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PROLOGO

Prélogo

La vida es como un caleidoscopio, las imdgenes, los colores, las formas,
el todo y las partes varfan, se mueven, rotan, y se transforman con leves
movimientos. Podemos decir que la educacién es un caleidoscopio, por
ende con un simple silogismo, la educacién es como la vida. Todos hemos
escuchado el principio del ‘“efecto mariposa,” que asevera que el aleteo de
la mariposa en el mar de China puede causar un tornado en las costas
orientales del pacifico, ;una exageracién? Tal vez, mds bien es un llamado
a tener cuidado, a prestar atencién a la fragilidad de nuestras existencias
en el mundo, a reflexionar cémo nuestro simple transitar por la vida causa
o provoca efectos en otros, ;Cudl es el aporte de cada uno de nosotros en
el mejoramiento del mundo? Creemos que este libro se constituye como
una contribucién de los autores que va desde sus experiencias y creaciones
hacia los lectores para provocar en ellos reflexiones sobre los temas que
cada uno aborda.

Mahatma Gandhi, nos legé una gran ensenanza al decir “La verdadera
educacion consiste en obtener lo mejor de uno mismo... ;Qué otro libro se
puede estudiar mejor que el de la Humanidad?” La pregunta que nos lega
Gandhi es relevante, porque para ser mejores personas debemos crecer
leyendo a la humanidad, empaparnos de la vida en toda su diversidad,
reconocer ese caleidoscopio que muestra lo singular y lo multiple, lo simple
y lo complejo, lo sinuoso y lo llano de la existencia. Este libro es un poco
la evidencia de lo diverso que es el dmbito educativo, y de lo disperso que
puede ser percibido por ojos inexpertos. Sin embargo, es en esa diversidad,
donde radica su riqueza. Por ello, esta obra persigue aportar un mejor
entendimiento de la educacion superior a través de la reunién de ensayos,
propuestas y experiencias que los autores dan a conocer y que inciden directa
o indirectamente en los procesos de innovacién e internacionalizacién de
sus respectivas instituciones educativas.
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En relacién a la innovacién, los enfoques expuestos en los capitulos que
conforman este libro, mds que centrarse en los aspectos metodolégicos amplian
la visién hacia temdticas emergentes de investigacion educativa. Por otro lado,
la mirada de la internacionalizacién, no solo es entendida como el proceso de
implementar una dimensién internacional a las funciones sustantivas de la
educacién superior, sino como una propuesta a la convergencia, globalizacién
y encuentro de temdticas comunes en un espacio de educacién terciaria, factible
de encontrarse en cualquier aula universitaria, en particular de América Latina.

Creemos necesario precisar el acento puesto en estas lecturas desde y
hacia América Latina pues es importante en esta ‘glocalidad” repensar nuestros
horizontes, nuestros puntos de referencia histéricamente colonizados, y
situar en primer rumbo nuestro nicho original y nuestra hermandad a
través de la alianza de dos universidades de sus extremos: La Universidad
de Guadalajara México, por el norte y la Universidad Austral de Chile por
el sur. La colaboracién entre estas dos casas de estudio superiores es un
digno ejemplo de cooperacién académica y hermandad de una América
Latina que tiene muchas cosas que contar.

Permitaseme, ahora entrar en un terreno més convencional de un prélogo,
hacer referencia de cada uno de los capitulos que son parte de este libro, de
estos ensayos, proyectos y experiencias, y de esta forma acercar al lector a este
entramado diverso que se retine finalmente en lo que es un espacio comdn,
un terreno que nos apasiona y unifica: un libro sobre la educacién.

Ellibro se abre al lector con el texto de Rosario Herndndez sobre un tema
contingente y apremiante en las universidades del siglo XXI, el relacionado
a las competencias lingiiisticas plausibles de desarrollar con apoyo de los
procesos de intercambio estudiantil, un relato relevante sobre la experiencia
de estudiantes internacionales en México, y sobre este fenémeno del mejo-
ramiento y desarrollo de un segundo idioma durante periodos de estadias
académicas en Universidades Mexicanas.

El segundo capitulo, escrito por Siria Padilla, nos imbuye en un tema
que ha significado un gran desafio a la educacién superior en el orbe
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y que se relaciona con los procesos desembocados por el avance de las
Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién (TIC) en la sociedad
global, urgiendo a nuestras universidades a promover pricticas docentes
apoyadas con mds recursos, herramientas y ambientes informdticos y vir-
tuales. Con todo el modelo mixto, expuesto por Padilla, se observa como
una interesante opcién para salvar los nuevos retos de la sociedad red.

Por su parte Maria Cristina Lépez, en el tercer capitulo sigue habldindonos
de las TIC en la Educacién Superior, en este caso vinculado a las politicas y
acciones que se han desarrollado en México en los dltimos anos en funcién
de lineamientos emanados de algunas de las consideraciones de los organis-
mos internacionales, asi como de algunas politicas que a nivel Federal se han
disenado con el fin de orientar e impulsar un mayor y mds adecuado uso de
las TIC en todos los niveles educativos de México.

En el cuarto capitulo, que versa sobre las tradiciones psicoeducativas y
concepciones sobre aprender y ensefiar con TIC, de Marcelo Arancibia,
variamos la 6ptica de los capitulos anteriores desarrollando una discusién
de orden mds tedrica sobre las TIC, vinculada a los procesos de aprendizaje,
centrdndose en la relacién entre concepciones del profesor sobre aprender y
ensenar con TIC con su respectiva préctica educativa y algunas orientaciones
conceptuales desde la psicologia educativa.

Por otra parte, Laura Gonzalez y Maria Teresa Montero, vuelven la mirada
hacia el tema de las politicas, esta vez sobre innovacién e internacionalizacién
de los procesos que estdn ocurriendo en nuestras universidades, en este caso
presentando relevantes aportes de un proyecto sobre Niveles Idiomdticos en
los Programas Educativos (NIPE) efectuado en la Universidad Auténoma de
Ciudad de Judrez.

El texto de Carmen Carmona y Edurne Martinez, nos entrega interesantes
reflexiones para la innovacién educativa que emergen a partir de las adapta-
ciones al nuevo Espacio Europeo de Educacién Superior, lo que ha supuesto
un reto en relacién a la reforma curricular y la renovacién metodolégica
para las universidades europeas. A partir de este nuevo contexto, se han de
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contemplar como factores claves implementar en la docencia universitaria
técnicas participativas, el uso de las redes de comunicacién, y en general, las
TIC como herramientas ttiles incorporadas en el proceso de aprendizaje.

José Manuel Rios Ariza y Elba Rosa Gémez, nos hacen un recorrido por la
historia reciente acerca de los procesos de innovacién y desarrollo econémico
para desembocar en los desafios de las sociedades educativas contempordneas
para aplicar procesos innovadores que puedan producir los cambios necesa-
rios que demanda el mundo globalizado. De manera muy clara explican, con
algunos ejemplos de paises y de situaciones sociales, la importancia de las in-
novaciones para el desarrollo de los pueblos y finalizan el capitulo exponiendo
dos casos concretos de innovaciones vividas por los autores.

Por su parte Jocelyne Gacel-Avila plantea un debate que gira en torno a
la factibilidad de implantar un modelo tnico de integracién académica, al
estilo de lo que se ha hecho en Europa por medio del “Proceso de Bolonia.”

Gacel argumenta que se requieren de mds investigaciones sobre la
tipologfa institucional, la diferenciacién y la diversidad de los Sistemas
de Educacién Superior en América Latina para estar en posibilidades de
disenar un proyecto de convergencia en esta regién. Asi mismo, enfatiza
la necesidad de aprovechar la colaboracién con Europa como base de un
proceso de reforma y exhorta a sus lideres politicos y educativos a que
acuerden una visién a largo plazo para modernizar la Educacién Superior
en América Latina.

Por tltimo, Ricardo Avila y Lothar G. Knauth cierran este libro con un
capitulo que nos hace pensar sobre la ensenanza de los procesos histéricos
y la configuracién de una ciudadania global, cuyo propésito principal es
acercar a los jovenes a conocer el pasado, como una accién trascendente, que
permita tomar conciencia de nuestra incidencia en los derroteros que toman
los procesos histéricos que nos toca vivir. Con ello evitamos configurarnos
como una masa vulnerable, posible de ser manipulada. Sin duda que nos
cabe preguntarnos si las universidades se hacen cargo de formar este sujeto
histérico activo y comprometido con una ciudadania global.
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Finalmente me despido enfatizando nuevamente el esfuerzo que ha
significado hacer este libro, fruto de la cooperacién de académicos de la
Universidad de Guadalajara y la Universidad Austral de Chile, es nues-
tro compromiso hacer todo lo que esté a nuestro alcance para que esta
iniciativa continte y en el futuro podamos contar con mds obras que
nos permitan nutrir con calidad el acervo educativo desde y con América
Latina.

Dr. Yanko Gonzilez Cangas

Decano Facultad de Filosofia y Humanidades
Universidad Austral de Chile
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Contribuciéon del intercambio estudiantil
al desarrollo de competencias lingiiisticas
en un idioma extranjero

Rosario Herndndez Castaneda

INTRODUCCION Y DESCRIPCION DEL ESTUDIO

Los idiomas extranjeros son imprescindibles para promover la movilidad
internacional entre estudiantes. De acuerdo con Altbach y Basset en el 2004 ya
existian mds de 2 millones de estudiantes realizando estudios fuera de sus paises
de origen, cantidad que de acuerdo a dichos autores podria incrementarse hasta
8 millones para el 2025. Estudiantes de todas partes del mundo salen de su
cascar6n cultural para fortalecer su formacion y conocer nuevas de ser, pensar y
producir conocimiento. El ser competente en el idioma del pais en donde se
decide tener una estancia académica es indispensable para que dicha experiencia
sea fructuosa tanto en lo académico como en lo cultural. Por otra parte, un
dato interesante es que la movilidad estudiantil generalmente es de sur a norte.
Estudiantes de paises menos desarrollados generalmente se dirigen a paises
mas desarrollados cuando éstos deciden realizar una estancia internacional. Por
citar un ejemplo solamente, en el caso de los flujos de estudiantes entre los
Estados Unidos y México, paises que son vecinos y que comparten una fron-
terade 3152 kilémetros, los flujos de estudiantes son desproporcionados. De
acuerdo con el Instituto Internacional de Nueva York, 7320 estadounidenses
estudiaron en México en el ciclo escolar 2008/09 en comparacion de los
13,450 mexicanos que estudiaron en los Estados Unidos (Open Doors,
2010). Cifras que confirman la tendencia antes mencionada. Tal pareciera
que los que participan en este tipo de estancias prefieren experimentar la
educacion en paises mas desarrollados que el propio.
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Conbasealoanterior el presente capitulo describe los resultados de un estudio
sobre movilidad estudiantil de norte a sur. Especificamente reporta los impactos
lingiiisticos en espanol como lengua extranjera en estudiantes angloparlantes que
participaron en programas de intercambio y tuvieron estancias académicas en
universidades mexicanas. Se describen y analizan los testimonios de doce es-
tudiantes adscritos a una universidad publica del suroeste de los Estados, que
participaron en programas de intercambio con siete universidades mexicanas
durante un semestre o ciclo escolar. Generalmente lasinvestigaciones que tratan
del desarrollo de habilidades lingtiisticas en un segundo idioma, se enfocan en
grupos de personas que estudian en el extranjero precisamente para desarrollar
sus niveles de competencia lingtiisticay cultural en el idiomay la cultura de los
paises elegidos; (Wang, 2010; De Keyser, 2010; Shively, 2010; Spenader, 2008;
Kinginger, 2008; Davison, 2007; Magnan y Back, 2007; y Shedivy, 2004 entre
otros). A diferencia de esos estudios, el presente trabajo, tiene otra peculiaridad,
describelosimpactoslingtiisticos en estudiantes estadounidenses cuyo objetivo no
era mejorar su espaﬁol, sino tener una estancia académica en su area de especia-
lidad (major) en una institucién mexicana de educacién superior. No obstante,
todos los participantes reportaron impactos lingtiisticos en su espanol lo que
contribuye a afirmar la importancia del intercambio estudiantil en el desarrollo
o dominio de otro idioma, y el cardcter holistico ¢ integral de los estudios en el
extranjero.

Es importante en este punto mencionar que existen dos tipos de es-
tudiantes internacionales que es necesario diferenciar, con el objeto de
entender los resultados reportados en el presente estudio. Estédn los es-
tudiantes extranjeros que vienen a México a tomar cursos de espanol y
cultura mexicana, y los estudiantes de intercambio. Los primeros son “los
estudiantes extranjeros que asisten a programas disenados especialmente
para sus necesidades, impartidos en dependencias especializadas, como son
los centros de estudios para extranjeros o los centros de idioma y cultura”

(Gacel, 1999, p. 81). Los segundos, los estudiantes de intercambio:

12



CONTRIBUCION DEL INTERCAMBIO ESTUDIANTIL AL DESARROLLO DE COMPETENCIAS LINGUISTICAS

Son aquellos que llegan por medio de convenios de intercam-
bio para tomar cursos regulares en la universidad receptora,
durante estancias cortas de uno o dos semestres (...) cuando
existe un convenio de intercambio que prevé la movilidad de
estudiantes por ambas partes, en general se condona el pago
de colegiatura en la universidad receptora y los estudiantes

la pagan en su universidad de origen. (Gacel, 1999, p. 170)

Los participantes de esta investigacion, entran en esta ultima categoria.
Todos eran estudiantes adscritos aunauniversidad publica del suroeste delos
Estados Unidos, que participaron en programas de intercambio con univer-
sidades mexicanas. Las instituciones de educacién superior representadas
fueron: La Universidad de Guadalajara (UdeG), el Instituto Tecnolédgico
de Estudios Superiores de Monterrey (ITESM) campus Estado de México,
Guadalajara, y Querétaro, la Universidad de las Américas, Puebla (UDLA)
y la Universidad Auténoma de Guadalajara (UAG). El objetivo de los estu-
diantes participantes era tener una experiencia académica internacional
en sus respectivas dreas de especializacién profesional. Objetivo que se
logré, todos los participantes acreditaron los cursos que tomaron en las
diferentes universidades mexicanas que los recibieron, y ademas lograron
desarrollos significativos en sus competencias lingiiisticas en su espanol
como idioma extranjero. Competencias que son el énfasis de este trabajoy
que se describen més adelante.

ANTECEDENTES Y PERSPECTIVA TEORICA

De las investigaciones y experiencias revisadas sobre intercambio estudiantil
y su impacto en el desarrollo de habilidades lingtiisticas en idiomas extranjeros
emergio la perspectiva tedrica que se utilizé para analizar los datos recabados en
la presente investigacion. A continuacién se describe un breve resumen de dicha
revision y de la perspectiva tedrica utilizada.

Muchos estudios han explorado los efectos de estudiar en el extranjero
en relacion con la adquisicién y/o mejoramiento de una segunda lengua o

13
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idioma extranjero (Wang, 2010; De Keyser, 2010; Shively, 2010; Spenader,
2008; Kinginger, 2008; Davison, 2007; Magnan y Back, 2007; y Shedivy,
2004; Stevens, 2000; Archangeli, 1999; Parr, 1988; Rivers, 1998; Pellegrino,
1998; Davie, 1996; Hernandez, 1996; lino, 1996; Freed, 1995; Ginsberg,
1992; Breach, & otros, 1991; DeKeyser, 1991; Stanfield, 1975.). Todas estas
investigaciones enfatizan el rol que juegan las experiencias de los estudiantes
en los contextos donde la lengua extranjera es nativa para sus habitantes. De
acuerdo con Freed (1998a), las investigaciones llevadas a cabo en esta drea se
clasifican en dos grandes rubros: a) las que se enfocan en las habilidades lingiifs-
ticas obtenidas o desarrolladas en un contexto nativo, incluyendo el desarrollo
de la competencia oral, el uso de estrategias de comunicacién, la adquisicién
defluidezy/o de estrategias socio lingiiistas y el desarrollo delalecto-escritura,
por mencionar algunas, yb) las que se enfocan en las percepciones de las expe-
riencias de los estudiantes y como éstas impactan su aprendizaje en relacion
con su segunda lengua.

Entre las primeras encontramos numerosos estudios de caricter esta-
distico, en los que se establece la necesidad primordial de vivir y estudiar
en el contexto nativo de la segunda lengua para obtener una adquisicién
exitosa en la misma. Estos estudios son generalmente cuantitativos y se
basan primordialmente en mediciones de los niveles de competencia del
idioma extranjero a través de pruebas o encuestas aplicadas a los participantes
de estos programas, ejemplos de esas investigaciones las encontramos en
Pierson (2010), Steven (2000), y, Opper Teichler y Carlon (1990), los cuales
se enfocan en los productos o niveles de competencia adquiridos en la segunda
lengua o idioma extranjero, mas que en los procesos de aprendizaje vividos por los
participantes durante sus estancias en los paises anfitriones. gQu’é experiencias
y factores impactan e inciden en el desarrollo de un segundo idioma? Son
cuestiones que son mejor indagadas por estudios de cardcter cualitativo como
son los de: Villalobos-Buehner (2009), Moreno (2009), Martinsen (2007),
Whitworth (2006) y O’Donnell (2004). En este tipo de estudio el investigador
entra al mundo interno de los participantes, para conocer sus expectativas,
percepciones y actitudes de una manera en la que las pruebas, tests y escalas
cuantificables no pueden hacerlo.

14
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De todos estos estudios cualitativos, emerge una perspectiva tedrica que
ayuda a analizar los desarrollos y aprendizajes en un idioma extranjero. De
acuerdo con Gardner (1985), la motivacién y el estrés experimentado en un
contexto de aprendizaje diferente, impactan los resultados de aprendizaje de
un idioma extranjero tanto dentro como fuera del salén de clases. Por lo cual,
la motivacién manifestada por quien tiene la oportunidad de vivir en el con-
texto donde dicha lengua es nativa es de suma importancia. Gardner distingue
dos tipos de motivacidn: una integrativa y otra instrumental. La primera tiene
que ver con el deseo y la voluntad de integrarse como un miembro mas de la
comunidad del pais anfitrién, y la segunda tiene objetivos pragmiéticos y/o de
negocios. De estas dos se reporta que la motivacién integrativa es la que tiene
una relacion altamente positiva con el éxito en la competencia lingtistica. Por
otra parte, el estrés sentido en un contexto cultural diferente se relaciona inver-
samente con el aprendizaje de lengua.

Otra aproximacion tedrica que toma en cuenta la motivacién para el desa-
rrollo de un idioma extranjero, en el contexto donde dicho idioma es nativo,
es el modelo de aculturacién de Schumann (1978, 1986). Segun el propio
Schumann, la aculturacién e integracién del aprendiz de un idioma extranjero
dentro de la comunidad lingiiistica donde se habla dicho idioma, no es la causa
directa de la adquisicién del idioma, pero es el primer factor en una cadena de
factores que se presentan en un ambiente natural para la adquisicién de una
lengua extranjera. Asimismo, destaca el importante papel que la motivacién
tiene para que el aprendiz del idioma extranjero adquiera dicho idioma. Los
modelos de Gardner (1985) y de Schuman (1986) indican que aquellos estu-
diantes que tienen la disposicién de integrarse a la vida cultural y social del pais
anfitrién, probablemente experimenten menos presion o ansiedad durante su
adaptacion transcultural y a su vez se desempenen mejor en sulengua extranjera.

Otro factor que emerge y que ha sido poco explorado es la conexién que
existe entre el desarrollo de una lengua extranjera y el grado de sensibilidad
intercultural. De acuerdo con Milton Bennett (1993), las personas reaccionan
de diferentes maneras a las diferencias culturales. En su modelo de sensibilidad
intercultural, Bennett propone un continuo comprendido por seis etapas,
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por las que pasan las personas que se ven enfrentadas e inmersas en contextos
culturales diferentes. En dicho modelo, las tres primeras etapas representan
estados etnocéntricos: negacion, defensa, minimizacién; y las tres tltimas
son estados etnorrelativos: aceptacion, adaptaci(')n e integracién. En un
contexto de inmersiéon como es el caso de las personas que estudian en el ex-
tranjero, es interesante analizar cual es la relacién que se establece entre el grado
de sensibilidad intercultural y el desarrollo de competencias lingtiisticas en el
idioma del pais anfitrién. Si relacionamos el modelo de Gardner (1985) con
el de Bennett, se puede apreciar que las personas con motivacién integrativa
son las més susceptibles de presentar un grado mds elevado de sensibilidad
intercultural, yaque de antemano su motor por desarrollar sus competencias
lingtiisticas es el deseo de integrarse a su nuevo contexto cultural.

Deacuerdo con el andlisis de los estudios revisados se desprende lo siguiente:
Los estudios que contemplan un nimero grande de participantes generalmente
son de cardcter cuantitativo, en donde la competencia lingtiistica es evalua-
da por medio de pruebas efectuadas antes y después de la experiencia en el
extranjero, en la mayoria de los estudios se demuestra que la competencia
lingiiistica mejord en su segundo idioma como consecuencia de sus estudios en
el extranjero, aunque no siempre se tiene este resultado.

Los estudios cualitativos por otra parte, reportan resultados de pequenos
grupos de participantes, pero por su naturaleza profundizan en los aspectos
subjetivos como son las percepciones, opiniones, motivacionesy sentimientos
de quienes tienen estancias en el extranjero con relacién al aprendizaje y desa-
rrollo de competencias lingtiisticas en un segundo idioma o lengua extranjera.

¢De qué forma la revisién de la literatura realizada contribuyé a iluminar
el anélisis de los impactos lingiiisticos encontrados en el presente estudio? y
¢Cudles fueron las diferencias encontradas entre ésta y la investigacién aqui
reportada? En resumen se puede afirmar que en la mayoria de los estudios
revisados sean estos cuantitativos o cualitativos, se confirma la importancia del
intercambio internacional para el desarrollo de una segunda lengua o idioma
extranjero. En los casos en el que los resultados no fueron los esperados, uno
de los factores que sobresali6 fue la falta de motivacién de los participantes
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para integrarse al contexto cultural del pais anfitridn, lo que a su vez provocé
que la interaccidn con sus anfitriones fuera escasa. Asi, los modelos tedricos de
Gardnery Schumann emergen como apropiados para el anélisis de los impactos
lingiiisticos del presente estudio, como el modelo de sensibilidad intercultural
de Bennet (1993), el cual afirma que en la medida en que las personas acepten
las diferencias culturales, éstas son mds propicias a lograr una integracién en
contextos culturales diferentes a sus contextos nativos.

Las diferencias entre el presente estudio y los revisados también son signi-
ficativas. En primer lugar los contextos de los estudios revisados corresponden
principalmente a paises europeos. Esto es, la movilidad fue de norte a norte, de
un pais desarrollado como lo eslos Estados Unidos a los paises de la comunidad
europea, paises también desarrollados. En la presente investigacion el contexto
es mexicano, por lo tanto la movilidad fue de norte a sur. En segundo lugar, en
los estudios revisados los participantes asistieron principalmente a programas
especiales de idiomas, en este estudio los participantes tuvieron estadias en
sus respectivas dreas académicas en diferentes universidades mexicanas, esto
es, no fueron a programas especiales como los que se ofrecen en los centros
de aprendizaje de idiomas y cultura. La experiencia de los participantes no fue
grupal sino individual, en comparacién con la mayoria de los estudios revisados,
yaquelos grupos de participantes investigados estuvieron adscritos a programas
especiales. En la presente investigacién todos los participantes eran bilingiies o
tenfan niveles avanzados de competencia lingiiistica en espafol como lengua
extranjera. Esto es ademds un requisito indispensable cuando se viene como es-
tudiante internacional en un programade intercambio, en el que se desea estudiar
cursos que seran acreditados en sus paises de origen. Finalmente, este estudio
integra dos grupos étnicos, angloamericanos ¢ hispanos, distincién que no fue
hecha en ninguno de los estudios revisados.

Con base a lo anterior, esta investigacion espera contribuir al campo de
estudio de la educacion internacional y especificamente a los estudios del im-
pacto de la movilidad estudiantil de norte a sur en el desarrollo de habilidades
lingtiisticas en un idioma extranjero, reporta resultados de participantes de
dos grupos étnicos: angloamericanos e hispanos, y tiene como contexto el
territorio y las universidades mexicanas.
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MARCO METODOLOGICO

La pregunta: ¢Cudles fueron los impactos lingtiisticos reportados por es-
tudiantes de una universidad publica del suroeste de los Estados Unidos
que participaron en programas de intercambio estudiantil con universidades
mexicanas? Fue explorada por medio de un estudio cualitativo de entrevistas.
Esta investigadora decidié utilizar una aproximacion cualitativa porque este
tipo de investigacién al ser interpretativa aportd los métodos y técnicas mas
adecuados para contestar la pregunta de investigaciéon. De acuerdo con
Lyncoln y Guba (1985), cuando se pretende entender el mundo complejo
de las experiencias vividas desde el punto de vista de aquellos que las viven,
la investigacion cualitativa es la opcién més adecuada.

Los participantes de este estudio fueron doce estudiantes de intercambio,
de los cuales fueron seis hombres y seis mujeres. La edad promedio de los mis-
mos era de 21 afios, la mayoria estaba cursando su junior year, esto es, su tercer
afio de sus estudios de pregrado. E1 75 por ciento eran de origen hispano y el
25 por ciento angloamericano. Las 4reas de estudio a las que pertenecian eran
Negocios, Psicologia, Estudios Latinoamericanos, Educacion, Trabajo Social,
Biologia, y Antropologia.

Las universidades mexicanas receptoras representadas en este estudio
fueron: El Instituto Tecnoldgico y de Estudios Superiores de Monterrey
(ITESM) campus Estado de México, Guadalajara y Querétaro; la Univer-
sidad de Guadalajara (UdeG), la Universidad de las Américas en Puebla
(UDLA) y la Universidad Auténoma de Guadalajara (UAG).

Las técnicas de recoleccidon de informacién utilizadas fueron: entrevistas,
documentos y un diario personal de la investigadora. Las entrevistas fueron
realizadas en tres rondas. La primera ronda estuvo representada por entrevistas
semiestructuradas con preguntas de cardcter general y abiertas. El objetivo
principal de esta primera ronda era que los participantes expresaran libremente
sus experiencias y reflexiones sobre su estadia en México. La segunda ronda de
entrevistas tuvo un formato un poco ms estructurado, ya que las preguntas eran
mds concretas y especificamente se relacionaban con los dominios o temas que
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emergieron como sobresalientes de la primera ronda. Finalmente la tercera ron-
dafue unaentrevista grupal, focus group conversation, cuyo objetivo principal fue
mostrar a los participantes los resultados preliminares del estudio y recibir su
retroalimentaciéon. Como investigadora era sumamente importante verificar
silos participantes se identificaban con la historia colectiva que les describi y
si sentfan que habian sido dignamente representados en el estudio.

Los documentos que fueron recolectados y analizados fueron aquellos que
consideré iluminaban de alguna manera los resultados que estaba encontrando
en los testimonios de los participantes. Por lo que realicé un analisis de la lite-
ratura relevante, especificamente sobre las investigaciones que documentaban
los impactos lingiiisticos de los estudios en el extranjero por parte de estudiantes
norteamericanos. Finalmente durante todo el proceso de investigacién mantuve
un diario, en el cual registré mis ideas, reacciones y reflexiones sobre toda la
informacién que estaba recolectando y analizando.

Las técnicas de andlisis utilizadas fueron: Anélisis de contenido y comparacién
constante. Y las medidas que se tomaron para asegurar la validez y confiabilidad
del estudio fueron: La verificacién con los participantes sobre los resultados
reportados; la revision del estudio por un par profesional; la descripcion de mi
posicién como investigadora y de mis posibles sesgos; la redaccién de un diario
durante todo el proceso de investigacion como herramienta de reflexién, y la
descripcion detallada de como fue conducido el estudio.

LOS RESULTADOS

Eldesarrollo de una segundalengua o idioma extranjero no era el énfasis original
deesta investigaciéon. Como mencioné anteriormente todoslos participantes
eran bilingiies. Este estudio estaba enfocado a descubrir principalmente
los impactos académicos y culturales. No obstante, todos los participantes
reportaron importantes impactos en su espanol como segundo idioma. Por
ser éste un descubrimiento importante acontecido durante el proceso de
investigacion, el presente trabajo estd dedicado exclusivamente a describir
dichos impactos lingiiisticos a través de las voces de sus protagonistas y
demostrar el cardcter holistico de la educacién internacional.
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Aunque el objetivo principal de los participantes fue cursar un progra-
ma académico en sus respectivas dreas de especialidad o majors, todos sin
excepcion manifestaron su deseo de mejorar su fluidez en espanol, y muchos
de ellos, especialmente los hispanos, exteriorizaron su interés de probar su
espanol en un contexto nativo como lo es el mexicano. Este deseo fue uno
de los factores que motivé a los participantes a salir de la comodidad de su
contexto cultural y estudiar en universidades mexicanas. Segtin Desruisseaux
(1997), los estudiantes americanos que eligen estudiar en un pais en el que no se
habla el inglés, lo hacen para tener la oportunidad de aprender de una lengua
y de una cultura diferente a la de ellos. Aumentar sus niveles de proficiencia
lingtiistica y cultural es, para todos ellos, una de las razones mds importantes
que los lleva a estudiar en el extranjero.

Goodwin y Nacht (citados por Freed, 1998a) afirman en su revision
comprensiva sobre estudios en el extranjero que “el dominio de una lengua
moderna ha sido tradicionalmente percibido como el beneficio més directo
de estudiar en el extranjero” (p.1).

Los impactos lingiiisticos reportados por los participantes de este estudio
estuvieron caracterizados por un desarrollo de la proficiencia lingiiistica en
todas las dreas en general. Sin embargo tres fueron los aspectos que sobresalieron
de las experiencias reportadas: el desarrollo del idioma espanol en un ambiente
académico-profesional, el enriquecimiento de su espanol con coloquialismos y
regionalismos mexicanos, y el mejoramiento de la fluidez oral.

EL DESARROLLO DE LA PROFICIENCIA
LINGUISTICA EN GENERAL

La mayoria de los participantes manifest6 que su espaniol mejord en todas las
dreas, esto es, su espafol hablado, escrito, y su lectura de comprensién en am-
bientes académicos y sociales. Estos son algunos de sus testimonios:
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Mejord miespanol completamente. Yo puedo escribir mejor,
leer mejor, alburear mejor... y antes pues no podia platicar
con mis amigos de México con confianza y usar las palabras
que cllos usaban, niles entendfa. Ahorassiles entiendo y ellos
me entienden. Mi espaiiol mejoré completamente en todas
las 4reas (Fernando, primera entrevista).

Cuando le pregunté a Dario, participante hispano que estudié en el Tecno-
légico de Monterrey campus Estado de México, qué dreas de su espanol habian
mejorado, ¢l respondié: “Yo pienso que todas, después de México mejord
todo, lo hablo mejor, lo entiendo mejor, yo pienso que mejoraron todas las
dreas.” (Primera entrevista.)

Katy, estudiante angloamericana que tomd cursos de Ecologia en la Univer-
sidad Auténoma de Guadalajara, manifesto:

Cuando llegué a México, llegué a ese pais solamente hablan-
do, no escribia y no lefa casi nada. Y después tuve que escribir
bastante y leer bastante, con todas las actividades. Y la gente
alrededor de mi hablando y compartiendo informaciones fue
muy util para mi. Al final me senti muy a gusto trabajar en
equipos en México (segunda entrevista).

El desarrollo de las habilidades lingiiisticas fue un proceso en el cual algunos
de los participantes manifestaron haber experimentado barreras lingtiisticas al
inicio de sus estadias académicas en las universidades mexicanas. Las barreras
lingtiisticas no son exclusivas de los participantes de este estudio, estas se pre-
sentan en muchos estudiantes internacionales, independientemente de su pais
de origen, cuando estudian en el extranjero en un idioma que no es su primera
lengua. En un estudio cualitativo realizado por Herndndez (2002), en el cual se
documentan las experiencias y necesidades académicas de los estudiantes inter-
nacionales de posgrado de una universidad del suroeste de los Estados Unidos,
los problemas relacionados con el uso de la segunda lengua fueron, entre otros,
uno de los hallazgos sobresalientes. De acuerdo con Herndndez, las barreras
lingiiisticas de los participantes de su estudio estuvieron caracterizadas por la
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dificultad deinvolucrarse endiscusiones o didlogosacadémicos con mismo nivel
que los estudiantes locales, la inversién de mucho mas tiempo en la produccién
de sus trabajos académicos y falta de profundidad o sofisticacién en la comu-
nicacién verbal y escrita, lo cual imponia sobre los estudiantes internacionales
participantes un grado de dificultad y presion extra del que ordinariamente es
impuesto por el propio programa académico.

Rick, estudiante hispano que estudié en el Centro Universitario de Ciencias
Econémico-Administrativas de la Universidad de Guadalajara, respondié de
esta manera cuando se le preguntd si le daba miedo participar en sus clases:

iClaro, si! Cuando llegué no conocia a nadie, como quiera el
acento de ser Chicano de los Estados Unidos me intimidaba
y me daba miedo decir cosas que no son. Por ejemplo, en las
primeras dos semanas que estuve en la universidad mexicana,
tuve que exponer dos veces. Yo no les quise decir a mis maes-
tros que era alumno de intercambio porque no querfa un
trato especial, pero se notaba cuando exponia que no era de
ahi, hasta pronuncié¢ unas palabras mal (segunda entrevista).

Tanto Rick como la mayoria de los participantes hispanos, hubieran podido
pasar como mexicanos o mexicanas. Para cualquiera que ha vivido en Nuevo
Meéxico es obvio que los hispanos de este estado tienen mds rasgos mexicanos
que espanoles, a pesar de que muchos de ellos afirman que sus raices son exclu-
sivamente espafolas. A simple vista, en los salones de clases en las universidades
mexicanas, lo unico que diferenciaba a los hispanos era su acento y, en algunos
de ellos, sus barreras lingtiisticas. En el caso de las participantes angloameri-
canas, ademds de su acento, era su apariencia fisica, ya que llenaban el perfil
estereotipico de las “americanas,” todas eran rubias de ojos claros. Tal vez este
hecho imponia sobre los hispanos una presion social extra, ya que todo mundo
esperaba que ellos hablaran un espanol estandar perfecto. No obstante, todos,
angloamericanas e hispanos, afirmaron que estas barreras s6lo se presentaron
al inicio de sus estadias académicas, al final todos manifestaron haber tenido
avances significativos en su proficiencia lingtiistica. En las reflexiones de mi
diario con respeto a este tema, escribi lo siguiente:
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Entiendo perfectamente elproceso deser competente en una lengua
extranjera. Yo cursé un doctorado en una universidad americana
y siendo el inglés mi segundo idioma, al iniciar mi programa
académico Yo tampoco padl’ﬂ participar en los seminarios como
lo hubiera hecho si estos hubieran sido dictados en espariol. Las
barreras lingiiisticas me parvecian enormes; sin embargo, poco a
poco, conforme avanzaba en mis estudios graduados, éstas fueron
haciéndose cada vez mds pequerias. Al igual que los participantes
de este estudio, al final del camino me senti muy satisfecha de mis
logros, ya que mas alld de las barrevas lingiiisticas y del hecho de
tener que invertir el doble o triple de tiempo en la produccion de
mis trabajados académicos, se reconoce que se estd haciendo en
un idioma que no es el tuyo, lo que indiscutiblemente tiene un

grado de dificultad mayor (Diario personal de la investigadora).

Algo que considero importante mencionar es que, durante las entrevistas
que sostuve con cada uno de los participantes, tuve la oportunidad de constatar
su nivel de espanol. Los estudiantes mostraron diferentes niveles de proficiencia
oral, pero todos estaban en el rango de avanzados. Fernando, Victor, Marisol,
Samantha, Lisa, Mario, y Rick (hispanos), y Nadine (norteamericana) habla-
ban un espafiol estindar perfecto y fluido. S6lo Dario y Joe (hispanos) y Katy y
Sandy (angloamericanas), en algunas ocasiones durante las entrevistas, hicieron
pausas tratando de encontrar el término o la palabra en espaiol que completara
mejor su idea. Sin embargo, su nivel de espafiol era bastante aceptable.

LA TRANSICION DE UN ESPANOL DOMESTICO
A UN ESPANOL ACADEMICO PROFESIONAL

Para la mayoria de los participantes, la experiencia de estudiar en univer-
sidades mexicanas fue significativa porque les brindé la oportunidad de
estar en un ambiente académico en espanol en sus dreas de interés. Antes
de llegar a México, el uso de su espafiol como lengua extranjera se limita-
ba a un ambiente doméstico o social; sélo cinco de los doce participantes
habian tomado algunas clases de Literatura Hispanoamericana y Espanol

23



ROSARIO HERNANDEZ CASTANEDA

en la Universidad de Nuevo México. En cuanto a los participantes hispa-
nos, el espaniol es una lengua que ha estado presente desde siempre, en las
conversaciones con sus bisabuelos y abuelos y, en menor medida, con sus
padres. En el caso de las participantes angloamericanas, el uso de su espanol se
limitaba a las interacciones que tenfan con hispanohablantes en el estado, ya
$ea nuevo mexicanos o inmigrantes mexicanos, latinoamericanos o espaﬁoles.
En general, el espafol no era usado en un ambiente profesional o académico,
salvo en el caso de los cinco participantes que ya habian tomado algunos
cursos. Sin embargo, ellos mismos comentaron que el nivel académico de
una clase de espanol en México es mucho mds elevado que el de una clase de
espafol en la Universidad de Nuevo México. Dario, por ejemplo, comenté:
“Una clase de espanol del nivel 300 en México es mucho mds elevada que
una del mismo nivel en una universidad americana.” (Segunda entrevista.)

Para Mario, hispano que estudi6 en el Centro Universitario de Ciencias
Sociales y Humanidades de la Universidad de Guadalajara, uno de los factores
que lo motivaron a estudiar en México fue precisamente probar su espanol,
como él mismo lo indicé:

Una de mis expectativas, primero, era saber si mi nivel de es-
paol era como debe ser, y si necesitaba mejorarlo. La clase de
Técnicas de Expresién Oral y Escrita, que era como una clase de
Public Speaking (presentaciones publicas) me dio la habilidad
de expresarme mejor en espaiiol. Si iba a dar una presentacion
en espanol tenfa que practicar antes y pensar antes de hablar. Y
como yo estoy impuesto a pensar en inglés, este curso me ayudé
para pensar en espafiol y aprender més del idioma. Como te dije
antes durante el desayuno, mi lenguaje profesional es el inglés,
y este curso me dio la oportunidad de pensar, hablar y escribir
espafiol en un ambiente educativo. Cuando estaba en México
hablaba tanto en espafiol que se me olvidaba el inglés. Lo que
pasd alld fue que de puro hablar espafiol, ya lo hablaba en forma
mds como profesional. Y la verdad, ese curso me motivé a seguir
hablando mi espafol con mis amistades, pero en forma més
profesional para tener un lenguaje mds elevado, mis educado
(Segunda entrevista).
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Otro estudiante de origen hispano que fue enfético en el desarrollo de sus
habilidades lingtiisticas en un ambiente profesional fue Rick, quien al respecto
me comento:

Las habilidades lingtiisticas que més desarrollé en México creo
que fueron: el hablar, el escribir, ¢l leer, el tener una conversa-
cién con un profesor. Esas fueron las cosas que mds aprendi.
Antes de ir a México no tenfa esa experiencia de poder hablar
con un profesional. Antes de ir a México sabia el espafiol del
hogar, como convivir con mi familia, con mis primos, con mis
tios y asi por el estilo, y no el espanol profesional (...) poder ir
a una junta y expresar tus pensamientos, presentar un trabajo
enfrente de una clase y cosas asi, porque ese es un espanol mas
avanzado con palabras que nunca has usado y a veces ni escu-
chado aqui en los EU (Rick, primera entrevista).

Entre las destrezas que los participantes de este estudio enfatizan sobre el
uso de su espaniol en un ambiente académico, dos fueron las més reconocidas:
lahabilidad de poder expresarse en una forma més profesional y el desarrollo de
su espafol escrito. La mayoria de los participantes usaba su espafol en las in-
teracciones con familiares y amigos en los Estados Unidos, pero pocos habian
sido expuestos de maneramdsintensivaaescribir en espafol, salvo en sus clases
de espanol como segunda lengua, que en algtin punto de su trayectoria escolar
todos habian tomado. Sin embargo, las demandas de este tipo de clases no se
pueden comparar con las que son impuestas por las universidades mexicanas,
sobre todo cuando se tiene que entregar los trabajos o ensayos académicos
requeridos porlas diferentes asignaturas. No s6lo se tiene que usar un lenguaje
adecuado y con la terminologia que corresponde al drea de especialidad, sino
la cantidad de trabajo es mucho mayor. Samantha, quien estudié en el Insti-
tuto Tecnoldgico de Estudios Superiores de Monterrey campus Guadalajara,
comentd lo siguiente en relacién con este punto:
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En mi clase de Literatura Latinoamericana, por ejemplo, tuvi-
mos que leer Cien Arios de Soledad y después escribir el ensayo
final. Este fue de 20 paginas; lo hice, lo entregué y saqué como
95. Yo no crei que iba a sacar eso, por ser la primera vez que
escribfa un ensayo asi, en un estilo un poco diferente, con un
profesor mexicanoy con otros estudiantes mexicanos. No pen-
s¢ que me fuera salir tan bien, y eso me motivé mucho, y vi que
si podia hacer eso. Esto me dio mucha confianza y me hizo ver
que mi capacidad de expresarme en espafiol escrito y oral se ha-
bia desarrollado mucho durante mi semestre en México. Este
ensayo fue un ¢jemplo de eso (Samantha, segunda entrevista).

Mario y Darfo resumen su experiencia lingiiistica en México a dos habili-
dades: el desarrollo de su espanol escrito y su habilidad de comunicarse mas
profesionalmente. Escuchemos sus voces: “Las habilidades que mas desarrollé
en cuanto a lalengua fueron mi espafiol escrito, porque aprendi a escribir mejor
ya que me vi forzado a escribir ensayos, y mi habilidad de hablar un espanol
mas académico y profesional que doméstico” (Mario, primera entrevista). Al
respecto, Dario afirmé: “Desarrollé todas las dreas, pero lo que desarrollé mas
fue la escritura; antes casi no escribia, también hablaba “Spanglish” todavia lo
hablo, pero no como antes. Puedo decir que mejoré mucho mi espanol oral y
mi espafiol escrito” (primera entrevista).

Para Nadine, participante angloamericana que hablaba un espafiol perfecto
antes de su partida a México, también hubo varios impactos lingiiisticos. Ella
no necesitaba probar si su espanol era el “adecuado,” como en el caso de mu-
chos de los participantes hispanos. Aun asi, ella reporté un progreso notable:
“Donde creo que fue mas impactante mi experiencia en cuanto a mi espaﬁol
fue en mi espafol escrito. Aprendi a redactar mejor y mi técnica mejord (...)
Desarrollé mi poder sintéctico en la clase de periodismo que tomé” (segunda
entrevista). Todos los participantes, hispanos y angloamericanas, desarrollaron
sus habilidades lingiisticas, desde los menos proficientes hasta los que llegaron
a México hablando un espanol excelente.

Si bien es cierto que su espanol escrito y “doméstico” mejoré debido a
las demandas y responsabilidades académicas de las universidades mexicanas
(escribir ensayos y hacer presentaciones en clase), otro aspecto que también fue
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consecuencia de su experiencia de inmersién en el contexto mexicano fue el
desarrollo de su fluidez oral.

DESARROLLO DE LA PROFICIENCIA ORAL

La habilidad de poder hablar con mayor fluidez fue uno de los impactos lingiiis-
ticos de estudiar en México. Todos los participantes manifestaron que lograron
hablar su espanol de una manera mas fluida después de su estadia acadé-
mica. Esta habilidad de hablar mejor la lengua del pais anfitrién, también fue
reportada por el estudio realizado por Opper, Teichlery Carlson (1990), en el cual
participaron 141 estadounidenses que tuvieron estadiasacadémicasen diferentes
paises de la comunidad europea. En relacién con este punto, oigamos las voces
de algunos de los participantes; por ejemplo, la de Samantha, quien respondié
lo siguiente cuando le pregunté qué habilidades lingtiisticas sentia que habia
desarrollado mds durante su estancia en México:

Yo creo que no fue necesariamente la habilidad de hablar me-
jor, pero s la de hablar con mds confianza, (...) porque aunque
podia escribir bien antes de ir a México, y lo hacfa gramati-
calmente correcto, creo que desarrollé tener més confianza
en lo que estoy diciendo. De hecho, cuando regresé en enero
a Nuevo México, decidi regresar a Guadalajara en el verano
paravisitar a la familia con la que vivi, y ellos me dijeron: “j Ay,
tienes mds fluidez! Podemos ver que ya estds hablando mucho
mejor de cuando llegaste la primera vez.” (Primera entrevista).

Lisa, estudiante hispana que estudi6 en el Tecnoldgico de Monterrey, en
la ciudad de Querétaro, dijo lo siguiente en relacién con este mismo punto:
“Serfa mas que nada mi espafiol habladoy el espafol coloquial. Yo hablo con més
fluidez pero también con expresiones méds mexicanas (...) También, desarrollé
un vocabulario mas amplio porque aprendi mas palabras” (segunda entrevis-
ta). Mario, quien estudié en la Universidad de Guadalajara, me comenté: “Dos
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fueron las mds importantes habilidades que desarrollé: mi espafol escrito (...)
y mi habilidad de hablar mejor” (segunda entrevista). Y Sandy, la estudiante
angloamericana que estudi6 en la Universidad de las Américas, en Puebla,
en relacién con sus habilidades lingiiisticas afirmé: “Las que son mds im-
portantes para mi, son las habilidades que usamos cuando estamos hablando.
Entonces, lo que fue mas importante para mi es que aumentd mi fluidez oral a
un nivel mucho mejor que antes” (segunda entrevista).

Estos resultados concuerdan también con el estudio desarrollado por Parr
(1988), quien investigd las habilidades lingiiisticas desarrolladas por america-
nos que participaron en cuatro programas de estudios en Espafa. Parr afirma
que la experiencia de inmersion fue mds valiosa para los estudiantes de nivel
intermedio o avanzado que para los principiantes en su segunda lengua. En este
sentido, el nivel avanzado de espanol que tenian todos los participantes, previo
a sus estancias académicas en México, facilitdé su comunicacién intercultural,
misma que les ayud6 a desarrollar su fluidez oral y escrita tanto en ambientes
académicos como fuera de ellos. Resultados que a su vez concuerdan con los
estudios realizados por Mole y Raupach, citados por Freed (1998b), en los que
se tratd de responder a la idea generalizada de que la inica manera de aprender
una segunda lengua o idioma extranjero es estudiando en un contexto nativo.
Estos estudios encontraron que lo que mas desarrollaron los participantes fue
en un tipo de “fluidez global” que los investigadores definen como la habilidad
de “escucharse bien;” esto se realiza a través del aumento de su ritmo al hablar
y de la disminucién de las pausas entre oraciones o frases dichas, asi como por
medio del aprendizaje de estrategias de compensacién que les proporcionaron
una serie de sonidos o atributos “nativos.” Otro estudio que también refuerza
la adquisicién o desarrollo de la fluidez oral fue el desarrollado por DeKeyser
(1991), quien al estudiar a dos grupos de americanos (uno que estudié espanol
en los EU y otro que lo hizo en Espafa) encontré que la ganancia més signifi-
cativa estuvo representada por la proficiencia oral y el aumento de vocabulario
en los estudiantes que lo hicieron en el contexto espafiol.
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LA HABILIDAD DE ENTENDER EL ESPANOL
COLOQUIAL

Otra de las habilidades desarrolladas por la mayoria de los participantes en
el contexto mexicano fue la habilidad de entender e incorporar el espanol
coloquial en sus interacciones en ambientes sociales. Este hecho muestra, de
alguna manera, el grado de integracién al contexto cultural que los estudiantes
lograron, tanto dentro de las instituciones educativas mexicanas como fuera de
ellas. Entender los chistes, los dichos y refranes de la sabiduria popular es una
habilidad que se adquiere en las calles, platicando e interactuando con la gente
del pueblo. Esta habilidad se desarrolla cuando existe la voluntad y motivaciéon
de integrarse al contexto del pais anfitrién (Gardner, 1985), como fue el caso de
los participantes de este estudio. Escuchemos a algunos de ellos: “Puedo decir
que mi vocabulario se mejord, pero sobre todo con modismos. Yo pienso que
eso pasa con toda la gente que se integra a la cultura” (Victor, segunda entre-
vista). Marisol, quien sabfa espafiol porque sus bisabuelos eran mexicanos que
emigraron a los Estados Unidos, al respecto me comenté:

Lingtisticamente yo aprendi el espaiol primeramente con mis
abuclos y mis padres. Este era un espafiol méds o menos formal,
doméstico. Pero cuando me fui a México, yo conoci a todos
mis amigos y ellos me ensefaron hablar como una persona de
veintitantos afos y me ensefiaron todos los modismos. Me
ensefiaron a usar palabras malas y mexicanismos. Mi familia no
usa dichos como: “No tienes pelos en lalengua,” todos esos di-
chos que mi familia no sabia. Mis amigos me ensefiaron c6mo
usar el lenguaje més social, mas coloquial, y yo lo podia usar
en la calle con la gente joven. Me ensefaron hablar en muchos
niveles de lenguaje, el espanol fresa, los dichos populares, el es-
panol de los pobres. Me ensefiaron todo eso. Por ejemplo: “Esa
morraanda con el morro;”y para decir que una pareja se estaba
dando besos, cllos decian: “estaban comprando chanclas.” Yo
no sé por qué pero €so me dio mucharisa. Para mi era como una
investigacion lingtiistica, yo siempre estaba tratando de educar-
me en los diferentes niveles del espafiol (segunda entrevista).
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En los testimonios de Victor y de Marisol podemos notar el grado de
integracion a la cultura y a la gente de México que ellos lograron. Si bien es
cierto podria pensarse que en ambos se facilitd el proceso por ser hispanos, es-
cuchemos ahoralos testimonios de dos de las participantes angloamericanas.
Empecemos con Nadine, quien cuando le pregunté en qué sentido se habia
mejorado su espanol, contest asi:

Yo creo que yo ya hablaba bien espafiol cuando fui a México,
pero este fue muy enriquecido con los regionalismos mexi-
canos. Pasé mucho tiempo con mexicanos y éstos son muy crea-
tivos con la lengua, tienen muchos dichos y coloquialismos
(segunda entrevista).

Sandy constaté su aprendizaje del espafiol coloquial cuando, por reque-
rimiento de una de sus clases en la Universidad de las Américas, en Puebla,
tuvo que leer una obra literaria de una famosa escritora mexicana: “Tuve
la oportunidad de conocer especialmente modismos poblanos, ademis los
poblanos tienen un tono y una inflexién muy especial” (entrevista focal).

Resulta claro, que el nivel avanzado en que se encontraba el espafiol de los
participantes fue el gran puente que les permitié mejorar su proficiencia lin-
giifstica en diferentes 4reas. Esta tltima habilidad de entender e incorporar el
espanol coloquial a su lenguaje social cotidiano, que ellos mismos califican de
enriquecimiento lingiiistico, les dio la capacidad de entender mas de la psico-
logia e idiosincrasia del mexicano. La propia Nadine afirma:

Yo creo que México es uno de los paises de Latinoamérica
que han desarrollado mds su propio lenguaje, y eso me gusté
mucho. Fue muy rico aprender todas estas palabras mexicanas,
ya que el sentido del humor mexicano se ve mucho a través de
estos dichos y sus coloquialismos. Los dichos por ejemplo:
“Amor de l¢jos, amor de pendejos” que es producto de su sabi-
duria popular, y otros muy chistosos como: “No hay mal que
dure cien afos, ni cuerpo que lo resista” Asi como hay otros
més machistas; por ejemplo, el abuelo de mi novio decia: “Es-
tin bonitas las mujeres, lo malo es que coman,” pero que mues-
tran un sentido del humor muy mexicano (primera entrevista).
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De todas las variedades de espanol, “el espafiol mexicano con su uso abun-
dante de diminutivos y su imaginacion colorida, es quizds el mas florido”
(Lewis, 2000, p. 424). El mismo Lewis nos dice que los mexicanos dejan poco
sin decir, son generosos en sus alabanzas y elocuentes en sus discusiones. La
conversacién, como en la mayoria de los pueblos latinos, es considerada un
arte. Segtin Lewis, un mexicano en la plenitud de su retérica pudiera parecer a
los ojos de un extranjero como una persona cuyas emociones estan casi fuera de
control. La pasidn y la elocuencia son centrales al estilo de expresién mexicana
y su oratoria muestra la extensa comprensién de cuestiones complejas. Los
testimonios de los participantes sobre su estancia en México demostraron no
s6lo su gusto y aceptacién del espafiol coloquial sino su aprendizaje y aplicaciéon
contextual.

CONCLUSIONES

De todo lo anterior se puede resumir que los impactos lingiiisticos en los
participantes producto de su experiencia en México fueron el desarrollo de
su proficiencia oral y escrita. El hecho de que todos eran bilingties facilit este
proceso. Ellos no fueron a estudiar espafol sino a practicarlo y a tratar de me-
jorarlo, entre otras cosas. Al ser esta una investigacion cualitativa basada en las
opiniones y percepciones de los participantes, no tengo una prueba “objetiva’
que demuestre que los impactos lingtiisticos reportados se efectuaron, s6lo
tengo sus testimonios. Una gran mayoria de estudios sobre la adquisicién de un
segundo idioma son cuantitativos, y por lo tanto incluyen pruebas para medir
los avances lingtiisticos. Si este fuera el caso, una prueba hubiera tenido que ser
aplicada antes de la partida de los participantes a sus universidades anfitrionas,
y otra después, a su llegada a los Estados Unidos. No obstante, como mencioné
anteriormente, efectué todas las entrevistas con los participantes en espanol,
por lo que pude constatar el grado de proficiencia lingtiistica oral de cada uno
de los participantes. Entrevistarlos fue un proceso que disfruté y en el cual los
participantes agradecieron la oportunidad de practicar su espanol.

Las consecuencias de los impactos lingtiisticos en la autoestima de los parti-
cipantes fueron todavia més lejos: el hecho de funcionar en un contexto acadé-
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mico en su segundo idioma, interactuando con sus profesores y compafieros
de clase, escribiendo ensayos, exponiendo trabajos enfrente de sus grupos
y aprendiendo nueva terminologia en sus dreas de interés, produjo en ellos
un desarrollo de su autoestima y un sentido de logro personal, pues fueron
capaces de reconocer que hicieron la transicién de un espanol doméstico y
social a uno mas académico y profesional, al mismo tiempo que disfrutaban
de la cultura popular mexicana cuando convivian con las gentes de México
fuera de sus ambientes académicos. La integracién al contexto mexicano
les hizo comprender e incorporar a su segunda lengua, el espanol coloquial
mexicano, con sus dichos, refranes y expresiones que proyectan mucho de la
sabiduria popular, idiosincrasia y psicologia de los mexicanos. Lo anterior,
demuestra que ¢l modelo de motivacidn integrativa de Gardner (1985) y el
de sensibilidad intercultural de Bennett (1993) fueron los adecuados para
analizar la informacién recabada en esta investigacién. Al mismo tiempo que
se demuestra el caracter holistico del aprendizaje de las estancias académicas
en el extranjero. El aprendizaje como muchos sabemos, no sélo tiene lugar
en las instituciones formales, sino fuera de ellas, y mas aun si se estudia y vive
en una cultura diferente. El aprendizaje es integral cuando se esta dispuesto a
convivir con la gente, a observarla, escucharla, y entenderla més alld de nuestras
diferencias culturales y precisamente por ellas.
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Fl modelo mixto y los nuevos retos
en la sociedad red

Siria Padilla Partida

INTRODUCCION

La importancia que tiene hoy en dia la educacién a distancia se debe, entre
otras cosas, alos avances tecnoldgicos que se han tenido en las tltimas décadas
en materia de comunicaciones. Las Tecnologias de la Informacién y la Comu-
nicacién (TIC) como herramientas aplicadas a la educacién han permitido
nuevas formas de comunicacién como lo es el didlogo sincrénico, asincrénico y
la ubicuidad de los sujetos participantes en el acto educativo. El internet como
red de redes ha dado vida a formas de interaccién distintas, a la creacién de
comunidades de pricticay de aprendizaje, donde los sujetos interactan entre
sia través de plataformas tecnoldgicas y de nuevos contextos enriquecidos. De
esta manera los centros educativos presenciales y a distancia incorporan las
TIC para afrontar los nuevos retos que la sociedad demanda. En este panorama
los modelos mixtos aparecen como nuevas opciones educativas més flexibles
y adecuadas a las necesidades y ritmos de los usuarios, que buscan combinar
algunos elementos de la educacién presencial y a distancia.
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HACIA UN MODELO CONCEPTUAL DEL
MODELO MIXTO

El modelo educativo mixto ha sido objeto, tltimamente, de analisis y debate.
Se utiliza el término para resignificar viejas practicas utilizadas en el pasado,
arraigadas en las estructuras universitarias como lo son las modalidades semi-
escolarizadas, los programas abiertos, pero también se designa con ello nuevas
necesidades educativas como la flexibilizacién, la calidad educativa y la alfabe-
tizacion digital. En este articulo buscamos hacer un anilisis del modelo mixto,
explicando y aclarando sus finalidades, propdsitos y alternativas en la sociedad
red.

