendo las fronteras tradicionales del Es-
tado-nacién. La transformacién del mundo esta lle-
na de esperanzas y de riesgos. Los recientes ata-
ques terroristas contra los Estados Unidos, por
ejemplo, han desencadenado la posibilidad de una
seria dislocacién econdmica, politica y social en el
mundo: un testimonio de su interrelacion T.os 1i-
deres mundiales estan empezando a reconocer que
para hacer frente con éxito a los serios problemas
politicos, como la proliferacion del terrorismo in-
ternacional, se requiere de una estrategia global.
Dada esta realidad, la educacién de una nueva ge-
neracién para la ciudadania global no sélo es una
extension légica, sino también una consecuencia
sensata de esa interdependencia.

La integracién econdémica de México, los Es-
tados Unidos y Canadd es un planteamiento re-
gional frente a la competitividad creciente de los
mercados recicntemente emergentes en el mun-
do. De hecho, ¢l Trarado de Libre Comercio con
Norteamérica (TLCN) fue iniciado por politicos
de las Américas quienes comprendieron la con-
veniencia de un esfuerzo regional para competir
efectivamente en una nueva economia mundial.
Una consecuencia de su integracién, ha sido el
hecho de que en los afios noventa el mercado de
mis ripido crecimiento para Hstados Unidos y
para Latinoamérica han sido cllos mismos. Ac-
tualmente, el ochenta por ciento de las exporta-
ciones de México son consumidas por los colo-
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sos del norte. Los programas academicos -
i6n de li-
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puedan preparar a una nueva genetac
deres regionales para cntender y promover &
relacién econémica, seran cruciales en los anos
tuturos.

Fl reconocimiento por parte de los lideres de la

prudencia de un esfuerzo regional ha tenido otras

consecuencias. Actualmente, por ejemplo, hay una
conciencia creciente del manejo eficiente de pro-
blemas sociales graves como la propagacién del
SIDA, la destruccién ambiental, y el trafico ilegal de
drogas que reclaman la colaboracién y cooperacion
entre las naciones. En el siglo XXI, el mundo tam-
bién ha experimentado un nuevo tipo de integta-
cién social. Esta integracion se debe a la facilidad
pata viajar, al incremento de la migracion en el
mundo, y, con el advenimiento de nuevas tecnolo-
gfas, a la relativa facilidad para la comunicacion
masiva. Las fuerzas migratorias de latinoamerica-
nos a las comunidades de los Estados Unidos y de
Canada también estin influvendo para mezclar las
culturas y facilitando que la gente se entienda y re-
lacione una con otra. Actualmente, somos testigos
de una convergencia de valores y objetivos cultura-
les: la peticién por un mayor respeto de los dere-
chos humanos, el deseo de una mas amplia liberali-
zacion politica, el acuerdo acerca de la necesidad
de cooperacién en una economia basada en el met-
cado, los reclamos de la autonomia personal y ma-
yor expresion individual.

Los reclamos politicos, las eficiencias del mez-
cado internacional, las fuerzas de la geografia y de
la integracion social representan factores que ac-
tian para atraer a los paises mas cerca unos de los
otros. Esta misma dinamica de integracion, econo-
mica, politica y social es el argumento que sustenta al
Programa de Estudios sobre los Estados Unidos. De
hecho, a pesar de que el mundo empequeriece, las in-
seguridades politicas tradicionales contintian separan-
do a las naciones. Entre otras cosas, el futuro de las
Américas dependera de la disposiciéon de los paises
de continuar comprometidos globalmente. Este es el
momento de preparar a una nueva generacion de li-
deres que comprendan los beneficios del compromi-

so internacional en vez de caer victimas de las insegu-
ridades tradicionales.

A la luz de la creciente cooperacién de los go-
biernos de Canada, México y los Estados Unidos,
el ejemplo y el éxito de los programas de intercam-
bio y de estudios de drea de las universidades como
el de la Universidad Veracruzana son mas valiosos.
Esta cooperacion y programas pueden ser una luz
en tiempos oscuros y desalentadores. Los recientes
acontecimientos internacionales de violencia cons-
tituyen un argumento mas en favor de la necesi-
dad de mas educacién, educacidén que pueda cons-
truir el entendimiento mutuo y un mundo social-
mente mas justo. Los programas y las experiencias
internacionales pueden contribuir a este proposito
haciendo real nuestro sentido de camaraderia. Cuan-
do las naciones perciben los problemas en térmi-
nos similares y cuando reconocen los intereses co-
munes, tales percepciones pueden facilitar la reso-
lucién colectiva de problemas y la cooperacién fu-
tura. El propésito del Programa de Estudios sobre
los Estados Unidos es promover esta conciencia y
ayudar a fomentar ideas de obligacidn, responsabi-
lidad y compromiso global colectivos. Parece no
haber mejor lugar para empezar que en el hemisfe-
rio occidental donde todos nosottos somos “ame-
ricanos” geograficamente.

¢ Qué perspectiva de los Estados Unidos
dara el programa a los estudiantes?

El Progtama de los Estados Unidos es multidisci-
plinario: pretende capacitar a futuros lideres para
este orden mundial emergente. Se parte de la idea
de que los estudiantes deben formatse como pen-
sadores globales con una apreciacién de la manera
en que los eventos internacionales se vinculan a su
propia realidad inmediata. El programa tiene natu-
taleza de estudios comparados, y estd disefiado para
alentar a los estudiantes a convertirse en pensado-
res criticos, promotores de una conciencia interna-
cional, y pata funcionar como patticipantes acti-
vos en la reconstruccién de la realidad social del
siglo XXI. Al inicio del siglo XXI, las Américas dis-

frutan de una oportunidad sin precedentes para
construir una regién Unica que integre la economia
emergente e industrializada en un marco democra-
tico y pacifico. Para continuar con este esfuerzo es
necesario mejorat nuestro entendimiento y apre-
cio de nuestras tradiciones culturales, retos econd-
micos, y realidades politicas. El Programa de Estu-
dios sobre los Estados Unidos proporciona un en-
foque comparativo que propone a los estudiantes
retos para que sean criticos en la perspectiva y si-
gan abiertos intelectualmente a nuevos supuestos
y conceptos.

Objetivos del Programa

Uno de los objetivos del Programa de Estudios so-
bre los Estados Unidos consiste en proporcionar a
los estudiantes un entendimiento de la cultura de-
mocritica norteamericana, de sus valores civicos y
tradiciones religiosas. El programa también esta
disenado para proporcionar a los estudiantes la
comprensién y el aprecio de las contribuciones
globales hechas por la literatura, las bellas artes y la
musica norteamericanas. Estos temas se yuxtapo-
nen a las tradiciones culturales y a los logros de
otros estados y de la region.

El Programa de Estudios sobre los Estados Uni-
dos también esta encaminado a proporcionar a los
estudiantes un analisis bien balanceado de la histo-
ria de Norteamérica, su sistema econdémico y la
politica contemporanea. Su intencién es ayudar a
que los estudiantes exploren periodos de conflicto
y prosperidad naclonal, aprecien tanto el potencial
como las limitaciones del sistema economico not-
teamericano, y comparen y analicen la singularidad
del sistema politico del pais en relacién con los de
sus vecinos regionales.

Finalmente, el Programa de Estudios sobre los
Estados Unidos esta disefiado para ayudar a que
los estudiantes exploren las relaciones internacio-
nales y regionales de Norteamérica, aprecien y en-
tiendan las razones de las relaciones tanto produc-
tivas, como las no productivas entre los Estados
Unidos y otras naciones. El curriculo proporciona
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un analisis del pasado para que puedan concebirse
nuevas ideas y estrategias que conduzcan a cami-
nos mias efectivos de liderazgo global y colabora-
cién. Los estudiantes se benefician de un progra-
ma que los ayuda a convertirse en personas mejor
informadas acerca del poder y las limitaciones de
la influencia de los Estados Unidos, asi como del
papel ctitico desempefiado pot otros Estados-na-
cién. Se busca que los estudiantes entiendan las
fuerzas econdmicas, politicas y sociales que influ-
yen en los asuntos mundiales y regionales para que
las lecciones recogidas del pasado puedan influen-
ciar las elecciones en el futuro.

La estructura y las caracteristicas del
Programa sobre Estados Unidos

El programa cubre cuatro dreas académicas y los
cursos se identifican con una u otra dependiendo
de los temas tratados. El profesorado aporta al pro-
grama sus fortalezas ¢ intereses, adaptando sus cut-
sos a los propésitos generales y a las caractetisticas
de los estudiantes. No existe una lista fija de cur-
sos, sino un flujo de nuevas posibilidades traidas

pot el nuevo profesorado visitante.

AREA I: Ciencias Politicas

Esta categortia incluye el estudio de los sistemas po-
liticos, los partidos politicos y temas politicos en
los Estados Unidos, ademas de las formas en las
que estas realidades politicas han afectado la rela-
cién de ese pais con sus vecinos del sur.

AREA I: Estudios Culturales

Esta categotia presenta a los estudiantes la oportu-
nidad de estudiar las bellas artes norteamericanas,
la arquitectura, el cine, las instituciones educativas
y/o el panorama cultural contemporineo de los
Estados Unidos.

AREA 1II: Lengna y Literatnra

Bl estudio de la literatura norteamericana, el dis-
curso moderno norteameticano, y los autores con-
temporaneos contribuye a que los estudiantes pue-

6

dan entender a los Estados Unidos desde el punto

de vista de los norteamericanos mismos.

AREA 1v: Historia y Geografia

Como pais extenso'y culturalmente vari
tados Unidos han experimentado un numeto de
transformaciones desde la Guerra Civil en 1860.
Los estudiantes se enfocan en el estudio de los cam-
bios econdmicos y la metamotfosis del pafs desde
su industrializacién en las décadas de 1880y 1890.
Un estudio de la geografia de los Estados Unidos
examina la particularidad de sus tegiones geogrﬁﬁ-
cas y su vasto panorama multicultural.

ado, los Es-

Opciones académicas

Tres opciones académicas estin abiertas patra quie-
nes se interesen en el programa: un Cettificado en
Estudios sobre los Estados Unidos, Educacion
Continua o Crédito a nivel licenciatura. Se otorga
crédito académico de Educaciéon Continua y/o a
nivel licenciatura y las clases deben cubrir tres ho-
ras semanales con tres CR pot curso semestral. Si
se cuenta con una asistencia regulat y evaluacion,
las horas crédito se pueden utilizar para los requi-
sitos de recertificacion. Los cutsos estan abiertos a
los programas en el nuevo curriculo flexible esta-
blecido en la Universidad Veracruzana y como
matetia optativa en el plan académico de 1990.

o Certificado en Estudios sobre los Estados Unidos
El objetivo consiste en desatrollar un programa con
certificado de estudios a nivel licenciatura utilizan-
do los recursos académicos de la Universidad Vera-
cruzana y de los profesores visitantes; un cettifica-
do que agregue valor a cualquier programa a nivel
licenciatura en la institucién. Los estudiantes que
terminen cuatro cursos satisfactoriamente tendran
derecho a recibir un Certificado en Estudios sobre
los Estados Unidos. Se requiere elegit un curso de
cada una de las cyatro categorias y que uno de ellos
tenga un enfoque contemporaneo.

Los estudiantes que deseen patticipar en el pro-
grama deben poseer un nivel de inglés elevado que

— S S

les permita asistir a clases impartidas en este idio-
ma. Se aceptan certificaciones de la Universidad
Veracruzana, TOEFL, certificaciones britanicas y
otras. Los cursos no tienen cargo adicional para
los estudiantes de la UV matriculados en progra-
mas de licenciatura, una politica que busca contri-
buir a ofrecer igualdad de oportunidades a todos.

Inicialmente, los cursos estan ubicados en las
instalaciones de la Escuela para Estudiantes Ex-
tranjeros que opera los programas internacionales
para estudiantes incluyendo los programas de mo-
vilidad estudiantil internacional, lo cual fomenta la
interaccién entre los estudiantes mexicanos y ex-
tranjeros. El profesorado esta integrado por profe-
sores visitantes surgidos principalmente de los con-
tactos de intercambio cooperativo entre la UV y las
instituciones norteamericanas, ademas de profeso-
res de la misma UV.

Los cursos impartidos en inglés constituyen un
componente caracteristico del programa que repre-
senta el reto mas grande para los estudiantes y, pot
otro lado, un factor facilitador en el reclutamiento
de los profesores visitantes de instituciones con
sede en los Estados Unidos interesados en la expe-
riencia de inmersién en México. Es importante el
balance con los cursos impartidos en espafiol, pues-
to que cllos abren una oportunidad a un mayor
nimero de personas interesadas en el programa.

Cursos

Algunos de los cursos impartidos durante el pri-
mer afio son: Religion and Politics in the US por el Dr.
Allen Deeter de Manchester College, IN; Socia/
Fonndations of Education in the US por el Dt. David
Alley de Georgia Southern University, y Mexican
Immigration in the US pot la Prof. Yvette Citizen de
la Universidad de Arizona.

America in the 1960% y Major American Author: F.
Scott Fitggerald, The American Dream of Success'y
American Architectnre impartidos por el Dt. Vincent
Kohlet, jubilado de the Univetsity of Pittsburgh y
docente en Georgia Southern Univetsity; Democracy:
American Style, U.S.-Latin American Relations, American

N EE B B B S

Politics, y US Relations with the Global Community im-
partidos por la Dra. Debra Sabia de Georgia
Southern University, quien recibié una beca
Fulbright para participar en este programa.

Beneficios y limitaciones del Programa

El Programa de Estudios sobre los Estados Uni-
dos esta disefiado para reducir la distancia psicol6-
gica y cultural que separa a los Estados Unidos y
Latinoamérica. Entre los beneficios del programa
para los estudiantes esta la erosién de mitos, este-
reotipos y malentendidos culturales que con fre-
cuencia han plagado las relaciones de los Estados
Unidos y Latinoamérica. Al mismo tiempo, el pro-
grama celebrara los periodos de asociacién y co-
operacion que también hayan formado parte de
nuestra experiencia regional.

La educacién es importante para eliminar el es-
trecho nacionalismo que acosa a los paises, que
contribuye a los conflictos fronterizos y la inesta-
bilidad regional. La educacién es crucial para pro-
mover un sentido cosmopolita de identidad, ade-
mis de un mayor sentido de relacion con el otro.
El conocimiento de si mismo puede aumentar el
desarrollo profesional y personal de un estudiante,
proporcionando individuos con herramientas para
tomar decisiones basadas en informacién que los
beneficiaran a ellos mismos, a sus familias, a sus
comunidades, y a sus paises.

El Programa de Estudios sobre los Estados Uni-
dos esta diseflado para traer profesores de los Es-
tados Unidos a que ensesien en México. Este es-
fuerzo proporciona a los estudiantes una experien-
cia educativa comparativa e internacional sin pe-
dirles que salgan de su pais de origen. El programa
también beneficia a los estudiantes proporcionan-
doles una oportunidad de usar sus habilidades de
expresion oral y escrita, y comprension auditiva y
lectora en inglés. Al mismo tiempo, el Programa
brinda a los profesores norteamericanos una opos-
tunidad de enseflar en México como becarios
Fulbright o simplemente como voluntarios. Esta
experiencia internacional proporciona al profeso-

Educacién Global / Octubre < 2002



Educacién Global / Octubre <+ 2002

rado la posibilidad de aprender de sus homélogos
mexicanos. Esta interaccién ha facilitado nuevas
relaciones, buenos resultados académicos para los
estudiantes matriculados en el programa, ademas
de nuevas perspectivas mientras el programa con-
tinda desarrollindose. El aprendizaje que adquiere
el profesorado norteamericano los ha beneficiado
petsonal y profesionalmente, y la experiencia ha
ptoporcionado a sus instituciones y a sus estudian-
tes norteameticanos de regreso a casa una perspec-
tiva méds informada acerca de México.

Las evaluaciones de los estudiantes del progra-
ma indican un alto nivel de satisfacciéon y entusias-
mo. Tanto los estudiantes como los profesores han
expresado un sentido de la comunidad donde maes-
tros y estudiantes se preocupan uno por el otro y
por aprendet juntos. A veces, como una familia,
hay desacuetdos y diferencias en opiniones y pers-
pectivas culturales. Los estudiantes y profesores han
sugerido que, como en una familia, estos conflic-
tos se resolverian juntos creando al final un vincu-
lo de gran entendimiento y crecimiento personal.

La oportunidad para algunos estudiantes de in-
tercambio de los Estados Unidos de participar en
clases junto con los estudiantes mexicanos, y el
profesorado del programa, ha contribuido a discu-
siones de alta calidad y perspicacia cultural. Los
puntos de vista personales y maneras de ver el
mundo han sido puestos en tela de juicio por la
mezcla profesional y cultural en el salén de clases.
Esta mezcla ha brindado oportunidades para am-
pliar no sélo el conocimiento, sino la comprension
del estudiante.

Finalmente, ¢l Programa de Estudios sobre los
Estados Unidos beneficia a los jévenes que setin
formados para tomar ventaja de las oportunidades
transnacionales. En los Estados Unidos y a lo lar-
go de Latinoamética hay una urgente necesidad de
capacitar profesionales que dominen el inglés y el
espafiol, y que sean globales en sus perspectivas. El
Programa de Estudios sobte los Estados Unidos esta

en busca de oportunidades para los estudiantes que

quieran continuat sus estudios en Estados Unidos.

El reto, pot supuesto, para cualquier programa
son los recursos. El' Programa de Estudios sobre
los Estados Unidos debe continuat buscando las
fuentes de financiamiento adecuadas para contac:
tar a los profesores y al personal que pueda ofrecelr
a los estudiantes una variedad de petspectivas. Asi-
mismo es importante que los cursos ofrezcan un
punto de vista impatcial y objetivo.

Se necesitaran recursos para proporcionat a 1os
estudiantes una rotacién consistente en la oferta
de cursos, eventos educativos significativos, ade-
mas de una biblioteca fiable de matetiales de apren-
dizaje. Particularmente con los cambios econbémi-
cos y politicos continuos en el mundo, existe un
constante reto para actualizar los recursos: libtos,
revistas, videos y otros apoyos visuales. Otro pro-
blema potencial para el programa es la cuestion de
cémo tratar los casos de estudiantes que desean
participar, pero que carecen de las habilidades ne-
cesarias de lectura y escritura en inglés. Las expec-
tativas realistas al evaluar las habilidades del estu-
diante pueden estar cargadas de riesgos y deben
tomarse decisiones cuidadosas respecto a las solu-
ciones remediales. {A pesar de estos retos, estamos
entusiasmados por el potencial de una experiencia
muy valiosa y fructifera!

Las consideraciones pata el futuro del progra-
ma deben incluir la participacién de otros directo-
res y académicos de la institucion en el pequefio
comité fundador limitado al drea de humanidades.
Los profesores de la Universidad Veracruzana v los
norteamericanos deben ser animados a comparar
cuestiones cruciales y actividades cooperativas en
México y los Estados Unidos, emprendidas por
organizaciones privadas y publicas. Esto podtia
vetse facilitado mediante una red entre los profe-
sores en ambas direcciones a través de invitaciones
para realizar presentaciones especiales en clase o

abiertas a otras facultades.
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La internacionalizacién de la
educacién superior: el reto de
integrar el aprendizaje transcultural

en el curriculo de licenciatura™ | vincenr Kiower

* TRADUCCION DEL INGLES DE PASTORA
RobRricuEz AvINOA
** JuBILADO DE LA UNIVERSIDAD DE
PITTSBURGH Y PROFESOR EN GEORGIA

| SouTHERN UNIVERSITY

A partir de finales de los afios setenta e inicios de los ochenta, las
instituciones de educacién superior y las universidades de los Esta-
dos Unidos han respondido, de una u otra forma, a los llamados en
favor de “internacionalizar” la educacién en el nivel de los estudios
de licenciatura. Numerosas instituciones cuentan con programas de
estudio en el extranjero que oftecen a los estudiantes la posibilidad
de estancias de uno o dos semestres en instituciones huéspedes de
otros pafses. Los programas en el extranjero durante el peniltimo
afio de licenciatura constituyen un ejemplo clisico de este enfoque.
Otras instituciones han fomentado una gama amplia de programas
de viajes educativos de verano, que oscilan entre una semana y un
trimestre completo.

Estos programas, que implican la estancia de estudiantes fuera de
sus instituciones de adsctipcién, responden en parte a la creencia de
que éstos van a regresar de su programa de estudio en el extranjero
con un verdadero sentido de conciencia global, una acentuada sensi-
bilidad hacia las culturas diferentes, nuevas habilidades lingiiisticas, y
una mayor complejidad intelectual. El supuesto —sin fundamento,
desde luego— es que van a compartir una nueva visién del mundo
con sus compafieros universitarios. Muchos de los regresados sin duda
vuelven con ideas y actitudes afortunadamente mas complejas, pero
ottos muchos pasan su tiltimo afio con sobrecarga académica tratan-
da de completar su licenciatura, con asistencia a seminarios, colo-
quios e internados. Por afiadidura, muchos regresan a instituciones
universitatias, que no conceden mayor importancia a sus nuevas ha-
bilidades y conocimientos. Por otra parte, resulta lamentable que los
periédicos estudiantiles rara vez busquen la publicacién de “cartas a
casa” de los compafieros que se encuentran en el extranjero, y menos
aun que las estaciones de radio universitarias los entrevisten a su re-
greso al campus tras un semestre o un afio en el extranjero.

Aqui abordaremos un aspecto de la internacionalizacién edu-
cativa que adopta un enfoque muy diferente al simple envio de
los estudiantes al extranjero, si bien el estudio en el extranjero conti-
nda siendo parte del objetivo mis amplio. Nos referimos a la
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internacionalizacion del campus propio mediante
la participacion de los estudiantes, el personal aca-
démico y administrativo en el cambio del entorno
intelectual y cultural en el que los estudiantes de
licenciatura estadounidenses reciben su educacidn.
Este esfuerzo por cambiar el propio campus ha sido
bastante mas dificil de poner en practica, e implica
la integracion de la conciencia internacional y la
ensefanza. y aprendizaje transcultural en el caric-
ter distintivo del campus asi como en el curriculo
regular de licenciatura. Ha sido un reto en los pla-
nes de estudio de la cducacion general de los alum-
nos de licenciatura y cada vez mas entre los estu-
diantes mas especializados. Una internaciona-
lizacién de esta naturaleza (tal vez debiéramos de-
cir que “la globalizacion intelectual lleva tiempo
para planear y cchar a andar, pero ofrece la pers-
pectiva de mejorar el mundo intelectual de todos
los estudiantes de licenciatura (y, de hecho, tam-
hién de los académicos) en una institucion deter-
minada. No anula los programas de estudio en cl
extranjero y si podria realzar su eficiencia.

La verdadera internacionalizacion implica un
cambio profundo en la cultura del campus. Debe-
ria transformar la naturaleza y el propésito de la
educacidén universitaria en licenciatura. Ademas,
sirve a quienes disponen de los medios para parti-
cipar en los programas de estudio de verano en el
extranjero o a quienes cuentan con programas do-
centes flexibles que les permiten pasar un semes-

tre o un afio académico en el extranjero.

Lo primero que se debe admidr s que ta
nacionalizacion va n enfreatar una oposicida inter
na significativa y bien intencionada. Numerosos
colegas administradotes y académicos en progra-
mas sumamente estructurados en las drcas deinge-
nietia, derecho, medicina y administracion tienen
que ser convencidos de que los futuros abogados,
médicos, cientificos y otros profesionales estaran
mejor preparados en sus campos respectivos sl se
introduce una dimensién internacional en su for-
macién de licenciatura. Para muchos estudiantes de
posgrado, la experiencia de licenciatura y el curri-

culo de preparﬂtorin posiblemente sea su unica
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oportunidad de contar con una educacion interna-
cionalizada, dado que las facultades de dcrc-.:hn‘, Imc--
dicina, y ciencias “duras” ofrecen menos ﬂcxil:uhai_ntI
que los cursos de licenciatura de estudios de pnlinczl
internacional o que versan sobre la contribucion del
Islam al mundo moderno.

Fxiste un aspecto muy prictico en €sto. Los
comités de seleccién de graduados buscan ¥ dan
prioridad a estudiantes con una educacton y expe-
tiencia amplias en licenciatura, dado que ¢€s¢ tipo
de preparacion ofrece a los estudiantes habilidades
y actitudes adicionales para tener éxito en sus estu-
dios graduados y profesionales. Il profesorado de
licenciatura interesado en que sus estudiantes lle-
ven tres semestres de cdlculo o critica literaria pue-
den con frecuencia ser convencidos por directivos
competentes que fomentan y animan a los acadé-
micos a que viajen y hagan investigacion.

A medida que las instituciones contratan nuc-
vos académicos y presupuestan nuevas plazas, el
acento dCbCIlil p()llCl'SC cn ocontratar C()icgéls COrtl
experiencia o educacion en el extranjero. Las pla-
zas de profesores visitantes pueden ser incorpota-
das en los presupuestos departamentales y a los
académicos debiera recompensirseles con plaza
definitiva y promociones gracias a su trabajo en el
proceso de internacionalizacion. Los sabaticos de-
bieran incluir estudios de postdoctorado en el ex-
tranjero asi como posibilidades de investigacion.
Esto se aplica mds facilmente al profesorado de
4reas académicas que pueden proponer y desarro-

ar Firens que < imparten a toda la institucion v

culo asi como aquéllos que planean y desarrollan
oportunidadcs de estudio en ¢l extranjero y pro-
gramas de viajes para estudiantes (y colegas). El
proceso de revision anual del cuerpo académico y
administrativo debiera reconocer las aportaciones
de esa indole a la vida del campus. Ademas, debe
haber una gran claridad en las politicas y los proce-
dimicntos para la participacion de académicos y
estudiantes cn el proceso de internacionalizacion.

La mayoria de las instituciones de educacion

supcrior carecen de los recursos para incluir todas

las 4reas importantes del mundo en sus planes de
internacionalizacién. Seria mas prudente que cier-
tos campus cubricran algunas areas del mundo o
algunas culturas, y hacerlo bien. Ninguna institu-
cion puede realizar todo, pero la mayoria se puede
concentrar en un area del mundo, como América
lLatina, Asia Meridional, o Africa y entrelazar cur-
sos y programas especiales sobre estas dreas en el
cutticulo regular y en la vida del campus. Los
campus que disponen de programas de estudios
afroamericanos importantes deben desarrollar una
mayor oferta en cultura y literatura africanas, mien-
tras que para los campus con programas y cuerpos
académicos sélidos en espafiol y portugués, es acon-
sejable integrar cursos tales como literatura latinoa-
mericana, ibérica, y negocios y cultura en América
Latina en sus planes de estudio de licenciatura.

A medida que se evaluan y revisan los progra-
mas de licenciatura (en numerosos campus esto se
realiza cada cinco anos), conviene modernizar el
Cll]']"l(:[l[() ¢ mroduct nuevas UJ’)()I‘U[I[(('{[L[CH ])}liil
proyectos de cursos especiales sobre temas inter-
nacionales. Tal vez sea aun mas importante tomar
en cuenta localizaciones extranjeras para hacer prac-
ticas como interno y proyectos de investigacion, y
recompensar al petsonal y a los académicos que
planean y administran esfuerzos de esta naturale-
za. De nuevo, seria mejor que las instituciones hi-
cieran hincapié en el estudio sobre el Lejano Orien-
te, América Latina o Europa en la institucion pro-
pia y atrajeran académicos extranjeros como aca-
démicos visitantes. [Tna institucion, que cuenta con
un fuerte componente surasidtico en su curriculo
probablemente atraiga académicos interesados de
csa area. Estos académicos visitantces, a suvez, sue-
len ofrecer clases a los estudiantes con cierto inte-
rés y contexto en los cursos que imparten.

La contratacion del personal académico, claro
estd, constituye una parte de un compromiso
institucional continuado con la planeacién a largo
plazo, la proycccion académica de largo plazo, y la
presupuestacion para reforzar un compromiso
institucional permanente con la promocion y desa-

rrollo de una cultura internacional del campus.

Convicne recalcar que las experiencias académi-
cas y extracurticulares son aspectos importantes del
aprendizaje de licenciatura, y que la planeacion del
campus para la “internacionalizacién” debiera in-
cluir a las dos. La preparacién minuciosa de largo
plazo deberia introducir estrategias tan importan-
tes como el mejoramiento de la asesoria académi-
ca, cl escalonamiento de los ponentes huéspedes, y
programas culturales por lo menos con un semes-
tre de antelacion, y la promocion de este tipo de
actividades con bastante tiempo, con el fin de per-
mitir a los académicos y a los administrativos inte-
grar tales cventos en sus cursos, y series de eventos
culturales para todo el campus. Los departamentos
académicos, las oficinas de asuntos estudiantiles,
las asociaciones de gobierno estudiantil, y los clu-
bes académicos y sociales podrian de cste modo
ser incluidos para que contribuyan al fomento de
los eventos y a su asistencia. Como me comento
un colega hace unos cuantos afos durante una pre-
sentacion abarrotada de publico del polemico
psiquidtra Thomas Szasz: “Iis imposible saber quié-
nes fueron requeridos para que asistieran y quiénes
vinieron porque estan interesados en el tema”. Pla-
neada con un ano de antelacidn, la conferencia de
Szasz era parte de las exigencias académicas que
debian cumplir todos los estudiantes registrados en
composicién de primer afio, y todos redactaron un
anilisis de su presentacién sobre “El mito de la enfer-
medad mental”.

Los colegas en la academia plantean una pre-
ounta leoftima cuando inguieren: “:Qué tene que
ver una conferencia sobre “La sociedad mexicana
actual” con mi clase de caleulo integral?” Lin algu-
nos casos, la relevancia de las conferencias y los
eventos especiales pucde ser minima, pero en mu-
chos otros hay quc animar a los académicos a que
construyan una vitrina de comparacion en cutsos
como educacion, literatura norteameticana, socio-
logfa, economia y antropologia. Por ejemplo, en un
curso de Historia de la educacion americana, po-
dria incluirse una comparacion con los sistema edu-
cativos de México, India o Sudéfrica. Los espccia-

listas de la administracidn de justicia (un programa

13

» 2002

Educacion Global / Octubre




» 2002

Ry
S

<

Educacion Global / Octubre

que goza de gran popularidad en muchos campus)
deberfan ser animados a encontrar un experto en
el sistema penal de un pais musulmin para que
oftezca conferencias y contribuir a difundir el acto.

Por ultimo, conviene afadir unas cuantas pala-
bras acerca de como aumentar la eficiencia de las
cosas que se estan haciendo en la actualidad en
numerosos campus para internacionalizar el caric-
ter distintivo del aprendizaje en el campus. Las
noches internacionales, cuando los clubes y las or-
ganizaciones destacan los platillos, la vestimenta y
las costumbres regionales siempre resultan expe-
riencias exitosas. Si participan los platillos que se
sirven normalmente en el campus, y se sitve una
buen plato tailandés o chilaquiles durante el horatio
otdinatio, la exposicion del estudiante a otras culturas
es mucho mas universal. Si se establece un comité
estudiantil para seleccionar libros de cocina y solicitar
sugetencias de diferentes menus para el servicio de la
cena, la vida en el campus se vuelve mas rica. Un en-
foque de esta naturaleza amplia el paladar intelectual
asi como el apetito.

Con el creciente intetés en la “musica mundial”
(muchas de las tiendas de discos mas grandes cuen-
tan ahora con toda una seccién dedicada a ella), las
estaciones de radio universitarias se pueden con-
vertir en faros de nuevas actitudes y nuevos estilos
musicales transmitiendo musica de otras latitudes
a sus auditorios. Las compaiias discograficas si-
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guen dispuestas a enviar discos compactos Pro-
mocionales a las estaciones, y podtian construlfse
interesantes colecciones de musica de esta forma.
Por supuesto, los comités de programacién dea
tos y de gobierno estudiantil se hallan en perma-
nente bisqueda de sugerencias de conciertos ¥
eventos especiales. Las estaciones de radio univet-

sun-

sitarias gozan de la oportunidad de creat audito-
rios para conciertos mediante la popularizacién de
grupos de musica interesantes de todo el mundo,
que se encuentten de gira por Estados Unidos.

En resumen, la internacionalizacién de una ins-
titucion de educacién supetior es una empresa ple-
na de retos. Ha de involucrar a administrativos,
académicos, grupos estudiantiles, el servicio de ca-
feterfas del campus, el periddico y la estacion de
radio de los estudiantes. Debe mantener un equili-
brio entre los diferentes eventos bien planeados de
antemano. Conferencias adecuadas y eventos cul-
turales podrian ser programados semanas o dias
antes de la presentaciéon. Tienen que ser amplios,
pero no enteramente incluyentes. Es mis, tal
internacionalizacién tiene que formar parte de la
vida curricular y extracurricular del campus. En ese
tipo de escenatio, conforme al discurso de los ac-
tuales planificadores académicos, la comunidad de
eruditos en los campus realmente datia la bienve-
nida a quienes regresan de los programas de estu-
dio en el extranjero.

El desarrollo de competencias
interculturales. Un cambio de
dentro hacia afuera

* PRESIDENTE DE LA SOCIEDAD
INTERNACIONAL PARA LA INVESTIGACION
Y EDUCACION INTERCULTURAL (SIETAR)
1998-2000.

Miemsro pe GrosaL Minp

ADRIANA ARZAC PALUMBO™

A modo de introduccién, permitanme citar de la descripcion general
mis reciente de la Asociacién Mexicana para la Educacion Interna-
cional (AMPEI), varios puntos relevantes: “La misién de AMPEI es
coadyudar al fortalecimiento de la calidad académica de las IES por
medio de la cooperacién internacional, y tiene entre sus actividades
prioritarias:

e la recomendacidén de politicas y practicas que propicien el de-
sarrollo de programas y proyectos en los que participen acadé-
micos, estudiantes y funcionarios universitarios mexicanos y de
otros paises.

e representar los intereses de sus miembros ante organismos na-
cionales e internacionales™.

Estos dos puntos declaratorios de su propia misién, la convierte
de aqui en adelante en la AMPEI del siglo XXI y, a2 semejanza de los
equipos internacionales de sus IES, en co-creadores de dicha
internacionalizacién.

Cito un punto mis, incluido en las actividades prioritarias:

e la capacitacién de los profesionales del intercambio académico
por medio de talleres especializados y la promocion del mejo-
ramiento profesional de sus miembros.

Con el proposito de continuar su capacitacién en un drea de habi-
lidades profesionales que tdpidamente se estin volviendo esenciales
para todos aquellos dedicados a crear la comunidad global, voy a
presentar las bases fundamentales de las competencias interculturales
(CIC) y mostrar dos modelos: uno de desarrollo de éstas y otro de
evaluacion.
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Bases de la perspectiva intercultural

Para entender qué es la competencia intercultural,
conviene definir cada uno de sus componentes: qué
es competencia, qué es competencia cultural y qué es
competencia intercultural.

a) Competencia

En su definicién mas amplia es un término em-
pleado para describir una capacidad o aprendizaje
en términos de un logro, resultado, producto o efi-
ciencia.

En el sector educativo, la Secretaria de Educa-
ci6bn Publica la llama eficiencia terminal y el
CENEVAL la define como ‘lo aprendido por el alum-
no, no lo ensefiado por el maestro.’

En el ambito laboral, CONOCER la entiende
como ‘la certificacién de competencias en varias
areas de preparacion laboral’ y la Organizacion In-
ternacional Laboral (ILO) como ‘lo que el trabaja-
dor logra, no lo que dice que puede lograr’.

En otras disciplinas como la antropologia, la lin-
glistica, la educacién intercultural, etcétera, se ela-
bora més a profundidad sobre el término como
competencia consciente (explicita) o inconsciente
(implicita), competencia adquirida o aprendida y
competencia profesada o demostrada.

g/oba/e

gun la fuente: cosmovision, worldview o vision
du monde (Delors 1996).
Consta de tres elementos:

1. Nosotros, los miembros de un grupo cultural y
nuestros valores, creencias, costumbres, etcétera.

2. Nuestro lenguaje y demas sistemas simboli-
cos que utilizamos.

3. Los significados compartidos que establece-
mos intercambiando simbolos.

Estos elementos estin dinimicamente inte-
rrelacionados, un cambio en una 4rea produce cam-
bios en las demas. Los elementos son también sen-
sibles al contexto, que incluye factotes sociales
como la edad, la relacién, el género, el tema y la
funcién del discurso. Todos estos elementos pto-
vocan cambios en cémo hablamos y cémo nos com-
portamos en cada situacion.

La cosmovisién existe en todas las culturas pero
sus valores, significados v lenguajes varfan de una
cultura a otra, lo que da las diferentes configura-
ciones de cosmovisién de cada sociedad.

Como tesultado, individuos de sociedades dis-
tintas poseen maneras especificas y deterministas
de ver y actuar en el mundo (cosmovision mo-

nocultural).

b) Competencia cultural
La competencia cultural consta de las ha-
bilidades linguistico-culturales que las pet-
sonas desarrollan para utilizar en su so-
ciedad nativa, original. Como entramos en
nuestra lengua-cultura tan temprano en
nuestras vidas, generalmente no pensamos
en estas habilidades como “competen-
cias”; sin embargo, todos somos cul-
turalmente competentes, es decir, capaces
de comportarnos de maneras aceptables
y entendibles, usualmente, dentro de nues-
tta propia sociocultura.

Esta habilidad compuesta de nuestto
lenguaje y cultura se refleja en nuestra per-

Tres cosmovisiones
Areas de divergencia y convergencia

~

Wl,\ ’

*"“s WORLDVIEW 1.7
. Y l 4
., .

. 3

. .0
-

v 2

© A. Fanlini, 1995

cepcién del mundo. Esta es llamada, sc-
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Estos triangulos entrelazados reflejan las areas
de convergencia y divergencia entre culturas.

En su aspecto particular (donde divergen) las
distintas sociedades pueden ser comparadas o con-
trastadas: en el centro, estan los elementos huma-
nos universales que trascienden a todas las socie-
dades, a pesar de la inmensa variedad cultural.

Es en las areas de divergencia cultural, donde la
competencia intercultural es prioritaria en las la-
bores de educacién internacional.

c) Competencia intercultural
El concepto de competencia intercultural es relati-
vamente nuevo. Una definicién sencilla dice que
son las multiples capacidades que nos permiten
interactuar de una maneta efectiva y apropiada en
diversas culturas. En realidad, el concepto compren-
de capacidades, cualidades y dimensiones interre-
lacionadas.

Multiples autores coinciden en que las tres areas
de capacidad mids significativas para que un encuen-
tro intercultural resulte exitoso son:

e Establecer y mantener relaciones con otros

e Comunicatse con la minima pérdida o distor-
sidn

e Obtener cooperacién de las partes invo-
lucradas para lograr algo juntos.

Podria observatse que estas capacidades son de
igual importancia en las relaciones interpersonales
y la pregunta obligada setfa: ¢qué distingue la com-
petencia intercultural de la interpersonal?

La respuesta es que son varios factores, en apa-
riencia mas sutiles pero de gran influencia en el pro-
ceso de comunicacién y su resultado. Para empezar,
estas capacidades dentro de un contexto monocultu-
ral (misma cultura) hace que los interlocutores com-
partan o tengan mas variables en comun (idioma, su-
puestos, etcétera) mientras que en un contexto
intercultural (diferentes culturas) tienen menos, lo
que afecta significativamente la interaccidn.

De hecho, lo interpersonal, lo intercultural y su
relacidn resultan en una setie de procesos dindmi-

cos que se retroalimentan de modo incesante: el
intrapersonal en cada intetlocutor, el intercultural
en el encuentro mismo, sea éste monocultural o
intercultural y uno intracultural derivado de los dos
anteriores. Al irse relacionando con otras culturas,
el contacto estimula la reflexidén sobtre uno mismo
y su ptopia cultura (intrapersonal). Al otro lado del
espectro, al entrar en la otra cultura en profundi-
dad, uno se percata de la variedad existente dentro
de esa cultura (intracultural) (Martin 1989).

Cralidades

Entre las multiples cualidades que una petsona
interculturalmente competente demuestra se en-
cuentran: extensa paciencia, gran flexibilidad, alta
tolerancia a la incertidumbre, el mantener perspec-
tiva, un absoluto respeto frente a la diferencia y/o
la ambigtiedad, ser un comunicador eficaz, sencillo
y claro, sentir empatia con ‘lo otro’ y en especial
poder abstenerse de prejuzgar lo que aiin no com-
prende del todo.

Dimensiones

Fantini (1999) ha propuesto un esquema llamado
A+ASK= Conciencia (awareness), Actitud positiva
(A+), Habilidades (ské/s) y Conocimiento (knowledge).

Este esquema propone las diversas dimensio-
nes que se requieren para obtener competencia
intercultural. En otras palabras, a mas conciencia
(awareness), o concientizacién en el sentido en que
Freite usa el concepto, mas se despierta una acti-
tud positiva (elemento emocional) y viceversa. Esta
actitud positiva se incrementa con reflexién e in-
trospeccién y sumada a mas conocimiento de uno
con relacién a otras cosas, petsonas, mundo, lleva
al constante desarrollo de una habilidad que es ya
la competencia o conducta observable. Es impor-
tante mencionar aqui que esta concientizacién una
vez despierta no se olvida, abre la cosmovision in-
dividual o del grupo de forma permanente.

A este esquema hay que agregar la enorme im-
pottancia de hablar un segundo idioma. Esto es un
componente critico en la competencia intercultural.
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No olvidemos que la cultura es comunicacién y vi-
ceversa y que, al no haber dominio del lenguaje del
otro, no existe manera de establecer, de compro-
bar si el encuentro intercultural tuvo éxito, defini-
do desde ambas cosmovisiones. Triandis (1989) ha
insistido en que la definicion de personas intercul-
turalmente competentes es siempre relativa y debe
tomar en cuenta las dos perspectivas: efectividad
desde la perspectiva del extranjero (etic) y propie-
dad (en el sentido de compottarse de forma apro-
piada) desde la percepcién del anfitrion (emic).

Si resumimos la primera, no es descabellado afir-
mar que tienen ya algo de informacion, definicio-
nes, dimensiones (a+ask), ejemplos de cualidades,
comprensién de la importancia del lenguaje. En fin,
las bases principales de lo que es la petspectiva
intercultural.

Al pensat en esto y en su experiencia previa: ¢qué
tanto se sienten y se saben interculturalmente com-
petentes o incompetentes? ¢ Totalmente, lo suficien-
te, algo, qué tanto? sSon estas capacidades algo
genético, un talento, pueden ser aprendidas? ¢Como
podemos identificar quién las tiene? ;Podemos ca-
pacitar, educar, para su desarrollo?

El desarrollo de la competencia intercultural es,
desde luego, un proceso de toda la vida, pot lo que
dos preguntas fundamentales son:

1. ¢Sobre qué base se desarrollan aquellas com-
petencias que quieren, necesitan y les hacen
falta para la visionatia y maravillosa mision
que han escogido?

2. ¢Como indagan si lo que piensan es acertado,
en su propia percepcion y la del otro ¢

En otras palabras, s;como pueden estar y sabet
que estin transformando y trascendiendo su
cosmovisién original, que es inconscientemente
etnocéntrica, a favor de una visién etnorrelativa,
multicultural?

Respecto a la primeta pregunta, conviene sefla-
lar que entre los modelos existentes disefiados como
guia de aprendizaje para desarrollar competencia
intercultural, existen los que se enfocan en:
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las fases criticas de una estancia en otra cul-
tura

la progresién cronolégica de aprendizaje
los ajustes psicolégicos que se presentant
una secuencia de etapas de sensibilidad

intercultural.

Respecto a la segunda existe una irea muy am-
plia dentro del campo intercultural abocada a la
evaluaciéon de competencias interculturales que
consta de numerosos enfoques e instrumentos de
medicién. Valga decir que en ambos casos —desa-
trollo y evaluacién— todos los modelos e instru-
mentos son valiosos, cada uno tiene su lugar, tiem-
po y circunstancias de uso 6ptimo.

Dos modelos: desarrollo y evaluacion

Conviene en este punto mostrar un modelo de de-
sarrollo y un modelo de evaluacién que pueden re-
sultar de gran utilidad.

El primero es el llamado Desarrollo de sensibi-
lidad intercultural de Milton Bennett. Su utilidad
estriba en que se basa en la expetiencia de lo dife-
rente.

El modelo de evaluacién, disefiado por Alvino
Fantini, llamado YOGA, lo abordaremos mas ade-
lante. Baste decir por ahora que, si uno estd siem-
pre en un proceso de ‘llegar a set’, el medir en un
momento dado dénde se estd respecto a los nive-
les del YOGA, por ejemplo, o el conocer perfecta-
mente las dreas de capacidad, las cualidades, las di-
mensiones, etcétera, de la competencia intercultural,
aunque es muy importante, no resulta suficiente.

Cada experiencia o encuentro intercultural, es-
pecialmente en una nueva cultura, nos presenta nue-
vos retos y, muy probablemente los educandos adul-
tos nunca llegamos a tener el nivel de competencia
comparable al de los nativos de esas otras culturas.
Por tanto, es imperativo enmarcar nuestros es fuer-
zos y valorar nUESLros encuentros y nuestros
desencuentros intetculturales, reflexionando una y
otra vez sobre como interpretamos cada diferencia
cultural, cémo afecta nuestras propias sensibilida-

des y capacidad de respuesta, para volver al siguiente
encuentro mas desarrollados, mejor preparados.

El modelo de Desarrollo de Sensibilidad
Intercultural de Bennett propone seis etapas o lu-
gares de ‘estat’, a lo largo de un continuo en el pro-
ceso de sensibilizacién y reaccion a las diferencias
culturales.

La petsona, iniciando en la negacion total de la
diferencia, va avanzando hasta sentir integracion
con la misma.

Bennett (1986) considera que las tres primeras
etapas —negacion, defensa y minimizacion— refle-

La fase de negacion de la diferencia se caracteriza
pot una inhabilidad de explicar o interpretar las di-
ferencias culturales.

En la etapa de defensa contra la diferencia hay reco-
nocimiento de ésta acompafiada de evaluaciones ne-
gativas de la mayoria de las variaciones respecto de
la cultura nativa: cuanto mas grande se:: |a diferen-
cia, mis negativa la evaluacién

Durante la minimigacion de la diferencia, hay tecono-
cimiento y aceptacién de las diferencias culturales
supetficiales como la etiqueta al comer, etcétera, a la
vez que se sostiene la postura de que todos los seres

humanos son esencialmente iguales.

Experiencia de la diferencia

La fase de aceptacion de la diferencia
es en donde se da el giro de paradig-

Desarrollo
de
sensibilidad intercultural
& K o & & &
@ S SRS

.
L

ma més crucial y puede percibirse
commo un punto de crisis ya que apa-
rece un contexto de autortreflexidn,
hay teconocimiento y apreciaciéon de
las diferencias culturales en conduc-

& tas y valores.
o
Q}i\% En la adaptacion a la diferencia, inicia el
%S . .
& desarrollo de habilidades comunicativas

Etapas etnocéntricas

M.J. Bennett, Ph. D. 1986

Etapas etnorrelativas

The Intercultural Communication Institute

| que hacen posible la comunicacién
intercultural.

En la fase de integracién de la di-
ferencia, se produce una internali-
zacion de matcos de referencia bicul-
turales o multiculturales que son cons-

jan una orientacién etnocéntrica y ve las siguientes
tres —aceptacion, adaptacién e integracidon— como
etnorrelativas.

Describe ampliamente cada fase, dando su de-
finicién, las opciones de conducta observables
frente a la diferencia, un diagnéstico de las actitu-
des subyacentes, las implicaciones para cualquier
otganizacion, sin importar el sector, algunas de
las frases mais comunes que usa el educando en
esa etapa, y lo mds importante: propone varias com-
petencias apropiadas a esa etapa para concientizar,
practicar, analizat y modelar o demostrar y, asi,
facilitar el movimiento propio y de otros hacia
la siguiente.

cientes, intencionales —no accidentales.

El modelo de desarrollo de sensibilidad cultural
tiene varias versiones. Les he presentado la mis
breve ya que se presta para empezar a pensar, a
observar, a aprender sobre si mismos y sobre otros
en este contexto.

El modelo YOGA (Your Objectives, Guidelines
and Assessment) identifica objetivos en el desarro-
llo de la competencia intercultural. Tiene indica-
dores de capacidades en diversas fases de la experien-
cia ICC y evaliia las dimensiones del esquema A+ASK.
Por sus caracteristicas, el modelo de evaluacién YOGA
puede auto-administrarse y los resultados ser dialoga-
dos con una contraparte cultural de confianza (que
nos va a decir su verdadera percepcion).
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SANMPLE

Level Il: Sojourner — | demonstrate a willingness to

an intern, etc.)

ASSESSING INTERCULTURAL COMPETENCE:
A YOGA Form :

Alvino Fantini, Ph, D.

ATTITUDE

« take on various roles as appropriate to different contexts in the host culture (e.g., in the family, at school, as

«demonstrate interest in particular aspects of the host culture (e.g. motivation o learn the host language, to
understand the values, to learn the history and traditions, etc.) 012345

»adapt my behavior in accordance to what | am learning about host culture communication (e.g. language
non-verbal behaviors, and sensitivity to behavioral adjustments appropriate for different contexts)

‘reflect the impact and consequences of my decisions, choices, andbehaviors on my hosts 0 12345

012345

012345

Conclusiones

Quisiera subrayar que he presentado solamente una
muestra del enorme campo que abarca el intercul-
turalismo. Para una implementacién eficaz, a largo
plazo, que genere el desarrollo continuo de CIC indi-
viduales e institucionales, se tequiere de conocimien-
to tedrico, técnicas y actividades que, ampliamente ba-
sadas en investigacién aplicada, en general le son des-
conocidas a educadotes, psicologos, etcétera.

En la ensefianza y capacitacién intercultural, por
ejemplo, se utilizan técnicas vivenciales, se involucra
a los educandos en actividades interactivas, dini-
micas, de intensa introspeccidn y reflexioén. Es tam-

20

bién comin ocupat a los participantes en ensayos
constructivistas, como las simulaciones culturales,
para demostrar tanto el potencial de conflicto como
de colaboracibén en este inevitable y existente mun-
do globalizado y multicultural.

El desarrollo de la competencia intercultural re-
quiete saber estar siempre en proceso, saberse siem-
pre incompleto, lleno de posibilidades infinitas.

Este giro de paradigma, que en las palabras de
Marilyn Ferguson (1989) representa la revolucién
mis grande del mundo —una que ocutte en la men-
te y es transformacién social como resultado de
transformacién petsonal— es un cambio que sélo
puede darse de dentro hacia afuera.
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internacionalizacién de la
educacidon superior”
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RoDRIGUEZ AVIRNOA

La calidad v la

1 Hans pe WiT*

1. Introduccién

Los temas de la calidad y la internacionalizacién se hallan estrecha-
mente relacionados entre si. Se trata, huelga decitlo, de temas estra-
tégicos clave en el campo de la educacién superior en este inicio de
siglo. La calidad tiene que ver con la internacionalizacién, en cémo
esta ltima contribuye al mejoramiento de la calidad de la educacién
superior y como se evallia y fomenta o mantiene la calidad de las
actividades y estrategias de la internacionalizacién.

La creciente preocupacion por la calidad en la educacién superior
se ha visto determinada por el reclamo de los gobiernos nacionales,
del mundo corporativo y de los estudiantes para que haya rendicidén
de cuentas. Los grupos mencionados no sélo representan las fuentes
principales de financiamiento de la educacién superior, sino que, ade-
mas, tienen inteteses creados en los resultados de dicha educacién.
En fechas recientes, esto se ha hecho mds evidente gracias a la natu-
raleza cambiante de la relacion entre las instituciones de educacion
superior y los gobiernos nacionales, el mundo de las corporacio-
nes y el estudiantado. Las fuentes de ingresos para las instituciones
se estan volviendo mas diversificadas (financiamiento publico,
financiamiento por contrato y colegiaturas) y, a medida que la
relacién entre las instituciones de educacidén superior y sus go-
biernos se hace mas distante (desregulacién, financiamiento me-
diante partidas fijas, contratos de largo plazo), las aportaciones
de las grandes corporaciones y del estudiantado se vuelven relativa-
mente mas elevadas y, por ende, arrecian sus exigencias en el asegu-
ramiento de la calidad. Se han estado generalizando en el campo de la
educacidén superior términos como verificaciones contables, evalua-

1. Este articulo aparecio en el libro editado por Jane Knight y Hans de Wit
(1999 a) Quality and Infernatiolization in Higher Education, en particular
los capitulos conjuntos 3 (Knight y De Wit, 1999 b) y 10 (Knight y de Wit,
1999 c¢). Con el permiso de Jane Knight y del editor, en este caso la
OECD, estos dos capitulos han sido incorporados en el texto del presen-
te trabajo en una version actualizada. Sin embargo, el autor es el Unico
responsable del texto actual y las opiniones expresadas en él. Véase
también De Wit (2002). La ponencia se presentoé en la conferencia de la
AMPEI en La Paz, Baja California, 2001.
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cion v acreditacion, entre otras exigencias para ase-
gurar la calidad.”

A medida que las instituciones de educacion
superior desarrollan estrategias de internaciona-
lizacion, la evaluacion y el aumento de estas estra-
tegias también se vuelven mis importantes. Fsto
ha conducido a hacer un llamado en favor de un
instrumento de revision de la calidad de la interna-
cionalizacion. Con ese fin, se disend el “Proceso
de revision de la calidad de la internacionalizacion”
(PRCI) como proyecto piloto del Programa de Ma-
nejo Institucional en la Educacion Superior (PMIES)
de la Organizacion para la Cooperacion y el Desa-
rrollo condémico (OCDE), en combinacion con la
Asociacion de Cooperacidon Académica (ACA), pucs-
to en practica por estas dos organizaciones junto
con la Asociaciéon Furopea de Universidades (AEU)
en calidad de servicio, la “Resena de Calidad de la
Internacionalizacion” (RCT).

El desarrollo de nuevas formas de imparticion
cducativ A, G0 TesPUCStE W 5 ."71\ shalizacion de nues
tras sociedades y de la educacion superior, ha re-
dundado en la evaluacion de la calidad. Los instru-
mentos empleados para garantizar la calidad de la
educacién nacional no se pueden trasladar de ma-
nera integral a estas formas educativas transna-
cionales. Dado el origen v naturaleza diferente de la
educacién transnacional en comparacion con la in-
ternacionalizacion, lo mismo se puede aplicar a los
instrumentos de evaluacion de la calidad de la
internacionalizacién. Al mismo tiempo, existe un
vinculo v ciertos traslapes entre internacionaliza-
cion v educacion transnacional v por lo mismo el
ire los instrumentos empleados para ofrecer gara:
tias de calidad.

Un argumento importante para la internacio-
nalizacion de la educacion superior es la contribu-
cién que podria hacer para mejorar la calidad de
ésta. B el contexto académico, este argumento s¢
considera crucial, e incluso segan Wachter ¢/ al.
(1999) es el tnico argumento académico en favor
de la internacionalizacion, lo que constituye un

enfoque muy estrecho. La verdad de este aserto es

dificil de medir, como ha observado Overbeck
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(1997) a proposito de las politicas holandesis de

) . . . - le su
internacionalizaciéon, y dcpcndc A81MmIsMmo ¢

! o § Gvos [un-
relevancia en comparacion con otros motivos

damentales utilizados. Por ejemplo, en los Prf)grm
mas de estudio en el extragjero de las instimclonlcb
estadounidenses de educacion superiof, la razon
fundamental aducida —la confrontacion de los ¢s-
tudiantes con otras sociedades y su lenguay cultu-
ra respectivas— es que logren superar el parro-
quialismo (raz6n de ser institucional) y puedan con-

o N aote COMO
tribuir a mantener una posicién dominante cob

superpotencia en ¢l mundo mediante la con.)prcnf
sion de otras sociedades (razon de ser nnclon.n’l).
Podria rebatirse que, en este caso, la contribucion
a la calidad del aprendizaje no es obvia, aunque en
el concepto de las ciencias sociales y humanidades
(liberal arts) y tomando en cuenta que estos progra-
mas se hallan dirigidos principalmente a los estu-
diantes de esas disciplinas, se podria argumentat lo
contrario. No obstante, es importante incluir la di-

e’ in[gj‘n;[ciuqul (S8 1;(\\‘ l‘\l'm:_r raimas (1(‘ (‘Vﬂ]ﬂﬂ

I Gy
O

cion del aprendizaje v la investigacion con ¢l fin de
medir el impacto potencial de la internaciona-
lizacion sobre su calidad, algo que rara vez se hace.
Cuando la dimension internacional se vuelve una
parte integrada de la mision, el proceso de pla-
neacion v la estrategia general de la institucion, esta
dimensi(;)n tiecne que convertirse en un clemento
natural de los enfoques de la calidad respecto de la
educacion supetior, a semejanza de los instrumen-
tos usados para suc raluacion.’

En la primera parte de este capitulo, ¢l meollo

Iy el 1

- 1 0 - . E
del analisis se cifra en 1a Svaacion G caidad

PR e SR L S W g
clocomproimlso do I TN R OO ZNCT
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base de las experiencias con el PRCL. Se ofrece una
breve descripcion del proyecto vy su concepeion y

se reflexiona acerca de las lecciones aprendidas. En

2 Para un andlisis de la tendencia a favor de la eva-
Juacion de una mayor calidad en la educacion supe-
rior y sus significados, véase El-Khawas (1998),
Woodhouse (1999), y Brennan y Shah (1999).

3 Sobre una relacion entre calidad e internacio-
nalizacion, véase'también Van Damme (2001) y Smith

(1994).

la segunda parte, el servicio de tevision-de la cali-
dad internacional se relaciona con otros instrumen-
tos de garantia de calidad usados vis-g-»is la educa-
cion transnacional e internacional. El capitulo ter-
mina con unas reflexiones sobre la incorporacién
de la dimensién internacional en los enfoques de
garantia de calidad en la educacién superior.

2. El proyecto PRCI y el proceso

2.1. Una introduccién al proyecto

y al proceso del PRCI
El Proyecto de Revisién de la Calidad Internacio-
nal es una iniciativa emprendida pot el Programa
de Direccién Institucional en la Educacién Supe-
rior (IMHE, por sus siglas en inglés) de la Organiza-
cién para la Cooperacién y el Desarrollo Econd-
mico (OCDE) en colaboracién con la Asociacion de
Cooperacion Académica (ACA). Desde 1994, el
IMHE ha emprendido un programa muy activo que
centra s atencidn en nn analisis nacional de estra
tegias institucionales para la internacionalizacion
de la educacion superior.* Han surgido dos impot-
tantes temas e inquictudes a partir de este trabajo:
1) la evaluacion de la calidad y la confiabilidad de
dichas estrategias; y ii) la contribucién que ha he-
cho la internacionalizacién al fomento de la cali-
dad de la educacién supetior. En un Seminario del
IMHE sobre Estrategias de Internacionalizacion, ce-
lebrado en octubre de 1995, se opt por seguit con
un proyecto piloto sobre garantia de calidad e
internacionalizacién y cooperar con la ACA.

Durante la primera fase del proyecto, 1995-97,
IMHE/ OCIDE/ ACA desarrollaron conjuntamente cl
instrumento PRCI asi como unos documentos y so-
metieron a pruebas al PRCI en tres instituciones
diferentes: Universidad de Helsinki, Finlandia;
Bentley College, en Boston, Estados Unidos; y
Monash University, Melbourne, Australia. Miem-
bros del equipo del proyecto PRCI participaron en
las pruebas piloto en calidad de arbitraje externo
de pares de manera que se pudieran observar mo-
dos de mejorar el proceso. Sobre la base de las ex-
periencias y lecciones aprendidas de los proyectos

piloto y la retroalimentacién de expertos, se animo
al equipo a revisar los documentos del PRCI y guiar
el proceso en un grupo mas amplio de institucio-
nes y paises. De este modo, la fase dos del proyec-
to, 1997-98, sc planed y centré en dos objetivos
basicos: i) revisiéon de los materiales originales y ii)
someter a prueba los materiales del PRCI en dife-
rentes tipos de instituciones educativas en una va-
riedad mas amplia de contextos nacionales/cultu-
rales. Durante Ia fase dos, el PRCI fue llevado a otras
seis instituciones: la Universidad Nacional Autd-
noma de México (UNAM); la Escuela de Economia
de Varsovia, Polonia; la Universidad de Tartu,

"Estonia; la Universidad de Mori, Kenia; la Universiti

Sains, Malasia; y el Royal Melbourne Institute of
Technology, Australia.

La razé6n de ser del proyecto piloto
El papel clave de la internacionalizacién y su con-
tribucién a la educacién superior ha venido ganan-
do reconocimiento en el ﬂ_ﬂ\,ﬂ(](\ tanto en los pﬂl’—
ses desarrollados como en los paises en vias de
desarrollo. A medida que la internacionalizacién va
madurando, como concepto y como proceso, s
importante que las instituciones de educacién su-
perior aborden el tema de la evaluacién de la cali-
dad y el compromiso de su dimensién internacio-
nal. La mayoria de los procesos de evaluacion de
calidad se centra en las actividades, los proyectos y
los programas. Overbeck (1997:57) observd esto
en el caso holandés, donde el monitoreo y la eva-
luacién se limitaban a la experiencia de estudios en
¢l extranjero de ios estudiantes holandeses, y se
carecla dc¢ una p()ll[l(:ll ae {lSClthElCl()Il de la estra-
tegia mas amplia de la internacionalizacién.