El concepto de modelo educativo mixto ha recibido varias denominaciones
entre ellas destacan: “modelo hibrido” (hybrid model); “educacién flexible;”
“ensenanza semipresencial;” y “formacion mixta” (Coaten, 2003; Marsh 2003).
El término blended learning puede traducirse como mezcla pero también puede
significar armonizar o concertar, de esta manera se llega a la ensefianza mixta o
combinada en el que las instituciones educativas se diversifican incorporando
la tecnologia, empleando métodos y técnicas que flexibilizan los contenidos y
climinan barreras espacio-temporales (Makara & Melevini, 2004).

Antecedentes

Histdricamente el modelo educativo mixto o semipresencial se definfa como
una combinacidn entre el modelo presencial y el modelo a distancia y, se utili-
zaba para hacer llegar una oferta educativa a un sector de la poblacién que, por
su carga laboral o su incorporacién a la vida del trabajo no tenia oportunidad
de continuar con sus estudios. De esta manera las universidades ampliaban
su oferta y cobertura educativa ofreciendo algunos programas educativos a la
poblacién adulta. Posteriormente, con la aparicién de las videoconferencias,
se crearon oportunidades de comunicacién sincrénica entre sujetos ubicados
en espacios geogréficos diferenciados. La videoconferencia permitié la opti-
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mizacién de los recursos humanos; un mismo profesor atendia a varios grupos
de personas ubicadas en espacios geogréficos distintos, las cuales, al mismo
tiempo, ahorraban en tiempos de traslado. La conectividad sincrénica ademas
hacia posible el didlogo educativo entre los sujetos, manteniendo el interés y la
accion reciproca.

A partir de los afos 90 s y con el auge de las nuevas Tecnologias de
la Informacién y Comunicacién (TIC), el modelo mixto fue visto como
una opcién para ampliar la cobertura y mejorar la equidad de la poblacién
adulta y econdmicamente activa, pero ademas se exigieron a las universidades
nuevas demandas socioeducativas como la innovacién y la flexibilizacién. Las
nuevas tecnologias y sus caracteristicas como la multiespacialidad y sincronici-
dad plantearon la necesidad y el reto de que las universidades modificaran sus
estructuras, generando nuevos modelos educativos mas flexibles y centrados
en el estudiante para atender las necesidades de formacién permanente de la
poblacién.

Los nuevos escenarios

Los actuales escenarios sociales invitan a las universidades a incorporar
las TIC para mejorar la calidad educativa, promover la interactividad entre
profesor y estudiante, optimizar los tiempos de formacion de las personas,
flexibilizar la educacién, generar habilidades de autoestudio y autonomia de
los estudiantes entre otras. La infraestructura tecnoldgica que ha permitido
generar estos cambios son las TIC y, de manera especial, las aulas virtuales, cu-
yas caracteristicas tecnoldgicas permiten reunir toda una serie de innovaciones
tecnoldgicas en un mismo entorno, tales como el correo electrénico, los wikis,
los webquest, los test, cuyo uso es facil y accesible. De esta manera se entiende
que el aula virtual es un conjunto de comunicaciones y espacios de trabajo
construido por medio de software para facilitar la comunicacién asincrona
(Barbera 2004). Sin embargo se trata de una definicién limitada, el curso en
linea implica la planeacién y organizacién de un conjunto de actividades que
contienen un alto grado de comunicacién (Barbera y Badia, 2005).
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Los cursos en linea son plataformas tecnoldgicas que integran diversos
recursos como la comunicacion asincrénica y el desarrollo de software espe-
cializado del campo educativo: wikis, buzén de tareas, weblogs, webquest, que
permiten al profesor hacer un uso intensivo de las tecnologias y, a través de un
diseno pedagdgico conectar estas herramientas tecnoldgicas con los contenidos
y propdsitos del curso.

Dados estos planteamientos el modelo educativo mixto, en este nuevo
campo educativo emergente, aparece como un modelo que:

a) Permite optimizar los tiempos de estudio y formacién de las personas
adecudndose a las necesidades de los sujetos.

b) Utiliza las tecnologfas para dar continuidad al didlogo educativo entre
profesor y estudiantes y, como apoyo al proceso de ensefanza aprendi-
zaje.

c) Promueve el acceso a recursos y/o materiales desde la red.

d) Busca generar habilidades de autonomia y de aprender a aprender entre
los estudiantes.

Estos cambios y transformaciones educativas se conectan con la configura-
cién delo que hoy se denomina sociedad del conocimiento. La sociedad del siglo
XXI se ha dado cuenta de la importancia de las ideas para la generacién de la
riqueza, la sociedad estd organizada de tal manera que la produccién de capital
ya no se fundamenta en la explotaciéon de la jornada laboral del trabajador
(plusvalor). La visidn de generacién de capital a partir de la plusvalia de la
fuerza de trabajo es sustituida por la nueva visién donde el conocimiento es
el que genera la riqueza de las sociedades.

“Lasideas parecen haber sustituido al capital en su funcién
de generador de riqueza. La explotacidn inteligente de la infor-
macion, su conversién en conocimientos, puede que sea la tini-
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cafuentede competitividad sostenible. Las organizaciones asi
lo estdn entendiendo y responden convirtiéndose en mds
intensivas en informacién. A su vez, los ciudadanos de los
paises mas avanzados se informacionalizan, es decir, utilizan
informacién de manera constante tanto en el ocio como en
el negocio. Y, finalmente, surge con fuerza en la economia un
sector en informacién que parece ser el unico capaz de generar
los empleos que las sociedades requicren para la estabilidad
social. Todos estos cambios son resumidos por la afirmacién de
que estamos entrando en una sociedad informacional, en una
sociedad del conocimiento.” (Cornella, Alfons: 1999).

Estas condiciones sociales y, la naturaleza global y local de los entramados
sociales, significan un reto para las universidades actuales, las cuales deben
asegurar que sus estudiantes estén provistos de las habilidades suficientes para
el acceso, interpretacién y manipulacion de la informacién. Como lo sefiala la

UNESCO (2009):

“Nunca antes en la historia fue mds importante la inversién en
educacién superior, en tanto ésta constituye una base funda-
mental parala construccidn de una sociedad del conocimiento
inclusiva y diversa y para el progreso de la investigacion, la

innovacién y la creatividad” (p. 1).

Los modelos mixtos, desde esta perspectiva, pueden apoyar de manera efi-
caz a la generacion de estas habilidades bésicas. La alfabetizacion digital es un
requisito en la sociedad red en la que vivimos, al mismo tiempo, el tratamiento
de informacidn, su andlisis y discriminacién, debe ser vista como un proceso
que apoya la formacién de los nuevos profesionistas.

Los programas educativos que se ofrecfan por medio de modelos mixtos
eran muy pocos y estaban dirigidos a los estudios profesionales clasicos. El uso
de tecnologias ha permitido ampliar la oferta educativa, tanto en los modelos
mixtos como en los modelos a distancia, de tal forma que el modelo a distancia
y el modelo mixto estdn en condiciones de competir de manera equitativa por
coberturay calidad con las universidades tradicionales.
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Por otra parte, los modelos mixtos han permitido la flexibilizacién de las
universidades en muchos aspectos y desde diferentes aristas. Se puede hablar
de flexibilizacién en cinco dimensiones (Collis, Moneen. 2002).

a) Respecto al tiempo: tiempo para iniciar o terminar un curso, tiempo
para presentar tareas e interactuar dentro de un curso, realizacién de los
estudios, momentos de la asesoria.

b) Respecto al contenido: temas del curso, secuencia de diferentes partes
del curso, orientacidn del curso, adaptacion de los materiales del curso,
estandares de evaluacién.

c) Respecto a los requerimientos de entrada: condiciones para el acceso y
participacion.

d) Relacionada con el acercamiento instruccional y los recursos: Organiza-
cién social del aprendizaje (cara a cara, grupo, individual), lenguaje para
ser usado durante el curso, recursos de aprendizaje: modalidad, origen
(instructor, aprendizaje, librerfa, www). Organizacion instruccional de
aprendizaje: asesoria y monitoreo.

e) Respecto a las comunicaciones y logistica: Tiempo y lugar donde
ocurre el contacto con el instructor y con otros estudiantes. Métodos:
tecnologia para obtener soporte y hacer contacto. Tipos de ayuda:
comunicacién, tecnologia requerida. Localizacién, tecnologia para
participar en varios aspectos del curso. Canales diversos para informa-
cién, contenidos y comunicacion.

Las universidades definen las caracteristicas particulares de flexibilizacién
de su modelo educativo de acuerdo al contexto y, a las condiciones propias de
cada institucién y de la region en la que se inscriben, las TIC permiten realizar
esta flexibilizacion. El avance en los medios de comunicacién y la creacion de
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plataformas educativas permiten el desarrollo de entornos educativos centrados
en el estudiante, asi por ejemplo, el Centro Universitario de los Valles de la Uni-
versidad de Guadalajara permite la “optimizacion” de los tiempos de estudio,
de esta manera sus estudiantes acuden al centro dos o tres dias a la semanay la
continuidad del proceso educativo se ofrece a través de los cursos en linea.

El modelo mixto, dadas estas condiciones, ha adquirido una gran relevancia
social, sus cualidades le permiten figurar como una opcién educativa cuando se
trata de aumentar la cobertura, ofrecer flexibilidad, hacer un uso intensivo de
las TIC, transformar las universidades y generar modelos educativos centrados
en el estudiante.

Sin embargo todavia existen retos pendientes que se deben de alcanzar, uno
de ellos y el mas importante es la calidad educativa. La calidad educativa, como
bien lo menciona la UNESCO, constituye un factor determinante para me-
jorar el acceso a oportunidades reales de formacién académica de las personas
que optan por estas modalidades educativas. La calidad educativa, nos dice la
UNESCO (2009) puede resolverse con la conformacién de redes sociales de
investigacién y de intercambio entre los diferentes paises. La retroalimentacion
e internacionalizacién de los programas educativos permitird que se aprenda a
través de la formacién de redes de conocimiento.

Los modelos mixtos deben aprovechar las tecnologias no sélo para hacer
docencia sino para hacer investigacién, intercambiar practicas reflexivas y
establecer convenios de colaboracién.

Los centros educativos basados en modelos mixtos tienen la oportunidad de
afrontar estos retos utilizando de manera inteligente las TIC.

Politicas educativas sobre las NTIC
Mis alld del modelo conceptual, es importante, situar al modelo mixto en el
contexto de las politicas nacionales e internacionales que le dan origen, entender

este contexto significa ubicar el porqué del resurgimiento del modelo mixto y
cudles son las condiciones educativas y sociales que le dan origen.
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La Declaracién Internacional de la UNESCO (1998) sobre la educacién
superior en el siglo XX, es una muestra patente del interés e impacto que estan
generando las tecnologfas y en particular el uso de la web en la educacién; asi en
esta conferencia se hizo énfasis en el rol vital de las TIC en los cambios profun-
dos del mundo, incluyendo la educacién superior, se planted que estos cambios
afectan a tres espacios clave de la educacién superior (lecturas, laboratorios,
bibliotecas) y, principalmente las dimensiones del aprendizaje.

La Declaracién Internacional (UNESCO, 1998) establece que en un futuro
cercano, la integracion de las TIC nos llevard a cubrir algunos problemas de la
educacién superior, cada uno respondiendo a diferentes contextos y necesidades:

1. Cobertura. Aumentando la integracién de la poblacién a la educacion
superior a través del uso de e-mail, internet dentro de la estructura actual
de las universidades tradicionales.

2. Diversificacion de las modalidades. Crecimiento de la integracién, lo
que permitird una ampliacién de la institucion, de sus tradiciones aca-
démicas y modalidades.

y

3.Respuestaalas nuevas demandas educativas. La aparicién de universida-
desvirtuales que den respuestaala educacién paralavida, alaformacion
para el trabajo y a la formacién continda.

En México, las politicas educativas en torno alas TIC se enfocan en resolver
algunos problemas y conflictos de la educacién en México: La desigualdad so-
cial y, por tanto, la falta de acceso de las poblaciones marginadas a los servicios
bésicos de educacion, de esta manera, el Programa Nacional de Educacién
2001-2006 indica, que:

“Se fomentara el uso de los modernos sistemas de informacién
y comunicacion a favor de la equidad de la educacién superior
y... se promoverd la ampliacién de la oferta de programas que
sean impartidos a distancia para acercar la oferta a regiones de

44



EL MODELO MIXTO Y LOS NUEVOS RETOS EN LA SOCIEDAD RED

baja densidad de poblacién o de dificil acceso, y de educacion
continua para satisfacer necesidades de actualizacién de profe-

sionales en activo y de personas adultas” (SEP, 2001).

Por su parte el Programa sectorial de Educacién 2007-2012 sefala en su
objetivo tercero:

“Impulsar el desarrollo y utilizacion de tecnologfas de la infor-
macion y la comunicacion en el sistema educativo para apoyar
el aprendizaje de los estudiantes, ampliar sus competencias
para la vida y favorecer su insercién en la sociedad del cono-
cimiento” (p.11).

El Programa Sectorial de Educacién actual contempla una serie de estrate-
gias para incorporar las tecnologias a las aulas y a los procesos educativos. Se
establece una visién sobre la importancia de que los jévenes se incorporen a la
Sociedad del Conocimiento y contempla diversos objetivos y estrategias para
ese fin.

Por otro lado, y en relacién a la educacion superior, las politicas educativas
de este nuevo milenio buscan flexibilizar la educacién superior, para ello se
considera que las TIC pueden ser el vehiculo para introducir nuevos modelos
centrados en el aprendizaje, ademds de otras alternativas de trabajo académico
como la generacién de redes, la aplicacién de formas innovadoras de ensenanza-
aprendizaje a partir de la creacién de nuevos ambientes de aprendizaje apoyados

en las TIC:

“Los enfoques educativos centrados en el aprendizaje contri-
buiran a la transformacion del actual sistema de educacién su-
perior cerrado, en uno abierto, flexible, innovador y dindmico,
que se caracterice por la intensa colaboracién interinstitucio-
nal, por la operacion de redes de trabajo académico de alcance
estatal, regional, nacional e internacional, por la movilidad de
profesores y alumnos y por la busqueda permanente de nuevas
formas de ensefianza-aprendizaje (Plan, 2001-2006, p. 184).
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Ademas, el Plan hace una invitacion a reflexionar sobre los usos que pueden
dérsele, a la informatica, en el campo educativo:

“El avance y la penetracion de las tecnologias lleva a reflexio-
nar no sélo sobre cémo las usamos mejor para educar sino
incluso a repensar los procesos y los contenidos mismos de
la educacién y a considerar cudles tecnologias incorporar,
cudndo y a qué ritmo” (Presidencia de la Republica, 2005).

En relacién a la educacién superior el Plan Sectorial de Educacién 2007-
2012 nos dice que buscara: “Fomentar el desarrollo y uso de las tecnologias
de la informacién y la comunicacién para mejorar los ambientes y procesos de
aprendizaje, la operacion de redes de conocimiento y el desarrollo de proyectos
intra e interinstitucionales” (p.40). Igualmente se propone el fortalecimiento
de la educacidn a distancia.

De esta manera en el Plan Sectorial de Desarrollo se establecen como
estrategias propiciar el uso de espacios virtuales, promover el desarrollo de
habilidades tecnoldgicas, apoyar el estudio y desarrollo de hardware y software
educativo desde el 4mbito de las ciencias.

Por su parte la Asociacién Nacional de Universidades e Instituciones de
Educacién Superior (ANUIES, 2005) se ha enfocado a estudiar y fortalecer la
educacién a distancia. Para ello ha realizado un Diagnéstico de la Educacion
a Distancia en México, en el cual se realiza un estudio sobre el estado de esta
modalidad educativa en nuestro pais.

Las instituciones que forman parte de esta asociacién consideran que la
educacién a distancia puede ser el medio o la forma para flexibilizar la educa-
cién superior y, con ello, permitir el acceso no sélo a los jévenes que tienen la
edad escolar sino también a toda la poblacién en general. De esta manera la
ANUIES a través de la Direccién de Innovacién Educativa ha definido como
lineas de innovacién las siguientes:

o Planes y Programas de estudio.
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e Proceso educativo.

e Modalidades educativas alternativas.

e Uso y aplicacion de tecnologias de informacién y comunicacién.
o Administracién y gestion educativa.

Destacan el punto tres y cuatro en donde se rescata la vision de la UNESCO
sobre el papel protagonista de las nuevas tecnologias en el desarrollo de nuevos
procesos de ensefianza-aprendizaje.

Esta visién protagonista de las TIC en la innovacién de los procesos edu-
cativos debe ser cautelosa, la tecnologia por si misma no genera o modifica
grandes cambios en los procesos de ensefanza-aprendizaje; son los usos y
aplicaciones que organizan e impulsan los docentes los que pueden promover
cambios profundos en la educacion, lo anterior significa pensar y repensar la
forma en cémo se incorporan y se usan las TIC en los centros educativos.

Recientemente la UNESCO (2009) ha hecho énfasis en la calidad edu-
cativa y, en la oportunidad de los nuevos modelos educativos y las TIC para
mejorar y estar en posibilidades de ofrecer una educacién de calidad.

“La expansién en el acceso a la educaciéon genera desafios
en materia de calidad en la educacién superior. Asegurar la
calidad es una funcidn vital en la educacién superior contem-
porénea y debe involucrar a todos los actores. La calidad re-
quiere tanto el establecimiento de sistemas de aseguramiento
de calidad y pautas de evaluacidn, asi como la promocién de
una cultura de la calidad en el seno de las instituciones” (p.3)..

Al mismo tiempo se hace un llamado para que los modelos educativos lo-
gren los propésitos del milenio a través de la formacién de redes sociales para
la investigacion, el intercambio académico y la formacidn, son a través de estas
acciones como las Instituciones de Educacién Superior (IES) podrén mejorarla
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calidad educativa. Sibien es cierto que la UNESCO en su informe se refiere ala
educacion a distancia, es también cierto que dichos propésitos y retos aparecen
muy relacionados con la educacién mixta. Las universidades que estan traba-
jando con modelos mixtos deben buscar mejorar su calidad educativa a través
de esta dimensién internacional, entendida como la oportunidad de generar
intercambiosy redes para el desarrollo y la mejora educativay no como sistemas
de colonizacién académica.

Las politicas educativas nacionales e internacionales enfatizan en la necesidad
de cambio de las universidades y, en mayor medida en la necesidad de conectar
las universidades a las necesidades imperantes de la nueva sociedad del conoci-
miento y sociedad red. Para ello, las modalidades mixtas pueden apoyar estos
nuevos retos no s6lo por la oportunidad de flexibilizacién que ofrecen, por la
generacion de bases para aprender a aprender, sino también por la oportunidad
de aprovechar todas las herramientas tecnoldgicas para el desarrollo de redes
académicas y de investigacién que repercutan en una mejora de la calidad de su
profesorado y, por ende, de sus estudiantes y programas.

La implementacién de las TICS en los centros escolares

El modelo mixto implica la incorporacién de las tecnologias a los centros esco-
lares. De hecho esta incorporacién se ha venido realizando desde hace tiempo
en las universidades e IES pero no siempre de una manera planificada, por esa
razén, es necesario definir la manera de introducir las herramientas tecnold-
gicas en la educacién superior para que no sean sélo equipos de computo o
laboratorios al servicio de los estudiantes sino verdaderos centros de apoyo al
aprendizaje.

De acuerdo con esto se debe distinguir entre incorporacién de las TIC a
los centros escolares e incorporacién de las TIC a los procesos de ensefianza-
aprendizaje. En el primer caso se habla de la transferencia de tecnologia a los
centros educativos, los cuales son equipados con tecnologias que permiten y
garantizan a los usuarios el acceso a internet y a equipos de computo. En el
segundo caso se habla del uso y adaptacion de las tecnologias a los procesos y
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objetivos de la educaciodn, es decir, se busca que los sujetos puedan apropiarse de
las tecnologias y hacer de ellas un uso inteligente, adapténdolas a las necesidades
educativas del centro, al tipo de organizacién escolar y a las caracteristicas de la
disciplina que se imparte.

Para Barbera (2004), hemos arribado al siglo XXI y las escuelas no han
cambiado como se esperaba, los defensores de la tecnologia y su incorporacién
en las aulas han visto con desanimo creciente como éstas atin parecen estar muy
distantes de las visiones apologéticas del futuro que se habia proyectado. Las
escuelas necesitan, para realizar cambios, no sélo de aulas con méquinas sino
actores (profesores) que disefien, planifiquen, interactien y evaltien unidades,
actividades mediadas por las TIC, programas en donde se haga evidente su
incorporacion y uso.

Para Barbera (ibid) existen diferentes niveles de incorporacién de las tec-
nologias en los centros escolares, dependiendo de los fines y objetivos que se
tracen y se esperen de ellas.

o Grado basico. En esta etapa los medios electrénicos sirven para dar
acceso a los alumnos al internet y a equipos de coémputo. Los agentes
educativos (profesores y alumnos) utilizan algunos programas para
realizar actividades o tareas escolares pero estos no constituyen activi-
dades intencionadas desde un punto de vista pedagdgico, es decir, las
actividades no forman parte de un objetivo o intencionalidad didéctica;
suelen utilizarse las herramientas como un medio complementario de
comunicacién: correo electrénico, foros pararealizar preguntas o enviar
trabajos escolares.

e Grado medio. En esta etapa los alumnos y profesores empiezan a utilizar
algunas herramientas informdticas bésicas, éstas son incorporadas para
apoyar el trabajo docente. El profesor utiliza programas de cémputo
como excel, power point, procesador de textos y los incorpora al trabajo
en el aula con una finalidad did4ctica.
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o Grado avanzado. En esta tltima fase, el profesor crea material didéctico

y recursos utilizando la tecnologfa, conoce y aplica programas para la
ensefianza y aprendizaje en el aula, elige software adecuado para la en-
sefianza de su disciplina, organiza unidades did4cticas centradas en la
exploracion pedagdgica de los recursos.

En todo el transcurso dC estas etapas sicmpre es necesario reconocer cuél cS

la finalidad de la utilizacién de las tecnologias, es decir ¢ para qué las utilizamos?
¢Qué nos aportaa nuestro trabajo en elaula? ;: Mejora el proceso de aprendizaje?
Es importante que los docentes reflexionen sobre las finalidades de los medios
electrénicos antes de iniciar a trabajar. De acuerdo con esto Barbera y Badia
(2003) distinguen hasta once finalidades en la utilizacién de las tecnologtas:
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1. Finalidad socializadora. Se busca incorporar a los alumnos a la sociedad

de la informacidn, evitando con ello la exclusién social. La sociedad
actual se organiza y promueve a través del uso de la red, los alumnos no
pueden quedar marginados de esta demanda socio-cultural.

2. Finalidad responsabilizadora. Supone que el alumno asuma el autocom-

promiso de implicarse en el propio aprendizaje, asumiendo y utilizando
las nuevas tecnologias.

3. Finalidad informativa. Se busca y promueve que el alumno realice bus-

quedas y consulta de informaciones provenientes de fuentes diversas.
Se valora la importancia de la gestién del conocimiento y de las herra-
mientas como medios para realizar investigaci(')n.

. Finalidad comunicativa. Se utiliza para apoyar la comunicacién, para

expresar opiniones y confrontar ideas en un medio electrénico, igual-
mente para promover una mayor equidad en la participacién de los
alumnos en las actividades que implican la expresion oral.



10.

11.

EL MODELO MIXTO Y LOS NUEVOS RETOS EN LA SOCIEDAD RED

. Finalidad formativa y formadora. Se utilizan los medios con el objetivo

de proporcionar un sistema de ayudas entre pares o del docente con
fines formativos, es decir, se aplica la tutorfa informatizadas para apoyar
alos alumnos con desventajas.

. Finalidad motivadora. Se centra en el aprendizaje del alumno, éste ex-

plora por si mismo y decide a partir de sus propios intereses personales
lo que quiere explorar, indagar y conocer. Las unidades didécticas se
construyen en base a las expectativas de los alumnos.

. Finalidad evaluadora. La tecnologia se convierte en un contenido, de tal

manera que se busca evaluar.

. Finalidad organizadora. Se centra en la clasificacién y ordenacién de

la propia manera de proceder en los requisitos docentes y discentes. Se
utiliza para codificar y organizar el trabajo del profesor y para organizar
y sistematizar el de los alumnos: Las bases de datos, carpetas y ficheros
son un buen recurso que ejemplifica esta finalidad.

. Finalidad analitica. Se utiliza la tecnologia no sélo como medio para la

busqueda de informacidn sino para su conversion en conocimiento. Se
alientan procesos de observacién, clasificacion, analisis, comparacion
de datos.

Finalidad innovadora. Se busca crear ambientes de aprendizaje que
resulten atractivos para los alumnos y que estimulen sus capacidades.

Finalidad investigadora. Busca emplear la tecnologia para el desarrollo
y apoyo de habilidades de investigacién. Se busca que los alumnos apli-
quen recursos para el conocimiento de la investigacion cientifica en las
diversas disciplinas.
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Las organizaciones internacionales y las organizaciones de educacién
superior han venido dandole a las TIC una importancia decisiva para
modernizar e innovar la educacién, se busca que las tecnologias sirvan
de bastién para fortalecer un nuevo modelo centrado en el aprendizaje. Sin
embargo, las tecnologias no generan por si mismas un cambio en las practicas
docentes, son los usos, el papel que van a desempenar y las finalidades que deben
cumplir lo que hacen la diferencia. Sin estos antecedentes no es posible generar
o crear nuevos ambientes de aprendizaje, cada herramienta tecnoldgica tiene
una funciényen el campo de la educacién los profesores deben estar preparados
para su aplicacién e incorporacién a los procesos de enseﬁanza—aprendizaje.

El modelo mixto se ve enriquecido por la utilizacién de las tecnologias edu-
cativas y por las oportunidades que ofrecen. Las tecnologias nos sirven como
instrumentos a través de los cuales se puede lograr una educacion de calidad.

De acuerdo con lo anterior, la formacién de docentes para el siglo XXI
requiere del desarrollo de habilidades, sin embargo las habilidades y competen-
cias que encontramos en la bibliografia se refieren alos profesores que trabajan
en sistemas educativos a distancia, como el caso de las competencias de los
e-moderadores online de Salmon (2000), o bien el rol de los e-moderadores
de Berge y Collins (1995). En ambos modelos se pone énfasis en sistemas
educativos online y en las habilidades que se deben desarrollar para este nuevo
tipo de entornos. Por su parte Mauri y Onrubia (2008) scnalan las compe-
tencias genéricas de los profesores virtuales; en su planteamiento enfatizan la
correlacién entre la forma de entender los procesos de ensefanza aprendizaje y
la incorporacién de las tecnologias educativas.

Dado que nuestro objeto de estudio es el modelo mixto podemos entender
que las competencias que deben desarrollar los profesores son tanto aquellas
que son eficaces para hacer frente a las relaciones cara a cara como las rela-
cionadas con la virtualidad. Aqui queremos mencionar sélo aquellas que se
refieren a la virtualidad, pero tomando en cuenta que el proceso educativo en
su generalidad no se produce tinicamente a través de las aulas virtuales sino en
sesiones combinadas.

De acuerdo con ello, destacamos que las competencias de los profesores, tal
y como lo plantean Mauri y Onrubia (2008) dependen de la forma en c6mo se
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entienda el proceso educativo; es la comprension del mismo y su naturaleza la
que permite definir cudl es el papel del profesor y del alumnado en general. En
una visién constructivista del conocimiento en el que se entiende el aprendizaje
como el proceso por el cual el alumno significa, resignifica y explora los conteni-
dos de aprendizaje y, en el que juega un papel activo y comprometido con el acto
de aprender, se entiende que el profesor es un guia, orientador que da apoyo a los
estudiantes.

De acuerdo con estos planteamientos las habilidades que los profesores
deben manejar de acuerdo a los retos del modelo mixto son:

¢ Manejo de las tecnologfas.
o El diseno tecno-pedagogico.

e La comunicacion e interaccién en linea/la comunicacién e interaccidon
centrada en el estudiante.

o Laevaluacién y comunicacion de los indicadores y resultados de evaluacion.

Manejo de las tecnologias

El primer paso evidentemente se refiere al manejo y uso de las tecnologias, a la
necesidad de formacién permanente de los asesores y profesores en el uso de las
herramientas tecnoldgicas, se requiere conocer los programas que dan apoyo a
las actividades en linea, ya sea plataformas, chats, correo, skype y otros recursos.
Lo anterior implica una capacitacién permanente y, sobre todo unavisiéon de los
recursos con un enfoque educativo que permita al profesor aportar ideas sobre
la manera de incorporar estas herramientas a las practicas educativas.

El diseiio tecno-pedagdgico

Condiseno tecno-pedagdgico nos estamos refiriendo ala capacidad del docen-
te de disenar estrategias educativas para el desarrollo de los propédsitos del curso
con apoyo en las TIC. El disefio tecno-pedagdgico lo queremos distinguir del
diseno instruccional, éste ultimo hace referencia al disefio para la educacién
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a distancia, por tanto preferimos adoptar este término para la modalidad bi-
modal. Haciendo una adaptacién de la propuesta de Mauri y Onrubia (2008)
pueden identificarse como competencias las siguientes:

e Analizar y valorar la integracién de las TIC al acto educativo.
o Conocer las diferentes herramientas y sus potencialidades didacticas.

e Disenar propuestas educativas que promuevan la construccién signiﬁ—
cativa del conocimiento.

e Disenar propuestas educativas variadas que permitan responder a las
condiciones de flexibilidad.

e Disenar oportunidades de orientacién, seguimiento y guia del alumno
para apropiarse del contenido y para reflexionar sobre el proceso de
aprendizaje.

e Disefar propuestas de comunicacion entre el profesor y los estudiantes
y entre los estudiantes entre si.

Interaccion en linea/Interaccion centrada en el estudiante

La comunicacién en los foros no se produce de manera automdtica, es
un proceso complejo en el que los participantes deberan tratar de enta-
blar verdaderas conversaciones “textuales” a través de la lectura completa
de los mensajes enviados por los estudiantes, la formacién de hilos de
conversacion y la argumentacién de los puntos de vista. De acuerdo con
ello se identifican las siguientes competencias:

o Inmediatez de la respuesta.

o Apoyar la recuperacion de las ideas previas de los estudiantes.
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e Apoyar a la construcciéon compartida de representaciones sobre los
contenidos a desarrollar.

o Propiciar la reflexion y el dialogo discursivo.

o Proveer de resimenes que permitan a los alumnos hacer hincapié en las
ideas mds importantes exploradas de manera conjunta.

e Promover la interaccién dinamica de los estudiantes entre si.

o Buscar que los estudiantes identifiquen, resuelvan y/o superen las diso-
nancias encontradas en el proceso de construccién de conocimientos.

o Apoyar a los estudiantes para que elaboren y reelaboren sus propios
puntos de vista.

e Animar a los estudiantes para que construyan una representacion con-
junta del conocimiento.

La evaluacion

La evaluacién tiene la finalidad de dar a conocer la forma en cémo se evaluara
los aprendizajes en el curso, tanto de manera general: principios de evaluacion,
puntajes asignados a las actividades del curso; asi como de manera particular,
estableciendo los indicadores de evaluacion de cada actividad. Respecto a esto
tltimo es importante que cada actividad que se trabaje tenga instrucciones
claras que permitan al estudiante entender qué se debe hacer y cémo hacerlo,
asi como saber qué se va a evaluar en esa actividad especifica. De esta manera los
estudiantes pueden modelar su propio aprendizaje a través del establecimiento
de pautas de evaluacion definidas.

e Retroalimentacion cualitativa de las actividades.

e Evaluaciéon continua.
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e Retroalimentacién oportuna.
o Compartir y publicar las evaluaciones con el resto del grupo aula.

Estas competencias no agotan el trabajo del profesor pero se considera que
son las mds importantes y las que apoyan su trabajo como un guia y orientador
del proceso académico. Muchas de esas competencias, como podemos ver son
habilidades pedagdgicas pues el trabajo docente constituye la simbiosis y puesta
en operacién de ambos elementos: lo tecnoldgico y lo pedagdgico.

CONCLUSIONES

El avance de las nuevas tecnologias educativas ha generado nuevos retos para
las Instituciones de Educacion Superior. El modelo educativo mixto y su apoyo
en las tecnologias permite generar oportunidades de cambio en las universi-
dades: la flexibilizacién de la educacidn, la generacién de modelos centrados
en el estudiante, la alfabetizacién digital, el desarrollo de habilidades para el
procesamiento y andlisis de la informacién, el cambio del rol del profesor y el
estudiante y, la generacién de habilidades de aprender a aprender. Todos estos
cambios no ocurren de manera inmediata a partir de la inclusion de las tecno-
logias en los centros universitarios, se necesita asumir un modelo educativo
que tenga como base todos estos principios y que ademds estos principios sean
asumidos por los agentes educativos. Para lograr esto es necesario, en primer
lugar el desarrollo de habilidades en cuatro sentidos: el uso y capacitacion en
las tecnologias, el disefio tecno-pedagdgico, la interaccidn y la comunicacion
en linea, y la evaluacién. El modelo mixto puede ser considerado, dentro de
estos términos, como una solucién a los problemas y demandas que enfrenta
la sociedad actual de cobertura, flexibilizacién, innovacién educativa asi como
de alfabetizacién digital. Sin embargo, los grandes retos que estin todavia
pendientes son la calidad educativa para generar oportunidades de equidad e
igualdad de oportunidades entre los sujetos que optan por estas modalidades
educativas.
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Las Tecnologias de la Informacién y
Comunicacién en la Educacién Superior
de México: Politicas y Acciones

Maria Cristina Lépez de la Madrid

INTRODUCCION

La politica publica es un proceso que se desarrolla por etapas y los especialistas en
esta area las diferencian de diversas maneras. Segun lo refiere Aguilar (2000)
todos los estudiosos de la politica coinciden en sostener que los integrantes
necesarios e interrelacionados de toda politica son: la existencia de una deter-
minada situacién problematica para cuya modificacién en el sentido deseado se
clige y efecttia un determinado curso de accién que produce ciertos resultados
mas o menos diferentes de los deseados y, en consecuencia, obliga a revisar el
curso de acci6n elegido.

Para Ives y Thoening (1992), las politicas publicas corresponden al programa
de accién de una autoridad publica o al resultado de la actividad de una
autoridad investida de poder publico y de legitimidad gubernamental. A
decir de estos autores, el estudio de las politicas ptiblicas no es otra cosa que el
estudio de la accidn de las autoridades publicas en el seno de la sociedad, como
sefi la Lahera (2004, p. 16) “una politica publica de calidad incluird orientaciones
o contenidos, instrumentos o mecanismos, definiciones o modificaciones
institucionales, y la prevision de resultados.”

En algunas de las politicas nacionales de educacién, identificamos al-
gunos componentes afines con las politicas de organismos internacionales,
a saber, un conjunto de estrategias y objetivos, a través de los cuales se
pretende llegar a unas metas determinadas mediante la definicién de las lineas
de accién. Esto se puede observar en el siguiente modelo:
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Objetivos Estrategias

Lineas de
accion

A partir de este modelo, podemos adelantar que mientras més detallada y
explicita sea una propuesta, mas factible serd su implementacién, tomando en
cuenta que los encargados de disefar las politicas no suelen ser los mismos que
las ponen en marcha. La importancia de las politicas educativas para lograr un
cambio en las instituciones, ha sido valorada por los teéricos sociales. Como

sefiala Didriksson (2005, p. 37):

Para que un proceso extenso de aprendizaje social pueda
ponerse en marcha, implantado, superado y mejorado desde
los marcos de la transferencia de conocimientos, depende, en
lo fundamental, de los cambios institucionales que se lleven
a cabo, sobre todo, desde las politicas estatales de educacion

superior, ciencia y tecnologia.

Para que una politica sea pertinente, ésta debe de ir evolucionando al rit-
mo de cambio del drea en que se desarrolla, ya que de lo contrario existird un
desfase conceptual y contextual que disminuira su impacto hasta su anulacién.
En relacién a las TIC, hasta el ano 2000 la principal preocupacion de las
universidades giraba en torno a la ampliacién de la infraestructura tecnolégica,
mediante la adquisicién de equipos para apoyar sus diferentes funciones. Sin
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embargo, desde hace varios anos, en algunas IES la principal preocupacion se
dirige ya hacia el uso adecuado de estas tecnologias, para el desarrollo de las
habilidades que se requieren en la sociedad del conocimiento. Estas acciones se
han visto reflejadas en las politicas tanto a nivel internacional como nacional.

En el presente trabajo, se presentan algunos lineamientos y posturas de orga-
nismos internacionales como la UNESCO, el BID, la OCDE, la CEPAL, y el
Banco Mundial, que han tenido un eco en las propuestas sobre TIC en diferentes
paises, tanto desarrollados como en vias de desarrollo. Posteriormente, a nivel
nacional se describen propuestas sobre TIC en tres Instituciones de Educacion
Superior en el pais, asi como algunos de los cambios que se han generado en sus
espacios académicos y administrativos, para finalizar con la presentacién del caso
de la Universidad de Guadalajara y sus principales politicas rectoras en materia
de TIC.

De manera general, identificamos una evolucién en la planeacién de las
politicas en materia de TIC en las IES. Primeramente las politicas se enfocaron
en la habilitacién tecnoldgica como primer elemento de accién, esto fue en la
tltima década del siglo XX. En una segunda fase, la atencién se centré en la
formacion de los académicos y administrativos en el uso adecuado de las TIC.
Esta segunda etapa inicié a mediados de los noventas continuando hasta
nuestros dias. La tercera etapa, en donde se ha venido discutiendo las diferentes
posibilidades de aplicaciéon de las TIC en los programas educativos, incluye,
entre otras muchas acciones, el disefio ¢ implementacién de los cursos en linea,
y de las modalidades de aprendizaje mixto o mediado por la tecnologia en las
universidades tradicionalmente presenciales.

LAS TICY LOS ORGANISMOS INTERNACIONALES

La UNESCO y el Banco Mundial, son dos de los organismos internacionales
que a nivel mundial, han generado propuestas y acciones encaminadas a elevar
el nivel educativo, sobre todo en las regiones menos desarrolladas del planeta.
Por su parte, la OCDE, a pesar de ser una asociacién cuyo nimero de paises
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miembros es s6lo 30, ha procurado ser un espacio de propuestas y alternativas
concretas tanto para paises miembro como paises externos a la organizacién en
los temas de educacion, salud y economifa.

Estos y otros organismos internacionales como el Banco Interamericano de
Desarrollo (BID), la Comisién Econdémica para América Latina y el Caribe
(CEPAL), y la Organizacién de Estados Americanos (OEA), han buscado
impulsar y ampliar el uso de las tecnologias de la informacién, para que un
mayor porcentaje de la sociedad se vea beneficiado con sus aplicaciones.

En la Declaracién Mundial sobre la educacion superior en el siglo XXI
organizada por la UNESCO vy desarrollada en Paris, en 1998 se senalé que:

Los establecimientos de educacion superior han de dar el ¢jem-
plo en materia de aprovechamiento delas ventajasy el potencial
de las nuevas tecnologias de la informacién y la comunicacion,
velando por la calidad y manteniendo los niveles elevados en
las précticas y los resultados de la educacién, con un espiritu

de apertura, equidad y cooperacién internacional (p. 11).

Por su parte, en el 2003, el Banco Mundial precisé que la educacién en
general, y la educacidn terciaria en particular, ejercen hoy una influencia pre-
ponderante en la construccién de las sociedades democraticas y las economias
del conocimiento. Es un hecho comprobado que la educacién terciaria es
esencial para crear la capacidad intelectual que permite producir y utilizar
conocimientos, y para promover las précticas de aprendizaje permanente que
requieren las personas para actualizar sus conocimientos y habilidades.

La OCDE, en el 2005, identific6 cuatro fuentes de innovacién que son
decisivas para lograr transformar a la educacién en la base de la generacién de
conocimientos:

e Innovar el conocimiento cientifico.

e Crear redes de colaboracién entre usuarios y agentes de la innovacién
desde una organizacién horizontal.
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o Crear estructuras modulares con libertad para innovar aunque agrupa-
das como un sistema total.

o Introducir las tecnologias de la informacion y comunicaciones para
potenciar la transformacién educativa.

El reconocimiento sobre la importancia de las TIC en la educacidn, se ha
reflejado en los apoyos econdémicos que los organismos otorgan a aquellos
proyectos que impulsen el uso de las TIC en la sociedad. Dos ejemplos de ello
son los siguientes:

e En ¢l 2007, el BID financié un total de 21 proyectos relacionados con
las TIC, 4 de los cuales fueron a nivel regional y 17 en diferentes paises
de América Latina y el Caribe.

e México tiene dos proyectos en activo en el BM con un monto de
financiamiento de $430 millones de délares; asi mismo, ha cerrado
seis proyectos que en total fueron apoyados con $1,144 millones de
ddlares. Todos ellos incluyen en alguna de sus acciones, elementos
relacionados con innovaciones tecnolégicas y calidad educativa, y
son trabajados en conjunto con la Secretaria de Educacién y/o la
Secretaria de Gobernacién.

Consideraciones afines a varios organismos internacionales

En relacién a la importancia de las TIC en la educacién, algunos de los
organismos internacionales han coincidido en sus percepciones y propuestas.
A continuacién, presentamos algunas de ellas:

e El Banco Mundial, la OCDE y la UNESCO, concuerdan en que es
importante la internacionalizacion de la educacion superior, y las TIC
tienen un papel importante en su consecucion.

63



MARIA CRISTINA LOPEZ DE LA MADRID

o EI BID y la CEPAL, sefialan la importancia de difundir el acceso a las
TIC dentro de la poblacién mas pobre de los paises en desarrollo, con el
fin de brindarles mejores oportunidades de desarrollo e inclusion social.

o A partir de los Objetivos del Milenio, las Naciones Unidas, la CEPAL,
el BID, el FMI y el BM, han llevado a cabo diversas acciones para
ampliar el acceso a la tecnologia en las regiones menos favorecidas del
planeta.

e EI BM, la UNESCO y la CEPAL, han trabajado en el analisis de los
usos efectivos de las TIC dentro y fuera de los espacios educativos, para
lograr llevar a los ciudadanos a una sociedad del conocimiento.

Sin embargo, en México y en otros paises en vias de desarrollo, falta mucho
por hacer en éste dmbito, por lo que las acciones deben de ser continuas, procu-
rando favorecer a los sectores mds marginados, que se perciben atn dentro de
los espacios educativos del nivel superior. Ademads, hay que tener en cuenta la
distancia que puede haber entre la politica disefiada y la accién realizada, porque
como menciona Aguilar (2000, p.25) “una politica es en un doble sentido un
curso de accidn: es el curso de accidn deliberadamente disenado y el curso de
accion efectivamente seguido.”

LAS TICY LOS ORGANISMOS NACIONALES

En México, el tema de las TIC en la Educacién Superior ha sido un elemento
de estudio frecuente en los tiltimos 15 afos, sobre todo en cuanto a las razones
para su introduccién dentro de los programas académicos, sus aplicaciones,
transformaciones que se suceden en ese espacio educativo y la prospectiva
sobre su uso y desarrollo.
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A través de las politicas publicas federales y estatales se ha plasmado
la importancia de su desarrollo e implementacién en las Instituciones de
Educacion Superior (IES), pero poco es lo que se ha descendido al nivel de
acciones especificas y metas esperadas; es decir, se promueven sus usos como
una medida para transitar hacia la Sociedad de la Informacién, pero no se
especifican los elementos que se deben de tomar en cuenta para tal efecto, ni
los resultados que se esperan a partir de su uso.

Sin embargo, a pesar de la ausencia casi generalizada de lineamientos
concretos sobre la forma adecuada de aplicacién de las TIC, en la mayoria de
las TES tanto de México como de otros paises la habilitacién tecnoldgica ha
sido una constante, pues aflo con afo se adquieren importantes cantidades
de equipos, y se promueve su uso tanto desde lo administrativo como desde
lo académico, tratando de que en lo posible, formen parte natural de la vida
cotidiana de los universitarios.

Y es que en los tltimos anos, estas tecnologias se han ampliado desde los
niveles basicos de la educacién en México, lo que ha trascendido de manera
importante en la formacion en el uso de las TIC de los alumnos que acceden
al nivel superior. De acuerdo a los datos del Instituto Nacional de Estadistica,
Geografia ¢ Informatica (INEGI), el aumento de uso de la computadora como
apoyo de las actividades escolares, tuvo un aumento del 105% en ocho afios,
pasando de cerca de 9 millones en el 2001, a poco mas de 18 millones en el
2009, mientras el uso de Internet para usos educativos, tuvo un aumento del
285% en ese mismo lapso de tiempo, con 2.4 millones en el 2001, y poco mas
de 9 millones en el 2009. En el grafico 1 podemos observar el crecimiento
de uso de la computadora e internet asi como el incremento de estas dos
herramientas para actividades escolares.
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Grifico 1. Usuarios de computadora e internet en México del ano 2001 al 2008
(total y para actividades escolares).
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Fuente: Elaboracién propia a partir de los datos del INEGI (Julio de 2010).
Nota: Los valores de la columna vertical se deben de multiplicar por mil
para obtener el valor real.

A partir de éste aumento en el uso de la tecnologia, se hace cada vez
mds necesario que el sector educativo del nivel superior disefie politicas
tendientes a la adquisicién y diversificacion de usos de las TIC, con el fin
de elevar los estandares de calidad tanto de las instituciones como de los
egresados, pero también, tendientes a orientar el rumbo a seguir dentro de
éste importante periodo de cambios.

En el 2000, la Asociacién Nacional de Universidades e Instituciones de
Educacién Superior (ANUIES), presenté el documento La Educacion Supe-
rior en el siglo XXI. Lineas Estratégicas de desarrollo, con la siguiente referencia:
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El siglo XXI se caracterizard por ser la era de la sociedad del
conocimiento que hoy apenas se vislumbra...El conocimien-
to constituird el valor agregado fundamental en todos los
procesos de produccién de bienes y servicios de un pafs, ha-
ciendo que el dominio del saber sea el principal factor de su
desarrollo autosostenido. Una sociedad basada en el cono-
cimiento sélo puede darse en un contexto mundial abierto
¢ interdependiente, toda vez que el conocimiento no tiene

fronteras (ANUIES 2000, p. 7).

En el documento Acciones de transformacion de las universidades priblicas
mexicanas 1994 — 2003, (ANUIES, 2005), se presentan las lineas de acciéon
prioritarias para el mejoramiento de la calidad de la educacién superior en
México. En éste manuscrito, la ANUIES destaca la importancia de:

El establecimiento de redes regionales de telecomunica-
ciones (Red Universitaria de Telecomunicaciones de la
Regién Noreste; Red de Teleinformdtica y Bibliotecas
del Noroeste, REDBIN; Red de Telecomunicaciones
Metropolitana; Biblioteca Nacional de Ciencia y Tec-
nologia del Instituto Politécnico Nacional) que permi-
ten hoy compartir el desarrollo de diversos programas
académicos y hacer un uso mis eficiente de los recursos
de las instituciones publicas participantes (2005, p. 69).

En el 2007, la ANUIES creé el Observatorio Mexicano de Innovacién
en Educacién Superior (OMIES), con el fin de conocer, promover, difundir
e intercambiar informacion sobre propuestas de innovacién en los dmbitos
académico, administrativo y tecnolégico. A través de él se pretende:

e Identificar innovaciones respecto a modelos curriculares, procesos
educativos, modalidades alternativas, materiales educativos y uso
de las TIC y procesos de gestién educativa en las IES mexicanas y
extranjeras.
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e  Sistematizar, conformar y divulgar informacion relativa a las innovaciones
a través de un banco de datos sobre las experiencias y resultados, asi
como de especialistas cuyos trabajos e investigaciones se relacionen con
esta tematica.

e  Organizary realizar espacios de encuentro sobre innovacién educativa,
en los cuales concurran especialistas mexicanos y extranjeros cuya linea
de trabajo sea la innovacién en el ambito de la educacién superior.

e Promover el intercambio de informacién, investigaciones, estudios,
précticas y experiencias innovadoras entre organismos nacionales e
internacionales, publicos y privados.

A partir de las acciones llevadas a cabo por la ANUIES en los diversos
espacios de la Educacién Superior, éste organismo ha sido un impulsor y
catalizador importante en el desarrollo de éste nivel educativo en México.
Las acciones que se han emprendido en torno al uso de las TIC al interior de
cada universidad e institucién de educacién superior en México, se conjugan
estableciendo redes de colaboracién en los dmbitos de investigacion, docencia
y extension, con el fin de diversificar su aplicacién en busca de una mejora
continua de la calidad educativa.

Por su parte, la Secretarfa de Educacién Publica (SEP), ha disefiado una
serie de politicas orientadas, por un lado, a la habilitacién tecnolédgica de
las escuelas para que los estudiantes aprendan, desde una temprana edad, a
manejarlas y aplicarlas en su proceso de ensenanza. Por otro lado, ha iniciado
proyectos como el de Bachillerato Virtual, que buscan ampliar el acceso al nivel
medio superior a través del uso de las TIC.

En el Programa de Desarrollo Educativo 1995 — 2000, la SEP se preocupé
mas por elevar la calidad y modificar los procesos educativos, adecuandolos a las
demandas y necesidades de la cambiante sociedad, que en las acciones necesarias
para aumentar la habilitacién tecnolédgica. En el citado Programa de Desarrollo, se
mencionaron algunos elementos importantes sobre el cambio educativo mediante

el uso de las TIC (SEP, 1996, pp. 5,7):
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o Elaceleradodesarrollodelacienciaylatecnologia provocalaobsolescencia
ripida de gran parte del conocimiento y de la preparacién adquirida. Por
lo tanto, la educacién tendera a disminuir la cantidad de informacién, a
cambio de reforzar valores y actitudes que permitan a los educandos su
mejor desarrollo y desempefio, asi como a concentrarse en los métodos y
practicas que les faciliten aprender por si mismos.

e Elavance de las comunicaciones electrénicas ha fortalecido la influencia
de los medios de comunicacién de masas y de las redes de informacion, en
mengua del papel de la escuelay la familia, instituciones tradicionalmente
consideradas como principales agentes educativos. En consecuencia, la
educacion ha de esforzarse por emplear estos medios para enriquecer la
ensefianza en sus diferentes tipos y modalidades.

e Los medios electronicos abren nuevas posibilidades en la bisqueda de
laequidad, la calidad y la pertinencia. El Programa sugiere, por lo tanto,
la investigacién y uso de nuevos medios y métodos que hagan posible,
a la vez, la educacién masiva y diferenciada, ya que con los recursos
tradicionales resultarfa imposible intentar resolver el rezago educativo
actual y enfrentar los retos de una demanda creciente de educacion de
calidad, para todos y durante toda la vida.

Unos anos mds tarde, en el Programa Nacional de Educacion 2001- 2006
(SEP. 2001, pp.35, 36), se sefialé que:

La nueva sociedad del conocimiento se ha sustentado en
un cambio acelerado y sin precedentes de las tecnologias
de la informacién y la comunicacién, asi como en la acu-
mulacién y diversificacién del conocimiento. En el campo
tecnoldgico, se observa una clara tendencia hacia la conver-
gencia global de los medios masivos de comunicacién, las
telecomunicaciones y los sistemas de procesamiento de datos
que determina la emergencia de nuevas oportunidades para
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la produccién y difusién de contenidos culturales, educati-
vos, informativos y de esparcimiento. En el escenario que se
estd perfilando serd necesario abrir un amplio debate sobre el
papel de las nuevas tecnologias, y en especial de los medios de
comunicacion, tendente a la definicién de una politica nacio-
nal, que permita orientar las potencialidades de las nuevas tec-
nologias en beneficio de la educacién y el desarrollo nacional.

En el Programa Sectorial de Educacidn 2007 — 2012, se establece, como uno
de los seis objetivos generales, “impulsar el desarrollo y utilizacién de tecnolo-
gias de la informacion y la comunicacién en el sistema educativo para apoyar el
aprendizaje de los estudiantes, ampliar sus competencias parala viday favorecer
su insercién en la sociedad del conocimiento” (SEP, 2007, p.11).

Dentro de éste objetivo, uno de los indicadores es el de porcentaje de
instituciones publicas de educacién superior con conectividad a Internet en
bibliotecas, esperando cumplir en el 2012 con el 100% de las escuelas. Algunas
de las acciones que se proponen en el documento, son las siguientes:

e Fomentar el desarrollo y uso de las tecnologias de la informacién y la
comunicacién para mejorar los ambientes y procesos de aprendizaje, la
operacién de redes de conocimiento y el desarrollo de proyectos intra
¢ interinstitucionales.

o DPropiciar la utilizacién de espacios virtuales que acerquen a los docentes
y estudiantes a esas tecnologias y les permitan desarrollar competencias
avanzadas para su uso.

e Promover el desarrollo de habilidades en el manejo de las tecnologias
de la informacién y la comunicacién.

o Promover que la inversion del Estado en las tecnologias de la informacién

y la comunicacidn, en diversos formatos, posibilite el acceso a un publico
mas amplio.
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o Coadyuvar a la formacion integral, a orientar la recepcién critica de los

medios de comunicacién y a estimular el interés por los retos que conlleva
la sociedad del conocimiento (SEP, 2007, pp. 40 — 41).

En los tres documentos citados, podemos ver que la concepcién y al-
cances de las TIC han evolucionado de manera importante, pues si en
1995 apenas si se hace mencidn de ellas, en el 2007 aparecen en diferentes
secciones del documento, desde la educacion basica hasta el nivel superior.

A partir de estas propuestas, se pretende impulsar de manera generalizada el
uso de las TIC en todos los niveles educativos. Sin embargo, en el nivel que
mayor impacto han tenido las TIC, es el superior, pues los responsables de las
IES han destinado una parte importante del presupuesto para una adecuaday
suficiente base tecnoldgica. En la actualidad el 100% de las IES cuentan con
una habilitacién tecnoldgica basica en sus dependencias, lo que es un paso
importante para lograr una alfabetizacién digital en administrativos, docentes
y alumnos del nivel.

El cambio en las Instituciones de Educacién Superior

Para tener un acercamiento a la situacién de las TIC en las Universidades
Mexicanas, presentaremos algunos datos de tres IES publicas del pais: la
Universidad Nacional Auténoma de México (UNAM), el Instituto Politéc-
nico Nacional (IPN), y la Universidad Auténoma de Nuevo Leén (UANL).

UNAM. Es una de las universidades mas grandes a nivel mundial, con una
poblacién de 292 mil 889 estudiantes atendidos por 34,219 docentes. De
ellos, 185 mil pertenecen al nivel superior. La institucion cuenta con 47 mil
342 computadoras y 319,103 cuentas de correo habilitadas. Tiene 132 salas
de videoconferencia distribuidas en las diferentes dependencias universitarias.
En el 2008 se logré la ampliacion de la Red Inaldmbrica Universitaria hacia
los planteles de educacién media superior y se han actualizado 36 equipos de
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conmutacién que dan servicio a 13 mil extensiones telefénicas. Con el fin de
impulsar el uso de las TIC en apoyo a las actividades académicas e institucio-
nales se puso en operacién la Red Inaldmbrica Universitaria (riu) en Ciudad
Universitaria, con la que alumnos, profesores e investigadores tienen conexién
alnterneta través de dispositivos méviles en bibliotecas, auditorios, aulas mag-
nas, explanadas y recintos culturales.

IPN. Tiene una poblacién de mis de 90 mil estudiantes en el nivel superior,
distribuida en 68 programas de licenciatura y 115 de posgrado, y atendidos por
8 mil 569 docentes. La institucion cuenta con una red de videoconferencias y un
Sistema de Aprendizaje en Ambientes Virtuales y Educacién en Red (SAAVER)
que atiende tanto a cursos presenciales como programas a distancia; el uso de las
TIC esintenso tanto en las areas académicas como administrativas. Por otra parte,
el IPN cuenta con una estacion de radio y dos canales de television abierta, uno
de ellos con cobertura nacional. A través de su programacion, se han impulsado
programas formativos en TIC, con lo que la sociedad tiene una fuente importante
de educacién en el drea. Las TIC han formado parte importante en las activi-
dades de la institucion, brindando a los docentes la oportunidad de formacién
y actualizacion a distancia y la conformacion de redes interinstitucionales de
investigacion.

UANL. Cuenta con una poblacién de 122,501 estudiantes de los cuales
mas del 50% corresponde al nivel superior, distribuidos en 70 programas de
licenciatura, 48 especializaciones, 67 maestrias y 25 doctorados, atendidos
por una planta docente de 5,676 profesores. Tiene laboratorios de computo
equipados y una red de videoconferencias que da soporte a las gestiones
académicas y administrativas. La UANL disend un sistema integral de apoyo
para la eficacia de los procesos de administraciéon de Control Escolar, Recursos
Humanosy Finanzas (SIASE) con una cobertura del 100% de sus dependencias
con beneficios especificos para alumnos y maestros.
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Las politicas sobre TIC en la Universidad de Guadalajara

En la Universidad de Guadalajara, se han disenado seis Planes de Desarrollo
Institucional, entre 1990y 2009, que contienen los lineamientos de planeaciéon
a seguir por ésta casa de estudios:

e Unavisién al futuro (afio 1990).

e Certidumbrey Esperanza. Plan Institucional de Desarrollo 1995 -2001
(afio 1996).

e Plan Institucional de Desarrollo 1998 — 2010. Visién 2010 (afio 2000).

e PuestaaPunto delaRed Universitaria. Plan de Desarrollo Institucional
2002 — 2010 (afio 2003).

e DPlan de Desarrollo Institucional Vision 2010. Propuesta de actualiza-
cién 2005 (afio 2005).

e Plan de Desarrollo Institucional Visién 2030 (afio 2009).

A partir del andlisis de estos documentos, identificamos diferentes ejes que

se han visto més desarrollados y que se presentan de manera frecuente en los
PDI:

o Lahabilitacién tecnoldgica,
e Laformacién de los universitarios para el uso adecuado de las TIC,
e Laintroduccion de las TIC en las diferentes actividades,

e El uso de las TIC para diseno de materiales y trabajo de programas a
distancia, y
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e Creacidn de nuevas modalidades de estudio:

a) Disminucién de carga horaria a través del uso de las TIC
(Como es el caso del Centro Universitario de los Valles y del
Centro Universitario del Norte).

b) Apoyosalasclases presenciales (a través de laimplementacion de
cursos en linea, accién que se lleva a cabo en todos los Centros
Universitarios de la Red).

c) Educacién a distancia (Sistema de Universidad Virtual, SUV).

Las acciones realizadas en cada uno de estos puntos, se han reflejado de
manera importante en los tres espacios de la institucién: el académico, el
administrativo y el normativo. Este tltimo, ha quedado rezagado de los dos
primeros, aunque se han venido incluyendo una serie de cambios, sobre todo
en lo referente al Programa de Estimulos al Desempefio Docente (PROESDE)
que evaltian de manera importante el uso de las TIC en las acciones docentes.
Sin embargo, en lo referente al Reglamento de Ingreso, Promocién y Permanen-
cia del Personal Académico (RIPPPA), y al Estatuto del Personal Académico
(EPA), que son los dos principales documentos rectores de los profesores, los
cambios en materia de TIC, no se han manifestado

En el 4rea administrativa, se ha impulsado, desde 1991, el diseno,
perfeccionamiento y actualizacién del Sistema Integral de Informa-
cién y Administracién Universitaria (SIIAU), a partir del cual, en el
2009, se lograron integrar el 100% de los macroprocesos y automatizaciéon
de muchas de las funciones en las dreas de Control Escolar, Finanzas
y Coordinacién de Personal de los Centros Universitarios de la Red.

En cuanto al 4rea académica, identificamos cambios en las funciones
sustantivas de la institucidn, la docencia, la investigacion y la extensién y
vinculacidon. En todas ellas, los docentes y administrativos han buscado
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integrar de manera cada vez més intensa, a las TIC, lo que ha facilitado
muchas de las acciones que antes requerian de mayor tiempo y recursos
econdmicos.

Para comprender y sistematizar todos estos cambios que hemos venido men-
cionando, en la institucidn, y especificamente en el Centro Universitario del
Sur, se han realizado una serie de investigaciones tendientes a explicar de forma
amplia este fendmeno, siguiendo de manera general el siguiente esquema para
su estudio.

Diagnéstico sobre el proceso de adquisicion de la tecnologia en los
centros educativos.

J

Estudio sobre los diferentes usos que se dan a las TIC por parte de
docentes, administrativos y alumnos.

J

Anélisis sobre la integracién de las TIC en los procesos de ensefanza y
aprendizaje y los consecuentes cambios que se generan.

J

Propuestas de cambio en las instituciones educativas a partir del uso
adecuado de las TIC.

Fuente: Elaboracién propia.
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Este esquema se corresponde a lo mencionado por la UNESCO en e 2002,
desde donde se sefial6 que las etapas identificadas para la integracion de tecno-
logia en los espacios escolares son las siguientes:

1. Adquisiciéon de equipo de computo y software.

2. Uso concreto de las TIC en apoyo a las actividades administrativas y
de docencia.

3. Integracién de las TIC en el curriculum con aplicaciones en el mundo
real.

4. Uso de las TIC para una transformacién creativa de la institucién
educativa.

Selwyn (2004) sefialé cuatro etapas similares, no tanto para la educacion, sino
para cualquier organizaci(’)n que busque integrar las TIC en sus procesos:

e Acceso formal alas TIC.
e Acceso efectivo y uso de las TIC.
e Compromiso y uso significativo de las TIC.

e Proyeccién del uso de las TIC a corto, mediano y largo plazo.

Este tipo de referentes son una orientacion importante para las instituciones
educativas y otras organizaciones, ya que dan una visién general del nivel en el que
se encuentran en relacion a las TIC, y de ahi se pueden generar acciones a corto,
mediano y largo plazo, tendientes a alcanzar un nivel 6ptimo de implementacion y
uso adecuado de la tecnologia.
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CONCLUSIONES

Las acciones, politicas y estrategias planteadas por los organismos y asociaciones
nacionales e internacionales en torno al uso de las TIC en la educacién,
especificamente en el nivel superior, reflejan un esfuerzo conjunto para lograr
integrar las herramientas en éste espacio educativo.

Sin embargo, percibimos una insuficiencia de propuestas de accién es-
pecificas, que puedan orientar el trayecto de muchas Instituciones de Educacién
Superior, que se inician en el uso intensivo de las TIC. Otra de las carencias
identificadas, al menos en la Universidad de Guadalajara, es la de acciones
encaminadas a la formacién del docente para un uso eficaz de la tecnologia al
interior de su practica, ya que si bien se han disefiado cursos que orientan este
uso, éstos no han sido suficientes ni han llegado a una base amplia de académicos.

Otro de los elementos a considerar, es que para que el cambio de para-
digma educativo sea aceptado por el comtin denominador de los docentes, hay
que reflexionar sobre el tiempo que se requiere para tal efecto, ya que como lo
han senalado algunos tedricos, el cambio integral del pensamiento ciudadano,
requiere del desarrollo de otros elementos que actien conjuntamente con el
adecuado uso de las TIC.

Si bien es cierto que las politicas educativas buscan orientar el rumbo a se-
guir, los estudiantes de todos los niveles han caminado por una via -que no
necesariamente estd dentro del espacio educativo- que les permite adentrarse
en el mundo de la tecnologfa. De tal suerte, que cuando llegan a sus centros
de formacién, cuentan ya con una base de conocimientos importante sobre el
manejo de diversas tecnologias, y s6lo esperan que los docentes les muestren
otras opciones de uso, ademas del entretenimiento.

Por eso es importante la actuacién rdpiday pertinente de las escuelas, porque
los alumnos ya no dardn marcha atris en el uso cotidiano de las TIC, y si los
docentes y administrativos no entran en ésta dindmica, correran el riesgo de un
rezago social y educativo importante.

En relacién a ello, y a partir de la busqueda de calidad en los programas
educativos, desde hace varios anos se ha trabajado desde la Secretaria de
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Educacion Publica a partir de los Comités Interinstitucionales de Evaluaciéon
de la Educacién Superior (CIIEES), en la acreditacién de los programas que
cuentan con los estindares de calidad solicitados. Uno de los ¢jes a evaluar, es
el de Modelo educativo y plan de estudios, en donde se mide el uso de las TIC a
partir de tres indicadores:

e FElaboracidn de materiales multimedia;
e Disposicién de infraestructura TIC;
e Desarrollo de cursos en linea, y

e Usodelas TIC en el aula.

Esta evaluacion, ha sido un impulsor importante para que las Instituciones de
Educacién Superior en México se ocupen en generar acciones en materia de
TIC, buscando las mejores opciones de acuerdo a las caracteristicas y posibili-
dades de cada una de estas organizaciones.

Asi, y ante las demandas de la sociedad del conocimiento, las instituciones de
educacion superior deben de tener un rol activo en la formacién de los tra-
bajadores del conocimiento, propiciando cambios profundos desde distintos
frentes:

o  Establecer una organizacién flexible que se acople de manera dindmica
alos cambios, sin perder de vista su funcidn social;

e Disenar planes y programas de estudio acordes a las necesidades del
mercado laboral, pero con un componente ético y filoséfico que premie
el conocimiento como base conceptual de su estructura;

e Perfilar acciones encaminadas a una adecuada insercién de las TIC
dentro de los procesos de ensefanza y aprendizaje, logrando con ello
el desarrollo de competencias creativas, analiticas y de busqueda y ma-
nejo adecuado de la informacion;
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o Fomentar en los estudiantes el uso adecuado y pertinente de la tecnologia,
déndole a ésta su justa medida y lugar, y sobre todo, generar conciencia
de la necesidad de conocer las consecuencias de un uso exagerado, que
pueda alterar su percepcion de la realidad.

o Favorecer el interés de buscar una educacién a lo largo de la vida con
el fin de que los egresados logren acceder de continuo a los nuevos co-
nocimientos generados, para lo cual el uso adecuado de las TIC sera
una herramienta indispensable.

Es de suponer, entonces, que a partir de las primeras acciones realizadas en
torno a las TIC, y que en algunas IES se remontan a la década de los 80’s, exista
una dindmica de introduccién de nuevas tecnologias, asi como una integracion
en los programas educativos, que si bien no es generalizada, si se ha venido
extendiendo de manera importante, por lo que en un mediano plazo, podriamos
ubicarnos en el nivel de la transformacién creativa del nivel superior, a partir del
uso de las tecnologias de la informacién.
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Tradiciones psicoeducativas y concepciones
sobre aprender y ensefar con TIC

Marcelo Arancibia Herrera

INTRODUCCION

No es misterio que vivimos en un mundo interconectado por redes digitales
que inundan la vida cotidiana donde todo estd mediado por sistemas de
comunicaciones inmediatas y ficiles. En esto, Internet ha jugado un papel
fundamental parala creacién de nuevas maneras de comunicacién e interaccion
interpersonal. A través de ella, por ejemplo, se opera a tiempo real, la distancia
no constituye una barrera, existen nuevas relaciones que hace cincuenta anos
eran impensables. Asimismo esta situacion afectd de forma significativa
toda nuestra vida social que se ha visto enfrentada a cambios sustanciales
en tiempos sumamente breves y que las Tecnologias de la Informacion y las
Comunicaciones (TIC) son el artefacto que preferentemente ha representado
dichas transformaciones.

Por otra parte, en la actualidad es poco aceptable que los estudios educativos
que abordan los procesos de ensenanza y aprendizaje no consideren el peso
importante que tienen factores psicoldgicos, sociales y culturales sobre la
cognicidn, ya sea concerniente a indagar cuestiones en torno a cdmo “co-
nocemos” el mundo (la realidad) o bien en cuanto al proceso de mediacién
sociocultural que nos permite acercarnos a ella a través de instrumentos
(tecnologias) que usamos como medios para poder conocer. Por ello, en
el intento por acercamos hacia una comprensioén de las concepciones sobre
aprender y ensefar inevitablemente lo social, lo cultural y lo psicoldgico se
fusionan en una amalgama dificil de separar.

La escuela en la actual sociedad de la informacién y del conocimiento debe
cambiar el antiguo paradigma pedagégico en el cual el profesorado se limitaba

82



TRADICIONES PSICOEDUCATIVAS Y CONCEPCIONES SOBRE APRENDER Y ENSENAR CON TIC

a ser meros transmisores de conocimientos. Mas bien, ahora su misién funda-
mental debe ser compensar las desigualdades, fomentando el espiritu critico,
la capacidad para el procesamiento y estructuracion de las informaciones, la
imaginacién y la inventiva. Para ello, se debe cambiar la concepcién sobre la
eficacia de la préctica docente: olvidarse de las curricula cerradas y altamente
exigentes, de la “obsesion compulsiva por la estandarizacién” (Hargreaves,
2003:10), y hacer de la profesién una fuente de ingenio y progreso para que
los maestros lideren este proceso, y potencien el desarrollo de las habilidades y
capacidades humanas que permitan a los estudiantes tener éxito en la actual/
futura sociedad.

Por su parte, progresivamente las TIC van formando parte del conjunto de
recursos disponibles en los centros escolares, promoviendo la incorporacién
de los estudiantes al mundo digital. Sin embargo, la integracién pedagégica
de las TIC en dichos centros y, especialmente en las aulas escolares, a menudo
se ha constituido en un proceso complicado, problemdtico y atin no logrado
(Mumtaz, 2000; Arancibia, 2002). En este contexto, nuestro proposito es
aportar marcos conceptuales y referenciales para comprender las relaciones
entre el uso de las TIC y las concepciones de ensefanza—aprendizaje de
profesores.

Asimismo, se reconoce que los profesores juegan un rol fundamental en la
renovacién educacional contemporanea, como también, en la incorporaciéon
curricular de las TIC (Zhao y Frank, 2006), de hecho en los actuales procesos
de reforma educativa global se les atribuye a los profesores un papel fundamental
para lograr una integraciéon pedagdgica de las TIC, poniendo en evidencia
que son una de las claves para obstaculizar o favorecer dicha integracién en los
centros y en las aulas escolares.

La interrelacién de estas reflexiones pone de manifiesto que en la actualidad
es necesario profundizar en mayor medida dentro de la investigacion educativa,
los factores relativos al profesor que inciden en la integracién pedagdgica de las
TIC en el aula escolar. El docente se convierte en figura clave en los procesos
de innovacién, puesto que hacen posible la instalacién de los nuevos entornos
de ensefanza y aprendizaje.
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Existe, por otro lado, la conviccidn por parte de los profesores que la in-
corporacién de las TIC en la educacién es un elemento positivo. De acuerdo
a los resultados nacionales del estudio realizado por SITES (2006) el 90% de
los profesores afirman que el uso de las TIC ha impactado positivamente en
los alumnos. Esto coincide con el informe de la Comisién Europea sobre la
situacién en Chile (OCDE 2006) donde el 80% de los profesores consideran
provechoso el uso de las TIC por los alumnos, especialmente a la hora de
practicar y desarrollar ejercicios. Sin embargo, a pesar de la actitud positiva
por parte de los profesores hacia las TIC, el aumento de la cantidad de
computadores en las escuelas y el aumento de conexiones a Internet, las
investigaciones revelan que su uso no es habitual (Vilches, 2005; SITES,
2006; Lépez y Morcillo, 2007) por tanto algo esta pasando que no se logra
efectivamente usar las TIC en actividades de aprendizaje significativas.

A continuacién presentaremos una discusion en torno a la relacién entre
tradiciones psicoeducativas sobre aprender con TIC, concepciones sobre
aprender y ensefiar y practica educativa.

ESTUDIOS SOBRE APRENDIZAJEY TIC

Si bien la investigacién psicoeducativa sobre la relacion aprendizaje/TIC es
abundante en los tltimos diez afios, basicamente se ha hecho en funcién de la
definicién o aclaracién de los efectos respecto de cdmo afectan las TIC en el
rendimiento escolar, cémo son organizados los ambientes para aprender con
TIC, y fuertemente en el ultimo lustro estudios vinculados preferentemente al
e-learning, los entornos virtuales, objetos de aprendizaje, la educacién virtual
adistanciay el trabajo colaborativo mediado por ordenadores. En consecuencia,
se trata de estudios que ven en las TIC instrumentos mediadores en el proceso
de aprender (Crook, 1998; Snyder, 2004).

En los estudios que relacionan TIC y aprendizaje es posible hallar
perspectivas acordes con los paradigmas psicoeducativos. Es asi como en
aquellos estudios orientados por la aproximacién conductista se persigue
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preferentemente establecer la efectividad de un recurso o medio informatico
sobre el rendimiento de los estudiantes, la organizacion del trabajo en aulay la
innovacién de las practicas docentes con propésitos de validar su estructura y
su eficacia en cuanto recurso pedagdgico.

En tanto indagaciones cercanas a los paradigmas constructivistas buscan
més bien describir las modificaciones en los procesos cognitivos del ser
humano y como contribuyen las TIC en la conformacién de modelos y
esquemas mentales.

Es relevante en este punto mencionar la existencia de las denominadas
“Teorias de Elaboracién de la Informacién” corriente psicoldgica que estudia
este fendmeno desde un prisma comun que se denomina “Proceso o elaboraciéon
de la informacién.” Estas teorias se sustentan en la aplicacién de lo establecido
por la linea tedrica reciente sobre informacién basada preferentemente en
investigaciones aplicadas al proceso del aprendizaje sobre las TIC. Por ello no
es dificil encontrar que el progreso y evolucién de este constructo tedrico sea
paralelo al avance de las “teorias de la informacién,” el cual se ha visto impulsa-
do ultimamente por el avance de la informatica y la era digital. De este cuerpo
de estudios se introduce el término de “inteligencia artificial,” utilizado por
muchas personas vinculadas al dmbito estrictamente informatico sin embargo
discutido desde bases filoséfico/antropoldgicas.

En esta linea de estudios cualquier comportamiento es analizado como
un intercambio (flujo) de informacién entre el sujeto con el medio, el cual se
consigue mediante la utilizacién de simbolos. Algunos autores utilizando la
computadora simulan diferentes comportamientos (humanos), denominando
a estos logros “Inteligencia Artificial” que no son mds que programas de
computadora que permiten ejecutar tareas que si hubiesen sido realizadas por
los hombres, hubiesen sido consideradas como inteligentes (Marti, 1992:72).

Siguiendo a Marti (1992) existe el enfoque denominado CIP, (cognitive
information processing) el cual persigue constituirse en una sintesis que supere
las escuelas tradicionales. Esta teoria establece que el aprendizaje y el com-
portamiento surgen de la experiencia previa, la interaccién con el ambiente
y el conocimiento del discente. En concordancia con el enfoque cognitivo, el
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modelo CIP sefiala que la mente es una estructura compuesta de elementos
para procesar (almacenar, recuperar, transformar y utilizar) la informacién y
procedimientos para usar estos elementos. A su vez con la perspectiva con-
ductista, el modelo CIP mantiene que el aprendizaje consiste en la formacion
de asociaciones aunque no indiferenciadas como afirma el modelo conductista,
sino que difieren en tipo y naturaleza ya que ellas no son simples estimulos mas
bien conexiones entre estructuras mentales llamadas “esquemas,” por tanto el
aprendizaje se consigue a través de la adquisicién de nuevos esquemas. Con
todo desde este enfoque una descripcién mas precisa de las actividades que han
de ejecutar los alumnos (tareas significativas) conducird a procedimientos
efectivos para acreditar y describir las habilidades, destrezas y capacidades
aprendidas, ademas la descripcion mas detallada de los procesos mentales
que realizan los alumnos durante el trabajo escolar puede llevar a una mejor
definicién de objetivos de aprendizaje.

Con lo dicho hasta ahora, es posible identificar dos 4mbitos de indaga-
cion; aquel que estudia el aprendizaje con uso de las TIC mientras el otro
que centra su atencion en el aprendizaje sobre las TIC, el primero de ello
las percibe como un medio el segundo como un fin. Aprender sobre las TIC
supone aquellas cuestiones relacionadas a lo que conlleva el aprendizaje de las
herramientas o ambientes propias a las TIC, a saber, procedimientos asociados
al uso de planillas electrénicas, estrategias de busqueda de informacién asociadas
al uso de la red Internet, etc. Este foco sobre las TIC centra su preocupacion
en los recursos informadticos, en la mejora de estos para provocar aprendizajes,
a través de experimentos principalmente de simulacién y modelamiento. En
tanto el enfoque sobre aprender con TIC lo pasamos a explicar con mayor
detalle por separado ya que en él se ubica nuestra linea de investigacién
pues hemos de ver las TIC como un medio que apoya el aprendizaje de los
contenidos propios de las disciplinas ensefiadas en la escuela.

Respecto de aprender con TIC podemos diferenciar dos grupos de
estudios: aquellos que hablan de esta relacién desde una perspectiva pedagé-
gica orientada hacia la conformacién de modelos didacticos que apoyen el
desarrollo de aprendizajes en los estudiantes; el otro grupo, consiste en estudios
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psicoeducativos orientados a identificar cambios en los procesos cognitivos en los
estudiantes cuando se trabaja con TIC.

Dentro del primer grupo, Gros (2000) sintetiza en tres posiciones las
investigaciones que a la fecha se han llevado a cabo: El medio influye en el
aprendizaje, que para el caso de la informdtica esta influencia es positiva, son
trabajos preferentemente desarrollados en la década del 80 y en torno a la
difusién que tenfa el programa LOGO, con Papertala cabeza yla definiciéon de
ordenador como talisman del siglo XX; una segunda posicion, es que el medio
no influye en el aprendizaje, la principal postura es que los ordenadores son
meros vehiculos o medios, con lo cual entrega mayor preponderancia o efecto
sobre el aprendizaje al método o la disposicién (motivacién) mas que al recurso;
por ultimo, el medio puede influir en el aprendizaje, esta influencia queda
determinada por los atributos intrinsecos del medio, aqui se hace la distincién
entre investigaciéon con medios y sobre medios.

Respecto de estudios orientados a anélisis psicoeducativos, siguiendo a
Crawford (1999), podemos decir que existen dos grandes paradigmas en
cuanto al aprendizaje que serian transferibles al aprender con TIC, a saber, el
conductista y el constructivista, ciertamente dentro de ellos se desarrollan di-
ferentes perspectivas. Asi como resultado de la predominancia del conductismo
el aprendizaje se ve como procesos de transmision de informacién y la ensefanza
consiste en la transferencia del conocimiento del profesor al estudiante. De tal
forma aprender con TIC en este enfoque es cuando el ordenador es visto como
una herramienta que transfiere informacion a los estudiantes de manera directa
y éstos la asimilan de manera reproductiva. Por ejemplo, los profesores o bien
un desarrollador de software elaboran secuencias lineales de aprendizaje que
se traducen en guias o materiales extremadamente estructurados, paso a paso 'y
con respuestas correctas € incorrectas, solo las primeras permitirén al estudiante
avanzar (Kerr, 1991).

En contraste, la predominancia de una perspectiva constructivista establece
que el conocimiento no existe fuera de la mente de una persona, aprender es
una organizacién cognitiva interna a partir de las experiencias del individuo y
no el descubrimiento de una realidad externay objetiva. Los estudiantes crean
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su propio conocimiento y entendimiento a partir de la participacién activa
en contextos auténticos usando las herramientas reales, asi habiendo muchos
estudiantes habrd multiplicidad de entendimientos, aunque éstos seran luego
moderados por el discurso social (Crawford, 1999).

En tanto, en el constructivismo existen dos grandes corrientes, los in-
dividuales y los sociales. Los primeros dan menos crédito al entendimiento
compartido en la determinacién de la validez del conocimiento, al contrario
de los constructivistas sociales que ven necesario establecer consensos ante el
conocimiento siendo fundamental su “validacién social.”

Siguiendo una perspectiva socio-constructivista, las tecnologfas (herramien-
tas culturales) son usadas en un contexto estructurado en el cual hay un(os/as)
aprendiz(ces) y maestro(s) que en un contexto intersubjetivo (Zona de Desa-
rrollo Préximo) interactian en un proceso de transmisién cultural, que implica,
aprendizaje “significativo” o “burocratico/bancario,” segtin sea el caso y la forma
en que se inserte curricularmente la Informatica.

Esta perspectiva socio-constructivista “entiende que la construccién del
conocimiento se produce gracias a la interrelacién de tres elementos: el alumno,
el contenido que es objeto de ensefianza y el profesor” (Badia et. al., 2005:2).
El rol del profesor en este enfoque, es de ayuda en la construccion de significa-
dos y sentidos a la informacion vertida en las actividades escolares, ademas es
quien provee o sugiere el uso de recursos, medios o materiales para acceder a la
informacion que en definitiva, estructuran la realidad y orientan la actividad de
aprendizaje (Parcerisa, 1996).

Por otra parte, Célas (2003) define cuatro lineas de aportaciones cientificas
de cardcter empirico al estudio de las relaciones entre TIC y aprendizaje, a
saber:

e La primera estudia la influencia de las TIC en el aprendizaje desde el
punto de vista de nuevos entornos que producen cambios en relaciéon
con los sistemas clasicos de ensefianza, procesos cognitivos que se ponen
en uso mediante el manejo de ordenadores, contextos educativos en los
que el software y los entornos virtuales se manifiestan utiles.
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o Lasegundalinea se refiere a las potencialidades para el aprendizaje que
proporciona la dimensién interactiva del trabajo con ordenadores; se
investigan las distintas opciones que ofrece Internet y los software desde
el punto de vista de la participacion, en la generacién de conocimien-
to, de los cuales se perfilan tres dreas de trabajo: tipos de actividades
organizadas en torno a un ciclo de aprendizaje; diseno, planificaciéon
y puesta en marcha de cursos de formacién a distancia, apoyados en
plataformas digitales; colaboracién y participacion para crear contextos
propios de aprendizaje.

e Una tercera linea estudia los procesos metodoldgicos y secuencias
operativas que se llevan a cabo en los procesos formativos cuando se
utilizan las TIC como fuente de informacién, tres aspectos son objeto
de investigacion, la generacién de actividades o c6mo los profesores
plantean las tareas a resolver, las bisquedas de contenidos especificos o
cémo los estudiantes traducen y concretan las demandas del profesor
y el acceso a la informacién, es decir, como los alumnos estructuran los
recursos y el tiempo.

e Porultimo, la cuartalinea esta orientada a transformaciones e impactos
provocados por las TIC, en ella se desarrollan las siguientes temdticas:
impacto de las TIC en la forma que los estudiantes perciben a los otros,
en lo que ellos creen sobre otras culturas, y cémo revisan su propia
visién del mundo; cambios que propician las TIC en valores, actitudes
y creencias; cambios en las formas de expresion e interaccién; procesos
de aprendizaje desde la dptica de la construccién social del aprendizaje
através del conocimiento virtual; cdmo se constituyen grupos sociales
de forma virtual como resultado de la telecomunicacién y qué moti-
vaciones conforman estos grupos.

Por lo dicho, estudiar la relacién TIC aprendizajes es fundamental para
lograr una insercién adecuada de estos recursos, sin embargo toda esta in-
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corporacion a los procesos formativos escolares esta mediada por el profesor,
agente que en ultima (o primera) instancia resuelve y define su uso. Por tanto no
es s6lo, segun creemos, fundamental estudiar qué o cémo se aprende usando
TIC, si no también qué hace al profesor tomar decisiones respecto de sus
propuestas didacticas con uso de TIC, puesto que sera éste el filtro principal
al momento de analizar una practica docente con uso de TIC y sus efectos en
el proceso de aprender.

APROXIMACION A LAS CONCEPCIONES DE PROFESORES
SOBRE APRENDER Y ENSENAR CON TIC

Una primera aproximacion a la definicién del término concepciones la
encontramos en el Diccionario de Ciencias de la Educacién de Castro-Kikuchi
(2005:136): “1. Conjunto de principios, valores, convicciones y puntos de
vista acerca de la realidad que determinan la actitud hacia ella y la orientacién
de la actividad de una persona, un grupo, una clase social o la sociedad en
su totalidad. 2. La concepcidn estd configurada por la unién mds o menos
armoénica de elementos pertenecientes a todas las formas de la conciencia social
(es decir, por criterios filoséficos, politicos, morales, estéticos, etc.).” Colegimos
que para este autor la concepcion implica elementos fundamentales para la
toma de decisiones anteriores a la accién, que devienen de principios generales
—filoséficos, éticos—que en definitiva orientan nuestro devenir en el mundo y
por tanto configuran nuestras relaciones.

Otro posicionamiento sobre este tema, desde una mirada especifica de
la Psicologia de la Educacién, define las concepciones como un conjunto de
representaciones cognitivas sobre una tematica determinada; en nuestro caso
sobre los procesos de ensenanza y aprendizaje. Asi, segun Pecharromén y Pozo
(2006), existen estas concepciones como experiencias relatadas activadas
como metacognicion epistémica, es decir, teorias epistemolégicas especiﬁcas
de dominio. En ese trabajo los autores dan cuenta de las creencias que tienen
las personas, ya sea sobre la naturaleza o sobre la adquisicién del conocimiento,
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que configuran saberes implicitos expresados por los sujetos en relacién a situa-
ciones cotidianas y, por ende, especificas a un dominio de accién determinado.

En una perspectiva distinta, Pratt (citado en Pozo 2006), define la nocién
de concepcién como el conjunto de significados especificos unidos a los
fenémenos que median nuestra respuesta a las situaciones que los implican.
Desde este punto de vista, formarfamos concepciones implicitamente de cada
aspecto de nuestro mundo vivido. De este modo, utilizariamos esas represen-
taciones abstractas para delimitar o definir algo, y las relacionariamos a otros
aspectos de nuestro mundo. En efecto, nuestras actuaciones en el mundo
estdn mediatizadas a través de la lente de nuestras concepciones, ya que estas
son construcciones intelectuales que ayudan a interpretar la realidad. Por tanto,
nuestra intervencion en ¢l es realizada en acuerdo con nuestra comprensioén de
los fenémenos que ocurren en nuestro entorno: la realidad no serfa niinterna ni
externa, sino mas bien una construccién a partir de nuestra experiencia sensible.

Enlalineadelo anteriormente dicho Brown (2003), define las concepciones
como una estructura general mental (no uniforme ni simple) que abarca signi-
ficados, creencias, conceptos, imagenes y preferencias que actiian como marco
de nuestra accion.

Por ultimo, Lefebvre, Deaudelin y Loiselle (2006), las definen como un
proceso cognitivo individual, un conocimiento que las personas elaboran a
través del contacto con su ambiente.

Sin duda, de las definiciones expuestas queda claro que las concepciones son
una construccion mental de los sujetos en relacién a las experiencias sensibles
que tienen con sus contextos. Ahora bien, la definicién extraida de Pechorromén
y Pozo (2006), a diferencia de las otras, establece que la concepcién es una
construccion epistémica relatada. Esto quiere decir que es verbalizada y
construida como categoria global epistemoldgica sobre la realidad. Las otras
en cambio las sitlan como construcciones erigidas desde la experiencia con-
cretay cercana: no vienen necesariamente “cargadas” en nuestra estructura
no consciente. Con todo, por el momento podemos decir que, segtin esta
distincidn, existen nociones sobre concepciones como teorfas implicitas o bien
como construcciones situadas.
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Desde nuestra perspectiva —y adentrandonos en una definicién propia—
afirmamos el hecho de que cada uno de nosotros poseemos unas maneras
de interpretar el mundo que son asumidas (tal vez nunca discutidas), que
constituyen toda una gama de procesos y relaciones cognitivas que orientan
nuestro actuar; esta conﬁguracién epistémica dela cognicién tienen su origen
en la cultura en la cual el sujeto estd inmerso, a partir de un marco que posi-
bilita la construccién de concepciones sobre el mundo, esto es, concepciones
respecto de la realidad. Las concepciones, en tal caso, engloban teorfas y
representaciones, como también creenciasy conocimientos: son la fusién de lo
que valoramos (creencia) y lo que sabemos (conocimiento) (Pozo, 2006). As,
una concepcién denota la naturaleza y el sentido asignado a las acciones y a los
objetos (en nuestro caso aprender y ensenar con TIC) y con ello hace referencia
alas diferentes construcciones relacionales que se producen en la mente, ya sean
simbdlicas, gréficas, de sentido u otro tipo. Por tanto, las concepciones aparecen
vinculadas a las representaciones cognitivas y a las creencias que los individuos
nos formamos de la realidad (Da Ponte, 1999; Thompson, 1992).

En especifico, estudios acerca de concepciones sobre aprender y ensenar con
TIC, encontramos varios que abordan de manera préxima el tema. En primer
lugar, el trabajo de Ruthven, Hennessy y Brindley (2004) se aproxima a las
concepciones de profesores sobre uso de TIC en ambitos escolares inves-
tigando el pensamiento del profesor, entendidas como representaciones, sobre
aspectos pedagdgicos del uso de la tecnologia en su préctica en la sala de clases.
Este estudio es relevante para lo que hacemos en nuestra tesis pues se centra
en las ideas que manifiestan los profesores de inglés, matemdticas y ciencia de
secundaria sobre el uso acertado de herramientas y de recursos computarizados,
por tanto establece que es imprescindible distinguir el estudio en este ambito por
disciplinas escolares pues no se conciben (o representan) de igual manera los
fenémenos escolares o particularmente de ensefianza segun sea la disciplina de
origen del profesor.

Los resultados de este trabajo arrojan siete temas en los cuales los profeso-
res identifican que las TIC han contribuido a su labor y al aprendizaje de los
estudiantes: Mejora la produccién y efectividad en los procesos de trabajo y
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desarrollo profesional; apoyo alos procesos de chequeo, ensayo y modificacion;
facilitar la variedad de actividades en la sala de clase; fomentar independencia
de los estudiantes y la colaboracién entre los companeros; superacion de las
dificultades de los estudiantes y construccion de seguridad; ampliacién de
referencias y actualizacién de la actividad; focalizacién en tareas generales y
acentuacién de caracteristicas importantes. Con todo, segt’m este estudio existe
en los profesores una tendencia a concebir el uso de TIC como un aporte en el
proceso de ensefianza y aprendizaje.

Otro trabajo es el de Lefebvre, Deaudelin y Loiselle (2006) quienes intentan
responder la pregunta de si son las TIC las que influencian afiliaciones tedricas de
los profesores o al revés, las preferencias conceptuales de los maestros definen el
modo de trabajar las TIC en el aula. Recogemos de estos autores la definiciéon
que hacen de las concepciones como una estructura individual cognitiva que
esta en conexién con el ambiente de los profesores, por ello son estructuras
situadas, de alli que su preocupacion no es sélo la verbalizacién que hacen los
profesores de éstas sino la observacion de la accién docente con TIC, cuestion
que también hacemos en nuestra investigacion.

Este estudio indica que existen etapas de incorporacién de las TIC las cuales
asociadas a las practicas y a las concepciones muestran una variabilidad en
cuanto a la clasificacién de un profesor, asi dadas las cosas etapas diferentes
suponen concepciones diferentes obteniéndose mas bien una mezcla o mixtura
entre concepciones y usos, pues los profesores se moveran entre sus con-
cepciones y usos de manera indistinta marcados basicamente por su nivel
de manejo de las TIC en torno a dos orientaciones o categorias definidas
por las autoras como neocontructivista y neoconductista en funcién de los
paradigmas psicoeducativos principales.

En este estudio se presentan ocho dmbitos o eventos para observar la
prictica con TIC, a saber: secuencia de eventos de la actividad; eventos
imprevistos; recursos sociales; recursos temporales; recursos informaticos;
tarea a desarrollar; presentacién del contenido; y retroalimentaciéon. Como
veremos mas adelante esta estructura orienta nuestro registro de observacion
y la matriz de categorias sobre concepciones de aprender y ensefiar.
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Un tercer estudio sobre concepciones sobre aprender y ensefiar y TIC es
el Drenoyianniy Selwood (1998). Este trabajo describe las opiniones de los
profesores de primaria britdnicos sobre el uso de computadoras en la sala de
clase. Los autores trabajan con el concepto de racionalidades para definir los
modos de concebir que los profesores tienen sobre sus practicas con TIC
estructurando cuatro: social, caracterizada como aquella que utiliza las
TIC para preparar a los estudiantes para el mundo del manana; vocacional,
que preparara para el mundo del trabajo; pedagégica, que usa el computador
como asistente de los procesos de aprendizaje definidos curricularmente; y
catalizadora, definida por una orientacién en su uso para la transformacién de
las practicas de ensefianza (innovacion).

Los resultados de este ultimo trabajo, reflejan dos amplios grupos de
profesores: Los que adoptan una perspectiva hacia el conocimiento de la
computadora o sea vocacional y los que creen que la computadora se debe
utilizar como medios para facilitar y mejorar la ensefanza y aprendizaje o sea
pedagdgico. Ademas, los resultados revelan una asociacién entre las concepciones
de los profesores sobre uso de la computadora y las maneras o formas en el uso
real que hacen ellos de la computadora en sus clases.

Este tltimo estudio nos ha permitido identificar una dimensidn especifica
respecto de qué intencionalidad le asigna cada profesor a la incorporacién
de las TIC en sus secuencias didacticas, pues las concepciones son, segun ya
hemos dicho, construidas no sélo en base a cuestiones implicitas heredadas o la
contingencia especifica sino también de las ideologias o creencias que orientan
nuestro actuar por tanto que le dan sentido y propdsito ala accién humana, por
ello el uso de TIC en contextos escolares no es neutral ya que siempre hay detras
una intencionalidad en este caso del profesor respecto de para que, en definitiva,
sirven las TIC a los estudiantes.

El estudio de Drenoyianni y Selwood (1998) muestra la relacién entre
concepcidn del profesor y su préctica, o sea, asi como conceptualiza el aprendi-
zaje y la ensefianza con TIC es como actuard luego con sus estudiantes usando
computadora. También los autores establecen que las innovaciones educativas
se concretizan en la practica del profesor sélo en cuanto se asocian con la ma-
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nera de pensar de los profesores. Por tanto, segtin este principio una manera
de actuar en el aula escolar no se puede obligar a partir de 6rdenes oficiales
o recomendaciones emitidas por expertos, en contrario sélo se traduce en
préctica efectiva o innovacién educativa si se trabaja o propone trabajar en la
deconstruccion de las concepciones sobre el tema que posee el profesor.

Algunos de los aspectos que fueron considerados de este estudio para
establecer las relaciones entre concepciones y practicas con TIC, fueron la
claridad con que hay que identificar aspectos personales de los profesores y sus
caracteristicas formativas individuales y sobre metas educativas; la frecuencia
con que utilizan el computador y como planifican con TIC; las decisiones
de los profesores antes de tales actividades y su papel durante el trabajo; las
interacciones ante la computadora y los cambios (mejoras) educativos globales
percibidos por ellos luego del trabajo con TIC; los problemas a que se ven
enfrentados para disefar la ensefianza con computadoras asi como también
respecto de las dificultades cuando las usan; por tltimo el tipo de perfecciona-
miento especializado en TIC recibido y cudles son sus peticiones para futuras
experiencias de formacion.

Una cuarta linea de trabajo esta definida por el estudio de Niederhau-
sery Stoddart (2001) quienes entre las “perspectivas instruccionales” de
los profesores respecto del uso de software educativo, construyen una
“concepcién’denominada didéctica, caracterizado por presentar un enfoque
mds bien pragmatico de uso del computador de maneras diversas orientandolo
a resolver problemas de la préctica de ensenanza y del aprendizaje estudiantil.
Asi, a paradigmas opuestos (transmisionista/contructivista) propuestos a priori
en el estudio emerge desde la misma practica uno que obedece a criterios prag-
maticos o instrumentales que permite dar respuesta a los problemas cotidianos
y que es definido como didéctico. Asi este trabajo nos abre la posibilidad cierta
de hallar una mixtura o mezcla de concepciones en los profesores pues es pro-
bable que ningtin maestro (o ser humano) sea en estricto encasillado en una
categoria de concepcidn sobre aprender y ensefiar si no mds bien presentan un
perfil con cierta preferencia pero no exclusivo, mediando en sus respuestas los
contextos especificos que debe resolver cotidianamente de manera diddctica.
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Estos estudios demuestran que tanto los factores personales como el
contexto se asocian con los niveles y con los estilos de uso de la compu-
tadora. De tal forma, las concepciones sobre ensenanza y aprendizaje con
TIC, son co-formados por los elementos y factores que entran en juego en
culturas locales, en este caso la escuela, la comunidad, las politicas y los
entornos designificados construidos colectivamente. Asi, Ruthven, Hennessy
y Brindley (2004), citando un estudio canadiense sobre la introduccién del uso
de la computadora de Goodson (1995) plantean que en definitiva las cul-
turas personales o colectivas instaladas en al escuela (subculturas) terminan
modificando los planes generales previstos desde fuera sobre el trabajo con
TIC en las escuelas, conformandose una contraposicion entre las teorias de los
expertos y las politicas ptblicas con las concepciones construidas a partir de la
experiencia de los profesores.

Por otra parte, Drenoyianni y Selwood (1998), citando a Clark y Peter-
son (1990), establecen que las concepciones de los profesores estdn en una
relacién interactiva con sus acciones. Segun ellos, las racionalidades de los
profesores para el uso de la computadora se conforman en “en sistemas de
metas y objetivos;” que luego se convierten en decisiones sobre el software que
utilizardn y la manera en que lo harén.

Asimismo, el trabajo de Drenoyianniy Selwood (1998) plantea, como ya
adelantamos, que las dos concepciones (racionalidades) de los profesores ante
eluso de computadores no deben ser vistas como patrones o modelos adversos
sino mas bien como dos bordes de una serie continua, en la cual los profesores
se mueven pendularmente sin detenerse exclusivamente en una de ellas.

Asi descritos estos estudios que abordan las concepciones del profesor sobre
uso de TIC en contextos escolares, cabe dejar establecido como pardmetros a
tener en cuenta, en primer lugar que existe relacién entre las concepciones del
profesor y sus disefios curriculares (planificaciones), no asi un correlato directo
con sus précticas puesto que inciden aqui otros factores (variables de contexto).
En segundo lugar, no seria posible encasillar a los profesores en una categoria
particular ya que su movimiento es mds bien pragmadtico. En tercer lugar, las
concepciones varfan segun el 4mbito o tema indagado. Por ejemplo, siguiendo
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las categorias definidas en el cuadro 1 los profesores pueden ser directos
en la definicién de las metas de aprendizaje, interpretativo en la evaluacién y
constructivos en el uso de TIC. En cuarto lugar, no seria posible estudiar las
concepciones del profesor sobre aprender y ensenar con TIC si no observamos
sus practicas, situacién que supone atenerse a lo que cada profesor establece
como “uso de TIC,” pues los estudios que observan practicas lo hacen de
manera naturalista, acorde con el paradigma cualitativo, o sea, sin intervencion
del investigador.

DESCRIPCION DE MARCOS CONCEPTUALES
PSICOEDUCATIVOS VIGENTES SOBRE EL
USO DE TIC EN CONTEXTOS ESCOLARES

Establecidas diferentes perspectivas cientificas de abordar el estudio del uso de
TIC en contextos escolares, en particular, sobre las concepciones del profesor
sobre ensefiar y aprender con TIC, es preciso ahondar en corrientes o enfoques
psicoeducativos que han marcado tendencias en cuanto a establecer orientaciones
para el trabajo o construccién de recursos diddcticos o educativos, puesto que
su caracterizaciéon nos sera util para esclarecer las dimensiones y permitir su
contraste empirico.

Ensefianza asistida por computador

La Ensenanza Asistida por computador (en adelante CAI en inglés) deriva
de la ensenanza programada de orientacién conductista, en la cual el estu-
diante sigue los pasos o secuencias sugeridas por el recurso tecnolégico.
Esta perspectiva también es reconocida como de “uso instrumental” de los
ordenadores en la ensenanza (Leonard, Earl y Sidler, 2005). Las formas mds
tempranas de instruccién programada computarizada fueron influenciadas
por la psicologia del comportamiento de B.E. Skinner. Estos programas eran
formas esencialmente automatizadas de la instruccién o una leccién. Estas
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experiencias presentan la informacién fragmentada en pequenos segmentos,
y requerian del estudiante emitir respuestas que reportaban un estimulo, que
como tal permitia el avance, el estancamiento o el retroceso. Asi dadas las cosas
la instruccidn se transformaba en una rutina donde pasan pantallas en el
ordenador que requerfan del estudiante respuestas correctas de acuerdo acomo
las ha definido un “experto” para poder asi acabar con el itinerario prescrito de
lo contrario debe volver a intentarlo (Koschmann, 1996).

Este modelo de comportamiento basico contintia presente en las précticas
educativas donde se usan software tutoriales, de ambientes cerrados y por
lo general adquiridos en el mercado. El software asume el papel de profesor
particular pues en ¢l esta contenida la informacion necesaria para aprobar una
materia, por tanto basta con seguir la secuencia ordenadamente, dar respuesta
a las interrogantes, memorizar cierta informacién y ser habil en el manejo
computacional.

Como se visualiza para este enfoque, ensefiar con TIC es apoyarse en
software o recursos informdticos para entregar informacién a los estudiantes,
que ellos luego deben memorizar o retener conformando en sus mentes es-
quemas de la realidad que se le ha presentado. Por tanto, aprender con TIC
es simplemente cuando el estudiante —siguiendo una secuencia instruccional
previamente disefiada para tales efectos—, va identificando y reteniendo un
contenido o informacién aportada por el software que luego debe replicar en
actividades o pruebas que le provee el mismo recurso, entregando de manera
automdtica estimulos a las respuestas segtn estén correctas o incorrectas. A
este tipo de uso se denominé “Programacién Lineal” en el cual el alumno
aprende solamente lo que el programa le obliga a hacer, ya que cada médulo
de informacién contiene una interrogante cuya respuesta tiene que ser emitida
por el usuario, es asi como, el alumno aprende su propia respuesta ya que de
haber una equivocacién no se le informa respecto de cual ha sido el error co-
metido si no tan solo sigue la secuencia en la medida que logra seleccionar la
alternativa correcta. Si el alumno responde acertadamente “aprende,” mientras
que si hay un error se le entrega la respuesta correcta para luego de retroceder
ala instruccion volver sobre la pregunta hasta que la conteste correctamente.
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Sélo en la medida que conteste adecuadamente se le presentara la siguiente
unidad de informacidn.

Existen algunas variantes a este modelo de “programacion lineal, nos referimos
en primer lugar a la “Programacién Ramificada,” proceso que consiste en una
propuesta de itinerario a seguir por el alumno donde se presentan unidades de
material pedagégico (lecturas), seguido de una pregunta de eleccién multiple,
a diferencia del anterior, la respuesta elegida condiciona la siguiente unidad de
informacién, con ello el itinerario seguido serd propio de cada estudiante. Otra
variante es el “Mastery Learning,” cuyo punto de partida es la materia que se
debe aprender, luego los alumnos, solos o en grupo, trabajan a lo largo de estas
unidades de una forma organizada, a su propio ritmo, y para pasar a la siguiente
secuencia, deben dominar perfectamente al menos un 80% del contenido de
cada unidad.

Este uso Instrumental, deriva de las orientaciones psicopedagdgicas de
la tecnologia educativa con autores cldsicos como Skinner (1982), Aratjo
y Chadwick (1988), Kerr (1991); En este enfoque se ve al ordenador como
herramienta de productividad en el sentido definido por Taylor en la década
de los ochenta, este enfoque ha gozado de cierta masificacién en los entornos
educativos pues ofrece la visién de que es el estudiante quien aprende por si
solo usando el software cumpliendo de manera eficiente las tareas que le son
asignados por los maestros, por ello este enfoque es instrumental ya que cumple
con las exigencias propias de las practicas escolares tradicionales.

Otra manera de usar el ordenador en esta perspectiva es cuando el profesor
lo utiliza como apoyo para transmitir informacién a sus estudiantes, asi es tipico
el uso de Power Point, lleno de texto muchas veces irrelevante, para pasar algin
contenido de manera “mas atractiva” remplazando la pizarra tradicional por
pantallas que muestran el contenido que ha de ser anotado en los cuadernos y
donde el profesor (su discurso) es el foco central de la sesién. Lo cierto es que
estos usos instrumentales de las TIC se enfocan hacia estilos de ensenanza y
aprendizaje conductistas lo que ha llevado que su adopcién sea muy general en
las escuelas pues se adaptan a las practicas tradicionales de los maestros.
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En tal sentido en el enfoque instrumental, las TIC pasan a ser un fin en
si mismas, pues en muchas ocasiones importa mds el manejo adecuado y el
conocimiento del software que la estrategia para resolver la tarea o el propdsito
de aprender.

Como es de esperar, este enfoque tiene poco o ningl’m impacto importante
en las actividades de aprendizaje de los estudiantes ya que no se puede esperar
que las TIC solucionen problemas histéricos de las practicas de ensefianza
cuando éstas se vienen a instalar en la misma vieja actividad, pero ahora
realizada con tecnologia.

En definitiva, un profesor cercano a la categoria de Teorfa Directa (cuadro
2) manifestard preferentemente usos de las TIC como los descritos en este
apartado.

Herramientas cognitivas

En el sentido mds amplio, este enfoque refiere a las tecnologias, tangible o
intangible, que inciden en la construccién cognitiva de los seres humanos
durante el pensamiento, la solucidén de problemas y el aprendizaje. Asi puede
ser considerada una herramienta cognoscitiva tanto una férmula matematica
como una lista del supermercado, en el sentido que cada una permite a los
seres humanos a partir de un problema, establecer unos datos, proponer una
solucién, en fin poner en juego variadas tareas mentales sobre un recurso
externo a la mente.

Siguiendo la perspectiva de las TIC como instrumentos cognitivos, “cogni-
tive tools” (Jonassen, 1999), se reconocen aquellos usos donde el computador
acompana al estudiante en su proceso de cognicién. Siguiendo a este autor,
el aprendizaje con estos recursos tiene potencial educativo sélo en cuanto se
explota su capacidad para funcionar como instrumento cognitivo, segun lo
hemos definido en el pédrrafo anterior, ya que sélo de esta forma facilita
tanto el aprendizaje individual y colaborativo al servicio de la construccién
del conocimiento y del pensamiento creativo, puesto que con TIC si bien es
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posible aprender contenidos curriculares (memorizar), también se desarrollan
procesos de pensamiento (analitico, critico, creativo, resolucién de problemas,
etc.) sélo basta definir bien que se persigue o cual es el propdsito de usarlas en
contextos formativos.

Dadas asi las cosas, las TIC no deben ser solamente un instrumento al
servicio del profesor como fuente de informacién o como un remplazo, deben
constituirse en una recurso también para el alumno. En este enfoque se presenta
una triada asociativa entre estudiante, profesor y tecnologia. El ordenador se
considera un instrumento COgnitivo puesto que asume aspectos O pasos en
la resolucién de una tarea propuesta, permitiendo liberar espacio cognitivo
(como la retencién) que el alumno puede emplear en pensamientos de nivel
superior (como la sintesis). Con ello, es necesario precisar que el ordenador
no hace el trabajo del estudiante pero le permite aplicar més eficientemente
sus esfuerzos y poner en marcha mecanismos més complejos de pensamiento.
En sintesis, no se trata solo de aprender sobre o de la tecnologia sino con
ella. (Jonassen, 2001).

Vistas las TIC como herramientas cognoscitivas, deben propender a
la activacién de estrategias de aprendizaje y de pensamiento critico. Estas
herramientas no solamente amplian la mente, también tienen el potencial de
reorganizar el funcionamiento mental. En el proceso generativo de aprendizaje,
un tratamiento profundo de la informacidn se refiere a cuando se provoca
la activacién de modelos mentales previos apropiados para ser usados en la
interpretacién y la asimilacién de la nueva informacion que les es entregada a
partir de una actividad propuesta por el docente que les implica reconocer que
poscen (conocimientos o estructuras previas) para resolver la tarea, luego,
toda vez que es recibida retroalimentacién o ayuda respecto de la resolucién,
son reorganizados o bien confirmados los modelos mentales a la luz de la
informacién nuevamente interpretada, por ultimo, dichos modelos mentales
construidos son susceptibles de ser usados para explicar, interpretar, o deducir
un nuevo conocimiento en otro momento o contexto. Esta adquisicién e
integracién de conocimiento es un proceso constructivo que implica el es-
fuerzo cognoscitivo de “poner atencién,” organizar el trabajo y seleccionar las
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herramientas adecuadas, de tal forma que los estudiantes logren la construccién
del conocimiento mas que su reproduccion (Koschmann, 1996).

Lasherramientas cognoscitivas deben ser controladas por el estudiante. Con
ello, el profesor sugiere muy poco respecto del trabajo con TIC; mas bien lo
facilita, en tanto es la tecnologia utilizada la que guia el proceso de aprendizaje.
Por ejemplo, las bases de datos potencian el desarrollo del pensamiento sintéti-
co, la clasificacién, organizacién de informacién, etc; las planillas permitiran
el desarrollo de pensamiento analitico (cuantitativo y grafica), es por tanto
necesario precisar el tipo de pensamiento profundo que se persigue cuando
son usadas las TIC ya que cuando construyen las bases de datos, también estan
construyendo su propia conceptualizacién de la organizacién de un dominio
del conocimiento (por ejemplo la Historia), pero para que ello ocurra se les debe
dejar definir los campos y sus caracteristicas, no sélo los datos que han de estar
contenidos. Por ello en este enfoque la naturaleza y el propésito de la tarea son
fundamentales para determinar los usos de herramientas cognoscitivas.

Las TIC como herramientas cognoscitivas son utilizadas por los estudiantes
tanto en la representacion del conocimiento como para solucionar problemas
mientras desarrollan tareas escolares las cuales han de situarse idealmente
dentro de un ambiente de aprendizaje constructivista.

Existen muchas opciones de software para trabajarlos como herramientas
cognoscitivas, bases de datos, hojas de célculo, redes semdnticas, sistemas
expertos, software para construccién de multimedia/hypermedia, comu-
nicacién y redes, ambientes de colaboracién, microworlds, y los ambientes
interactivos.

Segun lo descrito un profesor cercano a la categoria de Teoria interpretativa
(descritaen el cuadro 2) presentard preferentemente usos de TIC como herra-
mienta cognitiva pues es quien privilegia su uso por parte del estudiantado, su
rol de profesor como tutor y el logro de objetivos de aprendizaje determinados
por las tareas escolares en el marco de un curriculo (contenido) que es lo que
hay que aprender.
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Ambientes abiertos de aprendizaje

Los Entornos abiertos de aprendizaje mediados por TIC se caracterizan por
tener una vision sobre las TIC como recursos disponibles para su uso segin
situaciones, intereses o necesidades propias a un contexto especiﬁco que su-
ponen el uso de recursos que permiten ampliar o abrir los espacios fisicos
(Land, 2000). La utilidad de un recurso es determinada por su importancia
en el contexto y al grado de accesibilidad para los estudiantes: cuanto mas
relevante un recurso es a las metas de aprendizaje de un individuo, y cuanto
mds accesible, mayor es su uso.

Por otra parte,este enfoque reconoce la fuerte presencia de las TIC en la
sociedad actual,las aplicaciones de teorfas psicoldgicas basadas preferentemente
en perspectivas socioculturales y el reconocimiento de las potencialidades
educativas de redes como Internet. Todo ello, obliga a replantear la dimensién
individual y colectiva de los procesos de ensenanza-aprendizaje, los ritmos o
tiempos de aprendizaje, las nuevas formas de estructurar la informacién para
la construccién de conocimiento, las tareas y competencias de los profesores,
entre otras cuestiones (Colas, 2003).

Los ambientes de aprendizaje abiertos incluyen segin Hannafin (1996,
1999) cuatro componentes: contextos, recursos, herramientas, y ayudas edu-
cativas (scaffold). Los contextos proporcionan la estructura realista en donde
se sittan las tareas y problemas; los recursos permiten que los estudiantes
enmarquen y que resuelvan los problemas; las herramientas asisten a los
estudiantes en el proceso, la manipulacién, y discusién de la informacién; las
ayudas educativas dirigen las estrategias de resolucién de problemas o los
procesos de aprendizaje de los estudiantes. Es asi como los ambientes abiertos
de aprendizaje proporcionan problemasy tareas auténticas junto con las ayudas
educativas que orientan el trabajo del estudiante (Land, 2000).

Usando las TIC como herramientas de aprendizaje de manera abierta, los
estudiantes construyen modelos de un concepto recibiendo la retroalimentacion
en tiempo real, proporcionando una respuesta dindmica que tiene efectos
inmediatos en sus acciones. Por ejemplo, los MicroMundos (microworlds)
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abiertos, en fisica, permiten a estudiantes alterar la fuerza y la direccién de un
objeto en el espacio y observar los resultados de manera inmediata. En termo-
dindmica, los aprendices pueden alterar caracteristicas del drea superficial y del
aislamiento de un objeto notando cambios subsecuentes en la temperatura.

El uso de las TIC como ambientes abiertos de aprendizaje implica que el
profesor deja de ser el principal transmisor de informacién a los alumnos y se
convierte en mediador o intermediario entre los estudiantes y la cultura ya
que orienta el acceso de los estudiantes a los canales informativos y comunica-
tivos del ciberespacio, guia en la seleccidn y estructuracion de la informacién
disponible, hace una evaluacién formativa y gestiona dindmicas de grupos.

Los ambientes abiertos de aprendizaje permiten el anclaje de la nueva
informacién empleando contextos cercanos y experiencias que les han de ser
familiares a los sujetos. Se conforman lo que se llama ambientes situados, para
lo cual los estudiantes han de recurrir a sus conocimientos previos que hagan
relevante la contextualizacion, asi deben tener opcién de manipular las caracte-
risticas de sistema aplicando conceptos informales para interpretar las variables
de la tarea o problema (Land y Hannafin, 1997).

Dado este modo de concebir el uso de TIC como recursos abiertos, hoy en
dia los usos de Internet solamente para recibir o buscar informacién no son los
mds recurrentes, sino que muy por el contrario de la recepcién pasiva, pasamos
a la autoconstrucciéon del mundo virtual. Asi en el dltimo lustro se viene
acunando el término Web 2.0 que se refiere a una concepcién nueva de la red
Internet, comunmente llamada La Web, que involucra una serie de tendencias
en la forma como la informacién y los servicios en linea son construidos y
accedidos. La evolucidn tecnoldgica y de las herramientas y servicios de La
Web, junto con el aumento global de la conectividad y la masificacién del
uso de servicios en linea, han generado un fenémeno social basado en TIC,
y es por esto que el concepto Web 2.0 esta intimamente relacionado con el
concepto de Web Social. Segun explica O’Reilly (2005), luego del estallido
de la burbuja de las empresas punto com surgen como relevantes una serie de
principios y tendencias que marcan un punto de inflexién en la forma como
la Web es usada y entendida, pues la Web 2.0 permite una relacién de doble via
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a través del aprovechamiento de la inteligencia colectiva, en la que los usuarios
aportan también contenido, lo que permite el crecimiento de servicios donde la
colaboracién y participacién son los principales pilares y ya no solo la busqueda
de informacién sino que la construccion colaborativa, sobre lo cual, el primer
indicio surge con las wiki como lugares de elaboracién de textos entre varios
usuarios (www.wikipedia.org) a lugares recientes como facebook.