Si se entiende que la internacionalizacién de la
educacién superior significa “el proceso de inte-
grar una dimensién internacional a las funciones

de la ensenanza, la investigacion y los servicios de

4. Dos publicacions han sido fruto de este progra-
ma: De Wit, 1995, y Knight y de Wit, 1997. Los
autores han sido asesores del IMHE/OECD para este
proyecto.
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la institucién™, en ese caso es clave abordar el tema
de la calidad desde tres perspectivas diferentes.

Instituciones piloto

El equipo del proyecto PRCI trabajé con un peque-
fio nimero de instituciones de diferentes paises en
la prueba del instrumento del PRCL Con este gru-
po de instituciones piloto seleccionadas, los miem-
bros del equipo del PRCI sirvieron en calidad de
revisores de pares externos con ¢l fin de monitorear
la eficiencia del documento y las guias. Al clegir
instituciones piloto para probar el PRCI, se tomo
en consideracién un cierto nimero de factores.

Un elemento fue la etapa del proceso de inter-
nacionalizacién en la institucién. Fra importante
poner a prueba el PRCI en diferentes niveles del
desarrollo de la dimension internacional. Fue cvi-
dente que el PRCI podia asimismo funcionar bien
como insttumento de planeacion para aquellas ins-
tituciones en la fase inicial de desarrollo de una
esliatepia de 1nternactonalizacion ci toda n insii-
tucién.

Era también importante que el PRCI se plantea-
ra como proyecto piloto en diversos paises y con-
textos culturales en los que se garantizara que las
lecciones fueran aprendidas con base en la expe-
riencia donde existen diferentes enfoques y presu-
puestos acerca de la evaluacion. Por ejemplo, el
hecho de que el PRCI descanse en los conceptos de
autoevaluacion y revision de pares tal vez no resul-
te apropiado o no se emplee con éxito en determi-
nados contextos culturales.

Se pretendia que el PRCI se pusicra a prucba en
instituciones con diferentes orientaclones O pro-
positos educativos, Ze. institutos tecnologicos, uni-
versidades especializadas, universidades generales,
universidades que solo ofrecen licenciatura, poli-
técnicos, etcétera.

La puesta a prueba del PRCI en ocho paise.s er’l
cinco diferentes partes del mundo proporciond
valiosa informacién para el disefio de las guias fi-
nales. Tres instituciones de educacién supefior
(Helsinki, Monash y Tartu) y dos instituciones (.35»
pecializadas (Bentley y Varsovia), con estrategias

26

: ; s TactiOn, USa-
bien desarrolladas parala internacionalizacton,
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ron ¢l PRCI para evaluar sus estrateglas. Otra
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universidades (UNAM y Moi) lo emplearon ¢
{On Inter-
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fin de impulsar el cambio de una dimension 1
, estrategia de

nacional marginal e implicita a un :
iversidad

internacionalizacién explicita. Una un
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(Sains, Malasia) utilizé el PRCI para crear €Ol

. . . . -
cia de la importancia de una estrategia de

clen-

ternacionalizacién mediante la evaluacion de una
patte determinada de la institucion. El Royal
Melbourne Institute of Technology usa cl PR(.:I con
el fin de promover la generalizacion de la dnnen.—
sién internacional en todas las funciones de la uni-

versidad, incluidos sus programas efl el extranjero.

2.2. El marco del PRCI
Fl proyecto piloto PRCI sigui6é un marco para 12’1
autoevaluacién y la revision de pares que quedd
documentado en el proyecto titulado “El desatro-
llo de un proceso de revisién de la calidad en las
instituciones de educacién superior” (TMITE/OCDT
en consulta con la ACA, marzo de 1997) respecto a
la fase dos del proyecto piloto. Durante las dos fa-
ses se hicieron cambios en el marco, sobre la base
de experiencias en las instituciones piloto. Algu-
nos de los cambios mas importantes se describen
mas adelante. Esta seccion describe los principios
del PRCI, su marco operativo, el bosquejo para la
autoevaluacién y la revision de pares.

El PRCI es un proceso mediante el cual las insti-
tuciones académicas individuales evalian y hacen
resaltar la calidad de sus esfuerzos de internacio-
nalizacion de acuerdo @ sus proplas metas y objcu—
VOS prccsmblccmos.

La primeta perspectiva s¢ refiere a la inclusion
de 1a dimensién internacional como componente
clave en los sistemas operativos de revision de la
calidad académica general en el imbito institucional
o sistémico. Hsto descansa en la premisa de que
una dimension internacional forma parte de la mi-
sién universitaria y sus funciones principales y, por
tanto, se halla incluida como uno de los numero-
sos elementos planteados en los procedimientos de

revision de la calidad.

La scgunda perspectiva examina la calidad de
las politicas especificas, los procedimicntos y los
programas de internacionalizacion (i.e. estudiantes
internacionales, trabajo/estudio en el extranjero,
intercambio de estudiantes y académicos, investi-
gacion, ensefanza de lenguas, asistencia técnica,
etcétera).

La tercera perspectiva incumbe a la interna-
cionalizacién de los procedimientos mismos de
garantia de calidad. Estos procedimientos suclen
tenet bases nacionales. Yxiste una conciencla cre-
ciente de que los procedimientos de aseguramien-
to de la calidad se benefician con un enfoque ¢
insumo internacional. El propésito del proyecto
PRCI consiste en llamar la atencion sobte la impor-
tancia y la complementariedad de las distintas pers-
pectivas y desarrollar un proceso que guic a las ins-
tituciones a abordar una revisién de la evaluacidn
de la calidad y el aseguramiento de sus iniciativas
especificas de internacionalizacién.

Objetivos del proyecto piloto PRC1

Las actividades de las fases una y dos del pro-
yecto han sido gobernadas por tres objetivos im-
portantes:

e Aumecntar la conciencia de la necesidad de
evaluar y garantizar la calidad en la interna-
cionalizacién de la educacién superior.

e Desarrollar un proceso de revision por el cual
las instituciones individuales pueden adaptar
y usar un conjunto de guias/marco pata eva-
luar y fomentar la calidad de sus estrategias
de internacionalizacién conforme a sus me

5 v objetives.
® Reforzar la contribucién que brinda la
internacionalizacion a la calidad de la educa-
cién superior.

Hipétesis

Lixiste un cierto nimero de premisas, que han
construido los cimientos del proyecto piloto. Se
tegistran mas adelante y complementan un
conjunto de principios guia, que han dirigido y dado
forma a la metodologia y a los instrumentos del PRCL.

[E1 PRCI descansa en principios de autoeva-
luacion y revisién de pares y se halla guiado por la
propia misién y metas institucionales. Si bien el
proceso y marco de revision se pretenden de ca-
racter internacional en su aplicacién, es esencial la
admision y reconocimiento de las diferencias entre
instituciones y paises.

Los informes de autoevaluacidén y de revision
de pares externa sobre las instituciones piloto son
unicamente patra su uso. No existe intencion algu-
na de publicar los informes o hacer comparacio-
nes entre instituciones. Il desarrollo y mejoramien-
to del proceso y las guias de autoevaluacién repre-
sentan el objetivo principal y el resultado delibera-
do del proyecto.

Iis importante reconocer que los sistemas de
revision de la calidad de la educacidén superior, in-
cluso en un nivel institucional, se benefician de una
petspectiva ¢ insumo internacional. Esto sucedid
en el caso del PRCI y, por ende, se dio especial im-
potrtancia a asegurar que ¢ste fuera desarrollado por
un equipo internacional, se pustera a prueba en di-
ferentes paises y fuera internacional en su aplica-
ci6én. La revision incluye procedimientos y guias que
van a ser adaptados y usados tanto en un ejercicio
de autoevaluaciéon como en una revisién externa
de pares.

Propésito del PRCI

il proposito del PRCI consiste en asistir a las insti-
tuciones de educacién superior a evaluar y mejorar
la calidad de su dimensién internacional centran-
dose ea la dentificacion de los siguientes rubros:

A = om ] o Nl W SR [ SO (ot | 1 1 5
i RO s OILECE Ul CiHrada a&ia insil-

@ L NOTTO

tucion (metas y objetivos) para la interna-

cionalizacidén y su estrategia de puesta en

marcha

e La integracién de una dimension internacio-
nal en las funciones primarias y las priorida-
des de la institucion

e lainclusién de la internacionalizaciéon como
area clave en el sistema general de asegura-

miento de la calidad institucional.
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Los principios rectores del PRCI

El punto de partida para la revisién lo constituyen
las propias metas y objetivos de la institucién. El
proceso de revision evalia el grado al que las insti-
tuciones de hecho logran sus metas y objetivos, que
se fijan a si mismas. El meollo del tema de la cali-
dad estriba precisamente en la evaluacién de la re-
lacién entre objetivos y logros reales.

El propésito de la autoevaluacién consiste en
proporcionar una valoracidn critica de una gama
amplia de aspectos relacionados con la calidad de
la dimensién internacional de la institucién. Cuan-
ta mayor importancia se presta a la autoevaluacion,
mejor funcionard como un medio de preparar y
ayudar a las instituciones « asumir la responsabili-
dad del mejoramiento de su calidad. La autoeva-
luacién no debiera vetrse como un ejercicio para
producir informacién para el equipo externo de
evaluacién de pares, sino como una oportunidad
de conducir un anilisis del grado y la calidad de las
iniciativas de internacionalizacion.

El propoésito de la revision externa consiste en
reflejar el proceso de autoevaluacion y brindar re-
troalimentacién y un anélisis complementario a la
autoevaluaciéon de la institucion, desde una pets-
pectiva diferente, externa e internacional. No se
pone cl acento en el suministro de datos, en la ins-
peccién o en la evaluacion.

Si bien se pretende que el proceso de revisién
tenga aplicacién internacional, resulta esencial la
admisién y el reconocimiento de las diferencias
entre instituciones y paises.

Los informes de autoevaluacion y de las revi-
siones externas de pares son para uso exclusivo de
la institucion evaluada. Los informes son propie-
dad de la institucién y solo pueden set publicados
por la institucién evaluada o con su aprobacion
explicita.

No se pretende que el proceso de revisién ot-
dene procedimientos o apoye la uniformidad de los
enfoques y procedimientos de la internaciona-
lizacion. No existe una aprobacion explicita o im-
plicita con otras instituciones involucradas, se tra-
ta de un ejercicio de automejotramiento.”
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parte de un ciclo vigente de promocion, planea ‘
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puesta en marcha, recompensa, revision y el )
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¢Quién deberia conducir un PRCI?

Las guias y el marco del PRCI estan disenadas ¢

variedad

modo tal que son ap.licables en una gran
| PRCI

de circunstancias. La experiencia del uso de
ha apuntado que éste puede set usado en: .
e Sectores universitarios y no universitarios de
educacién superior
e Instituciones pequefas y grandes, generales
o con estudios especializados
e Instituciones privadas y publicas
e Instituciones en los paises desarrollados y sub-

desarrollados.

Las citcunstancias especificas de la institucion y
de los objetivos tienen que ser tomadas en consi-
deracién en la puesta en marcha del PRCL Esto
implica una utilizacién flexible de las guias. En tanto
el PRCI se halle guiado por los objetivos y metas
propios de la institucion para fines de internacio-
nalizacién, existen importantes dreas que compat-
ten muchas instituciones y que abordan el proceso

de revision.

El matco operativo del PRCI

El acento y la orientaciéon de un ejetcicio de au-
toevaluacioén estin en el analisis de la calidad de la
dimensién internacional de la instituciéon. No de-
biera ser una mera descripcion de las distintas ini-
ciativas de internacionalizacion. Al mismo tiempo,
se reconoce que, en particular para aquellas insti-
tuciones que aspiran a usar el PRCI para iniciar una
estrategia de internacionalizacién, un inventario
cualitativo y cuantitativo de las actividades interna-

5. Como lo describiremos mds adelante, esto no exclu-
ye la posibilidad de que una institucién combine el
PRCI con otros procedimientos de aseguramiento de
la calidad, como la certificacion de calidad total ofre-
cida por el IS0 9000 y {a Alianza Global para la Edu-
cacién Transnacional (AGET).

cionales constituira una base importante para la
evaluacidn.

Autoevaluacion
a) Elpapely la estructura
del equipo de antoevalnacion
Se forma un equipo de autoevaluacién en el Ambi-
to institucional y se le ofrece la autoridad de:
e Recopilar la informacién necesaria
e Emprender un analisis critico de la provisién
y la calidad de la internacionalizacidon, asi
como de la contribucidén de la internaciona-
lizacién a la educacién supetior
e Preparar el informe de autoevaluacién
e Obtener el compromiso de las diferentes pat-
tes dentro y fuera de la institucién
e Comprometer a las diferentes partes en todo
el proceso dentro y fuera de la institucion.

La institucién selecciona a los miembros del
equipo de modo que sean representativos de la ot-
ganizacion interna y los objetivos de la institucion.
Desde un punto de vista ideal, el equipo de autoeva-
luacién ha de estar formado por representantes (del
nivel central y departamental) tanto del personal
administrativo como del académico, asi como de
estudiantes internacionales y locales. Con el fin de
que el equipo sea funcional y cumpla su tatea en
un periodo relativamente corto, el grupo debe ser
reducido y sus miembros han de contat con apoyo
administrativo para llevar a cabo el trabajo.

Por otra parte, si se quiere que el equipo de
autoevaluacion tenga éxito, es esencial el respaldo
total y el involucramiento activo de los directivos
institucionales.

El equipo de autoevaluacién cuenta con un pre-
sidente y secretario de la junta directiva. Es reco-
mendable que la persona clave en la institucién para
la estrategia y la politica de internacionalizacién
presida el equipo de autoevaluacién. El secretario
es responsable de organizar el trabajo del equipo y
coordinar la preparacion de su informe.

El equipo de autoevaluacion intercambia comen-
tatios con el equipo de revisiéon de patres (ERP) so-

bre el informe de autoevaluacion antes de la visita
de éste, prepara el programa de las visitas junto
con el ERP y discute el borrador del informe. El
secretario del equipo de autoevaluaciéon desempe-
fia un papel importante en la vinculacién con el
secretario del ERP.

b) El disefio del proceso de autoevaluacion

Es importante hacer hincapié en que la finalidad
del proceso de autoevaluacién consiste en analizar
la dimensién internacional, no simplemente des-
cribirla. La recopilacién de datos para elaborar un
perfil de todas las actividades, programas, politicas
y procedimientos diferentes relacionados con la
dimensién internacional de la institucién es sim-
plemente un primer paso. Se trata, por supuesto,
de un paso importante y que demanda mucho tiem-
po, sobre todo para aquellas instituciones que uti-
lizan el PRCI como un instrumento para ayudar en
la preparacién de la descripcion cuantitativa y cua-
litativa de estas actividades, programas, procedi-
mientos y politicas. Ahora bien, el analisis del des-
empefio y los logros de una institucién, conforme
a sus metas y objetivos declarados para la inter-
nacionalizacién, constituyen un elemento critico
para evaluar y finalmente garantizar la calidad de la
dimension internacional y la contribucién que hace
la internacionalizacién a las funciones fundamen-
tales de la institucioén. El proceso debe indicar di-
recciones para la mejoria y el cambio de la estrate-
gia de internacionalizacién de la institucién, que
sigue del mismo diagnéstico.

El informe de autoevaluacion tiene que aportar
un perfil razonable de la institucion, reflejando sus
direcciones particulares, las prioridades y la efica-
cia de su operacidn, y estar destinado a ofrecer pau-
tas para la mejorfa y los cambios. La autoevaluacién
esta obligada a reconocer y reflejar la diversidad po-
tencial de las razones de ser y las estrategias entre los
cuerpos docentes y las facultades o departamentos.

Esta autoevaluacidn dista de ser principalmente
un ejercicio descriptivo, mas bien se trata de un
analisis critico del desempefio y logros institu-
cionales en el campo de la internacionalizacion.
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Ademas de proporcionar la informacién necesaria,
conviene hacer un analisis de los puntos fuertes y
débiles, indicando coémo se estin llevando a cabo
los varios esfuerzos de internacionalizacién y for-
mulando las rutas potenciales para la mejotia.

La terminologia a menudo difiere de un pais a
otro y de una institucion a otra. Las instituciones
debieran usar la terminologia que hallen apropiada
para su situacion particular. Cabe afiadir una nota
explicativa acerca de que el equipo de revision de
pates comprenda el uso de estos términos en su
contexto institucional.

¢c) Bosquejo general de la antoevaluacion

El bosquejo de autoevaluacion esté disefiado como
un modelo para el proceso de analizar las metas y
los objetivos, el desempeiio y los logros, las forta-
lezas y las debilidades, y las oportunidades y ame-
nazas respecto de la dimensién internacional de la
institucion. Conviene hacer hincapié en que se tra-
ta de la dimensién internacional lo que se halla bajo
revision y anilisis. Por ejemplo, en el caso de las
actividades curriculares y las iniciativas de investi-
gacion, es como se aborda e integra la dimensién
internacional que se halla en proceso de revision, y
no el curriculo o la investigacién misma. El bos-
quejo es un punto de partida y una gufa para que la
institucién emprenda los preparativos de su au-
toevaluacion. No pretende ser una estructuta coet-
citiva. Puede haber cuestiones y temas incluidos en
el bosquejo que carecen de relevancia o adecua-
ci6n al mandato de la institucién especifica. En
otros ejemplos, puede haber asuntos importantes,
que no se han incluido en el bosquejo general, que
el equipo de autoevaluacion desea abotdar y, por
tanto, deben ser afiadidos.

Las principales categorias del bosquejo general
para la autoevaluacion son las siguientes: contexto;
politicas y estrategias de ifternacionalizacion; estruc-
turas organizativas y de apoyo; programas académi-
cos y estudiantes; colaboracion en investigacion y asun-
tos académicos; manejo de recursos humanos; con-
tratos y servicios; y conclusionesy tecomendaciones.
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d) E/l informe de antoevaluacion

. . i6n, la
Una vez terminado el ejetcicio de autoevaluacion, :
4n es el s1-

itarse a

bles

preparacién del informe de autoevaluaci
guiente paso en el PRCI. El informe ha de lim: :
un miximo de 20-30 paginas, ademis de post
anexos. Bs sumamente conveniente que sig2 }.1a.sta

donde sea posible el pattén comtn de los princl.pIOS

generales de la autoevaluacién, con la advertencia de

que no todas las categotias y las cuestiones en los

ptincipios genetales pueden resultar apropiadas o re-

levantes para cada institucién. Es asimismo impot-

tante destacar que el equipo de autoevaluacion pueqe

afjadir temas no cubiertos por el marco de referencia

pero que se consideran relevantes. De este modo, los

principios generales de la autoevaluacién deben set
considerados simplemente como una guia, pensada para
introducir muchas de las areas y temas a sef considera-
dos y a fomentar que los equipos adopten un enfoque
analitico.

El informe de autoevaluacién serd mucho mas
que una descripcion del tipo y alcance de los es-
fuerzos de internacionalizacién; tiene por finalidad
evaluar de manera critica y abordar modos de ase-
gurar y mejorar la calidad de la internacionalizacién
de las funciones docentes, de investigacion y setvi-
cios de la institucién a la luz de los problemas exis-
tentes y los retos futuros.

El lenguaje del informe de autoevaluacion en
patte estd guiado por la estructura del ERP. En las
etapas iniciales del PRCI, el secretario del equipo de
autoevaluacién decide en colaboracién con el se-
cretario del equipo de revision de pares el lenguaje
de trabajo del sitio asi como el lenguaje del informe
de autoevaluacion. Siun lenguaje diferente al nativo se
utiliza para el informe del equipo de autoeva-luacion y
los informes del ERP, se asume que los documentos de
apoyo, como los anexos de datos, pueden estar en la
lengua nacional de la institucion.

Los miembros del equipo de revision de pares
reciben el informe de autoevaluacién al menos un
mes antes de la visita. La institucion envia al secre-
tatio del ERP una copia de dicho informe para cada
uno de los miembros del ERP, mas dos copias adi-
cionales para el archivo del PRCL

El proceso de revision de pares
a) Los miembros del equipo de revision de pares

El equipo de revisién de pares puede variar de
tamafio pero requiere un minimo de tres miembros
y en general consiste de tres o cuatro miembros;
todos deben ser externos e independientes de la
institucién que esta pasando por el PRCI. Los ex-
pertos nombrados al ERP deben tener una com-
prension general de la evaluacion y garantia de la
calidad, un conocimiento particular de la in-
ternacionalizacion de la educacién superior, y estar
familiarizados y tener experiencia en los temas de
la educacién superior.

El presidente de la junta del ERP preferiblemen-
te debe ser un académico de alto nivel con conoci-
mientos de gobierno de educacién superior y tam-
bién en el desarrollo y administracion de las rela-
ciones/programas internacionales de las ins titucio-
nes de educacién supetiot. Son asimismo esencia-
les los desarrollos recientes en la internaciona-
lizacién de la educacidn superior en el Ambito glo-
bal. El conocimiento y experiencia de los otros
miembros han de trelacionarse con las areas priori-
tarias de las metas y objetivos de la institucién para
la internacionalizacién. Es importante que estén
familiarizados con la cultura y el gobierno acadé-
micos. Se considera una ventaja adicional contar
con un miembro del equipo con experiencia previa
en ejercicios de revision de la certidumbre de la
calidad.

La composicién del ERP es sobre todo interna-
cional, peto puede incluir a un miembro del pais
sede de la institucién o a2 un miembro con sélida
experiencia y conocimiento acerca de la educacion
supetior del pafs (pero no relacionado con la insti-
tucién misma). La primera figura es probable que
pueda propotcionar al ERP ideas acerca del contex-
to nacional, la segunda tal vez le ofrezca una pers-
pectiva m4s alld del contexto regional.

Un miembro del ERP funge como secretario y
tiene la responsabilidad de organizar el trabajo del
ERP y coordinar la preparacién del informe. El se-
cretatio del ERP asimismo desempena el papel de
enlace con el secretario del equipo de autoeva-

luacién para la respuesta del ERP al informe de éste,
v la preparacién de los términos de refetencia para
la visita institucional.

El secretario del ERP prepara un acuerdo escri-
to con la institucion sobre los términos en que se-
tan colocados los informes de autoevaluacién y re-
visién de pates ca los archivos del PRCI e IMHE. Se
dispone de las siguientes opciones:

e No se incluyen los documentos en los archivos.

e Se incluyen los documentos pero la institu-
cién garantiza el permiso en cada ocasién para
que puedan utilizarlos otras partes.

e Se incluyen los documentos y la institucion
ototga permiso al IMHE para que proporcio-
ne una copia de los documentos previa soli-
citud.

En los dos tltimos casos, el sectetario del equi-
po de autoevaluacion es responsable de propotcio-
nar dos copias de los informes de éste asi como de
la elaborada en la revisién de pares al IMHE.

b) Responsabilidades del equipo de revision de pares

La tarea del ERP ha de examinar:

e Las metas de la internacionalizacién de la ins-
titucién y si estdn o no formuladas con clari-
dad.

e Cémo estos objetivos se traducen al curricu-
lo, investigacién y funciones de servicio pu-
blico de la institucién y si ésta proporciona el
apoyo vy la infraestructura suficiente para una
internacionalizacién exitosa.

e CoOmo revisa la institucion sus esfuerzos de
internacionalizacién.

e La capacidad de la institucién de cambiat, y
su autonomia con el fin de mejorar sus estra-
tegias de internacionalizacion.

e La suficiencia de su diagnosis y propuestas
pata introducir cambios y mejoras.

T.os miembros del ERP deben recibir el informe
de autoevaluacién pot lo menos un mes antes de la
visita a la institucién. Tras una revision exhaustiva,
el ERP puede hacer comentarios generales al equi-
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po de autoevaluacién previo a la visita. El ERP hace
una visita de dos o tres dias a la institucién y pro-
duce un informe detallado (20-30 péginas) para la
institucion en un lapso no mayor a dos meses poste-
riores a la visita a la dependencia que se va a evaluar.

¢) Diserio del proceso de revisidn de pares

Idealmente el ERP se retine una vez antes de la visi-
ta pata discutir el informe de autoevaluacién, fina-
lizar los términos de referencia para la visita y con-
venir la divisién del trabajo entre los miembros del
equipo. Es preferible que esta reunién tenga lugar
en la institucidon donde se esté llevando a cabo el PRCI
e incluya asimismo una reunioén con el equipo de
autoevaluacién, con el fin de discutir los comentatios
sobre el informe de autoevaluacion y preparar el pro-
grama.

Es de todos conocido que, en numerosos casos,
pot razones de costo y tiempo, tal visita preparato-
ria no sea posible. En ese caso, el secretario del
ERP establece una comunicacién activa con los otros
miembros del ERP para recibir sus comentarios so-
bre el informe de autoevaluacion y sugerencias para
los términos de referencia y el programa para la
visita a la institucién. Es entonces recomendable
que el secretario realice una visita preparatoria a la
institucién para discutir los comentarios del infor-
me de autoevaluacién y ultimat los términos de re-
ferencia y el programa con el equipo de autoevalua-
cién. El ERP tiene medio dia o un dia completo de
planeacién en el lugar de evaluacién previo al ini-
cio del programa oficial del ERP.

Sobre la base de la revisién inicial del informe
de autoevaluacién y las discusiones del ERP, se toma
una decisién sobte si se necesita o no informacion
adicional antes de la visita institucional. Con ante-
lacién a ésta, el ERP prepara una lista de temas es-
pecificos a abordar y de los individuos/grupos que
se deben conocet y se le envia al equipo de auto-
evaluacién.

La institucién prepara una agenda detallada para
la visita del ERP, que puede durar unos tres o cua-
tro dias. El equipo debe conocer personas clave
entre el personal administrativo y académico selec-
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cionado, a estudiantes, y alumnos de pos
de ser posible, representantes de otros cuerpos
(dentro y fuera de la institucién) responsables de
las actividades internacionales o involucradas ’Cfl
éstas. En caso de que resulte adecuado, puede set util
visitar las unidades donde los estudiantes o €l peifSO‘
nal reciban ayuda o setvicio asi como otras facilida-
des afines de la institucion. En ciertos casos, puejd.€
estimarse apropiado que los miembros del ERP vISi-
ten las instalaciones y los programas de la insdtucl?ﬂ
en otras pattes del mundo. La agenda incluye asimis-
mo reuniones con el equipo de autoevaluacién, el
liderazgo de la institucién, el principal personal ac?-
ministrativo y académico responsable de las activi-
dades intetnacionales y los servicios de apoyo
CONexos.

Al término de la visita institucional, el ERP s€
retine con el equipo de autoevaluacion para co-
mentar acerca de la visita y discutir los planes pata
la preparacién del informe del ERP y su presenta-
cién a la institucion. E1 ERP se retine asimismo con
los principales dirigentes de la institucion para pre-
sentar un breve informe, oral y preliminat, acerca

de la visita.

d) Elinforme del equipo de revisidn de pares
Los principales temas que ha de abordar el infor-
me del ERP son los siguientes:

e :Es el informe de autoevaluacién de la insti-
tucion suficientemente analitico y cons-
tructivamente critico?

e :Se hallan claramente articuladas las fortale-
zas y las debilidades de la institucion y los pla-
nes de mejoramiento presentados de manera
clara y realista?

o Esta logrando la institucion las metas y ob-
jetivos que se ha fijado?

e ;Coémo se relacionan la visidn y las metas de
la institucién con el desarrollo y sustenta-
bilidad de sus actividades internacionales den-
tro de la totalidad?

e ;Qué accién se requiere de la institucién para
dar seguimiento a los avances y ofrecer un

impulso continuado?

El ERP prepara una version preliminar y la en-
via al presidente del comité de autoevaluacién en
los dos meses siguientes a la visita institucional. Esta
version del informe del ERP esta disefiada para ser
revisada y corregida antes de presentar la version
final. Esto brinda a la institucién la oportunidad
de corregir cualquier error objetivo y errores de
interpretacién. La institucidén ofrece retroalimen-
tacién al ERP en las dos semanas siguientes de reci-
bida la versién preliminar del informe. Compete al
ERP decidir st incluye o no los cambios recomen-
dados en el informe. Cualquier cambio es introdu-
cido por el ERP y se envia acto seguido el informe a
la institucién. Esta recibe cinco copias del infor-
me. Es responsabilidad de la institucién decidir
cuidntas copias adicionales elabora para uso inter-
no y externo. La institucién es la propietaria ab-
soluta del informe. Este es estrictamente confiden-
cial si la institucion desea considerarlo como tal.

Las actividades de seguimiento y otros usos del
informe del ERP son responsabilidad de la institu-
ci6n. Se recomienda que tanto el informe de auto-
evaluacién como el del ERP se hagan de dominio
publico interno. Dado que el proceso de autoeva-
luacién ha tenido lugar con la participacién activa
de numerosos individuos y grupos institucionales,
es importante que se hallen incluidos en una discu-
si6n abierta o sesion de planeacién acerca de los
comentarios y sugerencias planteados en los infor-
mes de autoevaluacién y del equipo de revision de
pares. En otras palabras, el uso del seguimiento de los
informes es una parte integral del proceso de eva-
luacién, aseguramiento y mejotia de las estrategias

de internacionalizacién.

La fase de seguimiento

La institucién puede afadir una fase de seguimien-
to al PRCI, aproximadamente un afio y medio o dos
anos después de la entrega del informe del ERP. Es
muy importante en aquellos casos en que el PRCI
s¢ emplea para dar inicio a un proceso para el de-
sarrollo de una estrategia de internacionalizacién
dentro de una institucién. Esta fase de seguimien-
to puede tener lugar con o sin participacién de una

revisién de pares externa. Como parte de esta fase
de seguimiento, el equipo de autoevaluacion redacta
un documento en el que analiza el progreso de
poner en marcha las recomendaciones hechas por
el equipo de autoevaluacidn y el equipo de revision
de pares y la estrategia de internacionalizacion. Este
informe sienta las bases para una visita ## sit# de uno
o dos dias por parte del equipo de revisién de pa-
res con el fin de ofrecer sus ideas acerca del pro-
greso y las recomendaciones para adoptar medidas
adicionales.

La decision de incluir una fase de seguimiento
en el PRCI debe tomarse en cuenta de preferencia
al inicio de éste y, como ultima opciédn, al término
de la visita del equipo de revisién de pares.

3. Del proyecto piloto PRCI
al servicio del PRCI

En 1998, cuando llegd a su término el proyecto
piloto del PRCI, comenzaron las discusiones sobre
su puesta en marcha como instrumento para eva-
luar las estrategias de internacionalizacidén de las
universidades europeas. La Asociacién de Univer-
sidades Europeas (AUE)® mostraron interés. La AUE
ya contaba con un instrumento para evaluar las ins-
tituciones de educacidn superior en Europa, el lla-
mado “Programa de verificacién de la calidad
institucional”. La AUE era asimismo responsable de
un proyecto para evaluar las Declaraciones de Po-
liticas Europeas que las instituciones de educacion
supetior del Viejo Continente se habian visto obli-
gadas a establecer como base de su aplicacién bajo
el programa SOCRATES (Barblan ez 4/, 1998). La
creciente importancia de las estrategias de interna-
cionalizacién en Europa puesta de manifiesto, por
ejemplo, en las verificaciones institucionales y la revi-
sién de la Politica Europea, animé a la AUE a optar
pot la internacionalizacién como la primera opcién
para una verificacién centrada en las universidades

6. La CRE cambié su nombre primero de Conferencia
de Rectores Europeos a Asociacién de Universida-
des Europeas sin cambiar su acréonimo.
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europeas. En lugar de disefiar un nuevo instrumento,
se decidio trabajar juntos con IMHE/OECD y ACA
mediante la adopcién del PRCI como instrumento
relevante en un contexto europeo. Se convino que la
AUE administraria la “Revisiéon de la calidad de la
internacionalizacién” (RCI) en tanto servicio conjunto
del IMHE/OECD y ACA.

La Universidad de Amsterdam mostrd interés
en pasar por una revision de su estrategia de in-
ternacionalizacion, y se ofrecié de forma volunta-
ria a usar los servicios del PRCI. Por limitaciones de
tiempo, la universidad no pudo espetar a que se
introdujeran las adaptaciones a las guias del PRCI y
se ofreci6 a servir de proyecto piloto a los planes
del PRCI, usando las guias de éste como base. En
este sentido, la Universidad de Amsterdam puede
ser considerada mas como un caso piloto adicional
para el PRCI que como la primera institucién que
esta pasando por el proceso, aunque las experien-
cias de la Universidad de Amsterdam se conside-
ren relevantes para un refinamiento adicional del
servicio del PRCI.

4. Reflexiones acerca del uso del PRCI

Los casos piloto del PRCI han proporcionado ideas
e informacién sobre el empleo de éste para evaluar
y realzar la dimension internacional de la educa-
cién superiot. Sobre la base de las reflexiones y
experiencias originales del PRCI y sobre la experien-
cia de la Universidad de Amsterdam, se ofrece una
version actualizada de las practicas obtenidas y las
lecciones aprendidas del uso del instrumento, y una
reflexion sobre el uso futuro en otras instituciones.

4.1. La aplicacién del PRCI en contextos

educativos diferentes
Uno de los temas mis complejos en el disefio de
las guias para el PRCI consisti6 en tomar en cuenta
la diversidad de culturas y sistemas en la educacion
superior. Como ya se sefiald, un ptincipio guia para
el proyecto fue que “el proceso de revision tenga
aplicacién internacional y que la admisién y el re-
conocimiento de las diferencias entre los paises y
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las instituciones es esencial”. Por tanto, un factot
clave en la seleccién de las instituciones piloto.fue
la diversidad. La seleccién final incluy6 nueve 105°
tituciones de ocho paises en cinco continentes di-
ferentes. Durante la revisidn de las lecciones ap
didas de los estudios de caso piloto, hubo un ot~
senso de que el PRCI fue util y efectivo en diferen-
tes tipos de instituciones en diversas regiones del
mundo. Los estudios de caso piloto han dernos'tfa-
do que,el PRCI es relevante y adaptable a las siguien-
tes diferencias en contextos educativos: )
e Diferencias entre instituciones privadas y pu-
blicas
e Diferencias entre los sectores universitarios
y no universitarios
o Diferencias entre universidades grandes e ins-
tituciones especializadas
e Diferencias entre universidades que ofrecen
programas de licenciatura, universidades con
fuertes 4reas de investigacién y facultades pro-
fesionales.

ren-

Durante la revisiéon de las guias del PRCI, se
presté patticular importancia a garantizat que és-
tas fueran aplicables y sensibles a diferentes tipos
de instituciones de educacién superior. Por tanto,
las guias revisadas del PRCI han sido elaboradas
de modo que resulten lo bastante flexibles para
reconocer y dar acogida a una gran variedad de
instituciones de educacién superior, que se hallen
interesadas en evaluar y garantizar la calidad de
sus esfuerzos de internacionalizacion.

El uso en contextos culturales diferentes
Un teto clave en el desarrollo de los marcos con-
ceptuales y operativos para el PRCI fue su aplica-

7. Originalmente, se dejo abierta la posibilidad si el IMHE
administraria el servicio del PRCI para el resto del
mundo o buscaria alianzas similares en otras par-
tes. Al final, se decidié que el CRE, ya usando la revi-
si6n institucional en Ameérica Latina bajo el progra-
ma Colén, administraria asimismo intereses poten-
ciales en otras partes. Las guias del PRCI, como apa-
recieron publicadas en Knight y de Wit (1999 a) son,
empero, del dominio publico.

cién en diferentes contextos culturales. Dado que
dicho proceso descansa en dos principios funda-
mentales —la autoevaluacidn y la revisién de pares—
era muy importante ser sensibles a diferentes orien-
taciones culturales a estos principios. Resultaba de
particular interés la nocién de “fachada” o “repu-
tacién”. ¢Terminatia por ser el proceso de autoe-
valuacién un “informe de relaciones promocionales
o publicas” que identificaria fortalezas y logros
Gnicamente y encubriria las dreas que requieren me-
jorar? ¢Seria creible el informe de revision de pares
y seria aceptado si se centraba en asuntos y activi-
dades especificos, que requerian de mayor desarro-
llo y realce? ¢Las interpretaciones elaboradas so-
bre bases culturales de los conceptos de interna-
cionalizacién o globalizacién influirian de modo
negativo el proceso de revision de la dimensién
internacional? ¢Resultatia problematica la necesi-
dad de motivaciones explicitas y metas y objetivos
claramente establecidos para los fines de interna-
cionalizacion en diferentes culturas y regiones del
mundo? ¢Se trata de la clase de preguntas que se
plantearon durante la elaboracion y las etapas de
revisién del Proceso de Revisidén de la Calidad In-
ternacional?

Las experiencias de los estudios de caso piloto
han demostrado que la flexibilidad del PRCI la vuelve
adaptable y 1til en diferentes contextos culturales.
Desde luego, el principio més importante es que el
PRCI respete y se adapte a situaciones individuales
y a valores y cteencias culturales fundamentales. Por
tanto, los marcos y pautas del PRCI se han desarro-
llado a propésito con el fin de respetar y adaptarse
a diferentes contextos, en particular al contexto
cultural.

La discusion sobre los enfoques adoptados para
llevar a cabo la autoevaluacién muestra la forma
en que diversas instituciones en diferentes contex-
tos han asumido ese tipo de proceso para ajustarlo
a su situacion.

El uso en las instituciones durante diferentes
etapas de la internacionalizacion
El PRCI descansé originalmente en el supuesto de

que dicha evaluacién seria sumamente Util para ins-
tituciones en las que una gran variedad de activida-
des y relaciones internacionales ya estaban en ope-
racién y donde ya existia una estrategia com-
ptehensiva de internacionalizaciéon para garantizar
que habia un enfoque holistico e integrado a la di-
mensién internacional. De hecho, las experiencias
del PRCI en varias instituciones demostraron que
este supuesto era falso. Existian varias institucio-
nes en las que no se habia iniciado una estrategia
de internacionalizacién explicita a pesar de nume-
rosas iniciativas internacionales y en las que el PRCI
era Gtil para desarrollar tal estrategia.

Es interesante aludir a las expetiencias reales de
las instituciones piloto para explayarse en el tema.
La discusién acerca de las diferentes etapas del de-
sarrollo de la internacionalizacion en las institucio-
nes piloto se emplea con fines ilustrativos. No existe
compatracioén implicita o deliberada entre éstas.

En instituciones como la Universidad de
Helsinki, Bentley College, Monash University, Royal
Melbourne Institute of Technology y la Universi-
dad de Amsterdam, como era de esperarse, ya esta-
ba desarrollada una estrategia de internacio-
nalizacién comprehensiva y se hallaba mas o me-
nos en funcionamiento.

Los casos de la Universidad Nacional Auténo-
ma de México y la Moi University de Kenia mos-
traron que el PRCI podia utilizarse asimismo como
un instrumento de planeacion para contribuir a di-
seflar la estrategia general de la institucién en el
ambito de la internacionalizacién. Esto se hizo exa-
minando las estrategias y debilidades, oportunida-
des y amenazas para un plan de internaciona-
lizacién estratégica y/o la formulacién de la dimen-
sién internacional en el plan estratégico general de
la institucién.

En el caso de Moi University, el proyecto de
autoevaluacién se utiliz6 como un instrumento para
ayudar a creat conciencia de la dimensi6n interna-
cional de su educacidén y su posible contribucién al
mandato general y a las metas de la institucién. El
PRCI fue un catalizador y una herramienta para ele-
var la conciencia sobte la importancia de la dimen-
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si6én internacional y reunir y analizar las activida-
des, contactos y proyectos internacionales existen-
tes pero fragmentados. Por medio del PRCI, se ana-
lizaron las fortalezas y debilidades del estado ac-
tual de las actividades internacionales y se identifi-
caron ademas las prioridades para echar a andar
una estrategia de internacionalizacién. De este
modo, los primeros pasos a favor del desarrollo e
implantacién de una estrategia de internacio-
nalizacién se dieron por medio del PRCI.

En el caso de la UNAM, puede hablatse de un
enfoque de la internacionalizacién ad hoc y matgi-
nal, pero se debe reconocer al mismo tiempo una
gama impresionante de actividades, vinculos y ptro-
yectos internacionales. La institucion necesitaba el
PRCI para ubicar la seleccién de las actividades in-
ternacionales en una perspectiva mas explicita y co-
herente y explorar las posibilidades de introducir
cambios organizativos y programaticos para el de-
sarrollo de una estrategia de internacionalizacién y
para la incorporacién de la dimension internacio-
nal en el plan estratégico general de la institucion.

El caso de la Universidad de Amsterdam ha
puesto en tela de juicio el supuesto inicial de que el
PRCI seria mas util alli donde estuviera implantada
una estrategia de internacionalizacién comprehen-
siva. El instrumento podtia ser mas relevante para
las instituciones que se encuentran en proceso de
desarrollar tal estrategia y quieren utilizar la revi-
sion para ampliar y profundizar el proceso que para
aquellas instituciones que quieren moverse de una
politica de internacionalizacién sistemética, desco-
nectada de las actividades fundamentales de la ins-
titucién, a una internacionalizacién integrada
(Teichler 1999: 9-10), como sucedié en el caso de
la Universidad de Amsterdam. Para esa clase de in-
ternacionalizacién integrada, la inclusién de la di-
mensioén internacional en otros sistemas y proce-
dimientos de garantia de calidad de la institucion
puede ser mis apropiada. En tal caso, una institu-
cién todavia puede considerar una revision de la
calidad internacional centrada en el programa y las
estrategias organizativas para la internacionalizacion
en su lugar apropiado, pero no debiera esperar mas
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que referencias generales al impacto sobre la refor-

ma general de la institucion. '

En resumen, las experiencias con diez estudl'O'S
de caso han mostrado que el PRCI puede set utili-
zado por las instituciones educativas en diferentes
etapas en el desarrollo y la evolucién de una estra-
tegia de internacionalizacién comprehensiva. Em-
pero, el caso de la Universidad de Amsterdam h'a
probado que es importante analizar con sumo cu%—
dado la razén de ser del contexto en el que la insti-
tucién desea usar el PRCI.

El contexto educativo, el entorno externo dela
institucién y la etapa de desarrollo de la estrategia
de internacionalizacién y la relacién entre las tres
ireas son todas ellas sumamente relevantes. La ra-
z6n de ser y el contexto en que la institucion colo-
ca su revisi6n debiera hacerse explicita y despejat
de antemano el camino del equipo de autoeva-
luacién y de revisién de pares. Sélo de este modo
puede existir una comprensién mutua de las ex-

pectativas.
4.2. Temas prdcticos al utilizar el PRCI

El compromiso para emprender un proceso de
revision de la calidad internacional

La implantacién de una revisién de calidad de la
estrategia de internacionalizacion s6lo tiene senti-
do en ciettas condiciones. La institucién debe es-
tar muy clara acerca de la razén de set para em-
prender una tevisién de la calidad de la dimensién
internacional. Los diferentes grupos, incluidos los
directivos y el personal académico y administrativo
asi como los estudiantes de la institucidon, deben
estar comprometidos en todas las etapas del ptro-
ceso de revision. Esto incluye la decisién de ser
sometido a la revision, la autoevaluacidn, la revi-
sién de pares, y la puesta en marcha de las conclu-
siones y recomendaciones. Debe existir una clara
recomendacion de los procedimientos de segui-
miento a la revisién y cémo echar a andar las reco-
mendaciones. Por ultimo, debe haber conciencia
acerca de las implicaciones de contar con los re-
cursos necesarios para la revisién misma y Ias

implicaciones potenciales en cuanto a recursos
emanadas de las recomendaciones de la revisién.

Descripcion versus analisis en la
autoevaluacion

Uno de los mayores retos —y tal vez de los aspectos
mas llamativos del ejetcicio de autoevaluacién— fue
la tendencia a que el informe del equipo tuviera un
caracter mas descriptivo que analitico. Esto es fa-
cilmente entendible por una gran variedad de ra-
zones. En algunos casos, la preparacidn del infor-
me representd la primera vez que la institucion tra-
t6 de reunir informacién de manera sistematica
acerca de todas las iniciativas y politicas interna-
cionales. El desarrollo de una visién comprehensiva
de la naturaleza y el alcance de las actividades de inter-
nacionalizacién puede ser una tarea sumamente su-
gerente y abrumadora. En situaciones en las que
no existia esta clase de inventario, el equipo de
autoevaluacién tendia a volcarse mas en recopilar
datos que en el analisis de sus hallazgos. En otros
casos, los miembros solian centrarse en exceso (ze.,
se limitaban a la oficina internacional). En otros
mas, los miembros del equipo carecian de suficien-
te experiencia para vérselas con la planeacién aca-
démica y los asuntos de gobierno en un nivel macro.
Es necesario que haya una clara articulacién de me-
tas y objetivos con el fin de internacionalizar la ins-
titucién, para que el informe del equipo de au-
toevaluacién sea un documento exitoso, tanto para
la institucién como para el equipo de revisién de pa-
tes. No se puede minimizar la importancia de contar
con una razén de ser explicita asi como metas y
objetivos claramente establecidos: se trata del mo-
tivo fundamental. Resulta ctitico que se hallen cla-
ramente establecidos las metas y los objetivos que
guian al equipo de autoevaluacién y al de revisién
de pares, dado que todo el ejetcicio es impulsado
por la misién y los objetivos de la institucidén y que
el principio subyacente del equipo de evaluacién
de la calidad internacional consiste en aquilatar y
garantizar el logro de dichas metas y objetivos, en
los términos en que han sido identificados por la
institucién misma. Asimismo pueden propotcionat

o impulsar el marco para el anélisis. El analisis de
las fortalezas, las debilidades, las oportunidades y
las amenazas de las estrategias de internacionali-
zacion constituye el meollo del equipo de pares
encargado de la revisiéon de la calidad internacio-
nal. Por tanto, un andlisis de fortalezas, debilida-
des, oportunidades y amenazas es un elemento cla-
ve para garantizar que el informe del equipo de
autoevaluacién sea mas que un catalogo de inicia-
tivas de internacionalizacién. La clase de analisis
mencionado ayuda a identificar qué funciona bien,
qué puede mejorar y cuiles son las nuevas oportu-
nidades.

Un segundo factor para asegurar un enfoque
analitico al equipo de pares encargado de la revi-
si6n de la calidad internacional estriba en la selec-
cion del presidente y de los miembros del equipo
de autoevaluacién y los tipos de apoyo disponibles.
En la siguiente seccidn se aborda la importancia de
seleccionar al presidente adecuado para el equipo
de autoevaluacién y la composicion de sus miem-
bros.

Los miembros del equipo de autoevaluacién

Los estudios de caso piloto revelan lo importante
que es seleccionar con cuidado a los miembros del
equipo de autoevaluacidon. Es fundamental contar
con un lider reconocido de la universidad, que se
encuentre directamente involucrado o sea respon-
sable de la internacionalizacién para encabezar el
equipo de autoevaluacién. Esto es importante por
diferentes razones. La primera es el muy contun-
dente mensaje que se envia a la comunidad sobre
la importancia de la dimension internacional y el
equipo de revisién de pares . En segunda instancia
estd la familiaridad del lider con el trabajo de
internacionalizacién en particular, pero también con
la politica mas general y el gobierno de la institu-
cion. La tetcera tiene que ver con el beneficio de
contar con las ideas e influencia de una persona
destacada en la implantacién de las recomendacio-
nes finales para hacer mejoras. No obstante, existe
también el peligro de toparse con un personaje
destacado como presidente del equipo de autoeva-
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luacién. Esta persona podria impulsar su propia
agenda sobre el equipo y el informe. Entre los es-
tudios de caso piloto hubo dos en que, desde den-
tro de la institucién o desde el equipo de revisién de
pares, se plantearon preguntas sobre el papel del pre-
sidente en cuanto a la posibilidad de que defendie-
ra una determinada agenda. Habria que anticiparse al
conflicto potencial de intereses y discutitlo de ante-
mano. En el caso de la Universidad de Amsterdam,
el presidente de la universidad encabezaba el amplio
equipo de autoevaluacién y el vicepresidente para
Asuntos Internacionales era uno de los dos miem-
bros del equipo de autoevaluacion central que redac-
t6 el informe. Aunque esto entregd el insumo positi-
vo que describimos paginas atris, puso asimismo en
tela de juicio la objetividad de la relacion entte el equi-
po y la junta de gobierno de la institucién, que hubo
de aceptar el informe. Aunque al final, al menos se-
gtn el equipo de revision de pares, no se detectaron
indicaciones de falta de objetividad y analisis critico,
no es descabellado preguntarse si se trata del enfo-
que acertado.

Para asegurar que los diferentes grupos de la
institucién estén involucrados y evitar un proceso
de arriba abajo, conviene tener representantes del
personal docente y administrativo asi como estu-
diantes en el comité. La expetiencia ha mostrado
que los miembros del equipo de autoevaluacion
no necesatiamente tienen que set campeones y pro-
motores de la internacionalizacién; de hecho, esto
puede oftecer una visién sesgada del nivel de com-
promiso y apoyo para la internacionalizacién den-
tro de la institucién. Los no involucrados e incluso
los opositores a la internacionalizacion pueden ha-
cer aportaciones Utiles. Dicho esto, uno tiene que
set consciente del tamafio del equipo. Desde lue-
go, difetird en buena medida de una institucion a
otra, pero un equipo entre cuatro y seis personas
suele ser el mis efectivo. Las consultas con la co-
munidad mas amplia dentro de la institucién es cri-
tica y esto puede hacerse de muchas maneras para
asegurar que se escuchen visiones muy diversas. Los
puntos de vista y las voces de los estudiantes na-
cionales e internacionales desempefian un papel cen-
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tral en el proceso de autoevaluacién. En al |
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casos, puede también resultar apropiado qu
equipo de autoevaluacién tenga un miembro €X-
terno a la institucion. L
En tres casos de manera explicita, y tal vez 1mp}1'
citamente en algunos otros, se hizo una distinclO’n
entre un equipo de autoevaluacién central y otro mas
amplio que funge como grupo asesor del equipo cen
tral o de respaldo del informe. Por razones préf‘rﬂ'
cas, el trabajo en la autoevaluacién con un equipo
amplio es dificil. La mayorfa de los miembzos 00
podtian o querrian dar el tiempo necesario para £€-
copilar datos, llevar a cabo numerosas entrevistas y
escribit un informe. Se selecciona entonces un pe-

cen-

quefio equipo para esta tarea. En general, se trata de
la persona con mis antigiiedad encargada de los asun-
tos intetnacionales, uno de los miembros de su pet-
sonal o un extrafio. En el caso de la Universidad de
Amsterdam, por ejemplo, un equipo consistente en
el vicepresidente para Asuntos Internacionales y un
investigador contratado temporalmente del NUPPIC
fungieron como el equipo base de autoevaluacion.
En tales casos, uno tiene que cuidat que el informe
refleje realmente todos los puntos de vista. Si el nd-
metro de reuniones entre el equipo central y el am-
pliado es demasiado limitado y si el equipo central
impulsa su propia agenda con excesivo celo, enton-
ces esto puede ser un problema.

Enfoques acerca del ejercicio de
autoevaluacion

Las experiencias de los estudios de caso piloto han
mostrado que el marco del equipo de pares en la
revision de la calidad internacional es suficiente-
mente flexible para adaptarse a diferentes necesi-
dades y caracteristicas de las instituciones. Esto se
ve ilustrado porlos diferentes enfoques usados para
completar el ejetcicio de autoevaluacion. Las guias
bosquejaron un proceso mediante el cual el equipo
de autoevaluacién consultaria con los difetentes
grupos de poder en el campus, recopilaria infor-
macién, conduciria un anélisis de fortalezas, debi-
lidades, oportunidadcs y amenazas, y estaria in-
volucrado por entero en la preparacion del infor-

me de autoevaluacién con recomendaciones. Este
proceso fue adaptado con éxito a situaciones espe-
cificas en diferentes instituciones. Por ejemplo,
como ya lo mencionamos, en tres instituciones la
autoevaluacidn sirvid de comité asesor a los lide-
res responsables de la internacionalizacién que
emprendieron la preparacién del equipo de au-
toevaluacion, y luego consultaron ampliamente en
la comunidad acerca de las reacciones y adiciones
al informe. En otto caso, tanto los informes de
autoevaluacion como los del equipo de revision de
pates fueron preparados y luego compatrtidos con
la universidad para obtener retroalimentacién y res-
paldo para las recomendaciones. En otta institu-
cién, se organizaron seminarios con representan-
tes de los diferentes grupos de participantes, se les
explico el proceso y los participantes emprendie-
ron la prepaparacion del equipo de autoevaluacién
y todo el PRCL Resulta imposible y desaconsejable
indicar cual es el mejor enfoque. La cultura de cada
institucidn es diferente y debe ser respetada. Por
tanto, el marco y las pautas del PRCI son delibera-
damente flexibles y adaptables para permititles que
sean utilizadas de la manera mas efectiva de acuer-
do a las metas y las caracteristicas de la institucion.
Un punto importante, que conviene repetir, es la
necesidad de la comunidad universitaria de estar
involucrada y comprometida con el proceso de
internacionalizacién. El PRCI, incluidas la revisidon
de pares y la autoevaluacién, puede ser un modo
constructivo de aumentar la conciencia, la partici-
pacién y el compromiso con la internacionalizacion.
Por esta razdn, conviene prestar una atencion espe-
cial a la composicién del equipo de autoevaluacion
y el mejor enfoque al ejercicio de autoevaluacion.

Los miembtos del equipo de revision de pares
A semejanza del equipo de autoevaluacion, la com-
posicién del equipo de revisiéon de pares también
resulta crucial. No obstante, la experiencia ha mos-
trado que existen dos o tres factores clave. Prime-
to, asume que todos los miembros son externos a
la institucién y catecen de intereses creados o
sesgos. Es importante tener al menos un miem-

bro que esté familiarizado con el contexto y la cul-
tura local, Ze., politicas de educacidén nacional, ten-
dencias y temas, y pueda aleccionar al resto de los
miembros, en caso necesario, acerca de cualquiet
tema local critico. Este ha sido un sesgo especial-
mente importante y exitoso en los estudios piloto
de caso. Es igualmente importante contar al me-
nos con un miembro del equipo que provenga de
fuera del pais o regidn y tenga conocimiento acer-
ca de diferentes sistemas y politicas educativas. La
experiencia tedrica y practica en cémo internacio-
nalizar una institucién académica es absolutamen-
te esencial, la comprensién teorica no es suficien-
te. Es asimismo aconsejable contar con experien-
cia en una posicién directiva importante en la aca-
demia, de modo que el gobierno macro y los temas
de politicas asi como los asuntos operativos pue-
dan ser entendidos. En la Universidad de Ams-
terdam, se oftrecié una sugerencia de incluir a al-
guien ajeno a la academia, del mundo politico o
empresarial, con el fin de incluir ideas del entorno
externo acerca de las razones de ser y las estrate-
gias de la universidad. Esto puede ser también re-
levante en otros casos.?

Si bien es una ventaja contar con pericia en la
evaluacion de la calidad representada en el equipo,
no se trata de una necesidad absoluta. De hecho, el
conocimiento en las mejores pricticas de la
internacionalizacién en diferentes tipos de institu-
ciones en varios paises del mundo es probablemente
mas util para el proceso de revision de pares. La
experiencia ha hecho patente que una diversi-
dad de origenes del equipo propicia una revi-
sién perceptiva y consistente. En un caso, el equi-
po se hallaba compuesto unicamente de altos di-
rectivos e investigadores en educacion superior.
Aunque este equipo parecia importante y fuet-
te, se percibia la falta de calidad como un proble-
ma. En este caso, las diferentes visiones sobre

8. En la Universidad de Amsterdam el candidato pro-
puesto hubo de retirarse al Gltimo momento, debido
a otras obligaciones urgentes. Este tipo de factores,
aunados a potenciales implicaciones financieras pue-
den, por tanto, volver esta opcion dificil de tomar.
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las estrategias de internacionalizacién también surtie-
ron un impacto negativo en el resultado final.

Conclusiones y recomendaciones

El proceso de pasar por un ejetcicio de autoeva-
luacién forma parte del meollo de la evaluacién, el
comptromiso y el mejoramiento de la calidad. El
equipo de revision de pares es el segundo paso y
funge como un espejo respecto de los hallazgos y
conclusiones del proceso e informe del equipo de
autoevaluacidn. Las conclusiones y recomendacio-
nes son parte esencial del informe del equipo de
autoevaluacién. En algunos estudios de caso pilo-
to se presentaron ciertas dudas acerca de sacar ciet-
tas conclusiones o hacer cualquier tipo de recomen-
dacién antes de la visita del equipo de revision de
pares. Es entendible, dado que resulta benéfico
obtener retroalimentacién y perspectivas externas
sobre los hallazgos del ejercicio del equipo de
autoevaluacién antes de que finalicen los cambios
recomendados. No obstante, como el equipo de
revisién de pares sitve de espejo asi como de me-
canismo de tetroalimentacién, es importante que
esté consciente de las recomendaciones sugeridas
y se discutan con el equipo de autoevaluacioén y los
dirigentes més antiguos de la institucién. Por tan-
to, es muy recomendable que el equipo de auto-
evaluacién piense bien y articule las conclusiones y
las recomendaciones antes de la visita del equipo
de revisién de pates; luego las analiza y critica una
vez que se ha recibido el informe del equipo de
revisiéon de pates y, por ultimo, hace un informe
sobre las recomendaciones acerca del mejoramien-
to de la calidad. Como ya senalé, el compromiso
con el mejoramiento es un resultado importante
del PRCI y esto es especialmente cierto en el caso
de las conclusiones y recomendaciones.

La oportunidad del PRCI

Conviene sefialar tres puntos importantes con res-
pecto al momento oportuno para llevar a cabo el
PRCI. El primero tiene que ver con la etapa de de-
sarrollo de la institucién relativa a la interna-
cionalizacién. La expectativa original era que las
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instituciones, que ya llevaban bien avanzada la

de la internacionalizacién, mostrarian sumo inte-
rés en emprender un PRCL. No obstante, como se-

fialamos a propésito de dos de los estudios de caso,
uno de los resultados inesperados del proyccto ha
sido el valor de las pautas establecidas para ¢l PRCI,
como instrumento para la planeacion estratégica

de las instituciones, que se hallan en las etapas tetn-
a sido una

dido el
del

pranas de la internacionalizacion. fista h
de las lecciones clave aprendidas y ha expan
uso potencial y los beneficios del PRCI mds alld
disefio inicial y los objetivos del proyecto. Por otra
parte, como hemos indicado paginas arriba, €l caso
de la Universidad de Amsterdam sugiere que el ins-
trumento podtia ser menos relevante para las insti-
tuciones que se encuentran en el proceso de pasar
de una politica de internacionalizacién sistematica,
desconectada de las actividades centrales de la insti-
tucion, a una internacionalizaciéon 1ntegrada. Para ésta,
la inclusién de la dimensién internacional en otros
sistemas y procedimientos de garantia de calidad de
la institucién puede resultar més apropiada.

El segundo factor de oportunidad tiene que ver
con la prioridad y la preocupacion de la institucion
con el analisis de la calidad. En afios recientes, se
ha venido incrementando la importancia otorgada
a la revisién de la calidad por razones tanto de ren-
dicién de cuentas como de mejoramiento. Si bien
se trata de una sefial positiva, existe asimismo un
tiesgo importante de que en la institucion se ter-
mine por expetimentar el sindrome de “fatiga de la
revision de la calidad”. Por ende, es importante
mostrarse sensibles en cuanto a la oportunidad del
PRCI con respecto 2 otros tipos de evaluacion o re-
visiones contables de modo que no se produzca
una presion indebida sobre la institucién. No obs-
tante, otro resultado imprevisto del proyecto ha sido
que el PRCI es compatible con otros ejercicios de
revision. Por tanto, si bien hay que prestar aten-
cién a otras revisiones institucionales, también se
puede considerar la posibilidad de emprender un
PRCI en combinacion con otros ejercicios. Una ins-
titucién que piense en un PRCI debiera tomar en
cuenta todos los factores que posiblemente de
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modo positivo o negativo puedan influir en la ha-
bilidad de consultar una seccién transversal de la
institucién y su compromiso con el proceso y su
mejoria final.

El lapso que lleve completar un PRCI —el tercer
factor— se halla obviamente influido por numero-
sos factores, que suelen tener una base institucional
y por tanto difieren de una institucién a otra. La
experiencia muestra que entre tres y seis meses es
un periodo apropiado para completar el proceso.
Una mayor duracién puede tesultar en “fatiga de
revisiéon” y dificultar el mantenimiento de un nivel
elevado de compromiso y participacién. Un ejerci-
cio del equipo de autoevaluacién puede resultar
asimismo una sefial de que se esta haciendo un ex-
cesivo hincapié en la recopilacion de datos mas que
en el analisis. Tras completar y someter un informe
del equipo de autoevaluacioén, suele tardar otros tres
meses al menos antes de que la fase del equipo de
revision de pares llegue a su término y se presente
el informe final. Por tanto, uno debiera aspirar a
tener todo el informe del equipo de autoevaluacion
y del equipo de revision de pares terminado en
nueve meses y, acto seguido, la institucién puede
centrarse en implantar las recomendaciones para
las mejorias.

La fase de seguimiento

Al inicio del proyecto, el PRCI fue disefiado como
un proceso de tres pasos: 1) fase de equipo de
autoevaluacion, 2) fase de equipo de revision de
pates, y 3) fase de mejoramiento. Varios de los pro-
yectos piloto han indicado que un cuarto paso, un
ejercicio de seguimiento del equipo de revision de
pates aproximadamente uno o dos afios después,
seria sumamente til con el fin de evaluar el im-
pacto de los cambios hechos y la evolucién de la
planeacién estratégica y la institucionalizacién de
la dimensién internacional. Hasta la fecha, no se
ha llevado a cabo un ejercicio de seguimiento, y
setfa prematuro para la mayoria de las institucio-
nes en este proyecto piloto. Ha habido ciertas soli-
citudes, y por tanto se dard consideracion setia a la
idea de echar a andar visitas de seguimiento del

equipo de revisidon de pares. Por esta razon, la idea
de una fase de seguimiento ha sido introducida
dentro de las pautas del PRCI. Posiblemente no sea
necesario que todos los miembros del equipo de
revisién de pares original participen en el segui-
miento, pero setfa importante que al menos uno o
dos miembros del equipo original guien el proceso
de seguimiento de la tevisiéon de pares.