El principio subyacente de estas nuevas interacciones permitidas con la web
2.0 es que los usuarios le agregan valor a los sitios; en la medida que las aplica-
ciones y servicios captan la informacién que sus usuarios generan y son capaces
de usarla para mejorar. Las tendencias hacia la apertura del software (Open
Source) dan cabida a un modelo de desarrollo constante y colaborativo, y
por otro lado, la arquitectura basada en servicios de la Web 2.0, posibilita la
reutilizacién de la informacién y las funcionalidades en la construcciéon de
nuevas aplicaciones.

La naturaleza social de la Web 2.0 tiene una directa relacién con las teorfas
constructivistas de aprendizaje y cada vez mds, las herramientas de la Web
2.0 como blogs, Wikis, microblogging, social bookmarking, etc., son usadas
en educacién. Algunos ejemplos de ello se pueden encontrar en Alexander
(2006) Gewerc (2007) y Ullrich (2008). En estos trabajos se muestra que las
potencialidades de interaccién y colaboracién son utiles desde el punto de
vista de lograr aprendizajes, pero también la informacién de la interaccién
social es de utilidad para evaluar las estrategias pedagdgicas e investigar sobre
el aprendizaje. Investigaciones sobre las aplicaciones en tales dambitos muestran
que un factor importante dentro de la asociacién Web 2.0 —educacién— es que
los estudiantes expresan un gran interés por esta generacion tecnoldgica, pocos
desarrollos han sido aceptados tan rapidamente por estudiantes de todas las
edades e intereses, como lo han sido las herramientas y servicios de la Web 2.0
(Tancer, 2007; Hardy, 2008; Zhang, 2008).

Segun lo descrito, las TIC como entornos abiertos de aprendizaje serdn
el modo preferente de uso que hard un profesor cercano a una categoria de
concepcidn constructiva (cuadro 2).
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Como ya hemos dicho, las teorias de aprendizaje que se han estructu-
rado a lo largo de la historia influyen en gran medida sobre estos enfoques
tedrico-metodoldgicos de cdmo se ha de trabajar con TIC en las escuelas y
que en ultima (o primera) instancia se reflejan en las politicas educativas,
en las planificaciones docentes y en la formacién de profesores, por ello para
estudiar la relacién entre concepciones sobre aprender y ensenar con TIC y su
uso en aula consideramos necesario encontrar y explicitar dicha relacién, lo
cual haremos siguiendo la configuracién de Pozo et.al (2006). Este enfoque,
ha logrado consensuar en un grupo de estudios y autores una categorizacion
de concepciones entendidas como teorfas implicitas de los profesores sobre
ensefanzay aprendizaje, a saber: directa, interpretativa y constructiva. A
continuacion, detallamos las caracteristicas principales de cada una de estas
categorias:

e Directa. Entiende la realidad como “objeto” que estd “fuera” del
sujeto que conoce. En tal entendido, la ensefanza consiste en entregar
conocimientos desde “afuera” y por tanto el aprendiz tiene un cardcter
pasivo en este proceso. El aprendizaje, esllevado a cabo sin la mediacion
de ningtn proceso psicoldgico, es reproductivo e imita la realidad
constituyéndose en un fendmeno interno que se expresa en cambios
conductuales (observacién objetiva de la conducta). A su vez, la en-
seflanza es impartir informacién (exposicidon de conocimientos) para
asegurar la copia lo més fiel posible de la realidad y es organizada en
funcién de la dificultad de la tarea.

o Interpretativa. La realidad depende del “sujeto” que la observe y la
conozca: El aprendizaje es producido segin intereses y motivaciones
de cada individuo, por tanto la ensefanza estd orientada a partir de la
heterogeneidad y diversidad del grupo. Asi la verdad o falsedad de una
afirmacién no se pueden establecer totalmente ni de manera parcial,
quedando esta decisién al polo “emisor,” con lo que es negada toda
posibilidad de construccién intersubjetiva o de intercambios transcul-
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turales. No obstante, se presentan dos sub-enfoques: el sociologismo
y el subjetivismo. El aprendizaje tiene un cardcter activo siendo resul-
tado de una actividad personal, un proceso que —a través de elementos
mediadores— exige una actividad mental del sujeto; aprender es imitar
la realidad, pero casi nunca es una copia exacta, por tanto el aprendizaje
esreproductivo. Asi, la ensefanza es ayudar a que el estudiante haga suya
una copia lo mas fiel posible de la realidad a través de la transmisién de
conocimiento estructurado, la graduacién en la presentacion de infor-
macién y la interaccién entre profesor y alumno.

o Constructiva. Expresa que el “objeto” y el “sujeto” interacttian reci-
procamente construyendo la realidad. El aprendizaje seria un proceso
activo que implicala puesta en préictica de procedimientos intersubjetivos
de construccién compartida de significados en contextos educativos
especiﬁcos. La ensenanza, es concebida como una accién que facilita
el entendimiento (interaccidn dialdgica), el cambio conceptual y el
desarrollo intelectual. Asi, el conocimiento, comprendido como una
construccion relativa de la realidad, se presenta mediante tareas que
ayuden a los estudiantes a una construccién mental personal.

CARACTERIZACION DEL ANDAMIAJE EDUCATIVO
EN AMBITOS ESCOLARES

Wood, Bruner, y Ross (1976) introdujeron originalmente el concepto de “an-
damio” (scaffold) en el contexto de las interacciones entre adulto-nifio, para
referirse a las ayudas o apoyos que los adultos (expertos o personas informadas)
indicaban o entregaban al nifio para realizar una determinada tarea que éste
no podia hacer solo. Con la ayuda de estos andamios, los principiantes
pueden terminar actividades de complejidad creciente y asi enganchar con
un conocimiento més avanzado.

Por otra parte, un andamiaje no debe entenderse como un manual para
resolver la tarea o una guia de pasos paralograrlo, pues si proporciona demasia-
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da informacién no desafiaran al estudiante a aprender mas, al contrario sélo
le orientaran para llegar a la solucién pero no para que incorpore y aprenda a
resolverlas por si mismos, por ello la ayuda proporcionada debe ser adecuada,
la suficiente para que el principiante pueda progresar, es asi como este contexto
construido entre “experto” y “aprendiz” es asociado por autores como Hogan
y Pressley (1997) denominado por Vigotsky Zona de Desarrollo Préximo (en
adelante ZDP).

Aunque Wood, Bruner, y Ross (1976) no conectaron originalmente esta
idea de andamiaje a las zonas de desarrollo préximo de Vigotsky (ZDP),
siguiendo a algunos autores podemos hallar explicitamente una conexién
(Hogan y Pressley, 1997; Martinez, 2003; Reiser, 2004). La ZDP se define
como el 4rea entre las capacidades de un nino (novato/aprendiz) para resolver
un problema de manera independiente y el nivel de capacidades potenciales
para resolver dicho problema si mediase el apoyo o ayuda de personas adultas
(experto/maestro) (Vigotsky, 1979). En esta relacién el andamiaje permite
que los estudiantes alcancen un nivel mayor en la resolucion de la tarea que
la que lograrian solos ademas de encontrarle sentido a la tarea dentro de la
ZDP. Por ello es relevante para que un andamiaje promueva la comprensiéon
del estudiante que éste resida dentro de una ZDP apropiada a los contextos de
los estudiantes.

Otra caracteristica fundamental del andamiaje es la disminucién gradual
de la ayuda. Por tanto, hay muchas ayudas dentro de los dmbitos educativos
que no son andamios; por ejemplo, apoyos especificos o instrumentales para
que los estudiantes hagan bien una tarea, estas situaciones solo sirven para
distribuir roles, responsabilidades, clarificar acciones, etc. Este tipo de ayudas se
han denominado de varias maneras, tales como actos de cognicién distribuida,
herramientas culturales o inteligencia distribuida (McNeill, y otros 2006).
En definitiva un andamiaje es una ayuda progresiva e intencionada que presta
una persona que conoce del problemay su soluciéon a otra que no, en contexto
de una zona de relacién mutua.

Entonces, un profesor independiente de la disciplina que ensena, lo que ha
de hacer es ayudar al nifio a resolver tareas (problemas) y contextualizar los
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temas propios de la asignatura con la realidad cercana de los jévenes. De alli
la reocupacién por indagar no solo respecto de las concepciones del profesor
(componente cognitivo) sino que buscar sus relaciones con los contextos de
préctica docente de manera de verificar en los tipos de actividades que propone
el docente en qué medida efectivamente se cumple con esta maxima tedrica, es
decir, en qué constructo tedrico se basa el docente por una lado, cuando decide
la ayuda educativa que ofrece con uso de TIC y por otro lado, respecto del
modo de contextualizar el aprendizaje de los estudiantes proponiendo utilizar
herramientas informadticas.

La concepcién de andamiaje asi definida llevada a ambitos educativos for-
males consiste en “una forma de ayuda proporcionada por el profesor (u otros
estudiantes), que posibilita a los estudiantes el progreso desde sus habilidades
cognitivas hasta un pretendido objetivo educativo” (Badia, 2006:8), esa ayuda
educativa es proporcionada en el contexto de una secuencia didactica.

El andamiaje se debe percibir como un proceso en el cual los estudiantes
reciben ayuda sélo hasta que puedan aplicar nuevas habilidades y estrategias
independientemente. Por tanto, cuando los estudiantes comienzan a apren-
der nuevas materias o tareas dificiles, se les ha de brindar mds ayuda, hasta
que comienzan a demostrar manejo de la tarea, con lo cual la ayuda empieza
gradualmente a disminuir hasta llegar a hacer desaparecer los apoyos que
el profesor otorga a los estudiantes. Asi los estudiantes asumen més res-
ponsabilidades ante su aprendizaje, por ¢jemplo cuando un nifo comienza
a andar en bicicleta sin apoyo de ruedas laterales, al principio lo hara con el
acompanamiento de un adulto, poco a poco el adulto ira dejando de sujetarle
hasta el punto en que el nifio comienza a andar sélo y con autonomia, en
todo el proceso el adulto ha de ir disminuyendo su ayuda de lo contrario nunca
el nifo se verd con capacidad de poder hacerlo sélo.

Hogan y Pressley (1997) resumieron en ocho elementos o pasos esenciales
que los profesores deben considerar al momento de disefar o preparar un
andamiaje o ayuda educativa, los cuales no necesariamente han de ocurrir en
la secuencia enumerada:
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Precontrato con el estudiante respecto del plan de estudios, el profesor
considerando metas del plan de estudios y las necesidades de los estu-
diantes seleccionan tareas apropiadas para cumplir las metas de comtn
acuerdo.

Establecimiento de una meta compartida entre los estudiantes que los
mantenga motivados e involucrarse en el proceso de aprendizaje
mientras el profesor negocia con cada estudiante el planeamiento de las
metas educacionales personales.

Realizar un diagndstico de las necesidades y el conocimiento del
estudiante que le permita estar bien informado del contenido y las
sensibilidades del grupo, por ejemplo enterarse del conocimiento pro-
fundo y de ideas erréneas.

Proporcionar la ayuda de manera diferenciada y adaptada que conlleva
incluir diferentes y diversas ayudas tales como contar o incitar, pregun-
tar, modelar, decir o discutir.

Mantener siempre presente la busqueda de la meta a través de pre-
guntas que soliciten la clarificacién de los niveles de avance respecto
de las metas propuestas, de manera de ayudar a los estudiantes a seguir
centrados en ellas.

Ayudar a los estudiantes a aprender a supervisar su propio progreso, el
profesor puede resumir un progreso actual y comentar explicitamente
los comportamientos que contribuyeron al éxito de cada estudiante ast
ejemplifica como pueden ellos verificar luego sus propios éxitos y errores
fomentando procesos de autoevaluacion.

Tener presente estrategias de control para la frustracién y permitir
el riesgo, asumir la posibilidad de fracasar como parte del sentido de
aprender.



TRADICIONES PSICOEDUCATIVAS Y CONCEPCIONES SOBRE APRENDER Y ENSENAR CON TIC

h. Favorecer la internalizacién, la independencia y la generalizacién a otros
contextos lo que significa que el profesor ayuda a los estudiantes a ser me-
nos dependientes de las sefales extrinsecas del profesor tanto al comen-
zar como al terminar una tarea y también proporciona la oportunidad de
practicar la tarea en una variedad de contextos.

Larkin (2001) realizé un estudio en que entrevistd y observé a profesores
respecto de qué ayudas educativas proporcionaban a sus estudiantes para ser
mas autonomos. Ella encontrd que estos profesores incorporaron regularmente
varios de los ocho elementos esenciales del andamiaje expuesto por Hogan 'y
Pressley (1997), agregando las siguientes recomendaciones: comenzar siempre
con tareas que puedan hacer los estudiantes para que asi estando enterados ellos
delo que pueden hacer se fortalezcan sus niveles de autoestima y compromiso
con las tareas sucesivas; considerar que si los estudiantes al estar aprendiendo
experimentan situaciones de frustracién pueden definir ripidamente que no
son capaces y sacarlos de esa idea es dificil pues necesitan constantemente ser
validados y aceptados por sus pares. Identifique cuando es hora de parar pues
pueden darse dos fenémenos aquellos estudiantes que tienden a retrasar la
resolucion para homologarse a sus pares por tanto no progresan limitando
su aprendizaje y el apoyo entre pares, o bien por otro lado se produce una es-
tructuracion de brechas de aprendizaje al interior del grupo curso donde unos
cumplen con las tareas rapidamente requiriendo mds actividades en tanto
otros no lo hacen provocando un distanciamiento entre ambos grupos. Ambas
situaciones ha de llevar luego de una reflexién a reformular las ayudas y las
actividades.

De lo tltimo han surgido algunas reflexiones respecto de asumir desafios
para efectuar una ayuda educativa realmente eficaz de manera de diferenciarlo
de tipos de ayuda que sélo se instalan en ambientes de aprendizaje tradicionales.

111



MARCELO ARANCIBIA HERRERA

AYUDAS EDUCATIVAS MEDIADAS POR COMPUTADOR

Desde la década de los noventa al menos, como establecimos, se viene pro-
poniendo que las TIC conforman un recurso imprescindible para asistir a
profesores y estudiantes en las tareas escolares, sin embargo se ha cuestionado
la efectividad real de estos recursos en el logro de aprendizajes significativos de
las materias del curriculo, por ello es importante estudiar el uso de las TIC en
contexto de una teoria del aprendizaje que propone la construccién de ayudas
educativas como las hemos definido.

Lo anteriormente dicho se justifica en el hecho que el uso de TIC en edu-
cacioén transforma cuestiones de orden cognoscitivos y comunicativos de las
actividades humanas ademds de la manera en las cuales se organiza la accién de
colaboracién, sin embargo no basta sélo con tener una importante dotacién
tecnoldgica ya que la naturaleza del papel asumido por el profesor en el salén
de clase se ha vislumbrado en el dltimo lustro como crucial para la promocién
del aprendizaje y de la colaboracion en particular en ambientes basados en TIC
(Saljo 1999; Rasku-Puttonen, y otros, 2002).

El desarrollo de las perspectivas que trabajan el andamiaje como cons-
truccién de ayudas educativas eficaces entre aprendiz y tutor, se sustentan en
el paradigma psicoeducativo constructivista, es asi como encontramos algunas
propuestas en cuanto a opciones o formas de incorporar ayudas educativas
con TIC como por ejemplo, el modelo propuesto por Rasku-Puttonen y otros
(2002) que hace referencia a cuatro ayudas educativas con TIC en el contexto
de un modelo social de aprendizaje: apoyo técnico, se entrega informacién
de soporte y guia de uso de software o hardware; control y organizacion de
las situaciones de aprendizaje, el profesor organiza y supervisa el trabajo de los
estudiantes; negociacién de la accidn, orientacién para el trabajo estratégico; y
negociacion del significado, asesoramiento y comunicacion respecto de temas,
roles y soporte a la construccién de conocimiento de los estudiantes.

En segundo lugar encontramos el modelo que nos ofrece Badia (2003),
al referir siete ayudas educativas con TIC en el contexto de una secuencia
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de aprendizaje dentro de un modelo social de interaccién: favorecer la
comprension de la actividad de aprendizaje, planificar el aprendizaje, proveer
contenidos, caracterizar las tareas de aprendizaje, proporcionar apoyo a la
construccién de conocimientos, comunicarse, y evaluar el progreso de los
aprendizajes.

Para Azevedo (2004), en entornos hipermedia los estudiantes tienen acceso a
una amplia gama de informacion representada como texto, graficos, animacién,
audio y video estructurada de una manera no lineal por ello el aprendizaje en
un entorno de hipermedia exige que los estudiantes sean capaces de regular su
aprendizaje, es decir, tomar decisiones sobre qué aprender, como aprender,
la cantidad de tiempo que han de dedicarle, asi como también la forma de
acceder a otros recursos. En otras palabras todo entorno virtual exige de los
estudiantes aprender a analizar la situacién, establecer objetivos de aprendizaje
significativo, determinar las estrategias a utilizar, evaluar si las estrategias
son efectivas en el cumplimiento de la meta de aprendizaje, evaluar la
comprension del tema, y determinar si la estrategia de aprendizaje es eficaz en
el logro de un determinado objetivo de aprendizaje, ademas, dependiendo
de la tarea de aprendizaje deben reflexionar sobre el trabajo y el proceso de
aprendizaje.

Pese a lo dicho, investigaciones recientes muestran que los alumnos tienen
dificultades parala autorregulacién cuando utilizan entornos informéticos en
sus procesos de aprendizaje escolar por lo tanto aprenden poco (Greene &
Land, 2000; Hannafin & Land, 1997). Por ¢jemplo, segin Azevedo (2004)
los estudiantes no desarrollan las capacidades para planificar, fijar metas,
supervisar su propia comprensién, utilizar estrategias eficaces, y reflexionar
sobre su progreso durante el desarrollo de las actividades con TIC. Dado que
los alumnos tienen dificultades para la regulacién de varios aspectos de su
aprendizaje en entornos basados en la tecnologia, una cuestién primordial
es determinar empiricamente si la entrega de ayudas educativas por parte
de la tecnologia o del profesor resulta eficaz en el logro de los objetivos de
aprendizaje propuestos.
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Segun Hannafin, Land, y Oliver (1999) existen cuatro tipos de ayudas
educativas utilizadas en entornos informdticos: conceptual, metacognitivas, de
procedimiento y estratégica. Los andamiajes conceptuales incluyen consejos y
avisos disefiados para ofrecer orientacion acerca del conocimiento que se ha de
examinar durante la resolucién de un problema. Los andamios metacognitivos
son agentes cuyas funciones ayudan a los estudiantes a la libre regulacién de
los procesos asociados con la gestion del propio proceso de aprendizaje. Los
andamios de procedimiento ayudan a los estudiantes a utilizar los recursos y la
forma de realizar ciertas tareas. Por ultimo los andamios estratégicos aportan a
que los estudiantes sean conscientes de las diferentes técnicas para resolver los
problemas y les exponen a la solucién seguida por otros pares o expertos. Con
todo, la mayoria de los ambientes informéticos para aprender incluyen més de
un apoyo a los estudiantes para facilitar el logro de la tarea.

En acuerdo con la revisién y sintesis presentada por Azevedo (2004),
la literatura indica que es importante la presencia de ayudas educativas (an-
damios) para apoyar el desarrollo de la capacidad de autorregulacién de los
estudiantes, por tanto para mejorar el aprendizaje de los temas propuestos en
las materias escolares con el uso de TIC. Sin embargo, los escasos resultados
de los estudios que analizan el papel de los andamios fijos y los relativamente
pocos estudios sobre la eficacia de los andamios de adaptacién no proporcionan
instrucciones claras de los tipos de ayudas necesarias ni las mas eficaces. Es por
cllo que en este estudio, se recoge la nocién de andamiaje (como ayuda
educativa) para investigar la relacién de las concepciones del profesor sobre
aprender y ensefiar con TIC y los usos que aplica en el aula escolar de manera
de ver en las ayudas educativas que ofrece con TIC indicadores de congruencia
entre sus concepciones y su practica.
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CONCEPCIONES SOBRE APRENDER Y ENSENAR
CON TIC EN CONTEXTOS ESCOLARES

Segin lo que hemos revisado hasta ahora podemos asumir que existirian de
manera especifica al menos tres modos de conceptuar el trabajo con TIC en
dmbitos escolares, los que se deducen de las tradiciones psicoeducativas vistas.
Ahora bien, si estas tradiciones las conectamos con las concepciones sobre
aprender y ensefiar que definimos en la primera parte encontramos que tanto
el enfoque instrumental como el de la Ensefanza asistida por ordenador al
asumir posturas desde un enfoque paradigmatico conductista se aproximan a
una concepcién de Teorfa Directa, por que ambas tiene como telén de fondo
una ensefianza que se dedica a entregar informacion y mostrar la realidad
como elementos externos al sujeto, desde afuera, persiguiendo un aprendizaje
que debe ser fiel reproduccién (una copia) de esa realidad externa. Por otra
parte, el enfoque de las herramientas cognitivas, como los propios autores lo
indican de manera patente es un enfoque que no se concibe fuera del paradigma
constructivista, pero segin anotamos, mas asociada a un constructivismo indi-
vidual pues asume un tipo de ensefianza en que el estudiante decide itinerarios,
actividades, metas lo que supone un uso de TIC como apoyo al desarrollo cog-
nitivo individual, por tanto asociada a una concepcién sobre aprender y ensear
de Teorfa Interpretativa. Por su parte los denominados entornos abiertos de
aprendizaje se ubican también dentro del paradigma constructivista pero con
un enfoque social pues es de su interés la conformacién de una ensefianza que
favorezcalainteraccion, la construccién colectiva del conocimiento por tanto
un aprendizaje participativo y la construccion de un conocimiento validado
culturalmente lo que la vincula a una concepcién de Teoria Constructiva.

Con todo lo dicho podemos establecer las relaciones que se describen en la
tabla siguiente:
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Cuadro 1. Cruce entre paradigma psicoeducativo, tradicién piscoeducativa,

concepciones sobre aprender y ensenar.

Paradigma Tradicién Concepcién sobre
psicoeducativa ensefar y apren-
der
Conductista CAI e Instrumental Directa
Constructivista Herramienta Cognitiva Interpretativa
individual
Constructivista social Enfoques Abiertos Constructiva

Fuente: Elaboracién Propia.

Toda vez que hemos establecido las relaciones entre concepciones del pro-

fesor sobre ensefiar y aprender con las diferentes tradiciones psicoeducativas

vigentes, es preciso clarificar, por el momento de manera tedrica, el tipo de

practicas que estdn asociadas a cada una de ellas, para ello fusionamos y

adaptamos las dimensiones que nos proponen Lefebvre, Deaudelin y Loiselle

(2006) y Drenoyianni y Selwood (1998) en relacién con las categorias sobre

aprender y ensefar recogidas de Pozo (2006) que quedan al modo como se

expresan en el cuadro 2:

Cuadro 2.Caracterizacién dimensiones y categorfas de las concepciones sobre

aprender y ensefiar con TIC.

. ., Categorias De Concepciones
Dimension - - -
Directa Interpretativa Constructiva
Fines Definidos por el Adscritos ala Un acto de
educativos curriculo cultura escolar particu- | liberacién y de
prescrito lar de la “escuela” crecimiento
personal

Roles del Expositor Tutor Guiay
profesor orientador
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Categorias de Concepciones

Dimensiéon - 5 3
Directa Interpretativa Constructiva
Roles del Estudiar Activo dentro de un Proactivo y
discente marco previamente autébnomo
definido
Procedimiento | Referente para Planificaciones Planificaciones
instruccional ordenar la flexibles por flexibles clase a
utilizado ensefianza del afio | unidad didactica clase
escolar
Organizacién Variado, priorizael | Privilegia la Negociado y
del trabajo enel | trabajo configuracién de emergente
aula efectivo diversos ambientes de
aprendizaje
Contextualiza- | Limitadoala Permite al estudiante Sustento base de la
cién del entrega de motivarse con el ensefianza (ZDP)
aprendizaje ejemplos contenido prescrito en
el curriculo
Uso de recursos | Fuentes de Complemento y Libertad para su
y materiales informacién apoyo a su labor uso por parte de
didacticos alternativas los estudiantes
Evaluacién Rutinaria, Utiliza diferentes Procedimientos
estructurada y instrumentos, auténticos y
objetiva, le interesa el abiertos

orientada a los
resultados y la

proceso,
el resultado y

orientados a los
procesos y al auto

calificaciéon las calificaciones reporte
Planificar la Segtn curriculo Segtn Segtn
ensefanza con normativo o libro | disponibilidad y necesidades de la
TIC. de texto conocimiento de tarcay de los
software estudiantes
Racionalidad en | Vocacional y Social | Social y pedagégica Catalizadora
el usode TIC
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Categoria de Concepciones

Dimensiéon - 5 3
Dll’ ecta Inter Pl' ctativa Constr uctiva
Tipo deayuda | Soluciones Apoyo Guia el conflicto
que ofrece asus | tecnoldgicas. tecnoldgico y respuestas | cognitivo
estudiantesysu | Da las sobre las actividades. Se involucra en las

papel durante el | instruccionesy Deja que los actividades como
trabajo. supervisa el alumnos trabajen uno mas
cumplimiento de
las tareas
Frecuencia de Permite su uso pero | Esporddica. Los usa s6lo | Habitual,

uso de los prefiere no trabajar | cuando s estrictamente | los considera
computadores. | directamente con | necesario y porque es relevantes por su
ordenadores en su | una exigencia social relacién con el
clase contexto de los
estudiantes
El tipo de Software de Software de Software de
software que productividad, productividad, software | productividad,
utilizan segtin software cerrados, enciclopedias y | software cerrados
los temas del cerrados, Busqueda de Web y abiertos,
plan de enciclopedias y Web enciclopedias y
estudios. previamente Busqueda de Web,
indicadas todas las
potenciales
herramientas de
Internet
Las Alumno — Alumno - Alumno -
interacciones ordenador ordenador ordenador
ante la Alumno - Alumno -
computadora profesor profesor
Alumno -
Alumno
Profesor —
ordenador
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Categoria de Concepciones

experiencias de

realidad. Software

util para trabajar con los

Dimensién
Directa Interpretativa Constructiva
Peticiones para | Ejemplos Manejo Manejo
futuras transferibles a la computacional general | computacional

general ttil para

formacién probadosy estudiantes trabajar con los
validados que estudiantes
sirvan

Opiniones Fl ordenador solo | Dificultad, acceso a Dificultad, no hay

respecto de las | sirve para computadores. software
dificultades y mantener la Beneficio, constructivista.
beneficios atencion. motivacién e Beneficio, abre
cuando usan La dificultad esta implicacién en la acti- espacios ofrece
computadoras | en que los vidad otras fuentes de
estudiantes informacién

saben mads que el
profesor

Fuente: Elaboracién Propia.

A continuacién son detalladas cada una de estas relaciones entre dimensiones
sobre el uso de TIC y concepciones sobre aprender y ensefiar.

Uso de TIC dentro de una concepcién directa

La categoria denominada directa guarda relacién con una préctica que
hemos definido también como del tipo Transmisionista/reproductivo ya que
un profesor en esta categoria preferentemente concibe la ensefianza como
una accién mds bien transmisora (la realidad es externa al sujeto) por tanto el
aprendizaje es un mero acto reproductivo de lo que el profesor (o el curriculo)
entrega.

Segun sean los prop6sitos de la educacidn para un profesor que se sitte en
este tipo de categoria, dichos fines estardn definidos por el curriculo prescrito,
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ya sea por el Estado Nacional, el Gobierno local o la escuela. Lo relevante aqui
es que la labor del profesor debe adscribirse a tales fines establecidos con
anterioridad.

En cuanto al rol del profesor serd preferentemente de expositor, es decir,
entregar informacién y s6lo proveer ayuda cuando le es solicitada, y, en tal caso,
volver arepetir lainformacion de la misma manera, tantas veces como considere
necesario.

A su vez, el rol del estudiante serd tan sélo estudiar las materias tratadas
en clases y rendir bien en los exdmenes. En definitiva, cumplir con lo que el
“sistema escolar” ha definido para él, configurandose como un reproductor de
contenidos, es decir lo que se espera de él es que repita de manera fiel lo expuesto
por el profesor o expresado en libros de texto.

Un profesor en esta categoria realiza planificaciones basadas y regidas por el
curriculo normativo apoyéndose en los libros de texto que son aportados por
el Ministerio, asignandole a la planificacién un papel importante aunque sélo
como referente para ordenar la ensefianza del afo escolar.

Su accién metodoldgica podrd ser diversa, aunque privilegiando la exposi-
cién de contenidos basado en su propio discurso; el trabajo con el libro de texto
y/o fuentes, si bien permite diferentes conformaciones de grupos en la sala,
lo que prioriza es la efectividad del trabajo en cuanto logre que el estudiante
entienda y retenga la informacién.

Para un profesor en esta categoria la contextualizacién del contenido es
realizada mediante la caracterizacién de los procesos histéricos a través de
ciertos ejemplos “cercanos” dados principalmente por el profesor, pero inte-
resa mas cumplir con el curriculum prescrito.

Tanto los recursos did4cticos como los materiales curriculares (Uso de TIC
entre ellos) son usados preferentemente como fuentes de informacién, segin
requerimientos definidos por el curriculo.

En cuanto al uso de TIC encontramos que estas constituyen “otra’
fuente alternativa de informacién o entrega de contenidos que permite a
los estudiantes diversificar las fuentes, en tanto que su rol es més bien pasivo:
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suele entregar instrucciones o usar power point para reforzar la exposicion de
un contenido, siendo minimo o bésico el apoyo prestado alos estudiantes y s6lo
en cuanto a sugerencias de recursos o paginas web para visitar.

En su evaluacién es percibido un proceso rutinario y estructurado, que
busca la objetividad, orientada a los resultados y la calificacién, en la cual el
estudiante debe demostrar preferentemente su capacidad para retener infor-
macidn.

Un profesor dentro de una concepcién de Teoria directa tiene una préc-
tica eminentemente transmisionista y reproductiva, planifica la ensenanza
con computadoras basandose en actividades propuestas desde el curriculo
normativo o el libro de asignatura, basicamente proponiéndolas como fuente
de informacién complementaria o ampliadora de la materia correspondiente o
bien usdndola ¢l para ejemplificar o apoyar una exposicion.

Dentro de lo que nos proponen Drenoyianni y Selwood (1998) podemos
decir que un profesor en esta categoria se encuentra cercano a racionalidades
Vocacional y Social, a la primera por visualizar el aporte laboral que las TIC
ofrecen a sus estudiantes y por otro lado social pues valoran el aporte de las
TIC en cuanto instrumento vélido por su presencia en la sociedad actual.

Con todo el tipo de ayuda que ofrece a sus estudiantes es basicamente de
apoyo tecnoldgico es decir propone los pasos a seguir en cuanto a las busquedas
que hay que hacer ya sea en el software o las paginas usadas, por tanto su papel
es dar instrucciones y supervisar (vigilar) su cumplimiento.

Es un profesor que no rechaza el uso con tecnologias sin embargo prefiere
que sean los estudiantes que les ocupen para hacer sus trabajos o complementar
informacion.

En cuanto al tipo de software que utilizan son bédsicamente programas
comerciales como enciclopedias o paginas web que aporten informacion a los
estudiantes acorde con las tematicas planificadas segun los el plan de estudios.
En consecuencia en una clase con ordenadores se privilegia la interaccién del
estudiante con el computador.

Esasi como un profesor en esta categoria de seguir algun perfeccionamiento
en la linea de recursos informaticos solicitaria cursos focalizados en la entrega
de ¢jemplos (recursos, software y web) transferibles a su realidad.
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Por ultimo sus opiniones respecto de las principales dificultades giran en
torno a que los estudiantes saben mas que ellos por tanto es dificil controlar su
uso; en tanto referente a los beneficios destacan de manera general la atencién
o ganas de trabajar que manifiestan los jovenes cuando se les propone hacer una
clase en el laboratorio de computacion.

Uso de TIC para una concepcién interpretativa

La categoria denominada interpretativa tiene relacién con una prictica
también entendida como del tipo Interaccionista/constructivo puesto que
un profesor en esta categoria preferentemente concibe la ensefianza como un
proceso de interaccién, a partir de cual el profesor conduce al estudiante al
conocimiento (la realidad es externa al sujeto) por tanto el aprendizaje es un
acto constructivo pero lo mas fiel alo que el profesor (o el curriculo) determina.

Por su parte, un profesor ubicado en esta categoria definird los fines de la
educacién adscribiéndola a una cultura escolar determinada, acorde a una
realidad particular. Tales fines son configurados a partir de una mediacion de
la “escuela,” asumida por el profesor y por las caracteristicas socioculturales de
los estudiantes.

En este contexto, el rol del profesor queda definido como tutor, es decir, un
adulto que “lleva” al joven hacia el saber, pero donde preferentemente el trabajo
principal es de responsabilidad del los estudiantes. Por ello, su responsabilidad
principal es ofrecer alternativas a través de la preparacién de actividades di-
dicticas previamente planificadas.

Correspondientemente, el rol del estudiante resulta mas dindmico, en tanto
es invitado a participar activamente de tareas y acciones en que su involucra-
miento es necesario, siempre dentro de un marco previamente definido.

En este caso el profesor considera en las planificaciones espacios para
situaciones emergentes, por ello pueden ser definidas como flexibles, en
acuerdo con el desarrollo de las diferentes Unidades Didacticas, ya que va
considerando las variables de contexto. De alli que su sistema de organiza-
cion de aula también sea diverso, pues le interesa tener un grato ambiente de
aprendizaje.
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Para un profesor en esta categoria contextualizar el proceso de aprendizaje
es de suma importancia, indagando en la busqueda de casos o ejemplos que
permitan al estudiante motivarse para “aprender” el contenido prescrito en el
curriculo.

El uso de materiales curriculares o recursos es variado, siendo mas im-
portante para ¢l que los materiales sean confiables y vélidos, de preferencia
probados en cuanto a efectividad pedagdgica. Por ello, su preocupacion en
conocerlos previamente, resultando el material didactico un complemento y
apoyo al quehacer pedagégico.

En cuanto a la evaluacién utiliza diferentes instrumentos segun los
contenidos abordados por Unidad Didéctica. Si bien presta mayor atencién
al proceso de aprendizaje, no descuida los resultados. Al igual que en la catego-
rizacién anterior lo que interesa en la evaluacién es que el estudiante muestre
cudnto sabe de lo abordado en clases.

En esta categoria un profesor planifica la ensenanza con computadoras
considerando en primer lugar que sea un recurso conocido por ¢l y que le sea
util para apoyar su proceso de ensefanza en cuanto complementa o modifica
en parte su practica habitual.

Es asi como las racionalidades en el uso de TIC en educacién (Drenoyi-
anniy Selwood, 1998) en esta categoria se manifiestan preferentemente como
social y pedagdgica, la primera en cuanto reconoce en las TIC instrumentos
importantes pues su incidencia y presencia en la sociedad actual es imposible
de negar, por otra parte también manifiesta una racionalidad pedagdgica pues
considera igualmente relevante usarlas como asistentes para el aprendizaje de
sus estudiantes.

En cuanto al tipo de ayuda que ofrece a sus estudiantes es también de apoyo
tecnoldgico respecto de que software usar o que paginas web visitar en tanto su
rol durante el trabajo es pasivo s6lo apoyando en cuanto le preguntan respecto
de las tareas que se deben ejecutar.

La frecuencia de uso de los computadores es esporadica ya que considera que
su uso es mds bien una exigencia social y de resorte del estudiante, ahora bien
cuando lo hace utiliza mayoritariamente software de productividad, software
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cerrado como enciclopedias y paginas web referenciadas por él mismo, siendo
igual que el caso anterior, acordes con los temas expuestos en el plan de estudios.

Por tanto las interacciones ante la computadora se dan en dos vias pro-
fesor-alumno para resolver dudas y alumnos-ordenador pues bésicamente
son ellos quienes interactian con los recursos TIC.

Es asi como un profesor en la categoria interaccionista/participativa hara
sus peticiones para futuras experiencias de formacioén que se les ensefie a usar
mejor el ordenador para poder interactuar mejor ¢l con los computadores y asi
apoyar a sus estudiantes y poder planificar més actividades con estos recursos.

Finalmente, un profesor en esta categorfa manifestard opiniones respecto de
las dificultades en el uso de TIC cuestiones relacionadas al acceso y cantidad
de computadores, en tanto los beneficios los percibe en la motivacién de los
estudiantes en cuanto a su implicancia en la actividad, lo cual repercute en
mejores trabajos.

Uso de TIC en contexto de una concepcién constructiva

En la categoria denominada constructiva encontramos relacién con un tipo
de practica que hemos caracterizado como Abierta/auténoma puesto que un
profesor en esta categoria preferentemente concibe la ensefanza como un
proceso de de co-construccién por tanto abierto a modificaciones y propuestas
desde los estudiantes, a partir de cual cada estudiante construye un conoci-
miento personal a través de multiples procesos de socializacién y actividades
que propenden a su autonomfa intelectual (la realidad es interna al sujeto)
por tanto la ensefianza es un acto abierto y el aprendizaje se entiende como la
busqueda de la autonomia.

Un profesor cercano a esta categoria precisaré los fines de la educacién como
un acto deliberacién y crecimiento personal, los cuales han de ser consensuados
con el conjunto en la comunidad educativa.

Definird su rol como guia y orientador del proceso de aprendizaje, guia en
cuanto acompana dando pistas en el derrotero del aprendizaje y orientador
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en cuanto define ciertas rutas, pero es el propio estudiante quien decide cual
preferir.

En este sentido el rol del estudiante es absolutamente proactivo y auténomo,
pues debe responsabilizarse de su propio proceso de aprendizaje asumiendo las
consecuencias de su actuar.

El modo de trabajo es negociado entre los diferentes agentes que participan
del proceso, lo que redunda en que planifique clase a clase. Toda su propuesta
de ensenanza queda sustentada en la definicién de los conocimientos previos
de los estudiantes, siendo su propdsito ampliar y trabajar en la Zona de De-
sarrollo Préximo (ZDP).

Utiliza recursos y materiales variados y entrega libertad en el empleo segin
necesidades, por ello el uso de TIC es mas bien entregado a los estudiantes
constituyéndose en una guia para la construccion de conocimiento, mas que
del uso de los recursos.

En la evaluacién le preocupa incorporar procedimientos auténticos y abiertos
orientados a los procesos y al auto reporte. En estas situaciones de evaluacién le
interesa que el estudiante se dé cuenta de su progreso.

Por su parte un docente en la concepcién de Teorfa constructiva planifica
la ensefianza con computadoras segun las necesidades propias de la Unidad
Didédctica, mas bien, primero disefa luego busca los recursos apropiados.

Es asi como la racionalidad en el uso de TIC en educacién que manifiesta
es basicamente catalizadora pues privilegia el uso de TIC para mejorar y
transformar los procesos de ensenanza y aprendizaje (Drenoyianni y Selwood,
1998).

Eltipo de ayuda que ofrece a sus estudiantes es variado basicamente de apoyo
en la problematizacién de la tarea y destacando el aporte que puede significar
el uso de los recursos sugeridos. En este sentido su papel es de un guia en el
conflicto cognitivo sobre la actividad (que estamos aprendiendo) y la seleccién
de recursos TIC que son seleccionados (la estrategia) con todo se involucra en
las actividades como uno mds en los grupos.

En tanto la frecuencia de uso de los computadores es habitual ya que los
considera relevantes por su relacién con el contexto de los estudiantes, por
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tanto intenta ofrecer variadas alternativas para que usen TIC (reforzamiento,
complementariedad, soporte para trabajos ¢ informes, etc.).

Un profesor en esta concepcion utiliza mayoritariamente software diverso
y variado potenciando la estrategia para resolver la tarea o actividad que ha
propuesto a los estudiantes. Es por ello que las interacciones ante la compu-
tadora se dan en cuatro direcciones: profesor-ordenador, alumno-ordenador,
alumno-alumno y profesor-alumno.

En tanto sus peticiones para futuras experiencias de formacidén irdn
orientadas hacia el disefio y creacién de entornos virtuales, planificacion es-
tratégica y propuestas que le permitan acercarse a sus estudiantes mejorando
su practica de ensefianza (innovacién).

Para concluir, las opiniones respecto de las dificultades al usar TIC con sus
estudiantes las refieren basicamente en torno a la inexistencia de software de
tipo constructivista y al celo profesional de otros colegas, en tanto los beneficios
cuando usan computadoras se encuentra en la apertura a otros mundos o
espacios més alld del aula escolar.

Con todo lo dicho hemos querido mostrar cuales han sido las principales
perspectivas desde donde se ha estudiado el uso de la TIC en contextos
escolares, en particular lo relacionado a los tres enfoques psicoeducativos. Asi
mismo se ha mostrado, cuestiéon que no ha sido fécil, que existe una relacion
entre las categorias sobre aprender y ensenar expresadas en la primera parte
con los modos o formas de concebir el trabajo con TIC segun las perspectivas
psicoeducativas descritas. Por tanto, se ha logrado construir una matriz ca-
tegorial sobre concepciones del profesor sobre aprender y ensefar con TIC,
la cual ha de estar a la base de una investigaciéon al modo como al estamos
proponiendo para comprender el fenémeno de una manera compleja.
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A MODO DE CONCLUSION: RELACIONANDO
CONCEPCIONES Y PRACTICAS EDUCATIVAS CON TIC

Definida conceptualmente la problematica, lo primero que se debe concluir es
la existencia de la disyuntiva del profesorado, desde un punto de vista teérico,
que se produce entre lo que construye teéricamente a cerca de sus formas o
modos de ser docente y su quehacer cotidiano en el aula, el cual mayorita-
riamente termina ejerciendo practicas diferentes a las tedricamente por ¢l
aceptadas (Gimeno Sacristan, 1998). Este proceso de contradiccién vital
entre lo que se teoriza con lo que se practica esta mediado por las concepciones
que el mismo docente logra construir sobre la ensefianza y el aprendizaje en el
contexto escolar en que se desenvuelve.

Con todo identificar la relacién entre concepciones y practica docente
obliga a buscar analogfas entre lo que el profesor conceptualiza con la accién
concreta pero no sdlo ello sino ademds sobre la propia reflexién sobre su imple-
mentacion. Por lo cual es fundamental no sélo indagar en lo que el profesor
se representa acerca de aprender y ensenar con TIC, sino también revisar el
modo que propone el uso de TIC y luego las reflexiones que el mismo docente
construye respecto de su propuesta en accién (ejecucion).

Sin duda indagar sobre las concepciones de la manera en que lo planteamos
supone entrar en el terreno del analisis Fenomenografico, postura inaugurada
en la década de los 70 del siglo pasado, en la Universidad de Gotenborg
(Suecia) por un equipo liderado por Ference Marton (Marton, 1981). La
Fenomenograﬁ’a, es un enfoque investigativo cualitativo que se interesa por
descubrir categorias descriptivas a cerca de la experiencia de las personas, no
solo de lo vivido sino, que cémo lo viven, cual es el significado que le dan a
dicha experiencia. Desde la Fenomenografia se han realizado muchos trabajos
acerca de las concepciones sobre aprender y ensefiar (Cope, 2006; Rosario y
otros, 2006; Booth, 1997). Es asi como el proceso de andlisis fenomenogra-
fico busca identificar y delimitar un rango de categorias descriptivas que los
profesores expresan o tienen respecto del fenémeno a estudiar, en nuestro
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caso aprender y ensefiar con TIC, que se indaga principalmente a través de
entrevistas y observacion de acciones.

Es por tanto en el discurso donde el profesor despliega sus argumentos
acerca de la comprension de los elementos indagados (la ensenanza y el
aprendizaje con TIC), pero no sélo eso sino también el lenguaje construye
la accién que le da identidad, asi el lenguaje no es sélo nominativo también es
generativo, crea posibilidades. De ahi que consideramos fundamental no sélo
identificar lo que el profesor expresa a través del discurso en la préctica misma,
ademads hay que indagar sobre lo que argumenta de la misma.

Darle relevancia al sentido que el profesor le otorga a la propia accién, no es
casual ni aséptica de intencionalidad, més bien esta dentro de la linea de pen-
samiento que nos define y por tanto condiciona determinada forma de situarse,
comprender y actuar en el mundo, ya que consideramos que a través de lo que
hacemos vamos mostrando una determinada forma de percibir y conceptuar
el entorno y es por medio de esa misma accién que también construimos el
mundo conformando un bucle recursivo de creacién permanente de la realidad
a partir de cdmo actuamos en el entorno circundante, con ello el espacio vivido
es significado y significante.

Como sintesis podemos expresar que existen unidades especificas, en el dis-
curso y la practica docente, en las fases preactiva, activa y post activa, que nos
permiten acercarnos a las concepciones de los docentes a partir de sus acciones
que se despliegan en la misma accion.

En consideracién a lo expuesto consideramos pertinente ubicarse epis-
temoldgicamente en un paradigma investigativo cualitativo, pues bajo éste
toda investigacién pone énfasis en cuatro elementos: significado, induccién,
flexibilidad y una perspectiva holistica.

El significado es abordado desde la interpretacion de la practica, dotando de
sentido a la misma a partir de las propias concepciones docentes; en ningtn
caso desde pardmetros externos, ya que nuestras unidades de anélisis son lo que
el docente dice hacer (concepcién) y lo que efectivamente hace (practica).
Asimismo, hay que recurrir a la reflexién que hace el profesor de su propia
practica. Todo ello dentro de un marco de anélisis fenomenografico.
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En cuanto a la induccién es relevante situarnos en el contexto especifico y
desdeallilevantar la informacién: ir al aula, observar y analizar en el espacio real
el ejercicio profesional considerando los diferentes ambientes de trabajo. Esto
hara emerger informacién que permite entender mejor el contexto global u
otros contextos similares, en concordancia con el principio hologramatico
que nos dice que una parte del fendmeno nos permite entender lo global
pues en ella también se encuentra la totalidad representada “Asi, la sociedad
y la cultura estdn presentes en tanto que “todo” en el conocimiento y en los
espiritus cognoscentes” (Morin, 2003:39).

El aspecto cultural hace ser flexibles en el modo de captar y analizar la
informacién. Toda investigacion cualitativa plantea la exigencia de interpre-
tar los datos, considerando la pertenencia a una cultura particular, ya que no
es posible soslayar el hecho que en las aulas ocurren particulares sucesos que
emanan de su cultura circundante que proviene de una escuela especial y
especifica, pero a su vez de la presencia de ciertas regularidades que las ainan
en tanto instituciones sociales instaladas culturalmente para efectos de repro-
duccién (Hargreaves, 2003, 2006), por otro lado el mismo profesor es en si un
universo cultural, cargado de sus experiencias vitales y biograficas.

Por su parte, la perspectiva holistica hay que considerarla en tanto interesa
lo que el profesor declara, su prictica real y su reflexién sobre la misma, confi-
gurando un andlisis fenomenogréfico a partir del discurso, la accién docente,
la reflexién y el marco conceptual desarrollado (Taylor y Bogdan, 1984).
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Aportaciones del proyecto NIPE para la
implementacién de una politica de innovacién
e internacionalizacion en la UAC]

Laura Patricia Gonzédlez Campos
Maria Teresa Montero Mendoza

INTRODUCCION

Sin dejar de reconocer el debate de las lenguas en general y del inglés en
particular, en el marco de procesos de internacionalizacién de las instituciones
de educacién superior (IES), de la mundializacién, la diversidad culcural y la
lingiiistica del mundo contemporaneo, existe un consenso generalizado sobre
laimportancia de las politicas tendientes a asegurar que los paises cuenten con
un buen nimero de interlocutores de los grandes idiomas (Cassen: 2004), y
que los y las estudiantes de las IES sean capaces de manejar otras lenguas.

Con este cometido general, el Centro de Lenguas (CELE) de la Universidad
Auténoma de Ciudad Juarez (UAC]), ha brindado servicios de ensefianza
de otros idiomas a estudiantes, personal académico, administrativo y a la
comunidad en general por mas de dos décadas. El proyecto denominado:
“Niveles idiomaticos requeridos en los programas educativos de la UACJ”
(NIPE-UAC]J) que aqui se presenta, forma parte de una reflexién de mayor
alcance y profundidad sobre la misién y vision del CELE-UAC] y cuyo
objetivo general es fortalecer el compromiso de este espacio educativo, a
nivel institucional y comunitario, y con en el contexto mas amplio asi como
profundizar su sentido pedagdgico-humanista.
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PROPOSITO DEL PROYECTO NIPE-UAC]

El propésito del proyecto NIPE fue conocer los requerimientos académicos
de lenguas extranjeras en el curriculum formal, real y vigente en cada uno de
los veintiocho programas académicos’ o carreras de licenciatura que se ofrecen
en la Universidad Auténoma de Ciudad Judrez; asi como la relacién que tienen
estos requerimientos con la oferta del CELE y la perspectiva pedagdgica en la
que se ha venido introduciendo.

Para desvelar la realidad de esta practica educativa, se propuso en primer
lugar, el andlisis de las posturas tedricas, practicas y circunstancias del orden
pedagdgico-didictico, bibliografico, administrativo e histérico, que se han ido
construyendo a través del tiempo y que determinan los criterios de idioma que
cada carrera define como requisitos para la titulacion de sus egresados, asi como
laacreditaciony reconocimiento de créditos académicos. Por otra parte, analizar
el impacto que produce en el dmbito laboral el hablar o no inglés, de acuerdo
a la naturaleza de la disciplina estudiada. Por su importancia, los factores
socioculturales que mediatizan el aprendizaje de otros idiomas, también
fueron abordados en este proyecto, y para ello, se intenté una aproximacién
a las percepciones por parte de los estudiantes y académicos con respecto al
aprendizaje de otros idiomas y su insercién en el curriculum universitario.

Larealizacién de este trabajo no fue una tarea fécil. En el CELE-UAC] sélo
un docente tiene la categoria de tiempo completo, de manera que la mayoria
de los académicos participantes en el trabajo de campo, son maestros de ho-
norarios integrados al programa de formacién docente, que no contaban con
experiencia en metodologias cualitativas de investigacion, niel tiempo laboral
destinado a la investigacion. El proyecto inici6 con talleres de formacién y
fue soportado en gran medida por el entusiasmo y compromiso que asumié

! Son veintiocho programas de licenciatura enlistados a continuacion: Sistemas Computacionales,
Matemdticas, Ingenierfa Civil, Sistemas Digitales, Mecatrénica, Enfermeria, Biologfa, Veterina-
ria y Zootecnia, Quimica, Medico Cirujano, Entrenamiento Deportivo, Nutricién, Literatura
H.M., Psicologfa, Derecho, Economia, Contadurfa, Historia de México, Turismo, Trabajo So-
cial, Administracién de Empresas, Sociologia, Educacién, Artes Visuales, Disefio de Interiores,
Arquitectura, Diseno Gréfico.
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el equipo. Consideramos que esta situacion es digna de mencién, debido a
que ésta, como gran parte de las propuestas creativas e innovadoras en las
IES, transitan en medio de carencias y resistencias (S/Schwartzman:2000).

CONTEXTUALIZACION Y JUSTIFICACION

El Centro de Lenguas de la UAC] (CELE) fue creado hace 27 afios, sicte
después de la fundacidn de la Universidad. Han sido diversos los factores
que han determinado su crecimiento y desarrollo, sin embargo, destacan por
suimportanciala ubicacién geografica de frontera con Estados Unidos y los
grandes flujos migratorios, que le han dictado un cardcter internacional y
multicultural a su visién. Otros mas, relacionados con la industria maquilado-
ra, actividad econémica predominante en la localidad y la adscripcién a una
universidad publica, han determinado su misién formadora de ciudadanos
con ventajas competitivas en un entorno global y de frontera, asi como el
compromiso institucional, de extender sus servicios a otros sectores de la
poblacién a través de la educacién continua.

En la fecha que se realizé la investigacion, este Centro contaba con una
matricula anual aproximada de 9300 estudiantes, de los cuales un 62% corres-
pondi6 a alumnos regulares inscritos en PE, 5% a docentes y administrativos
de la institucién y el 33%, a alumnos externos en programas de idiomas para
adultos y adolescentes. La estadistica nos permite determinar que de acuerdo
a la matricula total de la UAC]J a esa fecha, el CELE atiende a un 39% del
estudiantado.

El CELE-UAC] ofrece anualmente 429 cursos, (332 cursos de inglés, 43
cursos de francés, 21 cursos de japonés, 16 cursos de italiano, 9 cursos de
alemdn, 8 cursos de otros idiomas). El inglés domina sobre otros idiomas
extranjeros por ser el medio de comunicacién por excelencia en los 4mbitos
laborales reflejando asi la realidad regional. Para cubrir esta abrumadora
demanda se emplean semestralmente un promedio de 180 maestros.

Los apoyos que la UAC] brinda a sus estudiantes para facilitar el estudio de
un segundo idioma, varfan en forma y especie, pues un estudiante promedio al
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ingresar a la institucion adquiere el derecho a ser becado en su primer curso de
idiomas con un 82% de descuento y su compromiso es obtener una calificaciéon
de 8.5 minima para volver a recibir ese descuento a través de los cursos que re-
quiera para completar el programa de 11 niveles de inglés, que podra acreditar
como materia optativa dependiendo de los criterios que prevalezcan al respecto
en su PE. Otra forma de acreditar curricularmente el idioma es sometiéndose al
examen de diagndstico de conocimiento del idioma inglés denominado Test of
English as a Foreign Language (TOEFL institucional), el cual es administrado
por el mismo Centro a través del Self Access Center, dependiendo del puntaje
obtenido por el alumno puede acreditar hasta el octavo nivel de inglés.

Las modalidades de los programas pueden ser de tres tipos: a) cursos
intensivos que son trimestrales de 10 horas semanales. b) cursos semestrales
de 3 horas semanales. c) cursos semestrales de 4 horas los fines de semana. La
flexibilidad de las modalidades y horarios tiene la finalidad de ofrecer un ser-
vicio mis adecuado alos estudiantes. Ellos y ellas por lo general, no sélo deben
integrar cursos de idiomas con horarios de materias curriculares obligatorias
y optativas, sino también, con horarios laborales®.

Sin duda, la creacién y desarrollo del CELE es un ejemplo de los esfuerzos
que ha hecho la UAC] por desarrollar una visién internacional desde los
ochentas y uno de los proyectos mas sélidos para apoyar la preparacién de la
comunidad universitaria en un segundo o tercer idioma. En e 2000 se plante
una politica institucional que brindé mayor impulso a su desarrollo, explicitando
en un importante documento de planeacién estratégica institucional, que “la
adquisicion de lenguas extranjeras serfa considerada una de la habilidades que
debe tener el egresado de esta universidad.” (UACJ,2000:12)

Desde el 2000, esta exigencia institucional, ha producido discusiones y
decisiones que se han abordado y generado desde diferentes espacios académicos
y de gestion de la UAC] y del CELE, pero es hasta el 2009 que se emprendié
un trabajo de reflexion colegiada mas sistematica. Uno de los factores determi-
nantes para iniciar este proceso fue la creacién de la academia de inglés y la de

2Miés del 70% de la poblacién estudiantil de la UAC], estd incorporado al mercado laboral.
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idiomas alternos, que tuvo como fin reunir a un grupo significativo de docentes
expertos para analizar los planes de estudio y textos de los programas vigentes.
Pero como es de esperar en todo trabajo colegiado, la academia rebasé ese
propésito inicial. El propio proyecto NIPE-UAC] desarrollado por algunos
de sus miembros, da cuenta de ello.

Otro de los factores que ha incidido recientemente en el desarrollo del
CELE, fue la incorporacién de su planta de maestros a nuevos procesos
de formacién y actualizacién docente. El primero se logré mediante la
incorporacién de los docentes del CELE al Programa de Introduccién del
Modelo Educativo UACJ (PIME) que ofrece la institucién desde el 2000 a
docentes de programas educativos de licenciatura y posgrado. Por su parte,
la actualizacién disciplinar se emprendié mediante la introduccién de un
programa internacional de certificacién docente bajo el formato de Trinity
College of London, con la participacién de 50 profesores. Todas estas acciones
prepararon el entorno académico docente del Centro que permitié generary
desarrollar el proceso de investigacién educativa NIPE-UAC].

Aunque la idea de que los estudiantes universitarios requieren del uso de
diferentes idiomas es bastante aceptada en el iambito académico, esta investi-
gacion representa el primer acercamiento sistemdtico para conocer qué Ienguas
y qué niveles eran requeridos paralograr trayectorias académicas mas exitosas,
mejorar la insercién laboral, asi como, las posibilidades de actualizacién en el
campo profesional o disciplinar y la consecucion de los estudios de posgrado.

Con base en los resultados de este trabajo, se abren posibilidades para
establecer politicas institucionales fundadas, pertinentes y viables que per-
mitirdn mejorar la formacién de los estudiantes, pero ademads la oportunidad
de lograr una mejor articulacién del CELE con los programas educativos de
licenciatura y posgrado de la UAC]. A nivel conceptual, los beneficios del
proyecto se traducen en el reconocimiento del corte tecnologisista en que se ve-
niadesarrollando el CELE como en laimportancia de enriquecer y trascender
esta perspectiva, con una visién mas amplia de corte pedagdgico-humanista.
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METODOLOGIA

El abordaje se llevd a cabo por medio de entrevistas de profundidad a
funcionarios, administrativos, alumnos y docentes adscritos a cada programa.
Esta forma de investigacién desde una postura critica, pretende mediante la
narrativa conversacional, “monologo asistido, narracién y anlisis” (De Garay,
1999) rescatar la memoria de los involucrados en la construccién del papel de
las lenguas extranjeras en los PE.

Con este acercamiento a la vida escolar de los sujetos seleccionados (bajo la
idea de que son personajes que se han constituido como parte del funciona-
miento institucional), se trat6 de trabajar la perspectiva de lo que es, lo que se
supone debia ser y lo que podria ser, la situacion de los idiomas en la UACJ. La
metodologia tiene un fuerte acento posmoderno maffesoliano, en el sentido de
que se asienta en una antropologfa de la vida cotidiana. Esto permite descubrir
las posiciones culturales emergentes que en torno a los procesos lingiiisticos la
juventud mensajera de la posmodernidad estdn anunciando (Maffesoli: 2007).

Es decir, de analizar organizadamente el contexto curricular, desde la
historia del programa académico que otorgue voz a los sujetos educativos,
quienes son los portadores de la memoria, quienes estin generando procesos
emergentes y en general quienes han contribuido a lo que es hoy cada una
de estas carreras. Bajo este estilo cualitativo de investigacidn, los personajes
involucrados han tenido a bien expresar sus vivencias, evidenciar sus recuerdos
ante el compromiso de quienes los han escuchado (Arcudia, 2006).

La investigaciéon documental contempld el andlisis de los planes de
estudio y mapas curriculares con la finalidad de determinar la utilizacién y
pertinencia del inglés dentro de los mismos. Con respecto al analisis de la
bibliografia expresada en las cartas descriptivas de cada curso, se realizé la
categorizacion de textos, articulos y libros de consulta de acuerdo al idioma en
que fueron escritos originalmente y de sus traducciones al espanol, con el fin
de determinar las habilidades lecto-comprensivas y de traduccién que debe
tener el alumno de acuerdo a cada PE. Incluyd la revisién de la informacién
estadistica de inscripciéon al CELE y de resultados de exdmenes de ubicacién
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con el fin de determinar el nivel con que ingresan los alumnos, por carrera y
por instituto, con el propésito de establecer el alcance que actualmente tienen
entre la poblacién estudiantil los cursos de inglés. Se utilizaron los sondeos
electrénicos con el sector laboral para establecer cuales eran las expectativas
idiomdticas que cada profesién tiene en el mercado, asi como para determinar
los elementos comunicativos de conversacion, traduccién o escritura, que
deben enfatizarse en cada disciplina.

Por suimportancia, los factores socioculturales que mediatizan el aprendi-
zaje de otros idiomas, también fueron abordados en este proyecto. Para ello
se realizé una aproximacién a las percepciones por parte de los estudiantes
y académicos con respecto al aprendizaje de otros idiomas y su insercidn en
el curriculum universitario. Esto tltimo permitié identificar y analizar los
aspectos sociales y culturales que impactan laincorporacién de otras lenguas
en el curriculum universitario y su expresiéon en procesos institucionales
implicados, tales como: la inscripcién en cursos de idiomas, las politicas y
estrategias institucionales, los programas académicos, la docencia, etc.

El analisis de todos estos elementos, hizo posible el planteamiento de
un marco comprensivo sobre el desarrollo del CELE, su relacién con los
programas educativos y el mercado laboral. Por otra parte, el desarrollo
de algunas sugerencias para el establecimiento de politicas institucionales
transversales, asi como recomendaciones especificas para cada PE.

RESULTADOS

Elanilisis colegiado de cada rubro especificamente delimitado por la dindmica
de la investigacién para la presentacién de resultados, llevé al planteamiento
de criterios que permitieron ofrecer un paquete de propuestas, encaminadas
a apoyar la creacién e implementacion de una Politica Institucional de Inno-
vacién Educativa en el CELE, y a su vez, impulsar la integracién de una
segunda lengua en la curricula de los programas educativos, en un esfuerzo
por organizar el conocimiento idiomético necesario para cada disciplina.
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Este trabajo se emprende con un enfoque propositivo para responder a los
problemas disciplinares, personales y sociales desde la realidad que vive
cada profesidn, reflejindose en los planes de estudios. El conocimiento en
general como instrumento dindmico que utilizan los individuos para tratar
los asuntos que les plantea la vida, debe estar incluido en la curricula escolar;
y el dominio de un segundo idioma es parte de ese conjunto de saberes y
habilidades necesarios para dar solucién a la problematica que se presenta en
los PE. Al respecto Beane (2005) expresa:

Concebir la integracién de los conocimientos y de sus usos, como un
instrumento para afrontar problemas reales, es signo de un sentido mas
profundo que subyace en la idea de la integracion curricular, es decir, sus
posibilidades para contribuir a dar vida a la democracia en los centros

educativos (p.29).

También se lograron definir acciones de gestién escolar necesarias para
asegurar ¢l dominio de un segundo idioma entre los estudiantes como un
elemento importante en el proceso de internacionalizacién de la UAC],
dando respuesta a las exigencias idiomdticas del medio académico y laboral
donde estdn inmersos nuestros egresados.

A continuacién compartimos algunos resultados de este proyecto. En
primer lugar, aquéllos que brindan elementos cuyo propésito es contribuir
a la construccién de una politica institucional de Innovacién Educativa en el
CELE de la UACJ mds adecuada. Actualmente diversas instancias universitarias
estan involucradas en la revision del paquete de sugerencias, mismo que serd
examinado en trabajo colegiado del H. Consejo Académico.

En segundo lugar presentamos un resumen de resultados de casos especi-
ficos correspondientes a los programas de licenciatura de médico cirujano,
literatura hispanomexicana e ingenieria mecatrénica’.

? El trabajo de campo y andlisis de estos casos estuvieron bajo la responsabilidad de los
maestros Laura P. Gonzdlez, Rodolfo Avitia y Alberto Escalera.
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REFLEXIONES SOBRE EL PROPIO
DESARROLLO DEL CELE-UAC]

Se constat6 que la vinculacién del CELE con los programas educativos de la
institucion a lo largo de su historia se venia desarrollando casi exclusivamente
desde una logica administrativa, una perspectiva tecnologisista y con cierta
distancia académica de los programas educativos. Por otra parte, se identifi-
caron las condiciones institucionales que facilitan el logro de una vinculacién
de cardcter académico con los programas educativos y los esfuerzos para
trascender las tareas tradicionales del Centro dedicadas al incremento de la
oferta de idiomas o de introduccién de nuevas tecnologias.

Entre estas condiciones, destacan por su importancia, la adscripcién del
Centro de Lenguas a la Direccién de Desarrollo Académico e Innovacién
Educativa, la creacion de academias de lenguas y la introduccién del Modelo
Educativo de la UAC]. Esto tltimo ha permitido que los docentes del CELE
asuman el compromiso de ofrecer ademds de competencias idiomdticas,
una perspectiva de formacién pedagdgico-humanista, de competencias “de
aprendizaje para toda la vida, con valores y conocimientos bésicos, integrales,
humanisticosy globales” (UACJ.2020,2000:25), el proceso educativo centrado
en el aprendizaje por descubrimiento y de corte constructivista.

La adopcién del modelo UAC] 2020 en el CELE gener6 a su vez, la
necesidad de revisar la calidad académica de los planes de estudio, asegurarse
que los docentes estuvieran calificadosy certificados en la ensefianza del idioma
que imparten y de lograr la certificacién en el modelo educativo. Otras acti-
vidades y productos que derivan de este esfuerzo fueron la seleccion de textos
de apoyo elaborados desde una perspectiva constructivista y multicultural.

Este ultimo concepto se introduce en el CELE a través de una metodologia
que intenta construir un marco comprensivo de sus realidades, necesidades
y expectativas concretas, para producir estrategias pertinentes al entorno
social e institucional, que: “sin oponerse a la promocién de una ciudadania
cosmopolitica, sean capaces de resistir la globalizacién corporativa global
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que tiende a la homogeneizacién mis que a la interconexién y de encuentro
cultural” (Delanty, G.: 2008). Estas acciones han sembrado inquictudes para
laelaboracién de proyectos futuros, tales como: laampliacién de la concepcién
del centro de lenguas a un centro multicultural ¢ iniciar la oferta de lenguas
indigenas.

Reflexiones sobre la integracién del CELE
y el curriculum universitario

En la actualidad, los programas educativos en la UAC] incluyen mapas
curriculares que comprenden materias clasificadas como bésicas, intermedias
y avanzados. A su vez se categorizan como materias obligatorias, optativas y
electivas. La asignatura de inglés no forma parte de los mapas curriculares y en
la mayoria de los programas el inglés no se considera como materia en ninguna
de sus categorias.

En lo concerniente a los requerimientos bibliogréficos expresados en
las cartas descriptivas se observa que hay una tendencia general hacia la
utilizacién de fuentes en lenguas extranjeras donde predomina el inglés.
En estos momentos la institucion se encuentra en procesos de acreditacion
que la obliga a realizar revisiones y actualizaciones curriculares en todos sus
programas educativos. Los resultados de estos procesos animan la integracion
del CELE y el curriculum universitario.

Sin duda alguna a través del proceso de entrevistas y sondeos realizados por
NIPE-UAC] para esta investigacién un elemento estuvo constante en todos los
grupos de estudio fue la necesidad de incorporar en el curriculum de manera
permanente y obligatoria el aprendizaje de un segundo idioma. La reestructu-
racién de los planes de estudio de cada PE para incluir un segundo idioma se
convierte en la méds importante recomendacién que el grupo de investigadores
del CELE hace a la UAC]. Para llegar a ese punto es necesario realizar algunos
cambios en la planeacién educativa, en la administracién, en la gestién escolar,
en lo académico y en la promocién entre la comunidad universitaria. Implica
de igual manera, fortalecer las estructuras del CELE para poder enfrentar las
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exigencias académicas y de infraestructura que esta innovacion requiere. Asi se
recomienda lo siguiente:

Con base a los hallazgos de esta investigacion se propone iniciar un sistema
de informacién y concientizacién de la importancia del inglés entre la planta
docente, academias, dirigentes escolares que los motive a promover la revision e
integracion dentro de su curricula del idioma ingles bajo los siguientes criterios:

A. Lasdisciplinas en un 100% exigen algtin grado de dominio de habilida-
des lecto-comprensivas para realizar la traduccién en el idioma inglés,
alcanzables en nueve niveles bésicos y la acreditacién de examen de
diagnostico idiomatico TOEFL institucional de 500 puntos.

B. El campo laboral requiere que un alto porcentaje de egresados posean
la competencia comunicativa en Inglés, suficiente para expresar ideas,
terminologia técnica, argumentacién y coherencia verbal. Lo anterior
es alcanzable con dos cursos de conversacién y de inglés técnico adi-
cionales a los basicos antes mencionados.

) an idiomatico de nueve niveles expresado anteriormente requiere
C. Elplanid
que la estructura curricular y de control escolar apoyen esa meta
aciendo necesarios cambios estructurales tales como:
haciend b tructurales tal

o Que la institucién ofrezca el apoyo estructural al CELE para poder
desarrollar e implementar un politica institucional sobre la adqui-
sicién de un segundo idioma en todos sus programas educativos.

e Se defina como requisito de ingreso el que los aspirantes acredi-
ten por medio del examen de ubicacién que ofrece el CELE un
minimo de dos niveles antes de ingresar al PE. Esto permitira al
estudiante cursar los siguientes siete niveles ideales durante el nivel
principiante e intermedio de la carrera liberandolo para cursar el
nivel avanzado ya con la habilidad idiomatica acreditada.
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Que los alumnos tomen las clases de inglés en forma obligatoria
y/u optativa.

Reconocer que el diagnéstico TOEFL “pretende evaluar aptitudes
lingtiisticas en Inglés desde la perspectiva internacional y consi-
derando margenes de error producto de las diferencias culturales”
(Adelman. 2001:31) para el establecimiento de estrategias que
permitan trascender estas limitaciones.

Dadas las ventajas competitivas que proporciona: 1) se recomienda
no pasar por alto la puntuacién TOEFL como requisito para ti-
tulacidn, 2) que se incremente la puntuacién requerida para egresar
a 550 puntos, ya que se exige en el medio laboral y en posgrado la
puntuacién minima de 600. Por lo tanto resulta insuficiente el pedir
menos puntos establecidos en la mayoria de los mapas curriculares.

Se recomienda buscar propuestas para tener clases de inglés
técnico y con ayuda del CELE, cursos disciplinares en inglés en los
niveles intermedios y avanzados. Esto no sélo motivard al alumno
a prepararse en un segundo idioma, sino que le permitira evaluar la
efectividad de sus habilidades idiomdticas en entornos laborales y
desenvolverse con la terminologia propia de su disciplina.

Promover el autoaprendizaje en el drea de los idiomas, para que
integren de forma cotidiana el uso de los recursos ONLINE,

como lo son el Aula Virtual y UACJ ONLINE, los laboratorios de
idiomas y la biblioteca multimedia de idiomas.

Desarrollar los mecanismos de comunicacién interna necesarios
para que la informacién fluya a las dreas de control escolar, coordi-
naciones de cada PE y academias, sobre oportunidades existentes
de becas para estudiar idiomas, horarios, programas intensivos,
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etc., que ofrece el CELE tanto en los institutos como en el Centro
mismo. Es importante que administrativos, docentes y alumnos
estén informados al inicio de cada semestre, puedan asesorar y
ejercer criterios estandares sobre la formacién y acreditacién
necesaria de un segundo idioma.

e Implementar un sistema de diagndstico opcional sobre las ha-
bilidades idiométicas que posee la actual planta de maestros
de todos los programas con el fin de determinar debilidades y
fortalezas en la formacién académica de los docentes. Esto, con
el fin de fortalecer las acciones de ingreso a posgrados, estancias
de investigacion, de tesistas o de publicaciones en el extranjero que
estén disponibles y que no se utilizan de la forma que se esperaba.
Se trata de asegurar que el nivel de docencia que se ofrezca en
todas las carreras sea sélido, en su proceso de internacionalizaciéon
permitiendo a las coordinaciones hacer realidad el hecho de ofrecer
materias escolarizadas en inglés o en otros idiomas, segin sea el caso.

Se observan resistencias en mayor o menor grado en los diferentes PEs
por parte de estudiantes y docentes para la integracién de los idiomas en el
curriculum universitario. Es por ello necesario que se diseien e implementen
opciones académicas no sdlo pertinentes, sino més flexibles y viables. Tam-
bién deben reconocerse los factores socioculturales que estdan mediatizando
el aprendizaje de otros idiomas y con base en ello, emprenderse acciones que
permitan conjugar y armonizar el tema de multiculturalismo y del mercado

laboral en el CELE-UAC] (Weffort: 2004).

Hacia una politica de innovacién educativa en el CELE-UAC]
En el 4mbito educativo existe una diversidad de definiciones de innovacién

relacionadas por lo general, con una serie de intervenciones, decisiones y
procesos, que intentan modificar actitudes, ideas, culturas o bien de introducir
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proyectos nuevos tales como programas, materiales curriculares, estrategias de
ensefanza y aprendizaje, modelos didacticos, formas de organizar y gestionar
el curriculum, el centro y la dindmica del aula.

El comtn denominador en todos los casos es la idea de cambiar para
mejorar. Sin embargo en muchas ocasiones esto no sucede. La mejora espe-
rada no se produce. Se logra seguir haciendo lo mismo pero mas, lo mismo
con una herramienta diferente o lo mismo de otra manera. Se produce un
cambio, pero no un cambio cualitativo, cambia la forma pero no el fondo. La
razén por la cual no se produce la mejora es la ausencia de reflexién acerca del
por qué y para qué del cambio, esto es, la concentracién exclusiva en el cdmo
(Carbonell: 2002).

Para asegurarse que el cambio no sea una ocurrencia, ni un salto de can-
grejo, sino un auténtico movimiento de evolucién en el dmbito educativo, es
necesario que la innovacién educativa se conciba en el marco y evolucién de la
teoria pedagdgica, de la reflexion epistemoldgica y sobre el contexto histérico
del cambio como producto de la investigacion.

Debido a que estos elementos clave para la innovacién, estén contemplados
en el Modelo Educativo UAC] 2020, es muy importante continuar con la
incorporacion del personal académico del CELE en el programa PIME (Pro-
grama de Implementacién del Modelo educativo). Sélo asi puede apelarse
realmente al enriquecimiento del quehacer educativo, tener resonancia,
producir inspiracién y lograr que mediante la reivindicacién de la libertad
creadora de cada académico y cuerpo colegiado del CELE, afloren las mejores
practicas.

Reconocemos que las mejoras tecnoldgicas son y seguiran siendo muy
importantes para el desarrollo del CELE-UAC], asi como, su gran influenza
como herramienta de trabajo en el imbito educativo de los tltimos tiempos, los
grandes beneficios que aportan para ampliar la cobertura de servicios, lograr
mayor efectividad en el aprendizaje y en el servicio, ademads de su relativo bajo
COSto (Gacel—Avila:2009) pero también, que todo ello, no es suficiente para
conducir los cambios cualitativos del Centro.
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El planteamiento de los objetivos generales requiere de una profunda
reflexion del claustro de profesores sobre el gué y para qué de dicha formacion.
Por su parte, el planteamiento de los objetivos especificos requiere referentes
para contextualizar tanto el aprendizaje como la introduccién de las tecnologias
de la informacién y la comunicacién (Guarin: 2008).

ANALISIS DE CASOS

Con el propdsito de ilustrar la pertinencia y beneficio que esta investigaciéon
puede traer a los PE de la UAC]J en el drea de competencias idiomdticas, se
presenta el anélisis de los siguientes tres casos: el primero de la licenciatura
de Medico Cirujano, en el cual todos los indicadores de investigacion revelan
que el requerimiento de un segundo idioma es de un 85%, su realidad y las
propuestas e innovaciones sugeridas para lograr la incorporacién exitosa del
inglés en beneficio del estudiante y del programa.

El segundo caso se refiere al programa de licenciatura en Literatura
Hispanomexicana, en el cual la investigacién arroja que los requerimientos
idiomaticos, son diferidos ya que contrario al 99% de los programas educativos,
sus requerimientos son muy especificos y de varios idiomas, pero su requeri-
miento mayor es la nivelacién de las habilidades gramaticales y de redaccién
de su primera lengua el espaiol; se presentan las sugerencias generadas y como
se abordan los espacios de innovacidn.

Finalmente el tercer caso presenta a un PE multifacético de Ingenieria
Mecatrénica, en el cual los requerimientos de un segundo idioma se extiende
a un tercero y de los hallazgos interesantes en el comportamiento dindmico
en que los estudiantes y docentes se ven involucrados en dar respuesta las
necesidades disciplinares desde las etapas de principiantes y la respuesta de
ambos ante tal reto.

Estos ejemplos de PE enfrentando los retos de la internacionalizacién desde
una perspectiva propositiva signiﬁcan una forma mds en que la innovacién
educativa es necesaria en los entornos académicos de la educacién superior.
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Licenciatura de Médico Cirujano

Antecedentes del Programa Educativo (PE)

La Licenciatura de Medico Cirujano es uno de los programas educativos mas
antiguos de la UAC], ya que fue de las carreras fundadoras, ademds de tener
reconocimiento nacional e internacional como programa de calidad. Desde
sus inicios esta carrera se ha distinguido por contar con un buen ndmero
de estudiantes extranjeros, lo que promovié que en su mapa curricular se
incluyera un alto porcentaje de bibliografia en inglés. En los ochentas uno de
los requerimientos de ingreso era el acreditar un minimo de tres niveles de
inglés por parte de los candidatos a este programa. Debido ala posibilidad de
que un 5% de los estudiantes pudieran ser extranjeros el gobierno de Estados
Unidos certificé a este programa de la UACJ como sujeto de calidad para sus
ciudadanos e implemento un sistema de becas préstamo con el Ministerio de
Educacién de los Estados Unidos, que la UAC] administrd este programa
desde los ochentas hasta el 2002. En esos afios el plan de estudios inclufa en su
bibliografia hasta un 70% de textos en Inglés, inclusive hay registros de clases
curriculares impartidas en otro idioma.

A finales de los noventas este plan de estudios se modifica y el requeri-
miento del idioma se retira de la curricula. En el periodo del 2001 al 2007,
se vuelve a intentar a incorporar el Inglés como materia obligatoria; se
presenta un oficio a Consejo Técnico solicitindolo. Lo anterior no procede
porque se da inicio a una revisién del curriculum por parte de las academias
de Ciencias Bésicas y de Medicina, con el fin de modificar sustantivamente
el Plan curricular en el 2008.

Todavia hasta principios del 2000 este programa educativo contaba con 64
alumnos extranjeros y debido a la alta demanda por parte de los estudiantes
mexicanos para ingresar a este programa, se tomo la decisiéon de reducir el
ingreso a solo 5 estudiantes extranjeros por semestre en el 2002. Ademads que
la certificacién del Ministerio de educacién de Estados Unidos fue retirada
pues requerfa de recertificacion.
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La presencia de estudiantes extranjeros fue positiva en lo que se refiere a
la perspectiva que los alumnos de medicina tenian hacia el idioma inglés. En
estudio realizado por el Departamento de Intercambio Académico con respecto
al nivel de inglés que tenfan los estudiantes de medicina de ese tiempo (2002),
arrojo que el 56% de los estudiantes tenfan acreditados un minimo de 7 niveles
de inglés en el CELE UAC], 32% acreditaban 9 niveles, 9% acreditaban los
12 niveles y el resto fluctuaba entre 3 a 5 niveles. En términos de comparacion
con otras universidades, en un estudio realizado por Vincent Kholer (2002)
y publicado en la revista Educacién Global de la Asociacién Mexicana parala
Educacién Internacional; la UACJ ocupaba el Sto. lugar de alumnos de me-
dicina bilingties, después de la Universidad de las Américas, ITESM Campus
Monterrey, Universidad Anahuac y UNAM.

Realidad del Programa Educativo (PE)

En estos momentos la realidad idiomdtica de los estudiantes de medicina ha
cambiado drésticamente, se detectan principalmente dos grupos basdéndonos
en conocimientoy dominio del idioma inglés; el primer grupo que es el menor,
estan alumnos que ingresan con un buen nivel de inglés de la preparatoria y
que tienen habilidades lecto-comprensivas aceptables y un segundo grupo
conformado por la gran mayoria, que presentan deficiencias en habilidades
idiomaticas. Esto se percibe al momento en que entregan sus articulos tra-
ducidos y la calidad de los mismos es muy cuestionable; esto se percibe en la
calidad de la traduccién de sus tareas escolares y articulos, pues se identifica
que se hicieron con diccionario en mano o con traductores electrénicos que
bien es sabido arrojan traducciones literales sin sentido.

No existe dentro dela curricula actual ninguna materia obligatoria de inglés,
ni en inglés. Ni tampoco es un requisito de titulacién. Las materias de inglés
se pueden acreditar como optativas o electivas en el caso de inglés técnico,
pero también hay un limite de lo que puede acreditar el alumno de materias
de inglés. Es decir no encontramos en el plan de estudios actual suficiente
apoyo en cuestion de requisitos para que el alumno perciba la urgencia de
una preparacién en el idioma inglés.
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Delos 1008 estudiantes de medicina inscritos en el 2008 inicamente el 26%
estaba inscrito en un curso de inglés del CELE UAC]J. Considerando el reque-
rimiento idiomatico tan alto para este programa, este porcentaje €s minimo e
insuficiente para mantener la calidad académica del programa. En una encuesta
aleatoria con 60 estudiantes de medicina, sobre si les interesaba el formarse en
un segundo idiomay sus razones, encontramos que un 54% esta consciente de
la necesidad del idioma, pero no acttia para solucionar esta laguna académica
primero porque no se lo exige el plan de estudios y segundo porque no tiene
tiempo para estudiarlo, ya que la carga académica que lleva es pesada y debido
a que los horarios de clase no les da un espacio suficiente para inscribirse en
un curso de inglés. Un 32% principalmente de niveles basicos considera que si
no es obligatoria una materia de inglés prefieren otras materias optativas que
ficilmente puedan acreditar y que les dan el mismo nimero de créditos. El
porcentaje restante son alumnos que tiene cierta preeﬁciencia en traduccién
al espafol y se conforman con ello pues nuevamente prefieren llevar materias
disciplinares. Ademas la carga de materias es muy alta, en el momento de la
encuesta algunos de ellos estaban inscritos hasta en once materias por semestre.

Recientemente se aprob¢ el nuevo Plan de estudios que inicié en Agosto
de 2009, los cambios de reticula son sustanciales y se espera fortalezcan la
formacion integral de los futuros médicos cirujanos, y faciliten la integracién
de los horarios de clase en forma mas accesible para los estudiantes.

Andlisis de necesidades idiomdticas en
bibliografia de cartas descriptivas
En el andlisis de cartas descriptivas que se realizé encontramos que de los 340
textos y lecturas complementarias que se contabilizaron 187 son textos traduci-
dosal espanol, 12 son escritos en espafiol y 137 son textos en inglés. En relacién
a los requerimientos de traduccion al espanol de articulos encontramos 78
articulos registrados en cartas descriptivas de los cuales el 90% son de revistas
o revistas digitales en inglés, un 9% en espanol y 1% en otros idiomas.

Es claro que segun el requerimiento reflejado en las cartas descriptivas
el alumno debe desarrollar habilidades lecto-comprensivas y terminologia
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técnica. Si el requerimiento bibliogréfico estd representado por un 85% de
textos en inglés consideramos que un minimo de nueve niveles de inglés del
CELE UAC] es necesario. Y que este requerimiento deberia reflejarse en el
mapa curricular o en sus requisitos de titulacién. De no ser asi existird una
discrepancia importante entre lo que realmente se le exige al estudiante y lo
que se refleja en su mapa curricular.

Problemdtica

El hecho de que la mayoria de los estudiantes actuales de medicina no posean
habilidades lecto-comprensivas aceptables es motivo de preocupacion, ya que
un alto porcentaje del conocimiento en areas de biomedicina se lleva a cabo en
el idioma inglés y los textos principales de las dreas de Bioquimica, Anatomia,
Histologia, etc., estdn disponibles sélo en inglés. Es decir que un alumno que
no desarrolla esta habilidad idiomatica en medicina va a afectarle directamente
al conocimiento disciplinar y en sus calificaciones.

Este problema ya ha alcanzado a varias generaciones de egresados los cuales
al momento de hacer sus Exdmenes Generales para el Egreso de la Licenciatura
(EGEL) y el Examen para las Residencias Médicas obtienen resultados muy
bajos o reprueban el examen. Es claro que para este PE es esencial el desarrollo
de un programa permanentey a corto plazo que permita solucionar el problema
de la deficiencia en el idioma, pues ya hay registros estadisticos que apoyan la
existencia un verdadero problema que afecta al aprendizaje curricular.

La manera en que estan disenados los horarios de las materias curriculares
también significa un problema grande para el alumno que deseay estd consciente
de que debe de prepararse en el idioma inglés. La estructura de los cursos que
ofrece el CELE debe cambiar, actualmente esta oferta es en horarios de cada 2
horas entre semana desde las 8 de la manana hastalas 9 delanoche y de 3 horas
los sabados. El alumno no alcanza a tomar sus materias curriculares y el inglés,
pues a partir del nivel intermedio sus clases son dos por una materia o tres por
una, esto sin contar las practicas en clinica que debe cubrir. Es necesario pues
que el inglés se articule a la curricula para que se le de oportunidad al alumno
de integrar el curso de inglés dentro de su carga semestral de materias.
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Enlo que se refiere alas habilidades que tienen los docentes de este programa
esverdaderamente ambigua, ya que muchos de ellos son docentes de horas sueltas,
imparten una sola materia y se retiran a su practica privada. Los profesores de
tiempo completo son los menos; este hecho limita el alcance que puede tener
el proyecto para incorporar el inglés a la curricula; pues requiere un mayor
trabajo de academia, compromiso de los docentes y gestores en beneficio de los
alumnos y del PE. En los docentes de tiempo completo que estdn adscritos a
este PE, se encontré que algunos reconocen que sus habilidades idiomaticas son
lecto-comprensivas pero que las habilidades de comunicacién y conversacion
no son suficientes. Algunos saben que no son bilingties y que les podria ayudar
aelevarla calidad de su citedra el tener esta competencia. Profesionalmente los
entrevistados docentes coincidieron que es indispensable parala actualizacién
disciplinar el dominar el inglés en todas sus facetas.

Campo laboral y los idiomas como competencia

La encuesta realizada con empleadores en hospitales ptblicos y privados de la
localidad y de la Ciudad de Chihuahua, arrojé un indiscutible requisito del
100% en habilidades lecto-comprensivas, de comunicacidn, de vocabulario
técnico, argumentacién escrita y conversacion. No hubo uno sélo que no
reconociera que en el momento de contratacion, la preeficiencia en el idioma
inglés es necesaria. Es también opinién de los empleadores que esta profesion
permite que un alto porcentaje de los médicos prefiera la practica privada o
la creacién de pequenas clinicas y hospitales. Médicos que no tienen muchas
habilidades en el idioma se enfrentan con problemas para atender a sus pacientes
de hablainglesay para seguirse actualizando ya que los congresos médicos que
se hacen en México o en el extranjero se desarrollan en inglés y no siempre
cuentan con la facilidad de traducciones al espafol.

Diagnostico y Propuestas

El diagnéstico que hacemos de este PE de medicina es contundente, en lo que
respecta a que la problematica del idioma inglés deficiente entre los alumnos y
docentes. Es una necesidad inminente la restructuracion del plan de estudios
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para incluir al inglés como materia obligatoria o la creacion de un sistema
paralelo que se vea apoyado por requisitos especificos y confiables de acredi-
tacion del idioma para la titulacién.

Consideramos importante el apoyo de instancias de control escolar para
restringir el avance del alumno a niveles avanzados si no acredita un cierto
porcentaje del examen TOEFL. Se sugieren 450 puntos o el equivalente a
cuatro semestres de inglés en el CELE, y de la misma manera proporcionar
facilidades para que se lleve a cabo el diagnéstico y acreditacion TOEFL
del inglés.

Después de analizar las caracteristicas y realidades de la licenciatura de
M¢édico Cirujano podemos sugerir un plan a mediano plazo que ayude a
solucionar esa laguna idiomdtica:

o Realizar un diagndstico idiomatico a todos los alumnos del programa
por medio del examen de ubicacién del CELE UAC], con el fin de
poder determinar los niveles que tienen del idioma inglés.

e Se sugiere que a los alumnos de nuevo ingreso se les ponga como re-
querimiento de inscripcién el acreditar tres niveles del examen de
ubicaciéon CELE.

o Disenar una estrategia de gestion escolar encaminada a poner algunas
restricciones de inscripcidn si no se ha cumplido con el requisito del
idioma inglés. Especificamente para materias del nivel intermedio y
avanzado.

e Incorporar un minimo de tres niveles obligatorios al mapa curricular
de inglés técnico que requieran tener el Sto nivel de inglés 0 450 puntos

del examen TOEFL.

e Determinar y gestionar ante Consejo Universitario el nivel de inglés que
debe acreditar el alumno para poder titularse y evitar las excepciones
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administrativas. Se sugiere que sean 11 niveles de inglés en CELE
UAC] o en su defecto 550 puntos del examen TOEFL.

e Apoyar el desarrollo de habilidades de los docentes, poniendo a su
disposicion los programas de inglés del CELE UAC] o en su defecto
motivarlos a que implementen alguna clase curricular en inglés.

o Paralosalumnos que ya estin cursando niveles avanzados, desarrollar con
el apoyo del CELE UAC] un programa especial de inglés avanzado que
vea la posibilidad de clases en linea o en su defecto en clases dominicales.

Licenciatura en Literatura Hispanomexicana

Antecedentes del Programa Educativo

Enagostode 1997 se abre el programa educativo de Literatura Hispanomexicana
con la visidn de constituirse en lider entre las instituciones de educacién
superior a través de su calidad académica y por medio de sus egresados coo-
perar en el desarrollo integral de nuestra region, formando profesionistas
competitivos y criticos comprometidos con la sociedad. Este programa estd
enfocado en el estudio cientifico de los textos literarios en cuatro rubros
basicos: teoria, historia, anélisis y critica.

Enlosinicios del programa educativo la materia de inglés estaba considerada
dentro del mapa curricular como una materia obligatoria, esto nos hace ver que
dentro de la perspectiva del programa de Literatura es importante el idioma
inglés, pero que debido a reestructuraciones curriculares se haido perdiendo si
no el interés o la importancia, si el espacio destinado a la ensefianza del inglés.

Realidad del Programa Educativo (PE)

El mapa curricular del programa educativo de Literatura Hispanomexicana
cuenta con 38 materias, de las cuales 29 son obligatorias y 9 optativas. Cada
nivel cuenta con determinado numero de materias, por ejemplo; el nivel prin-
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cipiante cuenta con 11 materias obligatorias; el intermedio con 19 materias y
el nivel avanzado con 8. No existen materias selectivas, ni terminales o areas
de especializacién dentro del programa.

No hay indicios de que se contemple la ensenanza de otro idioma ni de una
manera obligatoria u optativa, ni existe el requisito de que se necesite acreditar
cierto nivel de inglés al ingresar, egresar o durante la carrera. Como a manera
de solucidn, existe la opcién de acreditar 3 niveles de inglés (tercero, cuarto
y quinto) como una materia optativa, considerando la posibilidad de ensefar
una clase de literatura inglesa usando los textos originales.

Esta carencia del dominio de un segundo idioma no es s6lo por parte de los
alumnos, si no también por parte de los maestros de los cuales se espera que
dominen por lo menos un 60 0 70% de inglés.

Andlisis de necesidades idiomdticas en

bibliografia de cartas descriptivas

Dentro de las prioridades lingiiisticas de un programa de letras deberfa ser
precisamente el cultivo de las lenguas, situacion que no se da del todo en este
programa, ya que a excepcion del latin, la ensenanza de otro idioma no figura
en su mapa curricular del programa. A pesar de que existe una bibliografia
significativa en inglés (un poco mds de 20% de la bibliografia total est4 escrita
originalmente en inglés, con 127 textos de consulta de un total de 590) no se
impulsa el aprendizaje de este idioma.

Por lo anterior podemos afirmar que existe una tension entre la realidad
que rodea a este PE y la escasa importancia que se le da al idioma inglés y otros
idiomas alternos, lo cual se traduce en el hecho que a excepcidn del latin, otros
idiomas no formen parte de su mapa curricular.

Problemdtica

Entre los docentes existe una resistencia a los requerimientos de inglés porque
afirman que la problemdtica mas acentuada, no reside en que los alumnos no
dominen otro idioma al momento de ingresar a la universidad, sino que in-
gresan con un bajo nivel de espafiol. Asi pues los estudiantes de este programa
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(y los estudiantes en general) tienen grandes deficiencias en la graméticay en la
redaccién de espanol. ;No se encuentra esto en plena contradiccién con la mision
de este PE, es decir, con la creacién, ampliacién y difusién de conocimiento de la
lengua espanola? ;Cémo exigir a los egresados de este programa el convertirse
en profesionistas competitivos y criticos de los textos literarios, cuando carecen
de los conocimientos y habilidades basicas de su objeto mismo de estudio, es
decir la lengua y—por ende—Ia literatura espanola?

Esta problematica no solo aqueja a las aulas universitarias, si no que va més
alla, ya que muchos de los egresados trabajaran como maestros de espanol,
formando asi un circulo vicioso que se tiene que romper.

Campo laboral y los idiomas como competencia

Los empleadores que se encuestaron fueron todos del sector educativo en
la localidad y los resultados que nos arrojo fueron: los requerimientos de
habilidades lecto-comprensivas del espanol estdn al 100%, las de argumen-
tacidn escrita y comunicativa en espainol son del 100% también consideran
que deberia haber un examen de preeficiencia en el espanol al egresar de la
carrera, pues esto obligaria al estudiante a dominar en su totalidad el idioma
espanol.

Respecto al inglés y otros idiomas consideran que las habilidades
lecto-comprensivas deberia ser de un 80% pues los textos escolares asi lo
requieren en habilidades de conversaciéon y vocabulario técnico. También
consideran que un 60% de este para la su formacién profesional.

Diagnostico y Propuestas

La pobreza de conocimientos y habilidades lingiiisticas en espanol constituye
el nicleo del cual se originan los demas problemas idiométicos de este PE. En
efecto, la investigacion de las ciencias del lenguaje concluye y concurre en el
hecho de que las habilidades que tiene un hablante en su primera lengua, se
trasladan y reflejan en la adquisicién de una lengua alterna. Asi pues, los estu-
diantes al no tener las bases gramaticales y de redaccidn en espafol, encuentran
dificil el estudio gramatical de otro idioma, en este caso el latin. De la misma
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manera, si los estudiantes tienen habilidades deficientes de redaccién (la cual
presupone deficiencias de lectura) en espaol, es predecible que tendran pro-
blemas de lectura y redaccién en otro idioma. Proponemos, con base en las
conclusiones arriba mencionadas:

e Incluir como pre requisito de ingreso de este PE, el tomar cursos de
nivelacion en espanol, disenados e impartidos por docentes del Cen-
tro de Lenguas, enfocados en aprender las estructuras gramaticales y
desarrollar las habilidades lecto-escritoras necesarias en espanol.

e Incorporar como obligatorias materias en idiomas alternos anglos y
europeos y/o indigenas. En el caso particular del inglés, proponemos
su inclusién en dos fases 0 momentos:

a) Clases para propdsitos generales, como los que actualmente se
imparten en el CELE, para los niveles principiante ¢ intermedio.

b) Clases para propdsitos especificos (ESP por sus siglas en inglés:
English for Specific Purposes), para los niveles avanzados, di-
senados por el CELE, enfocados a desarrollar las habilidades
audio-verbales y/o lecto-escritoras de los estudiantes. En el caso
particular de la imparticién del nahuatl, que por cierto es un pro-
yecto que ya estd considerado por el CELE, desde la perspectiva
de multiculturalidad, dejamos las posibilidades abiertas para que
se considere ya sea como un pre requisito o como optativa para los
estudiantes de este PE.

e Basamos nuestras propuestas en los resultados de esta investigacién y
en los siguientes hechos:

a) Realidad Geogréifica: Vivimos en la frontera, en donde el contacto
con el inglés es una realidad cotidiana.
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b) Necesidad de habilidades en espafiol: Nos resultainconcebible que
un estudiante de este PE no cuente con herramientas lingiisticas
suficientes previas y durante su desarrollo profesional.

c) Necesidad de conocimiento de idiomas indigenas: Este PE en par-
ticular tiene una materia en donde existen textos en ndhuatl. Hay
planes de incorporar este idioma como parte de los conocimientos
de los alumnos.

d) Estudiar unalengua extranjera propicia una mayor reflexion sobre
la propia lengua.

Licenciatura en Ingenieria Mecatrénica

Antecedentes del Programa educativo (PE)

Una carrera muy nueva pero con un futuro prometedor. En esta frontera, donde
una de las actividades econdmicas principales es la industria maquiladora, los
profesionales egresados de la ingenieria en mecatrénica son los que pueden
generar la sinergia entre la mecdnica, la eléctrica y los manejos de hardware y
software, para la innovacién de la industria.

Es precisamente por ser de nueva creacién que tiene una breve historia
institucional y todavia estd en etapa de valoracion. Es decir apenas se tiene los
primeros egresados y por tanto se dificulta la evaluacién de su desempeno en el
campo laboral y conocer si el plan de estudios cumple con las expectativas del
empleador y del egresado mismo.

Realidad del Programa Educativo (PE)

Los alumnos de la ingenieria mecatrénica, segun el mapa curricular, deben
cursar un total de 62 materias o 444 créditos, de los cuales, 404 créditos son
obligatorios,16 son de materias optativas y 24 de electivas. Los niveles con-
figurados son los siguientes: nivel bésico, nivel intermedio, nivel avanzado.
Los alumnos necesitan acreditar la materia de “Proyecto de Titulacién” para
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terminar su carrera, ya que este programa cuentacon titulacién intracurricular.
Deben presentar el examen general de egreso de licenciatura (EGEL) en el
drea de Informatica-Computacién de CENEVAL. Una de las realidades mas
evidentes es que al ser una carrera joven estd muy abierta a la innovacién. La
coordinacion actual estuvo muy de cerca en la elaboraciéon del plan de estudios
original, y se han apoyado mucho en el Centro Nacional de Actualizacién
Docente, en la ciudad de México, con docentes en el drea de pedagogia que
trabajan el drea de mecatrénica.

El programa también cuenta con la certificacién del Consejo de Acredita-
cién de la Ensefanza de la Ingenierfa (CACEI) y el equipo de docentes estd
constantemente involucrado en procesos de investigacién. En el actual mapa
curricular, al haber materias optativas existe la posibilidad de que se reconozca
y asignen créditos a quienes cursan niveles de inglés durante la carrera, pero en
el listado de las posibles materias optativas y electivas sugeridas, no aparecen
cursos de inglés. Sin embargo tanto docentes como estudiantes reconocen el
inglés como esencial: el mapa curricular que manejan la coordinacién y los
alumnos, tiene integrado el puntaje de inglés exigido en cada uno de los tres
niveles de la carrera. De acuerdo a este mapa curricular, los alumnos deben
de ingresar con 350 puntos del TOEFL a la licenciatura y deben de tener
muy claro los alumnos, que si obtuvieron esa puntuacién, deben de continuar
prepariandose hasta obtener 450 puntos, que es la requerida para la titulacién.
Se tiene que senalar que por la carga tan pesada que se presenta de material
bibliogréfico en inglés enlas clases de esta carrera, desde el nivel principiante, se
da por hecho que la puntuacién para titulacién debe de ser de facil obtencién,
pues no es tan alta, ya que 461 es el minimo para acreditar el nivel cuatro de
once niveles en el Centro de Lenguas.

Andlisis de necesidades idiomdticas en bibliografia de cartas descriptivas
Con respecto al analisis que se realiz6 de la bibliografia expresada en las cartas
descriptivas del PE, se observa que: en las cartas descriptivas del nivel basico
tienen 86 libros obligatorios y complementarios, cuya fuente primaria es de
68 (79%) autores cuyos textos originalmente fueron escritos en inglés, aunque
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la mayoria son traducidos y solamente 11 de ellos estén totalmente en inglés.
Del nivel intermedio son 50 libros que contienen las cartas descriptivas, de
los cuales 44 (88%) son de autores americanos, 31 estdn en espafiol, pero 19
de ellos estdn solamente en inglés. En el nivel avanzado de 82 libros, 61 estan
escritos en inglés y 21 traducidos o escritos en espanol. De los 82, 73 (89%)
fueron originalmente escritos en inglés como fuente principal. En las cartas
descriptivas de las materias optativas son 58 libros de los cuales 20 no tienen
traduccion al espafiol, pero hay que resaltar que de los cincuenta y ocho, 40
(69%) en total son los libros que originalmente fueron escritos en inglés.
La tendencia bibliografica nos muestra, que a medida que aumenta el nivel
académico se requiere del estudiante mayor conocimiento del idioma inglés
en comprensién y lectura para poder traducir con fluidez; por lo que hay una
discrepancia entre las necesidades del idioma que enfrenta el alumno y la exi-
gencia nula que existe en el mapa curricular.

Problemdtica
Esevidente que los alumnos pueden sobrevivir con el minimo de inglés durante
los niveles basicos de la carrera, sucede que cuando menos lo esperen, y
cuando ya sea demasiado tarde, se enfrentardn con la realidad de que deberfan
haberse preparado con clases de inglés durante los semestres del nivel basico.
Es por eso que llegan desarmados para atender las exigencias del ingles en los
niveles intermedio y avanzado de su carrera. No es extrafio, sin embargo, que
un alumno termine sus estudios sin tener habilidades en el inglés asi como
que un buen numero de ellos supere los puntajes requeridos pues de acuerdo
a los resultados del diagnostico realizado a los alumnos de nuevo ingreso en
el 2008 un 43% de ellos obtuvo el 4° nivel de inglés. Por lo tanto, los alumnos
necesitan tener la habilidad idiomatica del inglés técnico, las habilidades de
comprensién delalectura, como también deben de poder elaborar traducciones
para poder pasar satisfactoriamente sus materias.

Dadala creciente participacién de los alumnos de mecatrénica en concursos
a nivel internacional, se espera que no solo sean proficientes en inglés a nivel
técnico sino también del inglés hablado. Son considerados como eventos de
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relevancia pues los alumnos tienen la oportunidad de exponer propuestas
innovadoras frente a otras universidades, conseguir reconocimiento, apoyo
financiero para sus proyectos y hasta becas. En el momento en que se realizaba
estainvestigacion el programa consideraba importante entrar en una compe-
tencia en Canada. En este magno evento se necesitaba hacer una presentacion
en la que se explicaba el disefio de un vehiculo todoterreno que se fabricé (por
estudiantes de la carrera). Las competencias se hacen normalmente en los EUA
y participan alrededor de 120 universidades. Del programa de mecatrénica
de la UAC], los que participan son alumnos avanzados, para que todas las
materias que hayan llevado colaboren con la elaboracién de este proyecto,
desde luego una de las habilidades esenciales es el excelente manejo del inglés
para poder ser competitivos. No sélo el inglés es necesario sino también el
japonés ya que muchos de los proyectos desarrollados en esa area disciplinar
lo requieren. Por lo tanto, un alumno que no tiene un buen manejo del inglés
técnico y conversacional y un nivel aceptable de japonés podré participar en
eventos de esta naturaleza y aprovechar las oportunidades académicas y
laborales que se le presenten.

En el programa de mecatrdnica existe un desfase entre las exigencias del
manejo del inglés y la baja puntuacién que se exige para la titulacién que es
de 450 puntos del TOEFL. La coordinacién del programa ante la imperiosa
necesidad de presentar resultados de eficiencia terminal resuelven a favor de
mayor flexibilidad de este requerimiento. Es por eso que muchos alumnos
pueden estar filtrdndose sin inglés durante todala carrera, produciéndoles una
comodidad temporal, pues sus metas de adquirir un buen empleo o continuar
con sus estudios a nivel posgrado pueden ser frustradas al enfrentarse sin las
competencias idiomdticas requeridas.

Campo laboral y los idiomas como competencia

De acuerdo a sondeo con empleadores de Ingenieros en Mecatrdnica las
habilidades comunicativas y lecto-comprensivas que tiene que enfrentar
en el campo laboral requieren el 100% de estas competencias. En los
procesos de argumentacién verbal y escrita asi como el vocabulario técnico
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consideraron que un 90% de habilidades es suficiente. Por ser la mecatrénica
producto de la innovacidn tecnoldgica no existe mucho material escrito al
respecto, segtin expresan algunos docentes, muchas de las actividades que se
realizan con equipo de tecnologia de punta son de registro de experienciasy la
mayoria de la informacidn esta publicada en revistas especializadas o journals
de tecnologia de vanguardia. Esto obliga al ingeniero en Mecatrénica a tener
que estar en constante bsqueda de innovaciones y no puede esperar a que se
hagan las traducciones al espanol de dichos articulos pues en estas industrias
se esta trabajando contra reloj y con la competencia pisindole los talones.

Tres de los empleadores en la industria maquiladora manifestaron que el
Ingeniero en Mecatrénica tiene un reto muy grande en cuestién de idiomas
ya que en estos momentos la tecnologia japonesa esta a la vanguardia en este
campo, por lo que se requiere que al menos se empiecen a formar en un tercer
idioma que es el japonés, pues advierten que en unos cuantos anos, mucha de
la tecnologia en este campo va ha llegar directo de Japén. Por el momento
ven como opcional este idioma por lo que lo ubican con un 50% en térmi-
nos de comunicacién verbal pero un 85% en lo que se refiere a habilidades
lecto-comprensivas.

Diagnostico y Propuestas

Una realidad que vive este PE es que el requerimiento idiomdtico es muy alto,
y de que la manera en que estdn estructuradas las materias y su bibliografia el
alumno, debe desarrollar sin excepcién habilidades lecto-comprensivas que
le permitan realizar traduccidn al espanol con fluidez del inglés y del japonés.
Lo que hace que exista una discrepancia entre los requerimientos expresados
en el mapa curricular actual y la necesidad del idioma real que prevalece. Por
lo tanto se sugiere lo siguiente:

e Que el requerimiento del inglés se enfatice como indispensable des-
de la informacién inicial que se proporciona al candidato a este PE,
incorporando una acreditacién previa a su ingreso de un minimo de
de 2 niveles de inglés de acuerdo al criterio del examen de ubicacién

ofrecido por el CELE UAC].
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Desarrollar un plan a corto plazo de revisién de requerimientos
idiomaticos apoyados por expertos lingiiistas que les permita imple-
mentar una escala de puntaje TOEFL coherente alos requerimientos
bibliogréficos, laborales y curriculares.

Con base a lo que se ha analizado y a los hallazgos de esta investi-
gacion se propone que la carrera de ingenieria mecatrénica tome en
cuenta anadir el inglés mediante la implementacién e innovacién en
su curricula con lo siguiente:

a)

Elaborar un plan gradual para que los alumnos de mecatrénica
tomen las clases de inglés en forma obligatoria y no como electiva
u optativa.

Que la coordinacién con apoyo del CELE ayude a los alumnos a
que se involucren desde el primer semestre en los cursos intensivos
del CELE, para que cuando lleguen al quinto semestre puedan
llevar la carga del material esencial para traduccién que se imparte
para la comprension y preparacion en la carrera.

En cuanto al TOEFL se recomiendan ampliamente dos cosas,
que se cuide como una prioridad el no pasar por alto las puntua-
ciones TOEFL como requisitos para titulacidn, y también que se
incremente la puntuacién requerida de forma gradual para egresar,
ya que se pide en el medio laboral y en posgrado la puntuacién
minima de 600. Por lo tanto resulta insuficiente el pedir 450
puntos establecidos en el mapa curricular.

En el plano de la innovacién se recomienda buscar propuestas
para tener clases de inglés técnicoy con ayuda del CELE y ofrecer
cursos que integren el uso de los recursos de autoaprendizaje y
nuevas tecnologfas.
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CONCLUSIONES

Para producir un cambio cualitativo en los mapas curriculares, es necesario que
la innovacién educativa en el campo del curriculum se conciba en el marco
histérico institucional y social mas amplio donde se inscribe, asi como aquéllos
que dan cuenta de la evolucién de la teoria pedagdgica, la reflexion epistemo-
légica, los procesos metodoldgicos, los aspectos tecnoldgicos y su aplicacion.
También requiere pasar por procesos colegiados y de investigacién interdisci-
plinaria. En el campo educativo, cada vez se hace mds importante abordar las
estrategias de formacién, dominar el cuerpo tedrico que le da sustento, como
también las formas de razonamiento que originaron tales teorfas. Esto es, la
necesidad de una reflexién epistemoldgica, que permita en momentos futuros
reconocer los limites de las teorias que sustentan el curriculum universitario y la
generacion de procesos de innovacién (De Alba:1993). Estas son condiciones
paralograr cambios genuinos, pertinentes, creativos, inéditos, comprometidos
con la sociedad, de amplio horizonte y beneficio para todos.

Los CELEs que asi conciban la innovacién educativa, estin en condiciones
de generar propuestas colegiadas incluyentes (de las voces de todos los actores
involucrados académicos, estudiantes, gestores, empleadores) integrales y
competitivas. Un andlisis a profundidad de las dimensiones del curriculum
universitario y de sus relaciones con los procesos de internacionalizacién
pueden sentar las bases de politicas institucionales, estrategias y précticas mas
adecuadas y exitosas.

En el caso del CELE de la UAC], la introduccidn de la innovacién en torno
a la incorporacién de una segunda lengua al curriculum de los programas
educativos, fue posible gracias a la reflexién colegiada a través de la creacién
de la academia de inglés de andlisis institucional, la reestructuracion de las
dreas responsables y la introduccién de nuevos paradigmas por diversas vias:
procesos de sensibilizacion, certificacion, capacitacion, la reflexién sobre la
propia practica docente y de evaluacién docente. El proyecto de investigacion
NIPE jugé un papel central en todo este proceso. Fue a la vez consecuencia 'y
detonador de cambios, a la manera del bucle retroactivo moriniano (Morin,

1999).
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A nivel conceptual, los beneficios del proyecto NIPE se tradujeron en el
reconocimiento del corte tecnologisista en que se venia desarrollando el CELE,
el predominio de la légica administrativa, asi como de la distancia académica
que tenfa de los programas educativos. También se logré una mayor conciencia
de la importancia de trascender y enriquecer esta perspectiva. Con base en este
reconocimiento se sentaron las bases para generar proyectos con una visién mas
amplia de corte pedagdgico-humanista, asi comolaidentificacién de condiciones
institucionales para un trabajo més coordinado entre CELE y los programas
educativos.

Los resultados del proyecto proporcionaron elementos clave para gestionar
el establecimiento de mejores politicas en torno alas competencias lingtiisticas
de la institucién; asi como lograr un trabajo del CELE de mayor congruencia
con el modelo educativo delainstitucién, con la realidad y retos de los diversos
programas educativos. Los resultados también permitieron desarrollar una
serie de recomendaciones puntuales a las dreas distintas dreas de planeacién
educativa, administracién y desarrollo académico del CELE y en los procesos
de vinculacién con otras dreas del quehacer universitario.

El trabajo en conjunto, permitié identificar nuevos horizontes para que el
CELE-UAC] se desarrolle en forma més competitiva y mas comprometida con
el contexto local y al mismo tiempo, con mayor vinculacién a las tendencias
de internacionalizacion de la educacién superior (UNESCO, 2009). Entre
los proyectos que lograron esbozarse en el camino, se pueden citar: la creaciéon
de un programa de licenciatura en ensefnanza del inglés: la constitucién de
un cuerpo académico sobre internacionalizacién que facilite la realizacién de
proyectos de investigacion futuros, la concepcién del CELE como un centro
multicultural y la apertura de programas de lenguas indigenas. Estos tltimos
como elementos importantes para promover la posibilidad de innovar en
forma individual y colectivamente, que coadyuve a la construcciéon de nuevas
y mejores formas de convivencia, abrazando a la vez, tradicién e innovacién.

Sabemos que hay mucho camino que recorrer, pero creemos que estos
primeros pasos, lograron sentar las bases del cambio cualitativo que nos
hemos propuesto.

169



LAURA PATRICIA GONZALEZ CAMPOS Y MARIA TERESA MONTERO MENDOZA

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Adelman, Alan (2001). El papel de los exdmenes de ingreso en la reforma edu-
cativa de Estados Unidos y México. En Revista Educacidn Global Vol. S
(31-36). Guadalajara, MEX: AMPEL

Arcudia Garcia, Isabel (Coord.) (2006). “Reporte de investigacion sobre las Tri-
bus Académicas en la UAC].” Ciudad Judrez: UAC].

Beane, J.A. (2005). “La integracidn del curriculum.” Madrid. Ediciones Morata.

Carbonell, Jaume (2002). La aventura de innovar. El cambio en la escuela. Ma-
drid: Morata.

Cassen, Bernard (2004). “Defender la diversidad cultural con politicas y accio-
nes concretas” en Hacia una Mundializacién Humanista. Edgar Montiel
(Coord.) México:UNESCO.

De Alba, Alicia (1993). El curriculum universitario de cara al nuevo milenio
México: Plazay Valdez Editores.

De Garay, Graciela. (1999). La historia con micrdfono. México: Instituto Mora.

Delanty, Gerard. (2008) “La universidad y la ciudadania cosmopolita en La
Educacién superior en el mundo.” en Educacion Superior en el Mundo 3.
Educacién Superior: Nuevos y Roles Emergentes para el Desarrollo Humano
y Social. (28-31) México: Global University Network for Innovation- Edi-
ciones Mundi-Prensa.

Gacel-Avila, Jocelyn (2009). El impacto de las TIC en la internacionalizacién
de la Educacién superior. En Investigaciones y ensayos sobre innovacion e
internacionalizacion educativa, Gacel y Herndndez (Coord). Guadalajara:
Editorial Universitaria-UdeG.

Guarin, Joaquin (Ed.) (2008). Estrategias para la gestion del proyecto curricular.
Madrid: Sintesis.

Kholer, Vincent (2002). La internacionalizacién de la educacién superior: el
reto de integrar el aprendizaje transcultural en el curriculo de licenciatura.
Revista Educacion Global Vol. 6 (pp. 11-14). Guadalajara México: AM-
PEIL

170



APORTACIONES DEL PROYECTO NIPE EN LA UAC]

Maffesoli, Michel (2007) Posmodernidad. México:Universidad de las Améri-
cas Puebla.

Morin, Edgar (1999). La cabeza bien puesta. Repensar la reforma, reformar el
pensamiento. Bases para una reforma educativa. Buenos Aires: Nueva Vi-
sidn.

UAC]J (2000). Modelo Educativo: Visién 2020. Cd. Juarez, Chih.: UAC]J

UNESCO (2009). Quality Education, equity and sustainable development.
A holistic vision through UNESCO’s four world Education Conferences
2008 - 2009, disponible en http//:www.unesco.org/education/synergies-
4conferences.pdf.

Shwartzman, Simén (2000). América Latina. Las respuestas nacionales a los
desafios mundiales en Altbach, Philip G. y Patti McGill Peterson (eds.)
Educacién superior en el siglo XXI. Desafio global y respuesta nacional. (77-
88). Buenos Aires: Biblos.

Weftort, Francisco, (2004):Conjugar el frente cultural y el frente de merca-
do” en Hacia una Mundializacién Humanista (pp. 35-48). Edgar Montiel
(Coord.) México: UNESCO.