El PRCI enfocado o comprehensivo

Las instituciones que participaron en el proyecto
piloto dejaron patente que existen diferentes razo-
nes fundamentales por las que una universidad o
institucién de educacién superior esté interesada
en pasar por un PRCI. Esto ya se esperaba, de ahi
que el proceso se hubiera disefiado en términos
flexibles y adaptables a diferentes tipos de institu-
ciones y diferentes motivaciones para llevar a cabo
un PRCI.

Un aspecto interesante de dos de los estudios
de caso (UNAM, México, y USM, Malasia) estrib6 en
su concentracién en una sola parte de la institu-
cién, no de toda la organizacién. En el enfoque
focalizado, sin embargo, continda siendo importan-
te que los departamentos académicos y las unida-
des administrativas o de servicios estén incluidas.
Por afiadidura, es esencial que una buena parte del
petsonal académico, sectores administrativos altos,
estudiantes, investigadores, etcétera, sean consul-
tados por el equipo de autoevaluacién y el equipo
de revision de pares. Cuando Gnicamente la oficina
internacional y otras oficinas de apoyo se hallan
incluidas en la revision, surgen serias limitaciones
para lograr entender las fortalezas, las debilidades,
las oportunidades y las amenazas de integrar la di-
mensioén internacional en la ensefianza, la investi-
gacidn, y las actividades de servicio de la institu-
cién. De manera similar, cuando el comité de
autoevaluacion o el de revisiéon de pares consulta
Unicamente a los administradores, se obtiene una
visién muy sesgada; las opiniones y percepciones
del personal académico, técnico y de los estudian-
tes son impottantes y no debieran quedar exclui-
das. Por tanto, para lograr un PRCI centrado y
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comprehensivo es esencial que una muestra repre-
sentativa de unidades académicas (docencia/inves-
tigacién) y administrativas/y de apoyo sean revisa-
das, y que se lleve a cabo asimismo una amplia con-
sulta en toda la institucion.

Enfoque ad hoc versus enfoque

cootdinado e integrado

Una tendencia interesante y alentadora es la trans-
formacién gradual hacia un enfoque estratégico en
favor de internacionalizar la institucion. Este en-
foque ha hecho hincapié en los conceptos de inte-
gracidn y coordinacién y ha restado importancia al
de las actividades fragmentadas. El punto clave es
que existe una conciencia y un cambio gradual pero
petceptible en planear y manejar la dimension in-
ternacional.

El hecho de que el PRCI haya sido utilizado como
un instrumento de planeacién asi como un instru-
mento de revisién muestra que las instituciones
estan preparadas para pensar en las estrategias de
internacionalizacidn, y no s6lo en una serie de ac-
tividades aisladas. Ademas, las instituciones estan
listas y en proceso de desarrollar un plan de accion
institucional general para integrar una dimension
internacional en las actividades docentes, de inves-
tigacién y de servicios. El movimiento a favor dela
planeacién estratégica contribuye a hacer de la in-
ternacionalizacién una parte central de la misién y
el funcionamiento de la universidad, no un grupo
optativo de actividades marginales y ad hoc.

Las guias del PRCI y

el bosquejo de la autoevaluacion

En las dos fases del proyecto piloto del PRCI se han
usado dos tipos diferentes de guias. En la primera
fase, el equipo trabaj6 con una lista amplia de veri-
ficacién, abordando las siguientes areas importan-
tes: el contexto (intefr)nacional; el petfil insti-
tucional; los sistemas de gobierno y otganizacion;
los programas académicos; la colaboracion en in-
vestigacion académica; los estudiantes; el personal
académico y directivo; las relaciones externas y sef-

vicios; y las conclusiones.’
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En la segunda fase, el equipo trabajo con una
estructura de autoevaluacién més global, cubtien-
do seis 4reas impottantes sin una lista de verifica-
cién detallada: sumario del sistema de educacién
superior y del perfil institucional; analisis del con-
texto (inter)nacional; anlisis de la politica y estra-
tegias para la internacionalizacién ; analisis de la
puesta en marcha y los efectos de las estrategias de
internacionalizacién; anilisis de la estructura y pro-
cedimientos otrganizativos para la internacio-
nalizacién, y conclusiones. '

La razén de este cambio fue que, cuando las tres
primeras instituciones piloto usaron la lista de ve-
rificacién, surgié una tendencia para que los equi-
pos de autoevaluacién la siguieran muy de cerca 'y
fueran sumamente descriptivos al contestar las pre-
guntas. La lista de verificacién creé también cierta
confusién por la terminologia utilizada. Parte de la
terminologfa estaba excesivamente determinada por
la cultura y la regidén, como los programas exter-
nos (off-shore), un término mas familiar en la educa-
cién superior australiana que en la finlandesa. En
la segunda fase, era obvio que varias instituciones
hallaton la nueva estructura de autoevaluacion de-
masiado general y vaga y comenzaron a emplear la
lista de verificacién de la primera fase para que les
ayudase a llevar a cabo la autoevaluacion. Esto suce-
di6 sobre todo en aquellas instituciones que usaron el
PRCI mas como un instrumento de planeacién.

Las expetiencias con los dos métodos han des-
embocado en el desarrollo de una tetcera versidén
de las guias del PRCI. Las gufas incluyen un bos-
quejo detallado de autoevaluacién que cubre las si-
guientes categotias: contexto; politicas y estrategias
de autoevaluacién; estructuras organizativas y de apo-
yo: programas académicos y estudiantes; colabora-

9. Documento del proyecto: The Development of
Internationalization Quality Review Process at the
Level of Higher Education institutions (ACA/IMHE/OECD,
marzo 1996).

10.Documento del proyecto: The Development of an
Internationalization Quality Review Process for
Higher Education institutions (IMHE/OECD en consulta
con AcA, marzo de 1997).

ci6n de investigacién y docencia; manejo de recutsos
humanos; contratos y servicios; y conclusiones y re-
comendaciones. Cada categoria requiere un analisis
de fortalezas, debilidades, oportunidades y amena-
zas y contiene una lista de cuestiones posiblemente
relevantes sobre el “qué” y el “como”, la eficacia y
las posibilidades de mejoramiento. Los principios
generales se hallan disefiados de manera tal que resul-
tan caractetisticos y al mismo tiempo aplicables en
combinacién con otros instrumentos de evaluacién y
aseguramiento de la calidad; y que pueden ser em-
pleados en diferentes etapas del desarrollo de la
internacionalizacién, asi como en contextos regionales,
culturales y educativos diferentes.!!

Ttras el inicio del servicio del PRCI, se discutié la
conveniencia de adaptar las pautas para centrarse
mias en los aspectos técnicos de la internaciona-
lizacién respecto del contexto general de la institu-
cién y su politica de cambio. La discusion se vio
influida por la prioridad otorgada a Europa y al
supuesto de que la mayoria de las instituciones de
educacién supetior europeas estan pasando de una
estrategia de integracion aislada a una integrada.
La experiencia de la Universidad de Amsterdam, el
primer estudio de caso sobre el servicio del PRCI y
una institucién que afirma estar cambiando de una
estrategia de internacionalizacién aislada a una es-
trategia integrada, podria emplearse para respaldar
las dos caras del debate. Puede aducirse que la re-
visién de la calidad internacional de la Universidad
de Amsterdam no logré este objetivo debido a que
no se hallaban atn disponibles otras pautas que las
del PRCIL. Pero se podria aducir asimismo que el ins-
trumento es menos Utl para un objeuvo de esa

naturaleza, como ya lo sefialamos.

5. Otros instrumentos de aseguramiento
de la calidad y su relacién con el PRCI

Otros instrumentos estin siendo utilizados para
evaluar la dimensién internacional de las institu-
ciones de educacién supetior: mesas de trabajo,
indicadores de desemperfio, cddigos de practicas, y
el proceso de certificacién GATE. Los instrumen-

tos del tipo Manejo de Calidad Total e 15O 9000
son a veces empleados también para valorar la di-
mensién internacional. El Royal Melbourne
Institute of Technology ha usado el 180 9002 y el
PRCI combinados; con este ultimo abordando los
objetivos y estrategias de internacionalizacién, y el
1SO 9002 centrandose en la calidad de los sistemas
y procesos ditectivos (Knight y De Wit 1999: 220).

El establecimiento de un estindar fijo se usa, por
ejemplo, en el marco de un proyecto de la
Commomwealth Higher Education Management
Service con el fin de mejorar la calidad de la
internacionalizacién por medio de comparaciones
entre instituciones de educacién superior en el
ambito de la Commowealth.'?

Los cédigos de ejetcicio son usados en particu-
lat por las organizaciones nacionales, como UKCOSA
en Gran Bretafia, el CBIE en Canada, NAFSA en Es-
tados Unidos y AVCC en Australia, y se trata en espe-
cial de declaraciones de principios a los que se ad-
hieren instituciones y/o profesionales.

El proceso de certificacion de la Alianza Global
para la Educacién Transnacional (GATE) esta dise-
fiado pata valorar la calidad de la educacién trans-

1.13

naciona Como se experimentd en el caso de la

Monash University, descrito por Jane Knight
(Knight y De Wit 1999), el proceso de certifica-
cién GATE es conceptual y operativamente com-
plementario del PRCI: en este caso el GATE aborda
la dimensién transnacional y el PRCI trata la dimen-

11.Guias para la Internationalization Quality Review
Process for Institutions of Higher Education, Anexo
en Knight y De Wit 1999 a.

12.El proyecto CHEMS sobre establecimiento de
estandares se halla actualmente fomentado por las
instituciones europeas en cooperacion entre CHEMS
y EsMU. La internacionalizacién es uno de los varios
temas que las instituciones pueden usar para fijar
marcas.

13. Recientemente, la certificacion de la GATE se ha pues-
to en tela de juicio debido a una pérdida de indepen-
dencia de su fuente de financiamiento, Jones
International, y por esa razén “es improbable que se
le considere un arbitro objetivo de los programas de
calidad” (Altbach 2000:4). Véase también Blumenstyk
y McMurtie (The Chronicle of Higher Education, 27-
X- 2000).
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sién internacional de la institucién y su educacion

transnacional.'*

6. La internacionalizacion del
aseguramiento de la calidad y el
compromiso con la calidad de la
internacionalizacion

Algunos autores (Smith 1994, Scott 1996, El-Khawas
1998, y. Van der Wende 1999 a) destacan la relacion
entre el aseguramiento de la calidad de la interna-
cionalizacién y la internacionalizacién del asegura-
miento de la calidad. La globalizacién, la disminu-
cién del respaldo gubernamental a la educacidn, la
economia del conocimiento, el ripido crecimiento
de las tecnologias de la informacién, todo ello estd
influyendo de manera directa en la educacién su-
petior. Esta resultando en cambios fundamentales
en la razér de ser y en las motivaciones de la inter-
nacionalizacién. Por tanto, es sumamente impotr-
tante que se preste atencioén a desarrollar nuevos
instrumentos de revision de la calidad y que se adap-
ten y apliquen instrumentos existentes a la interna-
cionalizacién. Es igualmente importante y una meta
elemental el que la dimensién internacional se vuel-
va una parte regular de las auditorias institucionales
o programas de acreditacién, observa Jane Knight
(1999 b:20-221).

Peter Scott (1996) identifica cinco diferentes
niveles o modelos para el aseguramiento de la cali-
dad de la internacionalizaciéon:

1. La admisién de que las reglas de calidad im-
puestas en el entorno doméstico no necesariamen-
te son aplicables en la arena internacional.

2. La ampliacién de los sistemas de asegura-
miento de la calidad existentes disefiados para el
entorno doméstico con el fin de cubtir la interna-
cionalizacién de la educacién supetior.

3. La adaptacién de los sistemas de asegura-
miento de la calidad para tomar mas en cuenta los
temas especiales planteados por la internacio-
nalizacion.

4. El intento de crear una moneda comuin para

el aseguramiento de la calidad.
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5. Tratar la internacionalizacién de la educacion
superior no tanto como una serie de actividades
que deben ser supervisadas, sino como un proyec-
to nacional que debe ser fomentado.

Los dos primeros niveles no son tanto modelos
como implicaciones politicas, que debetfan formar
parte del proceso de evaluacién. Los otros tres n0
son mutuamente excluyentes y debetfan verse no tanto
como modelos sino como medidas relacionadas para
el mejoramiento de los sistemas mismos, pot medio
de la incorporacién de la internacionalizacion como
un factor clave que internacionaliza el sistema mis-
mo. Dos temas van a resultar cruciales para volver
relevantes las futuras evaluaciones de la internaciona-
lizacién.

En primer lugart, es importante distinguir entre
tres tipos de evaluaciones de la calidad:

e Laevaluacién de las estrategias programaticas

y organizativas para la internacionalizacion,
para las cuales pueden emplearse instrumen-
tos como el establecimiento de estandares, el
150 y el TQM. En este caso, la evaluacion se
centra en el mejoramiento de la calidad del
ptograma o la otganizacién en cuanto tal.!® El
vinculo con otros programas y estrategias
organizativas de la institucion y la estrategia
genetal de la institucién es muy marginal. La
utilizacién del servicio de revisién de la cali-
dad internacional para casos de esta naturale-
za apenas tiene sentido, debido a las limita-
das implicaciones estratégicas.

e Elaseguramiento de la calidad de las estrate-
gias institucionales para la internacionaliza-
cién, para la cual el servicio de revisién de la
calidad intetnacional es un instrumento 1til.

14.En el pRcI de! Royal Melbourne Institute of
Technology, miembros del equipo de revisién de pa-
res evaluaron la dimension internacional de las actj-
vidades foraneas (off-shore) de la institucion,

156.Un ejemplo es el proyecto Eurostrat del R, que eva-
|ua las declaraciones de politicas europeas (Barblan
et al., 1998 y 2000). Otro ejemplo es el instrumento
que el Consejo de Intercambio Educativo Internacio-
nal ha desarrollado para evaluar sus pogramas de
estudios en el extranjero,

—

En este caso, el programa combinado y las es-
trategias organizativas de una institucién
son el objetivo de la evaluacién. Como han
mostrado los casos piloto del PRCI, se puede
identificar diferentes etapas en las estrategias
institucionales; si bien éstas debetian ser eva-
luadas en referencia a la estrategia general de la
institucidn, el meollo de evaluacion radica en la
estrategia de internacionalizacién en cuanto tal.

o El aseguramiento de la calidad de la interna-
cionalizacién como un factor clave en una
estrategia institucional o departamental, para
la cual parece ser mas apropiado usar super-
visiones institucionales o centradas en disci-
plinas. En este caso, el acento se halla puesto
en la integracién de la dimensién internacio-
nal en Ja docencia, la investigacién y la fun-
cién de servicio de la institucién o una disci-
plina/departamento/cuerpo académico.

e Los estudios de caso del PRCI han puesto de
manifiesto que no siempre estd muy claro qué
tipo de evaluacion de la calidad desea una ins-
titucién. En un caso, una institucién usé el PRCI
pata vetificar su estructura organizativa para la
internacionalizacién (tipo uno). No obstante, no
logtd hacet esto explicito al equipo de revision
de pares, que terminé en un conflicto de ex-
pectativas en lo que respecta al meollo de la
revisién y las recomendaciones hechas.

Como ha hecho explicito el caso de la Universi-
dad de Amsterdam, el servicio de revisién de la
calidad internacional —si bien originalmente fue
disenado con ese proposito— para el tercer enfo-
que tiene una visién limitada. Por afiadidura, la uni-
versidad no fue suficientemente clara con el equi-
po de revision de pares en lo referente a que éste
era precisamente el objetivo. La incorporacién de
la dimensién internacional en los instrumentos exis-
tentes y al mismo tiempo la internacionalizacién
de estos sistemas (todavia en buena medida nacio-
nales) es un mejor enfoque en estos casos.

Antes de decidir sobre la evaluacién de la calidad
y el instrumento a usar, es esencial determinar qué
tipo de instrumento es apropiado. En otras palabras:
definir el alcance de la evaluacién y las razones por
las cuales uno desea hacer la evaluacién. La relaciéon
entre el “qué”, el “por qué” y el “cémo” de la eva-
luacién no siempre esta muy clara al inicio de la toma
de decisiones sobre la evaluacién de la calidad. No
siempre se le hace explicito tampoco al equipo de
autoevaluacién o al equipo de revisién de pares. Esto
puede llevar a informes y recomendaciones que no
eran de esperarse por parte del liderazgo de la institu-
cién cuando se tomé la decisidn de iniciar la revision de
calidad.

Un segundo tema importante es que el asegura-
miento de la calidad de la internacionalizacion tie-
ne que traspasar las fronteras naturales. En pala-
bras de Scott, conviene buscar un valor comun para
el aseguramiento de la calidad en el ambito regio-
nal e incluso global. Instrumentos como GATE pata
la educacidén transnacional y el servicio de revision
de calidad internacional para la internacionalizacion
de la educacién superior son ejemplos de intentos
por disefiat valores comunes. Lo mismo se aplica a
los instrumentos de aseguramiento de la calidad dis-
ciplinatia e institucional, aunque aqui, dada la di-
versidad y complejidad de los sistemas y culturas
educativas, la regionalizacién del valor corriente es
mas probable al principio que la globalizacion.

En suma y pata concluir, el desarrollo de la revi-
sién de la calidad internacional y otros instrumentos
para evaluat la calidad de la internacionalizacién y
los programas y estrategias relacionados es una se-
fial de la importancia de que las instituciones de edu-
cacién superior y de las agencias y gobiernos
(inter)nacionales attibuyen a la evaluacién de la cali-
dad de sus estrategias y actividades internacionales.
La revisién de la calidad internacional es un instru-
mento que —cuando se utiliza con cuidado, toman-
do en cuenta las observaciones hechas— pueden ser
atiles a las instituciones de educacién superior en
una amplia variedad de contextos y entornos.

45

» 2002

e
X

o

Educacion Global / Octubre



Educacién Global / Octubre % 2002

46

Referencias

ALTBACH, Philip G. (2000). The Crisis in Multinational Higher Education. En International
Higher Education, Boston College Center for International Higher Education, nim.
21, otofio 2000, pp. 3-5.

BARBLAN, Andris, Barbara Khem, Sybille Reichert, and Ulrich Teichler (eds.) (1998).
Emerging European Policy Profiles of Higher Education Institutions. Werkstattberichte
55, Kassel: Wissenschaftlich Zentrum fir Berufs-und Hochschulforschung,
Universitét Gesamthochschule Kassel.

BARBLAN, Andris, and Ulrich Teichler (2000). Implementing European Strategies in Uni-
versities: The SOCRATES Experience. (Mise en oeuvre de strategies européennes
dans l'université: I'expérience Sdcrates). CRE, Doc. nim. 6, marzo 2000. Geneva:
CRE.

BRENNAN, John, and Tarla Shah (2000). Managing Quality in Higher Education, an
International Perspective on Institutional Assessment and Change. Buckingham:
The Society for Research into Higher Education/Open University Press.

BLUMENSTYK, Goldie, and Beth McMurtrie (2000). Educators Lament a Corporate Take-
over of International Accreditor, Critics say a much-needed watchdog has lost its
due to conflicts of interest. En The Chronicle of Higher Education, 27-X-2000.

DAMME, Dick van (2001). Quality issues in the internationalization of higher education.
En Higher Education, 41, pp. 415-441. The Netherlands: Kluwer.

EL-KHAwAS, Elaine (1998). Quality Assurance in Higher Education: Recent Progress;
Challenges Ahead. (With Robin DePietro-Jurand, and Lauritz Him-Nielsen) Wash-
ington D.C.: The World Bank.

KNIGHT, Jane (1999a). Internationalization of Higher Education. in Jane, Knight, and Hans
de Wit (ed.), Quality and internationalization in Higher Education, pp. 13-28, Paris:
IMHE/OECD.

KNIGHT, Jane (1999b). Quality Assurance and their Relationship to IQRP. En Jane, Knight,
and Hans de Wit (ed.), Quality and internationalization in Higher Education, pp. 207-
223, Paris: IMHE/OECD.

KNIGHT, Jane (1999¢). A Time of Turbulence and Transformation for Internationalization.
Canadian Bureau for International Education, CBIE Research, nim. 14, Ottawa: cBE.

KNIGHT, Jane, and Hans de Wit (ed.) (1997). Internationalization of Higher Education in
Asia Pacific Countries. Amsterdam: European Association for International Educa-
tion.

KNIGHT, Jane, and Hans de Wit (ed.) (1999a). Quality and Internationalization in Higher
Education. Paris: IMHE/OECD.

KNIGHT, Jane, and Hans de Wit (1999b). An Introduction to the IQRP Project and Pro-
cess. In Knight, Jane, and Hans de Wit (ed.). Quality and Internationalization in
Higher Education, pp. 45-59. Parfs: IMHE/OECD.

KNIGHT, Jane, and Hans de Wit (1999c). Reflections on using IQRP. In Jane, Knight, and
Hans de Wit (ed.). Quality and Internationalization in Higher Education, pp. 195-206.

Paris: IMHE/OECD.

MCBURNIE, Grant (2000). Quality Matters in Transnational Education: Undergoing the
GATE Review Process —An Australian-Asian Case Study. In Journal of Studies in
International Education, New York: Association for Studies in International Educa-
tion/Council, vol. 4, nim. 1, primavera 2000, pp. 23-38.

OVERBEEK, Marjan van (1997), On Internationalization, Student Mobility and Quality
Assurance. En Higher Education Management, IMHE/OECD, Vol. 9, num. 1, marzo
1997, pp. 49-57.

ScoTT, Peter (1996). Internationalization and Quality Assurance. En Urbain DeWinter
(ed.), Internationalization and Quality Assurance: goals, strategies and instruments,
pp. 27-31.

SMITH, Alan (1994). International Education: A Question of Quality. Occasional Paper
7. Amsterdam: European Association for International Education.

WACHTER, Bernd (ed.) (1999). Internationalization in Higher Education. A Paper and
seven Essays on International Cooperation in the Tertiary Sector. ACA Papers on
International Cooperations in Education. Boon: Lemrnens.

WENDE, Marijk C. van der (1998) Quality Assurance in Higher Education and the link to
Internationalization. En Milenium, Revista do Instituto Politécnico de Viseu, Julho de
1998, ano 3, nim. 11, pp.20-29.

WENDE, Marijk C. van der (1999a) Quality Assurance of Internationalization and
Internationalization of Quality Assurance. En Jane Knight and Hans de Wit (ed.).
Quality and Internationalization in Higher Education, pp. 225-237. Paris: IMHE/
OECD.

WIT, Hans de (ed.) (1995). Strategies for Internationalization of Higher Education, a
Comparative Study of Australia, Canada, Europe and the United States of America.
Amsterdam: European Association for International Education.

WIT, Hans de (2002). Internationalization of Higher Education in the United States of
America and Europe. A Historical, Comparative and Conceptual Analysis. Connecti-
cut, Greenwood Press.

WOoODHOUSE, David (1999). Quality and Quality assurance. En Jane Knight and Hans
de Wit (ed.) Quality and Internationalization in Higher Education, pp. 29-44. Paris:
IMHE/QECD.

47

2002

Educacion Global / Octubre <



P —

—

ENTENDIENDO
LAS DIFERENCIAS

La educacidn superior en la frontera
México-Estados Unidos: la
necesidad de una vision de

DirecTor Euecurivo. CONSORCIO
PARA LA COLABORACION DE LA EDu-
CACION SUPERIOR EN AMERICA DEL
NorTe (CONAHEC).
UNIvERSIDAD DE ARIZONA. TUCSON,
AZ 85721-0158.
fmarmole@u.arizona.edu http://
conahec.org

| VICERRECTOR ACADEMICO. SISTEMA
CETYS Universioap. MEXICALI,
B.C. 21259,

‘ fleon@cetys.mx
http://www.cetys.mx

Francisco MARMOLEJO™®

conj untol FERNANDO LEON**

Introduccién

La frontera México-Estados Unidos constituye, hoy pot hoy,
una zona con caracteristicas distintivas y, consecuentemente,
con problemas, retos y oportunidades comunes y inicos que
trascienden los limites geopoliticos de ambos paises.

En esta region viven en la actualidad cerca de once millones
de habitantes, haciendo de ésta la zona de mas rapido creci-
miento demografico en ambos paises. La frontera es una regién
de profundos contrastes en lo referente a los sistemas politicos,
idioma, herencia cultural y niveles de desarrollo econdémico y
de bienestar social. Mas aun, la frontera como tal no es un blo-
que homogéneo. Numerosos estudios dan cuenta de la enorme
heterogeneidad existente entre sus diferentes subregiones
(Martinez, 1996). En otro sentido, sin embargo, las diferencias
parecen disiparse, considerando que histéricamente la regidn
ha alcanzado cierta identidad cultural propia, fruto del aisla-
miento y la lejania respecto a los centros de poder y cultura de
sus respectivos paises y, por otra parte, dado que la economia
de la regién fronteriza se halla cada vez mas integrada y la
interaccién cultural se ve estimulada por el intenso flujo coti-

diano de personas, bienes y servicios.

1 Unaversién previa del presente articulo fue publicada en la Revis-
ta de la Educacion Superior de la ANUIES, Num. 115 (Julio-Sep-
tiembre del 2000), Vol. XXIX (3).
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il cada vez mis importante papel de la region
fronteriza como eje transformador de la integra-
cién econémica de ambos paises, fendémeno que se
ha hecho més importante a raiz de Ia firma y pues-
ta en marcha del Tratado Trilateral de Libre Co-
mercio de América del Norte, asi como la comple-
ja problematica socio-econémico-cultural asocia-
da con ello, coloca a las instituciones de educacion
superior de la region ante desafios y oportunida-
des tinicos que necesariamente deberan llevarlas a
la busqueda de esquemas de operacion y coopera-
cién innovadotes que hagan mas efectiva su accidn,
mas alla de los tradicionales espacios académicos y
de las fronteras nacionales. Aunque en los ultimos
afios se han logrado importantes avances en esta
materia, paraddjicamente, los esfuerzos en esta di-
reccidén siguen siendo, en general, no institucio-
nalizados y aun marginales.

El presente trabajo incluye un andlisis del cre-
cimiento demografico regional y la respuesta en
términos de cobertura de la educacioén superior,
asi como una caracterizacion de las principales
diferencias de los sistemas de educacion supe-
rior en ambos lados de la frontera. Se presenta
ademas una revision de los tipos de redes de cola-
boracién que se han creado, para concluir con una
discusion sobre los principales retos en la agenda
de colaboracién transfronteriza en materia de edu-

cacién superiof.

La frontera: sus limites y su poblacion

Con una extension de mas de 3 200 kilémetros, la
frontera México-Estados Unidos constituye la fran-
ja de interseccién mis grande en el mundo entre
un pais desarrollado y un pais en vias de desatro-
llo. Razones histérico-politicas, de asentamientos hu-
manos y flujos migratotios, asi como las difercntes
etapas y variantes en el desarrollo econdmico y enlas
politicas gubernamentales de ambos paises tanto en
el plano doméstico, como en el de la relacién bilate-
tal, han hecho de la frontera una zona con una com-
pleja realidad demografica, politica, ccondmica y cul-

tural.
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Una ptimera interrogante al respecto Hene que

ver con la delimitacién de la frontera misma. Aun-
que existen multiples enfoques, diversos autores

coinciden en que el enfoque funcional es una for-
o este cri-

afi-

ma mas til de demarcar la frontera. Baj
terio, la frontera abarca diferentes areas geogr’
cas definidas no sélo por el grado de cercamff o}
alejamiento fisico de la linea fronteriza, sino pri-
cipalmente por su grado de influencia o depeudlcn-
cia hacia la misma (Ganster, 1997, Lorey, 1999).
De acuerdo con este enfoque, para efectos del pre-
sente analisis, la regién fronteriza central o zona
de contacto estaria conformada por las areas con-
tiguas a la linea divisoria internacional. Existen ca-
torce centros urbanos importantes intetfronterizos
en esta zona, de los cuales con excepcion de Ti-
juana/San Diego, la ciudad mexicana es mas gran-
de que su contraparte estadounidense (Liverman ¢
al, 1999). Una segunda categorfa incluye centros
urbanos ubicados a una distancia relativa de la fron-
tera, pero con nexos interfronterizos importantes,
creados mediante actividades econdmicas, migta-
cién, cultura u otro tipo de relaciones. En esta ca-
tegoria se encuentran ciudades como San Antonio,
Montetrrey, Chihuahua, Las Cruces, Tucson,
Hermosillo, Ensenada y Los Angeles. Finalmente,
una tetcera zona es la que incluye ciudades que, si
bien forman parte de los estados fronterizos, tie-
nen un grado menor de integracién fronteriza,
como es el caso de Austin, Albuquerque, Phoenix,
Saltillo o Ciudad Victoria.

Partiendo del anteriot criterio, un analisis de la
reglon fronteriza (ver Cuadro 1 y Grifico 1), pet-
mite observar con mavor claridad las tendencias
demograficas por pais y por zona, a la vez que hace
posible observar las diferencias mas significativas
entre un pais y otro.

En primer lugat, cabe destacar que la zona fron-
teriza de ambos paises registra una tendencia de
crecimiento pot encima de los promedios estatales
y nacionales (ver Cuadro 2). Tan sélo en las pobla-
ciones ubicadas en la linea fronteriza vivian, en
1995/96, un total de 7.6 millones de habitantes, un
57% en el lado mexicano y el restante 43% oq el

estadounidense. Considerada la regiéon en su con-
junto, en el mismo periodo vivian 28.2 millones de
personas, un 68% en el lado estadounidense y el
restante 32% en el mexicano.

[in la primera mitad de la década pasada, la re-
gion fronteriza experimentd un crecimiento demo-
grafico absoluto del 16% y del 12% respectivamen-
te. Fista tendencia ha continuado en afios recientes
¢ inclusive, en algunos casos, se ha agudizado. Cabe
destacar las poblaciones mexicanas enclavadas en
el limite fronterizo, en las que el crecimiento abso-
luto en el mismo periodo fue del 22%, en compa-
racion con el 10% registrado en el pais. También
en el lado estadounidense las ciudades de la linea
fronteriza crecieron un 12% en los primeros seis
anos de la década, en comparacién con el 6% na-
cional. Con excepcion de la ciudad de Ojinaga,
Chihuahua, la cual dectecié en un 0.2%, el resto de
las poblaciones fronterizas experimentaron altos ni-
veles de crecimiento, siendo de destacar los casos
de Nogales (38%) vy Ciudad Acuna (38.8%0) en cl
lado mexicano y de Edinburg (35.5%) en el lado
estadounidense. Hoy en dia, por e¢jemplo, Laredo
es la segunda ciudad en los Estados Unidos con
¢l mas rapido crecimiento, sélo superada por Las
Vegas.

Otro aspecto significativo es el relacionado con
las importantes diferencias en cuanto a la pirdmide
poblacional (ver Cuadro 3). Iin este dmbito, la po-
blacién mexicana c¢s relativamente mds joven que
la estadounidense. Tan sélo en la zona fronteriza
de contacto entre los dos paises, el 64% de los ha-
bitantes en la ultima década tenian menos de 30
anos, contra un 48% en la frontera estadouniden-
se. Ocurte lo opuesto con la poblacién de mayor
edad, tnicamente 36% es mayor de 29 afnos micn-
tras que en los Jistados Unidos este segmento re-
presenta ¢l 52% de la poblacion.

Educacién superior en la frontera:
Un analisis comparativo

Los sistemas de educacién superior de ambos la-
dos de la frontera son producto de desarrollos his-
toricos propios de cada pafs y funcionan bajo prin-
cipios filoséficos también diferentes, fruto del pro-
yecto de nacidén que cada pais posee (Gilly Alvarez,
1995). En la frontera, esto resulta paradéjico, dado
que aunque cxiste una cercania fisica, en ocasiones
de escasos metros entre instituciones de ambos la-
dos de la fronteta, sus esquemas de operacién son
a veces diametralmente opuestos. Algunos aspec-
tos distintivos relevantes incluyen el enfoque de la
educacion, el papel del gobierno y las caracteristi-
cas de los programas académicos y de las institu-
ciones.?

La educacion:
¢bien colectivo o bien individual?
Considerada como ¢l principal factor de movilidad
social en el México contemporinco (Sarukhdn,
1994), la educacién superior es percibida como un
bien social alrededor del cual gira la definicidén de
las carreras profesionales y los curricula. B la defi-
nicién de programas académicos se busca hacer
hincapié en que la educacién resulte benéfica para
la socicdad v, en consecuencia, para el alumno. El
estudiante es percibido mas como el elemento
crucial de un proceso de transformacién social que
como un usuario o consumidor de un setvicio edu-
cativo, a diferencia de los Estados Unidos en don-
de frecuentemente se hace referencia a los estu-
diantes como consumidores o clientes.

En este contexto cs entendible que, en general,
exista en México un mayor grado de rigidez en los
programas académicos y un marcado énfasis en la

2 Los autores reconocen que, por limitaciones de
espacio, existe el riesgo de caer en generalizaciones.
Es importante aclarar que en este trabajo no se
pretende hacer un analisis exhaustivo de las
diferencias de ambos sistemas. Para mayor detalle
respecto a las diferencias entre ambos sistemas a
nivel nacional, se sugiere consultar Gill, J. y L.
Alvarez (1995) y Marmolejo, F. (1997).
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formacién profesionalizante (Mungaray, 1998).
También, esta concepcidn de la educacién explica
la existencia de una multiplicidad de programas
federales que van desde los que buscan inducir un
cambio planeado en las instituciones hasta los que
imponen tegulaciones definidas desde la autoridad
central.

En contraposicién, en los Estados Unidos se
asume que la educacién es un bien individual que a
su vez sera benéfico para la sociedad. Se estima,
asimismo, que un componente fundamental de la
formacién académica en los programas de licen-
ciatura debe estar compuesto por contenidos de
educacién general. Esto explica la mayor flexibili-
dad que los estudiantes tienen para seleccionar las
matetias y concentraciones profesionales y el pa-
pel mas marginal que el gobierno tiene en la edu-

cacion.

El papel del gobierno:

¢Centralizacién o Federalismo?

Para entender la concepcidn social de la educacion
superior, es necesario que ésta sea analizada como
parte del contexto general nacional de cada pais.
En el caso de México, el hecho de que la educacion
sea responsabilidad del gobierno federal y que,
como tal, constituya uno de los pilares fundamen-
tales patra la formacién de la estructura social, ha
llevado, en el transcurso de los afios, a la creaciéon
de un sistema nacional de educacién caracterizado
por una fuerte presencia del gobierno central, aun
en regiones alejadas de la capital del pais, como la
frontera misma. Aunque en los ultimos anos se han
emprendido esfuerzos tendientes a la descentrali-
zacién, aun en la actualidad las politicas educativas
siguen siendo definidas en lo sustantivo en el am-
bito federal.

A diferencia del caso mexicano, en los Estados
Unidos, el papel del gobierno federal en materia de
educacién se encuentra claramente limitado por la
misma Constitucién en la cual se establece que ésta
es responsabilidad de los gobiernos locales. Tan es
asi que el proyecto de George Washington para
crear una Universidad Nacional nunca se pudo
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materializar e, inclusive, fue hasta la administracion
de James Carter que el gobierno federal decidio
crear el Departamento Federal de Educacion, cuya
funciéan se limita principalmente al manejo de pro-
gramas de financiamiento educativo a los estudian-
tes, la vigilancia en el cumplimiento de regulacio-
nes antidiscriminatorias, el financiamiento de pro-
yectos de investigacion y mejora académica v la re-
coleccién de datos sobre la educacion. En este sen-
tido, los representantes de las instituciones publi-
cas de la tegién fronteriza deben negociar con las
legislaturas locales y el poder ejecutivo estatal, en
aspectos tales como subsidio y autorizacion para el
endeudamiento de largo plazo.

Es precisamente en este aspecto que los siste-
mas educativos en ambos paises, de manera espe-
cifica en la educacién superiot, presentan diferen-
cias significativas. Mientras que en los Estados Uni-
dos la educacién superior es un asunto de jurisdic-
cién estatal y de las comunidades locales; en el caso
mexicano, aun a pesar de la politica de descentrali-
zacién, el gobierno federal tiene una fuerte influen-
cia sobre la politica de la educacién superior nacio-
nal y, en consecuencia, de la region fronteriza.

Un componente importante en el sistema de edu-
cacién superior estadounidense es el relacionado
con la acreditacién institucional y de programas
académicos, la cual es vital para la determinacién
del cumplimiento de estandares de calidad. En los
estados de la zona fronteriza, operan la Western
Association of Schools and Colleges (WASC) en
California, la North Central Association of Colleges and
Schools (NCACS) para el caso de Arizona y Nuevo
México v la Southern Association of Colleges and Schools
(SACS) para el caso de Texas. En todos esos casos,
el sistema de acreditacién via certificacién de pa-
res y definicién de estandares colectivos, como me-
canismo para el monitoreo de la calidad de las ins-
tituciones y sus programas, existe desde principios
del siglo XX.

En México, la historia de la acteditacién con un
enfoque similar es mas bien reciente. Existen en la
actualidad importantes esfuerzos tendientes g4 la
creacién de estructuras similares de acreditacion.

En al 4mbito institucional destaca el sistema de
acteditacion establecido por la Federacién de Ins-
titucianes Particulares de Educacién Superior
(FIMPES). En cuanto a los programas académicos,
en los ultimos afios se ha ido consolidando un sis-
tema de evaluacién de pares que surgi6 en la déca-
da de los noventa con la creacién de los Comités
Interinstitucionales de Evaluacién de la Educacién
Superior (CIEES). De manera paralela, cobr6 im-
portancia el ya extinto oficialmente Padrén de Ex-
celencia del CONACYT, el cual establecié un siste-
ma de clasificacién de programas de posgrado con
base en una serie de indicadores compartidos de
calidad. Mas recientemente, la constitucién del Con-
sejo para la Acreditacién de la Educacién Superior
(COPAES) cuya funcién es certificar a organismos
acreditadores de programas académicos, aunada a
la intencién explicita del gobietno federal de ligar
el financiamiento a las universidades publicas a los
esfuerzos de acreditacién de este tipo, ha traido
consigo un inusitado interés de las instituciones por
someterse a procesos de acreditacion de progra-
mas académicos. También a nivel estatal desta-
can casos como el de la Comisién Estatal para
la Planeacién de la Educacién Supetiot (COEPES)
de Baja California, en donde se ha iniciado un
proyecto para el establecimiento de un sistema es-
tatal de acreditacién de instituciones de educacién
supetiot.

Los programas académicos

En el lado mexicano, las instituciones de educa-
cion superior ofrecen, en general, programas con
duracién de cuatro a cinco afios que llevan a la ob-
tencidn de la licenciatura, previa realizacion del ser-
vicio social y presentacién del examen profesional.
Con excepcién de las nacientes Universidades Tec-
nolégicas que, para efectos de simplificacion, se
consideran como equivalentes a los Colegios Co-
munitarios de los Estados Unidos, las institucio-
nes de educacién supetior mexicanas en general no
ofrecen programas de dos afios similares a los de
Estados Unidos. Los programas de Maestria y Doc-
torado son relativamente similares en duracién,

carga académica y rigor a los que se ofrecen en los
Estados Unidos.

En el caso estadounidense, existe una clara di-
ferenciacién entre los Colegios de cuatro afios y
Universidades, por un lado, y, pot otro, los Cole-
gios Comunitarios. Estos tltimos ofrecen carreras
de dos afios conocidas como Associate Degree, a cuyo
término los estudiantes pueden incotrporatse al
campo laboral o transferir sus créditos a la Univer-
sidad o Colegio de cuatro afios para la obtencién
del grado conocido como Baccalaureate €l cual se
obtiene de manera automatica, una vez acumulado
un determinado numero de créditos académicos.
La importancia relativa de los Colegios Comunita-
rios es significativa, si se considera que de cada diez
estudiantes de nuevo ingreso a la educacién supe-
rior en los Estados Unidos, cinco se inscriben en
Colegios Comunitarios.

Enla regién fronteriza México-Estados Unidos,
analizada en su concepto amplio, existen 136 insti-
tuciones de educacién superior que oftrecen pro-
gramas de dos anos o de educaciéon normal o uni-
versidades tecnoldgicas para el caso mexicano, 108
que ofrecen programas de licenciatura o Bachelor,
78 que ademas ofrecen Maestria y 45 que ofrecen
instruccién hasta el nivel de Doctorado (ver Cua-

dro 4).

Las instituciones

En la zona fronteriza mexicana existian en 1995
un total de 152 instituciones de educacién supe-
tior, que atendian una matricula de licenciatura y
posgrado del orden de 148 036 estudiantes (ANUIES,
1996).

En la regién fronteriza de los Estados Unidos,
existian en 1995 un total de 216 instituciones de
educacién supetior con una poblacién estudiantil
de 1 407 162 estudiantes (HEP, 1995).

Aun cuando, a simple vista, pareciera que abun-
dan las instituciones, sin embargo, existen comuni-
dades fronterizas, sobre todo en la zona de contac-
to entre los dos paises, en las que hace falta una
mayor infraestructura de educacién supetior. Tal
es el caso de Eagle Pass, Texas, y Nogales, Arizona
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en el lado estadounidense, asi como en Agua Prie-
ta, y Nogales, Sonora, y en Piedras Negras, Coahuila
en el lado mexicano.

Por otra patte, en materia de cobertura de la edu-
cacién supetior es en donde precisamente se apte-
cian agudas asimettias entre ambos paises, y mas
especificamente en la region de contacto dela fron-
tera. Mientras en los Estados Unidos el 63% de la
poblacién de 19 a 24 afios esta matriculada en edu-
cacién superiot, en el lado mexicano sélo el 22%
de los jévenes entre 20 y 24 afios son alumnos de

educacién superior.

Financiamiento de la educacién superior

El financiamiento gubernamental sigue caminos
diferentes en ambos paises: en el caso mexicano,
éste se asigna de manera directa sélo a las institu-
ciones publicas, mediante subsidios directos anua-
les y apoyos ditigidos a ciertos propositos, lo que
lleva a estas instituciones a cobrat, en general, cuo-
tas y colegiaturas simbolicas. Las universidades pri-
vadas, sin acceso a estos recutsos, dependen prin-
cipalmente de los ingresos por cuotas y colegiaturas
y por donativos privados, para cubrir sus gastos de
operacién y sus inversiones de capital. Si bien no
se dispone de informacién adecuada de las finan-
zas de las instituciones privadas, se puede observar
que en cuanto a apoyos financieros para el estu-
diantado, una gran mayoria de las universidades
ptivadas ofrecen becas pero con recursos propios.
A la vez, se tienen esfuerzos incipientes pero im-
portantes en materia de crédito educativo, como la
Sociedad de Fomento a la Educacién Superior
(SOFES), promovida por FIMPES como una alterna-
tiva con fondos de las propias instituciones, el Go-
bietno Federal y organismos internacionales. En
cuanto a las instituciones publicas, en promedio el
subsidio federal representa el 60.3% del total de
ingresos, 29.7% proviene de subsidios estatales,
4.1% de cuotas y colegiaturas, 0.3% de donativos y
el restante 5.6% de otras fuentes (SEP-ANUIES,
1993). Un dato importante a destacar es que el go-
bierno del Presidente Fox ha creado el Programa
Nacional de Becas y Financiamiento (PRONABES)
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que, si bien esta dirigido a apoyat a estudiantes d‘e
instituciones publicas, representa un cambio ra.c’h—
cal en la politica de financiamiento de la educacion
superior, pues por primera vez se cuenta Con un
mecanismo de apoyo ditecto a los estudiantes. '
En el caso estadounidense, el financiamiento di-
recto se otorga principalmente a las instituciones
publicas mediante subsidios estatales y locales, pu-
diendo en algunos casos las instituciones privadas
tener acceso limitado a tales recursos. No obstan-
te, en el pais el apoyo estatal y local representa s'olo
el 40% de los ingresos de las instituciones publicas
y el 3% de las privadas (NCES-USDOE, 1996). El apo-
yo del gobierno federal via créditos educativos y
becas a los estudiantes, puede ser utilizado tanto
en instituciones publicas como privadas, lo cual, a
fin de cuentas, constituye una importante fuente
de financiamiento a las instituciones. Los recutsos
para investigacion del gobierno federal pueden ser
otorgados también a ambos tipos de instituciones.
Finalmente, un componente de los ingresos es el
representado por las cuotas y colegiaturas, el cual
asciende al 18.4% y 42% del total de ingresos de
las instituciones publicas y privadas trespectivamente.

La estructuta de gobierno,

liderazgo institucional y administracion

Otto factor importante en las diferencias entre las
instituciones de ambos lados de la frontera es el
relacionado con las formas de gobierno y adminis-
tracién de las instituciones. La figura de la Junta de
Gobierno como autotidad maxima de la institucion,
integrada en su mayotia por personajes no necesa-
riamente asociados con la institucidén, es una situa-
cibn comun en las instituciones estadounidenses
tanto publicas como privadas, asi como en las ins-
tituciones privadas mexicanas mas consolidadas.
Asimismo, del lado mexicano, las instituciones pu-
blicas controladas por el gobierno federal, como
los Institutos Tecnoldgicos y las Universidades
Tecnologicas, tienen autoridades nombradas des-
de €l gobierno central o estatal. Destaca el caso de
los Institutos Tecnoldgicos en los que existe un sis-
tema de carrera mediante el cual se propicia la ro-

tacion interinstitucional de funcionarios directivos.
Finalmente, las universidades publicas autonomas
mexicanas tienen formas de autogobierno variadas,
que van desde el caso de instituciones como la de
Sonora y Nuevo Ledn, en las que existe una Junta
de Gobierno integrada por destacados universita-
rios y miembros de la comunidad externa, hasta
otras en las que toda la comunidad universitaria,
incluidos los estudiantes, vota para elegir al Rector.
En todos los casos, la figura del Consejo Directivo
Universitario es de relevancia crucial en el ambito
académico, presupuestal y politico, a diferencia del
caso estadounidense en el que la funcién del Sena-
do Académico es restringida precisamente a los
aspectos académicos.

Las redes de colaboracion como
respuesta a los retos comunes

Indudablemente la apertura comercial de México,
el crecimiento de la industria maquiladora en la re-
gion fronteriza y la firma del TLC entre otros as-
pectos, han servido como detonadores importan-
tes en el acelerado aunque dispar desarrollo eco-
noémico regional de la frontera México-Estados Uni-
dos.

Dado lo anterior, es claro que la frontera cons-
tituye un laboratorio ideal para la colaboracién
transfronteriza, no solamente en la bisqueda de
inctementat la movilidad académica de estudiantes
y profesores, sino ademas para promover la inves-
tigacién y la internacionalizacién del curticulo v,
en general, para propiciar un papel mas activo de
las instituciones en la atencién a los retos de la re-
gién en su conjunto.

En este sentido, han surgido numerosas inicia-
tivas de colaboracion, tanto en el plano ins-
titucional, como en el 4mbito gubernamental, que
pueden clasificarse de la siguiente maneta y que se
ilustran con algunos ejemplos:

Iniciativas gubernamentales
En la complicada relacién bilateral México-Esta-
dos Unidos, el tema de la frontera suele ser motivo

de numerosas controversias, discusiones y acuet-
dos intergubernamentales. En los regimenes de
Ernesto Zedillo y William Clinton, se impulsé la
idea de crear una agenda de cooperacién fronteri-
za que se tradujo en una serie de acuerdos de cola-
boracidén en temas tales como medio ambiente, sa-
lud, seguridad, asuntos migratorios, transporte,
derechos de agua, etcétera. El posterior cambio de
gobierno federal en ambos paises trajo consigo un
nuevo impulso a la relacién bilateral que, sin em-
bargo, se ha visto aplazado como consecuencia de
los tragicos atentados terroristas del 11 de septiem-
bre del 2001 en los Estados Unidos. Aunque es alen-
tador el hecho de que se haya establecido un grupo
de negociacién intergubernamental de alto nivel
para discutir el tema de la movilidad de personas
entre ambos paises, pareciera que las expectativas
iniciales se han diluido debido al endurecimiento
de la posicién estadounidense.

Por su parte, el gobierno de Vicente Fox cred
una Oficina Presidencial para Asuntos Frontetizos,
la cual no ha planteado el aspecto educativo como
un componente especifico de su agenda de trabajo.
Asimismo la ahora desaparecida Oficina Presiden-
cial para la Atencién de Mexicanos en el Extranje-
ro de manera explicita estuvo involucrada junto con
organizaciones de migrantes, legisladores y gobier-
nos estatales de los Estados Unidos en la promo-
ciéon de leyes que permitan a mexicanos indocu-
mentados matricularse en instituciones de educa-
cién superior publicas.

Sin embargo, en general, el tema de la educa-
cién, aunque suele ser parte del texto de los pro-
positos y del discurso publico, no ha sido motivo
de un esfuerzo especifico y concreto entre ambos
gobiernos en su agenda de colaboracién fronteri-
za. Una razén que se ha esgrimido en el pasado
con frecuencia es precisamente el hecho de que los
ambitos de autoridad a ese respecto son diferentes
entre ambos gobiernos federales. Eso podria ex-
plicar el hecho de que ha sido precisamente en el
ambito de competencia de los gobiernos estatales
fronterizos en donde si se han generado acuerdos
concretos. Un ejemplo especifico de tal disonancia
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se manifestd en un acto publico con migrantes de
California en el 2001 cuando ante el planteamiento
concreto del Presidente Fox a la esposa del Presi-
dente de Estados Unidos, Laura Bush, ahi presen-
te, en el sentido de que se permitiera 2 los hijos de
migrantes mexicanos matricularse en universidades
de los Estados Unidos, la fria respuesta de ella fue
que una gestién de ese tipo no puede ser atendida
por el gobierno federal.

Seguramente el ejemplo mas visible de las ac-
ciones estatales en beneficio de la educacién supe-
rior fronteriza son los programas de exencién de
colegiaturas foraneas para estudiantes provenien-
tes del estado vecino, los cuales han facilitado la
movilidad estudiantil, sobre todo de México hacia
los Estados Unidos. Existen programas de este tipo
entre Arizona y Sonora, Texas y sus estados fron-
terizos vecinos y Nuevo México y Chihuahua. Los
gobiernos de California y Baja California estudian
actualmente la posibilidad de desarrollar un pro-
grama similar. En el caso de Arizona-Sonora, cada
afio 50 estudiantes de Sonora pueden estudiar en
cualquier institucioén publica de educacién superior
de Arizona a precios de estudiantes locales y vice-
versa. Asimismo, un grupo de sonorenses son se-
leccionados anualmente para estudiar en Colegios
Comunitarios de Arizona. Desde que este progta-
ma se cred, la cuota de estudiantes sonorenses en
Arizona se ha cubietto, mientras que el flujo de
estudiantes arizonenses hacia Sonota ha sido casi
nulo. Esto ha llevado a la necesidad de crear opcio-
nes alternativas como el ofrecimiento, con limitado
éxito ain, de cutsos intensivos de espaiiol y cultura.

El caso de Texas es seguramente el de mayor
impacto en cuanto al flujo unidireccional de estu-
diantes. Por acuerdo de la legislatura local de Texas,
aqueilos estudiantes mexicanos que demuestren
contar con recutsos econdémicos limitados y que
hayan sido aceptados por instituciones de educa-
cién superior publicas enclavadas en condados
fronterizos del estado de Texas, son elegibles para
pagar cuotas iguales a las que se cobran a los estu-
diantes locales. Mis recientemente, los estados de
Texas y California han aprobado leyes que permi-
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ten que las instituciones publicas de educacioén su-
petior ototguen el trato de estudiantes locales a
estudiantes de otigen mexicano independientern.en-
te de su situacién legal en los Estados Unidos, s1 es
que han estudiado la preparatoria en el estado. En
esta misma direccién, el Comité de Educacién de la
Comisién Arizona/Sonora, ha recomendado de
manera formal que el gobierno de Arizona estudie
la factibilidad de tomar una medida similar que pet-
mita que estudiantes sonorenses que residen en
Arizona, independientemente de su condicién
migratoria, al ser aceptados por una institucion de
educacién supetior publica, paguen cuotas de resi-
dente local, las cuales son una cuarta parte meno-
res que las que actualmente tendrian que cubtit.?
Esto ha llevado a la autoridad de educacion supe-
tior del estado de Arizona a flexibilizar de manera
informal su politica de admisiones mediante el cti-
tetio de no preguntar al aspirante cual es su situa-
cibn legal en el pais.

Finalmente, existe un acuerdo similar en Nuevo
México, lo cual permite a estudiantes “del norte de
México” inscribirse en sus instituciones publicas
pagando colegiaturas locales.

Si bien es cierto que este esfuerzo de coopera-
cidén es encomiable, sin embargo suimpacto es par-
cial dado que facilita en su mayoria el flujo de estu-
diantes en una sola direccidn, en este caso mexica-
nos hacia los Estados Unidos. Aun cuando en al-
gunos casos, como el de Arizona-Sonora, la expec-
tativa es que también se genere un flujo de estu-
diantes hacia México, la movilidad de estudiantes
hacia las universidades mexicanas de la frontera
resulta, en general, menos atractiva para los estu-
diantes universitarios estadounidenses. De hecho,
esta limitacién refleja uno de los retos actuales en
general de México con respecto a Estados Unidos
en materia de movilidad estudiantil.

Por otta parte, tales flujos unidireccionales de
estudiantes mexicanos hacia los Estados Unidos,

3 La versién completa de las recomendaciones sg en-
cuentra en la siguiente PAagina Webp: http://
www.azmc.org/downloads/June2001-Plenary.pdf

se ha visto afectado por las recientes regulaciones
emitidas por el Servicio de Inmigracién y Naturali-
zacion de los Estados Unidos, debido a las cuales
deberin tramitar una visa estudiantil,

En el 4mbito de las iniciativas de corte guber-
namental, es importante también destacar que la
Asociacion de Gobernadotes Frontetizos finalmen-
te decidié crear en el 2000 un Comité de Educa-
cién como espacio permanente para la discusién
de iniciativas de colaboracién entre ambos paises.
Se esperaba que derivado de la creacién de este
Comité surgieran iniciativas en la misma direccién.
Sin embargo, a dos afios de esta decisidn, no se
observan ain resultados concretos que tengan una
relacién directa o indirecta con la educacién supe-
tior frontetiza.

Otro ejemplo de colaboracién entre los gobiet-
nos de ambos paises es el caso del Programa de
Académicos Frontetizos (Border Lecturer). En un
esfuerzo conjunto de los gobiernos de EUA y Méxi-
co a través de la Comisién Fulbright-Garcia Ro-
bles, mediante este programa se permite que pro-
fesores de instituciones fronterizas puedan pasar
un trimestre o méis dictando una citedta o desa-
rrollando un proyecto de investigacién con sus
homologos del “otro lado de la frontera”, sin tener
que mudarse de tiempo completo al pafs vecino.

Iniciativas del sector empresarial y

redes de vinculacion

Aligual que en otros dmbitos similares, la respues-
ta del sector empresarial a las iniciativas de colabo-
racién en materia de educacién superior en la re-
gion frontetiza ha sido mas bien cauta. Probable-
mente el caso mas significativo es el Programa
“Buen Vecino” de Estancias de Entrenamiento en
Empresas para estudiantes de México y Estados
Unidos. Este programa, apoyado por la Cdmara de
Comercio México-Estados Unidos, ha facilitado la
estadia temporal de verano en empresas pot parte
de estudiantes de ambos paises. Creado en 1995, el
Programa Buen Vecino ha apoyado a mis de 200
estudiantes a la fecha, una buena cantidad de ellos
provenientes de la regidén frontetiza.

Existen, por otra parte, iniciativas de colabora-
cién en las que, por excepcidn, las universidades
han desarrollado proyectos con el sector empresa-
rial orientados a la solucién de problemas concre-
tos o de la economia regional. Tal es el caso del Pro-
yecto Arizona State University-CETYS-Kenworth,
que involucré a profesores-y alumnos de ambas ins-
tituciones trabajando para ampliar la capacidad pro-
ductiva de la planta y lograr que sus productos cum-
plieran con especificaciones de clase mundial. Por
otra parte, a través de la misma Alianza entre la
Universidad Estatal de Arizona y CETYS Univetsi-
dad, se desarrollé un proyecto denominado “Baja
California hacia la Competitividad” mediante el cual
se identificaron los nicleos econémicos mas im-
portantes en la relacién de Baja California con los
estados fronterizos de los Estados Unidos.

Redes interinstitucionales e intersectoriales
Seguramente el ejemplo mas visible de este tipo de
iniciativas en las que se involucra la participacién
directa de instituciones de educacidn superior es el
caso de la Red Fronteriza o Pacto Frontetizo (Bot-
der Partners in Action o Border PACT), convocada
por el Consorcio para la Colaboracién de la Edu-
cacién Superior en América del Norte (CONAHEC),
la ANUIES y el Consejo Estadounidense de la Edu-
cacién (ACE).

Creada en agosto de 1997, esta red agrupa a 65
instituciones de educacién superiot y otganizacio-
nes de ambos lados de la frontera. Border PACT bus-
ca lograr no sélo una mejor coordinacion entte las
propias instituciones, sino también propiciar que
las mismas actiien de manera coordinada como
agentes de cambio social en la tegidn en la aten-
cién de los problemas que son comunes en ambos
lados de la frontera. Esta red se cred, a instancias y
con el apoyo de la Fundacién Ford, en considera-
cién al hecho de que la dindmica de la regién fron-
teriza México-Estados Unidos presenta un reto
Unico para ambos paises. Tiene por sede la Univer-
sidad de Arizona y es administrada por el CONAHEC.

Con el apoyo financiero de las fundaciones Ford
y William and Flora Hewlett, Botrder PACT funcio-

57

% 2002

<=

Educacién Global / Octubre



Educacion Global / Octubre < 2002

na mediante cuatro grupos de trabajo regionales,
cuenta con una base de datos bilinglie interactiva
en Internet y financia proyectos de colaboracion
interinstitucional que sean binacionales e incluyan
la participacion de organizaciones de la comuni-
dad o entidades gubernamentales de ambos lados
de la frontera.* .

lin un 4mbito de colaboracién similar aunque
con un énfasis especifico en ciertos temas, como el
de medio ambiente y desarrollo sustentable, la Fun-
dacibn México-Estados Unidos para la Ciencia
(FUMEC), ha promovido la realizacién de proyec-
tos binacionales en los que se involucra la partici-
pacion de investigadores universitarios, gobiernos
de ambos lados de la frontera y empresarios. Des-
tacan, en estc ambito, el Programa de Colabora-
cién Binacional sobre Ciencia, Tecnologia y Desa-
rrollo Sustentable en la frontera México-Estados
Unidos, asi como las estancias de verano en Lista-
dos Unidos para investigadores joévenes y el pro-
grama de visitas de profesores distingutdos que se
ofrece en coordinacion con la Academia Mexicana
de Ciencias.

Otra iniciativa del tipo es la que promovié en
forma limitada la Red de Cooperacion ACE-ANUIES,
mediante la convocatoria inica de apoyo a proyec-
tos con recursos semilla ofrecida en 1998. Es inte-
resante observar que en los cinco proyectos que
recibieron apoyo financiero, cuando menos una de
las instituciones participantes se encuentra encla-
vada c¢n la zona fronteriza. Los proyectos financia-
dos fueron los siguientes: Programas de Doctora-
do en Ingenieria y Administracion para el Desa-
l'l'()li() de ]”1‘()[@5()1‘21(1() cola l‘&(’,‘gl()l] I'ronweriza, o
cargo del CETYS Universidad, Arizona State
University, San Diego State University y United
States International University; Programa de Cola-
boracién Institucional en la Ensefianza de Idiomas,
bajo la tesponsabilidad de la Universidad Autono-
ma de Tamaulipas y la Universidad de Texas-Pana-
mericana; Red de Colaboracidén Institucional en
Salud Publica en la Zona Fronteriza de Baja
California y California, a cargo de la Universidad
Auténoma de Baja California y la Universidad de
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California en San Diego; Programa para el Forta-
lecimiento de la Colaboracién en Educacién a Dis-
tancia, a cargo de la Universidad Auténoma de Baja
California Sur y la Universidad del Estado de
California en Notthridge; v Programa de Colabo-
raciéon en Hducacién a Distancia, entre las univer-
sidades Auténoma de Ciudad Juarez y la Ball State
de Indiana.

Finalmente, cs de importancia mencionar el caso
del Consorcio Internacional pata el Desarrollo
Educativo y Econémico (International Consortinm for
Educational and Ficonomic Development), que si bien
actualmente cuenta con una membresia de caric-
ter trilateral histéricamente ha incluido y continua
fomentando con bastante intensidad la colabora-
cién entre instituciones postsecundarias en ambos
lados de la frontera. A partir de 1999, ICEED ha
lanzado un programa de apoyo de “dinero semilla”
denominado FEntree, que ha propiciado la integra-
cién de proyectos bilaterales y trilaterales.