171



De metodologias participativas,

tecnologias y filosofias docentes:
Reflexiones para la innovacién educativa

Carmen Carmona Rodriguez y
Edurne Martinez Moreno

INTRODUCCION

En los ultimos cinco afios, las universidades espafiolas han centrado princi-
palmente sus esfuerzos en adaptarse al nuevo contexto del Espacio Europeo
de Educacion Superior (EEES), el cual establece necesario fijar procesos de
ensefanza/aprendizaje adecuadosy eficaces que tengan en cuenta los diversos
estilos cognitivos, perceptivos y de aprendizaje del alumnado universitario.
A partir de la Declaracién de Bolonia, firmada el 19 de junio de 1999 por
Ministros con competencias en Educacién Superior de 29 paises europeos
comienza el denominado “Proceso de Bolonia.” Este proceso, tiene como
objetivo principal la creacién del EEES con meta de implantacién el ano
2010. Con este fin, se establecen acuerdos y compromisos sobre los objetivos
concretos a conseguir en el EEES, que posteriormente son ampliados en los
siguientes acuerdos: Praga (2001), Berlin (2003), Bergen (2005) Londres
(2007) y mas recientemente en Lovaina/Lovaina la Nueva (2009). Los
principales objetivos derivados de estos acuerdos, son a modo de sintesis,
los siguientes: a) Reconocimiento de cualificaciones: que permitan a los
titulados acceder, en el Estado miembro de acogida, a la profesién parala que
estd cualificado y ejercerla en las mismas condiciones que los nacionales de
ese Estado miembro; b) Estructura de titulaciones: adopcidén de un sistema
facilmente legible y comparable de titulaciones, basado en dos ciclos principales:
Grado y Postgrado, con una estructura en tres niveles; ) Sistema de créditos:
establecimiento de un sistema de créditos comun, como el “European Credit
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Transfer System” (ECTS). En concreto, en Espafia estos objetivos a conseguir
en el EEES se rigen por el Real Decreto 1125/2003; d) Garantia de calidad:
promocién de la cooperacién Europea para asegurar un nivel de calidad en
el desarrollo de criterios y metodologias comparables, ¢) Promocién de una
necesaria dimensién Europea en la educacidon superior, con particular
énfasis en el desarrollo curricular; f') Programas de movilidad: promocién de
la movilidad y remocién de obstaculos para estudiantes, profesores y personal
administrativo de las universidades y otras Instituciones de ensefianza superior
curopea puedan ejercitarlo libremente; g) Dar un mayor protagonismo a las
instituciones y estudiantes de ensenanza superior; h) Promover la atraccién
del EEES, i) Aprendizaje permanente: que se centra en la ensenanza alo largo
de toda la vida basada en una formacién integral de los alumnos/as.

En consecuencia, la adaptacién al nuevo EEES ha supuesto un reto
en relacién a la reforma curricular y la renovacién metodoldgica para las
universidades (De Miguel, 2006). Asi, se considera que el aprendizaje es eficaz
y 6ptimo cuando el alumno/a es el “actor principal” de su propio proceso de
formacion, fomentando su capacidad de organizaciény trabajo personal tanto
a nivel individual como en actividades de grupo. Para ello, los/las docentes
han tenido que adquirir nuevos conocimientos, capacidades y, sobre todo,
habilidades en pro de la innovacién y mejora de sus estrategias y recursos en
la formacién de sus estudiantes. A partir de este nuevo enfoque, se tendrian en
cuenta factores clave como las técnicas participativas, el uso de la informatica,
las redes de comunicacidn, y en general, las tecnologias de la informacién y
comunicacién (TICs) como herramientas utiles incorporadas en el proceso
de aprendizaje. En los siguientes apartados se consideran en detalle cada uno
estos factores examinados en el presente estudio.

Las Técnicas Participativas
De acuerdo a las directrices del EEES, las universidades espafiolas estin

cambiando su modelo de ensefianza, pasando de un modelo claramente
expositivo en el que el actor principal es el profesorado a un modelo de
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cardcter multidireccional en el que el alumnado, profesorado y contexto se
relacionan para conseguir un aprendizaje integral. Desde esta perspectiva, las
técnicas participativas incluidas como una de las herramientas que conforman
una metodologia participativa, son relevantes en este proceso integral del
alumnado. De acuerdo con Lépez (2005):

Las técnicas participativas hacen referencia a una serie de instrumentos
que facilitan la participacion de los miembros de un grupo, fomentan
la responsabilidad y ayudan a desarrollar una dindmica que libera la
capacidad creativa a través de la reflexién cooperativa; es un modo
sistematizado de organizar y desarrollar la actividad del grupo y que le
proporciona una base que le permite trabajar como tal (p. 107).

Es decir, el profesorado no sdlo es especialista en ciencia, sino que pasa a ser
un profesional en el proceso de aprendizaje del alumnado (Zabalza, 2003).

Para apoyar este proceso de aprendizaje existen diversas técnicas par-
ticipativas categorizadas no sélo por su origen, sino también por la forma
de implementacién, las condiciones de realizacién y los conocimientos o
habilidades que se desean desarrollar (Vargas, Bustillos y Martin, 1993). No
obstante, hay que subrayar que la base de todas ellas estd en la concepcién del
aprendizaje como un proceso activo, de construccion y reconstruccion del
conocimiento por los propios alumnos/as, mediante la solucién colectiva de
tareas, el intercambio y la confrontacién de ideas, opiniones y experiencias
entre estudiantes y profesores/as.

En relacion a las técnicas participativas, tras una revision exhaustiva de la
literatura hemos de indicar que no existen estudios previos en Espana que de
manera amplia hayan investigado el uso de las diferentes técnicas participativas
por parte del profesorado en dmbitos universitarios. Sin embargo, hay
estudios que han examinado cémo la utilizacién de “técnicas participativas”
especificas ayuda al proceso de aprendizaje del alumnado. En concreto, el
aprendizaje basado en problemas (ABP) potencia la autonomifa, el trabajo
individual, el trabajo de grupos pequenos dirigido por el docente, labusqueda de
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informacién y la sistematizacién en la presentacién de la informacién (Egido,
etal., 2006).

Desde la perspectiva del alumnado, las técnicas participativas que prefieren
son todas aquellas que potencian al alumno como protagonista de su propio
aprendizaje (Brines, Guerola, y Oroval, 2008). Asi, el alumno considera
imprescindibles el desempeno de tareas docentes que conlleven el desarrollo
de habilidades y técnicas que le preparen para su futura profesion. Por el
contrario, el alumnado rechaza todas aquellas técnicas y acciones encaminadas
al fomento de la competitividad (Lobato y Arbizu, 2003).

Desde la perspectiva del profesorado, se ha observado que las necesidades
de formacién en técnicas participativas son aquellas relacionadas con la
dinamizacién de sesiones presenciales, con los conocimientos sobre trabajo
en equipo y el estudio dirigido (Gonzalez y Gonzélez, 2007).

Las TIC en la Docencia Universitaria

De acuerdo con Taousanidis (2002), los elementos clave en la evolucién de
las instituciones de Educacion Superior son la globalizacién y las TICs.
Actualmente, nos encontramos en lallamada Sociedad de la Informacion y del
Conocimiento, la cual genera un marco en el que la “alfabetizacion digital” se
considera imprescindible tanto para la ciudadania en general, como de forma
mds especifica y fundamental, para el profesorado y el alumnado. Es por ello
que las creencias, actitudes y expectativas con relacion al papel de las TICs en
el marco de las universidades han cambiado bastante en los tltimos afios. En
relacién con este aspecto, los resultados del tltimo informe publicado por la
Comisidn Sectorial TICs de la Conferencia de Rectores de las Universidades
Espanolas (Uceda y Barro, 2009) constatan que cada vez es mayor el uso de
tecnologias propias de docencia virtual, consoliddndose ademds, las iniciativas
de promocidn de este tipo de docencia en las universidades espanolas.
Especificamente, el uso de Internet ha suscitado una revolucién tal que
practicamente hoy en dia todo gira en torno a esta nueva forma de comu-
nicacion, la cual ha traspasado la barerra existente en la forma tradicional de
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ensefar en educacién. Por ejemplo, las TICs permiten liberar al profesor de
las tareas repetitivas y estrictamente transmisoras de informacién (Tejada,
2002); reconvirtiéndolas y adaptando el proceso de ensefianza-aprendizaje
a las nuevas directrices determinadas por el EEES. Por tanto, aspectos como
la tutorizacidn, la orientacidn, la motivacién, la programacidn, y el proceso
de evaluacién cobran un nuevo protagonismo, cambiando de un proceso
de ensenanza-aprendizaje basado en la “transmisién” a un proceso de
ensefianza-aprendizaje de caracter “relacional” con el alumnado.

En este sentido y teniendo en cuenta los beneficios que pueden aportar a
nivel docente, es de vital importancia conocer cudl es el nivel de utilizacién de
las TICs por parte del profesorado en las universidades espafiolas. En concreto,
el estudio de Albay Carballo (2005) muestra a partir de datos extraidos de 22
universidades espanolas, cémo el profesorado universitario tiene un elevado
conocimiento y uso de las TICs a nivel personal pero no tanto en el trabajo
docente. Especificamente, las herramientas informadticas mas populares entre el
profesorado universitario espafol son: herramientas de comunicacién (correo
electrénico), navegacion en Internet, y las aplicaciones informaticas bésicas.
Ademis, cabe destacar que la formacién en TICs ha sido realizada de forma
autodidacta y que mayoritariamente se han utilizado en el drea de la inves-
tigaciéon més que en el drea de la docencia (Alba y Carballo, 2005). Otro de los
aspectos a considerar en el mayor o menor uso de las TICs, seria la categoria
profesional, el campo de conocimiento y la edad, ya que los resultados en las
universidades espanolas muestran que a mayor edad y categoria profesional se
utilizan menos las TICs en la practica docente. Por otra parte en las carreras
mas técnicas, como las Ingenierias y Arquitectura, se utilizan en mayor grado
todas las herramientas informaticas, a excepcién de las plataformas virtuales,
que son mis utilizadas en los campos de las Ciencias Sociales y Juridicas, y en
Humanidades. El menor nivel de uso del resto de las herramientas informdticas
se encuentra en el drea de Humanidades, y el de las plataformas virtuales entre
el profesorado en el drea de Ciencias Basicas. En otro estudio Garcia-Valcarcel
(2009) muestra que més del 65% del profesorado emplea Internet para la
preparacion de sus clases, recomienda sitios de Internet, utiliza herramientas
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de Internet para la comunicacién con el alumnado (como correo electrénico,
foros, chat y videoconferencia), y recurre al powerpoint para apoyar las
explicaciones de su temario en clase. En cuanto a la utilizacién de otras TICs,
entre el 35y 65% del profesorado las emplea como herramientas en actividades
del aula: resolucién de problemas, estudio del tema, programas informaticos
especificos de su drea, y publicacién de informacién en Internet. Por ultimo,
menos del 35% del profesorado diseia material multimedia, colabora con otros
docentes a través de las TICs para el desarrollo de actividades, utiliza alguna
plataforma virtual para actividades complementarias, y propone trabajos de
colaboracién online a su alumnado.

Por tanto, esto nos lleva a reflexionar sobre cual es la perspectiva desde la
que el profesorado entiende el proceso de ensenianza-aprendizaje, y en concreto
la filosofia a nivel pedagdgico desde la que entiende y aplica este proceso de
aprendizaje en su prictica diaria. Es decir, teniendo en cuenta la clase misma
como una compleja cultura (Geertz, 1973; Lieberman, 1992) en la que profe-
sores y estudiantes exploran, interpretan y negocian sus puntos de vista desde
diferentes procesos epistemoldgicos (von Glasersfeld, 1987), es relevante tener
en cuenta de qué forma el profesorado define su filosofia base a partir de la cual
el alumnado aprende.

Filosofia pedagégica y autoestima docente

En linea con otras investigaciones, existe una relacion directa entre las
creencias del profesorado sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje y las
practicas realizadas en el aula (Haney, Lumpe, Czerniak, & Egan, 2002).
De acuerdo con esta idea, diversos estudios muestran que las creencias del
profesor/a sobre la educacién estdn asociadas con el uso de los ordenadores en
cl aula (Tondeur, Hermans, Van Braak y Valcke, 2008; Ertmer, 2005; Higgins
y Moseley, 2001; Sugar, Crawley, y Fine, 2004). En particular, Becker (2001)
reveld que el profesorado con creencias constructivistas promueve el uso del
ordenador en el proceso de ensefanza-aprendizaje. En otros estudios, los
resultados muestran que el profesorado con una alta tendencia hacia creencias
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constructivistas de la educacién usan con mayor frecuencia el ordenador como
herramienta para el proceso de ensefianza-aprendizaje con su alumnado
que aquellos cuya tendencia es baja (Tondeur, et al., 2008). Ademds, sc ha
constatado que un nivel bajo del uso del ordenador estd asociado con practicas
centradas en el profesorado mientras que un nivel més alto estd asociado
con practicas centradas en el estudiante (Ertmer, 2005). Sin embargo, estos
estudios estdn contextualizados en centros de primaria y secundaria (Becker,
2001; Becker y Ravitz, 1999) por lo que han sido pocos los estudios que se
han centrado en examinar la frecuencia de utilizacién de las TICs y el estilo
de filosofia pedagdgica que el profesorado utiliza en su docencia diaria en el
dmbito universitario (Orellana, Gonzélez-Gémez, Sobrecases, y Sdez, 2005).

De acuerdo con Orellana, et al., (2005), en el presente estudio diferenciamos
entre una filosofia més tradicional centrada en las précticas del profesor vs.
centrada en las del alumno. Este concepto es muy relevante sobre todo en el
EEES, ya que determina un nuevo cambio de estrategia, es decir, emergen
nuevos roles del profesorado tales como instructor, tutor, ingeniero pedagdgico,
experto tecnoldgico, administrador, documentalista, evaluador, grafista, y editor
de documentos entre otros (Thacth y Murphy, 1995, p.62). Estos nuevos roles
también vendrin condicionados en parte por el uso de las TICs, y el uso de
técnicas participativas en el aula. La frecuencia en el uso de estas metodologias
pueden ser interpretadas de forma mds positiva o negativa e influenciar las
propias autovaloraciones de los/las docentes especialmente en esta nueva época
de cambios para las universidades espanolas.

Por tanto, el objetivo general del presente estudio es examinar la frecuen-
cia de utilizacién de las técnicas participativas y las TICs en el proceso de
enseflanza-aprendizaje con el alumnado.

En concreto, los objetivos especificos son: 1) Examinar la relacién entre
la frecuencia de uso de las técnicas participativas y las TICs, y el tipo de
filosofia pedagdgica del profesorado; 2) Analizar la relacién entre la auto-
valoracién del profesorado universitario y la frecuencia de uso de las TICs
y estrategias participativas; y 3) Analizar la relacién entre la autovaloracion
del profesorado universitario y el estilo de filosofia pedagégica.
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METODO

Disefo de la investigacién

Se trata de un estudio piloto transversal, descriptivo, realizado con profesores
de la Universitat de Valéncia (ver Apéndice 1). Para llevar a cabo este estudio,
se utilizé un cuestionario electrénico que iba acompanado de una breve
informacidn acerca de los objetivos del estudio, indicando su cardcter anénimo
y voluntario.

Descripcién de la muestra

El presente estudio se ha llevado a cabo con la participacién de 32 profesores
de la Universitat de Valéncia. La media de edad es de 35 afos (DS = 7,76). El
44% de la muestra son hombres y el 56% mujeres. EI 97% son espafioles y
unicamente un 3% es extranjero. Un 71% convive en pareja, un 13% con sus
padres, un 10% vive solo, y el resto vive con algun familiar o amigos.

Del total de los encuestados, un 28% es becario, un 22% profesor aso-
ciado, un 19% es funcionario, un 16% es ayudante doctor, un 6% es técnico
de investigacion, el resto son ayudantes e investigadores del Programa de
Investigacién Nacional Ramén y Cajal y Juan de la Cierva (ver Grafico 1).
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Ademds y como muestra el Gréfico 2, un 41% lleva menos de un afio im-
partiendo docencia en la Universitat de Valéncia, un 34% entre 2 y 5 aios, un

Grifico 1. Figura laboral actual (N = 32).
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13% entre 6y 15 afos, y un 13% mds de 15 afos.
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Griéfico 2. Experiencia docente de los encuestados (N = 32).
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Finalmente, la mayoria de los encuestados, un 54%, imparten docencia en el
drea de las Ciencias de la Salud (medicina, enfermeria, farmacia, fisioterapia,
odontologia, y psicologia), seguido por un 25% de quienes lo hacen en el 4rea
de las Ciencias Sociales y Juridicas (derecho, relaciones laborales y geografia),
y en un porcentaje menor, aquellos docentes que imparten docencia en el
drea de Ciencias Bésicas (biologfa, quimica, fisica). El 6% restante no han
especificado en qué drea imparten docencia.

Griéfico 3. Area donde se imparte docencia (N = 32).
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PROCEDIMIENTO

El cuestionario electrénico se distribuyé a través del correo electrénico donde
se incorporaba un enlace a la pigina web www.encuestafacil.com.
Dicho cuestionario se compuso de las siguientes secciones:

e Una encuesta de variables sociodemogrificas: la edad, sexo, estado civil,

nacionalidad, figura profesional, anos de experiencia en la docencia y
lugar de imparticién de docencia.
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e Una encuesta acerca del uso de nuevas tecnologias en la docencia
universitaria: aula virtual, otras herramientas y programas electrénicos
disponibles en la Universitat de Valéncia.

e Una encuesta sobre las técnicas participativas.
e Una escala sobre el estilo de filosofia pedagdgica del profesorado.

o Una escala sobre la autoestima del profesorado.
VARIABLES OBJETO DE ESTUDIO

Las TICs en la docencia universitaria

Uso del aula virtual. El Aula Virtual es una plataforma e-learning desarrollada
por la Universitat de Valéncia que consiste en una aplicaciéon web creada a
partir de programas libres y de fécil acceso a través de navegadores de Internet
(Villar y Algarabel, 2005). Esta plataforma de gran flexibilidad permite crear
actividades en linea, realizar evaluaciones y ofrecer recursos variados para el
soporte de las clases para los docentes y de interaccidn entre el alumnado y el
profesorado. Estd compuesta por varias herramientas que se pueden distribuir
de la siguiente manera:

e Herramientas de comunicacién: correo electrénico (sistema de
comunicacién asincrénico entre profesor y estudiante), foro (sistema
de comunicacién asincrénico que permite mantener una comunicacion
organizada y registrada entre profesor y estudiante) y weblogger
(conocido también como blog o cuaderno de bitdcora, es una apli-
cacién que facilita la comunicacién asincrénica entre los miembros

del grupo).
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e Herramientas de informacion: calendario (esta aplicacién permite es-
tablecer el cronograma del curso), noticias (aplicacién que permite
ofrecer informacién relevante a los estudiantes) y recursos (médulo que
permite colgar electrénicamente los archivos del material de las clases
presenciales asi como crear enlaces a materiales online).

e Herramientas de evaluacion: cuestionarios (aplicacién que ofrece la
posibilidad de realizar encuestas, autoevaluaciones y examenes en linea,
asi como la correccién de los mismos desde la plataforma), evaluacion
(aplicacién que permite el intercambio y correccién de los documentos
telemdticamente, asi como configurar la evaluacién de la asignatura
estableciendo los criterios personales para cada una las actividades pun-
tuables), y ficha de estudiantes (aplicacion disefiada para el seguimiento
de los estudiantes que permite que los alumnos conozcan las notas de
cada actividad de forma privada).

Para medir el uso del aula virtual, se utilizaron 4 preguntas de elaboracién
propia. La primera de ellas, hacia referencia al “uso o no uso del aula virtual por
parte de los encuestados” (pregunta filtro). En segundo lugar, se pregunté por
la “frecuencia de uso del mismo.” Ambas preguntas se midieron en una escalade
1 a5, donde 1 eravarias veces al afio y 5 diariamente. En tercer lugar, se utiliz6
una pregunta acerca de la “frecuencia de uso de cada una de las herramientas
que permite utilizar el aula virtual” La escala de respuesta utilizada fue de 1=
no la utilizo a 5= diariamente. Y la tltima pregunta, hacia referencia al nivel de
satisfaccion o insatisfaccion de los usuarios con respecto al aula virtual, donde
1 era muy insatisfecho y 6 era muy satisfecho.

Uso de otras herramientas y programas electrénicos. Entre las herramien-
tas que pone a disposicién la Universitat de Valencia se encuentran: Skype
(software que permite la comunicacion sincrénica chat, audio y videoconfe-
rencia entre los usuarios a través de Internet), E-lluminate (programa similar
al Skype ya que es util para comunicarse sincrénicamente a través de Internet,
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pero que ademds posibilita el trabajo en equipo virtual), Ref Works (herra-
mienta que sirve para crear una base de datos bibliografica personal accesible
via Web) y la creacion de pdginas Web.

Dentro de los programas que se han tenido en cuenta en este estudio, cabe
destacar el Paquete Office, puesto que es una compilacién de programas (Word,
Excel, PowerPoint, Access, Infopath, Publisher, y Outlook) cuyas funciones van
desde la creacidon de una hoja de célculo, una base de datos o una presentaciéon a
la posibilidad de utilizar un procesador de textos o correo electrénico.

Pero ademds, hay otros programas que también se han incluido y que a
continuacién se presentan: el Acrobat (programa que permite intercambiar
documentos en diferentes plataformas, como Windows o Macintosh), los
programas de diseno grafico (Photoshop, ctc.) y los programas estadisticos
(Spss, Lisrel, etc.).

Para medir el uso de otras herramientas y programas electrénicos disponibles
en la Universitat de Valencia, se utilizaron 2 preguntas. La escala de ambas
preguntas variaban desde 1= no lo utilizo, a 5 = diariamente.

Técnicas participativas en la docencia universitaria

La metodologia participativa ha sido definida como “conjunto de procesos,
procedimientos, técnicas y herramientas que implican activamente al alumno
en el proceso de ensefianza/aprendizaje” (Lépez, 2005, p.93). Las diferentes
técnicas que en este estudio exploratorio se han examinado son:

o Elaboracién de proyectos o “learning by doing” consiste en realizar un
proyecto real o cercano a la realidad en grupos pequenos, donde el
profesor hard de supervisor del mismo.

e Debate dirigido: consiste en una discusion de un tema que puede tener

diferentes interpretaciones por parte del alumnado, y que serd moderada
por el profesor.
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o Discusién rapida: este tipo de técnica trata de abordar un tema interesante,
motivador para el alumnado que se debatird en pequefos grupos para
posteriormente realizar una discusiéon intergrupos.

e Foro presencial: tras realizar una actividad que permita el didlogo, el
profesor formulard una pregunta, invitard al alumnado a dar su opinién
y actuard de moderador.

e Juego de roles: técnica que se basa en la asuncién de un “rol” que se
pretende comprender por parte del alumnado, dando lugar a pequenias
representaciones.

e M¢étodode caso: esta técnica consiste en el andlisis de un caso particular
que sea real y que no tenga una solucién tnica ni correcta por parte de
pequeios grupos de alumnos.

e Incidente critico: es una estrategia derivada del estudio de caso. La
diferencia entre una y otra, es que en el incidente critico la situacién
problematica tendrd una solucién correcta.

e Reddeconceptos: técnica utilizada paraanalizar y diferenciar conceptos,
donde a cada alumno se le da una ficha con un concepto central escrito
en ella y debe intercambiar su ficha con los demds para poder llegar a
exponer su concepto.

o Taller directivo: estrategia que puede utilizarse individualmente o en
grupos pequefios donde se resume la informacion esencial de un tema
y posteriormente se aplica a tareas referentes al tema.

e Lluviadeideas o “brainstorming:” técnica participativa utilizada para
fomentar la creatividad, donde se distinguen 3 fases: delimitacién del
tema, la produccién de ideas y por ultimo, la exposicién de ideas asi
como la eleccién de las mas importantes.
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e Demostracién: consiste en mostrar procesos experimentales o el
uso de aparatos y herramientas mediante la participacion activa del
alumnado.

Para medir la frecuencia de uso de las técnicas participativas se utilizé una
pregunta con una escala de respuestade 1 a 5, donde 1 era no la utilizo y 5 era
diariamente.

Filosofia pedagégica del profesor

Para medir el estilo de filosofia pedagdgica que usan los profesores para su
docencia, se ha utilizado una adaptacién de la escala de Orellana, et al. (2005).
Esta escala estd compuesta por 10 items y utiliza una escala de respuesta tipo
Likert con cuatro anclajes de respuesta desde “muy en desacuerdo” (1) hasta
“muy de acuerdo” (4). Esta escala contiene dos factores claramente diferenciados
compuestos por 5 items cada uno de ellos: filosofia pedagdgica centrada en
el alumno y filosofia pedagdgica centrada en el profesor. Un ejemplo de item
de filosofia pedagdgica centrada en el alumno es: “La tutoria se usa de modo
activo, sistematico y planificado para asesorar a los estudiantes.” Para medir la
filosofia pedagdgica centrada en el profesor se han utilizado items como:
“La metodologia fundamental en las clases tedricas es la leccién magistral y la
exposicion del profesor.” Los indices de fiabilidad son de ,71 y de ,79 para cada
uno de los factores respectivamente.

Autoestima o autovaloracién del profesor

Para medir la autoestima del profesorado se ha utilizado una escala compuesta

por 6 items perteneciente a una adaptacién realizada de la escala de Rosenberg

(1965). La escala de respuesta es de tipo Likert con cuatro anclajes de respuesta

desde “muy en desacuerdo” (1) hasta “muy de acuerdo” (4). Un ejemplo de item
(43 . . »

es: “En general, estoy satisfecho con mi labor docente.” El alpha de Cronbach

esde,75.
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RESULTADOS

De las 57 encuestas enviadas fueron recibidas y contestadas 32, lo que
supone una tasa de respuesta del 56%. A continuacién se presentan los
resultados encontrados en este estudio exploratorio que se agrupan en los
siguientes apartados para la mejor interpretacién de los mismos:

1. Las TICs en la ensefianza universitaria.
2. Las Técnicas Participativas en la ensefianza universitaria.
3. LaFilosofia Pedagdgica y la Autoestima del profesorado universitario.

Las TICs en la ensenanza universitaria

En este apartado se analizan los resultados obtenidos en relacion al uso del aula
virtual asi como de otras herramientas y programas electrénicos que la Universitat
de Valéncia pone a disposicién de los docentes universitarios.

Uso del aula virtual

Un 84% de los encuestados utiliza el aula virtual frente a un 16% que no la
utiliza. Como se puede observar en el Grafico 4, quienes utilizan el aula virtual
lo suelen hacer habitualmente. Més concretamente, un 42% de los que utilizan
el aula virtual lo hacen diariamente, un 23% lo utiliza una vez cada dos semanas,
un 15% una o dos veces por semana, un 12% lo usa mensualmente y solamente
un 8% lo usa varias veces al afo.

Dentro de las herramientas que presenta el aula virtual, las herramientas
mds utilizadas son las de informacién (M= 2,36, DT=,79) frente a las menos
utilizadas que son las herramientas de evaluacion (M= 1,83, DT=,63).

Sin embargo, cabe destacar que la herramienta de comunicacién més
empleada por el profesorado es el correo electrénico (M= 4, DT = 1,26). Es
mas, seis de cada diez profesores que utilizan habitualmente el aula virtual,
también envian correos electrédnicos mediante esta plataforma. En el extremo
opuesto se encuentran las herramientas de evaluacién, puesto que incluso aquel
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profesorado habituado al uso del aula virtual no suele hacer uso de ellas. Esto
puede deberse quizds al desconocimiento de la existencia de estas herramientas
o, inclusive, ala inexperiencia en el uso de las mismas por parte del profesorado.

Grifico 4. Frecuencia de uso del aula virtual (N = 27).
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En cuanto al grado de satisfaccién o insatisfaccion acerca del aula virtual
mostrado por los/as encuestados/as (ver Grafico 5), un 88% de ellos estd
satisfecho o algo satisfecho mientras que solo un 12% se siente insatisfecho o
algo insatisfecho. No obstante, un dato significativo es que ninguno de los/
as encuestados/as mostr6 un grado de satisfaccion o insatisfaccion excesiva,
debido quizdsy como haciamos referencia anteriormente ala falta de informacién
y/o formacién del uso de esta plataforma.
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Grafico 5. Grado de satisfaccion e insatisfaccion de los usuarios con el aula virtual
(N = 20).
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En este sentido, nuestros datos (ver Tabla 1) indican que los/as profesores/as
que mds satisfaccion demuestran con el aula virtual, son precisamente aquellos
que mds la utilizan y, por el contrario, aquellos que menos la utilizan son los
que se muestran mds insatisfechos.

Tabla 1. Frecuencia de uso del aula virtual y grado de satisfaccién (N = 26).

Grado de Satisfaccién

N Media DT

Varias veces al afo 2 3,00 1,41

Mensualmente 3 4,67 0,58

Frecuencia ‘del SO | Una vez cada 2 semanas 6 3,67 0,82

del aula virtual

1 0 2 veces por semana 4 4,50 1,00

Diariamente 11 4,82 0,40

Uso de otras herramientas y programas electrénicos
Sihacemos referencia al uso de otras herramientas electrénicas disponibles en
la Universitat de Valéncia, encontramos que la gran mayoria de los encuesta-
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dos no suele utilizarlas. De hecho, la herramienta mas utilizada seria el Skype
conuna mediade 2,35 (DT= 1,5) yla menos utilizada el E-lluminate con una
media de 1,33 (DT=0,87) en una escalade 1 a5S.

Sin embargo, cuando les preguntamos acerca de los programas electrénicos
que suelen utilizar el Gréfico 6 muestra que dentro del paquete office, el Word
(M= 4,45, DT= 1,06) y el PowerPoint (M= 4,03, DT= 1,04) son bastante
utilizados, frente a programas tales como al InfoPath (M= 1,09, DT=0,39) o al
Publisher (M=1,16, DT=0,45) que son los menos utilizados.

Grifico 6. Programas del Paquete Office (N = 31).
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Con respecto alos demds programas, el Acrobat (M=4,16, DT= 1.39) serfa
el mas utilizado, seguido de los programas estadisticos (M= 2,67, DT=1.64) y
cerrarfan la lista los programas de diseio (M= 2,19, DT= 1,47).

Este hecho puede deberse a que los procesadores de texto y los programas
para realizar presentaciones son de facil manejo y por tanto de uso comun
en todas las dreas donde se imparte docencia. Sin embargo, los programas
estadisticos, de diseio o programas tales como InfoPath o Publisher son
programas mds especificos orientados a ciertas dreas y a su vez requieren
conocimientos especificos para su uso.
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En resumen, hay un elevado porcentaje de docentes universitarios que uti-
lizan el aula virtual asi como otros programas electrénicos. No obstante, la
frecuencia de uso de tanto de herramientas como de programas electrénicos
parece estar relacionada con la facilidad de manejo de los mismos asi como la
necesidad de uso que perciban los usuarios.

Las Técnicas Participativas en la ensefanza universitaria

Si nos referimos a la utilizacién de una metodologfa participativa por parte de
los encuestados, encontramos su uso es reducido (M= 1,95, DT=1,08). Dentro
de las técnicas participativas mds utilizadas se encuentran la discusién (M=
2,61, DT= 1,40) y la demostracién (M = 2,58, DT = 1,58) frente a las menos
utilizadas que son el incidente critico (M = 1,35, DT = 0,70) y taller directivo
(M=1,29,DT =0,52) enunaescalade 1 a 5.

Grifico 7. Técnicas participativas (N = 31).
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Como podemos observar en el Gréfico 7, son pocas las técnicas participativas
que estdn por encima de la media de uso. Ademds, no se han encontrado
diferencias significativas en su uso entre hombres y mujeres.
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Por otra parte, si tenemos en cuenta el drea en el que imparten docencia los
encuestados encontramos que en el area de ciencias de la salud y de las ciencias
sociales y juridicas, la técnica més utilizada es la discusién, mientras que en el
caso de las ciencias es la demostraciéon. Ademas, como podemos observar en la
Tabla 2 que a continuacién se presenta, en el drea de las ciencias no se suelen
utilizar otro tipo de técnicas participativas, mientras que en el drea de las
ciencias de la salud y de las ciencias sociales y juridicas el abanico de técni-
cas participativas es mas amplio (demostracion, debate dirigido, método del
caso o elaboracién de proyectos).

Tabla 2. Las técnicas participativas en funcién del drea donde se imparte
docencia (N = 31).

.. Ciencias
Ciencias . L
de Ia Salud Soc.lal'es y | Ciencias Otros

Juridicas
M DT (M DT |M DT |M DT
Elaborar proyectos 244 | 1,15 (225 (1,04 [1,80 | 045 |1,50 (0,71
Debate dirigido 2,63 | 1,45 2,63 | 1,41 | 1,00 |0,00 [2,50 [2,12
Discusion 2,75 1148 [3,00 |1,31 |[1,60 (0,89 [2,50 |2,12
Foro presencial 1,31 (0,79 |1,88 |1,25 |1,00 (0,00 [1,00 |0,00
Juego de roles 1,75 (1,00 1,38 0,74 [1,00 [0,00 [3,00 |141
Método del caso 2,63 | 1,31 (2,13 | 1,25 [1,60 [1,34 |2,50 |0,71
Incidente critico 1,56 10,89 |1,25 [046 |1,00 (0,00 |1,00 |0,00
Red de conceptos 1,81 | 1,11 |[1,38 0,74 1,20 [045 |250 |0,71
Taller directivo 1,31 0,60 |1,38 (0,52 [1,20 (0,45 [1,00 [0,00
Lluvia de ideas 2,06 1,18 |2,50 [1,69 [1,80 [0,84 [2,50 [0,71
Demostracién 2,69 | 1,62 (2,63 [1,85 [2,.80 |1,30 |1,00 [0,00

En sintesis, las técnicas participativas todavia estin lejos de la plena
utilizacién y desarrollo por parte de los encuestados. Si bien es cierto que
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en ciertas areas cientificas su uso estd mucho mis extendido, la realidad en
metodologia participativa en el drea universitaria dista mucho de los estan-
dares que se pretenden alcanzar con el proceso de Bolonia.

La Filosofia Pedagégica y la Autoestima del profesorado
universitario

Filosofia Pedagégica del Profesor

En lo referente a la valoracién de la filosofia pedagégica utilizada por parte
de los encuestados, encontramos que la filosofia pedagégica centrada en el
profesorado obtiene una media de 2,14 (DT= 0,51), mientras que la filosoffa
pedagdgica centrada en el estudiante alcanza una media de 3,21 (DT= 0,44).
Este hecho es bastante esperanzador para las nuevas formas de impartir
docencia que se plantean actualmente, puesto que cuando la filosofia pe-
dagdgica esta centrada en el alumno la ensefanza se vuelve més interactiva
entre el alumno y el profesor.

Por otra parte, un dato relevante de este estudio es que no se han encontrado
diferencias significativas en funcién de ninguna de las variables de estudio. Es
decir, que la orientacién en la filosofia pedagdgica del profesor puede estar
influida por otras variables no contempladas en este estudio piloto.

Autoestima del profesor

La media de valoracién positiva por parte de los encuestados en cuanto a su
labor como docentes es de una media de 3,03 (DT= 0,50). Ademads, hay una
diferencia aunque no significativa entre hombres y mujeres en la autoestima,
puesto que las mujeres presentan una mayor autoestima docente.

Si atendemos al drea donde se imparte docencia (ver Griéfico 8), los
encuestados con menor autoestima se encuentran en el drea de las Ciencias
Sociales y Juridicas (M= 2,81, DT= 0,82). En el otro extremo, en el que la
autoestima del profesor es mds elevada se encuentran aquellos encuestados
que imparten docencia en el 4rea de las Ciencias de la Salud (M= 3,12, DT=
0,33).
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Gréfico 8. Autoestima del profesorado en funcién del drea donde se

imparte docencia (N = 30).
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Ademas y como indica el Gréfico 9, se encuentran diferencias en la
autoestima de los profesores en funcién de los anos de experiencia que tienen
impartiendo docencia: quienes tienen una autoestima mds elevada que el resto
son aquellos profesores que tienen una experiencia docente entre 6 'y 15 afos

(M= 3,38, DT=0,55).

Griéfico 9. Autoestima del profesorado en funcién de los anos de

experiencia docente (N = 30).
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Recapitulando, en general los profesores encuestados poseen una autoestima
por encima de la media, y en especial las mujeres docentes. Ademds aquellos
profesores que imparten docencia en el rea de las Ciencias de la Salud y tienen
una experiencia docente de entre 6 y 15 afos, son quienes presentan una
autoestima mayor que el resto.

Relaciones entre las variables de filosofia pedagigica

y autoestima del profesor

Los analisis realizados para obtener los coeficientes de Pearson muestran que
la variable de filosofia pedagdgica centrada en el alumno y la autoestima del
profesor tienen una correlacién significativa de 0,44, mientras que la correla-
cién entre la filosofia pedagdgica centrada en el profesorado y la autoestima del
profesor no es significativa. Asi, podemos inferir que una ensefianza interactiva
y participativa, no sélo beneficia al alumnado, sino que va a dar lugar a la
obtencién de una mayor autoestima del profesor.

DISCUSION

De acuerdo a los objetivos del EEES, la frecuencia en la utilizacién de diferentes
metodologias en el aula (ej. las TICs), principalmente para conseguir un
aprendizaje éptimo por el alumnado, ha ido en aumento en los tltimos afios en
las universidades espafiolas (Garcia-Valcdreel, 2009; Albay Carballo, 2005). En
linea con estudios previos, los resultados de nuestra investigacién indican que
en general un gran nimero de profesores/as utiliza las diferentes herramientas
relacionadas con las TICs, sobre todo aquellas referidas a la plataforma virtual
de la universidad denominada “aula virtual.” Sin embargo, es importante
resaltar que el uso que realiza el profesorado sobre dichas herramientas se ha
focalizado en aquellas que tienen como objetivo la comunicacién (e.j. correo
electrénico) y la descarga de material por el alumnado (e.j. recursos), mientras
que por ejemplo el uso de la evaluacién online no es tan generalizado. Estas
diferencias pueden ser explicadas por la falta de informacién y/o formacién
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del profesorado en el uso de las herramientas TICs. En este sentido, otro de los
aspectos que nos debe hacer reflexionar es el explorar la relacién entre el uso de
las TICs y la complejidad de la misma, ya que quizds a mayor dificultad en el
manejo de esas herramientas, menor uso se haga de ellas.

Atendiendo a estas necesidades, la Universitat de Valencia (UV) estd pro-
moviendo acciones concretas de actuacién como es la creacién de la Unidad de
Innovacién Educativa (el 26 de marzo de 2009) cuyo objetivo es el de mejorar
la efectividad de los procesos de aprendizaje del alumnado de la UV, dentro
del marco del EEES mediante por ejemplo, convocatorias de ayudas para
la innovacién docente, la dinamizacién del Aula Virtual de la UV, el Open
Course Ware, y la revista @tic de la propia universidad. A partir de los planes
de innovacidn, una gran mayoria del profesorado se ha centrado en promover
la utilizacién de las TICs en el aula. Sin embargo en nuestra opinién, son
pocas las acciones que se estan llevando a cabo para promover la utilizacién
de técnicas participativas en el aula, las cuales también ayudarian en el proceso
integral de aprendizaje del alumnado de acuerdo a los objetivos indicados para la
adaptacion delas universidades al EEES. Prueba de ello, es la escasez de estudios
publicados que examinan si el profesorado en las universidades utiliza técnicas
participativas, si las conocen y si es necesaria una formacidn especiﬁca para
poder implementarlas tanto en el aula como en trabajos colaborativos online.

A partir del presente estudio, pretendemos dar un primer paso hacia el
estudio de la frecuencia en la utilizacién de estas técnicas participativas
dilucidando que entre ellas, la més utilizada es la técnica de discusién en el
drea tanto de las Ciencias de la Salud como en el drea de las Ciencias Sociales y
Juridicas, mientras que la demostracion es la mas utilizada en el drea de Ciencias
Bésicas. Estos resultados son coherentes si atendemos a los objetivos principales
a conseguir sobre las tematicas especificas que engloban cada una de las dreas
mencionadas anteriormente. Ademds, es interesante resaltar que es el campo
de las Ciencias de la Salud y el de las Ciencias Sociales y Juridicas en las que
el profesorado utiliza un mayor niimero de técnicas participativas en com-
paracién con el area de Ciencias Basicas. Por lo tanto, y atendiendo a estos
resultados, parece realmente necesario formar al profesorado de Ciencias
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Basicas en este tipo de técnicas para conseguir una mayor adecuacién al EEES,
a partir de las cuales se haria participar e involucrar mas al alumnado en su
proceso integral de aprendizaje. En relacién a qué tipo de técnicas participativas
serfa més adecuado utilizar, de acuerdo a Lépez (2005), es primordial que
se tengan siempre muy claros qué objetivo u objetivos pretendemos alcanzar
con ellas. Por tanto, antes de aplicar una técnica debemos conocerla, saber cuando
y como utilizarla y de qué modo conducirla, si es conveniente utilizar més de
una, y buscar qué técnicas se complementan unas con otras, reorientindolas
todas a un objetivo comun y que permitan profundizar en el tema de forma
ordenada y sistemdtica.

En relacién a la utilizacién de las TICs y las técnicas participativas,
es importante tener en cuenta desde qué percepcion sobre el proceso de
ensenanza-aprendizaje parte el profesorado. Es decir, una filosofia pedagdgica
mis centrada en el alumno y/o en el profesor estaria relacionada con un mayor
uso de las metodologias relacionadas tanto con las herramientas derivadas de
las TICs como con las técnicas participativas.

Teniendo en cuenta que existe un gran porcentaje del profesorado que
utiliza las TICs en general, es 16gico pensar que en conjunto el profesorado
parte de una filosofia pedagdgica mas centrada en el alumno que en el mismo
profesor/a. Del mismo modo, aquellos/as profesores/as con una valoracién
mds positiva tienen una percepcién del proceso de ensenanza-aprendizaje mas
centrada en el alumno. Es decir, desde la propia universidad se estd valorando
la implementacién de aquellas estrategias, técnicas y/o procedimientos que
conlleven a una mayor consecucién de los objetivos englobados en la adap-
tacién al EEES, porlo que es congruente que el profesorado que llevaa cabo
estas acciones se sienta mis comprometido con esta adaptacién y perciba
que estd cumpliendo con los objetivos que ya estan establecidos. Otro de
los factores a considerar son las diferencias encontradas en la autoestima
del profesorado en relacién con los afos de experiencia docente. Aunque
el profesorado que tiene mayor autoestima tiene también mdis afnos de
experiencia, debemos reflexionar que en general la experiencia comprendida
entre 6y 15 afios, no estd situada en el escalafén superior del numero de afos
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que un profesor/a permanece en una universidad espanola. Por tanto, en esta
franja el profesorado goza de algunos afios de experiencia que le hace madurar
en las acciones necesarias para un éptimo proceso enseﬁanza—aprendizaje con
el alumnado y que le permite seguir renovando e innovando en su trayectoria
docente.

Para finalizar, es importante mencionar que existen pocos estudios que
hayan explorado las relaciones entre la utilizacién de las TICs y las técnicas
participativas en muestras de profesorado universitario. También, son escasos
los estudios que han tenido en cuenta un factor tan importante como es
la filosofia docente desde la que el profesorado entiende el proceso de
ensefanza-aprendizaje. Aunque este estudio ha contribuido a dilucidar las
anteriores relaciones, es necesario indicar ciertas limitaciones: por una parte, el
numero de participantes en la muestra ya que disminuye la validez externa del
estudio; y por otra parte, el estudio es transversal y no longitudinal por lo que
dificulta la interpretacién y generalizacion de los resultados. No obstante,
estas limitaciones a su vez plantean la necesidad de continuar con sucesivas
investigaciones dentro de este ambito.

Ademas, de acuerdo con los hallazgos de este estudio, existen algunas
recomendaciones a considerar para futuras investigaciones, entre las que
destacan: en primer lugar, la necesidad de incluir variables relacionadas con
la formacién previa que el profesorado haya recibido en cuanto a las herra-
mientas T1Cs y las técnicas participativas; en segundo lugar, tener en cuenta
variables que conciernan a las actitudes del profesorado respecto al proceso
EEES; y en tercer lugar, ampliar la muestra utilizada al colectivo de estudiantes
para examinar las percepciones que tiene el alumnado sobre el uso de las TICs
y sobre las técnicas participativas del profesorado con el cual interactua.

Como conclusion final, el presente estudio arroja una serie de ideas acerca
de la utilizacién de diferentes metodologias por parte del profesorado,
por un lado para ayudar a conseguir el proceso integral de aprendizaje
de los/as estudiantes, y por otro lado, para fomentar unos recursos tanto
cognitivos como emocionales que posibiliten una autovaloracién més
positiva del profesorado. Al mismo tiempo, se hace hincapié en la necesidad
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de seguir promoviendo en la universidad la utilizacién de las TICs y las
técnicas participativas en todas las dreas de estudio. Como resultado de todo
ello, el presente estudio plantea la consecucion de una serie de metas para las
universidades actuales basindose en la adaptacion al EEES. Tal es asi que, el
alcance de este desafio exige un cambio importante en la cultura docente
de la universidad, capaz de ser flexible a los continuos cambios, tanto en la
configuracién del curriculum como en la incorporacién de habilidades, com-
petencias y compromisos de cardcter transversal implicados en la formacién
integral de nuestros/as estudiantes.
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Innovacién en un mundo globalizado:
Dos casos

José Manuel Rios Ariza
Elba Rosa Gémez Barajas

INTRODUCCION

La Tierray el Universo son dindmicos, su estado natural no es la estabilidad
sino el cambio, la evolucidn, la transformacién. El planeta Tierra ha generado
diversas formas de vida desde hace unos 4.000 millones de afios. Estas formas
de vida han ido cambiando, asi como las caracteristicas fisicas del planeta.
Donde antes habia mares ahora hay tierra, hay tierras que se han sumergido de
nuevo.El planeta estd vivo y cargado de vida, es el mismo planeta pero alavez
se transforma. Han surgido especies, han desaparecido, se han transformado.

Entre esos cambios y evoluciones surgié el ser humano, hecho dela misma
materia del universo, carbono, hidrégeno, hierro, nitrégeno, oxigeno, y de esos
elementos nace una especie apasionada, contradictoria, con un gran poder de
adaptacion a su entorno y de transformarlo. Esa especie altiva y débil, es el ser
humano.

El cambio, la evolucidn, es parte de nuestra historia y de nuestro legado,
pero hay una gran diferencia entre lo acontecido durante millones de afios y
los sucesos actuales en el planeta, y es que ahora el ser humano puede producir
cambios importantes en el mismo. Ahora tenemos, por asi llamarlo, una dualidad
de motores del cambio, el planeta y el ser humano.

Dado que el cambio es consustancial a nosotros mismos y a nuestro
planeta, merece la pena reflexionar sobre el cambio y una de sus principales
manifestaciones: la innovacién en el campo de la educacién y la investigacion.
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INNOVACION E INNOVACION EDUCATIVA

Entendemos la innovacién como un cambio que se produce deliberadamente,
con una finalidad y en el que se disenan estrategias para conseguir su implemen-
tacion. Desde esta conceptualizacion evidentemente toda innovacion supone
un cambio, pero no todo cambio es una innovacion.

En diversos aspectos de lavida en sociedad el cambio ha sido un componente
importante para el desarrollo de la humanidad, ya que el ser humano estd
continuamente cambiando. De esta manera se producen cambios relacionados
con: las formas de vida social, como las relaciones entre los seres humanos de
tipo familiares, politicas, de organizacién en pueblos, estados; en las culturas,
prioridades y valores; en la produccién de bienes y su transformacion; en
formas y medios de comunicacién; etc.

Para Cilleruelo, E.; Sdnchez, F. y Etxebarria, B. (2008) el concepto de
innovacion estd totalmente relacionado con los siguientes ambitos: competi-
tividad, tecnologfa, y paradigma organizacional. Estos autores han recopilado
distintas definiciones de innovacidény a partir de ellas han elaborado el cuadro
que a continuacién se reproduce, donde quedan reflejadas algunas ideas y
palabras claves sobre el concepto de innovacion.

Tabla 1. Innovacién: palabras clave.

Autor

Palabras Clave

Gee, S. (1981)

Proceso, idea, invencidn,
necesidad, producto, servicio

Pavén, J., y Goodman, R. (1981)

Exito, originalidad

Nelson, R.R. (1982)

Cambio, rotura profunda, capacidad

Machado, F. (1997)

Tecnoldgico, cambio, competitividad

Pavén, J., e Hidalgo, A. (1997)

Técnico, industrial, comercial

Perrin, B. (1995)

Saltos cudnticos

Libro Verde de la Innovacién (1995)

Producir, asimilar y explotar
esferas econdmica y social
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Por su parte el Libro Verde de la Innovacién (1995, p. 9) publicado por la
Uni6n Europea, asevera que de acuerdo a la definicién que propone la OCDE
en su "Manual de Frascati" se trata de “la transformacién de una idea en un
producto o un servicio comercializable, un procedimiento de fabricacién o
distribucién operativo, nuevo o mejorado, o un nuevo método de proporcionar
un servicio social. Lo que se designa asi es el proceso. Por el contrario, cuando
con el término "innovacién” se designa el producto, el equipo o el servicio nuevo
o mejorado que se impone en el mercado, el énfasis se sitta en el resultado
del proceso.”

Enla Universidad la innovacion es consustancial a su propia esencia. No se
concibe una Universidad que no innova, ya que el conocimiento estd siempre
construyéndose y reconstruyéndose. Desde nuestro punto de vista, queremos
destacar la importancia de concebir la innovacién no con un cardcter finalista
(aunque tenga objetivos y finalidades), sino como un proceso permanente de
cambios, donde incluso la consecucién de un objetivo nos lleva, inmediata-
mente, a seguir investigando ¢ innovando en cémo mejorar los modelos de
investigacion; en las herramientas que utilizamos; la formas de implementar,
transferir y difundir los resultados de las investigaciones; las patentes y desa-
rrollos de productos; la aplicaciéon de la investigacién bdsica; la docencia; la
organizacion y gestién de nuestras universidades.

Adelaida de la Calle, (2010), Rectora de la Universidad de Mélaga, en el
Marco del II Encuentro de Rectores Universia, celebrado en Guadalajara
(Jalisco), relacionando la innovacién y la Universidad, expresé que un sistema de
innovacién estd integrado por cuatro agentes principales: el tejido empresarial,
los recursos de I+D, las actuaciones publicas y el entorno socieconédmico.

Dentro de las innovaciones, tenemos un tipo especial de innovacién
que es la educativa. Esta ademas de tener las caracteristicas de las inno-
vaciones, a nuestro juicio, siempre debe tener la finalidad de producir
beneficios concretos dentro del marco de las relaciones educativas, y si
es posible, que puedan ser insumos o referentes para otras situaciones o
acciones educativas similares. No estamos abogando por una aplicacién
exacta de una experiencia innovadora en otro lugar, ya que la adecuacién
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de la accidon educativa al contexto y a las personas que intervienen en los
proceso educativo es un elemento fundamental de la accién educativa.

Profundizando en un concepto propio de innovacién consideramos que
éstasurge deunaidea propia que se inicia unavez que se rompe con la resistencia
propia al cambio. Posteriormente, habra que socializarla de forma tal que se
convenza a un grupo de las ventajas que tiene “desaprender lo aprendido” y
“dejar atrés lo obsoleto.” Esas ideas deben transformarse en algtin producto,
proceso o servicio que sea susceptible de ser usado, compartido, vendido y/o

aplicado.

IMPORTANCIA DE LA INVESTIGACION E INNOVACION

Hemos sefialado, anteriormente, que el cambio y la innovacién es un elemento
que ha acompanado al ser humano desde sus origenes, pero también es cierto, que
todo cambio e innovacién supone una quiebra con el presente y con el pasado.
Las innovaciones con bastante frecuencia generan miedo y rechazo, y la actitud
de los seres humanos individuales y de los grupos sociales ante la innovaciones
ha producido que el desarrollo en distintos aspectos sea mucho més fuerte
en unos paises que en otros. A continuacién vamos a exponer, de forma muy
breve y sintética, algunos ejemplos de paises en los que se ha producido un cre-
cimiento econdémico importante y la relacidn que a nuestro juicio tiene con las
innovaciones e investigaciones.

Ejemplos de desarrollo econémico: Alemania, Japén,
Corea del Sur, Finlandia, India, China

Alemania y Japon

En la primera mitad del siglo XX, dos paises con un alto nivel de desarrollo
tecnoldgico e industrial, una gran capacidad parala investigacion, y con grandes
ambiciones de expansion y de conquista, Japon y Alemania, son derrotados en
una guerra brutal (Segunda Guerra Mundial). Su poblacién fue diezmada, la
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mayoria de sus jévenes habia muerto o estaban heridos, muchas de sus ciudades
reducidas a escombros (en el caso de Japdn con problemas de radiacién por las
bombas atémicas), su industria barrida, sus paises ocupados por los vencedores,
y sus habitantes hundidos moral y animicamente porque las familias estaban
destrozadas por sus pérdidas y por la vergiienza de las conductas inhumanas
de sus gobiernos y de muchos de sus conciudadanos hacia algunos colectivos
(judios, gitanos, en Europa y coreanos, chinos, en Asia).

Tan sé6lo tres décadas después (década de los 70) ambos paises tenfan un
gran desarrollo tecnoldgico, generaban investigaciones y un elevado niumero
de patentes, tenfan industrias poderosas, y un sistema bancario en la elite del
mundo. Se habian colocado como la segunday tercera potencia en la economia
mundial. En laactualidad se mantienen como estados importantes por su poder
econdmico y tecnoldgico ;pero estas transformaciones o renacimientos solo se
producen en paises, que aunque destruidos, tenfan una cultura tecnolégica, de
innovacién, de investigacion?

Corea del Sur, China e India

Veamos algunos ejemplos, en la década de los 90, un grupo de estados del
sudeste asidtico, todos ellos habian sido colonias europeas, consiguen dar un
salto importante en su nivel de desarrollo y en el econédmico. Entre ellos
sobresalen Taiwan y Corea del Sur. El caso de Corea es muy especial, ya que
habia sido destrozada, humillada y colonizada por Japén. Los japoneses al ren-
dirse, tras ser derrotados en la IT Guerra Mundial, entregan Corea a los rusos
que toman el norte y alos Estados Unidos (USA) que toman el Sur. En 1950, el
Norte invade el Sur, después de un guerra que dura 3 afnos y que se cobra sobre
tres millones de muertos, se consolida la divisién del pais en dos: Corea del Sur
y Corea del Norte.

De nuevo un pais destrozado, la juventud diezmada, y en este caso sin
ninguna cultura tecnoldgica, industrial, de innovacién. Simplemente una
colonia destrozaday con ejércitos extranjeros ocupando parte de sus territorios.
Las dos Coreas pasan a ser gobernadas por dictaduras militares, que en el caso
del Sur dan paso a un gobierno democrético en el afio 1987. Al final delos 70 los
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ciudadanos de Corea del Norte tenfan mejor calidad de vida que sus paisanos
del Sur. Con los cambios que se produjeron, a partir de la década de los 80, y
en especial desde la democracia, Corea del Sur pasé de ser un pais rural a uno
avanzado tecnoldgicamente.

Coreadel Sur, desde la segunda mitad de la década de los 90 exporta tecno-
logias ala mayoria del mundo, tiene un elevado niumero de patentes, empresas
s6lidas (en automocion, en investigaciones genéticas, telefonfa mévil...) que se
han instalado en otros continentes. Es el tercer pais del mundo en banda ancha
para Internet. Corea del Norte, necesita actualmente ayuda para dar de comer a
su poblacién.

Otros dos casos llamativos de desarrollo y que estin llamados a ser las
grandes potencias del mundo son China e India. Ambos paises con una gran
poblacién (1.348 millones de habitantes en Chinay 1.184 en la India) y graves
problemas desde hace décadas para poder alimentarla.

China, con un gobierno comunista, decidié abrir su economia con unas
ciertas condiciones y rompe su aislamiento, por lo que grandes multinacionales
y otras empresas extranjeras entran en el pais. Las consecuencias de los cambios
es un crecimiento imparable de China, tiene el banco més fuerte del mundo y
estd comprando grandes empresas (con sus patentes) en todos los continentes,
y se ha colocado como la segunda gran potencia econémica en el ano 2010.
Las inversiones Chinas, y el dinero de este pais actualmente esta sosteniendo el
déficit publico de Estados Unidos y de otros paises desarrollados, y a pesar de la
crisis econdmica mundial que surgié en el 2008 continua creciendo.

La India, una excolonia inglesa, entra en una guerra pavorosa en el proceso
de descolonizacion dividiéndose en tres estados distintos: India, Pakistén y
Bangladesh. India un pais tremendamente dividido por religién y castas, con un
fuerte peso de la tradicién, y con una gran cantidad de poblacién hambrienta.
El gobierno de India aposté por unos planes quinquenales de industrializaciéon
bésica (como el acero), para poder suministrar material a las otras industrias
auxiliares que pudieran nacer. Actualmente y desde finales de los 90, la India
tiene unos crecimientos de su PIB continuo y en unos porcentajes que en
ocasiones han superado los dos digitos (10%). Hoy en dia los empresarios
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hindues controlan el mercado del acero a nivel mundial, son muy competitivos
en la creacién de software, de automdviles, tienen una poderosa industria
farmacéutica, y de produccién de peliculas, etc. Los informaticos formados en
la India son totalmente imprescindibles, tanto para Estados Unidos como para
Europa.

A pesar de la crisis econdémica de 2008, el PIB de la India crecié un 5,6%
en el 2009, y lleva un ritmo de crecimiento del 8,2% en el 2010. Es cierto, que
la India contintia siendo un pais de grandes contrastes, especialmente entre el
ambito rural y el urbano, y desequilibrios que mantiene en la pobreza a un 25%
de la poblacién, que aunque son escandalosamente altas, suponen una baja
significativa de la pobreza y un crecimiento de la clase media.