Redes de investigadores
Al igual que en otros casos, las redes de investiga-
dores han proliferado por diversas vias. En este
orden de ideas, cabe mencionat los esfuerzos en-
focados en una subregion fronteriza con una pers-
pectiva multidisciplinaria, como el caso de la Aso-
ciacion Rio Bravo que agrupa desde hace algunos
anos principalmente a expertos de Texas, Tamau-
lipas, Nuevo Ledn y Coahuila; los trabajos de cola-
boracion de expertos en un ambito especifico con
una perspectiva integral de la regién, como la Fun-
dacién para la Salud de la Frontera México-Esta-
dos Unidos; olas redes de expertos de diversas dis
ciplinas que encuentran un punto comun de inte-
rés en el estudio de las fronteras a nivel mundial.
En esta area cabe destacar el esfuerzo pionero
que la Asociacion de Académicos de la Frontera
(,»1.s'fo¢'z'atz'on of Borderlands Scholars) hallevado a cabo

4 Lalista completa de proyectos financiados, asi como
|las convocatorias para presentacion de proyectos
pueden consultarse en la Pagina Web de Border pacT
en http://borderpact.org

desde hace varios afios. ABS publica el Journal of
Borderlands Studies y realiza anualmente una reunion
binacional que convoca a un creciente ndmero de
académicos de ambos paises para discutir la pers-
pectiva académica sobre los temas fronterizos y
presentar Jos resultados de sus investigaciones.
Aunque surgié como un grupo informal de estu-
diosos de la frontera México-Estados Unidos, ABS
ha ampliado su perspectiva y ahora retne a exper-
tos fronterizos de otras latitudes, lo cual brinda una
perspectiva comparada de gran interés para los aho-
ra autodenominados “fronterdlogos”.

Otra red pionera en la colaboracién entre in-
vestigadores de México y Estados Unidos es
PROFMEX, la Red de Investigacion sobre México,
con sede en la Universidad de California en Los
Angeles. PROFMEX con el auxilio de la ANUIES fo-
menté el encuentro de investigadores sobre estu-
dios fronterizos mediante una setie de cuatro re-
uniones nacionales sobre el tema llevadas a cabo
entre 1980 v 1996.

El Internet ha servido ademas como mecanis-
mo facilitador de la comunicacién entre investiga-
dores fronterizos. Ixiste una amplia gama de listas
de distribucién electrdénica sobre temas fronterizos.
Algunas de las mis activas son Frontera-L admi-
nistrada por la Universidad de Nuevo México,
FRONTERA-BORDER con sede en la UNAM, la red
Regional-Studies-Mexico manejada por CISDER
Consultores y Border PACT con sede en el CONAHEC
y la Universidad de Arizona.

A nivel especializado, se han creado una gran
cantidad de redes de cooperacion entre investiga-
dores de diversas disciplinas, estacan por su actt-
vidad los esfuerzos conducidos en los temas de
medio ambiente y salud, los cuales son significati-
vos por su caracter interdisciplinario y binacional.
Tal es el caso del Consorcio Universitario México-
Estados Unidos para el Manejo de Desechos T'6xi-
cos, el Southwest Consortinm for Environmental Research
and Policy (SWCERP) o ¢l Grupo Ecologista Univer-
sitario (GEU).

Finalmente, es impottante mencionar el papel

que los centros de investigacion y docencia de la

frontera han tenido en la creacién de una infraes-
tructura de investigacion fronteriza y de redes de
colaboracidn especializadas. En ¢l lado mexicano
destaca por su importancia y por ¢l creciente papel
como referencia obligada en la formulacion de
politicas publicas, el caso de Il Colegio de la Fron-
tera Norte con sede en Tijuana, B.C. y su red de
instituciones afiliadas en los demas estados fronte-
rizos. Las universidades por su parte cuentan con
centros de investigacion de diversas disciplinas. En
el caso estadounidense existen diversos centros
como el Instituto para el Estudio de las Californias,
con sede en la Universidad Estatal de San Diego;
el Centro Udual/l de Politicas Publicas, con sede en
la Universidad de Arizona; el Centro de Estudios
Frontetizos y Hemisféricos de la Universidad de
Texas en El Paso; y el Centro de Investigaciones
Econdémicas Fronterizas de la Universidad Inter-
nacional Texas A&M de Laredo, por mencionar al-
gunos.

T este mismo ambite, destaca también ¢l Con-
sorclo UC MEXUS, el cual representa a todos los
campi del sistema de la Universidad de California
en sus esfuerzos de colaboracion con México. Iin
la practica esta iniciativa ha incluido numerosos pro-
yectos en la franja fronteriza. UC MEXUS tiene por
sede la Universidad de California en Riverside.

En resumen, existe una amplia gama de esfuer-
zos de colaboracién entre investigadores. Sin em-
bargo, es lamentable reconocer que no se cuenta
con un inventario completo o directorio actualiza-
do que permita dar cuenta de las diversas iniciati-

vas en esta direccion.

Redes institucionales para

la oferta de grados académicos

en conjunto y/o curriculo compartido

Aunque aun escasos los ejemplos de cooperacion

fronteriza en este ambito, los resultados alcanza-

dos y las expectativas generadas por los mismos,

seguramente serviran de estimulo a iniciativas si-

milares que puedan emprender otras instituciones.
Un caso de cooperacion para la oferta de gra-

dos académicos conjuntos lo constituye el Progra-
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ma MEXUS en el que participan la Universidad Es-
tatal de San Diego, CETYS Universidad, South-
western College y la Universidad Auténoma de Baja
California. En el marco de este programa se ofrece
la licenciatura en Negocios Internacionales a estu-
diantes de ambos lados de frontera, los cuales to-
man cursos tanto en los Estados Unidos como en
México. Al término del programa, los egresados
reciben un doble diploma.

A nivel de posgrado existen programas simila-
res. Destacan los casos del Programa de Doctora-
do en Trabajo Social que ofrecen la Universidad
Auténoma de Nuevo Ledn y la Universidad de
Texas en Austin y el Consorcio para la Formacién
de Doctores en Administracién e Ingenieria del
CETYS. Este ultimo se ofrece con el apoyo de insti-
tuciones fronterizas como la Universidad Estatal
de Arizona, la Universidad de Arizona y la Univer-
sidad Estatal de San Diego, contando ademas con
la colaboracién de instituciones de Canada, como
la Universidad de Toronto, la Universidad Concor-
dia de Montreal, la Universidad de Victoria y la Uni-
versidad de Columbia Britanica.

Redes institucionales para la “exportacion”
de grados académicos
Destaca también el caso de la asociacion estratégi-
ca entre el Colegio Comunitario Pima, de Tucson,
Arizona, y la Universidad Tec Milenio, auspiciada
por el ITESM, mediante la cual se estin ofreciendo,
a partir del ciclo escolar 2002, programas de licen-
ciatura de esta dltima institucién a estudiantes mexi-
canos que residen en el drea de Tucson, Arizona,
los cuales acudirin a las instalaciones del Colegio
Pima a sus sesiones académicas y de orientacion,
asi como a la presentacién de exdmenes. Los in-
gresos producto de la oferta académica “a distan-
cia” seran compartidos entre ambas instituciones.
En el otro sentido, instituciones como la Uni-
versidad de Phoenix, estudian alternativas para el
oftecimiento de sus programas académicos en ins-
talaciones habilitadas en el lado mexicano de la
frontera, como via para evitar el problema asocia-

do con las regulaciones migratorias para mexica-
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nos a que se ha hecho mencién en el apartado de
Iniciativas Gubernamentales del presente trabajo.

Redes para la formacién de lideres
institucionales y expertos fronterizos

A pesar de la enorme necesidad surgida de la com-
pleja problematica fronteriza, han sido escasos los
esfuerzos interinstitucionales para la formacioén y
desarrollo de lideres institucionales, funcionarios y
expertos con una petspectiva fronteriza en el Am-
bito de la educacién superior. Ha sido en el lado
estadounidense en donde se han realizado algunos
esfuerzos, aunque limitados, en esta direccion. Tal
es el caso del denominado Instituto Hispano de
Liderazgo Fronterizo (Hispanic Border Leadership
Institute), un ambicioso programa de doctorado
interinstitucional en educacién supetiot, con sede
en la Universidad Estatal de Arizona en el que pat-
ticipan siete universidades fronterizas estadouni-
denses, encaminado a la formacién de lideres e in-
vestigadores con énfasis en la frontera. Sin embar-
go, este programa al igual que otros de su tipo, tie-
ne la limitante de estar dirigido principalmente a
audiencias estadounidenses por lo que su conteni-
do y enfoque es restringido en cuanto a participa-
cién, cobertura y enfoque de temas.

Temas en la agenda de la colaboracion

Aun cuando existen importantes diferencias estruc-
turales, el reconocimiento de la realidad de la fron-
tera México-Estados Unidos como un €spacio co-
mun en el que se compatten retos y oportunida-
des, permite contat con un punto de partida co-
min para la cooperacién de una forma més coor-
dinada que permita construir relaciones de colabo-
racién en las que se reconozcan y respeten las dife-
rencias y al mismo tiempo desarrollen agendas co-
munes. Un estudio realizado entre instituciones de
educacién superior de ambos lados de 5 frontera
(Ledny Marmolejo, 1997) demostré que existe un
interés creciente por colaborar, en especial en 4reas
relacionadas con educacion, migracién, desarrollo

econémico, comercio y medio ambiente. Curiosa-
mente en ambos casos, las instituciones dieron una
importancia menor a los temas de tecnologia e in-
fraestructura, salud, idiomas y cultura. Pot otra
parte, es importante observar que existen petcep-
ciones diferentes por pais respecto a las priorida-
des de la colaboraciéon. Mientras que las institucio-
nes de Estados Unidos colocan la migracién en
primer lugar, la educacién en segundo, y el desa-
rrollo econdémico o cometrcio en tercero, las insti-
tuciones mexicanas consideran a la educacién y el
medio ambiente en la misma categoria, seguidos
de desarrollo econémico o cometcio, consideran-
do de importancia secundaria el tema de migracidn.

Bajo este espiritu y considerando ademas traba-
jos similares de Romero-Hicks, 1999, Rubio, 1998,
Marum, 1999 y Amastae 2000, entre otros, se pue-
den identificar las principales dreas que son parte
de la agenda de colaboracién transfronteriza en
materia de educacidn supetior.

1) Acceso a la educacion superior
Debido al rapido crecimiento demografico que
se ha experimentado en los Ultimos afios en la
region, el tema del acceso o cobertura de la edu-
cacioén superior es critico en ambos lados de la
frontera, aunque a diferentes niveles. Hacer po-
sible que mas estudiantes tengan acceso a la edu-
cacién superior es mucho mas urgente en el caso
de México, aunque también es prioritario en el
lado estadounidense. Sin embargo, vista la si-
tuaciéon desde la perspectiva regional, induda-
blemente que es un problema que afecta a am-
bos lados de la frontera. Si bien pudiera pensar-
se dificil que se vaya a dar un crecimiento masi-
vo de la matricula en instituciones de educaciéon
superior 0 que se vayan a crear nuevas, la des-
centralizacién en México ha propiciado el sur-
gimiento de instituciones en el interior del pafs,
principalmente universidades privadas. En el
caso de la regién fronteriza tal crecimiento se
ha dado tanto por instituciones que han emet-
gido localmente, como por instituciones ya exis-
tentes en otras ciudades que han expandido en

2)

esta regién su cobertura. También se observa
en la zona fronteriza, la presencia fisica o por
medios electréonicos de programas provenien-
tes del otro pais, como es el caso de los progra-
mas que ofrece la Universidad de Phoenix en el
lado mexicano, o los que ofrece la Universidad
Tec Milenio en el lado estadounidense. Por otra
patte, es necesario ademas desarrollar esfuerzos
de colaboracién innovadotes, no tradicionales y
de alcance transfronterizo que atiendan este as-
pecto. Las iniciativas en estudio para crear nue-
vas instituciones interfronterizas de educacion
como es el caso del proyecto de campus inter-
nacional del Southwest College o el campus in-
ternacional de Nogales de la Universidad de So-
nota, patecen estar encaminados a tal propdsi-
to. Asi mismo, es imperioso atender las necesi-
dades de educacién de poblaciones no tradicio-
nales como son las personas de mayor edad, sec-
tor que ha estado creciendo de forma rapida,
sobre todo en Estados Unidos, o los grupos in-
digenas de ambos lados de la frontera.

Calidad de la educacién superior

El tema de calidad es critico en las instituciones
de educacién superior de la regién. Aunque bajo
diferentes circunstancias, las instituciones en
ambos lados de la frontera deben atender este
aspecto bajo una perspectiva regional pues si
algo comparten es la necesidad de encontrar
formas innovadoras pata mantener y mejorar la
calidad en todos los niveles. Esto se aplica en
aspectos tales como los créditos académicos,
carreras, profesores, desempeno académico de
los estudiantes y acreditacidn, entre otras dreas,
en las que las instituciones deben trabajar de una
manera permanente. Por otra parte, si en un
contexto global la portabilidad de estudios y
credenciales universitarias es deseable, en la fran-
ja fronteriza este aspecto es vital para mante-
nerse competitivo y poder aprovechar las opor-
tunidades que la region presenta de manera na-
tural. La creacién de mecanismos compartidos
de aseguramiento de la calidad de la educacion
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superior, se convertira sin lugar a dudas cn un
aspecto critico en la frontera.

Educacion superior y desarrollo regional
Urge incrementar la participacion de las institu-
ciones de educaciéon superior con sus comuni-
dades en dos aspectos: la atencién de sus ur-
gencias v las actividades de desatrollo econémi-
co. Fn este sentido, se deben desarrollar de una
manera permanente e integral programas y acti-
vidades que estén relacionados con las necesi-
dades de la region, sobre todo a través de lazos
mads efectivos y significativos con el sector pro-
ductivo, el gobierno y las organizaciones de la
comunidad. Esto incluye tomar en cuenta la
atencion de aspectos de importancia critica, fi-
gurando entre otros el medio ambiente, salud,
educacion, poblacién y asuntos migratorios,
comercio y desarrollo econémico, entre otros.

Efectividad institucional y apertura

En ambos lados de la frontera son frecuentes
los llamados de diversos sectores de la sociedad
hacia las instituciones de educacion superior para
que sean mas efectivas y mas abiertas a la pro-
pia sociedad. Las instituciones enfrentan inevi-
tablemente la necesidad de responder a sus co-
munidades con resultados claros y tangibles.
Esto necesariamente debe traducirse en tenet
instituciones mas abiertas y flexibles, por un
lado, pero también en incrementar su propia pro-
ductividad. Dado que es poco realista pensar que
en el futuro cercano vaya a haber montos adi-
clonales mastvos de recursos financleros para
las instituciones, éstas necesariamente tendran
que desarrollar estrategias reconociendo esta
realidad. Crear esfuerzos de cooperacion en di-
versas arcas puede traer alivio a las Institucio-
nes y hacer un uso mas productivo de sus recut-
sos de una forma compartida. Esto ademas crea-
ria condiciones propicias para el eventual desa-
rrollo de mecanismos binacionales de financia-
miento de iniciativas especificas de la educacion
superior.

5) Tecnologia y educaciéon no convencional
Dadas las condiciones geoecondémicas de la re-
gibn, es cada vez miés critico considerar el uso
de la tecnologia para el mejoramiento del apren-
dizaje, la ampliaciéon de oportunidades educati-
vas, la optimizacién de recursos y la creacion de
alternativas de educacién segin la demanda.

6) Movilidad académica y estudiantil

Por lo que se refiere a oportunidades y retos a
un nivel mas institucional, se pueden extrapolar
al contexto fronterizo algunas de las ideas plan-
teadas en el plano trilateral por Le6n, Matthews
y Smith (1999), mismas que incluyen el desarro-
llo de estrategias para: buscar compartir profe-
sorado; desarrollar cursos conjuntos; disenar
programas académicos conjuntos y/o progra-
mas de doble diploma; diversificar Jas expericn-
cias de intercambio estudiantil, reforzando por
una parte la experiencia tipica de un scmestre
académico en el exterior y abriéndose por ofra
a experiencias practicas como estancias en em-
presas o participacidén en proyectos con ONGs;
y enlazar a cohortes de estudiantes a través de
la tecnologia o lo que se ha venido denominan-
do como “e-mobility”.

7) Diversidad y conciencia intercultural
Otro aspecto no menos importante a ser consi-
derado para una agenda de colaboracién es el
que tiene que ver con la necesidad de propiciar
una mayor conciencia intercultural y de diversi-
dad al interior de las instituciones y en sus co-

munidades.

8) Recopilaciéon de informacién y

difusion de practicas exitosas

Una limitante seria en la colaboracién es la falta
de mecanismos e instituciones dedicados a g sis-
tematica recopilacion, clasificacién y difusién de
las iniciativas de colaboracién fronteriza. Una
iniciativa de este tipo debe incluir la periddica
recopilacién de estadisticas de la educacion su-
petiot fronteriza que reconozca las diferencias

I

de ambos sistemas nacionales de educacion y

que sirva como base para la planeacién regional.

A manera de conclusion

Como se aprecia en este trabajo, y se observa
cotidianamente en la frontera, existe un sinnume-
ro de similitudes y diferencias entre los sistemas
educativos de México y Estados Unidos. Es preci-
samente mediante el reconocimiento de tales dife-
rencias y asimetrias y con la apreciacién de los re-
tos comunes, que es posible concretizar y empren-
der una mas efectiva agenda de colaboraciéon que

permita ubicar a Jas instituciones de educacion su-
perior en un plano mas activo y efectivo en la aten-
cién de la problematica del desarrollo regional. La
region fronteriza, para bien o para mal, estd fuerte-
mente vinculada. La rapidez de los cambios de esta
regién compartida hace imperativo que se tomen
acciones inmediatas. En el marco de la colabora-
ci6n, aprovechamiento y optimizacion de poten-
cialidades y capacidades instaladas con que se cuen-
ta en ambos lados de la frontera México-Estados
Unidos, la competitividad a nivel institucional e
individual no es una opcién, sino un imperativo
vital para la supervivencia.

CUADRO 1
PRINCIPALES POBLACIONES DE LA REGION FRONTERIZA MEXICO-ESTADOS UNIDOS

ZONAS DE INFLUENCIA MEXICO

ESTADOS UNIDOS

ZONA 1: Regién de contacto Tijuana-Tecate Mexicali San Diego Calexico-El Centro
de la frontera San Luis Rio Colorado  Nogales Yuma Nogales

Agua Prieta Ciudad Juarez Douglas El Paso

Ojinaga Ciudad Acufa Presidio Del Rio

Piedras Negras Nuevo Laredo Eagle Pass Laredo

Camargo Matamoros Rio Grande Roma

Ciudad Miguel Aleman Reynosa McAllen-Edinburg Brownsville-Harlingen
ZONA 2: Regién de impacto Ensenada Hermosillo San Marcos Irvine
secundario de la frontera Nuevo Casas Riverside Anaheim

Grandes-Cuauhtémoc-Chihuahua Pomona Santa Ana

Nueva Rosita

ZONA 3: Region de impacto
marginal de la frontera Sattillo-Torreén

Ciudad Victoria

Monterrey

Ciudad Obregén-Guaymas

Tucson-Sierra Vista Las Cruces
San Antonio-Corpus Christi-Kingsville

Los Angeles-San Bernardino-indio
Santa Barbara-Bakersfield
Albuguerque-Santa Fe
Austin-Houston

Phoenix
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CUADRO 3
PIRAMIDE POBLACIONAL EN LA REGION FRONTERIZA MEXICO-ESTADOS UNIDOS
MEXICO (1995) ESTADOS UNIDOS (1990)

0-4 5-19 20-24 25-29 29> 0-4 5-18 19-24 25-29 29>
ZONA 1 12 30 12 10 36 8 22 11 10 50
ZONA 2 12 34 13 10 41 9 21 10 10 51
ZONA 3 13 36 12 9 38 8 19 10 10 53
TOTAL 12% 31% 12% 9% 36% 8% 20% 10% 10% 52%
Estados 10 36 12 10 43 7 24 6 19 43
Nacional 11 37 11 9 42 7 14 7 7 64

Fuentes: México: INEGI (1996). E.U.A.: U.S. Census Bureau. (1991)

CUADRO 4
CLASIFICACION DE INSTITUCIONES DE EDUCACIC')’N SUPERIOR POR NIVEL DE ESTUDIOS OFRECIDO.
REGION FRONTERIZA MEXICO-ESTADOS UNIDOS
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CUADRO 2
DATOS BASICOS DE POBLACION MEXICO-ESTADOS UNIDOS
MEXICO E. U. A.
Pob. 1990 Pob. 1995 Incr. % 90/95 Pob. 1990 Pob. 1996 Incr.% 90/96
Zona 1 3,571,321 4,350,681 22% 2,990,612 3,340,406 12%
Zona 2 1,554,467 1,759,862 13% 8,668,923 2.23;.747 1%
Zona 3 2,593,578 2,862,174 10% 5,563,403 ,2 ,510 13%
TOTAL 7,719,366 8,972,717 16% 17,222.222 ;3.1‘712.22113 12%
Estados fronterizos | 13,469,426 15,251,430 13% 51’92?000 i 10%
Nacional 87,298,970 95,772,426 10% 262,755, 1469, 6%

Fuentes:México: INEGI (1991) (1996). E.U.A.: U.S. Census Bureau (1991) (1996).
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Comm.Coll-Norm/UT Licenciatura Maestria Doctorado Total Gran
Mexico EUA ] Mexico EUA | Mexico EUA | Mexico EUA ] Mexico EUA l Total
ZONA 1 17 18 22 10 16 7 2 5 57 40 97
ZONA 2 11 22 26 4 12 6 6 11 55 43 98
ZONA 3 8 61 20 27 9 28 3 18 40 134 174
Total 36 101 68 41 37 41 11 34 152 217 369
Fuentes: México: ANUIES (1996) Anuario Estadistico de la Educacién Superior
E.U.A.: HEP (1995) 1995. Higher Education Directory
) CUADRO 5 )
EDUCACION SUPERIOR EN LA REGION FRONTERIZA MEX{CO-ESTADOS UNIDOS
MEXICO E. U. A.
Instituciones Matricula Instituciones Matricula
Publicas Privadas Total Publicas Privadas Total
ZONA 1 31 26 57 35252 21 19 40 234596
ZONA 2 22 33 55 90162 22 21 43 307994
ZONA 3 24 16 40 22622 49 84 133 864572
Total 77 75 152 148036 92 124 216 1407162

Fuentes: México: ANUIES (1996) Anuario Estadistico de la Educacién Superior
E.U.A.: HEP (1995) 1995. Higher Education Directory
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CUADRO 6 i
PARA MAYOR INFORMACION
ORGANIZACION O PAGINA WEB CONTACTO:
PROGRAMA
Border PACT / Pacto Fronterizo http://borderpact.org Carmen Lépez

cliopez @ email.arizona.edu
Universidad de Arizona

CETYS Universidad

http://www.cetys.mx

Fernando Ledn
fleon@cetys.mx

Consorcio para la Colaboracién de la Educacion
Superior en América del Norte (CONAHEC)

http://conahec.org

Francisco Marmolejo
fmarmole @u.arizona.edu
Universidad de Arizona

Fundacion México-Estados Unidos para la

Ciencia

http://www.fumec.org.mx

Guillermo Fernandez de la Garza.
fumec @ prodigy.net.mx

Instituto Hispano de Liderazgo Fronterizo /

Hispanic Border Leadership Institute

hitp://www.asu.edu/educ/hbli

Leonard A. Valverde
Arizona State University
valverde @asu.edu

Instituto para el Estudio Regional de las

Californias / Institute for Regional Studies of the

Californias

http://www-rohan.sdsu.edu/~irsc/

Paul Ganster
pganster @mail.sdsu.edu
San Diego State University

Journal of Borderlands Studies

http://www.acusd.edu/~joana/Journal/
journalindex.html

Ed Williams
edwardw@u.arizona.edu
Association of Borderlands Scholars

Lista Frontera-L

frontera-l@nmsu.edu

Molly Molloy mmolloy @nmsu.edu
New México State University

Lista Regional Studies-Mexico

http://www.cisder.com.mx/mailman/listinfo/

regional-studies-mexico

Jesus Tamayo
cisder @att.net.mx
CISDER

Programa de Académicos Fronterizos / Border

Lecturer Program

http://www.comexus.org.mx/spdafme.htm

Comision México-Estados Unidos
Fulbright-Garcia Robles
becas @comexus.org.mx

Programa Buen Vecino

http://www.usmcoc.org/bvipe.html

Albert C. Zapanta

zapantaz @usmcoc.org

Camara de Comercio México-Estados
Unidos

PROFMEX

hitp://www.profmex.com//prof.html

James Wilkie
wilkie@ucla.edu
University of California, Los Angeles

Red ACE-ANUIES
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Abstract

Private higher education is the fastest growing sector of post sec-
ondary education in the United States and Puerto Rico. Neoliberal
economic postindustrial policy for restructuring the economy and
the emerging ‘knowledge society’ has increased the demand for
intellectual capital for the highly competitive global economy and
for increasing private investment in the higher education system.
The first part of this policy analysis paper, traces the develop-
ment of the new context of higher education. The second analy-
ses the outcomes of privatization trends of higher education in
terms of societal development (public good) and requirements of
the productive sector (private gain). And the third, reviews some
higher education policy measures in Puerto Rico addressed to
“harmonize” growth of the private sector (private gain) with so-
cietal development (public good).

Introduction

The neoliberal (market oriented) concern with closing the “knowl-
edge gap” between higher education and the postindustrial
economy (the new workforce skills, technological innovation [R
& D, useful-applied knowledge] the search for excellence (relevant-
quality of higher education that started “A Nation At Risk” in
the 80’s), has moved again to the forefront the debate about policy
outcomes in higher education in terms of the contribution to the
productive sector (private gain) and societal democratic develop-
ment (public good).
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The emerging knowledge society requires a re-
sponse to different educational needs and to di-
verse growing demands for relevance, quality stan-
dards, and also entails differentiation between ins-
titutions within the higher education system. Dur-
ing the last fifteen years, the neoliberal responsc to
these demands has been through the establishment
of new private institutions alongside the traditional
institutional offerings and the creation of new de-
gree programs to supplement the existing ones. In
terms of relevance, the response has been twofold:
market driven growth (institutions with an increased
autonomy are allowed to expand according to mat-
ket demand “laissez-faire”) and the traditional
policy, in which expansion does not necessarily
entail diversification. Anticipating and responding
rapidly to new educational needs is determining and
defining both relevance and quality in higher edu-
cation.

During the last decade, higher education admin-
istrators, state officials and governing boards have
accepted the proposition that higher education in-
stitutions are entering a new state of institutional
development (organizational paradigm shift) that
is being determined by state new priorities (eco-
nomic policy) and limited financial resources (re-
current structural state fiscal crisis). Paradoxically,
higher education have entered in a prolonged fis-
cal crisis at a time that the productive sector and
government are demanding that higher education
continue to cxpand and diversify to support
postindustrial economic restructuring and to meet
global competition. Economic policy, post indus-
LrLitilsm and globalization are creating the new coti-
text for educational policy and higher education.
New priorities in policy measures are shaping up
the institutions, their processes and outcomes. The
balance of these outcomes have shaken, if not dras-
tically changed, the contribution of higher educa-
tion to the well-being of society on behalf of ur-
gent claims of the productive sector and the na-
tional capacity to compete in the global economy.
Given this context, to what extent neoliberal eco-

nomic policies have altered and transformed higher
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cducation institutions and their capacity to con-
tribute to the public good wis-a-vis the private gain?
Does current policy outcomes contribute to the te-
duction of socio-economic inequality and demo-

cratic socictal development —the public good?

1.0 Education: Public Good and Private
Gain: Conflicting Views

Formal education encompasses institutions with
varying sponsorship (public and private), diverse
student composition (gender, age, race-ethnic, re-
ligious, foreigners, members of different social
classes) and heterogeneous types of institutions
(Preschool, K-12, two and four year postsecondary
institutions, professional and graduate or advanced
education programs and lifclong education, Z.e. Pk-
20+). These structural differences have implications
for the educational system, specifically the rapid
growth of higher education during the last decade
as a result of postndustrial economic restructur-
ing, the needs of an increasingly technological
wotld and an emerging global knowledge socicty.
Effective educational policy contributes to so-
cial and petsonal development. Educational oppor-
tunity introduces people to expectations of the
world outside the family, particularly citizenry and
work. Since society is continuously changing, edu-
cation provides for change and innovation, expand-
ing knowledge frontiers and adapting to changing
environments. Different sectors of society (like
business), expect educational institutions, to help
solve society’s problems. People in higher educa-
ton research, create and disseminate knowledge and
are expected to help social policy, and contribute
ideas for the advancement of useful knowledge in
terms of economic and socicetal development. Most
important, educational institutions provide the
mechanism and socialization processes by which
the young learn to become productive members of
the collectivity and understand society’s expecta-
tions. [Hence, formal education prepares, sorts and
places people. It prepares by learning competen-
cies and skills, sorts by testing and contributing

knowledge and places by tracking, grading,
credentialing and, ultimately, helps in filling posi-
tions in society. Finally, and most important, for-
mal education contributes to reproduce and legiti-
mate the economic, political and social structure
of society. Therefore, public or private education
is part of society’s structural processes and has life-
long consequences on individuals, the family, work,
government, community, culture and socicty (E.
Irizarry, 2000).

For all the above, education contributes directly
and indirectly —explicit or implicit—to the differ-
ent sectors of society. It is a socio-cultural process
that determines a citizen’s personal wellbeing and
life chances as well as society’s development. Au-
tonomous institutions in a market-oriented context
are “necessary”, but their freedom to act is not un-
limited. Standards concerning both relevance and
quality of what students learn are also of public
interest, since large numbers of poortly prepared
eraduates would be a burden not only to themselves
and their families, but also to society. Thetctore, it
is of public interest and concern for the state and
society as a whole that educational institutions of
all sorts be accountable in terms of relevance and
quality of their offerings, /e contribution to so-
ciety.

One major conflict in highet education has been
the notion derived from human capital theory that
conceptualizes higher education as a “service in-
dustry” for private gain that over time has acquired
well-defined functions. The claim is that as in other
industries, production in higher education uses “re-
sources”, which are wansiormed into end products
called “outcomes”. The three production functions
are based mostly on a single unifying process ‘learn-
ing-meaning- knowing and interpreting the known
(scholarship and criticism), discovering the new (re-
scarch related activities) and bringing about desired
social change in the cognitive and affective traits
and characteristics of humqn beings’ of education
(H. R. Bowen, 1997). The efficiency of the pro-
cess is measured by comparing the “outcomes” with

the tesources employed or the benefits achieved.

This economic view of education, in general terms,
measures the educational process through resource-
outcomes, rate-of-return, cost-revenue, cost-effec-
tiveness and cost-benefit methods, i.c. input-out-
put analysis.

The idea of efficiency is deciding to what ex-
tent (quantity) and by which criteria (quality) a ben-
efit shall be achieved and how tesources will be
deployed (o attain that expected benefit. Human
capital approaches have contributed enormously to
consider education as a long run societal invest-
ment in development and not just social spending,
however, the human capital theory is still a limited
approach to conceptualize and measure cducational
processes and outcomes. Therefore, education in
general, but particularly higher education as upper
learning is a social good with consequences for the
larger society. The effects of higher education on
the individual, the family and society at large are
enormous and intricate in order to be measured
through economic approaches to assess its contri-
bution to societal development and personal
wellbeing.

On the other hand, the higher education (pub-
lic or private) contributes to the economy, to indi-
viduals and society at large. Generally, economists
have focused on the effects of higher education
measurable in money value, income to individuals
or yield higher levels of gross national product.
Hundreds of econometric studies have been car-
ried out around the world calculating both private
and social rates of return on investment in higher
education are around 8 to 15 percent range. Al-
though these rates might be plausible and “experis”
have interpreted them as reflecting certain “ratio-
nality” in both public and private decisions about
investing in education, testing calculated rates by
these criteria does not meet the standards of sci-
entific inquiry. This “credibility gap” suggests that
economists are far indeed from finding the “real
or particular” rates of return on general education
and higher education learning which is even more
individual and diverse in nature (H. R. Bowen,

1997).
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Skepticism about rate- of-returns is anchored
In two arguments: first, that indicators (data avail-
able) to measure costs and returns do not reflect
precise identification of the extra amounts of in-
come associated with more education, including
differences in ability, social background, hours of
homework, quality of the institution and curricu-
lum learning experiences, among others, and se-
cond, that rates- of- returns fail to account for cer-
tain costs and benefits of education because nei-
ther private nor public higher education operates
under a price system that would give reasonably
accurate indicators about scarcity values of the dif-
ferent amount and combinations of the resources
employed. Hence, educational process “outcomes”
create many returns that go uncounted in monetary
terms. Some uncounted effects redound directly to
benefit the individual investing in their education,
while others yield benefits that “spill over” to soci-
ety at large, i.e. the externalities and “spill over”
effects of education (Blaug, 1976)

Most of the non-monetary returns on educa-
tion are a combination of direct and “spill over”
effects. Some of these are to plan family growth
more effectively, enjoy work more, spend money
more cfficiently, save and invest personal income
wisely, to adapt more quickly to change in the per-
sonal environment, undoubtedly all of them en-
hances the lives of educated people as well as of
society as a whole. Just to name a few, there are
many externalities linked to student meaningful
learning and to the scientific environment conduc-
tive to successful research and other activities. Since
market transactions do not properly take account
of externalities, no one has yet succeeded in esti-
mating their significance. However, evidence shows
the existence of numerous externalities, predomi-
nantly positive in social value and generally very
significant when compared to the market values of
the direct private returns with which they are asso-
ciated. Precise rates of return probably cannot be
made, since they will require measuring essentially
immeasurable variables yet. Furthermore, in mon-
ctary and non-monetary returns, direct and indi-
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rect costs and benefits, consumption as well as pro-
duction effects in the assessment of real rates of
return in deciding whether investment' or spend-
ing in higher education (private or public), is worth
what they cost. For all the above, education for the
public good or for private gain, still is a good in-
vestment. The question to answer is, how to ba-
lance them in a market oriented higher education

growth and diversification process?

2.0 Trends in Public and Private
Higher Education

Privatization of higher education is not a new phe-
nomenon in the world economy. In many coun-
tries, the private sector has come to play a predomi-
nant role in higher education. Private sector growth
has assumed greater significance as a policy stra-
tegy due to the interaction of three factors: stag-
nating or declining public budgets allocated to edu-
cation, an increasing social demand for more higher
education, and restructuring of the productive sec-
tor linked to a knowledge socicty and the global
economy. The result has been that social demand
is exceeding the public supply, and the private sec-
tor is seeking to meet the unsatisfied demand. More
demand for differentiated quality and content have
also contributed to the privatization of higher edu-
cation.

The public or private distinction of higher edu-
cation institutions is not well defined or clear. By
source of funding, a private university may be re-
ceiving large amounts of money from state re-
sources (federal, state or local government) and a
public institution may be generating significant
amounts of funding from private sources. On the
other hand, private institutions might be market-
oriented, but on the basis of management may
be controlled by the state and atre being to a great
extent administered by government regulations

1 Investment returns will depend on different factors
varying according to each institution, the students,
and how efficient and effective they are.

and voluntary accreditation (public accountable)

institutional associations. Finally, the distinction

can be done by the corporate identity of the ins-
titutions —non-profit or for profit institutions—

(Altbach, 1999; Tilak, 1998).

The outcomes of the institutional development
trends can be classified into five general priva-
tization levels (Tilak, 1998; Aponte, 2000):

1) Total privatization —privately funded and man-
aged with little government intervention with
direct short-long term contribution to private
gain to the corporation and the individual; pro-
portionate lesser indirect contribution to soci-
ety at large, ze. for profit corporate universities.

2) High level of privatization —traditional private
colleges and universities— largely privately
funded, “non profit”, religious, income group
or regionally oriented with direct contribution
to the productive sector and short long run con-
tribution to societal development, the Ivy League
colleges and universities.

3) ‘Pseudo-privatization’ —non profit ot for profit—
privately created institutions with neatly 90 pet-
cent of their expenditures from federal, state
and local funding sources, 7¢ an increasing num-
ber of market-oriented colleges and universities
and proprietary institutions.

4) Complementary privatization —public institu-
tions with increasing levels of entrepreneurial
structure and organizational management with
increasing non-governmental funds, claiming
that higher education is a privileged quasi-pub-
lic good, ze. entreprenecurial universities.

5) Public institutions —~state and national autono-
mous universitics with over 80 percent of their
expenditure from government, and increasing
outside funding for research and service, but
their existence is linked to national and society
development priorities, Ze¢. nceds and goals. In these
terms, education is considered a social process and
a public good, ze. like traditional universities.

All these trends are possible in a given countty
ot the combination of one or two categories undet

neoliberal economic development policy. Trends are
associated with economic restructuring, social de-
mand, access policy, finance strategies and a result
of the interaction of the factors identified before
as responsible for the growth of the private sector
and diversification of higher education institutions.
The interaction of the institutions with social de-
mand and how well they petform, in terms of con-
tributing directly to the society needs and the pub-
lic good, seems to be the center of the debate nowa-
days in higher education, 7.¢. the autonomy of each
institution; private or public.

2.1 Between Public Good and Private Gain

in Higher Education

The role of the state under fiscal crisis (limited re-
sources) and neoliberal economic policy (market
driven) is a complex paradox. With relative au-
tonomy from economic and political power groups,
the state is responsible and seeks for the public
good (societal well-being) while at the same time
promotes and provides incentives to the produc-
tive sector to promote growth, create jobs, increase
per capita income, and private gain (wealth).

The role of government in higher education
policy making and implementation has not been
an casy task during the last fifteen years. Paradoxi-
cally, the higher education system is entering a pro-
longed fiscal crisis at a time when the industry and
government are increasingly demanding that the
higher education institutions continue to expand
and diversify their roles in 1) developing the new
postindustrial infrastructure (to provide research
and development useful knowledge —as well as tech-
nical assistance to government and industry); 2) col-
laborating in public —private partnership with in-
dustry, business and government, and 3) preparing
a new workforce with increasingly sophisticated
skills. Policy measures (appropriate or not) such as
access policy, student financial aid, priority fund-
ing allocations, institutions performance budget-
ing and evaluations, accountability accreditation and
“down-sizing” measures, among others, are some
of the policy instruments that are complementing
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the “market oriented” growth/diversification trans-
formation of the higher education institutions (E.
Aponte, 1998; C. Barrow, 1997; Meister, J. 1998).
In the 1990’ a process of selective diversifica-
tion and market guided differentiation in a contra-
dictory context of expansion with contraction of
the higher education institutions (growth of some
institutions while others are “down-sizing” and
closing programs). This process was determined by
different factors: postindustrial restructuring, state
development strategies, access funding, the tech-
nological revolution and aggressive competitive ins-
titutional marketing strategies. The institutional
orientation to market high demand professions and
the borrowed and adapted entrepreneurial otgani-
zation development approaches have reborn the old
debate between proprietor and non-profit institu-

tions around the purpose of investment (private/
public) in higher education and general education
(vouchers) as a private business or industry in rela-
tion to societal development as a whole —~the pub-
lic good. Policy makers are adopting reform strate-
gies designed to slow down expenditure growth and
reallocating resources into programs and research
areas that will increase business and government
support for higher education by redefining (ratio-
nalizing) it as “social investment”. Hence, within
this context of increased social demand and state
fiscal crisis, the imperative that institutions “do
more with less” is provoking a wave of strategic
policy measures, that is moving higher education
institutions to a ‘new paradigm’ of otrganizational
development (H. Simsek & K. Seashore, 1994; E.
Aponte, 1996, 1998) (see Diagram below).

Diagram |

Some change trends related to the higher education organizational paradigm shift during the last three decades
(Simsek & K. Seashore, 1994, Aponte, 1996)

From To
Basic research in the departments

a—p-plied research / specialized / useful knowledge production in centers/

partnership institutes with industry, government

Teaching/learning in classrooms

student centered continuous learning institutions with virtual programs,

distance non synchronized learning

Vertical bureaucratic structures

Academic departments and professional
Colleges by knowledge disciplines

Chair tenure institutions

—P> horizontal flexible adaptable and innovative entrepreneurial organizations

=P professional degrees and custom made certificates through partnerships
with industry, government and educational institutions

non-tenure part-time (professional) academic / market oriented highly

responsive institutions

Student academic recruitment

=P aggressive marketing strategies in institutional student recruitment

Institutionally oriented selective student aid - COMprehensive student centered

Access policy funding

State/federal funding to public institutions

=P access oriented financial aid, fellowships and loans

diversified federal and/state funding to both public and

private institutions

Budget allocation and Enrollment
funding (public/private)

Traditional universities, colleges and
technical institutions
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—P diversified source of funding endowment; services, philanthropy, others

entrepreneurial universities/colleges, virtual universities,
corporate universities, metropolitan universities and others

Diversification trends are towards more market
oriented institutions with entrepreneutial organi-
zational development and a fast growing sector of
corporate universities in industry, commerce and
government sectors. Within this context, institu-
tions will sharpen their education on specialized
areas of institutional strength or on areas of high
student demand. Many institutions will depend on
speclalization and differentiation of their mission
and well emphasized differences (real or not), as
opposed to their previous comprehensiveness, by
developing well core business that appeals to a well-
defined niche market or “new societal demands”.
Institutions are focusing development on programs
that enhance their quality and competitiveness
eliminating and reducing programs that do not sup-
port the new mission while at the same time are
funding innovative collaborative partnerships to
develop new programs, ‘e the market oriented
university (H. Buchbinder, 1993).

The market-oriented growth in higher education
tends to reinforce the contribution of the institu-
tions more directly to the productive sector and
indirectly (and in longer terms) to the public good.
Competition among institutions for enrollments,
resources, etc., is becoming more aggressive, qual-
ity improvement and effectiveness (performance is
leading the way for institutional self transforma-
tion). Higher education policy —making under mar-
ket oriented conditions required new conditions
for growth (access opportunities, government in-
dustry partnership in funding strategies) under
shrinking institutional funds in relation to insti-
tutional transformation neceds [technology, or-
ganizational development (and now workforce
demand) and human resource re-education] in
order for them to become more productive and
relate to the postindustrial context (relevance)
to accomplish their mission. This transforma-
tion process relatively equates to some extent
to the restructuring of the economy, government
reform and to a lesser degree, to other society’s
institutions (schools, health centers, etc.), im-
pacted by the privatization movement and the

market oriented society of the post cold war
years, i.e. the new social contract.

Therefore, expansion with contraction and di-
versification as well as market-oriented entrepre-
neurial institutions of higher education have been,
in general terms, the result of market-oriented (de-
regulation-greater autonomy) public policy. Govern-
ment institutional requirements for enrollment
funding, licensing of institutions, accountability ac-
creditation and complementary competitive fund-
ing alternatives have been the main policy instru-
ments influencing institutional development, per-
formance and outcomes. State institutions with tra-
ditional comprehensive academic offerings that
respond to many societal needs, will continue to
be publicly funded, while market oriented institu-
tions are driven into competition, down-sizing,
partnership with industry and to operate under per-
formance standards and new quality requirements in
otder to get public funding and accreditation.

3.0 The State and Conflicting Interests in
Higher Education Policy in Puerto Rico

As in many other countries, private higher educa-
tion is the fastest growing sector in the United
States and Puerto Rico. Market demand and fur-
ther specialization (professional careers) of the
higher education institutions have unbalanced the
academic offerings (degrees) of the privately owned
sectot. In general terms, comprehensive academic
programs addressed to meet a societal needs and
development, still is associated to the public insti-
tutions while more market-oriented private Institutions
are specializing in the multisectorial economy dif-
ferent levels needs. Both, public and private insti-
tutions, are being pressed by industry and govern-
ment officials to respond to the new priorities re-
lated to economic restructuring and global compe-
tition with limited local funding, state-federal fund-
ing institutional regulations and accountability ac-
creditation.

During the last fifteen years, growth and diver-
sification of higher education institutions has de-
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pended heavily on federal funding. Pell Grants and
others represent over 80 percent of expenditures
of alarge number of the private sector institutions,
z.e. “pseudo privatization of public funding”. For-
profit and proprietor non-profit institutions are the
fastest growing group with specialized professional
academic programs addressed to matket high de-
mand professions.

The state (licensing and accreditation) federal/
local funding regulations and professional/regional
accountability accreditation, are the policy measures
that serves as counterweights to entreprencurship
and private gain in the higher education institutions.
In 1999, the Council on Higher Education (a re-
structured government entity in 1993 to promote
the “development of the higher education institu-
tions”) initiated policy measures to promote
complementary integration (growth and develop-
ment of the higher education system) as a result
of fierce competition between the market driven
institutions and state funded universities for local
funding and student enrollment.

Nowadays, there are 7 public and 39 private
higher education institutions of which 26 are pri-
vate, non-for profit and 13 for profit institutions.
Enrollment in the public sector has risen from
37 839 to 73 846 during the last 20 years and
from 19 499 to 100 704 in the private institu-
tions for the same time period. Graduate pro-
fessional degrees enrollment is growing rapidly
in both sectors, the private institutions leading
with 62% of the total graduate population
(mostly master’s degrees with some doctoral
degrees, CHEPR, 2000).

Recently, policy-oriented initiatives, where higher
education is considered, in overall terms, social in-
vestment (and a public good) to enhance societal
development are being formulated to prevent the
institutions to fall into “laissez faire” growth pat-
tern (E. Irizarry, 2000). Several times the Council
have been in contraposition to entrepreneurship
due to conflicting views of the regulations regard-
ing initiatives of some private institutions. After
litigation in the courts, all the Council decisions
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about academic programs were upheld. Govern-

ment initiatives to integrate growth towards a sys-

tem from K-16+ including postsecondary institu-

tions (technical certificates) have been initiated.

Inclusive, highly open, participating policy-making

processes have been adopted to support state regu-

lations and their implementation. Some of these

policy measures have been:

e Dublic hearings, seminars and others about federal
and local funding regulations (1993-2000)
CESPR Licensing Regulations (1993-1999)
CESPR/Middle States Accountability Accreditation
Joint Institutional peer evaluation procedures and
requirements (rules and standards) (1995)

e Local Financial and Student Fund 1998 — Pro-
cedures and Regulations

e DPolicy Document about the Relevance of Insti-
tutional Academic offerings (1999)

e A Vision of the Future of Highet Education in
Puerto Rico — Strategic Policy Action Guide-
lines (1998-2001)

“A Vision of the Future of Higher Education
of Puerto Rico: Strategic Policy Action Guidelines”
is perhaps the most comprehensive in scope, more
inclusive in tepresentation and participatory in na-
ture extensive process of policy making ever made
in the island. Process and outcomes were done by
members of the higher education community with
high levels of participation of academic and ad-
ministrative leadership from both, the public and
ptivate sectors. Diagnosis of results are highly criti-
cal (constructive) and provide policy action recom-
mendations (the challenge ahead) prospective and
feasible for government strategic action plans to
integrate the higher education system, and to en-
hance its contribution to the economy and societal
development (balancing the outcomes of the sys-
tem). Policy action recommendations are directed
to increase relevance, quality, efficiency and effec-
tiveness of the institutions maintaining a high level
of access to educational opportunity. Some of the
challenges ahead for the future in the executive re-
port of the document can be summarize as follows:

e Lack of a “clear vision of anintegrated comple-
mentary and diversified higher education sys-
tem”, oriented to meet different sectors needs,
enhance societal development and the public
good.

e The nced for more policy guidelines regarding
institutional autonomy, quality, efficiency and ef-
fectiveness and, lack of reliable indicators to
make institutions accountable (social responsi-
bility).

e Prevailing conflict and tension between the state
and higher education institutions regarding so-
cial responsibility and the public good.

e The necd for more collaboration between higher
education, the productive sector and govern-
ment to respond to socictal needs and develop-
ment, Ze¢. the public good.

e The imperative to promote and develop autono-
mous socially responsible-accountable institu-
tions.

® The nced for local knowledge production (ba-
sic and useful knowledge) in terms of research
and development through consortiums and part-
nerships between institutions, industry and go-
vernment to support economic development
and social policy programs.

® The need to develop new alternative soutces of
funding (policy-oriented incentives, loans, etc.)
to maintain access to the institutions based on
social-responsibility and cquity of resource al-
locations in order to promote a diversified inte-
gration of the higher education system with less
dependency from federal and local government
funding.

® The urgency to conduct research of the whole
education system (K-16+) for improving policy
decision-making based on a knowledge manage-
ment systcm.

In all these policy research initiatives, evidence
demonstrates that market oriented growth and di-
versification have increased access and educational
opportunities in the higher education institutions
(higher participation rates in the public and private

sector). Growth of the academic programs are pro-
fessionally oriented although some socially and eco-
nomic development initiatives are taking place both
in the public and private sector. Retention rates are
lower in the private sectot (that provides more ac-
cess to lower income groups), which suggest a need
for more effectiveness and innovation in produc-
ing learning and academic achievement to elevate
the graduation and employment rates. Institutional
effectiveness (public or private) will contribute to
improve educational opportunity and to reduce eco-
nomic and social inequality.

Finally, market-guided growth in higher educa-
tion 1n Puerto Rico have resulted in the following
outcomes:

e Aggressive competition among institutions, pat-
ticularly between private non-profit colleges and
universities and for profit proprietary institu-
tions in terms of student enrollments, local
funding, and regional institutional program of-
ferings.

e Competition have led to transformation into
market-oriented entreprencurial colleges and
universities where organizational development
have made them more agile, flexible, highly res-
ponsive institutions seeking to improve quality,
efficiency and effectiveness.

e Rivalry and conflict between the institutions
(public and private) have moved government
(funding and institutional corporate rules) and
accountability institutions (accreditation) to
strengthen regulations concerning institutional
effectiveness in meeting student needs and so-
ciety expectations —the public good.

® Theaccelerated growth of the private sector has
increased significantly access to educational op-
portunity of different income group levels of
society and a relatively diversified supply of
workforce for the growing multisectorial
cconomy. But the highly dependent growth of
proprietary and private institutions (pseudo-
privatization) with high levels of federal fund-
ing, links access and educational opportunity of
lower income groups to private institutional

77

Educacién Global / Octubre % 2002



Educacién Global / Octubre <+ 2002

development; higher tuition fees, competition,
and for private gain education. Competition
might improve quality in some regions of the
system, while in others, access to low quality
programs will result in lower paying jobs or un-
employment and should not be considered an
equal educational opportunity at all.

e Unprecedented growth of access in private
higher education (undergraduate and graduate)
have created the conditions for the public sec-
tor to redirect funding to new economic deve-
lopment priority demands —scientific and tech-
nological infrastructure for the production of
knowledge, e a state doctoral intensive re-
search-oriented institution.

e Market-oriented and entreprencurial institutions
(corporate, virtual and others) will continue to
transform in the competition context. Institu-
tions with more resources, funding and innova-
tive approaches will be able to steer the trans-
formation process, more cffectively making the
change forces an opportunity in institutional re-

newal and development.

The new balance sought between the values and
the internal affairs of institutions and state regula-
tory policies, does not signify a reduced state role,
but a different and more strategic one of “steering
at a distance and direction setting”. The key ele-
ments are goals, frameworks, guidelines and stra-
tegic oversight of the higher education system ins-
tead of direct bureaucratic control over ecach
institution’s affairs. More coherent policies and
structures, incorporating the principles of academic
institutional autonomy and frameworks for regu-
lating and monitoring performance, are needed and
efforts are being made, although unevenly, to put
them in the proper place where they do not exist
or are in disarray, in order to enhance the integra-

tion of the higher education system.
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4.0 Concluding Remarks

Growth and diversification fueled by market-ori-
ented (deregulation) postindustrial economic re-
structuting policy in the United States and Puerto
Rico have resulted in several complex and contra-
dictory outcomes. Institutions are operating in a
financially tight competitive uncertain context: the
pressutes of an increased social demand; the eco-
nomic constraint on public spending; strategic de-
regulation with selective centralization; the growth
of privatization in general education and globali-
zation across national boundaries; and the inexo-
rable movement of new rescarch frontiers into
multidisciplinary research beyond the bounds of
individual institutions. As a result of neoliberal poli-
cies, challenges to largely stable organizational and
conceptual types of higher education have exacer-
bated a number of contradictions and gencrated
new levels of complexity.

Given this context, it is not to be expected that
each institution individually or separately (or com-
peting with each other) will undertake system-wide
development measures. The need is not confined
to institutions, sectors (public/private), regions or
particular local problems since system management
has become more complex and demanding with
market driven growth and diversification. In the
United States, some state boards ate becoming more
entrepreneurial and less regulatory while assuming
greater responsibilities to solve higher education
most pressing policy concerns. However, a “less
regulatory” board does not mean a “less aggres-
sive” in terms of policy leadership (SHEEO, 19906).

Continuous involvement and active participation
of the members of the higher education commu-
nity is necessary and crucial in public policy mak-
ing and the implementation of action alternatives.
Policy and management decisions, resource alloca-
tions and accountability policy measures need to
be integrated and be directed by a shared close
understanding (collaboration) of and a sensitivity
towards the institutional field of action (individu-

ally) not only as it presently (implicitly) exists, but

as it (explicitly) needs to evolve, to become an in-
tegrated system.

The private and public sectors of the higher edu-
cation system, contributes to economic growth and
societal development. As a point of departure, cost
containment without loss of autonomy and quality
(consistent with the purpose and values of higher
education) would be an appropriate goal for the
system as a whole, wherever it is feasible to adopt
such an approach. Besides being a necessary insti-
tutional measure, the quest for greater efficiency
and cffectiveness, would demonstrate to the fund-
ing sources that any additional resources are likely
to be well used. This is crucial since access to higher
cducation only, does not contribute directly to re-
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Ensefar a pensar ensefiando a leer:
reflexiones sobre un seminario de

* UNIVERSIDAD DE GUADALAJARA

metOdOIOgia FERNANDO LEAL CARRETERO®

Toda mi vida me he preguntado qué es la mente humana, qué son
esos productos de ella que llamamos pensamiento, conocimiento,
expetiencia, y si por ventura existen maneras —teglas, estrategias, ha-
bitos, enfoques, modos, formas, estilos— mejores y peores por cuyo
conducto aquélla pueda producir éstos.! Cuando era muy pequefio
no contaba ciertamente con palabras apropiadas para articular mis
preguntas; pero eso no disminufa su acuciosidad, antes bien la
incrementaba.’ Fue a lo largo de la adolescencia que comencé a dar
con el vocabulario consagrado por los siglos y con las disciplinas que
nuestra milenaria tradicién habia penosamente construido con el fin
de responderlas.® Conforme iba calando en la grandeza de semejan-

tes construcciones aumentaba ese sentimiento de humildad que so-

brecoge a cualquier individuo cuando se hace cargo del trabajo inte-
lectual de la colectividad a la que pertenece y por la cual es quien es.

Los libros que las contenian y expresaban eran dificiles de leer, pero
me quedaba claro que debia perseverar por ese camino, porque al fin

1 ‘Necessaria est methodus ad veritatem investigandam.' Descartes,
Regulae, . ‘Atqui ne semper incerti simus, quid possit animus, neque
perperam et temere laboret, antequam ad res in particulari cognoscendas
nos accingamus, oportet semel in vita diligenter quaesivisse, quarumnam
cognitionem humanam ratio sit capax.’ VI, 3. ‘Je pensai qu'il fallait
chercher quelque... méthode.’ Discours, 22 parte.

2 'Until the problem has gone a long way towards being solved, I do not
know what it is; all | am conscious of is this vague perturbation of mind,
this sense of being worried about | cannot say what.’ Collingwood,
Autobiography, cap. I.

3 ‘Vielmehr erscheint uns die Sache erst im Lichte dessen wahrhaft
bedeutsam, der sie uns recht zu schildern weiss. So gilt unser Interesse
wohl der Sache, aber die Sache gewinnt ihr Leben nur durch den Aspekt,
in dem sie uns gezeigt wird.' Gadamer, Wahrheit und Methode, I, 1.

4 'Was du ererbt von deinen Vétern hast, - erwirb es, um es zu besitzen.'

Goethe (no recuerdo exactamente dénde lo dice). ‘Die Wiederholung ist
die ausdriickliche Uberlieferung, das heisst der Rickgang in
Méglichkeiten des dagewesenen Daseins.’ Heidegger, Sein und Zeit, §74.
‘Das Verstehen ist selber nicht so sehr als eine Handlung der Subjektivit&t
zu denken, sondem als Einriicken in ein Uberlieferungsgeschehen, in
dem sich Vergangenheit und Gegenwart stédndig vermitteln.’ Gadamer,
ibid. 'If | have seen a little farther than others it is because | have stood
on the shoulders of giants.’ Atribuido a Newton. ‘Legendi sunt Antiquorum
libri, quoniam ingens beneficium est tot hominum laboribus nos uti posse.’
Descartes, Regulae, il :
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se harfa la luz.® Al tiempo que hacia progresos se
corroboraba también la verdad de lo que tantos han
dicho: que aun esas construcciones imponentes y
esos libros maravillosos eran insuficientes para res-
ponder las preguntas.® Cuanta mayor razdn habia
de no descuidar ninguno, sino tratat, en la medida
de mis escasas fuerzas, de abarcarlos todos.’

jUuuf! ;Y a qué tanta nota a pie de pagina y
tanta cita cldsicar? No se espante el lector, que ya lo
voy a dejar en paz con esas cosas, que he usado
nada mas para ilustrar lo que el parrafo anterior
sugiere: que cada pensamiento que pensamos ha
sido pensado muchas veces antes y expresado de
manera mas precisa y memotable. De ahi que la
mejor manera de ensefiar a pensat sea ensefiando a
leet. Ciertamente es asi como he tratado yo de en-
seflarme a mi mismo a pensar; y no soy ni el Gnico
ni el primero ni mucho menos el mejor que en tal
guisa ha procedido. De manera que, cuando hace
diez aftos la coordinacién de un postgrado me in-
vitdé a sustentar un serhinatio sobre metodologia
de las ciencias sociales, resulté claro para mi que
esa y no otra iba a ser la manera de proceder.

No que semejante invitacién me hubiese pare-
cido de entrada un reto interesante ni atractivo. Y
mucho menos me imaginaba que la experiencia asi
iniciada habria de ser continuada a lo largo de los
diez afios que siguieron, tanto en ese COMO en otros
postgrados. Antes al contrario: de entrada me re-
sisti como gato boca artiba a aceptar la invitaciéon
y jamas pensé que la cosa fuera a alcanzar semejan-
tes proporciones. El siguiente didlogo reproduce,
sobre poco mas o menos, como pasaron las cosas:

YO  Dicen que ‘el que puede investigar, investi-
ga; el que no, ensefia metodologia’.

ELLOS Bueno; no exageremos...

YO Nada, nada; todo el mundo sabe eso. ¢Doén-
de quedo yo si acepto?

ELLOS Pero td mismo nos has dicho que no sabes
bien qué hacer; que tu carrera como inves-
tigador de las lenguas indigenas mexicanas
ha entrado en crisis; que tus investigacio-
nes mas recientes apenas comienzan a
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definirse con claridad; que un periodo de tu
vida se puede decir concluido; que el si-
guiente no ha comenzado ain; que estas en
un periodo de transiciéon...

YO  Todo ciertisimo, peto no se vale usar eso
en mi contra. Dar un curso de metodologia
seria caer demasiado bajo.

ELLOS Sigues exagerando...

YO  Ademis, hasta no haber concluido felizmen-
te alguna investigacioén es imposible discu-
rrit con sentido sobre el método que se si-
guié. Eso también Jo sabe todo el mundo
pot experiencia. ¢No dice Ginzburg en al-
gun lugar que la palabra méfodo se puede tra-
ducit como ‘el camino después que se lo ha
recorrido’?

ELLOS Eso si que es nuevo. A ver, ¢como estd esa
traduccién?

YO Bueno; todo el mundo sabe que la palabra
método es griega (méjodoV), y se compone
de un substantivo (Piod6V) que quiere de-
cir ‘camino’ y un prefijo preposicional
(meta)...

ELLOS ...que quiere decir ‘mas alld’, sno es cierto?
Como en meta-lenguafe...

YO. El prefijo es muy ambiguo, puede querer
decir ‘mas alld’, pero también ‘detras’ e in-
cluso ‘después’. Claro que en la palabra ¢

5 ‘| felt that the contents of this book, although | could
not understand it, were somehow my business: a
matter personal to myself, or rather to some future
self of my own.’ Collingwood, ibid.

6 ‘I seem to have been only like a boy playing on the
seashore, and diverting myself in now and then
finding a smoother pebble or a prettier shell than
ordinary, whilst the great ocean of truth lay all
undiscovered before me.’ Atribuido a Newton.

7 'Si quis igitur serio rerum veritatem investigare vult,
non singularem aliquam debet optare scientiam.’
Descartes, Regulae, I, 1. ‘De scientiis etiam
crediderunt, illasque pro diversitate objectorum ad
invicem distinguentes, singulas seorsim et aliis
omnibus omissis quaerendas esse sunt arbitrati. In
quo sane decepti sunt. Nam cum scientiae omnes
nihil aliud sint quam humana scientia, quae semper
una et eadem manet, quantumvis differentibus
subjectis applicata.’ Ibid.

todo, el sentido es ‘detrds’. Es como decir
que caminamos detras o en pos de algo; o
sea que perseguimos algo.

ELLOS Suena bien; porque perseguir es lo que ha-
cemos cuando investigamos...

YO  Asies; de hecho la mejor traduccién de wé-
todo es ‘investigacidon’ y mefodologia no es en
realidad otra cosa que discurrir sobre la in-
vestigacion.

ELLOS Pero entonces decir ‘metodologia de la in-
vestigacion’ es como decir ‘metodologia del
método’.

YO Exacto; es una tautologia.

ELLOS Debemos hacer una nota de eso; pero aho-
ra no importa la tautologia; lo que quere-
mos que hagas es lo que dice tu traduccidén:
discurrir sobre la investigacion.

YO Pero, ¢como pararse enfrente de un grupo
de estudiantes y pretender discurrir sobre
algo que no ocurre todavia? Ginzburg tiene
razén; y ¢quién ha aprendido jamas a inves-
tigar por obra y gracia de un curso de me-
todologia?

ELLOS Nadie, es cierto. Y tan lo creemos que al
principio pensibamos que en nuestro
posgrado no habria cursos de metodologia.
Pero hemos estado tratando de aprender de
intentos comparables en otras universida-
des del pais; y resulta que una de las expe-
riencias de otros posgrados es que, al elimi-
nar ese tipo de cursos, se ha producido una
gran desorientacion y malestar en los alum-
nos.

Yo o ¢Coémor ¢La queja ha venido de los alum-
nosr

ELLOS Asi es; son ellos los que la reclaman ahora.
El caso es que en esos posgrados se ha te-
nido que echar marcha atrés.

YO Ya veo; vox populi vox Dei'y ‘cuando veas las
barbas de tu vecino cortar, pon las tuyas a
remojar’.

ELLOS Exactamente. Y queremos que td seas quien
corte estas barbas.

YO  No, por piedad, que todavia tengo un ulti-

mo argumento. Y ademas es el mejot. Mis
estudios formales, como ustedes saben pet-
fectamente, fueron en filosofia, lingtistica
general y filologia clasica; y ninguna de esas
disciplinas, por decir lo menos, califica cla-
ramente de ciencia social. Luego ni soy cien-
tifico social ni he jamas tomado parte en
una investigacién en ciencias sociales.

ELLOS No te escaparas tan facilmente. ¢No es cier-
to que has dedicado mucho tiempo 2 pen-
sar en cuestiones logicas, epistemologicas y
de filosofia de la ciencia?

Yo Pues si, pero...

ELLOS Nada de peros. Eso es lo que queremos: no
necesariamente un socidlogo, antropdlogo,
historiadot o economista que le dé por la
metodologia, sino alguien que haya pensa-
do en setio qué es la investigacion cientifi-
ca.

Me di cuenta de que me estaba pasando de pe-
sado y que nada como hacer la prueba. Me senté y
pergefié una especie de programa de trabajo para
un seminario de metodologia y se los presenté con-
fiado en que no les gustaria: sobre aviso no hay
engaflo, y todo eso. Me equivoqué: no sélo les gus-
t6, sino que dijeron que el programa estaba muy
bien y que ellos asumian toda la responsabilidad de
poner a un filésofo y linghista a hablar de metodo-
logia de las ciencias sociales de esa manera y con
ese estilo. Como puede el lector apreciar, no me
quedd mis remedio que aceptar e intentarlo. Diez
afios después lo sigo intentando. Y aqui lo que qui-
slera ofrecer es algunos comentarios sobre mi ex-
periencia. Si algunos lectores se interesan por el
lugar histérico que ocupa la metodologia dentro
del gran marco del pensamiento europeo occiden-
tal, los remito al Apéndice I, donde presento un
resumen apretado de esa cuestion.

Cada vez que doy un seminario de metodologia
teplanteo por completo el programa a seguir a la
luz de mis experiencias docentes anteriores, de lec-
turas o relecturas hechas entretanto, y del tipo de
grupo que espero, sus proyectos, intereses e histo-
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ria profesional (hasta donde puedo obtenet noti-
cias mds o menos ciertas de todo eso). Siempre
procedo de la misma manera: primero trato de plan-
tearme a mi mismo las PREGUNTAS que quisiera
examinar en el seminario; después trato de elegir
las LECTURAS (autores y textos) que pretendo po-
ner a discusién a fin de tratar de responder esas
preguntas; finalmente elaboro un conjunto de EJER-
CICIOS que, en mi opinidn, los participantes del
curso debetian intentar resolver a fin de que las
lecturas sirvan verdaderamente para ocuparse sec-
riamente de —es decir, de una manera u otra res-
ponder— las preguntas del seminario.

Si no tengo claras las preguntas, no puedo ele-
gir las lecturas, y si no he elegido las lecturas no
puedo elaborar los ejetcicios. Al preparar mis cut-
sos, me he topado alguna vez con un texto que me
ha parecido tan sugerente que he querido comen-
zar por ponerlo en la lista de lecturas. Es una estra-
tegia poco econémica. Por experiencia sé que si las
preguntas no piden ese texto, el texto tendra que
borrarse de la lista. Si alguien me pidiese un conse-

jo, solo le datia éste: antes que nada, aclara tus pregun-

tas; y aun afadiria: y al final de todo, aclara tus pregun--

tas. Por eso comienzo con ellas.

Las preguntas

Es imposible en un articulo de esta naturaleza in-
tentar siquiera esbozar con alguna pretension de
exhaustividad las preguntas que es posible y desea-
ble plantearse sobre la metodologia de las ciencias
sociales. Pero eso no me exime de intentar dar una
idea de cuiles son. Considere ¢l lector la sigulente
lista:
® (Qu¢ son las matemiticas y hasta dénde y en
qué sentido se necesitan para hacer ciencia o in-
vestigacion cientifica? sEn qué sentido hay una
“logica” de la investigacidn cientifica y en qué
sentido las matematicas no son sino una exten-
sion de esa légica? sEn qué sentido puede de-
cirse que todo es una cuestién de modelos y de
mejorar los modelos? ¢Por qué tantas personas
le tienen miedo o aversién al modo de pensar
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matematico y cuales son las consecuencias de
eso? ¢De donde viene el inmenso prestigio de
las matematicas? ¢Por qué muchos mateméticos
y filésofos han dicho que las matematicas no
son una ciencia, sino mds bien un juego? ;Por
qué es tan dificil encontrar una ciencia natural
en que las matematicas no sean centrales y tan
diffcil encontrar una ciencia social en que si lo
sean?

¢En qué consiste exactamente el debate “sobre
los métodos™ entre las ciencias naturaies y las
ctencias sociales y humanidades? :Cual es la re-
lacion entre ese debate y los otros debates que
le sucedieron historicamente (el debate “sobre
los juicios de valot”, el debate “sobre la socio-
logia del saber”, el debate “sobre el positivis-
mo”)? sPor qué esos debates no se resuelven,
sino en todo caso cambian de forma, muchas
veces en niveles superficiales? ;Pot qué en esos
debates aparece una y otra vez el concepto de
racionalidad (expresada con diferentes térmi-
nos)? Por otro lado, ¢cémo entender que, si bien
cada “técnica” de investigacion nacié de ciertos
presupuestos y/o prejuicios tedricos, ella pueda
ser reclutada y reinterpretada desde otros pre-
supuestos? sCual es la relacién entre este fend-
meno de “neutralidad metodoldgica” y el pos-
tulado de “neutralidad axiologica” que es uno
de los resultados del debate “sobre los juicios
de valotr”? ¢De donde viene el inmenso presti-
gio de las ciencias naturales —particularmente de
la fisica— y por qué provoca un sentimiento de
inferioridad en las otras disciplinas (physics enm)?
¢Hay diferentes tipos de explicacion (p.¢j. cau-
sal, funcional, intencional) y es tal o cual tipo
mds bésico o incluso supetior?

¢Cuil es la relacion entre las ciencias sociales (eco-
nomia, sociologfa, antropologia) entre si? ¢Cudl es
su relacién con las humanidades (historia, filoso-
fia, filologia), las ciencias cognoscitivas o
cognoscitivo-afectivas o cognoscitivo-afectivo-
motoras (psicologia, linglistica, neurociencias,
robotica), las ciencias de la vida (primatologia,
zoologia general, ecologia, fisiologia)? sPueden

los descubrimientos en una ciencia o en un con-
junto de ellas alterar completamente la marcha
de otra u otras? sQué hacer cuando una patti-
cular ciencia social utiliza “teorias implicitas” de
nivel precientifico mientras al mismo tiempo
otra clencia (social o no) ha dado pasos hacia la
creacién de teorias propiamente cientificas que
superan o al menos contradicen aquellas teotias
implicitas? ¢Qué significa hablatr de “investiga-
cién interdisciplinaria”? ¢Qué significa decir que
hay “modos de pensar” distintos, asociados a
diferentes disciplinas, o incluso al interior de
ellas? Y a todo esto, scudl es el papel del lengua-
je (y mas generalmente de los sistemas simboli-
cos) en la investigacion cientifica?

e :Cuil es la relacion de las ciencias sociales con
todo ese conjunto, enorme y abigarrado, de las
actividades humanas que no son ciencia (reli-
glon, practicas de crianza, sistemas de supervi-
vencia, métodos financieros, tradiciones narra-
tivas, coaliciones politicas, divisiones del traba-
jo, formas de gobierno, tipos de organizacién y
agrupacién, mercados, tecnologias, pasiones,
ideologias, argumentaciones, vocabularios, va-
lores, etcétera)? sEn qué sentido sutgen unas de
otras y afectan o hasta transforman unas a otras?
¢En qué sentido las ciencias son solamente po-
sibles sobre la base de arreglos que tienen lugar
en un nivel no cientifico? :Qué significa decit
que hay “modos de pensar” distintos asociados
a diferentes modos de vida, ocupaciones, pro-
fesiones, niveles culturales, clases sociales, dife-
rencias de género, etcéterar ¢Cual es la relacion
entre el progreso economico y la investigacion

cientifica?

Estas preguntas estin en cierto modo agrupa-
das, pero es facil ver que no hay un orden estricto y
evidente ni entre los cuatro grupos ni entre las pre-
guntas que contiene cada grupo. Mas bien pueden
imaginarse varias maneras de transitar por esos gru-
pos, ninguna necesatiamente mejor que la otra.
Enseguida vuelvo sobre las cuestiones que esto

suscita.

El lector avisado podra advertir que la lista esta
conteccionada a la luz de una serie de comparacio-
nes: de las ciencias sociales con otras disciplinas,
actividades, practicas. Tal me parece ser un rasgo
tipico de la metodologia de las ciencias sociales,
aunque eso no sc percibe siempre con claridad. Por
ejemplo, es bastante comin que se impartan cur-
sos de metodologia a la manera de una exposicién
de las llamadas “técnicas de investigacién”. Por ciet-
to, y antes de continuar con mi argumento, se ha
vuelto muy popular criticar este tipo de curso. Yo
al menos me guardaria mucho de ello, habida cuenta
de que ciertamente a mi me falta totalmente la com-
petencia para impartir un curso semejante. Ya dije
antes que no soy cientifico social ni he realizado
nunca una investigacién en clencias soclales. De ahi
que no haya usado nunca las técnicas y en ese sen-
tido no las conozca.

Dicho eso, estd claro que en los cursos sobre
técnicas se discutira tarde o temprano la cuestion
de los conceptos y como definirlos. Esta es, sin
duda, una cuestion técnica, que puede enfocarse
con las hetramientas de la l6gica matematica, de la
estadistica, la preparacidon de encuestas, el disefio
experimental o el trabajo de archivo. Cada una de
estas técnicas permite solucionar problemas parti-
culares. No es lo mismo averiguar qué se entendia
en el siglo XIX por fianza a fin de entender ciertos
documentos de la historia de México que disediar
un cuestionario de opcién multiple que establezca
las categorias con las que se hara una encuesta, y
estos dos problemas son, a su vez, distintos del de
transformar la definicion de una variable escalar a
una ordinal o de una ordinal a una nominal para
ciettos propositos de simplificacion de los datos y
los calculos.

A pesar de que a primera vista se presentan to-
dos estos problemas (de conceptualizaciéon y defi-
nicién) como claramente DISTINTOS, distan mucho
de ser INDEPENDIENTES o mutuamente IRRELE-
VANTES. Asi, puede ocurrir que el trabajo de en-
cuesta se haga con una poblacién que utiliza una
palabra conocida para designar un concepto des-
conocido o poco familiar: la palabra susto es co-
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munmente entendida en medios rurales para de-
notar un sindrome moérbido, a diferencia de lo que
esa misma palabra significa usualmente en medios
urbanos. En el fondo, este problema —que se plantea
a nuestro hipotético encuestador— no es realmente
distinto del que enfrentaba nuestro igualmente hi-
potético historiador que se topé con el concepto
decimonénico de fianga. Pero el anilisis semantico
requerido en este ultimo caso no forma parte del
arsenal de la operacionalizacién. La moraleja obra
también en sentido contrario: pot supuesto que més
de un historiador tropezard con problemas para
cuya resolucion le serfa de gran ayuda reflexionat
en lo que dicen quienes promueven las definicio-
nes operacionales. Pero esa estructura de compat-
timientos estancos en que se ha convertido la uni-
versidad contemporinea oculta la posibilidad de
colaboracién y mutua fecundacién en la manera
misma como se ensefian las “técnicas”.

Con este pequefio ejemplo apenas estamos en-
trando en calor. Resulta, en efecto, que el tal anali-
sis semantico a que alud{ antes s6lo puede ponerse
en marcha como parte de una actitud ‘hermenéuti-
ca’ general, y con ese término tan pomposo se sus-
cita una serie de cuestiones muy complejas. Es cu-
rioso observar que, por virtud de esos mismos com-
partimientos estancos mencionados antes, es raro
que se advierta la relacién que hay entre la herme-
néutica y el postulado metodolégico de la raciona-
lidad del homo oeconomicus. Pero basta pensar en los
‘tipos ideales’, concebidos por Max Weber como
una especie s#z generis de concepto propio a las cien-
cias sociales y que puede distinguirse perfectamen-
te tanto de los conceptos obtenidos por generali-
zacion (Gattungsbegriffe) como de los inducidos por
procedimientos de estadistica desctiptiva (Dwreh-
schuittsbegriffe): Weber los crefa caractetisticos de la
sociologia interpretativa, y en ese sentido son al
mismo tiempo parte de la ‘hermenéutica’ y estan
completamente basados en el supuesto de raciona-
lidad. Y esta conexion que tan facilmente pasa des-
apercibida dista mucho de ser la Gnica: se trata aqui
de una madeja de problemas para cuya solucion
debemos acudir tan pronto a los filélogos como a
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los economistas, sin descuidar muchas otras disci-
plinas, tanto modernas (sociologia, antropologia,
biologia evolucionista, lingtiistica comparada) como
antiguas (retorica, poética, historia, filosofia). Pot-
que resulta que no es lo mismo si el concepto que
nos interesa —o su definicion— forma parte de una
metifora, de una narrativa, de un modelo matema-
tico, de una demostraciéon logica, de un contrato
legal o de una conversacién casual. El vinculo en-
tre interpretacidn y racionalidad es multiforme y
rebasa las fronteras de una sola disciplina.

O consideremos una tipica confusién de estu-
diante de doctorado: la confusién entre una HIPO-
TESIS y un SUPUESTO. Ciertamente la palabra grie-
ga (dyp6joesiV) significa literalmente lo mismo que
la palabra latina (suppositio, suppositum); pero corres-
ponden a dos conceptos radicalmente distintos, e
incluso diametralmente opuestos. Una hipoétesis es
siempre la respuesta tentativa a una pregunta que
se investiga; como tal respuesta tentativa —conjetu-
ral—se trata justamente de ponetla a prueba, de ver
si podemos encontrar evidencia que corrobore la
conjetura o mas bien la desacredite. Este es el pro-
pésito fundamental de un proyecto de investiga-
cién: plantear una pregunta, arriesgar una respues-
ta, examinar la evidencia en pro y en contra. Pero
para poder no ya arriesgar una respuesta sino si-
quiera plantear la pregunta, se requiere que demos
ciertas cosas por sentadas, cosas que vamos a su-
poner sin cuestionar, por ejemplo una teorfa o pat-
tes de una teoria. Esos SUPUESTOS no solamente
no los vamos a poner a prueba, sino que los nece-
sitamos para poner en absoluto una HIPOTESIS a
prucba.

Pues bien: esta confusion, que tiene muchas con-
secuencias y ramificaciones, conlleva también que
se confunda el estatuto de ciertos términos y ciet-
tas definiciones. Imaginemos un proyecto que pre-
tende poner a prueba una hipétesis sobre las cau-
sas de la pobreza. Mas tarde o mas temprano —y de
preferencia mds temprano— cl estudiante que quie-
re llevar a cabo este proyecto debe resolver un pro-
blema, o tal vez varios problemas, de definicion:
¢qué se entiende popularmente por pobrega?, ;qué

voy a entender yo aqui pot ese término?, squé en-
tienden otros investigadores cuando lo usan?, squé
constituye la difetencia entre una y otra definicion?,
etc. No podra formular su hipotesis st no se en-
frenta exitosamente a preguntas como esas. Ahora
bien, resulta que al enfrentarse a ellas, y al, por ejem-
plo, proponer una definicién operacional de po-
breza que le permita interpretar los datos, necesi-
tard SUPONER ciertos otros conceptos. Puede ser
que algunos de esos conceptos a su vez deban ser
definidos y aun operacionalizados, pero nunca po-
dra hacerlo con todos. Y tener claridad sobre cl
papel que juegan los diferentes niveles conceptua-
les y definicionales que tiene su proyecto es indis-
pensable no solamente para defender los resulta-
dos que obtenga y los andlisis que realice, sino para
entender su alcance y limitaciones.

En este sentido, la metodologia bien entendida
es una especie de mediadora entre el ambiente en-
rarecido de las TEORIAS y el cardcter sublunat, ru-
tinario y hasta automatico de las TECNICAS. Como
tal mediadora, la metodologia no se cuida de fron-
teras entre disciplinas; toma de todas partes y es,
como decia Einstein, desvergonzadamente opot-
tunista. Pero para poder actuar como mediadora,
necesita continuamente planteat y replantear las
preguntas fundamentales. Es por ello una discipli-
na costosa: en tiempo, en esfuerzo y en energia
emocional e intelectual. Pero una disciplina a la que,
como afirmaba Kant de la filosofia critica, no po-
dra ya renunciar quien la haya probado aunque sea
una vez.

Cuando presenté la lista de preguntas al princi-
pio de esta seccion, recalqué que no habia ningun
orden a priori para su tratamiento. Sin embargo, un
curso tiene por fuerza una naturaleza lineal, sim-
plemente porque se extiende a lo largo del tiempo,
en una secuencia inevitable de horas, dias, sema-
nas, meses. De manera que cualquier programa tie-
ne que linearizar las preguntas y en ese sentido agru-
patlas. Por ello puede resultar de interés para los
lectores considerar la figuta 1, que contiene un
diagrama de flujo del orden aproximado que suelo
seguir en mis cursos. Es s6lo un esquema general:

los interesados podran encontrar tres ejemplos de
diseno particular en el Apéndice IL

Las lecturas

Todo seminario digno de ese nombre estd basado
en una seleccion meditada de autores y textos para
exponet, comentat, discutir, expandir en clase. Dada
la riqueza y calidad de la literatura sobre el tipo de
preguntas asociadas a la metodologia, es al mismo
tiempo un gran placet y un gran tormento llevar a
cabo dicha seleccién; aunque, pensandolo bien, creo
que el placer mis que compensa el tormento. Po-
demos dividir los textos elegibles de varias maneras:
e Textos CLASICOS (escritos por autotes clasicos)
versus textos escritos por autores que no han sido
consagrados con semejante titulo.

e Textos de confeccién reciente o recientisima
versus textos viejos, anticuados y hasta supuesta-
mente ‘superados’.

e Textos escritos por cientificos sociales versas tex-
tos escritos por filésofos y otros autores sin
experiencia en las ciencias sociales.

e Textos escritos como manuales, introducciones
o gufas metodolodgicas versus textos menos pe-
dagbgicos o més abocados a explorar vetas nue-
vas.

e Textos esctitos con propositos de divulgacion
o popularizacién versus textos de caricter mas

técnico o especializado.

Algunos de estos critertos no son combinables
entre si: el primero no es combinable con el segun-
do (una obra reclente no puede set, diga quien quie-
ra lo que quiera, una obra clasica), ni el dltimo con
el pentltimo (todo texto introductotio es eo 750 otra
cosa que uno de divulgacion). Pero prescindiendo
de eso, es posible utilizar los cinco criterios indica-
dos para obtener clasificaciones cruzadas: la figura
2 nos muestra que, si bien las combinaciones posi-
bles son treinta y dos (2” con # = 5), s6lo hay die-
ciocho clases teales. Por cierto, el uso de la
combinatotia y de cuadros como los de la figura 2
(o la 3, que aparece mas adelante) ilustran la im-
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portancia de razonar con ayuda de diagramas, so-
bre la que insisto mucho en mis cursos de metodo-
logia. Aunque no existe, que yo sepa, una teoria
general de los diagramas, puede decirse que los
diagramas persiguen uno de dos propésitos: o
bien clasificar objetos o bien ordenarlos tempo-
ralmente, con o sin conexiones causales (ver fi-
gura 1). Pero aqui no es el lugar para profundi-
zat en el asunto.

Las 18 clases de la figura 2 practicamente ago-
tan los autores y textos elegibles para un seminario
de metodologfa. Por ejemplo, los ensayos de socio-
logia de la religién de Max Weber pertenecen a la
clase 3 (cldsico escrito por un cientifico social sin
pretensiones introductorias ni popularizadoras),
pero su Historia econdmica general pertenece a la clase
1 (libro de texto clasico). En general, las primeras
seis clases se presentan como los primeros candi-
datos de eleccion: los clasicos de las ciencias socia-
les (serie 1-3) y los clasicos de quienes, sin ser cien-
tificos sociales, pensaron en cuestiones metodo-
16gicas relevantes a las ciencias sociales (seric 4-6).
En segundo lugar, tenemos el siguiente grupo de
seis: las novedades escritas dentro y fuera de las
ciencias sociales (serie 7-12). Se considera correc-
tamente que estos dos grupos de seis clases cada
uno tienen méritos propios (ser obra consagrada o
ser obra recién horneada y presumiblemente ‘a la
altura de los tiempos’ o reflejando ‘el estado del
arte’); pero a cada una le corresponde también un
grave defecto: la beateria de los clasicos y el esnobis-
70 de la avidez de novedades. En tercero y ultimo
lugar queda la setie 13-18, que si bien no tienen ni
uno ni otro mérito, también son libres de ambos
detectos. La clase 18 es probablemente la mas cu-
riosa: los clasicos citan en muchas ocasiones auto-
fes y textos que pertenecen a esa clase (p.¢j. Weber
cita a Rickert, pero ¢quién ha leido a Rickert?). Ya
por esa razon conviene a veces tratar de asomarse
a ellos: no todo son joyas, pero hay joyas. Como
quiera que ello sea, en lo que sigue voy a ignorar la
serie 13-18 para simplificar mi tarca.

Entre los autores clasicos que he encontrado mis
importantes y fructiferos pata un seminario de
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metodologia de las ciencias sociales estan los si-

guientes:

e CLASES 1-3: Tucidides, TAcito, Machiavelli,
Montesquieu, Adam Smith, Auguste Comte,
Alexis de Tocqueville, Herbert Spencer, John
Stuart Mill, Karl Marx, Carl Menger, Henry S.
Maine, Foustel de Coulanges, Gabriel Tarde,
Vilfredo Pareto, Emile Durkheim, Max Weber,
Thorstein Veblen, William G. Sumner, Georg
Simmel, Otto Hintze, Pitirim Sorokin, Joseph
Schumpeter, Frank Knight, Karl Mannheim,
Alfred Schiitz, Talcott Parsons, Raymond Aron,
Matc Bloch, Fernand Braudel, Paul Lazarsfeld,
Ruth Benedict.

® CLASES 4-6: Platén, Aristételes, Cicerdn,
Quintiliano, Ibn-Khaldtn, Baruch Spinoza,
Thomas Hobbes, Giambattista Vico, David
Hume, Immanuel Kant, Johann Gottfried
Herder, G.I'W. Hegel, Chatles S. Peirce, Ernst
Mach, Wilhelm Dilthey, Pietre Duhem, Ernst
Cassirer, John Dewey, George H. Mead,
Bertrand Russell, Ludwig Wittgenstein, Rudolf
Carnap, Karl Popper, Carl G. Hempel, Robin
George Collingwood, Roman Jakobson, Martin
Heidegger, José Ortega y Gasset, Jean Piaget,
Mikhail Bakhtin.

No se trata de listas completas en ningln senti-
do de la palabra. Esta advertencia incluye, por su-
puesto, los azares de la memoria. Insisto en que
solo inscribo en estas listas —o las que doy mis ade-
lante— mi propia experiencia de seleccién y even-
tualmente aplicacién a los propédsitos de un semi-
nario como el que aqui nos ocupa. Pero una mera
lista, completa o incompleta, no es suficiente. Me
gustatia anadir aqui, a manera de ilustracién, la con-
sideracion de unos ejemplos.

Es bien conocida la definicién de ¢dsico como
‘autor o texto que todo el mundo cita pero nadie
lee’. Es una definicién tan exacta como pernicio-
sas son sus consecuencias. De hecho, una de las
ptimeras y mas grandes sorpresas con que me he
topado en mis cursos es el constatar que la mayo-

:r"

ria de los alumnos de postgrado en ciencias socia-
les no ha leido —ni mucho menos estudiado— a los
clasicos. No me interesa saber las causas, razones
o motivos de esa carencia; pero estoy convencido
de que un postgrado oftece ciertamente la vltima
oportunidad de remediarlo. Y cuando digo reme-
diar, quisiera advertir que haber leido o al menos
tener una idea de La ética protestante y el espiritu del
capitalismo o Las reglas del método socioldgico no consti-
tuye ni de lejos conocer a Weber o Durkheim. Po-
cos son los que imaginan que Las reg/as no expre-
san plenamente, e incluso contradicen, los proce-
“dimientos y resultados de La divisién del trabajo so-
cial, B/ suicidio o Las formas elementales de la vida reli-
glosa. Ademds, la brevedad y la aparente simplici-
dad de Las reg/as inducen ficilmente a engaiio (es
lo mis parecido a un libro de texto que escribié
Durkheim).

Pocos son, por otra patte, también los que sa-
ben que La ética protestante, a pesar de su importan-
cia, no es sino el primero de una pasmosa serie de
estudios de ‘ética econémica’ (o ‘sociologia de la
religion’) que realizé Weber (escasas 200 paginas
de un total de 1400). En cuanto a Economia y socie-
dad, apenas se ha meditado el caricter péstumo y
remendado que tiene ese libro, a pesar de que el
prefacio de Winckelmann, que explica la cosa muy
bien, ha sido traducido desde la primera edicién en
espafiol. No sé si este clasico ha sido protegido de
la lectura mds por su imponenté mole o por su casi
impenetrable densidad; pero es un hecho que algo
lo ha protegido muy bien de que se lo lea, o al me-
nos de que se lo lea bien.

Con todo, lo mis escandaloso no es lo poco y
mal leidos que son Durkheim y Weber, sino el he-
cho de que el tercer padre fundador de la sociolo-
gia, Vilfredo Pareto, no lo sea en absoluto. Las
escasisimas traducciones al espafiol que de su es-
pléndida y rica obra existen no explica la falta de
entusiasmo y curiosidad, sino que la falta de entu-
siasmo y curiosidad, por no decir: los abundantes y
poco fundamentados prejuicios contra la obra de
Pareto, son por el contrario lo que explica aquella
escasez. Comoquiera que sea, st de algo estoy se-

guro es que no hay manera de pensat en las cien-
cias sociales ni de hacer investigacién en ciencias
sociales sin haber leido con mucho cuidado una
buena parte de los libros y articulos de los tres gran-
des clasicos de la sociologia. Lo mismo habria que
decir de otros grandes soci6logos o de los grandes
antropologos, historiadores, economistas, filésofos,
psicélogos, etcétera.

En cuanto a los autores no cldsicos, se trata de
una categoria mas desdibujada, ya que caben en ella
desde autores ‘de moda’ hasta muchos que o bien
pronto se consideraran universalmente como cli-
sicos o bien pronto desapareceran en el olvido. Otra
vez me permito comenzar con listas de autores que
a mi personalmente me han resultado de especial
Interés para mis cursos:

e CLASES 7-9: Herbert Blumer, Everett Hughes,
Harold Gatfinkel, Etving Goffman, Harvey
Sacks, Howard S. Becker, Aaron Cicourel,
Randall Collins, Ludwig von Mises, Herbert
Simon, Albert Hirschman, Raymond Boudon,
Anthony Giddens, Claude Lévi-Strauss, Clifford
Geertz, Dan Sperbet, Michael Carrithers, Eviatar
Zerubavel, Marvin Harris, Paul Veyne, Fritz
Machlup, Ronald Coase, James Buchanan,
Gordon Tullock, Thomas Schelling, Mancur
Olson, Russell Hardin, Donald Campbell, John
Gumperz, C. Wright Mills, Reinhardt Bendix,
Chatles Tilly, Theda Skocpol, Catlo Ginzburg,
Niklas Luhmann, Mary Douglas, Quentin
Skinner, Pierre Bourdieu, Pascal Boyer, René
Girard, Maurice E.F. Bloch, Melford Spiro,
Robin Horton, Jack Goody. Anselm Strauss,
Donald Schon, Edwin Hutchins, Robert Nisbet,
James Coleman, Robert Proctor, Wolf Lepenies,
Jean Baechler, Colin Campbell, Richard
Swedberg, Robert Axelrod, Charles Ragin,
Joseph Lopreato, Alban Bouvier, Bruno Latour,
Deirdre McCloskey.

e CLASES 10-12: Georges Dumézil, Michael
Oakeshott, Ernest Nagel, Thomas Kuhn, Imre
Lakatos, Paul Feyerabend, Donald Davidson,
Willard van Orman Quine, Hans-Georg
Gadamer, Jon Elster, Isaiah Berlin, Michael
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Polanyi, John Austin, John Seatle, John Rawls,
Jurgen Habermas, Wolfgang Stegmiiller, Jane
Jacobs, George Lakoff, Kurt Lewin, Fritz
Heider, Leon Festinger, George Kelly, Chaim
Perelman, Amos Kahneman & Daniel Tversky,
Gerd Gigerenzer, Stephen Levinson, Richard
Nisbett, Edward O. Wilson, Frans de Waal, Leda
Cosmides & John Tooby, Metlin Donald, Jerome
Bruner, Antonio Damasio, Jared Diamond,
Donald Norman, Hubert & Stuart Dreyfus,
Daniel Dennett, Michael Cole, Bart Kosko,
Melvin Konner, Paul Mechl, Robert Abelson,
William 1. Miller, Ian Hacking, Michael Billig,
Deborah Tannen, Barbara Rogoff, Herbert
Clark, Alessandro Duranti, Lucy Suchman, Jean
Lave, Katherine Nelson, Dietrich Dérner,
Douglas Hofstadter, Judea Peatl, Robert
Sternberg, Alain Testart, Michael Gazzaniga.
.

La separacién entre lo que es y lo que no es cien-
cia social (es decir, entre las scries 1-3 y 4-6, por un
lado, 7-9 v 10-12 por el Otro) es, por supuesto, cn
parte arbitraria: en el caso de los textos clasicos lo
€s porque a mas antiguo un autor menor es el gra-
do de especializacién; en el caso de los textos que
10 podemos considerar ain como clasicos —al me-
nos en mi opinién— porque a mas reciente es un
autor mas frecuentes se vuelven los puentes entre
las disciplinas. Aqui sélo quisiera destacar el hecho
de que a pesar de todas las distinciones que haga-
mos hay un ir y venir incesante entre las ciencias
sociales stricto sensu 'y todo aquello que tendemos a
distinguir de las ciencias sociales, pero que even-
tualmente fecunda la reflexion metodologica sobre
ellas: la tilosofia, la lingiiistica, la filologia, la reto-
rica, la literatura, las ciencias cognoscitivas, las
neurociencias, las ciencias de la vida, las ciencias
formales. Un seminario de metodologia es en mi
experiencia un lugar excelente para experimentar
esas gozosas e instructivas transiciones.

No que esto sea facil. De hecho, varios de los
autores de la lista han resultado, en mi expetiencia,
practicamente incomprensibles a los estudiantes.
Otros de entrada fueron eliminados por haber sido
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facil prever que esto ocurritia. Finalmente, algu-
nos nunca fueron considerados a falta de traduc-
ciones accesibles. La lista contiene en trigor nom-
bres de autores que a mi me han resultado utiles
pata trabajar sobre las preguntas, aunque no nece-
sariamente han podido usarse realmente en los se-
minarios.

Cuando hablé de los clisicos utilicé ejemplos de
la serie 1-3; para el caso de los autores menos con-
sagrados me referiré, en compensacién, a ejemplos
de la setie 10-12. ;:De qué manera pueden resulta-
dos obtenidos en ciencias que no consideramos
parte de las ciencias sociales ser ttiles a la reflexién
metodolégica sobre ellas? Volvamos al ejemplo de
la teorfa de los ‘tipos ideales’ de Max Weber. Los
lectores —quicnes seguramente, a diferencia de mis
alumnos, s{ habrin leido los textos relevantes— re-
cordaran que Weber los consideraba un producto
tipico de las ciencias sociales. En realidad se equi-
vocaba, ya que su origen es bastante mas antiguo.
Cuando comparamos cémo vefa las cosas Max
Weber y como las podemos ver en la actualidad
gracias a desarrollos en parte exteriores a las cien-
cias sociales stricto semsu, comenzaremos a apreciar
el interés de la reflexidén transdisciplinaria. Una
manera de acercarse al asunto es a través de un
cuadro como el de la figura 3.

Enlas discusiones de Weber esti ausente el cua-
drante superior derecho, ya que él contrasta los “ti-
pos ideales’ solamente con los conceptos genéri-
cos y con los conceptos normales. Max Weber uti-
liza la expresién ‘tipo ideal’ (0 un detivado de ella)
cerca de 200 veces a lo largo de su obra, la ptimera
en 1903 v la dltima en los manuscritos postumos
publicados en 1922 como Economia y sociedad. Po-
cos textos en las ciencias sociales tienen la densi-
dad atgumentativa de su ensayo de 1904 sobre la
objetividad en las ciencias sociales, donde se discu-
ten nada menos que los ‘tipos ideales’ y el postula-
do de ‘neutralidad axiolégica’. Pero scuintos lo leen
y de cllos cuintos lo entienden? Sin duda el texto
brinda un magnifica oportunidad para aprender a
pensar aprendiendo a leer. Por lo demds, hay cier-
tamente que completar esta lectura con las reflexio-

nes, igualmente comprimidas, contenidas al comien-
20 de Economia y sociedad, donde queda mas clara la
conexioén de los ‘tipos ideales’ con el individualis-
mo metodolégico y el postulado de racionalidad
(otros dos temas igualmente centrales de la meto-
dologia de las ciencias sociales).

Pero veamos las cosas mas despacio.

El punto de partida, como siempte, son los con-
ceptos GENERICOS, originalmente teotizados por
Platén y Aristoteles hace 2500 afos y que conti-
nuan siendo el pan de cada dia de los filésofos in-
genuos y otros amateunrs. Pero ya en la Grecia
postclasica, con el desarrollo de las matematicas
arquimédicas, comienza un desarrollo radicalmen-
te distinto al de la generalizacién, un desarrollo que
continuard Descartes en la época moderna y que
culminard en la revolucién de las matematicas en
el siglo XIX. Me refiero a los llamados conceptos
FORMALES, que no se obtienen, como los genéri-
cos, por generalizacion, sino por el procedimiento
cognoscitivo que Husserl lamard formalizacion y
Piaget abstraccion reflexionante. Por supuesto que tanto
Platén como Aristoteles vislumbraron la existen-
cia de conceptos formales,® y que de sus ideas al
respecto surgieron las discusiones escoldsticas so-
bre los ‘transcendentales’; pero solamente con el
desarrollo post-abeliano del dlgebra aumentarin de
manera vertiginosa las dreas de aplicaciéon de las
matemdticas —las clases de objetos de las que tra-
tan— hasta el punto de que se vuelvan capaces de
teorizar sobre ellas mismas (aparicién de la
‘metamatematica’). Este tipo de conceptos ha teni-
do relativamente poco impacto en las ciencias so-
ciales, si bien algunos de los puentes interdis-
ciplinarios mas recientes (por ejemplo, la aplica-
cién de la teorfa de juegos a la biologia o la aplica-
cién conversa de la teotia de la evolucién a la eco-
nomia) hacen pensar que delante de nuestras pro-
pias narices esté ocuttiendo una revolucién con-
ceptual de una envergadura semejante a la que vi-
vieron las matemadticas durante el siglo XIX.

Tanto los conceptos genéticos como los forma-
les son conceptos clasificatotios, aunque de natu-
raleza y alcance muy distintos. Frente a ellos hay

que considerar conceptos que no forman clases en
sentido estricto, sino por decirlo asi cuasi-clases
(Wittgenstein inventd para ellos el magnifico nom-
bre de ‘parecidos de familia’). Especialmente fa-
mosos en las discusiones metodoldgicas de las cien-
cias sociales son justamente los TIPOS IDEALES de
Max Weber. Pero, como dije antes, los ‘tipos idea-
les” distan mucho de ser caracteristicos de las cien-
cias sociales: de hecho, corresponden al nuevo tipo
de concepto introducido pot Galileo y sus contem-
poraneos creadores de la fisica matematica en el
siglo XVII. El procedimiento cognoscitivo por el
cual se obtienen es lo que se ha llamado a veces
tdealizacidn o también modelizacién (construccién de
modclos). Ni siquiera podemos decir que la re-
flexion metodolégica sobre los ‘tipos ideales’ nace
en las ciencias sociales, ya que a Weber le precede
con diez afios el concepto de Bilder que elabora
Hertz al comienzo de sus Principios de mecinica
(1894). Que Weber no parezca conocer ese texto
es probablemente un ¢jemplo mas de la separacién
entre ciencias naturales y sociales que azota al mun-
do civilizado desde el siglo XIX.

En cuanto alos conceptos NORMALES o de TEN-
DENCIA CENTRAL, son caracteristicos de la revolu-
cion estadistica que inicia en el siglo XVII, pero cuaja
hasta el siglo XIX. Sin embargo, se le harfa una in-
justicia a Aristételes si no se recordase aqui que,
ademas de ser el gran teérico de los conceptos ge-
néricos, fue también el primer pensador en reco-
nocer claramente la existencia de ciertos concep-
tos que hoy llamariamos ‘notmales’ o incluso ‘idea-

8 Olk olsiaV OntoV toli Agajdod, All) Eti Epaekeina
t2V olisiaV presbeid ka” dynémei éyperaecéontov
Rsp. 5098; dina meecdri tol Anypojdatou Ep~ tin tod
pantoV Arcotn Ton, dagramenoV alt2V, palin al
EcdomenoV tvn Ekafnhv Ecdomasnwn, lodtwV Ep”
teleut#tn kataba™nN, aISJr’)htO pantapasin oiiden™
proscéromenoV, All) eldesin attoiV di) atitvn elV
alta, ka™ teleutt elV eldh, ibid. 511b-c; oilc ofén te
da tAwn Ontwn &én einai génoV oUte to d&n oUte to
On, Met. 998b22. Habia prometido no mas citas cla-
sicas, pero estos pasajes son demasiado hermosos
(y su parecido con las reflexiones de Hilbert, Husserl,
Godel, etcétera, es demasiado asombroso) como
para pasarlos de largo.
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les’ (p.¢j. ¢l de méson, el de fronimov, y el de Fpi
to polq, por citar solamente los més notables). De
hecho, fue ese reconocimiento el que lo llevé a cri-
ticar a Sécrates y a Platon y postular la diferencia
cntre ciencias analiticas y ciencias dialécticas. Jamas imagi-
n6 que alghn dia sc crearian ‘ciencias analiticas” —m4s
particularmente, matematicas— para estudiar el tipo
de concepto que vislumbrd como mis propias de
las ‘ciencias dialécticas’. Para nosotros que venimos
al mundo después del homme moyen de Quetelet ¥
que estamos tan acostumbrados a hablar de lo que
es ‘normal’ y lo que es ‘tipico’ es un deber co-
nocer las teorias y reflexiones sobre este tipo de
concepto.

Tanto en los ‘tipos ideales’ como en los ‘con-
ceptos normales’ reconocemos el establecimiento
de un ‘patron’ con respecto al cual podemos ubicar
posibles ‘desviaciones’ y ‘modificaciones’. En el
caso de los ‘tipos ideales’, el patron es una forma
del postulado de RACIONALIDAD, en el caso de los
‘conceptos normales’ una PAUTA EMPIRICA reco-
nocida por la observacion atenta de los fenémenos
o datos. Detras de los conceptos cuasi-clasificato-
rios estd cl proceso cognoscitivo fundamental del
‘reconocimiento de pautas’ (patiern recognition), ge-
neralizado en los seres vivos y aparentemente irre-
ducible a reglas, lo cual ha creado problemas muy
serios en los estudios de inteligencia artificial y pro-
vocado una revolucién en ellos asi como, mds ge-
neralmente, en la psicologia cognoscitiva. Sin em-
bargo, esos debates no se conocen bien en las cien-
cias sociales.

Tal vez las dos cuestiones mas fascinantes con
respecto a los conceptos cuasi-clasificatorios se re-
fieren a los correlatos estadisticos (probabilisticos)
y psicolégicos (cognoscitivos) de ambos tipos de
concepto. De ahi el gran interés de los resultados
de investigaciones que a primera vista pareccrian
externas a las ciencias sociales. Esta apatiencia es
por lo demis bastante engafiosa, ya que, por ¢jem-
plo, una de las rucntes més interesantes de nuevos
resultados —los llamados prosotipos— es una investi-
gacioén antropoldgica; y si bien han sido menos los
antropélogos que los psicologos y los linguistas
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quienes sc han interesado por el fenémeno, la ma-
rea ha comenzado a remontar y cada vez aparecen
mads aplicaciones a las ciencias sociales y sus méto-
dos de investigacién (categorias naturales, metafo-
ras, modelos mentales, mapas cognoscitivos, cate-
gorias radiales, modelos culturales, esquemas, teo-
rias implicitas, representaciones sin reglas, inteli-
gencia sin representaciones, etcétera). Es curioso
constatar que es dentro de la sociologia y la psico-
logia social que aparecié también hace mucho tiem-
po el concepto de estereotzpo, que pertenece a la mis-
ma familia. Pero los psicélogos sociales y cognos-
citivos han hecho progresar su teotia de los este-
reotipos mucho mds que los socidlogos. Una vez
mas las barreras entre disciplinas entorpecen la re-
flexion metodoldgica.

La posibilidad, necesidad y realidad de una mu-
tua fecundacién entre ciencias sociales y ciencias
cognoscitivas sc podria discutir con relacion a mu-
chos otros temas, p.ej. la narrativa y la socialidad,
cl conocimiento ticito y la cultura, los marcos con-
ceptuales y cl relativismo, la personalidad y las his-
torias de vida, la ‘teorfa de la mente’ y la compren-
sion de las instituciones, etcétera. Dejo aqui cl
asunto para no agobiar a los lectores ni abusar

del papel.

Los ejercicios

Uno de los aspectos mds problematicos de un cur-
so es ¢l otorgamiento de calificaciones finales. No
estoy de acuerdo con quicnes lo consideran una
practica irracional. Me patece que tiene sus razo-
nes, y que incluso podrian ser buenas: las notas
proporcionan en el mejor de los casos un minimo
de objetividad a la hora de tomar decisiones y en el
peor de los casos son un mal necesario. Pero eso
no hace mis ficil la eleccién de criterios. En ¢l caso
de mi seminario llegué desde el principio a una so-
lucién que me parece tener un cietto intetés.

Un seminario persigue en general el objetivo de
llevar a cabo discusiones sobre textos particulares
en relacidon a preguntas especificas (que es de lo
que he hablado en las dos secciones antetiores).

Entre los métodos mds socorridos para alcanzat
ese objetivo estd el de hacer que los alumnos ex-
pongan en clase un texto y luego echar a andar la
discusién sobre ese texto. Yo no encuentro ese
método muy atractivo, especialmente porque en
general sélo el estudiante a quien toca exponer se
toma en serio la lectura o lecturas asignadas para
una sesion dada. Elle tiene por consecuencia que
la discusion resulte algo bastante improvisado y que
a menudo el profesor termine dando una confe-
rencia. Y como va quedando claro que la mayoria
de los estudiantes no ha leido la mayotia de los tex-
tos, se recurre al expediente adicional de pedir que
se haga un ensayo o se presente un examen al final
del curso. Esto tiene la ventaja de ser relativamente
facil de hacer para el profesor, pero resulta muy
frustrante darse cuenta de que las lecturas se han
hecho mal y de prisa cuando la cosa no tiene ya
remedio. Ello sin decir que tantos trabajos finales
parecen colecciones de citas entrecomilladas y sin
entrecomillar, y donde la coherencia légica suele
brillar por su ausencia.

El problema no es, por supuesto, exclusivo de
los seminarios de metodologia, pero tal vez resulta
especialmente irritante aqui por cuanto se supone
que estos seminarios tendrian una finalidad emi-
nentemente practica: en el postgrado casi siempte
el de impulsar y apoyar los avances en el plantea-
miento o consecucién de un proyecto de investiga-
cién. Si el seminario de metodologia no sirve para
esto, entonces ¢para qué sirve? Mi propuesta ha
consistido en elaborar para cada sesién y grupo de
lecturas asignadas un conjunto de tareas o ¢jerci-
cios a resolver en casa, los cuales han sido disena-
dos de tal manera que el estudiante se dé cuenta de
que no se trata de repetir al autor ni tampoco de
refutarlo (eso que malamente se llama una ‘lectura
critica’ y que es la mas de las veces nada mas una
licencia para externar la propia opinién). El pro-
posito es leer cuidadosamente al autor, entender
las preguntas que trata de responder, calar los ar-
gumentos que sustentan sus respuestas y ser capaz
de relaciohar csas respuestas con las propias pre-
guntas de investigacién de manera de llevar a cabo

una APLICACION imaginativa de ciertas ideas o re-
sultados. Sélo asi podra el estudiante sacarle pro-
vecho a cada lectura.

Supongamos, para continuar con el ejemplo, que
se ha asignado la lectura de textos de Max Weber
sobre los ‘tipos ideales’. Un ejercicio podria ser el
siguiente:

Mencione por lo menos dos tipos ideales que
jueguen un papel importante en su proyecto. —Diga
si son implicitos o explicitos. Si son implicitos,
diga si se ganaria o perderia con explicitarlos y
por qué. Intente explicitarlo (definirlo) en unas
cuantas oraciones. Si son explicitos, cite las ora-
ciones de su proyecto que lo explicitan (defi-
nen). Reformule la hip6tesis principal en térmi-
nos de un tipo ideal. -Mencione por lo menos un
tipo ideal usual en ciencias sociales que #o0 juega
ningun papel en su proyecto. Diga por qué no
juega ese papel. (T7p: diga por qué ese tipo ideal
si juega un papel importante en otro tipo de
proyecto que Ud. conozca.) Trate de explicitar
(definir) ese tipo ideal. -Haga una lista breve de
los principales actores que investigara Ud. en su
proyecto. Describa los principales fines (de las
acciones) de cada uno de estos actores, hasta
donde los conoce o supone Ud. en este momen-
to. Describa brevemente las acciones (los me-
dios) que cada uno de estos actores, hasta don-
de los conoce o supone Ud. en este momento,
lleva a cabo para cumplir aquellos fines. Sobre
la base de lo anterior construya un tipo ideal
(un tipo de conducta); describalo y coméntelo

brevemente.

El lector se hara seguramente cargo que no hay
manera en que un estudiante pueda resolver este
ejetcicio mediante citas o definiciones. Una de dos:
o es capaz de utilizar el concepto de ‘tipo ideal’
pata iluminar su propio proyecto o no es capaz. Y si
no es capaz —o en la medida en que no sea capaz—la
conclusién es inevitable: no entendid el concepto.

Tal vez haya una tercera posibilidad: el estudiante
no puede utilizar el concepto, pero no potrque no
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lo haya entendido, sino porque el concepto no se
aplica a su proyecto. Es posible; peto habria que
demostrarlo. Si el esfuerzo peculiar de razonamien-
to que se requeriria en tal caso llegase a tener éxito
(y crea el lector que no es facil que eso ocurra), el
hecho va también a arrojar luz sobre cl proyecto
de investigacién en cuestién v hasta es posible que
arroje alguna luz sobre la mismisima metodologia
de las ciencias sociales. Comoquiera que sea, la rea-
lizacion de cuatro o cinco ejercicios como el ejem-
plificado mas arriba para cada sesion tiene como
resultado que, a final de curso, los estudiantes ha-
yan resuelto —unos mejor y otros peor— varias de-
cenas de ellos (en un semestre fueron miés de 60);
un resultado mds rico que cualquier examen o en-
sayo final.

La primera reaccién de los estudiantes al pre-
sentatles yo este procedimiento de calificacién ha
sido siempre de alivio: dan en pensar que esta ma-
nera de calificar les acarreara bastante menos tra-
bajo que preparar exposiciones, presentar exime-
nes, elaborar resefias o redacrar ensayos. Pero sélo
es la primera reaccién; mis o menos a mitad del
curso es reemplazada por una segunda completa-
mente diferente: se les oye quejarse y gemir bajo el
peso abrumador de los ejercicios. Me han dicho
que resolverlos suele tomarles hasta tres veces mas
tiempo de lo que les lleva preparar cursos mas tra-
dicionales. Algunos hasta externaron que les habia
tendido una trampa, haciéndoles creer que la cosa
era sencilla. La tercera reaccién se observa a final
del curso o a veces algtin tiempo después: me han
dicho que han aprendido més haciendo los ejerci-
cios que preparando exdmenes o redactando tra-
bajos.

No puedo probar que eso sea realmente asi, ya
que no he hecho ningtn estudio empirico. Y ciet-
tamente no puedo recomendar ese método a pro-
fesores que no le pueden dedicar mucho tiempo a
sus alumnos. Requiere largas horas leer los ejerci-
cios y meditar sobre ellos; de hecho, tanto tiempo
que he tenido que suspender la prictica de.devol-
vetlos con mis comentarios: sencillamente no me
alcanza el tiempo para escribir tales comentarios.

Q4

En el mejor de los casos debo contentarme con
exponer en clase algunos de los errores mas fre-
cuentes.

En todo caso, recuerdo con especial interés ca-
sos de estudiantes que me dijeron que estaban con-
vencidos de cntender tal o cual idea, y aun les pare-
ci6 que era un poco absurdo que se le dedicara tan-
to tiempo y tanto texto, toda vez que se trataba de
algo bien conocido; pero que al intentar resolver el
ejercicio, y particularmente al intentar usar esa idea
en su proyecto, se dieron cuenta de que no era asi.
Muchas veces la familiaridad crea una ilusién de
que se ha entendido algo que en realidad no se ha
entendido, la cual sélo se puede romper con ejerci-
cios del tipo de los que propongo. The proof of the
prdding is in the eating, como gustaba de repetir, si
mal no recuerdo, el viejo Engels.

Una ultima observacién importante: en el estu-
dio de la metodologia es frecuente toparse con la
separacion entre el ‘sujeto’ y el ‘objeto’ (por usar la
terminologfa tradicional). Esta actitud, si bien no
carcce de méritos que setia dilatado resediar, tiene
mucho de artificiosa en el caso particular de las cien-
cias sociales. Y es que no sélo resulta que la inves-
tigacion en ciencias sociales es ella misma un fené-
meno social, susceptible de ser estudiado por las
ciencias sociales.(de ahi que se puede hablar, por
ejemplo, de una sociologia de la sociologia), sino
que ademads dicha investigacién tiene un cardcter
eminentemente reflexivo: seres humanos pensan-
do sobre seres humanos. De ello resulta que pric-
ticamente todos los temas a discutir en un semina-
rio de metodologia pueden dar lugar a considera-
ciones relativas tanto a los presuntos objetos in-
vestigados como a la investigacién misma. A ries-
go de que el lector se harte por tomar los concep-
tos una vez mis como ejemplo ilustrativo: en una
investigacion de ciencias sociales el investigador se
encontrari tanto pensando en los conceptos cons-
titutivos de su proyecto como también en los con-
ceptos utilizados por las personas que estudia en
sus interacciones y grupos.

Podemos llevar todavia un poco mias lejos el
ejemplo. Imaginemos que se quiere investigar la po-

Y

breza (sus manifestaciones, sus causas, sus conse-
cuencias). Se tendra, como se dijo antes, el proble-
ma metodolégico muy serio de cémo definitlo o
incluso operacionalizarlo en nuestra investigacion
(véase, por ejemplo, Guillermo Trejo et al., Contra
la pobreza, cap. I11, México, Cal y Arena, 1993). Pero
€s0 no es todo. Puede ocurrir —y probablemente va
a ocurtir— en el curso de la investigacién que nos
interesemos o tengamos que interesarnos en las
ideas que sobre la pobreza tienen las propias pet-
sonas que estudiamos. Es miés, puede ocurrir que
confundamos ambos niveles de anilisis o incluso
que tengamos que reconocer que la linea divisoria
entre esos niveles no es tan clara como pudiera
parecer a primera vista. Otro tanto vale de pricti-
camente cualquier tema metodolégico. Conviene no
perder nunca de vista este doble uso de los temas
metodoldgicos, que es él mismo tal vez el tema mas
interesante de la metodologfa de las ciencias sociales.

Ya va siendo hora de terminar. Y para terminar,
claro, una pregunta. El /eitmotiv de estas notas es
que se puede enseflar a pensar ensefiando a leer;
pero, ¢QUE ES LEER?

Una muy buena pregunta. He asesorado y to-
mado parte en varios proyectos de investigacién
de la lectura. Eso me ha permitido hacer mas pto-
funda mi conviccién de que se trata de un fenéme-
no multifacético ¢ imposible de definir simplemen-
te. Quiero hacer constar aqui que yo no sé bien a
bien lo que es leer; y no me consuela el hecho de
darme cuenta de que nadie miés lo sabe. Pero hay
algo que sf sé: leer es una forma de acceder a pen-
samientos selectos, pero s6lo bajo la condicién de
estar dispuesto a pensar junto con sus autores. Si
todo lo que se lograse en un seminatio de metodo-
logia fuese imprimir a los estudiantes un mayor res-
peto por la gran tradicién de pensamiento que nos
ha sido legada y acaso adquirir un cierto hébito de
leer pensando y de pensar leyendo, creo que se ha-
bria logrado mucho. Como siempre en estos casos,
ha habido alguien que ha dicho mejor antes lo que
yo quiero decir ahora. En este caso la cita es de
Michael Oakeshott (tomada de su panfleto The voice
of poetry in the conversation of mankind de 1959):

As civilized human beings, we are the inheri-
tors... of a conversation, begun in the primeval
forests and extended and made more articulate
in the course of centuries. It is a conversation
which goes on both in public and in private and
within each of ourselves... Education, propetly
speaking, is an initiation into the skill and part-
nership of this conversation in which we learn
to recognize the voices, to distinguish the proper
occasions of utterance, and in which we acquire
the intellectual and moral habits appropriate to
conversation. (...) This conversation is not only
the greatest but also the most hardly sustained
of all the accomplishments of mankind.

Apéndice |

Histéricamente, la metodologia ha sido parte de la
LOGICA, es decir el arte y la ciencia de la construc-
cién y evaluacién de argumentos correctos, enten-
diendo por tales los que partiendo de premisas ver-
daderas conducen a conclusiones verdaderas. La
l6gica asi concebida tendria dos partes. En la pri-
mera se estudiatian los ‘elementos’ de la argumen-
tacién (CONCEPTOS o términos que constituyen JUI-
CIOS o proposiciones que constituyen RACIOCINIOS
o inferencias), en la segunda los ‘métodos’ por los
cuales tales ‘elementos’ son utilizados para plan-
tear preguntas, elegir principios, supuestos, axio-
mas, postulados y definiciones, probar teoremas,
tesolver problemas, establecer criterios, proponet
y examinar hipétesis y modelos, construir explica-
ciones y teorias, evitar errores, reorganizar discur-
sos —en fin, hacer investigacion. Justamente esta
segunda parte es lo que tradicionalmente se llama
metodologia.

La divisién de la logica en dos partes la encon-
tramos sugerida cn algunos didlogos de Platén, pero
es Aristoteles quien la elabora propiamente en una
serie de tratados donde se prefiguran todos los de-
bates metodolégicos de Eutopa. La forma que de-
ben en particular tomar lo que Aristételes llama Jas
ciencias analfticas (especialmente las matematicas) sera
realizada por Fuclides en el tratado de geomettia
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mas famoso de la historia. Las divisiones aristéte-
licas, complementadas por algunas ideas légicas de
los estoicos, serdn compendiadas y repetidas hasta
el cansancio en la Edad Media islimica y cristiana;
pero es en la Logigue de Port Royal donde se consa-
gra la codificacién bipartita de la légica. El esque-
ma bipartita es utilizado por Kant para organizar
su Critica de la ragon pura, aunque se desdibuja algo
en las modificaciones que la biologfa introduce en
la Critica del juicio. Y es ese esquema el que final-
mente se aplica a las ciencias sociales en el Conrs de
Pphilosophie positive de Comte y el System of logic de
Stuart Mill. Més adelante, Charles S. Peirce, Vilfredo
Pareto, Ernst Mach y Pierte Duhem intentan, cada
uno a su manera, reformar el esquema clasico; pero,
a pesar de la matematizacion de la légica, encon-
tramos ¢l esquema bipartita todavia en las ejem-
plares introducciones a la 16gica matematica de
Alfred Tarski o Patrick Suppes.

A pesar de esa continuidad innegable e impre-
sionante que asigna a la metodologia un lugar den-
tro de la logica, hay dos cambios muy importantes.

En primer lugar —apenas avistado en la Ldgica de
Port Royal- 1a metodologia tradicional se comenzé
a modificar fuertemente con la aparicién de la es-
tadistica y el célculo de probabilidades. De hecho,
las ideas métodolégicas de Peirce y Parefo no se
entienden sin este desarrollo, aunque no es sino
hasta el siglo XX —con autores como Katl Pearson,
R.A. Fishet, Jerzy Nyman, Rudolf Carnap y Karl
Popper— que podemos hablar de una reestructura-
cion probabilistica de la metodologia clisica.

En segundo lugar, el empleo de la geometria, el
algebra v el anilisis en las ciencias para la cons-
truccién de modelos pasé a constituir tal vez el
problema fundamental de la metodologia. Es cier-
tamente un uso muy antiguo: pPor cuanto se origina
en la astronomia antigua, se extiende a la resolu-
cion de problemas opticos y mecanicos, para aca-
bar transformando la filosofia natural en la fisica
moderna, y de ahi saltar a otras ciencias naturales y
a la economia. Sin embargo, es interesante obser-
var que el uso de las matematicas no pasa a ocupar
un lugar central en la reflexién metodologica hasta
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las obras de Kant y Comte, es decir a fines del siglo
XVIII y comienzos del XIX.

De hecho, algunos autores dicen que las mate-
méticas no son sino una extensiéon de la logica.
Otros, por supuesto, prefieren decir que la logica
es una rama de las matemiticas: dado que éstas se
han extendido hasta tomarse ellas mismas como su
propio objeto, puede decirse que la logica es parte
de ellas. A estas alturas del partido se trata, en mi
opinién, de maneras equivalentes de hablar.

Apéndice |

Como dije en el texto, cada nuevo grupo es para
mi un nuevo reto y con cada nuevo reto me replan-
teo el programa que quiero seguir. En el curso de
mis diez afios de experiencia he disefiado o
redisefiado mi seminario unas doce veces. Puede
tener interés para los lectores, a guisa de ilustra-
cién, considerar, al menos en esqueleto, los temas,
conceptos y preguntas de los tres dltimos.

A. Ciurso propedéntico en metodologia para las ciencias
sociales (2000), en 13 sesiones semanales de 3 horas
a lo largo de 3 meses: 1. Presentacién del curso;
discusion de los problemas desde el punto de vista
de los alumnos. 2. Condiciones ideales y reales del
proyecto de investigacién: definicién provisional de
la metodologfa. 3. Cémo formular la pregunta prin-
cipal del proyecto y cémo desglosarla en preguntas
secundarias. 4. sDe dénde viene la pregunta? @)
Resumen de la literatura conocida sobre el tema. 5.
¢De donde viene la pregunta? (i) Resumen de la
experiencia de investigacién anterior. 6. ¢De don-
de vicne la pregunta? (i) Esclarecimiento de la re-
lacién entre (i)-(ii) y las motivaciones personales,
la experiencia de vida, las lecturas fuera y dentro
del ambito estrecho del campo de estudio particu-
lar. El equilibrio entre objetividad e involucramien-
to. 7. Como seleccionar una poblacién y una mues-
tra apropiadas a la definicién provisional de la me-
todologia y a las preguntas planteadas. 8. Cémo for-
mular las hipétesis (conjeturas, afirmaciones con-
dicionadas, anticipaciones, intuiciones) del proyec-
to; analisis de los tipos de hipétesis; como formu-

lar los supuestos del proyecto. 9. Hstablecimiento
de la relacién entre las hipdtesis y las preguntas;
discusion de posibles desfases e incohetencias: el
caso ideal (pero no siempre posible) es cuando las
hipétesis son las respuestas (tentativas) a las pre-
guntas del proyecto. 10. Nueva definicién de la
metodologia a la luz de las hipétesis formuladas.
11. Revisién de los procedimientos de seleccion de
la poblacién y la muestra sugeridos antes; nueva
propuesta de scleccion de poblacién y muestra. 12.
Disefio concreto de un miniproyecto; discusién de
los pros y los contras; ejecucién. 13. Descripcion y
analisis de los datos: ¢puede extenderse el minipro-
yecto? IFactibilidad.