Finlandia

Finlandia, un pafs atrapado durante todala guerra fria (que terminé con la caida
del muro de Berlin en 1989) entre los dos bloques en que se dividié Europa (pai-
ses denominados comunistas y capitalistas). Un pais invadido frecuentemente
por los rusos y sus vecinos escandinavos, un pais poco poblado, con un clima
duro. Finlandia hoy tiene algunas de las empresas punteras en tecnologias de la
comunicacién como Nokia (antiguo fabricante de zapatos y pulpa de madera)
y potentes empresas multinacionales en otros sectores.

Después de esta breve descripcion de paises tan distintos con mucha
poblacidn y otros casi deshabitados, paises con un pasado fuerte y otros que
eran recientes colonias, con sistemas politicos distintos, con distintas culturas,
situados en diferentes lugares en el planeta, comprobamos que todos ellos
tienen en comun que hoy son paises con un fuerte desarrollo tecnolédgico y
econdémico.

Algunas razones del crecimiento econémico y tecnolégico

Creemos que, entre otros, hay cuatro elementos sustanciales que son comunes
para haber llegado a su situacién actual: la innovacién, la investigacion, la
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educacién y una forma de encarar el futuro como un lugar a conquistar. Con
esto ultimo nos referimos a que, ante los problemas y desafios, tanto sus
dirigentes como los pueblos, de forma mayoritaria, han mirado al futuro y
han buscado estrategias para mejorar su situacién. Su pasado, la busqueda de
responsables por sus problemas, sus limitaciones (no disponfan de recursos
naturales importantes y en algunos casos de personas formadas), y sus dolores
por su historia reciente no les han inmovilizado.

El profesor de la Universidad de Harvard, J. A. Frieden (2007), argumenta
que el desarrollo econémico de las naciones que se formaron en Africa y Asia
tras la descolonizacién se fundamentd en una estrategia de industrializacion
para evitar las importaciones, es decir, intentaron llegar a la autosuficiencia.
Esa industrializacion fue en la mayoria de los casos cara e ineficaz, desviando una
gran cantidad de recursos publicos que empobrecieron a los paises. Pero segin
este autor hubo un grupo de paises del Asia Oriental (ibidem, p. 420-421) que:

“Intentaron algo diferente, Corea del Sur, Taiwdn, Singapur, Hong Kong
impulsaron a sus fabricantes industriales a exportar a los mercados de los
paises desarrollados. Sus gobiernos también intervenian intensamente en la
cconomia, sélo que en su caso para alentar la exportacion. Mientras que en el
resto del tercer mundo la industria atendia a la demanda interna, en los paises
orientados hacia la exportacion sucedia lo contrario, y aunque esto les hacia
depender de mercados internacionales con frecuencia volubles, tenfa la venta-
ja de obligar a los fabricantes nacionales a producir articulos de alto nivel en
cuanto a tecnologfa, calidad y precio. Una de las razones por la que los paises
del Oriente Asidtico se volcaron en la IOE (industrializacién orientada a la
exportacién) era porque contaban con pocos recursos naturales que exportar
para pagar las necesarias importaciones, y la tnica forma de obtener divisas
extranjeras era exportar productos manufacturados.”

A partir de las opiniones de Frieden podemos deducir que el desarrollo de
estos paises se debe a una innovacion en el planteamiento de desarrollo eco-
némico, de forma que algunos paises apostaron por las exportaciones cuando
lo habitual, en sus circunstancias, era buscar la autosuficiencia industrial.
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En general, observando a los paises que tienen éxito podemos afirmar que
tienen en comun una apuesta por la innovacion, la investigacion y la educacion.
A continuacién nos vamos a centrar fundamentalmente en la innovacién y la
investigacion.

La investigacion e innovacién esta organizada en los paises por los gobiernos
dentro de los denominados planes de investigacién desarrollo e innovacion.
Suele haber una unidad de criterios para especificar distintos elementos
o componentes del mismo, de esta forma, en Espafia, el Plan Nacional de
Investigacion Cientifica, Desarrollo ¢ Innovacién Tecnoldgica 2008-2011
(Plan Nacional de I+D+i) agrupa su campo de actuacidn en: investigacion
fundamental que son “trabajos experimentales o tedricos emprendidos con el
objeto primordial de adquirir nuevos conocimientos, sin perspectiva inme-
diatas de aplicacién prictica y directa” (2007, p. 91); investigacién industrial;
desarrollo experimental; innovacién en materia de procesos e innovacién en
materia de organizacion.

Vamos a presentar a continuacién datos, de algunas naciones, sobre los
recursos destinados a I+D (investigacién y desarrollo) y algunos indicadores
claves para entender el estado actual de la investigacion en dichos paises. A
partir de los datos de la OCDE (2009) y RICYT (2009), hemos elaborado la

siguiente tabla.

Tabla 2.Porcentaje de gasto de I+D en relacién al PIB.

Nombre de la nacién Ao 1997 % PIB Ao 2007 % PIB

Alemania 2,24 2,53

Argentina 0,42 0,51

Corea del Sur 2,48 3,22

Espana 0,8 1,27

Estados Unidos 2,58 2,68

Finlandia 2,7 3,47

Japén 2,87 3,39 (2006)

México 0,34 0,5
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En la tabla podemos observar como en todos los paises crecen las inversiones
en investigacion, aunque nos encontramos con distintos ritmos de crecimiento.
Es significativo que la gran potencia mundial que es Estados Unidos casi no
aumenta su inversiones en investigacion en los tltimos 10 afios, y que algunos
de los paises que hemos mencionado, anteriormente, como ejemplos de
desarrollo mantienen un alto porcentaje de inversiones en investigacion y
desarrollo. Finlandia con el mayor porcentaje, Japén y Corea del Sur superan
ampliamente las inversiones que hace Estados Unidos, y son los paises donde
se continda incrementando a un buen ritmo las inversiones en esta materia.
Con estos datos es muy probable que EEUU vaya perdiendo cada vez mis el
liderazgo mundial en I+D+i (investigacién, desarrollo e innovacién).

Hemos puesto también los datos de tres grandes paises iberoamericanos,
podemos observar como estan muy distantes en inversiones en relacién a los
otros paises de la tabla, y aunque aumentan los porcentajes en la tltima década
estos son muy bajos. Destaca el avance de Espaia y como, hasta la crisis eco-
némica de 2008, también coincidia el aumento de las inversiones en I+D con
un crecimiento econdémico importante en el pais. Si los paises iberoamericanos
no hacen un mayor esfuerzo en I+D+i serd dificil salir del rezago o atraso en
el que estdn, y la diferencia ird aumentando con respecto a los paises que mas
invierten, condenando a parte de su poblacién a emigrar a paises més ricos.

Un dato importante para comprender mejor las inversiones en I+D es sehalar
que las inversiones recogidas en las tablas son las ptblicas y las de las empresas.
Los porcentajes de las inversiones de las empresas varian mucho entre los paises.
En Corea del Sur, Japén y Finlandia, la principal fuente de dinero para la
investigacion procede de las empresas (superan el 70% del total). Estos datos
nos lleva a concluir que hay una conciencia en la sociedad de la importancia
de invertir en I+D+i. Es una forma de vivir y de entender la vida. Mientras
en otros paises los empresarios y ciudadanos apuestan porque el estado sea el
motor de las inversiones, los ciudadanos de estos paises que son empresarios o
estan al frente de empresas reconocen el compromiso y responsabilidad social
que debe tener la empresa.
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Vamos a concluir el andlisis de datos con el nimero de investigadores por
cada mil trabajadores, haciendo el cdlculo por equivalente a jornadas completas
(es decir si hay 2 profesores universitarios que dedican el 50% de su jornada ala
investigacion se cuenta como un investigador), nos ofrece el siguiente cuadro
comparativo.

Tabla 3. Personal empleado en I+D en equivalente a jornada completa

en funcioén a la poblacién activa (0/00).

Nacién Ao 1997 Ano 2007
Alemania 11,6 12
Argentina 1,81 2,2 (2006)
Chile 1,04 2,03 (2004)
Corea del Sur 6,3 9.9
Espana 5,1 8,8
Estados Unidos 8,17 9,27 (2005)
Finlandia 16,5 20,9
Japén 13,2 14,1
México 0,56 1,03 (2005)

Hemos tenido muchas dificultades para hacer esta tabla, ya que algunos
paises publican con mucho atraso los datos y por ello en la tabla aparecen
distintas fechas.

Observamos en la tabla como sobresalen especialmente Finlandia y Japén,
y sorprende que Corea del Sur no tenga un nimero mas elevado de investi-
gadores, ya que tiene un numero cercano a Espana. No obstante, esto que
quizds pudiera ser una debilidad, nos indica que los investigadores coreanos
tienen mayor presupuesto econdmico para investigar que los espaﬁoles, ya
que tienen més del doble del porcentaje del PIB que Espana.

Igualmente, en estas tablas vemos como Estados Unidos esta siendo superado
por numerosos paises. En los paises de Iberoamérica destaca Espafia y vemos que,
aunque hay crecimiento, el nimero de investigadores es tremendamente bajo

213



JOSE MANUEL RIOS ARIZA Y ELBA ROSA GOMEZ BARAJAS

en los otros paises. Hemos incluido a Chile en esta tabla porque es uno de los
paises que mds estd creciendo en este aspecto.

No vamos a dar mds datos, pero si examinan los datos de los crecimientos
econdémicos, aumento de la calidad de vida de los ciudadanos, erradicacién de
la pobreza, en los informes de la OCDE, UNESCO, ONU, RICYT, podemos
ver que hay relacion entre estos datos y las inversiones en I+D+i.

En Espafia, en gran parte el siglo XX, era frecuente oir de personas publicas
y formadas, la frase que “inventen ellos” refiriéndose a otros paises. Era un
orgullo ser tradicional y se criticaban casi todos los avances tecnoldgicos e
innovaciones. Ese menosprecio ala investigacién y a la innovacion se traducia
en una minima dotacién presupuestaria para las mismas, y €n una escasa valo-
racion social. En muchos paises del mundo iberoamericano, el menosprecio
a la investigacion y a la innovacién queda reflejada igualmente en unos bajos
presupuestos, y ademas frecuentemente ni los politicos, ni los ciudadanos se
alarman por esta escasa predisposicion a la innovacién y a la investigacién
(escasa valoracién).

Los argumentos y justificaciones, tanto de dirigentes como de ciudadanos
de los paises iberoamericanos, para justificar su rezago respecto a otras zonas
del mundo son variados, y algunos aparentemente s6lidos, pero ninguno de
estos paises estdn actualmente en la situacién que estaban Corea del Sur, la
India. Si estos paises en condiciones mas duras se han desarrollado ;por qué
ellos no?

El crecimiento de los paises que hemos mencionado han tenido y tiene
sombras, en algunos de ellos han tenido y tienen a parte de la poblacién en
situaciones laborales lamentables, ninos trabajadores, se han dado abusos de las
grandes empresas, falta de libertades politicas y de democracia, contaminacién
y destruccion de la naturaleza, etc. Son problemas que sin duda deberdn resolver
por el bien de ellos y de toda la humanidad, pero la solucién es més facil en un
entorno de innovacién e investigacion.

Por ultimo, no queremos ignorar la transformacién que ha supuesto la
llamada sociedad del conocimiento. La sociedad del conocimiento ha puesto
en valor més que nunca el pensamiento y la creatividad. Una idea innovadora
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puede producir negocios mundiales en pocos anos y crean casi de la nada
empresas de dimensién planetaria con un fuerte capital. Hoy en dia entre
las grandes empresas multinacionales de este sector estain Microsoft, Google,
Yahoo, YouTube, Apple.

La investigacién y la innovacién son y serdn dos elementos sustanciales para
la supervivencia de la humanidad y para mejorar la calidad de vida.

En este apartado no hemos podido utilizar datos més actualizados porque
no estdn disponibles. Desde el comienzo de la crisis, en septiembre de 2008,
es previsible que las inversiones en investigaciones e innovaciones haya dis-
minuido en bastantes paises.

NUEVOS TIEMPOS NUEVAS SOLUCIONES

Cada generacion de seres humanos se ha tenido que enfrentar a situaciones para
atender sus necesidades basicas de alimentacién, proteccién. En la busqueda
de soluciones para atender estas necesidades se ha producido un avance de la
ciencia que ha facilitado soluciones, pero el desarrollo también ha producido
riesgos a los que nos tenemos que enfrentar. ¢Cuales son estos riesgos y
problemas actuales?

La enumeracién de todos los riesgos serfa excesiva y la priorizacién de ellos
es un tema que afecta tanto a la visién del mundo, como a los intereses,
vivencias. Nosotros vamos a enumerar solo algunos de forma breve.

El aumento de la poblacién humana durante el siglo XX ha sido espec-
tacular. A pesar de las grandes y crueles guerras, y de desastres naturales la
poblacién humana ha crecido fundamentalmente porque se han controlado
mds las enfermedades y gran parte de la poblacion estd bien alimentada y con
acceso a agua potable, seguridad, proteccién. Esto ha conllevado el aumento de
la poblacién y el alargamiento de la vida.

Con unos cuantos datos estadisticos nos podemos hacer idea de la
magnitud de la situacién. En 1900, la poblacién mundial se estimaba sobre los
1.650 millones y en el afio 2000, la poblacién estaba cerca de los 6.200 millones.
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Es decir, se habia multiplicado casi por cuatro en un siglo. En lo que llevamos
de siglo la poblacién ha aumentado sobre 800 millones, y en este afio 2010,
estd previsto que se llegue a los 7.000 millones. Desde mayo de 2009 a mayo
de 2010, la poblacién ha aumentado en casi 100 millones de habitantes, y las
previsiones del Census Boreau de US (2010), de Wikipedia (2010) y el Atlas
de Lourenco (2010), aunque difieren, apuntan todas a un crecimiento de la
poblacién mundial, de entre un 30% al 45% en los proximos 40 anos, por lo que
la poblacién mundial se ird acercando a los 10.000 millones o los sobrepasara.

Este aumento de la poblacién y el desarrollo tecnoldgico producido para
mejorar la vida del ser humano estd generando diversas problematicas donde
la investigacién y la innovacion son piezas claves para la supervivencia de la
humanidad, pero también constituyen una amenaza.

Otro problema al que debemos enfrentarnos es la crisis de biodiversidad.
Si bien es cierto que, durante la historia del planeta tierra, han ido surgiendo
nuevas formas de vida y se han extinguido otras, hoy en dia el ser humano estd
contribuyendo de forma decisiva en la extincién de numerosas especies y con
ello pone en peligro los equilibrios que se habian producido en la naturaleza.
La consideracién de la naturaleza, como una despensa de materias primas
para la actividad humana, genera un desprecio hacia los otros seres vivos que
comparten el planeta tierra. Cémo atender a las necesidades del ser humano
y al aumento de la poblacidn, sin destrozar el planeta y sin acabar con otras
especies, es un gran reto.

La investigaciéon alimentaria, esti produciendo grandes avances, pero
también riesgos. Los transgénicos y la esterilizacién de semillas, genera unos
peligros que no estdn totalmente controlados y parte del material genético
de transgénicos ya ha pasado a otras clases de semillas sin intervencién del ser
humano. Ademds existe el riesgo de que unas cuantas empresas que tienen las
patentes puedan controlar la produccién de alimentos a nivel mundial. La
optimizacién de la produccién de alimentos puede propiciar la desapariciéon
de razas o variantes, tanto de animales como de plantas domésticas, siendo sus-
tituidas s6lo por las mas rentables econdmicamente. Esta posible desaparicion
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de razas, variantes, supone ademds un peligro para el futuro de la humanidad
si surgen dificultades como nuevas plagas, cambios climaticos.

El hambre, la desnutricién y sobre todo la falta de acceso de agua potable
van a ser problemdticas que irdn acompanando al ser humano en las proximas
décadas.

El desarrollo tecnoldgico ha sido producido fundamentalmente por la
energia. La energia es basica para el funcionamiento de las médquinas y éstas
son necesarias para la produccion de objetos, y ademds son necesarias para la
vida actual. La producciéon de energia y sobre todos sus desechos, como las
emisiones de gases, estd produciendo un impacto en la naturalezay en todo el
planeta conllevando la aceleracién de un cambio climético (el clima como
toda la naturaleza siempre ha estado en permanente cambio) que puede
perjudicar severamente a muchas especies y favorecer una extincién masiva.

El desarrollo de nuevas fuentes de creacion de energia que sean renovables
puede aportar soluciones, pero no totales. La tecnologia y la innovacién
pueden ofrecer soluciones, y entre ellas, por ejemplo, tenemos la mejora de las
perforaciones. Esta mejora ha posibilitado acceder a bolsas de petréleo y de gas
atravesando miles de metros de agua marina y de tierra. Con esta innovacién la
produccion de petréleo se habia incrementado de forma espectacular en estos
ultimos afios. En el afio 2010 un fallo de esta tecnologia ha destruido gran parte
del ecosistema del Golfo de México por un vertido incontrolado de petréleo.

La tecnologia, la innovacién y la investigacion son necesarias, pero no son
omnipotentes y tienen riesgos. El ser humano, especialmente aquellos que
tienen un elevado nivel de vida, tienen que ser conscientes que hay que hacer
sacrificios, no se puede derrochar energia, ni alimentos, ni agua.

Igualmente los Estados, las empresas y los ciudadanos tendrén que reflexio-
nar sobre las innovaciones en algunos campos como el de la energia y la
biotecnologia, porque resulta muy dificil lograr el equilibrio entre el apoyo ala
innovacién y el riesgo. El riesgo gracias a las innovaciones es muy pequefio pero
puede ocasionar grandes desastres.
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El reto de cambiar y resistencias al cambio y a la innovacién

Ser innovador supone retarse a si mismo, es decir, a la primera persona que hay
que convencer para una innovacién es al mismo que pretende proponerla
o aplicarla. Cambiar de una opinién conservadora a una innovadora lleva
implicitas grandes tensiones. Si a eso le agregamos que un sujeto tiene que
persuadir a un grupo para que cambien de manera de pensar, actuar, procedery
replantear la manera de ver las cosas, es una tarea tan ardua que pocos se atreven
a abanderar.

La innovacién de ideas, paradigmas, procesos, productos, parece desesta-
bilizar la seguridad de lo cotidiano. Maquiavelo (1513) en su obra El Principe,
hacia clara alusién a este proceso de cambio al afirmar que el reformador tiene
enemigos en todos aquellos que se benefician con el viejo orden (con la vieja
forma de hacer las cosas u operar); y sélo defensores tibios en todos aquellos
que se beneficiarian con el nuevo orden; esta tibieza surge en parte del temor a
sus adversarios... y en parte de la incredulidad del género humano, que no cree
en nada nuevo hasta que hayan experimentado.

A continuacién vamos a exponer algunos proyectos de innovacién reflejando
tanto los procesos como las dificultades y resistencias.

EXPERIENCIAS INNOVADORAS

El caso de una experiencia innovadora en el estado
Amazonas de Venezuela

Origenes del proyecto de investigacion-innovacion
En enero del ano 2000 comenzamos un proyecto de investigacion, cofinanciado
por el estado espafol a través del Plan Nacional de I+D y con fondos proce-
dentes de la Uni6n Europea. El proyecto tenia como objetivo la mejora de la cria
en cautividad de especies de aves amenazadas y en peligro de extincién con objeto
de favorecer su reintroduccion en sus hdbitat naturales.
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En el proyecto se consiguié reproducir especies de aves que jamds se habian
criado en cautividad y tuvo desde sus origenes dos singularidades, que el
equipo de investigadores estaba integrados por investigadores en Biologia
y en Educacién y recogia entre sus objetivos la difusién y divulgacién del
conocimiento cientifico. Estos dos aspectos senalados, eran innovaciones ya
que, hasta ese momento, no habia antecedentes conocidos en Espana de este
tipo de colaboraciones en investigaciones de alto nivel cientifico.

Tras los primeros éxitos de reproduccion se planteé la posibilidad de
reintroducir, a medio plazo, esas especies en su medio. Algunas como el ibis
eremita, se habian extinguido en Espafa y sélo quedaban menos de 200
cjemplares en libertad en el continente africano (hoy ya hay varias parejas en
libertad y una ha conseguido reproducirse en Espana). Otras especies eran
aves asidticas, africanas o americanas. Entre nuestros objetivos nos habiamos
planteado intentar transferir y aplicar el conocimiento adquirido en otras zonas
del mundo.

Asimismo, en el proyecto se elaboraron tres videos didécticos centrados
en la educacién ambiental y en los resultados del proyecto, éstos estuvieron
destinados al alumnado de primaria (hasta 12 afos), de secundaria (hasta
16 aﬁos), y universitarios. Los videos se experimentaron en centros educa-
tivos y se complementaron con guias de utilizacién diddctica destinadas al
profesorado (con objetivos, actividades). Para llegar al resto de la poblacion
se realizé6 un documental divulgativo que llegé a ser incluido en un
certamen de cine cientifico, y se paso por algunas emisoras de television.

;Azar o camino preparado?

En el ano 2001, el azar hizo que un profesor de la Universidad Central de
Venezuela visitard la Universidad de Malaga y nuestro laboratorio cuando
estabamos montando las imagenes de los documentales. Al verlas reconocié
aves de su pais y se entusiasmo con el proyecto, abriendo puertas para cumplir
nuestros deseos de implementar el proyecto en otro lugar. De pronto nos vimos
buscando en el mapa el Estado de Amazonas de Venezuela.

219



JOSE MANUEL RIOS ARIZA Y ELBA ROSA GOMEZ BARAJAS

Al planificar nuestro viaje, nos planteamos varias cuestiones. Segtin nuestros
principios tedricos crefamos en el trabajo transdisciplinar, y eso ya lo habiamos
asumido y aunque con esfuerzos el equipo se habia cohesionado y logrado al-
gunos éxitos. Pero, ¢serfamos capaces de trabajar de forma transdisciplinar
con investigadores de otro pais? Es decir, hacer un proyecto transnacional,
¢ incluso trabajar con personas de distintas culturas (transcultural). Nuevos
desafios aparecian en nuestro horizonte, tenfamos principios teéricos, creiamos
en ellos, ¢ pero realmente eran viables?

En nuestros debates, durante el proceso de investigacién, habiamos
manifestado nuestro convencimiento de que muchos proyectos medio
ambientales habian fracasado por no tener en cuenta al ser humano, y en
especial a los habitantes de la zona donde se habian realizado. Crefamos
que la colaboracién entre cientificos y ciudadanos era necesaria. Esos eran
nuestros principios, ¢seria posible llevarlos a la practica, en un contexto tan
distinto al nuestro?

¢Donde esti el Estado Amazonas y qué caracteristicas

thamos a tener en cuenta?

Mirdbamos y volviamos a observar los mapas y buscabamos informacion, los
datos impresionaban. El Estado de Amazonas (Venezuela), estd situado en la
parte del sur del pais donde hace frontera con Colombia y Brasil. En esta zona
concurren el Rio Orinoco y el Rio Negro (afluente del Amazonas).

De las 21 Regiones Prioritarias para la Conservacion en el contexto lati-
noamericano que posee Venezuela, seis se encuentran en el estado Amazonasy
el 23% de sus plantas vasculares son endémicas, lo que sittia a la regién entre las
zonas de mayor endemicidad de Sudamérica. Su remota situacién geografica ha
favorecido, hasta hace poco, la conservacion de sus recursos naturales.

Igualmente, el Estado de Amazonas es uno de los lugares con mayor
diversidad de etnias del mundo, unas 17, con poblaciones que oscilan entre
un centenar de individuos y varios miles de miembros. Algunas de las etnias
tienen lenguas con un tronco comun (caribes, arahuacos) y otras lenguas no
tienen ningun parecido. Fstas lenguas ademas no tienen escritura, por lo que
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se estan haciendo esfuerzos para concretar y consensuar sistemas de escritura
en algunas de ellas.

Inmersion en el medio y presentacién del proyecto

¢Llevamos nuestro proyecto?

Con emoci6n y dudas salimos cuatro investigadores desde Mélaga (dos bidlogos
y dos de educacién), atravesamos el Océano Atléntico y el pais de Venezuela de
norte a sur volando hacia unas tierras desconocidas para nosotros.

Nuestros objetivos eran varios:
1. Conocer el entorno.

2. Entrar en contacto con los posibles interesados y presentarnos como

equipo.
3. Dar a conocer el proyecto a los interesados.

4. Llegar a acuerdos de colaboracién.

Esto parecia un plan razonable, pero ¢tenfamos en cuenta a la poblaciéon?
Es decir solo plantearfamos nuestro proyecto o escucharfamos sus intereses,
necesidades, vivencias.

Llegamos a Puerto Ayacucho, capital del Estado Amazonas acompanados
por el Director de Educacién del Estado de Amazonas, ¢y a partir de ahora
qué?

Lo primero fue hacer una serie de visitas a todas las instituciones oficiales
que pudieran estar interesadas y/o tener competencias sobre los contenidos de
nuestro proyecto de [+ D+i. La amabilidad y la buena recepcién nos permitié
hablar con la Alcaldesa de la ciudad, los representantes del Estado en Medio
Ambiente, las instituciones Universitarias, el Ejercito, la Guardia Nacional,
las Institutos Cientificos, el Obispado, y con lideres y representantes de los
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pueblos indigenas. Igualmente, fuimos a los medios de comunicacién (television
y radio).

Visitamos y tuvimos en cuenta a todas las instituciones, en las reuniones
exponfamos nuestros trabajos, nuestras competencias profesionales y nuestros
intereses, y a partir de ahi escuchidbamos sus intereses y propuestas en cualquier
campo y no sdlo los relacionados con nuestro proyecto.

Visitamos y tuvimos en cuenta a todas las instituciones, en las reuniones
exponfamos nuestros trabajos, nuestras competencias profesionales y nuestros
intereses, y a partir de ahi escuchidbamos sus intereses y propuestas en cualquier
campo y no sdlo los relacionados con nuestro proyecto.

La segunda parte del proceso de inmersién fue salir a los pequefios ayun-
tamientos, y visitar comunidades indigenas que comparten el espacio con las
aves que habfamos estudiado. Un nuevo reto teérico y practico surgia, hay
una tendencia en la etnografia en la que el investigador intenta identificarse
con la etnia o pueblo que estudia, y para ello adopta su mismo estilo de vida,
costumbres. Nosotros queriamos trabajar con estos pueblos, ¢qué ibamos
a hacer? La respuesta para nosotros era clara éramos cientificos, europeos,
blancos y hombres, y desde esa realidad querfamos colaborar. No nos ibamos
a transformar, no querfamos disfrazarnos, ibamos con las manos, la mente y
el corazén abierto para trabajar juntos, sin espiritu de superioridad, dando
valor a su conocimiento (de los indigenas y criollos) denominado vulgar, y si
ellos aceptaban, trabajarfamos haciéndoles responsables y propietarios, como
los demas participantes, de todos los resultados que produjera el proyecto.

Para nosotros era un valor que, desde la diferencia, pudiéramos colaborar.
No obstante, también sentimos la necesidad de vivir, parte de lo que ellos viven.
Bebimos y comimos con ellos, participamos en sus reuniones, dormimos en sus
comunidades. Y también disfrutamosy sufrimos la experiencia de vivir en esas
tierras, bellas y duras ala vez. Sentimos la humedad densa de la selva, sufrimos
las picaduras de los insectos, el sol abrazador de los viajes en pequenas barcas
en medio de los rios, las lluvias torrenciales que calan todo tu cuerpo, los
ruidos magicos y amenazantes de las noches amazonenses.
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Navegamos por los rios Orinoco, Ventuari, Manapiare, y sobrevolamos una
gran parte del Estado en pequefas avionetas, para visitar las pequenas alcaldias
y comunidades indigenas, piaroas, yekuanas, yanomamis, baré, baniva, piapoco.

Primera fase de cooperacion

Tras la visita y como consecuencia de los acuerdos de colaboracién, presen-
tamos un proyecto a la Unién Europea para conseguir financiacién para
implementar la cria de aves en tres lugares del estado Amazonas. El proyecto
fue seleccionado, entre los 17 mejores, de los mas de 200 proyectos que se
presentaron, pero aqui también nos encontramos con un nuevo dilema moral,
los evaluadores veian como punto débil del proyecto la presencia de la mujer.

Nosotros habiamos respetado las costumbres y valores de los etnias y
en algunas de ellas las mujeres ejercian liderazgo, pero entendiamos que
nuestro proyecto no podia imponer una visién social del rol de la mujer
en Europea. El dilema era claro, podiamos obtener una financiacién de 2
millones y medio de euros o ser fieles a lo que estimdbamos ético, ;qué era
més importante la financiacién o la ética? ¢ Ibamos a reproducir un modelo
de colonialismo cultural a cambio de dinero? No tuvimos en cuenta los
consejos de los evaluadores y evidentemente nuestro proyecto fue excluido.
Ahora tenfamos proyecto, compromisos y nada de dinero.

El proyecto de la crfa en cautividad iba a quedar aparcado por falta de dinero,
pero comenzamos con la ayuda de las TIC (tecnologias de la informacién y
comunicacién) a colaborar en aspectos educativos y en propuestas que nos ha-
bian hecho las distintas comunidades e instituciones. De esta forma y hasta el
ano 2006, se impartieron cursos a profcsores universitarios y maestros sobre
usos de las TIC, y para elaborar material educativo. Se hicieron materiales
educativos, video conferencias, se ayudd en estudios ambientales, se cre6
una plataforma en Internet para el trabajo colaborativo, se cooperé con los
alumnos de Ambientales y de Educacién de Amazonas, se facilité el trabajo
conjunto de estudiantes universitarios malagucﬁos con amazonenses y con
centros educativos indigenas. Concluyendo viajamos con una propuesta pro-
yecto de [+D+iy nos encontramos implementando un proceso de innovacion.
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Proyectos financiados por la AECID
Tendriamos que esperar hasta el afio 2006 para conseguir nueva financiacién
para nuestros trabajos en el Estado Amazonas. En este caso la financiacién nos
la concedié la Agencia Espanola para la Cooperacion y el Desarrollo (AECID)
del Gobierno de Espana.

Gracias a esta financiacidn, la colaboracién de la Universidad de Milaga
y de algunas instituciones venezolanas; como el Ministerio de Ambiente, la
Gobernacién del Estado, la Universidad Central de Venezuela, sede de Puerto
Ayacucho —Estado de Amazonas—, la Zona Educativa del Estado Amazonas de
Venezuela, los Ayuntamientos de Maroa—Guainia—, San Fernando de Atabapo
y San Juan de Manapiare y del Vicariato Apostélico (Iglesia Catélica) de
Puerto Ayacucho, 12 comunidades indigenas; se inicid un nuevo proyecto de
investigacion e innovacién en enero de 2006 que finalizé en enero de 2008.

Los principales objetivos del proyecto fueron:

1. Favorecer el desarrollo de la zona teniendo en cuenta la conservaciéon
de la biodiversidad natural y de la diversidad cultural.

2. Crear y desarrollar redes estables de cooperacion cientifica y de inves-
tigacion para el desarrollo, centrado especialmente en el campo de la
gestion de reservas naturales y la educacion medioambiental.

3. Favorecer lineas de investigacién donde se potencie la inclusién social
de todos los ciudadanos (disminuyendo las brutales barreras esta-
blecidas entre el conocimiento cientifico y el vulgar o popular) en la
resolucién de problemas ambientales.

Tras una visita al Estado Amazonas para negociar los aspectos més relevantes
del proyecto y las estrategias y tareas, en julio de 2006 se hizo una expedicién. Un
equipo formado por 13 personas (9 procedentes de la Universidad de Malaga, 2
del Ministerio de Educacion de Venezuelay 2 del Ministerio de Medio Ambiente
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de Venezuela) inician el trabajo de campo en una expedicién cientifica, a bordo
de un pequeno barco, que tuvo como finalidad tomar datos cientificos y recoger
informacion de las comunidades indigenas a través de reuniones y entrevistas,
y también tomar datos cientificos a través de los instrumentos y técnicas de
investigacion sobre las especies de animales que ibamos identificando.

En esta expedicion se visitaron comunidades de los municipios de Atabapo,
Manapiare, Maroay Rio Negro. Las comunidades visitadas fueron: Cano Mure,
Primavera, Cascara Dura, Minicia Vieja, Marueta, Marieta, Tencua, San Juan
de Manapiare, Aguas Mansas, Victorino, Guzman Blanco, Comunidad, Solano
y Chapazén.

Esta vez la investigacion era mds abierta y junto a las comunidades se
identificaron los problemas ambientales que mds le estaban afectando a ellos
y a las poblaciones de animales. Con la informacién recogida se elaboraron
materiales educativos sobre los animales mds importantes para cada una
de las etnias indigenas, los mitos relacionados con ellos, sus costumbres,
su importancia. Se elaboraron informes técnicos, e incluso publicaciones
cientificas para un congreso de Educacién y en otro de Zoologia, en la que
se incluyeron, a pesar de una resistencia importante, a las comunidades
indigenas como autoras de la investigacién. Ademds se publicé con ISBN
un informe sobre el proyecto, con los indigenas también como coautores.

En el 2007, se visitaron de nuevo las comunidades, devolviéndoles toda la
informacién recogida el ano anterior, ya estructurada, y sometiendo a juicio
toda la informacién que procedia de distintas comunidades, asi como las
medidas que ellos proponian para mejorar la conservacién de los animales y de
la selva. Entre las medidas destacaban la reforestacién con algunas especies que
habian disminuido mucho, limitaciones de algunas técnicas de pesca, vedas de
caza. Toda la informacién se entregé a las autoridades, para que escucharan la
voz de los pueblos indigenas, fuimos portavoces de ellos, y juntos comunidades
indigenas e investigadores creamos nuevo conocimiento.

Es de resaltar que durante las expediciones se localizaron nuevas especies
de aves, que no se conocia que estuviesen en esas zonas selvéticas. Igualmente
se hizo material en lengua yekuana (solo hay 2.000 hablantes), junto con una
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plataforma en Internet para poder trabajar con ella, y se continuo utilizando las
TIC para el desarrollo educativo de los pueblos indigenas.

Dentro de las lineas de cooperacién también inician los estudios de
doctorado dos profesores de Amazonas en la Universidad de Malaga, con ellos
se continua trabajando en comunidades de indigenas y elaborando materiales
educativos especialmente en temas Medio Ambientales hasta hoy. Ademis se
han iniciado trabajos para recuperar y utilizar en Internet otra lengua, el bar¢,
que es hablada por menos de 1.000 personas.

La tltima accién financiada ha tenido lugar entre enero de 2009 y enero
de 2010. En ella se ha desarrollado un proyecto con las mismas caracteristicas
colaborativas. Una nueva expedicion se organizé en junio de 2009. En éste
tltimo proyecto se ha analizado la zona estudiada del estado Amazonas a
través de imdgenes tomadas por satélite cada 16 dias, desde el ano 2000 hasta
el 2009. La expedicién, formada por 13 investigadores, tenia un doble objetivo,
contrastar y confirmar sobre el terreno la informacién obtenida por las fotos
tomadas por los satélites, complementando con ello los datos cientificos y
ademds querfamos comprobear si las categorias construidas por los cientificos
tenfa algun significado o sentido para los indigenas en funcién del uso que
ellos hacen de la selva. Nuestro equipo habia estudiado la evolucién de la
selva a través de una clasificacion de la cobertura del terreno en funcién con
la dindmica del estado de vegetacion (NDVI).

Los resultados fueron sorprendentes, los indigenas (muchos de ellos ya
habian colaborado en las investigaciones anteriores), se orientaban con
bastante facilidad con las fotos de los satélites, y pudimos comprobar que
efectivamente algunas categorias que habiamos elaborado si tenian sentido
para ellos, eran zonas de huertos, de caza de determinadas especies. La in-
formacién facilitada por los indigenas es de gran valor, puesto que con ella, es
posible ver como aumentan o disminuyen las zonas donde viven determinadas
especies de animales, detectar distintos usos de la selva y con ello saber el
estado de conservacién y de peligro que pueden tener esas especies y la selva en
general desde las imagenes satelitales, lo que conlleva poder realizar estudios
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con un costo econdémico muy bajo, y ademds tener informacién relevante
para poder intervenir en el medio de forma répida.

Algunos de los principales datos obtenidos en esta investigacion se han
publicado en un congreso cientifico celebrado a finales del afio 2009, y de
nuevo los pueblos indigenas han figurado dentro de los autores. También se
han expuesto estos datos en un congreso internacional sobre Biodiversidad
celebrado en julio de 2010 en Canada.

;Resistencias al cambio y a la innovacién?

Las dificultades han sido muchas y de distinto indole, ya hemos sefialado
algunas como la falta de financiacion. Por la parte Europea nos hemos encon-
trado, que si bien es cierto, que el discurso de las transversalidad, cooperacién
internacional, respeto a la diversidad, estd presente en los lineas generales
de los programas de I+D+1i, en las convocatorias nos obligan a introducir el
proyecto en una categoria concreta, que corresponde a una especialidad, por
lo que el evaluador es un especialista que normalmente no tiene experiencia
o incluso puede despreciar por poco cientifico los proyectos transdiscipli-
nares, interdisciplinares, multidisciplinares. La resistencia cientifica ha sido
y contintia siendo muy dura, hay un concepto bastante inmovilista en un alto
porcentaje de cientificos, que solo valoran la superespecializacién.

Por la parte venezolana también hubo dificultades, con algunas autoridades y
representantes de los indigenas. Fue curioso notar, como algunos representantes
indigenas con poder, intentaron frenar y bloquear el trabajo argumentando
que no era de interés de sus comunidades, sin consultarlas evidentemente,
contrastando con el interés de las comunidades que quisieron trabajar y cooperar
con nosotros, y con el buen recibimiento que hemos tenido.

El ideal del desarrollo enddgeno (mal utilizada) ha calado en indigenas y
criollos y muchos desean que los proyectos salgan sélo y exclusivamente de la
comunidad indigena, ignorando que los avances y el desarrollo en la historia se ha
potenciado por el contacto, intercambio y la colaboracién entre los pueblos y no
por el aislamiento. Ademds ese planteamiento de que las comunidades no tengan
contacto (prohiben las visitas alas comunidades) es absurdo, ya que a casi todas las
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comunidades llega la television satelital. Sabemos y somos conscientes de que ha
habido abusos y muchas veces las comunidades han sido usadas para el beneficio
exclusivo de los investigadores, pero el miedo siempre bloquea las innovaciones
y es un mal consejero.

Igualmente, ha sido dificil trabajar con la politizacién excesiva, y por los
problemas de seguridad que se estin dando en esa zona especialmente en la
zona de frontera con Colombia.

Estaexperienciade I+ D+i pretende ejemplificar, la relacién entre investiga-
cién e innovacion, y la innovacion educativa como una parte deun componente
mayor que es la innovacién. También es una investigacién aplicaday por tanto
tiene sentido la D de desarrollo, con unos resultados y productos tangibles.
Después de tantas péginas, el lector puede preguntarse y ¢qué paso con la cria
de aves? Los conocimientos como indicamos al principio se han aplicado en
Espafa, pero nunca en Venezuela. Entonces el proyecto ha sido un ;éxito o
fracaso? Dejo esa respuesta a los investigadores e innovadores que lean estas
paginas.

Lo que si puedo responder es que esta experiencia nos ha hecho crecer como
cientificos y como profesores. Los desafios intelectuales y éticos asumidos, la
dureza de los viajes, la soledad de la selva, las heridas, picaduras, parasitos, la
necesidad de buscar planes alternativos, las negociaciones y colaboraciones con
los indigenas, su amabilidad, la alegria de sus nifios, nos han cambiado como
personasy como cientificos. He visto las caras de mis companeros de expedicion
(hombres y mujeres) extenuados al finalizar, pero en sus rostros todos llevan la
marca de la experiencia vivida, de un desafio enfrentado.

Hemos intentado hacer que el conocimiento teérico y el practico se
aproximen, con las enormes dificultades que ello genera. Fuimos formados en
nuestras universidades como pedagogos, biélogos, ambientélogos, psicélogos,
educadores, ingenieros forestales, tedlogos, ahora hemos vivido la transdis-
ciplinariedad, la transculturalidad, la transnacionalidad y ya no podemos
volver a ver el conocimiento y la ciencia de la misma forma. La innovacién en
un mundo globalizado, intercomunicado y multicultural debe traspasar las

visiones estrechas y “academicistas” de las diferentes disciplinas.
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La Universidad ante las demandas emergentes de la Sociedad.
El Caso del Centro Universitario de los Valles de la
UdeG y de la Licenciatura de Turismo

El Centro Universitario de los Valles es uno de los centro regionales, ubicado
en la regién 11 de los Valles, en Ameca Jalisco (México), que forma parte de
la red universitaria de la Universidad de Guadalajara. Actualmente ofrece un
total de once programas de las dreas de ciencias sociales, ciencias econémico
administrativas y ciencias exactas, entre las que se encuentra la Licenciatura en
Turismo con un enfoque alternativo y sustentable de la que hablaremos en este
apartado.

La UdeG en su Plan de Desarrollo Institucional al 2030, comenta, “La
innovacidn tiene como objetivo la resolucién de problemas surgidos durante
la practica, que requieren de nuevas formas de trabajo sin implicar un cambio
total, capaces de integrarse a las practicas previas. La innovacion no puede darse
solamente en el 4mbito técnico; para que cumpla su cometido requiere ademds
de un cambio de actitud por parte de quienes implementardn los cambios”
(2009, p.42).

Dentro de este contexto vamos a exponer un proceso de innovacién en
el Centro Universitario de los Valles, el caso de la Licenciatura en Turismo

(CUValles).

Modelo Pedagégico del CUValles

En el CUValles propuso, desde sus inicios, un modelo educativo no con-
vencional, que no existia en ningun otro centro universitario de la red
de la Universidad de Guadalajara, nos referimos al modelo pedagégico
semipresencial.

Segun documento oficial del CUValles (2004, p. 46): “El Campus Univer-
sitario de los Valles da respuesta a las necesidades del estudiante al abrirles
los espacios educativos en la Universidad: en su lugar de trabajo, familia y
ambiente social. El Sistema de educacién no convencional combina dos
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procesos educativos diferenciados entre si por la presencialidad del alumno
en la Institucién y por el trabajo de autogestién en espacios alternativos.”

¢ Qué ventajas ofrece este modelo a los alumnos?

Elmodelo CU Valles dala oportunidad a sus alumnos de poder cursar una carrera,
sin dejar su lugar de origen, permitiéndoles vivir con sus familias, combinar el
estudio y el trabajo, a la par de conseguir elevar su nivel académico en un Centro
Universitario con las caracteristicas adecuadas a sus perfiles socioecondémicos
y geogréficos.

La flexibilidad del modelo, que rompe con barreras espacio-temporales, les
permite pues organizar sus tiempos en los espacios de aprendizaje presencial y
en linea. Tienen una oportunidad que aprecian, pues les da la posibilidad de
seguir el proceso de aprendizaje de manera continua desde sus regiones.

En el modelo pedagdgico semipresencial del CUValles los alumnos asisten, 2
0 3 dias, cdmo maximo, a las sesiones presenciales con sus profesores, lo cual
plantea la base de logro del aprendizaje hibrido puesto que se realizan acti-
vidades en el caraa cara que pueden ser de indole individual o colaborativo, que
son complementadas con actividades en linea utilizando la plataforma moodle
mediante el Material Instruccional en Linea (MIEL). Lo que significa que las
actividades en linea son subsidiarias y dependientes de las que se programan
en forma presencial.

El CUValles tuvo a bien implementar, desde sus inicios, esta modalidad
educativa mediada por tecnologias debido a la necesidad de atender a una
gran cantidad de demanda estudiantil y a las caracteristicas propias de la region
Valles. Una zona econémica y socialmente deprimida que necesitaba mediante
una apuesta por la Educacién Superior sacar del rezago educativo-cultural a
sus habitantes mediante un proyecto de educacién no convencional.

¢ Cudles son las caracteristicas de este modelo?

El CUValles (2004, p. 60) propone el aprendizaje centrado en el alumno, para
lo cual el profesor deberd tener en cuenta:
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“La horizontalidad” mediante la cual se establece una relacién empatica
con el estudiante. Es situarse en una relacién de mutuo aprendizaje; es
escuchar las opiniones e intereses particulares de los alumnos para, de
esta forma, hacer del proceso de ensenanza una relaciéon de crecimiento
mutuo.

La participacion, que considera al estudiante como un individuo activo
que interviene y forma parte del sistema.

Considerar al estudiante en su dimension cognitiva, afectiva, social y
cultural.

El conocimiento de las perspectivas y actitudes del estudiante ante su
propio proceso de aprendizaje. Mantener una posicién de respeto frente
a las ideas e intereses de los alumnos.

La afectividad y motivacién como elementos inseparables de la labor de
asesoria en el desarrollo del proceso de ensefanza-aprendizaje.

La apertura y flexibilidad, es decir, una adaptacién y adecuacién a los
ritmos y tiempos de los estudiantes.

Dicho lo anterior puede ser resumido en los siguientes preceptos:

1.

Los conocimientos se construyen, no se transmiten; cada individuo
aprende de acuerdo a sus saberes previos y precontexto y a partir de esa
base acumula nuevos conocimientos y construye;

Son temporalmente viables y nadie los posee en exclusiva (y no estdn
definidos de una vez por todas);

Requieren por parte de los agentes involucrados en el proceso educativo
de un compromiso hacia una practica reflexiva;
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4. Esténsituados en contextosy en situaciones pertinentes ala regiéon donde
esta inserto el Centro Universitario de los Valles, siendo coherentes con
las précticas sociales establecidas. La descontextualizacion de contenidos,
practicas docentes, las intenciones por “clonar” acciones y programas
de otros centros, ain siendo de la misma Red Universitaria debilitan, la
misién del CUValles que pretende “promover el arraigo a la localidad”
“Respeto de la cultura regional”

Licenciatura en Turismo del CUValles: un Programa Académico con un
enfoque alternativo y sustentable para propiciar el cambio en una Region
La Licenciatura en Turismo del CUValles surge de una propuesta innovadora a
partir del andlisis de datos y deteccion de necesidades de la region 11 de Jalisco. La
aventura comenzd en el ano 2002, el Centro Universitario de los Valles contaba
sélo con cuatro licenciaturas.

La Region de los Valles, estd caracterizada por su gran riqueza natural y
cultural, con un potencial perfecto para el desarrollo de proyectos turisticos. Es
innegable a la vista del sinntimero de paisajes, vestigios de haciendas y trapiches,
terrenos vastos de cafia de aziicar, agave azul y las peculiares arquitecturas de sus
pueblos. De acuerdo al Consejo de Planeacion y Desarrollo en su Plan Regional
de desarrollo 2030, (COPLADE), la regién tiene una posicién estratégica
por ser la puerta natural de entrada a las regiones: Costa Norte, Sierra
Occidental y Sierra de Amula; el cruce de su territorio de grandes proyec-
tos carreteros (circuito alrededor de la ZMG y dos autopistas a la costa); la
importancia de las agroindustrias del tequila y de la cafia; su aportacién a la
produccién estatal de granos; su baja densidad demografica; su gran potencial
en recursos naturales; su gran variedad de atractivos naturales, la abundancia de
manantiales y su riqueza histdrica y de sitios arqueoldgicos.

Recorrer las callejuelas de nuestros pueblos, es una agradable actividad donde
se puede practicar etnoturismo, turismo mistico-religioso y turismo de salud en
balnearios. También es posible hacer senderismo, campismo, montar a caballo y
ciclismo de montafa entre otras.
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Infinidad de poblados rurales, cercanos a la cabecera municipal de Ameca,
Jalisco, serfan un blanco de influencia para la propuesta de micro desarrollos
turisticos. Pueblos de menos de 2000 habitantes tendrian la oportunidad de
salir de anonimato geografico y eslabonarse para armar un corredor turistico no
convencional, el Texcalame, San Antonio Matute y El Cabezén.

Algunas comunidades tienen la oportunidad de preservar su patrimonio
arquitecténico mediante la rehabilitacién de los edificios y su ulterior con-
version en centros de turismo rural. Estas politicas permiten la regeneracién
de espacios semiurbanos bastantes deteriorados por el paulatino abandono de
los habitats rurales que ha sufrido la regién.

Segun el Plan de Desarrollo Institucional 2030, UdeG (2009, p. 7) el
“contexto obliga a toda institucién educativa de nivel superior a escuchar
a sus comunidades académicas, estudiantiles y administrativas, pues ellas
conocen, viven y actiian en el sistema de accidon de la empresa social mencio-
nada. Resulta entonces fundamental situar institucionalmente los discursos,
politicas, programas, tendencias y anhelos en un contexto cuyo devenir estd
inmerso en el cambio y la incertidumbre.”

El CUValles en su calidad de campus dependiente administrativamente
de la vicerrectoria ejecutiva de la red de la Universidad de Guadalajara y, en lo
disciplinar dependiente de centros metropolitanos, no tenia libertad normativa,
ni curricular cuando se inicié la gestién de crear la titulacién y hacer una
propuesta independiente. No obstante, y retomando del parrafo anterior, la
obligacién y responsabilidad social que tiene toda IES (Institucién de Edu-
cacion Superior) de “escuchar a sus comunidades académicas, estudiantiles
y administrativas,” el CUValles propuso en el ano 2002 la “Licenciatura en
Turismo: un Enfoque Alternativo y Sustentable.”

cPor qué tal atrevimiento si no habia una total
libertad normatizada para el CUValles?

./ (%} . » . .
¢Quiénes son esos idealistas” que proponen semejante nombre de una Licen-
ciatura que en toda la red era enfocada al turismo de sol y playa, excepto la del
Técnico Superior en Turismo Alternativo con sede en el Centro Universitario

del Sur de Ciudad Guzman?
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Un pequeno grupo de profesores habia tenido la osadia de hacerlo, con
un analisis previo de los datos de las regiones a las que el CUValles tenia que
atender con su oferta educativa, y tomando en cuenta aspectos tan relevantes e
imposibles de ignorar como los que mencionamos ahora:

e Un contexto rural, lleno de ejidos y de personas distintas a las de la
ciudad o la metrépoli.

e Una gran dispersién geogréfica de los alumnos para poder desplazarse
a otro centro universitario que no fuera el CUValles.

e Familias con menos de 400 ddlares de ingreso al mes.
e Rezago educativo de toda la Regién Valles.

e Migracion de gran parte de la poblacién de los pueblos hacia los Estados
Unidos.

e DPucblos olvidados, tradiciones en el olvido de casi todos y solo en la
memoria de los viejos del lugar.

e Poca o nula documentacién sobre costumbres, vivencias ricas en
folclore.

Teniendo en cuenta esta realidad, ¢ por qué no proponer algo nuevo? ¢Por
qué debiamos dejarnos llevar por la inercia de los demds centros y clonar no
solo el modelo pedagdgico, sino un programa de estudios de Turismo que no
era acorde y pertinente al contexto mediato en el que CU Valles estaba?

¢Dificultades?
Para apoyar el proceso creamos un documento basado en las tendencias nuevas
del Turismo, el Turismo Alternativo al que dividiamos segtin la SECTUR en:
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Turismo Rural, Turismo de Aventura y Ecoturismo. El Rector del Campus y del
Secretario Académico, presentaron a la Comisién de Educacion del Honorable
Consejo General Universitario una presentacion con una recopilacién de
imagenes y descripciones de los mas representativos atractivos turisticos como
elemento de justificacion de la propuesta académica de la Licenciatura en Tu-
rismo con un enfoque alternativo y sustentable.

A la par se visit6 cada uno de los centros de educacion de la region, para
dar a conocer a los alumnos la nueva oferta académica del CUValles. ;Cuales
eran nuestros argumentos ante los directivos y estudiantes de esos Centros
de Educacién?

1. EICUValles promueve el turismo alternativo por su bajo impactoy por
las caracteristicas geograficas de la Region.

2. Promoverelarraigo alalocalidad, evitando que la poblacién continuara
emigrando a los Estados Unidos, y apostando porque en un futuro la
actividad turistica implementada dinamizara el desarrollo econémico
de la region de los Valles.

3. Lamodalidad semipresencial del CUValles favorece a los alumnos que
viven lejos, a mds de 240 km. Y pueden tener acceso al nivel educativo
superior.

4. El modelo evita que la gente migre a la zona metropolitana de Guada-
lajara, y se revierta la descentralizacién hacia el gigantismo.

LaLicenciaturase aprobé aescasas 2 semanas de cerrar las inscripciones para
el ingreso de los alumnos. Titanico fue el esfuerzo de promocién a comunidad
abierta, en programas de radio, folleteria hecha de manera casi artesanal, ¢cual
fue el resultado?

Hubo rechazados desde las primeras solicitudes, la Licenciatura en Turismo
quedé en segundo lugar de demanda estudiantil de ingreso, luego de la de Licen-
ciatura en Informadtica.
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;Valié la pena?

Claro que lo vali6, dentro de la préctica se hablaba siempre en los cursos
de introduccién que el enfoque de la carrera no era igual a otros centros
universitarios que ofertaran la misma Licenciatura.

Los alumnos se certificaron ante la cruz roja mexicana, delegaciéon Ameca,
como listos para Primeros Auxilios y (RCP) Resucitacién cardio pulmonar.
Salimos por primera vez a nuestra préctica extra-dulica a la zona arqueoldgica
de los Guachimontones en el Equinoccio de 2004. La primera generacion fue
un gran grupo de aventureros al formar parte de esta apuesta para “innovar en
turismo.” De ese primer grupo surgieron grandes lideres que siguen en la batalla
profesional del ambito del Turismo.

Nuestra propuesta no era tradicional, aunque en la leyenda del Titulo de
los egresados diga solamente “Licenciado en Turismo,” sabemos que se habia
logrado sembrar en los estudiantes: una preocupacién por sus comunidades
y una gran capacidad critica para problematizar su realidad y ser capaces de
transformarla con ideas propias, con un criterio independiente y libre en pro
del desarrollo de la region y del pais.

¢Resistencias?
Desde luego, con la Dictaminacién de Centro del CUValles (2000), llegaron
importados profesionales que entrarian en accién en la docencia de la carrera,
profesionales que incluso nunca estuvieron de acuerdo con la idea de lo “Al-
ternativo del Turismo.” ¢ Algunos se preguntaban para qué cambiar? Replicar
es facil, pero innovar exige sacrificio, estudiar las posibilidades de la carrera,
conocer el medio sociocultural y natural, creatividad y genera incertidumbres.
Los que planteabamos la innovacién, continuamos firmes porque no
podiamos, imaginamos una cadena hotelera en la regién Valles, ;de dénde
sacarfamos la playa? ¢Acaso la infraestructura estaba lista para semejantes
proezas? {La proeza consistia que donde nada existe hay mucho por crear!
¢Cudndo despertaria la region si no se crefa siquiera en el planteamiento
inicial de promover alternativas de desarrollo sociocultural y econémico por
medio del turismo?
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¢Contra quién se lucha? ;Contra los discursos de la institucién, o contra la
“didfana” resistencia al cambio de los que colaboramos durante todos estos afios
en la consolidacion de la Licenciatura en Turismo? De una idea que surgio, y no
de la nada, se cred una necesidad real hacia la demanda de solucién inmediata
que pedia el contexto.

Ser punta de lanza no es algo para lo que todo el mundo esté hecho,
¢quienes somos mas resistentes al cambio, los de pueblo, los de la metrépoli?
¢Las mujeres o los hombres? ¢ Los docentes o los directivos?

No hay una respuesta valida a las preguntas anteriores, lo habitual es que
todos temamos al cambio cuando este supone crear nuevos documentos,
promovernuevasleyes, preparar nuevos dictimenes, nuevos contenidos, meto-
dologias. Lo que no es normal es que neguemos que todos tenemos una obli-
gacién con lainstitucién donde laboramos, cambiar para innovar, o innovar
para cambiar. El caso es que no se necesita dejar la “obediencia” institucional,
pues la propia Universidad de Guadalajara esla que nos exige atenderalas comuni-
dadesde acuerdo asus particulares caracteristicas socioecondmicasy culturales.

La innovacién tiene como objetivo la resolucién de problemas surgidos
durante la préctica, que requieren de nuevas formas de trabajo sin implicar
un cambio total, capaces de integrarse a las pricticas previas. La innovacién
no puede darse solamente en el ambito técnico, para que cumpla su cometido
requiere ademdas de un cambio de actitud por parte de quienes implementaran
los cambios y de la colaboracidon de quienes se suman a la propuesta.

La aventura ha comenzado, existe resistencia dentro y fuera del centro,
pero ha habido y sigue habiendo gente audaz que apuesta en sus contenidos
temdticos, en sus maneras de transmitir a los alumnos las ideas, de provocarlos
a la independencia intelectual, en las practicas que van mds alld del turismo
azul en centros vacacionales de sol y playa.

La innovacién no ha terminado, hay que reinventarla, habrd que hacer
cuantas modificaciones sean necesarias para que esta Licenciatura se dictamine y
normatice para actuar con libertad y sustento teérico sin olvidar las realidades
contextuales.
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Todo se mueve y se transforma, en el mes de octubre de 2010, se ha
acreditado el PE (Programa Educativo) de Turismo, gracias a la capacidad de
investigacion, laintervencion cientificay critica de los profesionales del Centro
Universitario de los Valles. La Licenciatura es ahora reconocida por CONAET
(Consejo Nacional para la Calidad de la Educacién Turistica, A.C.) incluso
respetada por representar una alternativa para sacar de una vez por todas del
rezago a esta Region, y revalorizar su potencial cultural, natural y su propio
capital humano, significa entonces que ¢habra valido la pena la travesia? Para
muchos alumnos, profesores, directivos y personas de rincones de la region,
esto ya ha sido una muestra de que atreverse, es mejor que dormir la eterna
siesta colectiva perpetuando el letargo de la comunidad.