B. Seminario de metodologia en ciencias sociales (2000-
2001), en 18 sesiones quincenales de 4 horas cada
una a lo largo de 10 meses. Este curso tuvo tres
pattes (‘Conceptos basicos’ las sesiones 1 a 4, ‘Ra-
cionalidad e interpretacion’ en las sesiones 5 a 9,y
‘Analisis del discurso’ en las sesiones 10 a 18): 1.
Problemitica de investigacién, tipos de concepto,
variables, clasificacién. 2. Definicién, operacionali-
zacion, tipologia, indices, escalas, diagramas, tipos
ideales. 3. Objeto vs. sujetos; descripcion, compa-
racién, explicacion; hipétesis; correlaciones. 4. Ti-
pos de explicacion, confirmacidn y prueba, teorias,
analisis cualitativo vs. analisis cuantitativo. 5. El
modelo clasico de la accién racional. 6. Tipos de
racionalidad. 7. Racionalidad e irracionalidad. 8.
Racionalidad e irracionalidad (continuacién). 9.
Racionalidad, intetpretacién, y narrativa. 10. Varie-
dades de anilisis del discurso. 11. Lugar del analisis
del discurso en las ciencias sociales. 12. Conceptos

de observacion y comunicacion. 13. Tipos de

interaccién y comunicacién. 14. Proposiciones y
estructuras proposicionales: ‘lo que el discurso
dice’. 15. Figutas y tropos: ‘cémo dice el discurso
lo que dice’. 16. Presupuestos e implicitos: lo que
el discurso no dice’. 17. Estructuras argumen-
tativas: ‘como se articula el discurso’. 18. Visiones
del mundo: ‘en qué :e distingue de otros discursos’.
C. Seminario de metodologia para economistas (2001-
2002), en 15 sesiones semanales de 2 hotras y me-
dia, por espacio de 4 meses: 1. ¢Qué distingue a la
ciencia de otras actividades? 2. sExiste el método
cientifico? 3. ¢En qué sentido (y en qué medida) es
la economia una ciencia? ;Cual es su lugar en el
conjunto de las ciencias sociales? 4. ;Cual es la re-
lacién de la economia con las matemiticas? 5. ¢Qué
es una teoria? 6. sQué papel juegan en la teorfa los
conceptos, los enunciados, los principios, las defi-
niciones, las hipétesis, los modelos? 7. ;Qué es una
hipétesis? 8. sEn qué se distingue una hipétesis de
un supuesto y de una pregunta? 9. ;Qué es un
modelo? ;Cudl es ¢l papel de las matematicas en la
construccion de un modelo? 10. :Qué son las ma-
temdticas? ¢Por qué un modelo es una simplifica-
cion atil? 11, ¢Hasta donde y en qué sentido de-
pende la teorfa econdmica del homo aconomicus o del
supuesto de racionalidad? 12. ;Cudl es la relacién
entre el supuesto de racionalidad y los principios
de interpretacién o comprensién de las otras cien-
cias sociales? 13. sCémo formular un proyecto de
investigacion? 14. ¢Por qué es tan dificil pensar eco-
nomicamente? 15. ;Cuil es la relacién entre teoria
econdmica y politica econdémica? ;Cuél es la rela-
cion entre economia y ética? sQué papel juegan la
retorica y la ideologia en el pensamiento econdmico?
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FiGuRa 1
Esquema de secuencia de los principales bloques tematicos de un seminario de
metodologia para las ciencias sociales

Elementos Iégicos, epistemoldgicos y metodoldgicos:
tipos de concepto, definicién, variable, escala, principio, supuesto, pregunta, hipétesis, modelo,
esquemas y diagramas, indices, tipologfa, prueba, observacion, dato, explicacién, teoria,...

v

Teorias y técnicas:
la metodologia como mediadora entre unas y otras; macro versus micro, cualitativo versus cuantita-
tivo; estadisticas y mateméticas en las ciencias sociales

¥

Tipos de ciencia, tipos de explicacién, tipos de teoria:
los grandes debates metodologicos en torno a las ciencias sociales

Explicacion e interpretacion:
el postulado de racionalidad y principios metodolégicos afines

El papel del lenguaje en las ciencias sociales:
metéforas, analogias, narrativa, retdrica, analisis del discurso

4

La ética de la investigacion:
neutralidad axiolégica, conflictos de interés y conflictos de valor,
responsabilidad y objetividad, ideologia y politica

CRITERIOS

¢(Novedoso? [+ + + +

¢, Su autor es
social?

¢Manual o
introduccién?

;,Obra de
) divulgacién?

;Clasico? [+ + + +

cientifico [+ + + +

+
+
[
|

Ficura 2

Figura 3

10

11

12

13

Tipos de concepto a la luz de dos criterios combinables

14

15

16

17

Tipos de autor y/o texto a la luz de cinco criterios parcialmente combinables. Las columnas en
gris no constituyen clase por imposibilidad de combinar positivamente ciertos criterios

18

;,Se obtienen de manera inductiva?

si

NO

¢Forman clases?

Si

Conceptos genéricos
(Gattungsbegriffe)

Conceptos formales

(Formalbegriffe)

NO

Conceptos normales
(Durchschnittsbegriffe)

Tipos ideales
(Idealtypen)
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La dimensién internacional de las
universidades mexicanas.
Un diagndstico cuantitativo y

* UNIVERSIDAD DE (GUADALAJARA

CualitatiVO JOCELYNE GACEL-AviLa*!

En este articulo se presenta un panorama de las diferentes caractetis-
ticas de la dimensién internacional de las instituciones de educacién
superiot mexicanas, con la finalidad de estimar la situacidn real que
guarda el proceso de internacionalizacién de las IES y hacer algunas
recomendaciones para su mejoramiento en el futuro. Se espera de
este modo conttibuir a la toma de conciencia acerca de los retos de la
internacionalizacién y a la reflexién sobte las fuerzas y debilidades
de las IES para timonear dicho proceso.

La metodologia utilizada consistié en la aplicacién de dos tipos de
encuestas. La primera, de naturaleza cuantitativa, se concentrd en la
evaluacién del nivel y de las caracteristicas de las actividades interna-
cionales, asi como la apreciacion de los diferentes actores universita-
rios (estudiantes, personal académico y administrativo) sobre los re-
tos y los desafios que representa un proceso de internacionalizacién
para sus instituciones. La segunda, de naturaleza cualitativa, se enfo-
cé, por medio de entrevistas semiestructuradas a autoridades educa-
tivas y la revisién de documentos oficiales sobre politicas de desarro-
llo institucional, al examen de las politicas y estrategias de interna-
clonalizacién prevalecientes en las IES mexicanas. Para terminat, se
llevé a cabo un breve analisis de la dimensién internacional del Plan
Nacional Educativo 2001-2006.

Se escogié un universo de universidades del sector publico y pri-
vado, que abarca inicamente el sector universitario y no el conjunto
del sector terciario. No se incluyeron las universidades tecnoldgicas
ni los institutos tecnolégicos, dado lo limitado de sus actividades in-
ternacionales. Estos carecen, salvo raras excepciones, de oficinas de
relaciones internacionales o de politicas y presupuestos dedicados al

1 Investigadora Titular del Centro de Estudios Estratégicos para el Desa-
rrollo de la Universidad de Guadalajara y Presidente del Consejo Con-
sultivo de la Asociacion Mexicana para la Educacién Internacional. Se
agradece la participacion de la Lic. Rosas Rojas Paredes en la recopila-
cion y clasificacion de los datos.

Dicho proyecto fue parcialmente financiado por la Fundacion FORD,
México.
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impulso de tales funciones. Por decisién de la pro-
pia Secretaria de Educacién Puablica, no pueden
participar en los programas nacionales de inter-
nacionalizacién, como el Programa de Movilidad
en América del Norte (PROMESAN), y es préactica-
mente inexistente su participacién en los progra-
mas de cooperacién, financiados por el CONACYT
y la Asociacién Nacional de Universidades e Insti-
tuciones de Liducacién Superior (ANUIES). Segtin
la Asociacién Mexicana para la Educacién Inter-
nacional (AMPEI), en el aflo 2000 sélo habifa entre
sus miembros afiliados cuatro universidades tec-

nolbgicas y un solo instituto,? que representaban el _

2% del total de sus miembros. Esta reducida parti-
cipacion en el proceso de internacionalizacién po-
dria significar una debilidad de la politica educati-
va mexicana, pues dichas instituciones, cuya funcién
principal estriba en formar los cuadros de las empre-
sas privadas del pafs, debetian preparar sus egresados
para un mercado de trabajo internacional y global.

[as IES fueron seleccionadas en funcién de su
pertenencia a la ANUIES, y a la AMPEL Se traté de
equilibrar, en la medida de lo posible, la represen-
tacion geogrifica de las instituciones. Por lo ante-
tior, si hay regiones ausentes,’ se debe a que no
existen en ellas universidades miembros de AMPEI
o con una actividad internacional significativa.

Sobre la base de 43 universidades publicas y pri-
vadas, se aplico, en primer lugar, una evaluacion de
tipo cuantitativo, llamada “Encuesta Institucional”,
enfocada a conocer el volumen y las caracteristicas
de sus actividades internacionales, mediante forma-
tos enviados por correo o fax a las respectivas rec-
torias u oficinas de asuntos internacionales. En se-
gundo lugar, se aplicaron encuestas cuantitativas y
cualitativas a los diferentes actores de la comuni-
dad universitaria, a saber: las autoridades, el perso-
nal académico y administrativo, y los estudiantes,
pot medio de cuestionarios con preguntas de op-
cion multiple, entrevistas semiestructuradas, y la re-
vision de documentos oficiales, como los planes
institucionales de desarrollo.

Las principales preguntas de investigacién plan-
teadas fueron las siguientes:
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e .Cual es el avance del proceso de internacio-
nalizacion en México?

o :Cuales son las caracteristicas de las actividades
internacionales en México?

e Cuidl es el patrén de comportamiento de las
universidades dependiendo del sector al que pet-
tenecen (publico o privado)?

e (Cudl es el orden de prioridad de estas activida-
des en el conjunto de las politicas de desarrollo
institucional?

e Cuiles son las diferencias de percepcidn, y las
principales motivaciones, necesidades y resisten-
cias hacia la internacionalizacién, de los dife-
rentes actores de la comunidad universita-
ria (administradores, académicos y estudiantes)?

e :Cuiles son las fuerzas y las debilidades de las
IES frente a tal proceso?

I. La evaluacion cuantitativa

En el caso de la encuesta institucional sobre las ac-
tividades internacionales, se siguieron los lineamien-
tos de la metodologia desarrollada por la OCDE, la
cual toma en cuenta los siguientes trubros:
Convenios internacionales

Investigacion en colaboracién

Asesoria técnica

Estudiantes extranjeros

Movilidad estudiantil

Movilidad del personal académico

Politicas de promocién y reclutamiento del per-
sonal universitario

Centros especializados de culturas extranjeras
Ensenanza de idiomas extranjeros

e Dependencias en el extranjero.

Del universo de 43 universidades afiliadas tanto
a la ANUIES como a la AMPEIL 33 instituciones res-
pondieron, es decir, el 80%, lo que constituye una

2 Setrata de la Universidad Tecnolégica de Tula Tepeji,
de Tabasco, México y del Instituto Tecnoldgico de
Saltillo.

3 Es el caso de Nayarit, Sinaloa, Chiapas y Guerrero.

muestra representativa para el pafs. La informacién
corresponde al ciclo escolar 1998-1999. Dentro de
estas 33 universidades, 14 pertenecen al sector pri-
vado (39%), y 19 al publico (57%).

El tempo de recopilacién de datos previsto para
uno o dos meses se alargd a mas de ocho, lo que
puso en evidencia una ausencia de bancos de datos
en las universidades, lo que refleja a su vez una fal-
ta de mecanismos de planeacién y evaluacién.

Por otra parte, muchas de las preguntas no fue-
ron respondidas. En otros casos, se barrunta que
algunas oficinas “fabrican” datos o muestran con-
fusién en los conceptos, pues no coinciden las res-
puestas en algunos rubros con la realidad institu-
cional, fenémeno que constatamos por medio de
la encuesta cualitativa (entrevistas con altos fun-
cionarios y revision de documentos). Por ¢jemplo,
se declara que no existe en la instituciéon un presu-
puesto especifico dedicado a los programas de
internacionalizacidn y, al mismo tiempo, se mani-
fiesta la existencia de una politica de internaciona-
lizacién como una prioridad estratégica en el desa-
rrollo institucional. La respuesta es incongruente,
posiblemente debido a una falta de comprension
del concepto. Ademais, los resultados de dichas
encuestas muestran claramente una diferencia de
actitud, estilo de gestién y clasificaciéon de priori-
dad institucional hacia las actividades de internacio-
nalizacidn, segin se trate de universidades publicas
o privadas. Por ello, se consideré relevante, cuando
fuera notable la diferencia, hacer una distincidén en-
tre los resultados arrojados por cada sector.

Cabe resaltar la ausencia de bancos de datos so-
bre las actividades internacionales. La ANUIELS, or-
ganismo que deberia ser, en principio, el responsa-
ble de gestionarlas, ha hecho solamente en dos oca-
siones una evaluacidn, una en 1994 y una en 1997.
El nivel de respuesta de las IES se elevo en los dos
casos aproximadamente a 50%. Sin embargo, el
estudio solamente se enfocd en la recopilacion de
datos cuantitativos y no abordé los aspectos cuali-
tativos, reflejo de la escasa prioridad del tema en la
agenda educativa mexicana. Para progresar en una
area, es necesario medir sus resultados e impacto

en el sistema educativo. Si no se mide ni se evalia,
no se trata de una prioridad. Los procedimientos
de evaluacion institucional y nacional tampoco to-
man en cuenta la revisién de la dimensidn interna-
cional. En Eurepa, por ejemplo, el Consejo de Rec-
tores Huropeos ha impulsado un método de eva-
luacién de la dimensién internacional, como parte
de sus estrategias de respaldo al proceso.

1. La encuesta institucional

Convenios internacionales

Las instituciones encuestadas acumulan un total de
2 201 convenios internacionales, de los cuales 1 294
corresponden a las universidades publicas y 907 a
las instituciones del sector privado. Sin embargo,
destaca un 53% de los convenios inactivos en las
instituciones privadas en comparacion con el 82%

en las publicas (grafico 1).
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Distribucidn geogrdfica

Fn el caso de las universidades publicas, se obser-
v6 un mayor namero de convenios con América
Latina (37%), luego, en orden de prioridad, Euro-
pa (con 31%), Estados Unidos (22%), Canada (7%)
y Asia (2%). En las instituciones privadas, se pre-
senta un mayor nimero de convenios con Estados
Unidos (45%), siguiendo en orden de prioridad
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Buropa (23%), América Latina (13%), Canada
(12%) y Asia (5%) (gtifico 2).

Grafico 2
Distribucion geografica
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Movilidad del personal académico

En este rubro se reportan 696 convenios en las uni-
versidades publicas, mientras que solamente se re-
portan 230 en las instituciones del sector privado
grafico 3).

Los recursos financieros para dichos programas
fueron identificados en 89% de las publicas, con-
tra 42% en las privadas. Se enfocan, ptincipalmen-
te, a desarrollar competencias cientifico-técnicas y
pedagégicas en aras del fortalecimiento de los cuet-
pos académicos mediante apoyos del CONACYT
(programas de estancias en el extranjero o afio
sabdtico), programas de la Secretaria de Relaciones
Exteriores (SRE) y de la ANUIES, y recursos
institucionales para asistir a conferencias, talleres,
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Grafico 3
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cursos y seminarios internacionales. Solamente 36%
de las universidades publicas y 28% de las privadas
mencionan objetivos anuales en este rubro.

En cuanto a las oportunidades y apoyos para
los afios sabdticos, las respuestas fueron afirmati-
vas en 90% de las universidades publicas y sola-
mente en el 35% de las instituciones privadas.

Formacion de recursos humanos

(programas de becas)

En 61% de las instituciones existen programas de
becas para la formacién de recursos humanos (68%
de las IES otorgan becas con recursos propios, en-
tre ellas 66% son publicas y 33% privadas).

De la muestra seleccionada —que no incluye a
todas las instituciones del pais— las universidades
publicas tienen 1 181 becatios con recursos pro-
pios, en comparacién con 166 en las privadas, para
seguir estudios de posgrado en instituciones nacio-
nales ¢ internacionales. Con apoyos de Organismos
nacionales o internacionales, las universidades pu-
blicas cuentan con 1 053 becarios en comparacion
con 118 en las privadas en posgrados nacionales e
internacionales. Los otganismos de financiamiento
mencionados con mas frecuencia son el Consejo
Nacional de Ciencia y Tecnologia (CONACYT), la
fundacion Fullbright-Garcia Robles, la SEP (Supe-
ra, PROMEP), el Servicio de Intercambio Alemin
(DAAD), el Consejo Britdnico, y la Secretaria de Re-
laciones Exteriores, entre otros.

Movilidad estudiantil

En lo que respecta a los convenios que impulsan la
movilidad estudiantil, las instituciones privadas par-
ticipan con 835 convenios en esta 4rea wersus 418
en las publicas (grafico 4).

Grafico 4
Movilidad estudiantil
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Las universidades publicas son las Unicas que
ofrecen apoyos financieros para sus estudiantes en

el rubro de la movilidad.

Grafico 5
Movilidad estudiantil internacional
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Numero de estudiantes
que salen en el marco de 636 4289 4925
estos progtamas

Numero de estudiantes
que entran en el marco 639 3 334 3973

de estos programas J
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Internacionalisacion de la investigacion

En contraste, el mayor niimero de convenios en el
area de colaboracién en investigacién es de 533 para
el sector publico, mientras que se cleva a 60 en el
caso de las privadas (grifico 6).

Otro dato ain mas preciso destaca que el nd-
mero de proyectos de investigacién conjunta es de
306 en las publicas y de 41 en las privadas (grafico 7).

Grafico 7
Nimero de proyectos de investigacidn conjunta
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En apoyo a la internacionalizacién de la investi-
gacion, el 81% de las universidades publicas y el
71% de las privadas mencionan contat con finan-
clamientos propios para ofrecer la posibilidad a los
ivestgadores de asistir a eventos académicos in-
ternacionales. Fl 23% de las instituciones declara

no ofrecer este tipo de apoyos.

Redes de cooperacion

E169% de las instituciones manifestd patticipar
en redes de cooperacién internacional: las mas
mencionadas fueron, por orden de importancia:
América Latina Formacién Académica (ALFA),
Consejo de Rectores de las Universidades de la
Provincia de Quebec (CREPUQ), Consorcio para
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la Colaboraciéon en América del Norte (CONAHEC),
Asociacién Nacional de Universidades ¢ Institucio-
nes de Lducacion Superior (ANUIES), Programa
para la Movilidad en la Educacién
Superior en América del Norte
(PROMESAN).

Son las universidades publicas con

Ll total del conjunto de las categorias asciende,
para el sector pblico, a 4 705 estudiantes extranje-
ros recibidos, y 7 630 en el caso del sector privado.

Grafico 8

Numero de estudiantes extranjeros en México

para el afio escolar 1998-1999
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5}“ %o de los proyectos las instituciones Instituciones Publicas Privadas Total
lideres en este rubro rersus 48% de los | En licenciatura (carrera completa) 193 2983 3176
proyectos en sus homdlogas privadas. En posgrado (carrera completa) 126 295 421

En programas de espafiol y cultura 3 714 955 4 669
En programas de intercambio
Asistencia téenica estudiantil (por 1 6 2 semestres) 672 3397 4,069
. . Subtotal 4705 7 630 12 335
En el irea de entrenamiento o consul- |

taria técnica internacional, las univer-

sidades publicas manifiestan tener 81 proyectos y
las privadas sélo cinco. El grueso de cstos proyec-
tos se encuentra en las siguientes zonas geografi-
cas: Centroamérica, Notteamérica, América del Sur,
Cuba, Costa Rica, Brasil, Honduras, Pert, Vene-
zuela y el Caribe.

Estudiantes Exctranjeros

Se distinguen tres categorias:

e Estudiantes que cursan una carrera completa.

e [studiantes que aprenden el idioma espafiol y
la cultura mexicana.

® Hstudiantes que participan en programas de mo-
vilidad estudiantil (en el marco de convenios
interinstitucionales).

En licenciatura, el nimero de estudiantes que
cursan una carrera completa suman en las univer-
sidades publicas encuestadas 193, mientras que en
las privadas se llega a un total de 2 983 alumnos.

Lin el caso del posgrado, se reportan en las uni-
versidades publicas encuestadas solamente 126 es-
tudiantes, y en las privadas 295.

Para los programas de espafiol y cultura, las uni-
versidades puablicas presentan un total de 3 714 es-
tudiantes y las privadas 955.

En programas de intercambio estudiantil (pot
uno o dos semestres), las instituciones publicas su-
man un total de 672 alumnos y las privadas 3 397
alumnos.
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Los paises o regiones de procedencia de los pat-
ticipantes en estos programas son, en orden decre-
ciente, Estados Unidos en los dos tipos de institu-
ciones, seguido, en el caso de las publicas, por Eu-
ropa (14%) y, en el de las privadas, América Latina
(19%), luego Canada (5%) en las privadas y Améri-
ca Latina (12%) en las publicas, le sigue Canada
(4%) en las publicas y Luropa (4%) en las privadas, y
por ultimo se encuentra Asia (3%) en las piblicas, y
(4%) en las privadas, Africa muestra una distribucién
semejante entre ambos tipos de universidades (0.5%).

Los ingresos generados por los programas pata
estudiantes extranjeros s6lo fueron reportados por
tres universidades publicas e igual nimero de pri-
vadas. Hl resto declaté desconocer el monto de di-
chos ingresos aduciendo diversos motivos, el mas
importante parece ser la falta de un rubro especifi-
co donde se puedan abonar tales ingresos (los mon-
tos se manejan directamente en los centros o fa-

cultades involucrados en los programas)

Centros de Estudios para Extranjeros

Por Centro de Estudios para Extranjeros se entien-
de la dependencia especializada en la ensefianza del
idioma espafiol y de la cultura mexicana y latinoa-
mericana, dedicada a la tecepcidn de estudiantes
extranjeros a lo largo del afio escolar y no unica-
mente en las vacaciones de verano. ixiste este tipo
de centros en ocho de las universidades ptiblicas y
en seis de las privadas.

LEn el caso de las universidades privadas, estos
centros se hallan ligados a la oficina de relaciones
internacionales y a los programas internacionales
de movilidad estudiantil, no as{ en las instituciones
publicas. También llama la atencién el hecho de que,
en varias universidades publicas, estas dependen-
cias muestran déficit.

Estrategias de reclutamiento

de estudiantes internacionales

Las estrategias utilizadas para el reclutamiento de
estudiantes extranjeros varian: paginas web, revis-
tas, folletos, peridédicos, convenios, EDUMEXICO,*
conferencias internacionales, oficinas en el extran-
jero, visitas a otras universidades y contactos con
embajadas mexicanas y extranjeras.

Programas de interaccion con estudiantes locales

Las encuestas aplicadas destacan la existencia de
programas de interaccion entre estudiantes locales
y extranjeros cn 61% de las universidades, obser-
vandose en 50% de las publicas y en 71% de las
privadas.

Infraestructura para el alojamiento

de estudiantes extranjeros

En cuanto a la infraestructura, la gran mayorfa prevé
instalarlos en casas de familias mexicanas; sélo cua-
tro (4) universidades privadas y una (1) publica
cuentan con residencia estudiantil.

Internacionalizacion de los programas de docencia
\

Enla organizacién de los programas docentes con-
g

juntos con lastruciones extranjeras participa el 63%

de las universidades publicas v el 35% en el sector
)

ptivado. Estos programas se desglosan de la siguien-

te manera:

(1) Licenciatura: El 80% de las instituciones no
contaban con ningln programa docente organiza-
do conjuntamente con instituciones extranjeras. En
el 20% restante, las instituciones del sector priva-
do encabezan la lista, con licenciaturas en las si-
guientes dreas: licondmico-Administrativas (48%),

Ciencias Sociales y Humanidades (19%), y Arte, Ar-

quitectura y Disefio (14%), Ciencias Exactas e In-
genierias (10%).

(2) Posgrado: En ¢l caso de programas de posgrado
conjuntos, 50% de las instituciones reportan, por
lo menos, un programa de esta naturaleza. Iin este
caso, se encuentra el 57% de las universidades pu-
blicas y el 40% de las privadas.

En el caso de las universidades publicas, estos
programas se hallan adscritos a Ciencias Sociales y
Humanidades (38%), Ciencias Econdémico-Admi-
nistrativas (31%) y Ciencias Biologicas y Agrope-
cuarias (19%).

En el caso del sector privado, en primer lugar se
encuentran Ciencias IZconémico-Administrativas
(35%), en segundo Ciencias Sociales y Humanida-
des (29%) y en tercero Ciencias Exactas e Ingenie-
ria (18%).

Internacionalizacion del curricilo

Ninguna institucion informa acerca de un progra-
ma de innovacién curricular destinado especifi-
camente a integrar la dimensidén internacional,
interdisciplinaria, intercultural y comparativa en la
ensenanza de las disciplinas. Sin embargo, el 40%
de las universidades publicas y 50% de las privadas
declaran contar con programas que promueven la
estancia de profesores invitados, y el intercambio
de su personal académico.

Centros especializados en estndios

de culluras y civilizaciones extranjeras

Se reportan diez de estos centros, distribuidos de
la siguiente manera: seis sobre América del Notte,
tres sobre Asia y uno sobre Europa.

Dependencias en el exctranjero

En el rubro de las dependencias en el extranjero,
solamente una universidad publica, la Universidad
4 EDUMEXICO es la pagina web creada por la AMPEI, cuya

funcién es la promocion internacional de las institu-
ciones de educacién superior mexicanas.
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Nacional Auténoma de México, cuenta con dos
campt en el extranjero, uno en Estados Unidos y
otro en Canada (Escuela Permanente de Extension,
en San Antonio, y la Escuela de Extensién Canada
CEPE). Se informa de 1 451 estudiantes inscritos.

Reconocimiento a la actividad internacional

En el rubro de la politica para el reclutamiento y
promoci6n del personal académico y administrati-
vo, se buscod detectar la existencia de un reconoci-
miento a la patticipacion en actividades internacio-
nales, como parte de los criterios de evaluacién para
la promocién profesional.

Contest6 afirmativamente s6lo el 37% (42% de
las publicas y el 50% de las privadas). El tipo de
reconocimientos consiste en otorgar puntajes mas
altos en los programas de estimulos al desemperio
docente y de investigacién, asi como en los proce-
sos de seleccién y reclutamiento del personal aca-
démico. No se detectaron programas especifica-
mente dirigidos al reconocimiento de la actividad
internacional, como incentivo financiero, descarga
horaria o puntajes especificos para la innovacién
curricular en el rubro de la internacionalizacién.

Ensertanga de idiomas

En cuanto a la ensefianza de idiomas, se registrd
que es obligatoria en 77% de las universidades (en
61% de las publicas, y 39% en las privadas); un 50%
de las privadas requieren una acreditacién para el
ingreso, en comparacién con un 13% en las publi-
cas. Un 67% de las publicas requiete una acredita-
cién para el egreso, y 86% en el caso de las priva-
das. Unicamente 9% de las publicas y 28% de las
privadas exigen un nivel mayor al egreso que al in-

greso.

Membresia en asociaciones internacionales

Las universidades encuestadas son miembros de
varias asociaciones internacionales. Destacan, en el
caso de las instituciones publicas, en orden decre-
ctente: el Consorcio para la Colaboracién en Edu-
cacion Superior de América del Norte (CONAHEC)
con un 22%; la Organizacion Universitatia (OUI)
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con 17%; la Union de Universidades de América
Latina Interamericana (UDUAL) con un 17%;la Aso-
ciacion Internacional de Universidades (1AU) con
un 10%; la Asociacién Internacional de Presiden-
tes de Universidades (IAUP) con 9%; y las menos
mencionadas fueron: Conferencia de Rectores de
las Universidades de la Provincia de Quebec
(CREPUQ), la Asociaciéon Mexicana para la Educa-
ci6n Internacional (AMPEL), la Asociaciéon Nacio-
nal de Hducadores Internacionales (NAFSA), la Aso-
ciacién Hispanica de Colegios y Universidades
(HACU).

Las instituciones privadas encuestadas en su ma-
yoria son miembros de la Organizacién Universi-
taria Interamericana (OUI) con un 12%; la Unién
de Universidades de América Latina (UDUAL) con
8%, el Consorcio para la Colaboraciéon en Educa-
cién Superior de América del Norte (CONAHEC)
con 7%:; la Asociacidén Internacional de Universi-
dades (TAU) con 7%; y la Asociacién Internacional
de Presidentes de Universidades (IAUP) con 7% tam-
bién. Con menor mencidn estuvieron la AMPEI], la
HACU, y la NAFSA.

Comentarios a la enciesta institucional cuantitativa
En cuanto al nimero de convenios, el sector publi-
co es lider con el 58% del total. Sin embargo, hay
un mayor nimero de convenios activos en el sec-
tor privadg, lo que apunta a que la gestiéon de la
cooperacion internacional es més eficiente y me-
nos desarticulada en el sector privado. En general,
el bajo nivel de convenios activos denota una falta
de planeacion, asi como el caracter marginal de las
actividades internacionales en las politicas de desa-
rrollo institucional. Los convenios se suscriben, a
menudo, por iniciativa individual y dispersa, sin que
se le preste el seguimiento y el apoyo necesarios.

La preferencia geografica de las universidades
publicas es marcadamente en favor de los pafses
de América Latina y Europa, mientras que, en el
caso de las privadas, se privilegia a Estados Uni-
dos.

Las universidades publicas destacan en el rubro
de la movilidad del personal académico con el tri-

ple de convenios que el sector privado, y otorgan
mayotes apoyos a dicho rubro.

En cuanto a la internacionalizacién de la inves-
tigacién, destacan igualmente las universidades pu-
blicas con 533 convenios en comparacién con 60
del sector privado. Este dato se ve confirmado pot
el nimero de proyectos de cooperacidn en investi-
gacion: en el sector publico hay 360 convenios, y
41 en el privado. El nimero de proyectos de asis-
tencia técnica es de 81 en las universidades publi-
cas y de sélo cinco en las privadas, lo que parece
reforzar la tendencia.

Esta situacidén indica que la investigacién en
Meéxico se hace en las instituciones publicas, mien-
tras que es todavia incipiente en las privadas. Asi-
mismo, son las universidades puhlicas las institu-
ciones que oftrecen mayor apoyo financiero a su pet-
sonal académico para la asistencia a congresos in-
ternacionales.

De lo anterior, se infiere que las universidades
publicas son las de mayor participacién en redes
de colaboracién con instituciones extranjeras: 52%
de los proyectos en comparacion con 48% en las
privadas. Igualmente, son las universidades publicas
las que mas invierten en la formacién y la actualiza-
cién de sus recursos humanos: mayot nimero de be-
cas (66% de las publicas y 33% de las privadas) y de
apoyos financieros para la movilidad académica (89%
en las publicas y 42% en las privadas). Asimismo, son
las instituciones publicas las que ofrecen més oportu-
nidades a su personal para gozar de afios sabaticos
(90%) en comparacién con las privadas (35%).

El irea fuerte de las universidades privadas es,
definitivamente, la movilidad estudiantil. con el
doble de convenios que las publicas (835 y 418 res-
pectivamente). El nimero de estudiantes que sale
por medio de estos programas casi septuplica al de
las universidades publicas. En cuanto a los que
entran es, también, cinco veces superior en el sec-
tor privado que en el publico.

En lo tocante a la internacionalizacién de las
carreras por medio de la organizacién de progra-
mas conjuntos con instituciones extranjeras, se ob-
serva que las instituciones publicas son también las

mas desarrolladas: 63% en comparacién con 35%
en las privadas.

Sin embargo, en el desglose entre el nivel de li-
cenciatura y de posgrado, se destaca que las priva-
das encabezan la lista en el rubro de los programas
conjuntos de licenciatura, con fuerte énfasis en las
carreras del drea econémico-administrativo. Es de
sefialar que las carreras econémico-administrativas
tienen la ventaja de tener gran demanda en los pro-
gramas de intercambio por parte de las IES en los
paises desarrollados, donde existe mucho interés
por establecer esta clase de colaboracién.

En contraste, las instituciones publicas detentan
el liderazgo en el area de posgrado, donde destaca
el drea de Ciencias Sociales y Humanidades, lo que
confirma el papel de las instituciones puablicas en
la formacién de los recursos humanos de mayor
nivel, para la investigacién y el posgrado.

En el rubro de la ensefianza de idiomas, es de
destacar que las universidades privadas son las ins-
tituciones que mas solicitan una acreditacidén de un
idioma para el ingreso y para el egreso, asi como
un nivel mayor al egreso.

En el reclutamiento de estudiantes extranjeros,
las universidades privadas atraen un mayor nlime-
ro para cursar carreras completas (por razones de
ingresos via colegiaturas), y a los programas de in-
tercambio (dentro del marco de convenios de in-
tercambio interinstitucionales). Cabe destacar que
las universidades privadas parecen mas organiza-
das en cuanto a las estrategias que facilitan la
interaccién entre estudiantes locales y extranjeros,
pues el 71% de estos programas se encuentra en el
sector privado.

Sin embargo, son las universidades puablicas tra-
dicionales (el Centro de Estudios para Extranjeros
de la Universidad de Guadalajara y de la Universi-
dad Nacional Auténoma de México, asi como la
Escuela para Estudiantes Extranjeros de la Univer-
sidad Veracruzana) las que reciben el mayor nime-
ro de estudiantes extranjeros para el aprendizaje
del idioma espanol y de la cultura mexicana.

En cuanto a la existencia de centros sobre cul-

turas y civilizaciones extranjeras, es también el sec-
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tor publico el lider con ocho centros en compara-
cion con dos en las privadas.

Se aprecia una gran debilidad en la infraestruc-
tura para la recepcién de estudiantes extranjeros,
en particular en la oferta de residencias estudianti-
les. Sélo cuatro universidades privadas cuentan con
este tipo de instalaciones y una universidad pabli-
ca. Esta escasez de alojamiento apropiado para los
estudiantes extranjeros es una seria limitacién para
el futuro desatrollo de los programas de movilidad
estudiantil en México y, en particular, para las ins-
tituciones del sector publico. Es de recordar que,
en América del Norte y en Europa, los programas
de movilidad estudiantil se pudieron ampliar gra-
cias a la existencia de residencias estudiantiles.

A modo de conclusién, cabe hacer notar que las
universidades del sector publico son las mas
diversificadas en lo tocante a la variedad de pro-
gramas internacionales. Si bien estin mucho me-
nos desarrolladas en el drea de la movilidad estu-
diantil, muestran, sin embargo, un liderazgo indis-
cutible en el 4rea de la movilidad del personal aca-
démico, en la colaboracién en investigacion, en la
participacién en redes internacionales de colabo-
racién académica, en el nimero de proyectos de
asistencia técnica, en el desarrollo de programas
docentes conjuntos, en particular en posgrado, en
la recepcién de estudiantes de idioma espafiol y
cultura mexicana, en el nimero de centros de cul-
turas y civilizaciones extranjeras y en la existencia
de dependencias en el extranjero. Son también las
instituciones publicas las que realizan mayores es-
fuerzos en cuanto a las oportunidades de internacio-
nalizacion de su personal académico (apovos pata
actualizacion, congresos, becas de posgrado y afios
sabaticos).

De lo anterior, se desprende que existe una ma-
yor inversién en las instituciones publicas en la for-
macién, la actualizacién y la internacionalizacién
del personal académico (rubros determinantes en
cuanto a criterios de calidad), la produccién de co-
nocimiento y la formacién de alto nivel (posgrados)
que en las universidades privadas. Los resultados
obtenidos confirman que las universidades priva-
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das en México son en su mayoria instituciones de-
dicadas a la funcién docente.

En este sentido, las universidades publicas estin
mas internacionalizadas, y se confirma que “el hecho
de recibir estudiantes extranjeros no internacionaliza
a una universidad, lo que la hace internacional es
toda una gama de condiciones” (Harari, 1992).

Ahora bien, no son desdedables los esfuerzos
de las universidades privadas por brindar la opot-
tunidad a sus estudiantes de hacer estancias en el
extranjero. Se trata indiscutiblemente de una ven-
taja para enfrentar los retos de la sociedad
globalizada y multicultural del siglo XXI. Los pro-
gramas de movilidad estudiantil en las universida-
des privadas se ven ademis reforzados por la posi-
ci6n socioecondédmica de las familias de sus pupi-
los. En cambio, estos programas siempre tendrin
un caracter mas limitado en las instituciones del
sector publico.

2. La encuesta a los estudiantes

El universo de estudiantes de la encuesta se com-
pone de 201 cuestionatios aplicados entre univer-
sidades publicas (Universidad de Guadalajara, Uni-
versidad Veracruzana), y universidades privadas
(Universidad Auténoma de Guadalajara, el Institu-
to Tecnolodgico de Estudios Superiores de Mon-
terrey-Campus Monterrey y Guadalajara). La en-
cuesta consistidé en varias preguntas de opciones
multiples, distribuidas en los siguientes rubros:

Preparacién de los estudiantes

para un mundo globalizado

Del total de estudiantes encuestados, el 61% pet-
teneciente a instituciones publicas declara que su
universidad no lo estd preparando adecuadamente
para los retos de la globalizacién, en comparacion
con el 7% que afirma lo mismo en las universida-
des privadas.

La internacionalizacion de los planes de estudio
En cuanto a su apreciacidn sobre la internacionali-
zacion de los planes de estudios, solamente el 20%

de los estudiantes dieron una respuesta afirmativa:
13% de las publicas y 43% de las privadas.

Los 64% que respondieron negativamente se di-
viden en: 73% de las publicas y 34% de las priva-
das.

Un 15% de los alumnos indicaron no poder res-

ponder a la pregunta.

Presencia de profesores invitados

Durante el curso de su carrera, 51% de los estu-
diantes destacan no haber contado con la presen-
cia de profesores extranjetos invitados: 62% de las
publicas y 13% de las privadas.

E148% de los alumnos que si ha contado con la
presencia de profesores invitados durante su ca-
rrera, se reparte entre un 37% de las publicas y el
86% de las privadas.

De esta tabla, se desprende que la mayotia de
los estudiantes han tenido profesores invitados Gni-
camente dos veces durante su carrera, es decir, un
promedio de un profesor cada dos anos.

En el conjunto de las universidades, la mayor
participacion de los profesores invitados es en con-
ferencias con el 68%, seguido por cursos comple-
tos con el 27% y asesotias con 3%. No se observa
un comportamiento disparejo entre tipos de insti-

tuciones en este rubro.

Presencia de estudiantes extranjeros
El 53% de los estudiantes encuestados mencionan
no haber compartido cursos con estudiantes ex-
tranjeros en su aula, de los cuales 67% pertenecen
a instituciones publicas, mientras que ocurre Uni-
camente en 5% de las privadas.

Fn cambio, el 47% los estudiantes s{ tuvieron la
oportunidad de convivir con estudiantes extranje-
ros durante sus estudios (33% en las publicas y 95%

en las privadas).

Importancia de la experiencia internacional

para los estudiantes

L1 98% de los estudiantes encuestados consideran
importante la experiencia internacional. Sin embar-
go, en el desglose por tipo de instituciones, se ob-

serva que el 100% de los estudiantes de las institu-
ciones privadas dio una respuesta afirmativa, mien-
tras que éste fue el caso en el 97% de las publicas.

E12% de los alumnos considetd que no era im-
portante (2% de las publicas y cero en el caso de
las privadas).

Rasgones de la importancia de

la internacionalizacion educativa

Segun los estudiantes encuestados, las razones por
las cuales es importante la internacionalizacién son
en orden decreciente:

e [a“calidad de su educacién profesional” (49%).
e Una “mejor preparacion para el mercado de tra-
bajo” (33%).

El “conocimiento de otras culturas” (8%).

La “experiencia personal” (6%).

La “adquisicién de otro idioma” (3%).

No contestaron (2%).

Solamente el 8% y ¢l 3% de los estudiantes le da
importancia al conocimiento de otras culturas ya
la adquisicién de otro idioma respectivamente.

Manejo de idiomas
En cuanto al manejo de idiomas extranjeros pot
parte de los estudiantes encuestados, se obsetva que
el 39% declaran no hablar inglés, de los cuales la
mayoria —el 87%— pertencce a instituciones pabli-
casy el 13% restante, a las privadas.

Después del inglés, los idiomas mas hablados
son el francés con el 3%, y el alemin con el 1%.
No se observa un comportamiento diferente entre

ambos tipos de Instituciones en este rubro.

Experiencia internacional de los estudiantes

Solamente el 27% del conjunto de los estudiantes
encuestados manifiestan haber tenido una expetien-
cia internacional, con 73% de los casos en las uni-
versidades privadas y el 15% en las publicas.

El 49% del total de alumnos que reporta haber
tenido este tipo de experiencia por motivos acadé-
micos, se encuentra en 75% de las privadas en con-
traste con solamente el 13% de las publicas. Dicho
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de otro modo, el 45% de los alumnos no ha tenido
una expetiencia académica internacional. El 5% no
contestd. La mayotia de los estudiantes mexicanos
que han podido vivir una expetiencia académica en
el extranjero, lo ha hecho solamente por un semes-
tre.

Prdcticas profesionales

Del total de alumnos con experiencia internacio-
nal, solamente el 22% ha tenido pricticas profe-
sionales en el extranjero, perteneciendo en su tota-
lidad a instituciones privadas. No se reportaron di-
chas pricticas en las universidades publicas
encuestadas.

Convivencia con estndiantes extranjeros

El 41% de los estudiantes de ambos tipos de insti-
tuciones manifiestan haber convivido durante sus
estudios con companeros extranjeros. El 52% de-
clara no haber gozado de esta convivencia (54% de
las publicas contra 33% de las privadas). El 13%
no contesto.

Reconocimiento y revalidacién

de estudios en el exctranjero

El proceso de validacién y reconocimiento de acti-
vidades en el extranjero por pirte de la universidad
de origen se dio en 54% de las instituciones priva-
das, y en ninguno de los estudiantes encuestados
en el sector publico. El 15% no contestd.

Informacion sobre la internacionalizacion educativa

De la muestra encuestada, el 53% de los estudian-
tes ha oido hablar de la internacionalizacién de la
educacién.

Por tipo de instituciones, se obserya que, en el

57% de las universidades publicas, los estudiantes

no han oido hablar de la internacionalizacién de la
educacion, en contraste con solamente el 11% en
el caso del sector privado.

Los estudiantes han oido hablar de la internacio-
nalizacién por medio de las siguientes fuentes:
e Otros estudiantes (65%).
® El personal docente (63%).
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e Los discursos de funcionarios (48%).
e El personal administrativo (21%).
e Otros (8%).

Oficinas de asuntos internacionales

Del universo general de la encuesta, el 75% indica
la existencia en su institucién de una oficina dedi-
cada a proporcionar informacién sobre becas, in-
tercambios y pricticas profesionales internaciona-
les (70% corresponde a las publicas y el 95% a las
privadas).

El 10% de los estudiantes en las instituciones
publicas manifiesta desconocer su existencia, en el
caso de las privadas ningtin estudiante confiesa tal
desconocimiento. Bl 17% no contesté.

Del total de los estudiantes, el 76% afirmé no
haber visitado esa clase de oficina: 76% pertene-
clentes a una institucién publica y 24% a una pri-
vada.

El 38% de los estudiantes que ha visitado la ofi-
cina internacional o de intercambio, responde que
no fue atendido adecuadamente en 61% de las pu-
blicas, en contraste con el 97% de las instituciones
ptivadas.

A la pregunta sobre la utilidad de la informa-
cién proporcionada por esta oficina, el 90% de las
privadas contestan afirmativamente, contra el 61%
en las publicas, es decir que, en el tltimo caso, 39%
de los estudiantes declaran que no les fue util la
informacién proporcionada.

Ofertas de becas

54% de los estudiantes respondieron que no se en-
teran de las oportunidades de becas en la insdtu-
cion (57% en el caso de las publicas y el 40% de las
privadas).

Sobre las fuentes y medios informativos por los
cuales se enteran de las oportunidades son en or-
den decreciente: el periédico mural, pizarrones de
avisos y carteles, medios electrénicos (internet), ga-
cetas universitarias, juntas, mesas de trabajo.

Preferencias geograficas
Si los alumnos encuestados tuvieran la oportuni-

dad de vivir una expetiencia internacional, las re-
giones del mundo que elegitfan en orden de prefe-
rencia son: Buropa (69%), América del Norte
(20%), América del Sur (3%), Asia (2.5%), Africa
(2.5%), y por altimo Centroamérica (2.5%).

Barreras a la movilidad estudianti!
Las principales batreras a la movilidad estudiantil
internacional son de mayor a menor importancia
las siguientes:
e [alta de financiamiento por parte de las fami-
lias de los estudiantes (42%).
e Falta de financiamiento nacional e internacio-
nal (21%).
El dominio de idiomas (20%).
Falta reconocimiento de estudios (9%).

Falta de tiempo (8%).

Membrecia en asociaciones internacionales

El 95% de los alumnos encuestados no pertenece
a asoclacion internacional alguna: el 98% en el caso
de instituciones publicas y el 86% para las priva-
das.

Sugerencias por parte de los estndiantes

Las sugerencias que los alumnos dan para interna-

cionalizar su universidad son por orden de impor-

tancia:

o Llevar a cabo mas intercambios académicos.

e Traer mas profesores extranjeros.

e Crear y promover mayor nimero de becas y pro-
gramas internacionales.

e Obtener mis informacién sobre las oportuni-
dades de programas laternacionales.

® Recibir méas apoyos por parte de la universidad
y del gobierno.

Comentarios a la Encuesta para Estudiantes

La encuesta aplicada a los estudiantes nos lleva a

resultados mas bien negativos en cuanto al petfil in-

ternacional de los egresados universitarios del pais.
Los porcentajes arrojan saldos muy negativos

en cuanto a la apreciacién de los estudiantes sobte

una adecuada dimension internacional de sus pro-

gramas de estudios y su preparacién para los retos
planteados por el mundo globalizado y multicultural
del siglo XX1. En este rubro es de destacar el nivel
mas alto de respuestas negativas en las institucio-
nes del sector publico.

La mayoria de los estudiantes (mas del 51%) no
ha gozado siquiera de un solo profesor invitado
extranjero durante su carrera.

Los profesores invitados, en su mayoria (68%),
solamente vienen a dar conferencias. Para la
internacionalizacién del curriculo se recomienda su
participacidén en cursos o seminarios con valor
curricular. Las conferencias solamente tienen un
efecto marginal en el contenido curricular.

La presencia de estudiantes extranjeros en el aula
es minima: el 53% de los encuestados responden
no haber tenido esta experiencia, especialmente en
el caso de las universidades publicas (67%). Lo an-
terior indica que la falta de oportunidades para los
estudiantes mexicanos de vivir una experiencia en
el extranjero, no es compensada por la convivencia
y el conocimiento de compaferos provenientes de
otras culturas. Por otra parte, el bajo numero de
estudiantes extranjeros en el sistema educativo
mexicano tampoco es utilizado como medio de
internacionalizacién de los estudiantes locales. So-
lamente el 50% de las publicas y el 71% de las pri-
vadas disponen de programas organizados de in-
teraccion entre ambas comunidades estudiantiles.

En cuanto a la valoracién de la internaciona-
lizacién en su formacién profesional, la mayoria
de los estudiantes (81%) la considera muy importan-
te. Sin embargo, es de destacar que el 77% de los
estudiantes de las instituciones publicas compar-
ten esta opinién en comparacién con el 95% de los
de las privadas. El 21% de los estudiantes de las
publicas la consideran zmportante y 2% de ellos la
ven como poco importante. En este mismo sentido, el
47% de los estudiantes declara no haber oido ha-
blar de la internacionalizacién de la educacién su-
perior: 57% de las publicas y 11% de las privadas.
La misma tendencia se confirma con los resulta-

dos de la pregunta sobre la importancia de vivir
una experiencia internacional. Mientras que el 100%
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de las universidades privadas manifiestan el aspec-
to positivo de esta expetiencia, solamente el 97% de
las piblicas coincide; un 2% de los estudiantes de las
publicas y ninguno de las privadas declara la expe-
tiencia internacional poco importante.

Delo antetior, se desprende que los estudiantes
de las instituciones publicas son mds resistentes a
los conceptos de internacionalizacién de la educa-
cién superior que en el caso de las privadas, lo que
muestra una mayor cultura internacional en las ins-
tituciones privadas que en las pablicas.

El 73% de los estudiantes mexicanos encues-
tados en las instituciones privadas declaran haber
tenido una experiencia internacional contra sola-
mente el 15% de los estudiantes de las institucio-
nes publicas, que sea de naturaleza turistica o aca-
démica. Llama la atencién que las practicas profe-
sionales en cl extranjero sean una experiencia inexis-
tente en las universidades publicas, contra el 25%
en las privadas.

La falta del manejo de idiomas extranjeros en-
tre los estudiantes mexicanos es también alarman-
te: el 57% de los estudiantes de las instituciones
publicas declaran ser monolingties, asi como el 14%
en las privadas.

En el rubro de revalidacién y reconocimiento
de estudios, los resultados son también preocu-
pantes, sobre todo en el sector publico, cuyos estu-
diantes declaran no haber logrado un reconocimien-
to total de su periodo de estudio en el extranjero, y
el 54% sefalan lo mismo en las privadas.

Dicho de otro modo, a pesar del niimero redu-
cido de estudiantes que tienen los medios para es-
tudiar en el extranjero, éstos se enfrentan a toda
una serie de barreras impuestas por el propio siste-
ma educativo. La ausencia de aliento a los estudian-
tes a que cuenten con una experiencia internacio-
nal, que les pueda ofrecer herramientas para una
preparacién profesional y personal mis adecuada
a los requerimientos de un mundo globalizado, de-
muestra una actitud incongruente de las institucio-
nes educativas.

Asi pues, el perfil internacional de los estudian-
tes mexicanos es muy bajo. Resulta negativo en
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cuanto al manejo de idiomas extranjeros, movili-
dad y experiencia académica internacional, en la con-
vivencia con estudiantes de otras culturas, en la pre-
sencia de profesores extranjeros invitados durante
su carrera. Hsta tendencia se halla mis agudizada
en las instituciones. del sector publico.

Es de destacar, sin embargo, que en el rubro de
la movilidad estudiantil, las instituciones privadas,
como lo demuestran las encuestas institucionales,
brindan oportunidades importantes de experiencia
internacional a sus estudiantes. Lo anterior, sin
duda, les ofrece habilidades lingtifsticas e intercul-
turales mas desarrolladas, lo que definitivamente
les da ventajas competitivas no desdefiables para el
siglo Xx1.

3. La encuesta al personal académico

El universo cubre miembros de Instituciones edu-

cativas publicas ¥ privadas con base en el directo-

tio de universidades afiliadas a ANUIES y AMPEL.
Las encuestas fueron respondidas por miembros

del personal académico (decanos, profesores e in-

vestigadores), con relacién a las siguientes pregun-

tas:

¢ Los motivos e incentivos para la interna-
cionalizacién.

® Las estructuras organizativas Y programaticas
para la internacionalizacién.

e Las barreras al proceso de internacionalizacién.,

® Sus sugerencias y tecomendaciones parala inter-
nacionalizacién.

Motivos e incentivos para la internacionalizacién
Giraron fundamentalmente en torno a los motivos
¢ incentivos a favor de la “calidad de Iz educacién”
en el caso del 48% de los encuestados; en segunda
y tercera importancia aparecia la “prepatacién de
los egresados para el mercado laboral” (31%) y la
“acreditacién internacional” (22%)).

Estructura organizativa institucional
En opinién de los académicos, en la institucién a la
cual pertenecen se considera la internaciona-

lizacién en orden de prioridad dentro de la agenda
institucional como importante (45%), muy impor-
tante (38%), y poco importante (14%). Un 3% no
contesto.

Sin embargo, el desglose por tipo de institucio-
nes revela que se considera la internacionalizacién
muy importante en 40% de las instituciones priva-
das en comparacién con el 25% en el caso de las
publicas. El término importante es escogido por
46% en las privadas y por el 25% en las publicas,
mientras que poco importante lo s para el 50% en
el caso de las publicas y solamente el 11% en las

privadas.

Prioridades y objetivos de la internacionalizacion

Estos, segun los académicos, deben ir enfocados

en orden de importancia a reforzar:

® Los programas de estudios y grados conjuntos
(50%).

® La colaboracién en investigacién (17%).
La movilidad estudiantil (14%).
El uso de las nuevas tecnologias de informacién
y comunicacién (13%).

o Las practicas profesionales internacionales (6%).

La existencia de una politica nacional
de internacionalizacion
Los académicos encuestados coinciden en un 74%
en que no existe una politica educativa nacional que
impulse y promueva la internacionalizacién de la
educaci6n supetior. En el desglose por tipo de ins-
titucién llama la atencidn que todos los académi-
cos, sin excepcidn, de las instituciones publicas de-
clara que no existe tal politica, contra el 72% en las
privadas.

Segin los académicos
encuestados, esta ausencia
se atribuye a las siguien-

® La existencia de prioridades nacionales mas ut-
gentes (37%).

® La falta de presupuesto federal destinado a este
rubro (23%).

Financiamiento

Para las universidades donde fue aplicada esta en-
cuesta, el financiamiento institucional es escaso en
su mayoria (60%), discrecional (38%) y sélo es su-
ficiente para el 2%.

En este rubro, las universidades publicas men-
cionan en un 75% que es escaso, en un 25% que es
discrecional, pero nadie sefiala que sea suficiente.
En las privadas, se menciona que el presupuesto es
escaso en un 59%, discrecional en un 39% y sufi-
clente en un 2%.

Asimismo, el financiamiento ofrecido en la es-
fera nacional, presenta las sigulentes deficiencias:
¢ Falta de informacién sobre oportunidades

(45%).
® Tramites complejos y lentos (31%).

e Convocatorias aptresuradas (24%).

El 93% de los académicos coincide en que el
financiamiento de la internacionalizacién debe ser
responsabilidad, tanto de las instituciones educati-
vas como de los organismos educativos nacionales
(75% en el caso de las publicas y el 95% en las

privadas).

Preferencias geograficas
Las preferencias geograficas de los académicos para
llevar a cabo una actividad de cooperacion lnterna-

cional aparecen en el siguiente grafico:

Grafico 9

Preferencias geograficas de los académicos
para realizar actividades internacionales

tes razones en orden de- -
4 . TIPO AMERICA
creciente: o DELNORTE
e Una falta de vision de

PRIVADO 59.3%

arte de las autorida-
P PUBLICO 25.0%

AMERICA EUROPA  CENTRO NC TOTAL
DEL SUR AMERICA
9.3% 24.1% 3.7% 3.6% 100.0%
0.0% 50.0% 25.0% 0.0% 100.0%

des educativas (40%).
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Resistencias a la internacionalizacion

A la pregunta si ven a la internacionalizacién como
una amenaza pata la cultura nacional, el conjunto
de los académicos encuestados respondié negati-
vamente. Sin embargo, es de destacar en el desglo-
se por tipo de instituciones que el 25% de los aca-
démicos de las universidades publicas mencionan
la internacionalizacién como una amenaza, contra
el 9% en las privadas.

Programas para la internacionalizacion del curriculo

En cuanto a los programas vigentes en su institu-
cién, los académicos reportan no contar con un
progtama especifico para la internacionalizacién del
curriculo (en un 76%).

El 22% menciona a la movilidad estudiantil
como parte del plan de carrera en las instituciones
publicas, hecho extrafio ya que se sefialé en las en-
cuestas de estudiantes que no existen mecanismos
de revalidacién de periodos de estudio en las insti-
tuciones analizadas.

El 28% de los académicos declara la existencia
de programas de movilidad para docentes, y el 24%
menciona programas de movilidad para investiga-
dores.

El 100% de los académicos encuestados decla-
raron la necesidad de una mayor perspectiva inter-
nacional en la cultura institucional en ambos tipos
de instituciones.

Obstaculos a la movilidad estudiantil

En la opinién de los académicos encuestados, los
obsticulos a una mayor movilidad estudiantil in-
ternacional son por orden decreciente:

Falta de presupuesto familiar (28%).

Falta de becas (24%).

Falta de flexibilidad curricular (15%).

Falta de conocimiento de los programas (14%).

Problema de reconocimiento de estudios en el
extranjero (12%).
e Falta de interés de parte de los estudiantes (7%).
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Reconocimiento de periodos de estudios en el extranjero

Los académicos reconocen que el 40% de sus ins-
tituciones realiza la movilidad sin reconocimiento
de estudios. Es de destacar un 75% de repuestas
negativas, y un 25% de personas que no contesta-
ron en el caso de las instituciones publicas. Los
académicos de las instituciones ptivadas contesta-
ron que el reconocimiento de los estudios en el
extranjero se da en un 28% de los casos, no ocurre
en el 37%, y se admite ocasionalmente en un 31%.

Los obstdculos al reconocimiento

de los periodos de estudios en el extranjero

En opinién de los académicos, los obsticulos al
reconocimiento de los periodos de estudio en el
extranjero son en orden decreciente:

e La normatividad institucional (40%).

e [a falta de flexibilidad curricular (39%).

e La revalidacién nacional (19%).

Otros (2%).

Manejo de idiomas entre los estudiantes
En opinién de los académicos (74%), el nivel de
dominio del inglés entte los estudiantes al término
de sus carreras es “bajo”. El 22% de los académi-
cos de las instituciones privadas lo evalian “regu-
lar” y sélo el 2% lo considera “bueno”. Es de des-
tacar que la totalidad de los académicos de las uni-
versidades publicas califican al nivel de idioma de
sus estudiantes como “malo”.
Segun los encuestados, las tazones de este fra-
caso son en orden decreciente:
e La falta de disposicion de los estudiantes.
e [amala calidad de los programas v de los maes-
tros en la materia.
e El cardcter no obligatorio de la materia.
La ausencia de visién internacional.
® Recursos econémicos insuficientes, por parte de
las familias de los estudiantes.

Politica de internacionalizacion

E184% de los encuestados reconocen que no exis-
ten mecanismos de retroalimentacion a la comuni-
dad universitaria al regreso de una experiencia in-

ternacional. Es de destacar que los académicos de
las universidades publicas contestaron en un 100%
de manera negativa en comparacién con el 83% en
las privadas. El 12% de las privadas que contestd
positivamente, menciona que este mecanismo con-
siste principalmente en dictar conferencias, orga-
nizar simposios y exposiciones, realizar programas
de vinculacién internacional, de innovacién
curricular e investigacién, y la produccién de pu-
blicaciones conjuntas.

Incentivos para la internacionalizacidn

La mayoria de los académicos opinan que hacen

falta incentivos para los programas académicos de

integracion de la dimensidn internacional (100%

de las publicas y 85% de las privadas). Los acadé-

micos sugieren que sus instituciones estin obliga-

das a hacer un esfuerzo en los siguientes rubros

(en orden decreciente):

e Apoyos econdémicos.

e Becas de estudio y actualizacion.

® Reconocimientos a los proyectos de coopera-
cioén internacional.

e Apoyos para la innovacidn curricular.

Los participantes en programas de internacionalizacion
Segtn los académicos, los mas favorecidos para pat-
ticipar en los programas de internacionalizacién son
quienes tienen posgrado y cuentan con redes de
relaciones internacionales.

El 75% de los docentes encuestados confiesan
sentirse marginados del proceso de internacionali-
zacion, principalmente a consecuencia de la falta
de dominio de un idioma extranjero (51%), sufrir
la ausencia de apoyos institucionales (30%) y de
una preparacion académica limitada (19%).

Actualizacion de los programas de estudio

Segun el 60% de los docentes, los programas de
estudio actuales no fomentan en los estudiantes ap-
titudes para integrarse a un mundo globalizado. El
40% de los académicos manifiestan que la actual
organizacion de las actividades internacionales no
esta fomentando un nuevo petfil de egresados.

Necesidad de un debate

E1 96% de los académicos pertenecientes a ambos
tipos de instituciones menciona que es necesatio
un debate abierto sobre los retos y requerimientos
del nuevo escenario mundial y globalizado (100%
de las publicas y el 92% de las privadas).

La ausencia actual de debate se atribuye a la fal-
ta de incentivos por parte de la politica nacional
segin 45% de los académicos. Otro 31% mencio-
na la falta de iniciativa por parte de la administra-
cién universitaria, y, por ultimo, un 20% alude a la
falta de interés por parte de la comunidad acadé-
mica en general. Un 4% no contesto.

Barreras a la internacionalizacion

Las barreras a un proceso institucional de interna-

cionalizacion se atribuyen, segin los académicos, a

los siguientes factores, en orden decreciente:

e La falta de una politica institucional clara en la
materia.

e L.a ausencia de estructuras administrativas
institucionales apropiadas.

e La penuria de becas para la movilidad estudian-
til.
La rigidez normativa.
El desconocimiento de idiomas extranjeros.
La falta de canales de comunicaciéon adecuados
entre la administracién central y las unidades
académicas.
La escasez de presupuesto.
La falta de interés y participacién de los acadé-
micos.

e l.a inflexibilidad curricular.

Comentarios a la encuesta al personal académico
Como en el caso de los estudiantes, la mayoria del
petsonal académico coincide en que los motivos
principales de la internacionalizacién son “el me-
joramiento de la calidad educativa” (46%), seguido
por “la preparacién de los egresados para el mer-
cado laboral” (31%) y “la acreditacion internacio-
nal” (23%).

Sin embargo, el 45% del personal académico ca-
lifica la ptioridad de la internacionalizacion en su
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institucion solamente con el rango de ‘importan-
te”. Es de destacar que el 50% del personal acadé-
mico de las instituciones publicas reporta la inter-
nacionalizacién como ‘poco importante” para su ins-
titucién, comparados con el 11% en las privadas.

La queja de los académicos es undnime (100%
de las publicas y el 72% de las privadas) respecto a
la falta de una politica de internacionalizacién na-
cional, que impulse y aliente este proceso, atribu-
yéndola sobre todo a la ausencia de visién de las
autoridades nacionales y la existencia de priorida-
des mas apremiantes para el pafs. La falta de presu-
puesto se ubica en el Gltimo lugar.

En cuanto a las fuentes de financiamiento, sélo
un 2% las consideran suficientes. Sin embargo, es
de destacar que el 60% las declara “insuficientes” y
el 38% “discrecionales”. Hay una queja generaliza-
da sobre la poca informacién difundida asi como
sobre la lentitud y la complejidad de los tramites.

Las preferencias geograficas pata llevar a cabo
acciones de cooperacién indican que la mayoria del
personal de las universidades publicas escoge Eu-
ropa, mientras que las universidades privadas opta
por Norteamérica. Dicha tendencia confirma que
las universidades privadas se hallan més influen-
ciadas por el modelo norteamericano que las pu-
blicas. Sin embargo, es de preocupar la actitud de
resistencia en las universidades publicas hacia el
proceso de internacionalizacion: el 25% de su per-
sonal académico (en contraste con el 9% en las
privadas) lo ve como una amenaza para la cultura
nacional.

Los académicos confirman que no existen poli-
ticas 1astitucionales de internacionalizacion y des-
tacan el nimero insuficiente de programas de mo-
vilidad estudiantil y del personal académico. Men-
cionan, entre los mayores obstaculos a la movili-
dad estudiantil, la falta de presupuesto familiar ¥
de oportunidades de becas, la escasa flexibilidad
del curriculo, asi como la ausencia de reconocimien-
to de los estudios realizados en el extranjero. Las
universidades publicas parecen oftecer menos opor-
tunidades de movilidad a sus estudiantes, as{ como
una menot flexibilidad curricular.
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El 74% de los profesores califican de “insufi-
ciente” el nivel de conocimiento de idioma extran-
jero de sus estudiantes, y, en el caso del sector pu-
blico, todos lo califican de “malo”. Los académi-
cos atribuyen este problema a la falta de disposi-
cién de los estudiantes, la baja calidad académica
de los profesores y los programas de ensefianza de
idiomas. Quizd lo més preocupante para el futuro
sea la baja calidad de los programas y de los acadé-
micos, pues redunda en una menor motivacién de
los estudiantes pot estudiar otro idioma. No se citd
ninguna politica institucional encaminada a resol-
ver este problema. En el caso de las privadas, el
problema es menos agudo; solamente el 22% de
los profesores consideran el nivel de sus estudian-
tes “regular” en el manejo de idiomas.

Los miembros del cuetpo académico (la totali-
dad en las publicas y un 85% en las privadas) men-
cionan la falta de incentivos para la internacio-
nalizaciéon de sus funciones como un obsticulo
fundamental en el avance del proceso. Senalan la
necesidad de ofrecer para ese cometido mayores
apoyos econdmicos, programas de reconocimien-
to a la cooperacién internacional, y mas impulso a
la innovacién curricular.

Los profesores subrayan que el 75% se siente
marginado de las acciones de internacionalizacién,
debido sobre todo a su falta de preparacién (no
tienen estudios de posgrado) y a su insuficiente co-
nocimiento de idiomas extranjeros.

Es de notar que al igual que los estudiantes, el
60% de los académicos califican la educacién ac-
tual como inadecuada a las necesidades del siglo
NXIL Ll 40% destaca que la actual organizacion de
las actividades internacionales no fomenta un nue-
vo perfil de egresados.

Por lo anterior, los académicos recomiendan un
mayor debate en la comunidad universitaria sobre
los beneficios y los conceptos de la internaciona-
lizacion, asi como los nuevos requetimientos para
los sistemas educativos.

Los profesores identifican como las principales
barreras a un proceso amplio de internaciona-
lizacién: la falta de politica institucional y nacional

en este rubro y una insuficiente adecuacién de las
estructuras organizacionales.

Por tltimo, la gran mayoria (92%) de los acadé-
micos afirman la factibilidad de un proceso de
internacionalizacidén en su institucidn, y todos co-
inciden en que es necesaria la internacionalizacién
de la cultura institucional.

4. La encuesta del personal administrativo

El universo de instituciones educativas publicas y
privadas en donde se aplicaron las encuestas, se de-
termind con base en el directorio de universidades
afiliadas a la ANUIES y la AMPEL

Aligual que en los anteriores apartados, se men-
cionan los resultados segiin los tipos de institucio-
nes Unicamente cuando se aprecia una diferencia

marcada.

Motivos e incentivos para la internacionalizacion

Los motivos e incentivos para internacionalizar la

educacién superior, segin la opinién de los admi-

nistradores encuestados, se atribuye en orden de

importancia a:

o La calidad de la educacién (71%).

e Acreditacién internacional (9%).

e Formacién personal del individuo (9%).

e La preparaciéon de los egresados para el merca-
do laboral (6%).

e Incentivos financieros (5%).

Importancia de la internacionalizacion

Segun los administrativos, la internacionalizacién
dentro de la agenda insutucional en orden de prio-
ridad es:

e “importante” (40%).

e “poco importante” (34%).

e “muy importante” (26%).

Por tipo de institucién, se observa que, en las
encuestas provenientes de universidades publicas,
un 41% la sefialan como “poco importante” en su
agenda institucional. El1 89% de los administrado-
res opinan que el proceso administrativo y el aca-

démico son igualmente importantes para llevar a
feliz término el proceso de internacionalizacién. El
11% restante mostrd una mayor inclinacién por el
proceso académico.

Politica de internacionalizacion
Al indagar sobre la existencia de una politica de
internacionalizacién en las instituciones donde la-
boran los encuestados, el 63% de las respuestas su-
brayaron la ausencia de dicha politica.

Sin embargo, se observa que sélo el 15% de las
universidades publicas cuentan con esta politica,
mientras que se contesta afirmativamente en 75%

de las privadas.

La oficina de internacionalizacion

En la mayorfa de las universidades, el 66% de los
administradores sefialan una coordinacién insufi-
ciente entre las dreas dedicadas a la gestion inter-
nacional. Sélo en un 17% de las universidades se
opina que existe suficiente coordinacion entre es-
tas areas.

El 80% de las encuestas reflejan que la estruc-
tura administrativa no es la adecuada para la ges-
tién de la actividad internacional, y se atribuye a
las siguientes razones (en orden decreciente):

o Falta de estrategias de internacionalizacion.
Escasez de personal especializado.

Mala cootrdinacidn.

Estructura otganizativa inadecuada.
Desconocimiento de los objetivos de interna-

cionalizacion.
e Falta de presupuesto asignado al proceso de

internacionalizacion.

La inadecuacién de la estructura administrativa es
mayor en las publicas (82%0) que en las privadas (75%).

El cambio organigativo

El personal administrativo en conjunto opind que
un cambio organizativo es necesario para integrar-
se a la globalizacion de la educacidn. A la pregunta
en cuales rubros se deben impulsar los cambios,

respondieron en orden decreciente:
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¢ La misién institucional (69%).
o La organizacién académica (17%).
¢ La organizacién administrativa (14%).

Sin embargo, el personal administrativo de las
universidades privadas considera que la mejor op-
cién de estructura para la internacionalizacién es
la centralizada (75% de las respuestas), micntras
que, en las universidades publicas, la opinidn esta
dividida en partes iguales (50%) entre quienes pre-
fieren una estructura centralizada o una descentra-
lizada.

Politica educativa nacional

L1 83% del conjunto de las instituciones afirmé que
no existe una politica nacional de impulso a la
internacionalizacién de la educacién. El personal
administrativo de las instituciones tanto publicas
como privadas atribuye esta ausencia a las siguien-
tes razones en orden decreciente:

e Falta de visién de las autoridades educativas

® Prioridades nacionales mas urgentes

e Falta de presupuesto federal

Obstdculos a la internacionalizaciin
El obsticulo més fuerte a la internacionalizacién,
segun el 63% del personal administrativo de am-
bos tipos de universidades, se encuentta en la falta
de una politica institucional al respecto. Los dems
obstaculos sefialados en las encuestas son, en or-
den decreciente, la falta de:
e Definicién comtn en la comunidad universita-
ria.
Respuestas a las oportunidades.
® Recursos humanos especializados en la gestion
internacional.
® Apoyos financieros.

El 51% de las encuestas sefialan que las actitu-
des de resistencia a la internacionalizacién se de-
ben a la falta de conceptualizacién del proceso de
internacionalizacién entre los miembros de la co-
munidad universitaria.
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Sugerencias para el proceso de

internacionaligacion institucional

En cuanto a las sugerencias que el personal admi-

nistrativo hace para el impulso del proceso de

internacionalizacién son (en orden decteciente):

e El disefio y establecimiento de politicas ins-
titucionales de internacionalizacién.

e Una mayor sensibilizacién de la comunidad uni-
versitaria hacia los beneficios de la interna-
cionalizacién.

El fortalecimiento de las redes académicas.
La adecuada gestidn de los recursos financieros

disponibles.

Prioridades institucionales

para los programas de internacionalizacion

En cuanto a los programas internacionales més
fuertes en la institucidn, el personal encuestado
identificé (en orden decreciente) a:

e La movilidad de estudiantes locales.

® La recepcién de estudiantes extranjeros.

¢ La colaboracién en investigacion.

e [a movilidad de académicos.

Se observé una diferencia matcada entre tipos
de instituciones en los siguientes rubros: movili-
dad estudiantil con el 50% de las privadas, contra
el 18% en las publicas.

Internacionalizacion del curriculo

Se destacé que el 71% de las IES no cuenta con un
programa especifico dedicado a la internaciona-
lizacién del curticulo, y sélo el 8% de ellas tienen
un proceso de actualizacién de planes y programas
de estudio para la integracién de la perspectiva in-
ternacional en las disciplinas y los contenidos de
cutsos. El 17% contestaron “no saber”, y el 3% no
contestd. No se noté disparidad de respuesta entre
ambos tipos de instituciones.

Participacion de los académicos

Entre el personal administrativo de ambos tipos
de instituciones, se observé que el 6% reporta el
personal académico como “muy participativo”,

mienttas que un 74% lo declara “poco partici-

pativo” en este proceso, debido a las siguientes ra-

zones (en orden decreciente):

e Laausencia de un proyecto institucional para la
internacionalizacién.

¢ La escasa preparacion del personal académico

(catecen de estudios de posgrado).

El individualismo de los académicos.

La falta de interés.

La falta de incentivos financieros.

La falta de incentivos para la promocién acadé-

mica.

Ningtn administrativo considera al cuerpo aca-
démico “muy participativo” en el caso de las publi-
cas, contra el 25% en las privadas que contesta de
manera afirmativa. El 82% del personal adminis-
trativo de las publicas declara “poco patticipativo”
al personal académico, contra el 50% en las privadas.

Participacidn de los estudiantes

En cuanto a la movilidad estudiantil, el 51% de las
encuestas destacan que los estudiantes muestran (en
orden decreciente):

e Un interés importante (51%).

e Un interés muy importante (34%).

® Poco interés (15%).

Se observa igualmente una diferencia marcada
entre las universidades publicas y las ptivadas. Sélo
el 26% del personal de las publicas menciona la
movilidad estudiantil como “muy importante”, en
comparacion con el 63% de las privadas. Se men-
ciona la movilidad para los estudiantes como “im-
portante” en 60% de las publicas versus el 25% en
las privadas.

Obstacnlos a la movilidad estudiantil

Los obsticulos a una mayor movilidad estudiantil

se atribuyen, en orden decreciente, a:

e La falta de becas.

e I.a ausencia de recursos financieros familiares
(tanto en universidades publicas como en pri-

vadas).

e Oportunidades insuficientes.

Membrecia en asociaciones internacionales

Las asociaciones a las que suele afiliarse el perso-

nal administrativo son, en orden decreciente:

e Asociacion Mexicana para la Educacion Inter-
nacional

e NAFSA
Asociacion Europea para la Educacion Interna-
cional

o Canadian Burean for International Education.

Asistencia a congresos y conferencias sobre educacion

El personal administrativo del sector privado es el
mas asiduo a congtresos y conferencias internacio-
nales sobre educacién: 12% asiste mas de tres ve-
ces al afio a este tipo de reuniones académicas. En
el caso de las publicas, sélo el 15% patticipa en
promedio una vez al afio. Las reuniones anuales de
asociaciones internacionales con mas asistencia pot
parte del personal administrativo fueron, en orden
de preferencia, el CONAHEC, seguido por la AMPEI
v la FIMPES. Unicamente el 26% del personal admi-
nistrativo reporta estar susctito a alguna publica-
cion de educacién internacional. Por orden de pre-
ferencia, reciben las siguientes publicaciones: Edu-
cacion Global (AMPEI), y la Higher Education Manage-
ment'y Higher Education Policy.

Experiencia internacional

El 60% del personal encuestado habia tenido ex-
periencias internacionales antes de asumir su pues-
to, como estancias lingtisticas en el extranjeto, estu-
dios de grado o de posgrado en el extranjero, es-
tancias turisticas, estancias de intercambio acadé-
mico. El 40% no tenia expetiencia internacional

alguna.

Manejo de idiomas

El idioma que domina la mayoria del personal ad-
ministrativo de ambos tipos de universidades es el
inglés (86%), seguido por el francés (30%), el ale-
man (24%), el portugués (10%), y el italiano (5%).
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Comentarios a la enciesta al personal administrativo
£171% del personal administrativo coincide en que
cl motivo principal de Ja internacionalizacién es la
calidad de ésta. Sin embargo, la mayoria sefala que
en su institucidn se considera solamente “impor-
tante” (37%), seguido por “poco importante”
(34%). Como en el caso de las encuestas para el
petsonal académico, las instituciones publicas tie-
nen los porcentajes més altos en cuanto al califica-
tivo “poco importante” (41%), contra solamente
el 10% en las privadas.

En ¢l 75% de las instituciones publicas, se de-
clara ausente la politica de internacionalizacién con-
tra solamente el 15% en las privadas. También el
66% de las universidades publicas reflejan que no
existe una suficiente integracion entre los diferen-
tes programas internacionales, y prevalece una in-
suficiente coordinacién entre las oficinas dedica-
das a estas funciones. Se deduce que, en las institu-
ciones del sector privado, hay una mayor preocu-
pacién por una gestibn mas eficiente de los recut-
sos que en las del sector publico. Es en éste en el
que se menciona con mds insistencia que la estruc-
tura organizativa necesita ser actualizada y cambia-
da para poder adaptarse a los retos de la globa-
lizacién. Se resalta la necesidad de una adecuaciéon
de la mision institucional y de la organizacién aca-
démica, la falta de estrategias y de personal califi-
cado para la aplicacion del proceso de internaciona-
lizacién. La mayotia del personal administrativo
cree que una estructura centralizada es mas eficiente
en el caso de la gestion de la cooperacién interna-
cional.

Al igual que en el caso del personal académico,
los administrativos coinciden en la ausencia de una
politica nacional para impulsar tal proceso, y la atri-
buyen a la falta de visién de las autoridades nacio-
nales.

Los administrativos afirman que, si se quiere que
el proceso de internacionalizacién cobre un verda-
dero impulso, es imprescindible disehar una politi-
ca institucional, sensibilizar a la comunidad univer-
sitaria acerca de sus beneficios e introducir una ges-
tiébn mas eficiente de los recursos.
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Mientras que los administrativos del sector pri-
vado recomiendan poner el acento en la movilidad
estudiantil, los del sector publico dan prioridad a
la investigacién en colaboracion. Se confirma la
falta de programas de internacionalizacion del cu-
rriculo: solo el 8% de las instituciones mencionan
un programa de actualizacién curricular en este
sentido. También es de destacar que el 75% de los
administrativos consideran a los académicos “poco
participativos”;, debido a su individualismo y falta
de interés. Es notable que en ningln caso, en las
universidades publicas, se conceptud “muy
participativos” a los académicos. En opinidn de los
administrativos, los estudiantes muestran solamente
un ‘Interés importante”, pero no “muy importan-
te” en los programas de movilidad estudiantil. Sin
embargo, algunos declaran que también existe un
nimero no despreciable (14%) que tiene “poco
interés”. Las respuestas son diferentes en el caso
de las instituciones privadas, donde la movilidad
estudiantil es considerada un rubro “muy impor-
tante”, como ya lo he sefialado. Sin embargo, es
unanime la queja por la falta de becas como el prin-
cipal obsticulo a una mayor movilidad estudiantil.

En el rubro de la actualizacién y la profesiona-
lizacién del personal administrativo, es de destacar
la baja membrecia de éstos en organismos de edu-
cacibén internacional, asi como su poca asistencia a
congresos internacionales, y su limitada lectura de
revistas especializadas en la materia. Se nota tam-
bién que mas del 40% del personal dedicado a la
gestién de la cooperacion internacional, carecia de
experiencia internacional antes de asumir el pues-
to. Hay un 25% que manifiesta no hablar inglés.
De lo anteriot, se puede concluir que el bajo perfil
internacional de los administrativos no le procura
a las instituciones las oportunidades de enfrentar
favorablemente los desafios de la globalizacién e
internacionalizacién de la educacion superior.

Il. La evaluacion cualitativa

Se realizaron entrevistas semiestructuradas con al-

tos funcionarios (rectores, vicerrectores académi-

cos, direetores o secretarios académicos, y respon-
sables de oficinas de cooperacién y de asuntos in-
ternacionales), en una muestra de universidades
privadas y publicas con algunas actividades inter-
nacionales, asi como la revision de documentos
oficiales sobre politicas institucionales de desarro-
llo (plan institucional de desarrollo).

Siguiendo el modelo de Knight y De Wit (1995),
nuestra evaluacién gira en torno a dos grandes ejes:
las esttucturas organizacionales o administrativas,
y las estructuras programaticas o programas aca-
démicos.

1. Estructura organizativa

Organigacidn y gestion de las actividades internacionales
Se aplicé en las diferentes universidades de la mues-
tra la matriz de los modelos de Davies y Rudzki,
las cuales se enfocan a evaluar el estilo de gestidén
de las relaciones internacionales, adoptado por las
IES, especificamente lo hacen de una manera reactiva
y proactiva, o de manera ad hoc'y sistemditica.

En el caso de las universidades mexicanas, la apli-
caci6én de estos modelos a mas de 25 universidades
del sector publico y privado reveld que, en su gran
mayoria, éstas adoptan una actitud reactiva en la
otrganizacién de sus actividades internacionales y
su estilo de gestion oscila entre el ad hoc y marginal o
bien el ad hoc y central, es decir, se caracterizan por:

(1) Ad hocy marginal:
Escasos programas internacionales.

Limitados a algunos estudiantes internacionales.

Financlamiento esporadico y variable.

Vinculos interinstitucionales reducidos y depen-
dientes de un pequefio grupo de académicos
comprometidos.

e Ausencia de mecanismos institucionales para el
inicio, la implantacién y la evaluacién de las ac-
tividades internacionales.

e Poco apoyo institucional para estudiar o cnse-

nar en el extranjero.

(2) Ad hoc y central

e Dispersion de actividades internacionales sin
relacién entre ellas.

e FPortalezas en algunas dreas internacionales, pero
mal enfocadas.

e DProgramas carentes de direccidén y coherencia
con el curriculo.

e Iniciacién de proyectos sin planeacién, ni visidn
de largo plazo.

e Numerosos acuerdos institucionales, pero po-
cos funcionan.

e Apoyo administrativo y organizativo pobre y
deficiente.

e Actividad internacional sin relacién con el modo
de contratacién y promocidn de los académicos.

e Alto grado de tensiéon y frustracion en la comu-
nidad universitatia.

La mayor parte de las universidades publicas
mexicanas se ubica en estos dos grupos, la dife-
rencia entre pertenecer al primer grupo o al segun-
do depende principalmente del tamafio de la insti-
tucién. Por ejemplo, en el primer grupo se encuen-
tran universidades como la Universidad Nacional
Auténoma de México, la Universidad de Guadala-
jara, la Universidad Auténoma Metropolitana, la
Universidad Auténoma de Nuevo Ledn, la Bene-
mérita Universidad Autonoma de Puebla. En el
segundo grupo se ubican algunas universidades pu-
blicas regionales como la Universidad Auténoma del
Estado de México, la Universidad Auténoma del Es-
tado de Morelos, la Universidad Veracruzana, la Uni-
versidad Auténoma del Estado de Yucatan.

Sin embargo, es de destacar que ninguna de estas
universidades se encuentta en el modelo (d) central y
sistemdtica, que en principio es el modelo a seguir.

En el caso de las universidades privadas, las mas
grandes v reconocidas (Instituto Tecnologico de Es-
tudios Superiores de Montetrey, la Universidad Ibe-
roamericana, la Universidad La Salle, la Universi-
dad de las Américas en Cholula) se encuentran en
cl apartado (b) es decir, sistemdtica y marginal, y se

distinguen por tener:

123

<+ 2002

-

Educacion Global / Octubre



o

> 2002

Educacion Global / Octubre

® Programas pequefios, separados, pero bien or-
ganizados.

® Actividades apegadas a los objetivos y alas areas
fuertes de la institucién.

® Reconocimiento y liderazgo en campos especi-
ficos del conocimiento.
Pocos convenios, pero muy efectivos.
Apoyo administrativo y organizativo efectivo.
Especial interés en programas y servicios que
generan Ingresos.

e DPoco presupuesto.

Sin embargo, conviene hacer hincapié en que,
como lo demostraron los resultados de las encues-
tas mencionadas en los parrafos anteriores, las uni-
versidades del sector privado sélo presentan un aba-
nico muy limitado de actividades internacionales.
Se reducen a la movilidad estudiantil, y se hallan
casi inactivas en los demis programas de interna-
cionalizacion. Por lo anterior, dichas instituciones
no se pueden calificar como instituciones interna-
cionalizadas, segun la definicién de Harari.

En conclusion, las matrices de Davies y Rudzki
muestran que la organizacién actual de las activi-
dades internacionales en México se hace de mane-
ra aislada y desintegrada, y responden mis bien a
intereses individuales, al margen de las prioridades
institucionales. Dicho de otro modo, las activida-
des internacionales no se planean para cubrit prio-
ridades o necesidades institucionales. Lo anterior
refuerza la hipétesis, segun la cual es necesaria una
otganizacién planeada, sistemadtica y proactiva de
las actividades internacionales para lograr un pro-
ceso de internacionalizacion apegado al plan

institucional de desarrollo.

La politica de internacionalizacidn
En aras de la eficacia, el proceso de intetnaciona-
lizacién tiene que ser parte integral y medular de
las politicas de desarrollo institucional, y cifrar su
objetivo en la integracién de la dimensién interna-
cional en la mision, las politicas generales y el ejet-
cicio cotidiano de las funciones sustantivas.
Ahora bien, en ninguna de las universidades in-
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cluidas en la encuesta se detecté una politica o un
plan de internacionalizacion explicito, es declir, re-
flejado y descrito en documentos oficiales. La au-
sencia de politicas y estrategias institucionales de
internacionalizacién explicitas es una constante; me
refiero, desde luego, a politicas claramente expre-
sadas en declaraciones y planes ad hoe, plasmados
por escrito, con objetivos y metas a corto, mediano
y largo plazo. Si bien la palabra internacionalizacién
es mencionada repetidamente en los discursos de las
autoridades universitarias, en realidad carece de un
rango prioritario en la agenda institucional, y tam-
poco se concreta en politicas y estructuras siste-
maticas y profesionales.

En el mejor de los casos, 1a internacionalizacién
se menciona como meta o linea estratégica en los
planes de desarrollo institucional. Pero, en muchas
universidades, ni siquiera se logra esta mencién, in-
cluso en instituciones que declaran puablicamente
la internacionalizacién como prioridad. Cabe des-
tacar que algunas universidades mencionan en su
plan institucional de desarrollo la internacionali-
zacion como uno de sus programas estratégicos;
pot ejemplo, el de la Universidad de Guadalajara y
el de la Universidad Veracruzana.’ Sin embargo, esta
prioridad no se traduce en un cambio organizacio-
nal y en la apertura de programas y actividades in-
ternacionales, tales como lo describe Rudzki.®

A pesar de que se han hecho evaluaciones inter-
nas y externas de su dimensién internacional en
untversidades tales como la Universidad Nacional
Autdénoma de México (UNAM) y la Universidad de
Guadalajara (UdeG), y de que éstas coincidieron
cn recomendar una adecuacidn de las estructuras
organizacionales y programaticas institucionales,
han transcurrido varios afios sin que se hayan in-
troducido las recomendaciones sugeridas.

5 Plan Institucional de Desarrollo 2000-2006, Univer-
sidad de Guadalajara, pp. 98-120.
Consolidacién y Proyeccién, Universidad Vera-
cruzana, pp. 59-60.

6 Veéase Gacel-Avila J.: La Internacionalizacién de las
Universidades Mexicanas : Politicas y Estrategias
Institucionales, ANUIES, México, D.F., 2000, p. 84.

Comités de internacionalizacion

Existen pocos comités de internacionalizacién a
cargo de la elaboracion, ejecucién y supervision de
los planes y las actividades de internacionalizacién.
Encontramos solamente ttes: en la Universidad de
Guadalajara, la Universidad de Guanajuato y la
Universidad Veracruzana, respectivamente. Sin
embargo, al revisar los avances de tales comités,
llama la atencién que no haya habido un progreso
mds alld del planteamiento inicial. Los sefiala-
mientos no se concretizan en decisiones a favor de
la solucién de los problemas destacados.

Planeacion institucional de la actividad internacional

Ninguna de las universidades analizadas parece te-
ner planeacién de sus actividades internacionales,
indicio de que éstas ocurren al margen de los pla-
nes y politicas de desarrollo institucional, y no se
enfocan a cubrir necesidades institucionales'espe—
cificas, sino mas bien responden a iniciativas e in-
tereses personales internos o externos a la institu-
cién. Son casi inexistentes las actitudes proactivas

y planificadas en torno a las acciones de interna-

cionalizacién.

La falta de planeacién se deduce de varios ele-
mentos:

e La inexistencia de bancos de datos y estadisti-
cas sobre la actividad internacional. Es practi-
camente imposible conocer con precisién el ni-
vel y la naturaleza de las actividades internacio-
nales de las IES mexicanas. Las oficinas de asun-
tos internacionales se limitan, en el mejor de los
casos, a tener una lista de convenios (activos y
no acuvos revueltos). Sin embargo, no pueden
describir con precisién cuiles son las acciones
que se derivan de éstos.

e La falta de objetivos institucionales para el con-
junto de las actividades internacionales.

e La ausencia de claridad en la identificacién de
las necesidades institucionales que podrian cu-
brirse por medio de las actividades internacio-
nales,

e La falta de procedimientos, criterios e indica-
dores especificos para garantizar la calidad de

los programas internacionalizados, como parte
de los sistemas institucionales regulares de eva-
luacion.

¢ La carencia de rubros presupuestales especifi-
cos en materia de internacionalizacion.

Como consecuencia, la actividad internacional
se percibe como un gasto y no como una invet-
sion, provocando una importante debilidad y pre-
cariedad en tiempo de recortes presupuestales.

Bl establecimiento y la planeacién de los pro-
gramas internacionales es un reto en manos del per-
sonal de las oficinas de asuntos internacionales.
Gran parte de estos administradores, si no todos,
han heredado una serie de iniciativas internaciona-
les dispersas y desintegradas. La falta de planeacién,
evaluaciéon y seguimiento de las actividades inter-
nacionales reafirma que los intercambios académi-
cos no forman parte de un plan de internaciona-
lizaci6n institucional mds amplio, coherente y pla-
nificado. El desafio radica en dar coherencia, sen-
tido y direccidn a estas iniciativas, para convertir-
las en parte integral del quehacer institucional.

Si bien los intercambios académicos tienen un
valor per se, serfan mucho mds efectivos y producti-
vos si formaran parte de una politica institucional
de ensenanza ¢ investigacion y estuvieran encami-
nados a cubrir necesidades y prioridades institucio-
nales. Por su esencia, el proceso de internacionaliza-
cién es de mediano y largo aliento; necesita conti-
nuidad en las estructuras administrativas y consoli-
dacién en los programas académicos, condiciones
sine gua non de su institucionalizacion.

Continuidad de las politicas

En las diferentes IES, es evidente la falta de conti-
nuidad en las politicas institucionales y, por ende,
en los esfuerzos de internacionalizacién, en parti-
cular en las instituciones del sectot publico. En és-
tas, muchos actores universitarios comentan que
con cada cambio de autoridad suele modificarse la
orientacién y la importancia de los esfuerzos y pro-
gramas internacionales. En consecuencia, el per-
sonal, la ubicacién y las funciones de las oficinas
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encargadas de las relaciones internacionales pue-
den cambiar, algunas veces de modo sustancial.
Como estos cambios no se realizan con base en
una evaluacién institucional objetiva, en algunos
casos no mejoran la situacion.

IEn suma, si se concibe el proceso de interna-
cionalizaciéon como una politica estratégica, una de
sus serias limitaciones en México seria la falta de
continuidad, la poca practica de planeacién a largo
plazo y de evaluacién objetiva del rendimiento de
las instancias administrativas y académicas.

Consenso de la comunidad académica

LEn nuestras entrevistas fue notoria la ausencia de
una definicién comiin sobre el concepto y el signi-
ficado de la internacionalizacién entre los difeten-
tes actores de la comunidad universitaria (autori-
dades educativas e institucionales, académicos, per-
sonal administrativo y estudiantes). Se percibe una
falta de claridad y de conciencia sobre las diferen-
tes etapas y estrategias que han de ccharse a andar
si se quiere una universidad internacionalizada, de
ahi que no se tomen las decisiones adecuadas.

La integracion de la dimensién internacional a
las actividades universitarias demanda el consenso
de todos los sectores, tanto administrativos como
académicos. Sin embargo, es evidente la falta de
interaccidn, consenso y discusién entre los miem-
bros de la comunidad universitaria y las autorida-
des en la toma de decisiéon sobre las politicas
institucionales. Prevalece una toma de decision ver-
tical, de “arriba hacia abajo”, es decir, la comuni-
dad académica pocas veces es consultada en las de-
cisiones concernientes a los programas institucio-
nales, lo cual impide una verdadera interaccién en-
tre los actores de la comunidad universitaria.

En algunas instituciones se llega a notar, entre
los diferentes actores de la comunidad, una actitud
de resistencia hacia las declaraciones retoricas de
las autoridades sobre la importancia de la interna-
cionalizacién, aun cuando éstas no se concretan en
verdaderas acciones y programas de internacionali-
zacion. Hstos discursos, ademds de ser negativos
para la cohesion institucional interna, también son
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facilmente descifrables en el exterior. En tales ca-
sos, las relaciones interinstitucionales resultan sim-
ples declaraciones, sin mucha posibilidad de repre-
sentar interés o motivar la participacién activa del
conjunto de la comunidad universitaria. Posible-
mente a esto se pueda atribuir la poca participa-
cion de los académicos, tan notoria en las encues-

tas mencionadas.

Las oficinas de gestion de la cooperacidn internacional
En cuanto a las estructuras organizacionales, en par-
ticular el funcionamiento de las oficinas de intet-
cambio y cooperacién académica internacionales,
se nota que predominan, en la mayoria de los ca-
sos, la dispersion y la falta de precision en la defi-
nicién de las responsabilidades inherentes a estas
funciones.

Es comun encontrat, en una misma institucién,
varias dependencias dedicadas a la actividad inter-
nacional, que trabajan sin coordinacion entte ellas
vy sin tener siquiera conocimiento de sus funciones
respectivas. Parece ser consecuencia directa de la
falta de estrategias organizacionales, que impide una
clara identificacién de las tareas y responsabilida-
des inherentes a las diferentes entidades adminis-
trativas. Esta situacion provoca duplicidad de fun-
ciones, dispersion de recursos financietos y huma-
nos, asi como pérdida del potencial de promocién.
A esto se atina otro problema: a la oficina de rela-
ciones internacionales no se le ototga la represen-
tacién, la autonomia, ni el peso suficientes en el
organigrama institucional para cumplit con su pa-
pel estratégico.

La profesionalizacion del personal administrativo

Un proceso de internacionalizacién debe apoyarse
en personal capacitado y experimentado, con li-
derazgo administrativo, experiencia y aptitudes
interculturales.

Sin embargo, en las IES mexicanas predomina la
poca profesionalizacion de las areas administrati-
vas, y la escasez de personal calificado y experi-
mentado en la gestion y coordinacion de tales fun-
ciones. Hsta situacién limita el potencial para el

establecimiento de relaciones internacionales, la
visibilidad en la escena internacional y el liderazgo
administrativo necesatio para coordinar el disefio y la
puesta en prictica de politicas y estrategias, esto es, la
institucionalizacion de la dimensién internacional.

Una encuesta realizada entre los responsables
de las oficinas de intercambio académico demos-
tr6 que 70% de este personal no cuenta con la ex-
periencia ni el perfil adecuado cuando asume este
cargo y, mas grave adn, su tiempo de permanencia
en dicho puesto es, en promedio, de tres afios (Ga-
cel-Avila y Rojas, 1999: 109). Como hemos sefiala-
do enlos resultados de las encuestas antes mencio-
nadas, el personal administrativo apenas sc preocu-
pa pot su actualizacién profesional, como parece
indicar su poco interés en la suscripcién a revistas
especializadas en los temas educativos y su casi nula
asistencia a conferencias y seminarios.

Estos estudios denotan, por una parte, que las
T14S no han reconocido todavia la importancia del
perfil especifico que debe tener ¢l personal de las
oficinas de relaciones internacionales, y que el nom-
bramiento de estos cuadros se hace con criterios
mids de tipo personal que profesional, lo que impi-
de una verdadera profesionalizacién de esa funcién.
Por otra parte, este hecho se ve agravado por la
alta rotacién en los puestos directivos de las uni-
versidades mexicanas, sobre todo de las publicas.
Con la llegada de una nueva administracién, es co-
mun que el personal de estas oficinas cambie, pro-
vocando una pérdida de expetiencia, perjudicial
pata el desarrollo y la consolidacion de las activi-
dades internacionales. Falta un personal adminis-
trativo de cartera. La ausencia de liderazgo y efi-
ciencia de las estructuras administrativas limita el
éxito del proceso de internacionalizacién y, por tan-
to, su rendimiento académico.

Financiamiento

LEn cuanto a las fuentes de financiamiento de las
actividades internacionales, en la mayoria de las IES,
en particular en las piblicas, es recutrente que no
se pueda reportar con exactitud la erogacidn de este
rubro.

En el caso de las instituciones privadas, el pre-
supuesto dedicado a estas funciones es inexistente,
pues se organizan sobre la base de la autosuficien-
cia. L.a movilidad estudiantil se coordina mediante
la suscripcién de convenios de intercambio estu-
diantil con instituciones extranjeras, por medio de
los cuales los estudiantes de las instituciones fir-
mantes quedan cxentos del pago de colegiaturas.
Los gastos de movilidad son enteramente cubier-
tos por las familias, y los gastos administrativos
institucionales son pagados por medio de cuotas
cobradas a los estudiantes.

En el caso de las universidades publicas, a pesar
que las actividades internacionales representan un
gasto significativo, los responsables de las oficinas
de cooperacion académica no pueden reportar con
exactitud el monto de tal gasto. Esta situacién es
consecuencia directa de la falta de planeacién y, por
tanto, de la ausencia de una programacién finan-
ciera dedicada especificamente a impulsar este pro-
ceso. No hay lineas presupuestales porque no exis-
ten politicas institucionales ad hoc que impulsen de
manera sistematica este rubro. El gasto originado
por las acciones internacionales se fragmenta entre
los diferentes presupuestos académicos o adminis-
trativos. De ahi se desprende la ausencia de evalua-
cién y rendicion de cuentas en este rubro. Tampo-
co parece existir claridad en cuanto a los criterios
aplicados para la seleccién y aprobacién de pro-
yectos y acclones internacionales.

Lo anterior corrobora que no se considera, mis
alla de los discursos, la actividad internacional como
prioridad en la agenda institucional, mis bien ocu-
rre sin una direccidn clara. Cuando las autoridades
universitarias estan realmente comprometidas con
un proceso institucional, se ponen a disposicion
de los agentes pertinentes los fondos semilla (fi-
nanciamiento interno) destinados a apoyat iniciati-
vas de colaboracion internacional.

Al mismo tiempo, es notable la pasividad de las
oficinas de asuntos internacionales en cuanto a la
captacion y a la difusién de oportunidades de
financiamiento externo por parte de organismos

nacionales e internacionales. No existen, salvo hon-
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rosas excepciones, bancos de datos con la infor-
macidn, ni sistemas de difusién eficaces y expedi-
tos accestbles en todo momento a la comunidad
universitaria.

Es evidente también la falta de iniciativa para
conseguir fuentes alternativas de financiamiento,
como el establecimiento de cursos de educacién a
distancia o el reclutamiento de estudiantes extran-
jeros por parte de las universidades publicas. Son
muy pocas las que han incursionado en este 4mbi-
to. La mayorfa de las universidades publicas no
pudieron dar informacién precisa en cuanto a su
situacién financiera, inclusive es evidente que en
muchos casos son empresas deficitarias. Una de las
razones de esta situacién es una deficiencia en las
estructuras organizativas, la ausencia de estrategias
de promocién y difusién adecuadas, as{ como la
falta de recursos humanos calificados. También es
patente, en el sector publico, la falta de integracién
entre las tradicionales oficinas de intercambio aca-
démico y los centros para estudiantes extranjeros.
De ello deriva una pérdida de potencial institucional
y de oportunidades de cooperacién y becas, que
favorecen la dispersién de los recursos humanos,
financieros y fisicos.

En el caso de las. universidades privadas, este
tipo de empresas suele organizarse de manera efi-
ciente a tal punto que se logra generar ganancias
importantes y financiar asi otras actividades. Va-
rias universidades del sector privado reciben cuan-
tiosos recursos del reclutamiento de estudiantes ex-
tranjeros y de la venta de servicios educativos. Es
de destacar que, en el caso del sector privado, a
diferencia del publico. se da una total integracidén
entre las areas encargadas de la gestidon de la co-
operacion y las dedicadas al reclutamiento y la re-
cepcion de estudiantes extranjetos, lo cual permite
un mejor desenvolvimiento promocional y finan-
ciero.

Normatividad institucional

Otra barrera al proceso de internacionalizacién exi-
toso es la rigidez de una normatividad excesiva y
no actualizada en relacién con las nuevas necesida-
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des del entorno internacional y global. La rigidez
de la normatividad provoca una excesiva buro-
cratizacién, lo que conduce, en algunos casos, a una
incapacidad de adaptacién a nuevas demandas y
nuevos contextos. Esta situacion genera problemas
para la incorporacion de estudiantes extranjeros, la
revalidacion y el reconocimiento de estudios, la con-
tratacion de profesores invitados, la obtencién de
recursos financieros extraordinatios, y otros. Urge
favorecer las relaciones basadas en la confianza
mutua y el respeto a la diversidad de las tradiciones
educativas de los diferentes pafses. Lo relevante
seria buscar mds bien las coincidencias y las simili-
tudes entre los diferentes sistemas educativos, que
la homologacién de los planes de estudio, pues esta
ultima tendencia llevaria a una homogeneizacién, y
harfa perder gran parte de la riqueza de los inter-
cambios internacionales.

2. Estructura programatica

En lo que concierne a la estructura programatica,
es decir, el establecimiento de programas académi-
cos que permiten la integracién de la dimensién
internacional en las funciones sustantivas, nuestra
evaluacion se centrd en los siguientes aspectos:

Internacionaligacion del curriculo

Existe una experiencia muy limitada en este rubro,
el de mayor complejidad y desafios. No se dispone
de gran expetiencia en el disefio de nuevos cu-
rriculos en vista de los retos de la globalizacién. El
nivel de educacién mds deficitario en términos de
internacionalizacion es el de licenciatura, mis que
el posgrado. Sin embargo, dado el infimo porcen-
taje de estudiantes que accede al posgrado, el gran
reto de la educacién superior mexicana radica en
lograr la internacionalizacién de los estudios de li-
cenciatura. Es durante la licenciatura cuando los
estudiantes requieren adquirir un grado de concien-
cia y comprension del fenémeno global, asi como
de la diversidad de sociedades y culturas de nues-
tro planeta. Coincido con Harari cuando sefiala que:

La dimensién internacional deberia formar par-
te integral de los estudios en humanidades y en
educacidn general impartidos en los niveles de
licenciatura. Sin la inclusién de un contenido
sobre culturas internacionales en la vida de los es-
tudiantes de primer grado, no serd posible llegar a
establecer un curriculo de calidad que los pre-
pare adecuadamente para hacer frente 2 un mun-
do interdependiente y multicultural, en el cual
tendran que vivir y funcionar (Harari, 1989: 52).

Movilidad estudiantil

La internacionalizacién del curticulo se debe reali-
zar en combinacién con otras actividades como la
movilidad estudiantil y la interaccién en el aula en-
tre estudiantes extranjeros y locales. Sin embargo,
se observa que la movilidad es todavia muy baja en
la mayoria de las universidades mexicanas, en pat-
ticular en las del sector publico, donde es practica-
mente inexistente.

Las experiencias mis mencionadas en movili-
dad estudiantil, en licenciaturas de las universida-
des publicas, son el Programa de Movilidad en Amé-
rica del Norte (PROMESAN), el RAMP (Regional
Academic Mobility Program) y el Programa Intet-
campus de la Agencia Espafiola de Cooperacién.

Como hemos mencionado, existe un esfuerzo
importante de las instituciones del sector privado
en este rubro, favorecido por los antecedentes fa-
miliares socioeconémicos de los estudiantes. Sin
embargo, en el caso del sector publico, si bien la
situacién resulta mas dificil, es urgente ampliar con-
siderablemente las iniciativas en torno a la movili-
dad estudiantil. De no hacerlo, se corre el riesgo de
que se siga agravando la brecha en el mercado de
trabajo entre los egresados de las universidades
publicas y privadas.

En cuanto al uso de métodos de ensefianza que
sepan aprovechar la presencia de estudiantes ex-
tranjeros o la experiencia internacional de los estu-
diantes locales, no se observé ninguna experiencia
de interés.

Movilidad de académicos

Por otra parte, la integracidon de una dimensién in-
ternacional en los curticulos requiere personal aca-
démico con mayor nivel de preparacién (posgrado
y experiencia internacional), para estar en condi-
ciones de internacionalizar los contenidos de los
programas. El porcentaje de académicos con estas
caracteristicas es todavia muy bajo en las universi-
dades mexicanas (6%), lo que margina a la gran ma-
yoria de los universitatios de las actividades intet-
nacionales. La movilidad internacional se da entre
una elite, es decit, profesores e investigadores con
una preparacién de nivel internacional.

En cuanto a la participacién de profesores visi-
tantes en el curticulo, en general se observa que
estd raramente planeada e integrada en los progra-
mas regulares y, por tanto, carece de valor curticular.
Los profesores invitados se limitan a dictar confe-
rencias. En ausencia de politicas institucionales, no
se aprovecha su presencia para la innovacién
curricular o la actualizacién de los programas con
una perspectiva internacional y global.

E/l manejo de idiomas

La internacionalizacién implica el acercamiento a
otras culturas y, en consecuencia, a otros idiomas.
La falta de dominio de un segundo o tercer idioma
reduce el aprovechamiento de oportunidades de
cooperaciéon y programas de becas e intercambio
con instituciones y organismos extranjeros, tanto
para el personal académico y administrativo como
para los estudiantes.

Como se ha repetido en los parrafos anteriores,
¢l dominio de idiomas sigue siendo muy proble-
matico para un gran nimero de académicos, admi-
nistrativos y estudiantes mexicanos, en particular
en las universidades publicas. En este rubro, es
matcada la diferencia entre ¢l sector publico y pri-
vado.

Internacionalizacion de la investigaciin

En el drea de cooperacién en investigacién existe
una actividad relativamente importante en México,
en especial en el sector piblico. Esta actividad se
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da sobre todo entre los investigadores de elite de
las universidades publicas y, en particular, entre
quicnes estudiaron posgrado en el extranjero. Mu-
chos mantienen relaciones de colaboracién privi-
legiadas con los centros de estudio donde se for-
maron. No cabe duda que esto constituye un ele-
mento que deberfa ser aprovechado en el proceso
de internacionalizacién. Sin embargo, no se detec-
taron programas o mecanismos institucionales que
lo promuevan o capten. En la situacién actual, di-
chas actividades responden al interés individual del
investigador. Es notable el aislamiento en centros
de investigaciéon de muchos investigadores de pres-
tigio, con poca docencia en licenciatura y sin parti-
cipacién en el disefio y la implantacién de nuevos
programas de estudios. En conclusién, la falta de
una politica institucional pareciera impedir el apro-
vechamiento y la promocién de estos valiosos re-
cursos humanos en las tareas de internacio-
nalizacién.

Comentarios conclusivos a la encuesta
Los elementos presentados en dicha evaluacién bus-
can contribuir, por una parte, a la toma de con-
ciencia sobre el grado actual de internacionali-
zacién de las IES mexicanas y, por otra, ofrecer re-
comendaciones para optimar el rendimiento aca-
démico de las actividades internacionales de ellas.
Como lo mencioné la Asociacion Internacional
de Universidades (1998: 3), tras afios de coopera-
cién, el nivel de la internacionalizacién de las IES
se mantiene bajo y disparejo. De la misma manera,
en México, los resultados de la evaluacién mues-
tran un nivel modesto en cuanto a logros v rendi-
miento de tales actividades. A pesar de la multipli-
cacion de las acciones de intercambio y coopera-
ci6n, y la integracién de un mayor niimero de miem-
bros de las comunidades académicas, el proceso de
internacionalizacién de las IES mexicanas involucra
todavia a una proporcién infima de actores univer-
sitarios. A grandes rasgos, no es temerario afirmar
que las acciongs de cooperacién en las IES mexi-
canas han sido més de provecho individual —para
cl personal perteneciente a una elite académica- que
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institucional. Por ello, dicha actividad no ha
impactado de manera significativa la calidad edu-
cativa, como tampoco han preparado y estdn pre-
parando los egresados para los retos de una socie-
dad global y multicultural.

Las encuestas revelan que la gran mayoria de
los actores universitarios coinciden en teportar la
falta de liderazgo, vision y claridad por parte de las
autoridades educativas nacionales e institucionales
en el proceso de internacionalizacién. Los cambios
organizativos requeridos no se estin poniendo en
préctica, como tampoco se esta creando un mayor
numero de programas de movilidad y los procesos
de innovacién curricular necesatios (Modelo de
Rudzki). La aplicacién del modelo de Davies reve-
la que la actividad internacional en México se reali-
za de manera reactiva, desintegrada, desarticulada,
y se caracteriza por tener baja prioridad en la agen-
da institucional; por afiadidura, no forma parte de
los procedimientos regulares de planeacién, pro-
gramacion, presupuestacion y evaluacién. La acti-
vidad internacional continta siendo una funcién
marginal, que ocurre al margen de los planes ins-
titucionales de desarrollo. Pot si ello fuera poco, se
observa una profesionalizacién débil de la gestién
de estas actividades: la mayoria del personal cuenta
con escasa experiencia profesional e internacional.

Se destacé el insuficiente manejo de idiomas ex-
tranjeros entre el personal académico, administra-
tivo y los estudiantes, y la casi inexistencia de estu-
dios sobre otras culturas, elementos cruciales para
preparar a los egresados a una perspectiva y visidén
global (Lambert, 1994). La inadecuacién de los con-
tenidos educativos para el nuevo contexto global
no escapa a los estudiantes, como tampoco a los
académicos, la mayotfa de los cuales manifiestan
que la educacién recibida ya no cotresponde a la
realidad global y no los esti preparando para los
retos y desafios que les depara el futuro.

Sobre la base de lo descrito, se recomienda que
las autoridades educativas promuevan, como lo des-
taca la UNESCO en su Declaracién Mundial de 1998
(UNESCO, 1998b), que las nuevas politicas educati-
vas conciban la internacionalizacién como parte

integrante de la misidn institucional, y como fun-
cién transversal e integradora de los programas
institucionales de planeacién estratégica e innova-
cion. Se sugiere que las IES tomen la iniciativa en la
internacionalizacién, en lugar de limitarse a reac-
cionar ante las fuerzas externas de la globalizacién
y del mercado. Es crucial que los lideres, con el
apoyo activo de todos los miembros de la comuni-
dad académica, desarrollen politicas y programas
institucionales de internacionalizacidn claros y ex-
plicitos, integrados a la cultura institucional, con el
apoyo de las estructuras y los recursos adecuados.
Dicha reforma tendtia como objetivo medulat
la profundizacién y la optimizacién de los esfuet-
zos de modernizacién integral del sistema educati-
vo mexicano, apoyandose en los beneficios de los
programas internacionales y de la cooperacién in-
ternacional. Por ello, es necesario imprimir mayot
eficacia a las estructuras de gestién (organizativas
y programiticas) de las actividades internaciona-
les, relacionandolas con los objetivos y necesida-
des de las propias instituciones. Cabe hacer hinca-
pi€ en que la actividad internacional deje de ser una
accion marginal y se integre a los propésitos de
desarrollo estratégico de las instituciones y sus co-
munidades. La actividad internacional, que no tie-
ne un claro propésito institucional de largo plazo,
redunda en el uso de recursos humanos y materia-
les que sélo tienen un impacto marginal en los ob-
jetivos sustantivos de las IES (Gacel-Avila, 1999: 129).
Es importante seguir trabajando en la concep-
tualizacién de los mecanismos de internaciona-
lizacién v la prictica de la actividad internacional.
a fin de claborar politicas, estrategias, mecanismos
y programas que mejoren la calidad y la pertinen-
cia de nuestra educacién superior; sélo asi se po-
dra impulsar una verdadera internacionalizacién del
sistema de educacién mexicano y convertir a sus
egresados en verdaderos ciudadanos globales.

Ill. La politica nacional de educacién en
México y la internacionalizacion

La evaluacion del nivel de internacionalizacién de
las 1BS conviene complementarla mediante un ana-
lisis de la dimensién internacional de la politica edu-
cativa nacional, con la finalidad de tener una visién
mas completa del futuro de dicho proceso para el
sistema educativo. En este sentido, se analizan a
continuacién los grandes rubros del Programa Na-
cional Educativo 2001-2006, recién publicado por
la Secretatfa de Educacién Publica. Dicho docu-
mento pretende marcar la filosofia, los principales
programas y estrategias de la politica educativa na-
cional para el sexenio 2000-2006, con una visién
prospectiva al aflo 2025.

El enfoque del estudio consistié en revisar la
visién, los objetivos estratégicos, las politicas ge-
nerales, las metas y los objetivos particulares des-
glosados en proyectos y programas considerados
en el subprograma sectorial de educacién superior.
Se revis6 en particular la existencia de una dimen-
sién internacional y de una perspectiva global en
dichos rubros, asi como el uso del concepto de
internacionalizacién. Dicho documento contiene
una parte analitica que documenta la situacién de
la educacién en México al inicio del nuevo siglo.
Situacion que trataré de contrastar con las condi-
ciones que requiere el desarrollo y la implementa-
cién de un proceso de internacionalizacién.

1. El enfoque educativo patra el siglo XXI:
Vision hacia el 2025

Esta parte retoma en sintesis los lineamientos de la
UNESCO, es decir “[hay que] pasar de un paradigma
educativo tradicionalmente enfocado a la ensefian-
za a uno centrado en el aprendizaje, subrayando la
necesidad del aprendizaje a lo largo de la vida”. Se

pone de relieve:
La necesidad de equidad y justicia social, el me-

joramiento de la calidad, de la pertinencia, y de
una formacién incluyente e integral, la implan-
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tacién de una cultura de la evaluacion, la flexi-
bilizacion de las estructuras y de los marcos le-
gales, en suma, un sistema que sca capaz de
aprender de su entorno y de adaptarse rapida-
mente a sus cambios, la necesidad de que el sis-
tema acceda a un reconocimiento nacional e in-
ternacional, y de relacionar las IES dentro del
mismo sistema y hacia el exterior (UNESCO, op.
ct.: 71-75).

En los objetivos estratégicos hacia el 2006 —equi-
dad y cobertura, calidad de los procesos y resulta-
dos educativos, integracién y gestidn del sistema-
se entiende como pertinencia “el responder a ne-
cesidades de las personas y a los requerimientos
del desarrollo nacional” (Ibid.: 72). En esta parte
no se menciona el concepto de globalizacién y el
estado de interdependencia entre las naciones en
su calidad de entorno exterior que deja sentir una
influencia directa e impottante sobre el contexto
universitario.

Enla parte dedicada a la educacién superior, no
se hace mencién en el documento al término
“internacionalizacién”. Esta ausencia podria deno-
tar que el sistema mexicano sigue siendo “cerra-
do”, o bien una falta de conceptualizacién de di-
cho fenémeno.

En el rubro dedicado a la calidad, se menciona
el impetativo de alcanzar “reconocimientos nacio-
nales e internacionales”. En el de la dimensién
formativa, se reafirma el humanismo, los valores ¥
la ciudadania, sin referencia alguna al contexto
mundial y global, lo que podria parecer una con-
tradiccion, pues no se pueden mencionar hoy en
dia los conceptos de valores y ciudadania, sin reco-
nocer la interdependencia y la globalizacién de los
fenémenos humanos y naturales. Recuérdese a este
propostto el concepto de Morin de la Tierra-Patria
y de la correlativa ciudadania global.’

La nocién de multiculturalismo y de diversidad
cultural se menciona Gnicamente en el sentido de
las culturas y etnias internas del pafs, sin hacer re-
ferencia a las diversas culturas y etnias del mundo.
Sin embargo, existe una diferencia conceptual en-
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tre multiculturalismo e interculturalismo. El primer
concepto es inward-oriented (volcado hacia dentro),
mientras que el segundo es owtward-oriented (volca-
do hacia fuera). Por lo anterior, se podtia interpre-
tar que no se valora el conocimiento de otras cul-
turas para desarrollar una apreciacién mas amplia
y profunda de los valores locales y nacionales

2. Politicas estratégicas y programas para el
sector de la educacién superior

En el apartado dedicado a la visién de la gestién
del sistema educativo, se subraya la necesidad de
“contar con criterios y procedimientos para acre-
ditar y certificar conocimientos y para incorporat,
revalidar o reconocer la equivalencia de cualquier
tipo de estudios en forma rapida y efectiva”. Di-
chos aspectos podrian beneficiar las politicas de
internacionalizacién institucionales, pues el reco-
nocimiento y la acreditacién de los periodos de es-
tudio en el extranjero se ven dificultados por la
propia Secretarfa de Educacién Publica y se han
convertido en un cuello de botella para la movili-
dad estudiantil.

En los objetivos particulares, las lineas de ac-
cién y las metas, no se menciona el término “intet-
nacionalizacion”, se recurre al concepto de “coope-
racién internacional”. En este sentido aparece un
rubro titulado La sistematizaciin de los esquemas de co-
operacidn internacional y como meta concreta “contar
con un esquema para aprovechar la cooperacién
cducativa internacional”, sin precisién alguna so-
bre lo que se entiende por “esquema para aprove-
char”.

Se menciona la necesidad de “transformar el sis-
tema cerrado actual en un sistema abierto, flexible,
innovadot y dindmico, que se caracteriza por la in-
tensa colaboracién interinstitucional, por la opera-
cién de redes regionales, nacionales e internacio-
nales, por la movilidad de profesores y alumnos”
(op.cit.: 198). Aunque estos objetivos son mencio-

7 MORIN, Edgar, Les sept savoirs nécessaires 4§
I'éducation du futur. Paris : Editions du Seuil, 1999.

nados en varios renglones, no se concretizan en
programas y acciones, y no existe un rubro especi-
fico dedicado al impulso de la internacionalizacion,
como politica transversal en el desarrollo insti-
tucional. Se habla del fomento a la movilidad de
profesores y de estudiantes, sin relacionarla con una
estrategia integral de innovacién institucional. Se
sigue considerando la cooperacién internacional
como un programa aislado, lo cual reproduce la si-
tuacién de las Gltimas décadas. Lo anterior eviden-
cia una falta de conceptualizacién de la internacio-
nalizacion como fenémeno comprehensivo.

A pesar de que el documento haga hincapié en
la necesidad de integracién de los diferentes pro-
gramas de fortalecimiento institucional, “la siste-
matizacién de los esquemas de cooperacién inter-
nacional” no se concibe dentro de un marco de
politicas y estrategias de internacionalizacién, en-
focadas en el cumplimiento de los objetivos de los
planes institucionales de desarrollo.

Se menciona la cooperacién internacional como
medio para “captar fuentes de financiamiento ex-
terno internacional” y se pretende “establecer una
mejor articulacién entre las distintas instituciones
que financian tal actividad, con la finalidad de que
se aprovechen mejor los recursos que puedan cap-
tarse del exterior para el fortalecimiento del desa-
rrollo educativo del pais...” (sbid.: 215-216); “la ne-
cesidad de integracién y consolidacién de proyec-
tos educativos llevados a cabo con el apoyo de re-
cursos de distintas fuentes de financiamiento in-
ternacional” (7bid.: 93), “[...]Aumentar el grado de
participacion de México en actividades de coope-
racion internacional, inaugurar una relacion inter-
nacional bilateral y multilateral mas productiva co-
ordinando eficazmente tanto la demanda como la
oferta de cooperacién internacional en el dmbito
de la educacion” Sin embatgo, en el apartado de
objetivos particulares no se mencionan por medio
de qué programas se pretende cumplir estos obje-
tivos.

Se pretende impulsar la cooperacién hotizon-
tal, haciendo abstraccion de que la mayor parte de
las fuentes de financiamiento puestas a disposicién

pot los otganismos nacionales (CONACYT, ANUIES,

SRE), favorecen la cooperacidén con paises mis de-
sarrollados (Europa Occidental y América del Noy-
te), siendo practicamente inexistentes en el caso de
la cooperaciéon con paises de grado de desarrollo
semejante. No se hace mencién alguna a la “co-
operacién para el desarrollo”.

En el rubro de metas se menciona (/bid.: 209)
“el logro para 2006 de por lo menos 20 redes de
cooperacién”. Este propdsito es por lo menos enig-
matico: ¢por qué 20? ;Cémo serfan? ;Cémo podria
la SEP imponet la formacion de ciertas redes a las
1BS?

En el caso del aprendizaje de idiomas —4rea que
sufre serios rezagos segun los resultados de las en-
cuestas— se pretende mejorar tal ensefianza por
medio del establecimiento de centros de auto-ac-
ceso. Sin embargo, cabe sefialar que dicho progra-
ma fue establecido desde los afios ochenta, y no ha
logrado resolver, de manera significativa, el pro-
blema del dominio de idiomas y de la calidad de su
ensefianza. Dichos centros sufren graves penutias
de material didactico y carecen de personal capaci-
tado. No se puede superar un problema de ense-
flanza Gnicamente por medio de equipamiento y
materiales. Dichos programas deben ser comple-
mentados por programas de formacién de recur-
sos humanos en tal 4rea.

En el rubro de financiamiento, el nuevo Plan
Educativo 2001-2006 no parece ofrecer nuevos re-
cursos. Siguen los mismos programas que en la 0l-
tima década: PROMEP y FOMES. Estas fuentes de
financiamiento no apoyan los esquemas integrales
de internacionalizacion. El PROADU financia esque-
mas de movilidad solamente dentro del Programa
de la Movilidad en América del Norte (PROMESAN),
acciones marginales a los mecanismos y procedi-
mientos regulares de innovacién curricular.

El documento analizado sefiala un bajo rendi-
miento académico de las acciones de cooperacidn,
y lo atribuye a.la falta de coordinacién entre las
instituciones y los organismos que financian la co-
operacion internacional. HEsta hipétesis difiere de
la comunmente difundida por los organismos in-
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ternacionales (AIU, 1998), los cuales lo atribuyen
mas bien a una falta de politicas y estrategias
institucionales, y al caracter marginal y aislado de
dichas acciones en el desarrollo institucional. Por
estas razones, la mayoria de los organismos intet-
nacionales recomiendan la integracién del proceso
de internacionalizacién en las misiones y visiones
de las IES, y el establecimiento de estructuras capa-
ces de promoverla y organizarla de manera adecua-
da (1AU, 1998). Sin embargo, en ningun lugar del
documento se menciona la necesidad de implemen-
tar en las instituciones de educacién superior me-
xicanas politicas y estrategias de esta naturaleza.

En conclusién, en el documento analizado
brilla por su ausencia el concepto de interna-
cionalizacién, lo que podria interpretarse como
una falta de conceptualizacién. Sin embargo,
dicho concepto se encuentra mencionado de ma-
nera creciente en los discursos de los rectores y las
autoridades universitarias, lo que patece reflejar una
falta de conexidon entre los esfuerzos de interna-
cionalizacién de las IES con la politica educativa
nacional.

El Plan Educativo estudiado no parece res-
ponder a la necesidad de los profundos cambios
paradigmaticos y curriculares requeridos para el
siglo XXI, para formar egresados con una pets-
pectiva y conciencia global, con la finalidad de
que participen en una ciudadania global capaz
de resolver los problemas globales que enfrenta
la humanidad en los albores del nuevo siglo. El
Plan Nacional no valora que un proceso de
internacionalizacién sistémico y enfocado al de-
sarrollo institucional permitiria abatir con mas ra-
pidez y eficiencia los rezagos del sistema actual. El
Plan, quiza, podra reducir el nivel de rezago en
cuanto a la formacion de recursos humanos; sin
embargo, ésta no alcanzara los niveles de excelen-
cia y pertinencia requeridos, si se hace en un con-
texto universitario que no integre una dimensioén
internacional en las funciones sustantivas. La uni-
versidad debe preparar egresados pata la sociedad
contemporanea, y ésta es actualmente global,
interdependiente y multicultural. Lo anterior augura
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que los niveles de deficiencia en la calidad y la per-
tinencia probablemente seguirdn ampliandose.

Por otra parte, el diagndstico sobre la situacién
de la educacién superior al inicio del siglo, hace
resaltar condiciones que dificultan la implantacion
de un proceso de internacionalizacidén. Por ejem-
plo, es problematica la baja tasa de profesores de
tiempo completo (28.9%), y solamente el 6% con
doctorado. Resulta imprescindible para el desarro-
llo de un proceso de internacionalizacién tener pro-
fesores de tiempo completo, que puedan dedicar el
tiempo necesario a la implementacién de las nue-
vas actividades que se requiere organizar, como la
innovacién cutrricular, la coordinacién de progra-
mas internacionales y la utilizacién de nuevos mé-
todos pedagogicos. La integracion de la dimension
internacional en los contenidos disciplinarios exi-
ge que los académicos tengan posgrado, estén
involucrados en proyectos de investigacidén y ma-
nejen varios idiomas. Tales calificaciones son tam-
bién imprescindibles para solicitar fuentes de
financiamiento internacional en proyectos de co-
operacion. Dichos aspectos, si son deficientes, se
convierten en obstaculos insalvables para un pro-
ceso de internacionalizacién de gran alcance. Otro
hecho preocupante es la baja inscripcién de estu-
diantes en programas de posgrado (6.3%). A pesat
de un importante esfuerzo realizado en este rubro,
los porcentajes de eficiencia terminal son muy ba-
jos, lo que augura que dicho rezago no se resolvera
a corto plazo.

Conclusiones

Los objetivos del Programa Nacional Educativo
2001-2006 y las condiciones actuales del sistema
de educacion superior #o parecen favorecer la im-
plantacién de una politica de internacionalizacién
de la profundidad y el alcance requeridos por el
siglo XXI, cuyos parametros se describen en los tra-
bajos de De Wit, Knight (1995) y Gacel (2000).* La
causa principal de esta situacién es atribuible a la
falta de conceptualizacidn de la internacionalizaciéon
entre las autoridades educativas, nacionales e ins-
titucionales, lo que la impide ser considerada como

parte medular de las politicas de desarrollo y de
innovacién institucional, limitando asi su contri-
bucion decisiva al mejoramiento de la calidad y de
la pertinencia educativa. Sin embatgo, vale la pena
destacar que en la mayoria de los sistemas educati-
vos del mundo, el tema de la internacionalizacion
se ha ganado un lugar priotitario en Ja agenda edu-
cativa. En la sociedad del conocimiento, caracteti-
zada por el valor estratégico de la produccion de
conocimiento y la internacionalizacion de los sis-
temas educativos, ambos factores son pivotes esen-
ciales pata el desarrollo de los paises en el contex-
to global del siglo que apenas inicia.

8 Gacel-Avila J. La Internacionalizacion de las Univer-
sidades Mexicanas: Politicas y Estrategias
Institucionales, México,D.F. ANUIES, 2000. De Wit,
Hans (Ed.): Strategies for Internationalization of
Higher Education. A comparative Study of Australia,
Canada, Europe and The United States of America.
Amsterdam: European Association for International
Education/Programme on Institutional Management
in Higher Education of the OCDE,1995.
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Estudiantes internacionales de
posgrados. Sus experiencias y
necesidades académicas

* UNIVERSIDAD DE GIUADALAJARA

Rosario HERNANDEZ*

Introduccién

Los estudiantes internacionales entiquecen a las universidades esta-
dounidenses en diferentes maneras. Ellos conttibuyen haciendo los
campus universitarios mas multiculturales al afiadir su diverso bagaje
cultural. Aumentan la matticula escolar haciendo a las institutiones
educativas mis rentables. Por afiadidura, amplian las posibilidades
pata el mantenimiento del liderazgo global de los Estados Unidos
con el resto del mundo.

De acuerdo con el Instituto de Educacién Internacional en Nue-
va Yotk mis de 500 000 estudiantes internacionales asisten a univer-
sidades y colegios estadounidenses cada afio, contribuyendo de esta
forma con alrededor de 12.3 billones de ddlares anuales a la econo-
mia del pafs (Open Doors, 2000). No obstante todos estos beneficios,
las instituciones estadounidenses de educacién superior no siempre
tienen éxito al tratar de ayudar a estos estudiantes a adaptatse a su
nueva vida académica en este pais (Zeigler, 1997). Los estudiantes
internacionales frecuentemente tienen petiodos de presién emocio-
nal, depresidn, frustacién, miedo, alienacién y pesimismo (Dillard
and Chisolm, 1983). ¢Qué deberian hacer las universidades estado-
unidenses para mejorar las vidas académicas de sus estudiantes intet-
nacionales? Esa es una pregunta que toda universidad que aprecie la
contribucién de este valioso sector de su poblacion estudiantil debe-
ria de hacerse constantemente.

Propdsito del articulo

Con el objeto de entender mejor esta situacién decidi hacer una revi-
sién de la literatura sobre el tema y entrevistar a algunos de mis com-
pafieros estudiantes internacionales de doctorado en una universidad
del suroeste de los Estados Unidos. Mi decisién de iniciar este estu-
dio fue ptoducto de mis multiples interacciones con estudiantes in-
ternacionales en los Gltimos tres afios. La mayoria de ellos provienen
de América Latina, algunos de Asia, unos pocos de Africa, del Medio
Oriente y de Europa. En estas interacciones, las cuales generalmente

137

3
o

» 2002

Educacion Global / Octubre



> 2002

Educacién Giobal / Octubre

se dan en los corredores, jardines, cafeterfas, y sa-
lones de clase en el campus universitario, muchos
de ellos en varias ocasiones se muestranparticulac-
mente preocupados por los problemas cotidianos
que enfrentan en sus vidas académicas. Muchos de
estos problemas son compartidos con los estudiantes
estadounidenses, pero no obstante existen algunos
que son particularmente tnicos o exclusivos de los
estudiantes internacionales, independientemente de
sus origenes culturales. El propésito de este articu-
lo es dar a conocer los resultados de este estudio,
esperando que la comunidad universitaria estado-
unidense se familiarice y sensibilice ain mis con
las necesidades que los estudiantes internacionales
encuentran en el desarrollo de sus actividades aca-
démicas.

Los resultados

Surgieron del anilisis de las entrevistas y de la lite-
ratura relacionada con el tema algunos aspectos
comunes. De acuerdo con mi analisis fueron cinco
los factores que juegan un importante y significati-
vo papel en la vida académica de los estudiantes
internacionales en universidades estadounidenses.
Estos tienen que ver con: 1) Problemas relaciona-
dos con la segunda lengua, 2) Calidad de 12 aseso-
rfa académica, 3) Disponibilidad de asistencia fi-
nanciera, 3) Nivel de integracién a sus unidades
académicas, y 5) Nivel de adaptacidn cultural en el
pais anfitrién. Enseguida se ofrece una breve des-
cripcidn de cada uno de estos, los cuales serdn en-
riquecidos con las voces de los estudiantes inter-

nacionales.

1) Problemas relacionados con la segunda lengua

Varios estudios han documentado los problemas
que los estudiantes internacionales tienen con el
inglés como segunda lengua (Polio & Wilson, 1998;
Reid 1997; Wicks, 1996; May & Batlett, 1995). Aun-
que para los estudiantes internacionales es obliga-
torio obtener ciertos niveles en el manejo de inglés
como segunda lengua, mejor conocido como TOEFL
para poder ser admitidos en las universidades y
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colegios estaedounidenses, muthos de ellos conti-
nuan teniendo problemas con el inglés (Hei-
kinheimo & Shute, 1986). Micntras que el TOEFL
es un instrumento ampliamente reconocido para
medir el dominio general del inglés, serios proble-
mas han puesto en tela de juicio su habilidad de
predecir el éxito académico de los estudiantes
(Alderson, Krahnke, & Stanficld, 1987). Steve
Stoynoff (1997) afirma que aunque existe una rela-
cion positiva entre el logro académico y el nivel de
dominio de una segunda lengua, este Gltimo no es
el tnico factor relacionado con el primero. Los pro-
blemas relacionados con una segunda lengua for-
man parte de los muchos factores con los que los
estudiantes internacionales tienen que lidiar en sus
paises anfitriones.

De acuerdo alas entrevistas realizadas, tres fue-
ron los problemas relacionados con el inglés como
segunda lengua reportados por mis compareros
estudiantes internacionales de nivel de doctorado,
especialmente por aquellos que aprendieron el in-
glés poco tiempo antes de su ingreso a sus progra-
mas académicos:

a) La dificultad de involucrarse en discusiones
académicas o didlogos con el mismo nivel que sus
companeros angloparlantes.

(..) yo entendia perfectamente cuando los pro-
fesores explicaban, yo entendia petfectamente
el contenido de los libros, y podia plasmar bien
mis ideas por esctito pero era muy dificil cuan-
do tenia que presentar un tema en una clase, o
mantenetr un debate académico.

Lo que es virtualmente automatico para “Jane”, que
es hablante nativa del inglés, decitle a su profesor
exactamente qué piensa en el momento mismo que
lo estd pensando, pata “Marfa”, estudiante latinoa-
metricana, no es tan automatico, ya que existen lap-
sos en los que ella estd buscando la manera correc-
ta de decir algo en inglés. Mientras que “Jane” est
metida en un didlogo académico intenso, Maria se
va quedando atras. Por afiadidura, esta limitacién

puede crear situaciones de presién o ansiedad en
Maria al no ser capaz de participar de la manera
que es esperada de un estudiante de posgrado, lo
que podria conducir a sentimientos de inadecua-
cién y aislamiento.

b) Extensos dias de trabajo académico. Partici-
par en un programa de doctorado ubica a los estu-
diantes en el mas alto nivel académico. Un docto-
rado requiere trabajar intensamente largas horas y
autodisciplina. Pero si nosotros estamos hablando
de estudiantes internacionales, esto es todavia mas
complicado. Para poder competir o estar al mismo
nivel que los estudiantes estadounidenses o aque-
llos cuya primera lengua es el inglés, los estudian-
tes internacionales tienen que lidiar con las barre-
ras lingiifsticas que les ocasionan, en muchos ca-
sos, trabajar el doble o el triple de las horas que sus

contrapartes angloparlantes.

(...) normalmente me quedaba estudiando todos
los dias de la semana hasta las 2 6 3 de la mana-
na. Trabajaba en lecturas, en escritos, en reflexio-
nes en lo que hubiera que hacer. Como era asis-
tente graduado, trabajaba por las mafianas, asis-
tia a las clases por las tardes y estudiaba hasta
muy tarde.

¢) Pérdida de profundidad o dominio complejo
del lenguaje. La pérdida de profundidad o falta de
sofisticacion en la comunicacién vetbal y/o escrita
coloca a muchos estudiantes internacionales en des-
ventaja. Mientras que los estudiantes internaciona-
les que aprendicron el inglés a una edad temprana,
poseen la facilidad necesaria para articular sutile-
zas ¢ ideas complejas casi o al mismo nivel que su
primera lengua, para los que estudiaron el inglés
en edad adulta o un poco antes de su admisién a
sus estudios de posgrado, esto no resulta tan senci-
llo. Esta situacién afdiade un elemento mas de pre-
sion sobre los estudiantes internacionales, ya que
como individuos y estudiantes de posgrado necesi-
tan ser aceptados y reconocidos por sus fortalezas
intelectuales y su sofisticacién como pensadores.

(-..) en una segunda lengua nosotros podemos
comunicar muchas cosas, pero nunca alcanza-
mos el nivel de profundidad como en tu prime-
ra lengua. En un nivel como es un doctorado,
donde tienes que tener un pensamiento inde-
pendiente, y que de hecho lo tienes, no lo pue-
des demostrar tan fehacientemente. T4 estds
presentando tus reflexiones pero sin la convic-
cion y la fortaleza que te da tu primera lengua.

Si bien es cierto que muchos estudiantes inter-
nacionales han tenido que lidiar con los problemas
que impone una segunda lengua, también es cierto
que una de las mas grandes satisfacciones es reci-
bir el reconocimiento de sus profesores y compa-
deros de clases. Algunos comentatios sobre expe-
riencias positivas con el inglés fucron los siguien-
tes:

‘Tuve muy buenas notas en mis ensayos, un pro-
fesor me pidi6é permiso para entregar una parte
de mi trabajo al grupo, cuando presenté un tema
sobre Freire todos mis compaieros calificaron
mi presentacién como excelente a pesar de que
mi presentacion fue pausada.

Los estudiantes internacionales estin conscien-
tes de su responsabilidad de desempenarse compe-
tentemente en su segunda lengua. Y los profesores
esperan y demandan que éstos se expresen como
personas académicas tanto en su comunicacidn oral
como esctita. No obstante, es importante que los
profesores sean sensibles al esfuerzo que significa
la construccidn de ideas, la participacion en dialo-
gos académicos y elaboracién de ensayos en una
segunda lengua para muchos de sus estudiantes in-

ternacionales.

2) Calidad del asesoramiento académico

Una efectiva y significativa asesorfa académica tie-
ne que tomar en cuenta las diferencias culturales y
necesidades especificas de los estudiantes interna-
cionales (Charles & Stewart 1991). LLos asesores
académicos deben desatrrollar una sensibilidad cul-
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tural para evitar maneras ethnocéntricas de perci-
bir las diferencias de sus estudiantes de otros pai-
ses. Pedersen (1991) afirma que cuando los estu-
diantes internacionales llegan de sus pafses de ori-
gen las nuevas circunstancias frecuentemente les
dictan una variedad de roles que tienen que set
aprendidos. Hs fundamental que los asesores aca-
démicos de estos estudiantes les ayuden a adaptar-
se a las demandas de sus vidas académicas y los
integren dentro de sus departamentos y discipli-
nas. El asesor académico es una figura central en la
vida de estos estudiantes, el cual debe estar genui-
namente interesado y tomar un papel activo con
sus asesorados como estudiantes y como individuos.

De acuerdo al analisis de las entrevistas tres fue-
ron los puntos sobresalientes en relacién al aseso-
ramiento académico:

a) Apoyo solidario. No siempre reciben un de-
cidido apoyo de una manera igualitaria y consis-
tente a los estudiantes internacionales por parte de
sus asesores académicos. Hay una diferencia entre
asesoramiento y apoyo. En el primero, el asesor guia
y dirige al estudiante en relacion a las estratégias y
ticticas para construir un programa académico exi-
toso. En el segundo, el asesor esta familiarizado con
las cualidades tnicas del estudiante como persona
y sus antecendentes socioculturales. El asesor ideal
es aquel que llena estos dos aspectos. Oigamos las
expresiones de una estudiante internacional que
tuvo la suerte de contar con alguien que cumplié

los dos papeles.

(...) ml asesoramiento academico ha sido exce-
lente, lo que empez6 con una relacién profesor-
estudiante se¢ transformd en una amistad. Esto
me hizo sentirme mas exigida a nivel académi-
co, pero al mismo tiempo me sent{ apoyada.
Cuando recién vine a este pafs, me senti muy
insegura, me sentia en el aire. Pero a mediados
de la maestria, este profesor se ofreci6 a ser mi
asesor académico. El me dijo: “Necesitas que
alguien te diga, porque desconoces todo y al-
guien te tiene que apoyar. Si te parece, y si tu
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quieres, yo puedo hacerlo.” Entonces yo le agra-
deci y a partir de ahi fue mi director hasta llegar
al doctorado.

s importante mencionar que el asesor de esta
estudiante habia trabajado en el pais de su asesora-
da y conocia la produccién de muchos de sus aca-
démicos. Este hecho fue un factor importante para
el éxito de su asesoramiento académico. Fue indis-
cutiblemente el puente entre esta estudiante inter-

nacional y su nuevo mundo académico.

b) Disponibilidad de tiempo. El tiempo es siem-
pte una preocupacion para los profesores de cual-
quier nivel. Tienen que preparar clases, ensenat,
escribir articulos o ensayos para publicacion, asis-
tir a juntas y coferencias, escribir proyectos y hacer
trabajo voluntario comunitario y/o universitario. Si
esto es hecho de manera apropiada, estar disponi-
ble para sus estudiantes muchas veces es proble-
mético, pero indiscutiblemente ¢ésta es una de las
actividades mas necesarias y consumidoras de tiem-
po para los profesores, en especial para aquellos
que imparten cursos de posgrado y que estan en
“tenure track” (compitiendo por una plaza defini-
tiva). Los estudiantes internacionales que logran
estos espacios con sus asesores se muestran verda-

deramente satisfechos:

(...) v gastibamos mucho tiempo conversando
sobre temas profesionales. Mi asesor no escati-
maba esfuerzo para hacer espacio y gastar tiem-
po conmigo en esas conversaciones. Y €so se lo
agradezco muchisimo porque yo scntia que iba
creciendo intelectualmente y a nivel académico.

Los profesotes y sus estudiantes graduados de-
ben buscar oportunidades para compartir sus ideas
acerca de su profesién, su disciplina, sus intereses
académicos y sus areas de investigacion para hacer
del didlogo profesor-estudiante (asesor-asesorado)
el centro de una continua cultura de aprendizaje.
Cuando la relacién asesor-asesorado es exitosa
ambos se benefician de dicha cooperacion.

¢) Participacion en actividades académicas. El
desarrollo de una relacién mutua y satisfactoria
entre asesor-asesorado, contribuye a la integracién
del estudiante dentro de la vida académica. Hsto
generalmente ocurre cuando el asesor invita al ase-
sorado a colaborar en la publicacién de un articu-
lo, 0 a compartir un panel o una mesa redonda en
conferencias. Aunque estas invitaciones ahora ya
son més comunes, la mayoria de los estudiantes no
gozan de este privilegio. Sin embargo escuchemos
la voz de un estudiante quien tuvo la oportunidad
de compartir estas experiencias académicas que
fueron piezas claves para su desarrollo profesio-
nal.

De las conversaciones con mi asesot, surgid la
idea de invitarme a escribit con él, y publica-
mos en la revista Democracy in Education de una
universidad norteamericana. Yo me doy crédito
pot lo que yo escribi, pero evidentemente escri-
bir con tu asesor no ¢s poca cosa, desde el mo-
mento en que te invita te da solvencia, te da su
nombre, su reputaciéon. Su apoyo hizo que cre-

yera mas en mi.

3) Disponibilidad de asistencia financiera

Los estudiantes internacionales aportan mas de 12
billones de délares anuales a la economia de los
Estados Unidos, y alredor del 67% de éstos finan-
cian sus estudios con recursos petsonales o fami-
liares (Open Doors, 2000). Esto representa un gran
sacrificio para muchos de estos estudiantes y sus
familias. A los estudiantes internacionales en los
Fstados Unidos se les exige por ley mantener un
estatus de estudiantes de tiempo completo y pagan
matricula internacional (out state twition). Las uni-
versidades estadounidenses proveen apoyo para
aproximadamente el 37% de sus estudiantes inter-
nacionales de posgrado a través de fondos para in-
vestigacidn (research grants), fondos federales y otras
fuentes de financiamiento (Open Doors, 2000). In-
cluso en las universidades mas ricas el apoyo finan-
ciero para los estudiantes internacionales es fre-
cuentemente limitado. La asistencia cuando es otor-

gada es generalmente en la forma de graduate, teaching
or project assistantships, esto es, como ayudantes de
un profesot en sus clases o en proyectos académi-
cos o de investigacion. Estas son las formas de tra-
bajo mas comunes para los estudiantes de posgrado.
Las becas, si acaso las hay, generalmente son para
los estudiantes locales. En relacién a este punto una

estudiante nos comenta:

Yo pagué mi maestria con mis propios fondos,
esto fue una cantidad bastante considerable
porque tuve que pagar como estudiante extran-
jera. Afortunadamente cuando inicié el docto-
rado obtuve un trabajo como asistente gradua-
da. Trabajaba 20 horas a la semana y era estu-
diante de tiempo completo.

Es importante que las universidades estado-
unidenses continten haciendo esfuerzos por
obtener méis fondos para asistir financieramente
a sus estudiantes internacionales, al mismo tiem-
po que sigan mejorando la asistencia para los estu-
diantes de casa. Gracias al otorgamiento de trabajo
como asistentes graduados muchos estudiantes in-
ternacionales han podido continuar con sus estu-

dios de posgrado.

4) Nivel de integracion a sus unidades

0 programas académicos

La unidad académica o departamento es una co-
munidad relevante para los estudiantes de posgrado,
sus vidas académicas estan ligadas a ésta hasta que
ellos concluyen sus programas de estudios. Por otra
parte, la integracion es un proceso mediante ¢l cual
los estudiantes —después de su admisién— adquie-
ren los conocimientos y destrezas necesarios para
navegar progresivamente dentro de sus programas
académicos. Los agentes principales de sociabili-
zacion e integracion de estudiantes a sus progra-
mas académicos son los profesores (Golde, 2000).
Segin Green (1991) los estudiantes mas avanzados
son también una fuente importante de conocimien-
to tacito para los nuevos estudiantes. Ahora bien,
cuando hablamos de estudiantes internacionales

141

Educacion Global / Octubre < 2002




Educacion Global / Octubre + 2002

que acaban de ser admitidos a sus programas de
posgrado, éstos no solo tienen que aprender y has-
ta cierto grado adaptarse a las normas y practicas
que rigen Ja vida cultural de su pafs anfitridn, sino
también tienen que aprender las normas, practicas,
requerimientos y la cultura que priva al interior de
sus unidades académicas. Cada etapa de los estu-
dios de posgrado estd acompanada de formas, tra-
mites, oficios, fechas limite, etcétera, que los estu-
diantes tienen que cumplir antes de proseguir a la
siguiente etapa. Algunos de estos tramites son los
siguientes: conformar el comité de su programa de
estudios; solicitar el examen comprensivo; solici-
tud del avance a candidato a doctor; conformar ¢l
comité de disertaticién doctoral; programar la de-
fensa de la propuesta doctoral, solicitar fecha para
la defensa de la disertacion; defender la disertacion;
y notificar a las oficinas correspondientes en qué
semestre se pretende graduar el estudiante. Estos
son los comentarios de un estudiante internacional
cuando se le preguntd como fue aprendiendo a con-

ducirse en su programa académico:

Yo fui aprendiendo a navegar en cl programa
de mis compafieros predecesores, a los cuales
yo les fui preguntando acerca de los cursos y de
los trimites que tenfa que ir haciendo conforme
avanzaba. Mi asesor también me fue orientando
sobre qué cursos tomar para focalizar mi con-
centracion, peto lo que se refiere a los tramites
administrativos, en la gran mayoria de las situa-
ciones, yo fui preguntando. No tengo conoci-
miento de algo escrito acerca de cémo proceder
administrativamente, por ejen}plo: cuando ¢s
tiempo para tomar los examenes comprensivos,
cuando es tiempo de hacer tu propuesta de di-
sertacién doctoral, qué tramites hay que hacer

para graduarsc, etcétera.

El acceso a informacién importante acerca de
las politicas institucionales y departamentales que
directamente competen y/o afectan a los estudiantes
internacionales, asi como los requerimientos en las
diferentes etapas de sus estudios graduados gene-
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ralmente se encuentran dispersos en una variedad
de publicaciones, tales como el catalogo universi-
tatio, y folletos, impresiones o tripticos de los de-
partamentos académicos. La integracion de los es-
tudiantes internacionales no debe dejarse solamente
a las interacciones que tengan éstos con sus profe-
sores y compaifieros estudiantes, es responsabilidad
directa de los directores de programas proveer la
informacion y orientacién necesaria para que éstos
se puedan conducir adecuadamente a lo largo de
sus programas académicos. La informacién que un
estudiante internacional hecesita saber desde su
admision hasta su graduacién deberfa de ser colec-
tada y organizada en un solo documento o publi-
cacién, el cual podria difundirse en una muy bien
planeada sesién de orientacion para los nuevos es-
tudiantes internacionales. Esto, ademas de reducir
estrés o ansiedad al eliminar el tiempo que se gasta
al andat indagando la informacién, facilitaria la
completa integracion de los estudiantes internacio-

nales a sus unidades académicas.

5) Adaptacion cultural

Dependiendo de la preparacién para la transicion
a una nueva cultura asi como de las experiencias
internacionales previas, los estudiantes extranjeros
requieren de un tiempo para lograr un acomodo
basico a la cultura de su pais anfitrion. A veces este
proceso es lento y dificil y otras es rapido y sin ma-
yores tropiezos. Un modelo de adaptacién cultural
tipicamente pasa por tres etapas: contacto, conflic-
to y adaptacién y no siempre es en ese orden la
segunda y tetcera etapa. Hay evidencia que algu-
nos 1ndividuos nunca pasan de la segunda etapa.
El proceso de acomodo o ajuste cultural y sus ex-
periencias pueden incluir a su vez los procesos
de asimilacién, integracién, rechazo o descultu-
ralizacion (Pederson, 1991).

Scgun Ziegler (1997) la adaptacion a vivir en una
cultura diferente representa varios desafios, prime-
ramente estin los problemas de aculturacion, ais-
lamiento y alienacién, los cuales disminuyen signifi-
cativamente en la medida que se van estableciedo
redes de relaciones sociales. La adaptacién cultural

en los estudiantes internacionales se da al experi-
mentar cl proceso de vivir y estudiar en el pais an-
fitrion. Este proceso no es cientifico ni organiza-
do. Se requiere que uno tome riesgos y que confie
en aquellos que uno no conoce muy bien. Aunque
el proceso al principio parece cadtico y accidental,
finalmente los patrones y rutinas se empiezan a de-
sarrollar. El desarrollo de relaciones sociales y hu-
manas dentro y fuera del campus universitario es
esencial para los procesos de acomodo cultural de
los estudiantes internacionales. Estos son los co-
mentarios de uno de ellos cuando se le preguntd
qué consideraba importante para adaptarse social-
mente y desarrollarse en sus estudios en su pafs
anfitrién:

Bueno para mi, tanto en mi vida académica como
en mi vida personal son las relaciones interper-
sonales que puedas construir. Llamense estos
profesores, estudiantes o vecinos. Si puedes es-
tablecer una buena conexion o relacion es mu-
cho mas facil todo. Yo me he adaptado y sobre-
vivido en este pafs por eso. Cuando estableces
buenas relaciones con la gente, la gente te res-
ponde a ti, no responde ni a la institucién, ni a
la burocracia. La gente te responde a ti porque
se establece una conexién humana. Para mi, ésa
es la clave la comunicacidn con la gente y esta-
blecer buenas relaciones humanas.

Los estudiantes internacionales aprenden a co-
existir en un ambiente no familiar en la medida que
van observando las actividades humanas y costum-
bres que se pracucan, y en la medida que van gra-
dualmente estableciendo contactos interpersonales.
El proceso cotidiano de ir a la universidad, intet-
cambiar ideas con otros estudiantes, y desarrollar
vinculos con sus profesores y comparfieros de clase
facilita y propicia el proceso de adaptacion cultural.

Conclusion

Del anilisis de las entrevistas y la revision de la
literatura emergieron temas comunes que me ha-

cen concluir que los estudiantes internacionales tie-
nen diferentes experiencias cn las universidades
estadounidenses. No obstante los factores que co-
munmente impactan sus vidas académicas incluyen:
1) problemas telacionados con la segunda lengua
(mas comunes con los estudiantes que aprendie-
ron el inglés poco antes de la admisidn a sus estu-
dios graduados) tales como barreras lingiifsticas que
les impiden involucrarse en didlogos académicos
con la misma habilidad que los angloparlantes, una
pérdida de profundidad o sofisticacién en la comuni-
cacion oral y escrita, y la necesidad de trabajar mas
horas para completar sus ensayos y trabajos escri-
tos; 2) la calidad del asesoramiento académico re-
cibido; 3) la disponibilidad de apoyo financiero o
trabajo; 4) el nivel de integracion dentro de sus
unidades académicas; y 5) el nivel de adaptacion
cultural en su pais anfitrién.

Aunque este estudio es limitado, como lo son la
mayoria de los estudios de caso (ya que reflejan una
muestra pequedia de participantes) mi analisis pro-
vee un entendimiento integrado y valioso de lo que es
ser un estudiante internacional a nivel de posgrado
en una universidad estadounidense. Las entrevis-
tas con los estudiantes me orientaron a analizar
inductivamente las experiencias y realidades con-
cretas que éstos viven en lugar de verificar o justi-
ficar con éstas una teoria o modelo especifico. Es-
toy de acuerdo con McLaren (1999) cuandp éste
afirma que “mientras los modelos teéricos nos ayu-
dan a organizar y seleccionar nuestras percepcio-

- nes, éstos también bloquean y aislan porciones del
fenémeno estudiado e invariablemente distor-
stonan la realidad al entauzar ciertos aspectos de la
realidad y excluir otros” (p.15). Lo cual reafirma
mi conviccién de que las necesidades de los estu-
diantes internacionales no pueden ser entendidas
sin escuchar atentamente las voces de quienes han
estudiado en el extranjero.

Las universidades que estin conscientes de las
necesidades especificas de sus estudiantes interna-
cionales y que aprecian la contribucién de este va-
lioso sector de la poblacidn estudiantil, son sensi-
bles a sus necesidades y se preocupan por: orien-
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tarlos tanto dentro como fuera del campus; inte-
gratlos ampliamente a sus unidades académicas; les
ptoveen de asesores académicos que reconocen sus
diferencias culturales y les apoyan; se esfuerzan por
obtener ayuda financiera y/o les ofrecen trabajo
como asistentes de sus profesores o como miem-
bros de proyectos académicos o de investigacion;
son sensibles a sus barreras linguisticas y algunas
hasta les ofrecen servicios que les ayudan a mejo-
rar su comunicacién oral y escrita en su segunda

lengua.

cionales fueran escuchadas. Espero que el presente
articulo contribuya para que los administradores,
profesores, personal administrativo y estudiantes
locales en universidades estadounidenses se fami-
liaricen y sensibilicen aun mas con las necesidades
que los estudiantes internacionales confrontan en
el desarrollo de sus vidas académicas. Este estudio
logrard su objetivo primordial cuando todos los
miembros que integran la comunidad universitatia
tomen conciencia del impottante rol que juegan al
tratar de mejorar las oportunidades y condiciones

El proposito de este estudio fue proveer un es-
pacio pata que las voces de los estudiantes interna-
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para el éxito académico de sus estudiantes interna-

cionales.
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Engaging U.S. Faculty in Interna-

** AMERICAN CoUNCIL ON EDUCATION

tionalization”

CHrista OLson**

Internationalization, the process of integrating an international/ intercul-
tural dimension into the teaching, research and service functions of the aca-
demic institution, serves as the framing principle for this paper. After briefly
reviewing the clements of an internationalized campus and the critical role
that faculty play in achieving this vision, it explores the institutional and
individual barriers that need to be overcome to further widen the circle of
Jaculty engaged in internationalization. Campus leaders can initiate a num-
ber of strategies that lower the institutional barriers for the faculty members
that are already inclined to be involved. However, to move beyond this core
gronp, leaders need to be mindful of the individual barriers that impede
Jaculty involvement and the importance of faculty ownership when crafting a
Jaculty development plan.

Historically, “international education” has been used as an umbrella
term for the institutional programs and activities that have a recog-
nizable international dimension, suck. as student and faculty exchange,
study and work abroad, international development activities, foreign
language studies, international studies, area studies, joint degtee pro-
grams and comparative studies, among others. The term “interna-
tional education” and the activity focus it connotes suggest that in-
ternational learning is somehow a separate part of the educational
process, that it exists as a parallel or different undertaking. In prac-
tice, the result of this “parallel concept” is that international learning
and experience are not only disconnected from other aspects of the
educational process but also marginalized. If campus leaders con-
tinue to frame international education as distinct activities and/or
academic programs, they are contributing to the marginalization rather
than the centralizaton of 1nternational learning at their institutions.

The term “internationalization” has gained currency in the past
few years. Canadian scholar Jane Knight, outlines four basic ways to
think about internationalization : 1) the activity approach, with a fo-
cus on discrete tasks and activities; 2) the competency approach, a
learner-centered approach emphasizing the development of skills,
knowledge, attitudes, and values; 3) the ethos approach, sttessing a

* This article is adapted from a forthcoming ACE publication by Madeleine
Green and Christa Olson, “Internationalizing the Campus: A User’s Guide,”
to appear spring 2003.
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campus culture that fosters internationalization; and
4) the process approach, the integration of an in-
ternational dimension into teaching, research and
service. She notes that these approaches are ovet-
lapping and complementary. The use of a verb %
internationalize denotes a move from desctiption to
action, suggesting a process rather than a set of ac-
tivities. For Knight the process approach, defined as
follows, is the most impottant one of the four:

Internationalization of higher education is the
process of integrating an international/intercul-
tural dimension into the teaching, research, and
service functions of the institution (Knight,
1999:16).

When reflecting on the critical role of the faculty,
“internationalization” serves as a useful framing prin-
ciple because it suggests an intentional, integrative
process that is inclusive of multiple approaches and
institution-wide in scope. When used as a strategic
framework for action, internationalization pushes
campus leaders to look beyond particular projects
or programs and consider a more comptehensive
agenda that includes: the institution’s strategic plan,
funding allocation, organizational support struc-
tures, faculty engagement, student learning goals,

and the curriculum.

The Internationalized Campus

The American Council on Education (ACE) has
been working with a number of U.S. institutions to
help them assess their internationalization efforts
and develop strategic internationalization plans.
The ACE wotk includes the Promising Practices:
Spotlighting Excellence in Comprehensive Inter-
nationalization and the Mapping the Landscape
projects (www.acenet.edu/programs/international/
current.cfm). Through these institutional action and
national survey rescarch projects, ACE has been
looking at indicators of internationalization across
institutions. These indicators are built around a
series of actions, policies, and practices that com-
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prise internationalization. The ACE wotk suggests

that an internationalized institution will have all of

the following in place:

e Articulated commitment to internationaliza-
tion. Although rhetoric is insufficient, the most
internationalized institutions state their commit-
ment in their mission statement, strategic pti-
orities, and other important campus documents.

e Academic requirements and offerings (e.g. a
language requirement for admission and/or for
graduation; a general education requitement with
an international focus; courses with an interna-
tional focus; majors or minors in global studies,
international studies or area studies).

e Co-curriculum/campus life (¢.g. films, events,
speakers, and clubs that bring an international
dimension to the campus).

e Faculty experience and engagement (¢.g.
faculty who have lived in other countries,
speak other languages, and engage in interna-
tional reseatch, service or teaching, and the in-
centives or desincentives for international work).

e Student education, work, and service abroad
(e.g. long and short-term opportunities for stu-
dents to study abroad, internships abroad, set-
vice learning opportunities).

e Resources (e.g allocations for faculty develop-
ment with an international focus, support for
course design, provision of student grants for
study or work abroad; support for stated cur-
ricular objectives; and fund raising and grants
development for internationalization).

e Organizational personnel and structure (e.g
dedicated administrative personnel to oversee and
coordinate international programs and activities).

e International students and visiting faculty
(e presence of international students at the
undergraduate and graduate level, services that
promote their integration into the campus com-
munity).

e Campus culture (g student and faculty atti-
tudes, administrative leadership, visibility of in-
ternational commitment, and campus publica-

tions and messages).

The ACE research does not document absolute
thresholds for any of these elements. Whether or
not an institution is “sufficiently” internationalized
is relative to the campus’ goals, strengths, weak-
nesses, and priorities. Additionally, important dif-
ferences exist according to institutional type, mis-
sion, and location, requiting each campus to think
about what is desirable and realistic for each element.
Campuses that are intent on internationalization
will focus on improvement in each of these areas;
trends are as important as absolute numbers. Ulti-
mately, it is the presence of all these elements, work-
ing synergistically, that produces an internationalized
campus.

Faculty Involvement: the Critical Piece

It is a tall order to discuss all of these dimensions
in depth, consequently, this article will focus on
the process of widening the circle of faculty in-
volved in internationalization. This choice is not
an arbitrary one. Faculty engagement is the most criti-
cal driving force for successful internationalization.
While strong leadership on the part of the presi-
dent, the provost, and the chief international educa-
tor is essential to promoting a vision for, financing,
and steering successful internationalization, a strong
cadre of committed faculty is essential to imple-
menting and sustaining this transformation. Only
when a substantial cadte of internationalized faculty
ate involved can the institution provide students with
a full range of well integrated international learning
experiences (Farina & Olson, 2002).

Since faculty serve the central academic func-
tions of advancing knowledge through their re-
scarch, delivering the curriculum, and mentoring
students, their involvement is vital to the advance-
ment of virtually every international dimension.
Faculty members internationalize the general edu-
cation program, encourage students to attend in-
ternational events, promote internationally oriented
junior faculty, approve transfer credit from a study
abroad experience, draft grant proposals, facilitate
interaction between international and domestic stu-

dents in the classroom, and generally contribute to
an internationalized campus culture.

The faculty can lift internationalization to new
highs, maintain the staz gno, or bring the agenda to a
screeching halt. Institutional investment in assessing
faculty attitudes and promoting faculty involvement
pays off in myriad ways. The converse is also true;
an institution that does not consider faculty atti-
tudes towards internationalization and does not
invest in strategies to engage faculty in international
work will find it difficult to achieve its goals. Inter-
nationalization requites actively engaged faculty.

On an internationalized campus, most of the
faculty will be involved in internationalization, but
not everyone needs to be equally engaged for the
effort to be successful. When assessing faculty sup-
port for internationalization and formulating stra-
tegies for increasing involvement, it is important
to honor diverse levels of faculty involvement and
draw upon individual skills and strengths. The ins-
titution may have faculty champions who are pre-
pared to step forward and offer vigorous sustained
support for internationalization; these faculty lead-
ers are the ones who initiate internationalization
efforts and seek institutional grants. Other faculty,
less fully committed to internationalization, may still
connect to a more narrow piece of the agenda. They
might be inspired to develop a new language offer-
ing, internationalize a particular program, carry out
joint research on a specific project, serve on a study
abroad committee, or create an international stu-
dent outreach program for K-12. There may also
be quiet champions who are teaching a course that
includes International content or working closcly
with international students to improve their lan-
guage skills. These faculty could be mobilized to
further the larger internationalization agenda if they
were invited to join the team effort. In addition,
there may be latent supporters who when provided
with the right kinds of international experience or
incentives could become strong advocates for in-
ternationalization.

A few faculty members inevitably will be skep-
tical or opposed to internationalization. Their op-
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position may be rooted in fundamental differences
in philosophy or concern about how their area of
expertise is being threatened by the internationaliza-
tion efforts. It is important to resist the tempta-
tion of ignoring these dissident voices; opponents
often have useful things to say —raising legitimate
questions that may not be evident to the enthusiasts,
because they don’t want to hear the message. At-
tention to understanding and addressing the critics
can result in.a stronger internationalization agenda.
While some opposition may never be overcome, a
well-developed faculty engagement strategy can be
effective at minimizing this opposition by lower-
ing the barriers present on campus.

Barriers to Faculty Engagement

While individual or small groups of faculty mem-
bers will be inspired to engage in internationaliza-
tion on their own —as is evident on most campuses
whose efforts are largely fragmented— others will
only fully commit themselves to internationaliza-
tion once the barriers to involvement are lowered.
Furthermore, without support in tackling barriers,
even the enthusiasts may come to conclude that
their intellectual energy might best be directed else-
where. Champions of internationalization will want
to explore the barriers that impede faculty engage-
ment in internationalization and intentionally ad-
dress them. When reviewing barriets, it is useful to
consider to what extent they are institutional or
individual in nature. If a particular barrier is largely
institutional in nature, changes in the relevant poli-
cies and pracuces will help sumulare addidonal
faculty engagement in internationalization —es-
pecially amongst those faculty who ate already mo-
tivated to be involved. Individual barriers, on the
other hand, can be much more challenging to ad-
dress because they relate to attitudes and personal
capacities more than policies and structures.
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Three Institutional Barriers
to Internationalization

A study undertaken at the University of Minne-
sota sheds light on barriets to internationalizing the
curriculum that exist on large research institutions.
Through a series of interviews with administrators
and faculty from across the campus, Ellingboe iden-
tified nine barriers which she terms resistance fac-
tors: cognitive competence, incentives, finances,
institutional tenure and promotion policies, disci-
pline limitations, public perceptions, fear of the
future, hesitancy to collaborate, and graduate school
preparation (Ellingboe 1998). The threc most com-
monly cited sources of resistance were lack of fi-
nancial resources, restrictive promotion and tenute
policies, and disciplinary structures and standards.

Financial resources. The problem of insuffi-
cient resources is common on every campus and
applicable to every academic innovation. The 1ssue
of funding for internationalization is further com-
pounded by the fragmented or marginal status of
this agenda on most campuses. Funding for faculty
travel, teaching and research overseas is all too of-
ten perceived as extraneous. It is not appreciated
by many on U.S. campuses that such international
work is critical for faculty to remain engaged in in-
ternationalization and abreast in their fields. Faculty
members in other countries appreciate more the
value of such international engagement. According
to a 1996 survey conducted by the Carnegie
Foundation for the Advancement of Teaching, U.S.
faculty were less internationally c¢ngaged than their
counterparts 1n other countries. The U.s. taculty
were less likely than their colleagues in 14 other
countries to value connections with scholars in
other countries and they were the least well traveled.
Teaching abroad was especially rare for U.S. faculty.
This study found that U.S. teaching-oriented fac-
ulty participated in notably little international ac-
tivity and attributed this, in part, to the challenges
these teaching-oriented faculty face in acquiring
released time and appropriate funding. (Altbach,
19906).

A more recent ACE study (2002) suggests that
while there has been some progress in faculty in-
ternational engagement, there remains still much
work to be done. This study found that a strong
majority of U.S. faculty have not conducted research
outside of the United States, accompanied un-
dergraduates in a study abroad program, taught
at foreign college or university located outside of
the United States, or participated in a professional
service or development project at a foreign college
ot university. U.S. faculty and their institutions run
the risk of becoming increasingly parochial in an
era when faculty in other countries are becoming
more internationally engaged. (Results to be re-
leased in a forthcoming ACE publication, Spring
2003)

Disciplinary structures. The disciplines, which
serve as the organizing principle for the institution
as well as for most of the scholatly professional
associations and journals, can also be an institu-
tional barrier to internationalization. Academic
units are generally created to advance the disciplines
with faculty lines, teaching assignments and re-
sources allocated to these administrative units. This
discipline-aligned structure frequently functions as
a barricade for those faculty members who seek to
engage in work across disciplinary boundaries —one
of the critical intellectual dimensions of an intet-
nationalized curriculum. Faculty members are com-
mitted first and foremost to their departments,
which determine their teaching assignments, and
to their professional associations, which shape their
scholarly life. These commitments can severely limit
even the most enthusiastic faculty membet’s ability
to work collaboratively with others in developing
innovative internationalized courses or scholarship
and experiential learning experiences for students
(i.e. study, internships, or community service ptojects
abroad). In addition, internationalization may be re-
sisted because it challenges many of the fundamen-
tal assumptions at the heart of the knowledge sys-
tems that the disciplines have painstakingly cons-
tructed —such as the assumption of the universality
of knowledge (Mestenhauser, 1998).

Restrictive tenure and promotion policies.
Institutional policies and practices —such as the
policies and procedures for granting tenure and
promotion— can dramatically impede faculty en-
gagement in internationalization. If international
scholarship, teaching, and service is not recognized,
or worse yet, considered a distraction from the more
“important” or central work of faculty, this will
setve as a powerful disincentive to faculty in general,
and especially to untenured faculty. In recent ACE
research on the status of internationalization at U.S.
campuses, promotion and tenure policies stand out
as particularly problematic with only 4% of insti-
tutions across the nation recognizing international
work in their guidelines. (ACE publication forthcom-
ing Fall 2002).

These three institutional barriers very likely serve
as impediments to faculty engagement in internatio-
nalization on a given campus. Taking some time to
examine the extent to which these and other ba-
rriers, which may be equally if not more important,
is the first step in crafting a successful faculty
engagement plan.

Faculty Engagement Practices

Institutional policies and practices can stimulate ot
impede faculty work in internationalization. Ad-
ministrators at every level play an important role
in lowering the institutional barriers to internatio-
nalization and actively encouraging faculty initia-
tives in internationalization. Chief academic offi-
cers, deans, and department chairs can support fac-
ulty engagement in a variety of ways:

¢ Include international experience and competence,
as well as foreign language competence, as a crite-
rion for hiring, promotion, tenure, and merit.

e Provide funding for faculty to attend interna-
tional conferences, conduct research, or teach
abroad.

® Iincourage faculty to apply for Fulbright awards
and provide top-up funding for recipients.

e DProvide incentives (funding, released time) for
faculty to infuse international content and pets-
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pectives into existing courses or to develop new
ones with international focus.

® Provide incentives (funding, released time) for
international team-teaching and collaborative
wotk between faculty across the disciplines.

® Provide workshops for faculty to help with both
pedagogy and international content.

® Provide language-learning opportunities for
faculty and staff.

e Invite faculty to assist in developing interna-
tional study, internships, and community service
opportunities for students.

® Provide opportunities for faculty and staff to
lead groups of students in study abroad.

® [acilitate faculty exchange agreements and in-
ternational development contracts.

® Provide grant-writing support to faculty leaders
interested in institutional capacity building in
internationalization.

Members of the ACE Internationalization Col-
laborative, a group of approximately 40 diverse U.S.
institutions who are committed to advancing interna-
tionalization on their campuses, recently developed a
web resource dedicated to successful faculty en-
gagement strategies. This site includes brief descrip-
tion of how many of the strategies listed above
have been implemented within diverse institutional
contexts: http://www.acenet.edu/programs/inter-
national/collaborative/engagement.cfm

Two of the strategies for engaging faculty docu-
mented on the web-site deal with the institutional
barriers identified carlier: restrictive hiring, tenure
and promotion policies and financial suppott for
faculty travel abroad. At Arcadia University, for
example, applicants for faculty and administrative
staff positions are asked to identify their interna-
tional expericnce and expertise. Binghamton Uni-
versity’s Harpur College explicitly states that new fac-
ulty must include evidence of a global perspective in
their area of expertise.

Missouri Southern State College actively ad-
dresses the tenure and promotion barrier. They have
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formally approved a new policy to increase faculty
participation in its international mission and dis-
tance learning efforts. The policy reads: “Faculty
members who have spent significant time and work
developing and expanding Missouri Southern’s In-
ternational Mission Statement are allowed to list
these activities under either Scholarship or College
Service.” The institutions noted above were also
participants in the ACE Promising Practices project.
For more information about how these faculty en-
gagement strategies are integrated into their broader
internationalization agenda, see the ACE publica-
tion: Promising Practices: Spotlighting Excellence in Com-
prebensive Internationalization. (Available as a pdf file
on the ACE web-site: http://www.acenet.edu/pro-
grams/international/pubs.cfm.)

Many ACE Internationalization Collaborative
member institutions provide financial support for
faculty travel abroad. Grinnell College and the
University of Richmond, for example, have orga-
nized short-term Faculty Seminars Abroad pro-
grams for their faculty. The Grinnell College semi-
nars provide a venue for faculty to pursue individual
tesearch projects and explore ways to interna-
tionalize their teaching. The University of Rich-
mond seminars provide faculty with the opportu-
nity during a 2-3 week petiod to meet with aca-
demic counterparts, political and business figures,
as well as people on the strect. They also visit uni-
versities and important cultural sites. Upon return
the participants write reports on their experiences
and plans for using the outcomes of the seminar
in teaching, advising, and reseatrch. (http://
oncampus.richmond.edu/academics/internatuonal/
Faculty/seminarHome2.htm)

Several institutions connect funding for a con-
ference or research abroad with a site visit to one
of the institutions study abroad sites. Kalamazoo,
for example, provides Faculty Study Abroad Grants
ranging from $1,500-2,500 for faculty who are able
to spend three days or more at the partner institu-
tion with the goal of having meaningful conversa-
tions with professional colleagues in their respec-
ttve departments. Upon return, these faculty are

asked to submit a report, give a presentation, or
assist with study abroad otientation. Another model
under development at Lock Haven University is a
week-long faculty orientation program at one of
its ovetseas sites. Targeting tenure-track faculty, this
project will eventually bring international experience
to all, or nearly all, faculty. The program has a goal
of instilling in faculty eatly in their careers the im-
portance of Lock Haven University’s international
experience.

The community college members in the Collabo-
rative also designate resources to support faculty
travel, study, research, or language study abroad.
Tidewater Community College designates a num-
ber of financial awards to encourage such faculty
engagement. These stipends are provided by a spe-
cial professional development fund established and
overseen by their faculty driven International Edu-
catton Committee. Maticopa Community College
District promotes faculty expericnces overseas
through its internal grant for faculty exchange pro-
grams. Proposals receive funding based upon the
priorities identified in the district’s Strategic Plan
for International & Intercultural Education, which
is the MCCD Governing Board’s mandate to “inter-
nationalize” Maricopa community colleges. These
programs enable the faculty to participate in a va-
riety of assignments, determined in conjunction with
host institutions in China, Australia, and Mexico.

Individual Barriers to Internationalization

While any internationalization plan should include
strategies for addressing institutional barriers to
faculty engagement in internationalization, it is also
important to understand the individual or personal
barriers to faculty engagement. Lowering institu-
tional barriers will facilitate the involvement of
those faculty who are already motivated, experi-
enced and trained to engage in internationalization.
To widen the circle beyond this core group of in-
ternationalized faculty requires examining the in-
dividual attitudes and beliefs that drive faculty be-
havior. Among the most salient batriers are: atti-

tudes towards international learning; personal
knowledge and expertise with other cultures and
languages; and cognitive skills relevant to interna-
tional instruction.

Attitudes. Faculty’s motivation to be involved
in internationalization on campus depends conside-
rably upon their attitudes towards international/
intercultural learning, They may be petsonally in-
terested in other cultures and languages. Or, they
may perceive such learning to be extraneous to their
personal and academic goals. Whether ot not they
value international/intercultural learning can usu-
ally be traced to the extent to which they have had
positive personal experiences interacting with
people from other cultures. The Bennett “Develop-
ment Model of Intercultural Sensitivity” is one
helpful tool for understanding the diverse attitudes
that people may have towards dealing with differences.
According to this model, these attitudes tang from
denying difference or defending against difference
on one end of the continuum (o adapting to or
integrating different ways of being at the other end
of the continuum (Bennett, 1996). Those who are
in what Bennett terms the “ethnorelative” stages
of intercultural sensitivity are the most likely to have
a personal commitment to continuous international
learning; they will seek international/intercultural
experiences for themselves. By extension, as faculty
members, they will seck opportunities for their stu-
dents to have such international/intercultural ex-
periences both through the curriculum and co-cur-
riculum. In contrast, those faculty who are at what
Bennett refers to as the “ethnocentric” stages of
intercultural sensitivity will be less inclined to seek
international/intercultural experiences for them-
selves or their students, because such experiences
challenge their perceptions of the world and their
place in this world. They may be uncomfortable,
for example, discussing sensitive issues with inter-
national students in their classrooms, as they arc
not personally prepared to contend with much less
guide other students in better understanding the
diverse cultural perspectives that may surface
around these issues.
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Faculty members may also have negative atti-
tudes about the relevance of international learning
for their students. They may question the relative
importance of international learning for a particu-
lar student population. They may doubt that stu-
dents studying a particular field, for example, would
ever be in a position to need global competencies
and think these students are better off acquiring
additional technical expertise in their fields. They
may have reservations about the abilities of cer-
tain student populations to tackle complex global
issues or learn about less common cultures and lan-
guages. They may hold the view that everyone
speaks English and the world is becoming, through
globalization, a culturally homogenous world, so
there is no need for students to study other lan-
guages ot cultures. Or, they may hold the view that
the campus experience is already sufficiently inter-
nationalized due to the high number of first-genera-
tion immigrants or visa-holding international stu-
dents on campus. In cach of these cases, the faculty
members attitudes towards internationalization are
likely to manifest themselves in dismissive or op-
positional behavior.

Personal Knowledge and Expertise. Faculty’s
willingness to fully commit themselves to interna-
tionalization will also depend upon their personal
capacities and experiences with other cultures and
languages. Those faculty who were born into an-
other cultural tradition, cither in another country
or in a strong ethnic enclave within the U.S., are
likely to have significant cultural and linguistic heri-
tages to draw upon. Other faculty who have spent
substantial time abroad conducting research,
teaching or development work, are also likely to
have developed considerable cultural and linguis-
tic competencies. Then there are, of course, those
faculty who have had formal internationalized
training in graduate school and who continue to
carry out internationalized research and teaching
as faculty members.

At the other extreme, there are likely to be a
number of faculty on campus who have no family
experiences within another cultural environment,
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who have not spent any substantial period of time
abroad, who have not mastered a second language,
and who have no formal internationalized training,
These faculty, consequently, do not have the training
or expetience to engage effectively in those realms
of internationalization that are within their primary
domain —such as advancing international research,
internationalizing the curriculum, and mentoring stu-
dents concerning international learning experiences.
Rather than openly admit that their training or pro-
fessional experiences may be lacking, these faculty
may be more inclined to hold firmly to their dis-
ciplinary perspectives, to resist collaborative en-
deavors, and to articulate concerns about moving
toward greater internationalization. Their resistance
is grounded in their concern about their own per-
sonal capacity to contribute meaningfully to the ef-
fort and their future relevance at an internationalized
institution.

Cognitive Competence. The last barrier, cog-
nitive competence, refers to the intellectual pro-
cesses that faculty draw upon to deliver interna-
tionalized curriculum. Even those faculty who have
international knowledge and expertise may need to
undergo a shift in thinking before they are moti-
vated and able to apply their international knowl-
edge and experiences to their teaching (Ellingboe,
1998). A number of faculty who have had interna-
tional experiences —such as conducting interna-
tional research or development projects— have not
connected these experiences with their teaching
efforts. Or, faculty may have advanced levels of
second language proficiency but mav not be in-
volved in language across the curriculum programs
on their campuses. While the institutional barriers
discussed above conttibute to this gap —limited fi-
nances, institutional policies and disciplinary cons-
traints— there are other mote individual factors. For
example, faculty may not be versed in effective
methods for infusing international content into
their disciplines, nor in the related pedagogical and
assessment issues. More significantly, faculty may need
to further develop ot refine some of the intellectual
skills relevant to internationalized instruction.

Paige and Mestenhauser have written of the ne-
cessity for an “internationalized mind-set” that
encompasses the following dimensions: integrative,
intercultural, interdisciplinaty, comparative, transferal,
contextual, and global (Paige & Mestenhauser,
1999). For example, as faculty members draw upon
knowledge from diverse settings, cultures and lan-
guages to internationalize their curriculum, they will
nced to use such integrative skills as translating,
synthesizing and connecting. When drawing ex-
amples from other cultures, faculty need to be adept
at identifying the cultural influences that shape
these examples. If faculty members have not thus
far engaged in interdisciplinary or comparative ap-
proaches in their fields, they may need to intellec-
tually work through the issues of how disciplines
are culture bound and the limits of comparative
analysis. As they transfer ideas or adopt theories
developed in a particular context, they will need to
refine their analytical skills to be able to effectively
analyze the original context from which the know-
ledge is drawn as well as the implications for the
new context. The global dimension is particularly
challenging, becausc by definition it is an intellec-
tually expansive practice, rather than the more tra-
ditional intensive practice. In short, the mind-set
needed to effectively and fully internationalize the
curriculum, may requite faculty to develop or re-
fine a different set of intellectual skills from those
that were emphasized in their original graduate
training and by their professional disciplinary as-
sociations.

Lowering Individual Barriers through
Faculty Development

When considered together these three individual
barriers —attitudes towards international learning,
personal knowledge and expertise, and cognitive
competence— suggest that there may be stages ina
faculty members involvement in internationaliza-
tion. Champions who seck to engage a wide
group of faculty in internationalization efforts
will need to be mindful of this and develop faculty

development strategies that address each barrier
—or stage.

A cautionary wotrd about faculty develop-
ment. Most faculty are motivated by the desire to
continue learning, but there may be some initial
resistance to “faculty development” programs. As
Margaret Miller notes:

Many of us in academe got our doctorates in
the secret hope that once we had the unfortu-
nately labeled “terminal degree,” no one would
ever again question our credentials. While faculty
do acknowledge the need to keep up with new
developments in their fields, the suggestion that
they need to be “developed” implies some im-
petfection in their training, which is an insult to
both them and their mentors. But faculty do not
spring full-armored from their doctoral pro-
grams, like Athena from Zeus’s brow, complete
in wisdom. They emerge more or less well pre-
pared for the complex demands of their work-
life, and that preparation needs to be continu-
ally renewed throughout a long professional life
(Miller, 2002).

The way that any faculty engagement or faculty
development initiative is developed and presented
determines largely how well it will be received by
the faculty. This is particularly important to con-
sider when trying to reach those faculty who have
no international knowledge or expertise. How can
one tap into another person’s innate cutiosity and
desire to learn something new, without emphasizing
that there is a deficiency in their training? Success-
ful faculty development respects faculty autonomy;
it does not presume to dictate the critical knowl-
edge base in the disciplines. Campus leaders will
be more effective in their efforts to widen the circle
of faculty involved in internationalization, when
they approach faculty in a way that demonstrates
respect for their current work as well as their prior
professional training. Ownership (faculty led com-
mittees that are cmpowered to develop strategies),
choice (an opportunity to shape one’s own deve-
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lopment strategies) and support (administrative
support for as many faculty initiatives as possible)
are important principles for campus leaders to keep
in mind.

A Constellation of Faculty Development
Strategies

A well-crafted faculty development plan provides
options for each faculty member regardless of his
or her stage in internationalization, with the un-
derstanding that international learning is a life-long
journey. Campus leaders will want to develop a
constellation of faculty development options, of-
fer incentives for faculty to participate in diverse
opportunities, and develop mechanisms for faculty
to customize individual plans. Sustained, institu-
tional investment in a strong faculty develop-
ment plan is one of the pillars of successful in-
ternationalization. In support of this principle,
the American Council on Education web page on
faculty engagement illustrates a variety of strate-
gies that institutions can adapt. Several of these
strategies are noted below.

Those faculty who are highly motivated, ex-
perienced, and trained to engage fully in all realms
of internationalization (reseatch, teaching, and ser-
vice) still welcome faculty development options that
provide them with opportunities to share their
knowledge with others or allow them to expand
their research base and knowledge about a new area
in the world. These strategies might include offering
them a lead role as well as administrative support in
the development of an international resource cen-
tet, international conferences, or faculty seminars
related to their reseatch, teaching or service. India-
na University and Michigan State University, both
members of the ACE Internationalization Collabo-
rative, have pursued the option of housing resource
centers at their campuses with faculty members
playing lead roles in advancing the activities of these
centers. In addition, these institutions, like many
of their peer research institutions, actively pursue

grants and development assistance contracts that
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provide valuable opportunities for participating
faculty, administrators, and graduate students to
work abroad on real-world programs in intercul-
tural settings.

For those faculty who have personal knowledge
and expertise with other cultures and languages but
who are not engaged in international teaching,
workshops on infusing international content into
the curriculum or pedagogical strategies for expe-
riential learning might be attractive. Dickinson
College’s international research seminars unite faculty
research interests with study abroad curriculum
development at Dickinson sites abroad. Dickinson
also sponsors a summer workshop to train its di-
rectors and faculty in international curriculum pro-
gram development; the most recent workshop fo-
cused on incorporating field research into study
abroad curricula.

For those faculty who have had no significant
international experience, the best faculty develop-
ment options include well-crafted experiences in
another country. Faculty who may not wish to go
abroad can also benefit considerably from options
that include working closely with international visi-
ting faculty scholars on campus. Grinnell College,
through its Center for International Studies, orga-
nizes an annual series of visits to campus by inter-
national scholars, writers, artists, and others. Visi-
tors are invited by faculty, and frequently work
closely with host departments in teaching courses,
working in the fine arts, or other similar capacity.

Those faculty who have negative attitudes to-
wards international / intercultural learning might
still be receptive to a faculty development experience
if it is packaged correctly. Arcadia University, for
example, purposefully sends faculty abroad who are
not “true believers” in international exchange. Ad-
ministrators have, for example, taken faculty along
when they petform evaluations (both internal and
external) of their study abroad programs. This is an
annual, one-week experience for one to three dif-
ferent members of the Arcadia University faculty,
paid for by the Center for Education Abroad. Small
sums ($2,000 or less) can have big payoffs on cam-

pus. This initiative has raised faculty understanding
and support for Arcadia’s study abroad programs.

One international experience is not likely to
transform faculty members’ negative views; yet, the
more positive international experiences that they
have, the more likely they will be less hostile to the
internationalization agenda. Nor does one research
project, collaborative teaching experience with a
visitor from another country, or faculty seminar
abroad transform a faculty member instantly into
an international expert; but, it can launch them on
that journey. While one workshop on interna-
tionalizing the curriculum may not provide faculty
with all of the tools that they need to internationalize
their disciplines, it may get them started on intet-
nationalizing one of their courses. No one strategy
will suffice to internationalize the faculty once and
for all. However, a combination of well-crafted and
supported faculty development options-short-term
faculty seminars, collaborative opportunities with
visiting international faculty, workshops on inter-
nationalizing the curriculum, international con-
ferences and seminars, faculty exchange opportu-
nities, externally funded development contracts-will
contribute considerably to an institution’s success-
ful internationalization.
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