EPILOGO

Dentro de las reflexiones finales, de este capitulo, incluimos la siguiente cita del
Libro Verde de la Innovacién (Comisién Europea), (1995, p. 21):

“La innovacién no es unicamente un mecanismo econémico o un proceso
técnico. Ante todo es un fendémeno social a través del cual los individuos y las
sociedades expresan su creatividad, sus necesidades y sus deseos. De esta forma,
independientemente de su finalidad, sus efectos o sus modalidades, la innovacién
estd estrechamente imbricada en las condiciones sociales en que se produce. La
historia, la cultura, la educacién, la organizacién politica institucional y la
estructura econémica de cada sociedad determinan, en tltimo término, su
capacidad de generar y aceptar la novedad. Esta es una razén mds para prestar
una mayor atencién a la aplicacién del principio de subsidiariedad en las politicas
de promocién de la innovacién.

La innovacién puede y debe ofrecer una respuesta a los problemas cruciales de
nuestro presente. La innovacion es finalmente, por su naturaleza, un proceso
colectivo que implica el compromiso progresivo de un nimero creciente de
participantes. A este respecto, la motivacion y la participacion de los asalariados
son criticas para conseguir el éxito. Por otra parte, como lo atestiguan las dificul-
tades que atraviesan actualmente de la mayoria de los sistemas nacionales de
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proteccion social, el 4mbito social y los servicios publicos, en general, requieren
innovaciones sustanciales de forma urgente.

Otro efecto de las innovaciones es acelerar la obsolescencia de los conocimientos
y la experiencia. Para paliar los efectos de esta ley inexorable hay que crear un
sistema de educacion y de formacidn interactiva que dure toda la vida, suprimir
las desconexiones entre la ensefianza, la investigacion y la empresa-industria, hacer
posible la expresién de las facultades creativas y explotar todas las posibilidades de
la sociedad de la informacién.”

La vida se abre camino y coloniza incluso las partes del planeta més
inhdspitas, igualmente la innovacién se abre camino incluso en las sociedades
mas hostiles. La innovacién es consustancial al ser humano, ha marcado nuestra
historia y nuestra evolucién como especie, y de ella dependeremos para afrontar
los desafios e incertidumbres que nos deparard el futuro. Igual que en el pasado,
las sociedades mds abiertas a las innovaciones y aquellas que la potencian serdn
las que tendran mds posibilidades de pervivencia.
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Factibilidad de un proceso de integracion
académica en América Latina

Jocelyne Gacel-Avila

INTRODUCCION

La integracién de un espacio comun de educacidén superior (ES) es una idea
que ha surgido en la tltima década en América Latina (AL), a raiz del Proceso
de Bolonia (PB) y de la consolidacién del Espacio Europeo de Educacién
Superior (EEES). Ella ha originado un debate que versa sobre la conveniencia
y la factibilidad de replicar y extender este proceso a una regién con las
caracteristicas de AL. La idea de replicar dicho proceso en otras regiones del
mundo ha quedado expresada desde la Declaracion de Bergen (2005) bajo la
nocién de la Dimensidn Externa del Proceso de Bolonia. De ello ha surgido una
nutrida discusion sobre la perspectiva de extender dicho modelo a aquellas
regiones con un contexto econdmico, politico, social y educativo distinto al
europeo, y que ademds presentan una gran diversidad y diferenciacién, asi como
diversos niveles de desarrollo en sus sistemas educativos. De manera sintética,
el meollo de este debate gira en torno ala pertinencia de implantar un modelo
tinico de integracién académica en diferentes regiones del mundo, obviando
asi la diversidad y particularidad de éstas.

En el presente texto, se pretende analizar de manera panordmica, las
principales lineas de argumentacién de la no factibilidad del PB en otras
regiones del mundo. Uno de estos argumentos esgrime que un proceso de
armonizacion regional implicaria la estandarizacién de sus sistemas de edu-
cacién superior (SES), aminorando sus niveles de diversidad, diferenciacién
y particularidad nacionales. Se mencionardn a propésito investigaciones sobre
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el proceso de convergencia de los SES en el EEES. Se analizarin también los
argumentos invocando la no factibilidad sobre la base de las diferencias inter
e intra-regionales, refiriéndose las primeras, a las diferencias en los niveles de
desarrollo entre la Unién Europea (UE) y otros paises, y las segundas, a las
particularidades de sus respectivos sistemas educativos.

LA DIMENSION EXTERNA DEL PROCESO DE BOLONIA

Iniciativas para la conformacién de espacios comunes de ES, mediante la
armonizacién y la convergencia de sus SES ha sido una de las tendencias
emergentes en el ambito educativo desde el inicio de los anos noventa. Estos
proyectos se promueven como respuesta a las nuevas demandas educativas
impuestas por la globalizacién y la sociedad del conocimiento, con énfasis en la
ES, la produccién de conocimiento y la internacionalizacién (OECD, 2009).
El mejor ejemplo de este fendmeno lo ha dado Europa, a través del llamado PB
y la conformacion del EEES'. Por ser el primero de esta naturaleza, este proceso
se ha convertido en un punto de debate sobre la factibilidad o la pertinencia de
este modelo en otras regiones del mundo®

Entre las iniciativas de armonizacion regional bajo el impacto de Bolonia,
se pueden mencionar las emprendidas por la Comunidad de Africa Oriental,
la Region de Africa del Norte (African Union, 2007), la Asociacién del
Naciones del Asia Suroriental (ASEAN) (Yavaprabhas, 2008) y la Regién
Asia-Pacifico, que surge luego del Comunicado de Brisbane (Zgaga, 2007),
y (The Observatory on Borderless Higher Education, 2009). Estas iniciativas
se encuentran en una primera fase de planeacién y en el establecimiento de los
acuerdos bésicos sobre el modelo de integracion a seguir. Especificamente, se

! La existencia del EEES fue reconocida oficialmente el 12 de marzo de 2010, a través de la

Declaracién de Budapest-Viena.

2 Uno de los temas que se discutieron en el Foro Global de Educacién Superior que se
realiz6 en diciembre de 2009 en Penang, Malasia, fue en qué medida un solo modelo de
armonizacién de la ES i.e. el de Bolonia, podria ser adecuado para las circunstancias de otras
regiones.
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han generado discusiones que han sido la base de publicaciones recientes que
provienen, entre otras dreas, del Sudeste Asidtico y Africa (Yavaprabhas &
Dhirathiti, 2008), (Sirat, 2008), (Sirat & et, 2008a), (Sirat & Jantan, 2008),
(Hoosen, Butcher, & Njenga, 2009) y (Sirat & Ling, 2009). Los ecos del PB
se han hecho sentir también en los Estados Unidos (Adelman, 2008) y Canad4
(Association of Universities and Colleges of Canada, 2008).

En este contexto, AL no es la excepcion. El debate sobre el impacto del
proceso de armonizacién de la ES europea en esta region se ha reflejado
en una serie de contribuciones recientes sobre el tema, entre las que destacan
(Dettmer, 2004), (Riveros, 2005), (Malo, 2005), (Ferndndez Lamarra, 2005),
(Mora & Ferndndez Lamarra, 2005), (Gacel-Avila, 2008), (Bugarin, 2009),
(Tiana, 2009), y de manera notable (Brunner, 2008) y (Brunner, 2009a)>.

En virtud de las diferencias existentes entre la UE y los paises de otras
regiones del mundo en cuanto a historia, tradiciones, desarrollo econémico
y regimenes politicos, ha nacido el cuestionamiento sobre la factibilidad de
implantar un proceso anélogo al de Bolonia, asi como la conveniencia de un
proceso mundial de armonizacién de los SES en torno a un modelo tnico
(Sirat, 2008) y (Sirat & Ling, 2009). Asi, se han planteado preguntas del
tipo: ¢En qué medida el modelo de Bolonia seria adecuado para integrar los
sistemas de educacion superior de paises en via de desarrollo? ¢ Hasta dénde
éstos podrian implementar las reformas que implica dicho proceso?

En torno a estas preguntas se han formulado diferentes argumentos, que
invocan la inconveniencia y la no factibilidad del PB como modelo tnico
de armonizacién e integracién regional. De manera resumida, se destaca
por un lado, que dicho proceso implicaria la armonizacién de los SES y en
consecuencia su estandarizacidn; y por otro, se arguye su no factibilidad en
otras regiones del mundo a partir de dos razones principales. La primera
aduce la ausencia de un macro proceso de integracién regional como el de
la UE, asi como las diferencias inter-regionales en lo que respecta a niveles

3 Hay dos versiones de la contribucién de Brunner al debate: en espanol (Brunner, 2008) y
en inglés (Brunner, 2009a). En lo sucesivo se tomard en cuenta sobre todo el primer articu-
lo.

243



JOCELYNE GACEL-AVILA

de desarrollo social, econdémico, politico y educativo de sus paises miembros.
El segundo razonamiento hace resaltar las diferencias que existen dentro de
los SES de estas regiones en cuanto a aspectos como tamano, financiacidn,
modelos, estructuras de grados, enfoques curriculares y practicas educativas®.

LOS CONCEPTOS DE ARMONIZACION Y
ESTANDARIZACION

Elargumento en contradelaarmonizacién delos SES en una region dada entrafia
la conclusién de que laimplantacién del modelo de Bolonia en otras regiones del
mundo tendrfa como consecuencia promover la estandarizacion en dos formas:
a) entre los SES de la UE y cada una de las regiones que participen; y b) dentro
de la regién de que se trate (Sirat, 2008)°. En el primer caso, el proceso de
estandarizacién inter-regional pondria en riesgo la diversidad cultural y la
identidad nacional, obviando el paradigma de la UNESCO que promueve la
diversidad y la identidad local (Sirat, 2008). En el segundo, la estandarizacién
intra-regional, al restringir la diferenciacién en los SES, limitaria la equidad y
la pertinencia de la ES (Sirat & et, 2008b) y (Sirat & et, 2008a). Asi, ambos
argumentos concluyen que el modelo de Bolonia no es adecuado para la
armonizacion de la ES en estos tipos de regiones. Se trata de una objecién al
PB en su cardcter de modelo tnico, cuyo supuesto implicito es que la creacién
del EEES significa la estandarizacién de sus sistemas educativos nacionales.
El contraargumento a dicho supuesto se deriva de las investigaciones
reportadas en (Huisman & Wende van der, 2004), (Witte, 2006), y los
estudios de (Wende van der, 2009b), (Van Vught, 2007) y (Heinze & Kanill,

*Desde luego, se trata de la linea general de argumentacién: las diferencias entre la UE y
otras regiones, asi como las intra-regionales son distintas en cada caso especifico.

> La presente formulacién es una reconstruccién légica de diversas discusiones (Sirat, 2008),
(Sirat & Ling, 2009), (Sirat, 2008), (Sirat & Ling, 2009) y (Yavaprabhas & Dhirathiti, 2008),
entre otros. Como se verd adelante, algunos de los supuestos de esta formulacién estdn impli-
citos en diferentes formas (Dettmer, 2004), (Riveros, 2005), (Malo, 2005), (Brunner, 2008)
y (Tiana, 2009).
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2008). Estas investigaciones demuestran claramente que el objetivo de la
armonizacién de los SES participando en el PB no es la estandarizacién, sino
mds bien la convergencia, en todo respeto a las particularidades nacionales en
cuanto a diversidad y diferenciacién. Para apreciar mejor esta conclusién, se
mencionardn a continuacién los principales resultados de las investigaciones
antes mencionadas.

LOS CONCEPTOS DE DIVERSIDAD Y CONVERGENCIA
EN EL PROCESO EUROPEO

En las investigaciones antes mencionadas, se reafirma de inicio que la diversidad
de los SES es uno de los factores de mayor impacto en la calidad, la pertinencia
y la equidad (Van Vught, 2007, p. 5). La diversidad y la diferenciacién entre los
SES es una estrategia que permite ampliar el acceso a estudiantes que provienen
de diferentes condiciones sociales y educativas, contribuyen asi ala equidad y a
la movilidad social. La diferenciacién es también un medio de especializacion
que posibilita un perfil de egresados mas apegado a las necesidades sociales,
de hecho, es un factor determinante parala productividad y la competitividad
(Van Vught, 2007, pp. 4-5).

Desde un punto de vista tedrico, la diversidad es un concepto multidi-
mensional (Wende van der, 2008) que se sub-divide en diversidad externa e
interna. La primera se refiere a las diferencias entre las IES, mientras que la
segunda se remite a la diversidad existente dentro de ellas mismas (Birnbaum,
1983). A estos dos conceptos se puede agregar el de diversidad sistémica, que
designa las diferencias entre sistemas en cuanto a tipos, tamafnos y formas
de gobierno de las IES. Dicho concepto contrasta con el de diversidad
programdtica, que se refiere a las diferencias respecto de grados, 4reas y
programas institucionales (Huisman, 1995). A estas definiciones se agregan
las distinciones entre diversidad vertical, que denotan diferencias en prestigio
y reputacién académica, y diversidad horizontal, que designa los contrastes
en misiones y perfiles institucionales (Teichler, 2007). Esta multiplicidad de
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matices de la diversidad proporciona el marco conceptual indispensable para
estudiar, comprender y disenar los procesos de diferenciacién y convergencia
entre los SES. Mediante estos conceptos, los europeos hicieron estudios ad hoc
sobre el PB, los cuales han reiterado que desde sus origenes, éste no se formul6
como un proceso de estandarizacién. La Declaracion de la Sorbona establecié
que el objetivo era “la armonizacién de la arquitectura del sistema de educaciéon
superior europea,” para “promover un marco comun de referencia” orientado a
mejorar el reconocimiento de estudios y facilitar la movilidad de estudiantes,
asi como laempleabilidad “...donde identidades nacionales e intereses comunes
pudiesen interactuar y fortalecerse entre si” (Sorbonne Declaration, 1998).

Los conceptos de convergencia y divergenciﬂ se mencionaron de manera
explicita por primera vez en el diagndstico “Trends in Learning Structures
in Higher Education” (Haug & Kirstein, 1999), a partir del cual se llevo
a cabo el Foro de Bolonia. En este reporte se identificaron “las principales
areas de convergencia y divergencia® en la estructura de varios sistemas y
subsistemas de la ES en Europa para indicar los caminos posibles hacia una
mayor convergencia 'y efectividad en el futuro.” Por lo tanto, los fines basicos
del proceso de armonizacién se formularon en términos de convergencia, con un
reconocimiento de la tensién implicita entre ésta y las zonas de diversidad. Un
afio después, en el texto de la Declaracion de Bolonia, se afirmé que el propésito
era “crear el Espacio Europeo de Educacién Superior como clave para promover
la movilidad de ciudadanos y la empleabilidad, asi como el desarrollo completo
del continente,” para “lograr una mayor compatibilidad y comparabilidad entre
los sistemas de educacion superior [y] obtener estos objetivos con respeto pleno
deladiversidad de culturas, los idiomas, los sistemas de educacién nacionales yla
autonomfiade las universidades” (Bologna Declaration, 1999). En conclusidn, el
PB es un proceso de armonizacién alrededor de un marco comun de referencia
que permite la compatibilidad y la comparabilidad de los SES con la finalidad
de lograr un estado de convergencia entre todos ellos.

Vale subrayar que el concepto de convergencia puede entenderse como un
proceso dindmico o estatico. En el contexto europeo, convergencia se refiere a

¢ Las cursivas no aparecen en el texto original, el énfasis es nuestro.
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un proceso dindmico, es decir, en marcha, ocurriendo entre diferentes SES, y no
aun estado final estatico deseado. Por ello, la convergencia es compatible con la
“diversidad de culturas e idiomas entre SES nacionales y la autonomia de las
universidades,” tal como se enfatiza en la Declaracién de Bolonia (Witte, 2007, p.
4). Lo destacable del PB es que fue concebido como un marco comin que permite
muchas variantes dentro de los SES participantes, para llegar a la convergencia.
Por ejemplo, la convergencia de los diferentes ciclos de grado entre los SES es un
proceso que admite una gran variedad de estilos y resultados de aprendizaje. Un
mismo grupo de competencias genéricas y especificas puede adquirirse mediante
programas académicos distintos, como lo ha demostrado el proyecto Tuning
América Latina.

Un estudio de Witte (2006) intenté medir el grado de convergencia que
han logrado diferentes sistemas nacionales de educaciéon donde se encuentra
implementado el PB. El grado de convergencia que se habia logrado entre los
SES de Alemania, Holanda, Francia e Inglaterra, en el periodo comprendido
entre 1998 y 2004. Para ello, se seleccionaron siete dimensiones vinculadas
con la convergencia de las estructuras de grado, de los diferentes tipos de
institucién, de los disefios curriculares, de transicion al empleo y las corres-
pondientes a la cobertura y el financiamiento. Los resultados mostraron que
hubo una débil convergencia entre las instituciones con respecto a sus niveles
y titulos de grado, pero se evidencié la existencia de una mayor convergencia
en las estructuras de los dos primeros ciclos y en cuanto a la duracién de los
estudios. Sin embargo, no se destac6 convergencia en términos de la estructura
interna de los estudios, asi como en los modelos curriculares. Con relacién al
Sistema Europeo de Transferencia de Créditos (ECTS) ylaimplantacién en el
curriculo de los médulos de aprendizaje, la convergencia se realizé solamente
desde un punto de vista formal. Sin embargo, persistieron las distintas inter-
pretaciones nacionales. El financiamiento fue la tinica dimensién en que no se
identificd algin grado de convergencia (Witte, 2006, pags. 6-7). La conclusién
del estudio demostré una convergencia limitada entre los SES de los paises
mencionados en el periodo de estudio, como estd documentado en el informe
Trends V de 2007 (Crosier, Purser, & Smidt, 2007) y analizado en (Witte,
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Huisman, & Purser, 2009). Estos estudios comprueban que la convergencia
es compatible con diferentes grados de diversidad y niveles de diferenciaciéon
de los SES participando en el PB, por lo que la diversidad no constituye un
obstdculo en si mismo para un proceso de integracion regional (Witte, 2007)
y (Van Damme, 2009). En otras palabras, dicho proceso no es un modelo
rigido, sino todo lo contrario: se trata de un proceso de convergencia flexible
que permite la adaptacién a un gran niimero de variantes dentro de un marco
de referencia comin (Wende van der, 2009a) y (Van Damme, 2009). Asi se
demuestra que el argumento segun el cual el PB fomenta la estandarizacion y la
homogeneizacién de los SES, no tiene fundamento. Por lo tanto, se invalida el
supuesto que un proceso de armonizacién como Bolonia en regiones del mundo
con alto grado de diversidad y diferenciacion dentro de sus SES, implicaria la
homogenizacién y estandarizacién de éstos.

LAS DIFICULTADES DE UN PROCESO DE INTEGRACION
ACADEMICA EN AMERICA LATINA

De manera general, las objeciones al PB en otras regiones del mundo se basan en
dos tipos de razones (Sirat, 2008) y (Brunner, 2008)®. La primera que se invoca,
son las diferencias entre regiones, es decir entre los niveles de desarrollo de los
paises pertenecientes a la UE y los paises en vias de desarrollo; la segunda, se
refiere a las diferencias que existen entre los SES de una regién determinada. A
partir de ambos tipos de diferencias —inter e intra-regionales—, el argumento
concluye que un proceso de integracion bajo el modelo de Bolonia no es factible
para los SES de estas regiones (Sirat, 2008) y (Brunner, 2008, pag. 119). En
nuestra opinion, esta objecién no es generalizable para todas las regiones del
mundo, y sélo puede validarse mediante el andlisis de cada caso particular. Por

7 Para los avances recientes en la consolidacién del EEES véase (Sursock & Smidt, 2010).

8 Como en el caso del primer grupo de argumentos basados en la nocién de estandariza-
cidn, se trata de una reconstruccién l6gica a partir de varias formulaciones que se deben,
entre otros, a (Sirat, 2008), (Malo, 2005) y especialmente a (Brunner, 2008) y (Brunner,
2009a).
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ello, se analizard la validez de tales argumentos para el caso de AL.

La demostracion de la no factibilidad del PB en AL esta constituida por un
grupo de argumentos que juntos apoyan la aseveracion de que la creacién de un
espacio comun de ES en AL, “tal y como estd aconteciendo en Europa” es un
horizonte inalcanzable (Brunner, 2008, pdg. 119). Esta afirmacion se apoya, en
primer término en el supuesto descrito en los anteriores parrafos, segtin el cual
el modelo de Bolonia seria un marco comun rigido, sin opcién a ser modificable
y adaptable a circunstancias educativas distintas a las europeas. En la primera
parte de este texto quedé demostrado que el PB es, al contrario, un modelo
flexible, que permite la diversidad y la diferenciacion de los SES, cuya finalidad
es su convergencia dentro de un marco comun de referencia. Por lo anterior,
dicho modelo podria ser aplicable en AL también.

Los demas argumentos sustentan la no factibilidad en las diferencias inter e
intra-regionales entre la UE y AL, las cuales se resumen a continuacién.

Diferencias inter-regionales

Dichas diferencias han sido sefialadas en diversos trabajos (Riveros, 2005),
(Malo, 2005), (Tiana, 2009) y (Brunner, 2008) y se dividen en dos grupos’: las
del 4mbito macro, donde resalta la falta de un proyecto de integracién regional
en AL; y las del 4mbito micro, referidas especificamente a las diferencias del
dmbito educativo entre los SES de ambas regiones, asi como dentro de los SES
de cada regién Brunner (2008).

La falta de un proyecto de integracion regional en AL es un hecho
incontestable, que se da a pesar de las semejanzas en cultura, historia e
idiomas entre los paises de la region. Frente a éstas, han pesado mucho mas las
diferencias nacionales en lo que concierne a modelos de desarrollo, ideologias
y regimenes politicos, las cuales impiden, entre otras cosas, la prevalencia
de una actitud comun ante la globalizacién. Segun Brunner (2008, pdgs.
120-122),un proyecto de integracién regional serfa condicidn sine gua non para

9 Esta distincidn se debe a Brunner.
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la creacién de un espacio comun de ES en AL. En nuestra opinidn, si bien un
proyecto de integracion regional como el europeo facilita, sin duda, un espacio
comun de ES, sobre todo en su version ejecutiva, es decir en la aplicacion de
politicas, éste no parece imprescindible. Apoyamos nuestro punto de vista en
el hecho de que los paises que se han adherido al PB son 47 (European Higher
Education Area, 2010), mientras que los paises miembros de la UE son sélo
27", independientemente de que muchos de estos paises presentan entre si
niveles disparejos de desarrollo y una alta diversidad de tradiciones educativas,
culturas e idiomas. Por lo anterior, la ausencia de un proyecto de integracién
regional en AL, no aporta por si mismo, la evidencia suficiente para establecer
la no factibilidad.

En cuanto a los demds argumentos diferenciales de indole inter-regional,
se menciona en el ambito educativo una gran asimetria histérica entres los
SES europeos y latinoamericanos (Brunner, 2008: 122-23). Se refiere a que, si
bien en AL las universidades fueron creadas a partir de modelos europeos, su
desarrollo se dio de manera diferente desde sus inicios por la falta de profesores
calificados. Dicha divergencia se vio acentuada por la Reforma de Cérdoba y
por el tipo de evoluciéon que adoptd la universidad latinoamericana a lo largo
del siglo XX (Brunner, 2008, pag. 124) y (Bernasconi, 2007).

Otro obstaculo a la factibilidad del PB en AL lo constituye la diferencia en
cuanto al modelo educativo prevaleciente en ambas regiones. En este punto,
vale la pena recordar que la convergencia no es la unica finalidad del PB. En
efecto, éste ha ido acompanado de un amplio proceso de reforma académica
de la ES (Witte, Huisman, & Purser, 2009), que incluye un modelo educativo
innovador, capaz de responder a las demandas del nuevo siglo. Este modelo
consiste en una arquitectura de tres ciclos de estudios y se basa en los resultados
de aprendizaje, en vez de hacerlo en insumos, como los anos de escolaridad,
las horas presenciales de ensenanza, la cantidad de contenidos incorporados
al curriculo, etcétera. Su cardcter innovador reside, precisamente, en que
estd orientado hacia el desarrollo de competencias, habilidades genéricas y

12 Vease http://europa.eu/abc/european_countries/index_en.htm. Consultado el 12 de mar-
zo de 2010.
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especificas en el estudiante. La equivalencia de estudios se hace con base en la
transferencia de créditos comparables, los cuales se sustentan, por una parte, en
el trabajo del estudiante, y por otra, en enfoques pedagdgicos que fomentan el
desarrollo de las competencias mencionadas.

Este modelo educativo contrasta con el tradicional de AL, el cual, dicho de
paso, se ha revelado poco apto para responder a las demandas de la sociedad
actual. Nos referimos al modelo adoptado en esa regién desde el siglo XIX yalo
largo del siglo XX, el cual es una variante del modelo napolednico, es decir, estd
principalmente orientado a la formacién profesional. Esta compuesto por un
primer ciclo de estudios —la licenciatura— con un curriculo prematuramente
especializado y rigido, en el que la formacién general, responsable del desarrollo
de competencias genéricas, estd ausente. Este curriculo se enfoca sobre todo en
ensefanza de contenidos, con énfasis en la participacion exclusiva del docente,
quien explica, demuestra o ejemplifica, segun sea el caso, pero no estimula el
desarrollo de habilidades cognoscitivas y competencias. En consonancia
con este curriculo tradicional, las evaluaciones de lo aprendido estimulan la
memorizacién de contenidos en detrimento de la reflexién y del juicio critico.
El primer ciclo de estudios ha consistido, hasta ahora, en carreras con “una sola
entrada y una sola salida,” cuya duracién tiende a rebasar los cuatro anos, y en
la mayoria de los casos estd desvinculado de los niveles superiores de ensenanza
—maestria y doctorado—y del mercado de trabajo, debido a la baja cooperacién
entre el sector educativo y el empresarial. En otras palabras, el proceso de
ensefanza-aprendizaje prevaleciendo en AL se enfoca més en el producto que
en el proceso de aprendizaje, en franca contradiccién con los lineamientos
educativos contempordneos, los cuales recomiendan una educacion centrada
en el alumno y privilegiando el proceso de aprendizaje''.

A pesar de estas diferencias de modelo educativo, los proyectos de

I TLa crisis del modelo latinoamericano de universidad se ha estudiado desde diferentes
dngulos y perspectivas, entre otros (Bernasconi, 2007), (Arocena & Stuz, 2005), (Schwartz-
man, 2006), (Lépez Segrera, 2003), (Baldn, 2006), (Rama, 2006), (Tinnermann, 1996) y
(Didriksson, 20006).
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colaboracién entre las IES europeas y latinoamericanas demostraron que
se pueden establecer bases de comparabilidad y compatibilidad a nivel
de curriculos, por lo tanto de convergencia posible entre los SES de ambas
regiones. Nos referimos al proyecto Tuning América Latina, (Beneitone,
Gonzilez, & Wagenaar, 2007) que se sustenta en el programa europeo
Estructuras Educativas Tuning (Gonzdlez & Wagenaar, 2008), donde se
caracterizaron las competencias genéricas y especificas en doce disciplinas.
Otro ejemplo en el mismo sentido es el proyecto “6x4” (UEALC 6x4, 2008)
desarrollado entre IES dela regién. Lamentablemente, los resultados de ambos
proyectos no han sido aprovechados en la regién y han sido menos valorados
por las autoridades, tanto de los 4mbitos nacionales como institucionales.
Estos resultados son la clara demostracién que el modelo educativo pro-
movido por Bolonia, no debe verse como un obstaculo, sino mas bien como
una oportunidad para reformar e internacionalizar el modelo educativo de la
region (Malo, 2005), (Riveros, 2005) y (Brunner, 2008).

También se debe mencionar que el PB ha tenido una serie de impactos
colaterales en AL, como lo son las iniciativas para crear el Espacio de América
Latina y del Caribe-Unién Europea (ALCUE), (Lazzari, 2008), el Espacio
Iberoamericano del Conocimiento (CINDA, 2007) y la iniciativa recién
lanzada por IESALC-UNESCO (IESALC-UNESCO, 2008) por medio del
proyecto ENLACES (ENLACES, 2009). Sin embargo, estas iniciativas no son
de convergencia regional en sentido estricto, sino que se limitan, en su mayor
parte, a aspectos de cooperacion. Por lo demds, hay que mencionar que, hasta
ahora, la mas importante experiencia de convergencia en AL es la que se ha
dado en el dmbito del MERCOSUR, con la acreditacién de carreras (IESALC,
2009).

Diferencias intra-regionales
Ademids de las diferencias inter-regionales sefaladas, se agregan algunas

especificamente intra-regionales, que impedirfan, de acuerdo con autores
como Malo (2005) y Brunner (2008), la creacién de un espacio comun de
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ES en AL semejante al EEES. Se refieren a las diferencias que se dan entre los
SES de la regién en cuanto a tamano, cobertura, relaciones con el Estado
y financiamiento, entre otras. Dichas asimetrias son el resultado de las
diferencias evolutivas de los propios SES de la region desde el siglo pasado.
Dichas disparidades reflejan las que existen entre los paises de la regién en
cuanto a demografia, nivel de desarrollo econémico y social. Con todo,
se identifican algunas tendencias en comun en AL, tales como una gran
proliferacién de instituciones terciarias de diversos tipos y un incremento
significativo del sector privado (IESALC-UNESCO, 2006), (Brunner, 2008,
pag. 124) y (Didriksson, 2008). Estas tendencias han dado por resultado una
intensa diferenciacién horizontal y vertical de la ES. Segun Brunner, en AL los
sistemas nacionales, lejos de orientarse hacia “una mayor homogeneizacién
e isomorfismo institucionales,” se encuentran sujetos a fuertes tendencias
centrifugas, de diversificacién y variacién en cuanto a sus principios or-
ganizacionales, ademas de vivir una situacién de presién competitiva y, como
consecuencia, de baja capacidad asociativa y de cooperacion (Brunner, 2008,
pag. 125). Por lo tanto, concluye este argumento, la gran diversidad de SES
de AL no permitiria la implantacién de un proceso semejante al de Bolonia.
En este sentido, quedé demostrado en la primera parte de este texto que el PB
fue concebido, desde sus inicios, para hacer frente al alto grado de diversidad
cultural y de diferenciacién institucional que existe en el contexto europeo
(Haug & Kirstein, 1999) y (Meulemeester, 2003); por lo que la diferenciacién
latinoamericana no deberia ser un impedimento para la convergencia de los SES
en la region. En nuestra opinién, la tinica forma de concluir que la diferenciaciéon
de la ES en AL serfa un impedimento para la convergencia, tendria que hacerse
a partir de investigaciones empiricas y de tipo conceptual, como las que se
han hecho para el caso en Europa (Witte, 2006), (Witte, 2007), (Van Vught,
2007) y (Van Damme, 2009). Los andlisis que se han hecho hasta ahora sobre
la diferenciacién en AL (Gazzola & Didriksson, 2008) no constituyen
base suficiente para fundamentar dicho argumento. En otras palabras, el
argumento en referencia no es concluyente por si mismo. Aun asi, coincidimos
con Brunner (2008) en el sentido de que, en el contexto latinoamericano, la
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existencia de una gran proporcién de IES privadas puede provocar problemas
en términos de calidad y de aplicacién de politicas nacionales y supranacionales.
En contraste, la ES europea esta compuesta en su mayoria por instituciones
publicas, donde los ministerios de educacion son determinantes en la adopcién
de politicas educativas. Sin embargo, la implementacién de los programas de
internacionalizacién de la ES en el espacio europeo ha demostrado que las IES
pueden seguir politicas supranacionales por encima de los ministerios. En este
sentido, lo que le falta a AL, es tener autoridades nacionales e institucionales
que tengan una vision a largo plazo del tipo de orientacién y del porvenir de
sus sectores educativos. A la region, le faltan politicas de estado en cuestiéon
educativa, y voluntad politica para hacer de la educaciéon una palanca de su
desarrollo, como lo han hecho otras regiones del mundo. Laadopciénen AL
de un proceso de armonizacién como el de Bolonia seria una de las mejores
maneras para reformar los paradigmas educativos heredados del siglo XIX
e internacionalizar la ES, con la finalidad de competir en la sociedad del
conocimiento en mejores condiciones.

CONCLUSION

En el presente articulo se pretendié analizar los principales argumentos que
esgrimen la no factibilidad de un proceso semejante al de Bolonia en AL. Se
buscé senalar nuevos caminos para ampliar el debate. Para ello, se demostré
que lejos de ser un modelo tnico y rigido, que promueve la estandarizacién,
el PB es un proceso flexible que permite la coexistencia de muchas variantes
dentro de un marco comun de referencia. Por ello, ha sido posible un pro-
ceso de armonizacién y convergencia entre paises presentando altos niveles
de diversidad cultural y diferenciacién educativa como son los SES europeos.
También se subrayd que el PB abarca SES de paises que no son miembros
de la UE. Por lo tanto, la ausencia de un proyecto amplio de integracién
regional tampoco pareciera ser un obstdculo determinante para un proceso de
convergencia. Sin embargo, se requieren investigaciones mas profundas sobre
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tipologia institucional, diferenciacién y diversidad de los SES en la region
latinoamericana, como lo hicieron los europeos para poder disefar un proceso
de convergencia flexible y adaptable a las circunstancias e interpretaciones
nacionales.

En nuestra opinién, no se debe debatir a secas la factibilidad o no del
modelo de Bolonia. Mas bien, AL debe aprovechar la colaboracién con Europa
como base para un proceso de reforma paradigmatica de su ES, adecudndola a
sus condiciones particulares. Mediante un proceso de tal naturaleza, la region
podria lograr la actualizacién y la internacionalizacién de su modelo educativo
y de universidad con la finalidad de enfrentar con mayor éxito las demandas
de la sociedad actual. Los proyectos como Tuning América Latina y el “6x4”
son la prueba de que se pueden lograr estructuras curriculares comparables y
compatibles a pesar de las diferencias entre ambas regiones.

Sin embargo, lo que indudablemente requiere la region es que los diversos
actores de los sectores politico y educativo acuerden una visién de largo plazo
para la modernizacion de su sector de ES, con la finalidad de superar las
debilidades y deficiencias —senaladas por todos los informes internacionales—,
y lograr una insercién mas exitosa en la sociedad globalizada. Un proyecto de
convergenciade los SES y el establecimiento de un espacio comtinde ESen AL,
tomando en cuenta la experiencia europea, bien podria ser uno de los mejores
caminos para lograrlo. Para ello, el debate sobre el PB debe extenderse y ser la
base de una nutrida investigacién en la region.
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La ensefianza de los procesos de la historia
mundial y el papel de sus actores

Ricardo Avila
Lothar G. Knauth

“La via mds corta para el porvenir es siempre
la que pasa por el conocimiento del pasado”
Aimé Césaire'

ACOTACION

Partimos del principio general de que el conocimiento de los hechos del pasado
y sus ensefianzas es Gtil para hacer frente alos desafios presentes y futuros. Somos
producto de procesos histéricos prolongados, complejos y de creciente celeri-
dad, que nos confrontan a retos formidables como sociedad planetaria, como
especie. Por tanto, una de las tareas que hay que realizar consiste en ensefar en
las aulas, y en todo lugar donde sea posible, la permanencia y complejidad de
los procesos sociales. Se trata de una necesidad que requiere acercarse al conoci-
miento del pasado, no como un simple acto intelectual y ludico, sino como una
experiencia potencialmente trascendente, tanto en la escala individual como
en la colectiva. Solo de este modo es posible influir conscientemente en los
derroteros de los procesos histéricos que nos toca vivir, para evitar convertirnos
en parte nimia de una masa vulnerable, cotidiana y perversamente manipulada,
cuya calidad de vida se degrada progresivamente.

! Citado por Yves Coppens, 2009.
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CONTEXTO Y PERSPECTIVA

En los anos treinta del siglo pasado, el joven Claude Lévi-Strauss no alcanzaba
a columbrar por qué los Nambikwara, entre quienes realizaba observacion
participante, entonaban cantos todas las noches, que a veces se prolongaban
hasta avanzada la madrugada. Comprendi6é después que aquellos hombres
del Brasil, mediante sus coros, pretendian comunicarse con el espiritu de sus
antepasados, el cual les “orientarfa” sobre como proceder en la nueva jornada
(Lévi-Strauss, 1948). Por los mismos afios, pero en un contexto moderno, el
malogrado Marc Bloch argumentaba: “La historia es la ciencia que une a los
vivos con los muertos” (1949). Por su parte Benedetto Croce decretaba anos
antes, que el estudio de la historia —es decir, de lo hecho por los hombres en el
pasado- en el fondo plantea la necesidad de dilucidar los cuestionamientos del
presente, mas que los pretéritos en estricto sentido (Croce, 1952). Asimismo
pero muchos siglos antes, Marco Tulio Cicerén (1942) habfa acufiado su sabia
sentencia: Historia vero testis temporum, lux veritatis, vita memoriae, magistra
vitae, nuntia vetustatis, qua voce alia nisi oratoris immortalitati commendatur*.

La materia prima fundamental con la que trabajan los historiadores —con
la que elaboran sus argumentos—, pero también la de sus adldteres y en sentido
amplio cualquier hombre, es su memoria y el conocimiento de los hechos del
pasado. De diversas maneras, antropdlogos, socidlogos, economistas, etcétera,
tienen que recurrir al registro de acontecimientos pretéritos en los acervos don-
de se acumula la informacion histérica. De hecho, los hombres, e inclusive otras
especies, no s6lo de mamiferos, deben recurrir a sus recuerdos, a su memoria,
para actuar en su presente. Esto es asi, ya lo han senalado fisicos como Stephen
Hawking (1988), porque sélo recordamos el pasado, no podemos recordar el
futuro, aunque en teoria —pero no fisiolégicamente— sea posible.

2 M. TVLLI CICERONIS [-106 a -43] DE ORATORE AD QVINTVM FRATREM LI-
BER SECVNDVS. Die Geschichte aber, die Zeugin der Zeiten, das Licht der Wahrheit, das
Leben der Erinnerung, die Lehrmeisterin des Lebens, die Verkiinderin alter Zeiten, durch
welche andere Stimme als durch die des Redners wird sie der Unsterblichkeit geweiht?
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Por encima de la limitacidén que consiste en no poder rememorar los acon-
tecimientos todos, cada generacién de hombres se vuelve al pasado para buscar
las respuestas a sus dificultades y desafios presentes. Para las generaciones que
de algtin modo han compartido, directa o indirectamente, los problemasy retos
de la segunda mitad del siglo XX y los primeros anos del XXI, éstos resultan
formidables y potencialmente temibles. Citamos algunos sin orden jerarquico
alguno. En primer lugar, hay que mencionar la capacidad de destruccién masiva.
En su manifiesto péstumo, Carl Sagan (1990; 1997) se declaraba atribulado por
la posibilidad de que lahumanidad no fuese capaz, durante su “adolescencia tec-
noldgica,” de controlar su capacidad destructiva; hacia referencia, por supuesto,
ala energiaatomica ( Sagan, 1997; Sagany Turco, 1 990).Y aunque la Guerra Fria
haya quedado en el pasado, esa capacidad de destruccién masiva sigue vigente.
Un segundo desafio es la creciente antropizacion del planeta. El incremento de
la entropia en el sistema-mundo, debido al factor cultural, comienza a ser inma-
nejable, se estd convirtiendo en una amenaza tan potencialmente demoledora
como la energfa atémica; y desde el punto de vista socio-ambiental, es posible
que la humanidad deba enfrentar la mayor crisis provocada por si misma. En
este sentido, adecir de Eudald Carbonell (2007), al finalizar la centuria en curso,
la mitad de la poblacién del planeta desaparecerd. Incluso desde perspectivas
conservadoras y en ese sentido “menos alarmistas,” se reconoce la incidencia del
factor antrépico en los cambios ambientales globales y en consecuencia su costo
material (Stern, 2006). Parte de esta crisis en ciernes es, sin duda, la sobreexplo-
tacién de recursos naturales, propia de la actual sociedad hiperconsumista que
ya alcanzd la escala global. Esta devastacion tiene su causa en una enajenacion,
la del fetichismo mercantil, sobre la que nos puso en guardia, desde hace mucho
tiempo, el filésofo de Tréveris (Marx, 1959). De hecho, mas all4 del fetichismo
de la mercancia, las avanzadas tecnologfas de la comunicacién permiten la en-
tronizacién de toda suerte de deificaciones alienantes en el tejido social.

Se agrega a este estado de cosas la manipulacion exacerbada que hacen de
la realidad los medios masivos de comunicacidn. Salvo casos de excepcion,
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éstos han convertido la vida en un espectéculo continuo, inmediatista, frivolo,
grotesco. Los hechos sociales se presentan y viven con una ligereza y transito-
riedad inquictante, pasmosa (Vargas Llosa, 2009). Se trata de una especie de
frenesi irrecusable donde todo es efimero, futil, intercambiable, tremendista.
La mayor parte de la informacién transmitida carece de contexto, lo que la
descubre superficial, fugaz, irrelevante, de tal suerte que termina siendo des-
echada o aceptada sin ser sometida al minimo examen critico. Hace anos los
medios masivos de comunicacién generaban dmbitos de informacion y certeza
relativamente coherentes y comprensibles. Pero hoy, en general, se revelan mas
bien triviales, bufonescos, grotescos, enajenantes y cada vez menos racionales
(Verdu, 1995). En particular el conocimiento histdrico, en tanto que potencial
eje conductor y revelador de las situaciones del presente, aparece trillado y en
buena medida carente de sentido. Sin duda, asistimos a un trance histérico
delicado, donde la densidad cultural (Geertz, 2005) y el conocimiento del
pasado han perdido relevancia: la vida y las relaciones sociales en general
tienden a banalizarse y a ser efimeras, mientras que los escapes de la realidad
se multiplican®.

Las pocas personas que pueden reflexionar sobre este estado de cosas, por-
que su educacién y condiciones materiales se lo permiten, miran y observan
con azoro, confusién y aturdimiento la realidad en general, asi como la propia,
y como se sabe, la no comprensién y la ignorancia causan temor e intolerancia.
Si las personas no tienen una perspectiva medianamente clara y coherente del
ambito y de las escalas donde operan —hoy habria que considerar al planeta
entero y a la sociedad global—, se parapetan en su capilla 0 aun en su minimo
circulo comunal, donde pertenencia e identidad mantienen sentido, en princi-
pio. En esa paradoja, compuesta por el pequefio circulo familiar/comunal, de
un lado, y de otro, un mundo cada vez mas incierto, incomprensible y violento,

3 Ejemplos de banalizacién y fugas de la realidad hay muchos. A titulo de ejemplo, en el caso
de México se pueden mencionar la programacién de la television en general, la utilizacion
que se hace de Internet o la literatura del corazén y la pornografica, que son consumidas
con fruicién.
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brotan los extremos de la anomia y de la ignorancia, de la negacién del ozro; es
ahidonde afloralaintolerancia, la violenciay la xenofobia. Es el caldo de cultivo
para adoctrinamientos radicales y fanaticos, y el medio donde mejor fecunda
la violencia como forma privilegiada de relacién social. Una situacién menos
compleja y crispada a escala mundial, fue calificada por el enfant terrible de la
Escuela de Frankfort, como “la més grande barbarie en el mas alto grado de
civilizacién...” (Marcuse, 1965).

Este es el estado de cosas que enfrentan ya y que continuardn afrontando
los hombres todos. Es el resultado de procesos sociales prolongados, complejos
y contradictorios, pero en principio inteligibles. Se trata de la realidad local/
global que desafia y desafiara a los actuales y futuros educandos. Y para que
puedan actuar en ella de manera pertinente, habria que ensefarles y explicarles
por qué el mundo llegé a ser lo que es en el presente y hacia dénde se orienta de
seguir las cosas como estin. Habria que ensenarles, también, que al futuro hay
que enfrentarlo sin adoctrinamientos e ideologizaciones, pues aunque contin-
gente, es en cierto modo previsible. Por tanto, hay que ensefarles a asumirlo sin
miedo, con soluciones pertinentes y viables, con acciones preventivas (Lécourt,
1995). Dos acciones pertinentes y viables son la ensefianza de los procesos de la
historia mundial y la construccién de la ciudadania global.

UNA FORJA MENTAL MUY EFICAZ

Cada generacién ha elaborado sus respuestas de cara a los problemas y desafios
de su presente. Tales réplicas van desde las magicas hasta las cientificas, pasando
por las religiosas, juridicas, heroicas, etcétera. Cada sociedad, segtn sus condi-
ciones materiales y circunstancias de incertidumbre y ansiedad, ha “resuelto”
a su manera su relacion con el pasado y la ha utilizado para legitimar lo que
plancaba para el futuro.

Enla tradicién intelectual de Occidente, por ejemplo, los padres fundadores
de la iglesia cristiana asumieron su pasado con el sustento de la Bibliay, a partir
de su contenido, “arreglaron” su porvenir. Aun en el siglo XVIII, el cardenal

266



LA ENSENANZA DE LOS PROCESOS DE LA HISTORIA MUNDIAL Y EL PAPEL DE SUS ACTORES

Jacques-Bénigne Bossuet escudriii6 los hechos del pasado con nuevo enfoque,
es decir, reinterpretd las Sagradas Escrituras e introdujo en su exégesis ideas
terrenas —ahi la novedad-, como la legitimacién del poder real y el concepto de
época, con lo que se establecieron premisas reformadoras para su tiempo. En la
misma linea doctrinaria, pero con una innovacion epistemolégica importante,
es decir, el pensamiento proto-laico, George Friedrich Hegel concibié e intro-
dujo al debate sobre el saber histérico la nocién de “Espiritu de la Historia,” en-
telequia que “conduciria” a los hombres —asi lo argumentd—, al estado superior
de realizacién plena otorgado por la “Razén de la Historia.” Por sorprendente
que parezca, esta idea ha seguido campeando hasta nuestros dias, aun entre
pensadores universitarios, tal es el caso de Francis Fukuyama (1992), cuyo ar-
gumento sobre el “fin de la historia” no deja de ser una construccién metafisica.

Las diversas tradiciones historiograficas, de la helenistica-latina a la posmo-
derna, tanto como la china, la hinda y otras, resolvieron a su manera la “objeti-
vidad” y la “plausibilidad” requeridas en sus interpretaciones de los hechos del
pasado. Para sus creadores y para quienes les siguieron, aquellos argumentos
fueron validados y utilizados para explicar la realidad que percibian. De diver-
sos modos, esas demostraciones no pudieron escapar del pensamiento religioso
—estricto 'y lato sensu—, de tal manera que practicamente todas concluyeron en
promesas salvacionistas de cara al porvenir y remataron en embrollos ideolé-
gicos adoctrinantes; es el caso de las historias-mito y de las historias-proyecto,
como la utopia marxista. Empero, nosotros, sujetos del siglo XXI de la era
comun, sabemos en principio que aquellas explicaciones sélo “resolvieron,” no
sin sesgos, a veces muy gruesos, las tramas y contradicciones de los hechos del
pasado, su uso en el presente, asi como su proyeccion futura.

Si uno se plantea conocer con la mayor objetividad posible las tramas ba-
sicas de los procesos histéricos, sus componentes y sus elementos persistentes,
es indispensable superar los cartabones morales de los que somos producto y
que, generalmente, distorsionan nuestras indagaciones y reflexiones sobre los
hechos histéricos. A modo de ejemplo se pueden citar los casos de dos renom-
brados historiadores del siglo XX: Oswald Spengler y Arnold Toynbee, quienes
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terminaron por sucumbir a sus propias circunstancias éticas: el primero, debido
a su inclinacién por la nocién de “ciclicidad fatal” de las civilizaciones, la cual
se sustenta en una concepcion isomorfa de la realidad; el segundo, aceptando
finalmente la insondable mano de la deidad en el destino de los hombres (Mc-
Neill, 1995). Por otra parte, hay que evitar las modas, las cuales pueden pre-
sentarse como expresiones irreductibles del decurso histérico. En este mismo
sentido, hay que salvaguardarse de las hiper-generalizaciones distorsionantes
a las que se llega con facilidad cuando se desconocen los antecedentes, los
elementos bésicos y persistentes de los hechos pretéritos. Asimismo, es impres-
cindible no dejarse llevar por la primera impresion de los hechos ocurridos, y
menos todavia por su interpretacion repentina, de moda, situacional y facilona
(Pallares-Burke, 2005)%.

Los procesos histéricos son en principio inteligibles; de tal consideracién
partié Friedrich Schiller. La expresé al inaugurar su catedra de historia univer-
sal en la Universidad de Jena, en 1789, en plena efervescencia revolucionaria
europea. Entonces se hizo la siguiente pregunta: “;Qué significa y con qué fines
se estudia la historia universal?” Para luego sentenciar: “La historia mundial es
el juicio mundial” Y afadié: “Ha sido necesario que ocurriera toda la historia
mundial para que nosotros podamos estar hoy aqui” (Ortega y Medina, 1982).
Lo que planted Schiller fue algo elemental: para saber lo que ocurre hoy es
necesario conocer de manera acumulada y rigurosa las causas de los hechos.
Aquellos planteamientos del poeta y pensador germano sustentaban, aunque
¢l mismo no los hubiese concebido con plena claridad, lo que Gaston Bache-
lard llamé, casi dos siglos mas tarde, Jesprit scientifique, es decir, la capacidad
de propiciar y asumir la ruptura epistemoldgica (Bachelard, 1997). Ademis, la
posturade Schiller ponia en tela de juicio el postulado obsesionado de Macbeth
sobre la vida, en tanto que cuento dicho por un idiota, lleno de furia y ruido, y

“La autora se refiere a uno de los seminarios impartidos por Carlo Ginzburg en UCLA, el
cual titul6 Slow Reading, inspirado en el movimiento Slow Food. La idea central de dicho
seminario consistié en la promocién del aprendizaje de una forma de leer diferente —en este
caso la historia—, mds pausada, mds tranquila, méds cuidadosa y detallada, y a fin de cuentas
mids profunda.
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significando nada...> Asi se allanaba el camino para asumir que sélo es posible
comprender lo irracional de la existencia por medio del pensamiento racional.
Aunque sdlo sea una cuestion de percepcidn, la irracionalidad aparente de los
hechos histéricos se presenta como un elemento persistente de los procesos
sociales.

Pese a que eso que llamamos historia es en estricto sentido una construcciéon
mental, como lo son, en principio, los productos de la actividad intelectual
humana (Bartra, 2006), también es cierto que, como cualquier producto cul-
tural intangible, puede ser usado -y lo ha sido— como instrumento poderoso
para la manipulacién teoldgica o terrorista (Bourdieu, 1982); para movilizar
voluntades individuales parala accién colectiva (Avila, 1993); 0 para manipular
masas (Canetti, 1966). La manipulacién ideoldgica, especialmente del pueblo
ignorante, o por lo menos sub-informado, es un elemento persistente en los
procesos histéricos.

No es ocioso recordar que la primera acepcion del sustantivo historia es 7-
dagacidn: parasaber lo que ha ocurrido hay que investigarlo. La tarea de quienes
desean y requieren respuestas sobre lo sucedido en el pasado es la de investigar
los hechos, materiales e inmateriales, para establecer una “reconstruccion” del
pasado, con sus debidas fechas y situaciones, marcando los eventos prominen-
tes y los datos pertinentes, asi como los desenlaces sobresalientes. Es la manera
como se obtiene la densidad diacrénicay se comprende la complejidad cultural
del proceso social estudiado. Sélo asi se puede establecer una historia-proceso
al margen de mitos y proyectos. Sdlo asi se logra la mayor claridad y objetividad
que permite esa eficaz herramienta intelectual que es la investigacion histérica.

La pesquisa rigurosa de los hechos del pasado echa luz sobre los aconteci-
mientos presentes, y ayuda a conjurar los fantasmas y demas demonios ideo-
légicos creados por los hombres mismos, siempre en acecho. Hacer historia
de este modo constituye el oficio del historiador. Sin embargo, con un buen
entrenamiento de base, cualquier ciudadano bien formado puede, en principio,

> “Life’s but a walking shadow, a poor player/that struts and frets his hour upon the stage/
and then is heard no more. It is a tale/told by an idiot, full of sound and fury signifying
nothing.” William Shakespeare, Macbeth, 1623, acto 5, escena 5, lineas 17-28.
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indagar y comprender los hechos pretéritos y su incidencia en el presente.

Ensenar y aprender los procesos de la historia toda, como se ha dicho, per-
mitirfa alejarse de las historias unilineales y unilaterales, y propiciaria el interés
por ¢l otro y sus motivaciones: capacitaria para su des-exotizacién y para ir a su
encuentro. Asi serfa practicable la indagacién histérica més alld de la propia
experiencia —muchas veces localista e hiperespecializada—y se desbrozaria el ca-
mino ala educacién internacional e intercultural -multimencionada pero poco
practicada—, abonando con ello a la construccién de una identidad terriaquea,
como la ha vislumbrado Edgar Morin (1990). Una identidad global sustentada
en la busqueda, respeto y reconocimiento del otro, pero que también mire y
considere la casa comun de toda la especie. Volveremos sobre esto.

LA ENSENANZA DE LOS PROCESOS HISTORICOS
MUNDIALES

Cuando hablamos de los hechos del pasado como un todo, como una historia
mundial, 0 més precisamente como los procesos de la historia mundial, no pen-
samos en una “nueva historia universal.” No la consideramos por varias razones,
entre las que destacan: su linealidad, a la manera, por ejemplo, de Malet e Isaac
(1960); su eurocentrismo, sobre todo en las versiones elaboradas a partir de
la Ilustracién; su inconsistencia: el universo no es el mundo; pero sobre todo,
porque, de cara a los problemas de una sociedad de escala planetaria, cada vez
mds intrincada y compleja, la suposicion de una historia singular y tinica carece
de utilidad.

La ensenanza de los hechos del pasado precisa buscar y dilucidar las concate-
naciones que ocurren entre los diversos procesos histéricos, e implica examinar
los objetos de estudio en sus varias dimensiones, sus conexiones y sus redes;
todo ello de modo multidisciplinario. Requiere también entender que los
procesos de la historia mundial estdn delimitados por tres pardmetros bdsicos
e irrevocables: la duracidn, el espacio y los actores; para cada proceso histérico
especifico es necesario establecer con precision las escalas analiticas pertinentes.
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A los actores en cada caso hay que pensarlos como creadores y portadores de
cultura, fenémeno complejo y dindmico que determina las acciones de sus por-
tadores, tanto constructivas como destructivas. En este sentido, el componente
paraddjico de los procesos sociales no puede ser obviado: las contradicciones
pululan en los transcursos histéricos, en la realidad toda. Empero, la dialéctica
de los procesos histdricos debe ser entendida como elemento analitico, inclusi-
ve heuristico, no dogmatico. El dialéctico es el método que permite compren-
dery explicar la realidad con todas sus paradojas. S6lo asi se comprende en toda
su contundencia la sentencia de Friedrich Hegel: “La mano que inflige la herida
también puede curarla” (1930) La comprensién y manipulacién de las contra-
dicciones —la historia rebosa de ejemplos— ha permitido el engrandecimiento
del hombre, tanto como su envilecimiento y su destruccion.

La ensenanza de los grandes procesos de la historia mundial y sus elementos
persistentes —donde el comportamiento humano ha sido elemento constante,
clave, y en cierto modo predecible-, permitiria superar las casillas y las premi-
sas donde ha sido acantonada la ensefianza de los hechos del pasado. En este
sentido, la base de dicha ensefianza no puede ser otra que la de perspectiva
materialista. Se trata del sustento elemental donde ocurren los hechos huma-
nos, los procesos histéricos (Childe, 2002; Clark, 1977; Topolsky, 1982). En
efecto, si somos congruentes con nuestros propios paradigmas fisicos, tenemos
que pensar que en ultima instancia los humanos somos dtomos que, a partir de
cierta estructuracion, tienen capacidad para pensar en su propio origen 'y desa-
rrollo (Rees, 1999). Por otra parte, la ensenanza de los procesos de la historia
mundial tendria que plantearse y asumir enfoques multidisciplinarios, como se
ha senalado. Un ejemplo: la perspectiva freudiana para examinar la complejidad
dela existencia humanay su influencia puntual en el comportamiento del sujeto
histdrico y, por consecuencia, en muchos de sus desenlaces (Erikson, 1969).
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UN BOCETO

La ensefanza de los procesos de la historia mundial debe tener como telén de
fondo la evolucién general de los fendmenos materiales y de la vida, y dentro
de ésta ultima la evolucién del hombre, por supuesto; de ésta tltima hay que
considerar, de manera especifica, la aparicién de la cultura. Asimismo, deben
considerarse, como hitos mayores de referencia, las grandes revoluciones que
ha experimentado la humanidad.

En la evolucién de la cultura la primera gran revolucién es la del control
del fuego. Este incrementé sensiblemente la interactuacién entre los hombres
¥, por consecuencia, su comunicacion. La comunicacién floreciente mejord el
lenguaje y con ello la transmisién de informacién y érdenes. Por otra parte, la
sociabilidad aumentada permiti6 formas de organizacién mas estructuradas,
como la horda, que permitieron gestionar mejor las relaciones entre individuos
y dirimir sus conflictos. En suma, el control del fuego constituyé un impulso
extraordinario para el desarrollo de la cultura.

La segunda revolucién, la agricola y la ganadera, incrementd exponencial-
mente la disponibilidad de alimentos y su acumulacién, conlo cual la poblacién
crecié también de manera exponencial y se hizo posible su sedentarizaciéon
y urbanizacién. Ademds y en consecuencia, se increment6 la complejidad y
sofisticacion de las sociedades. Aun hoy, una parte no menor de la poblaciéon
mundial sigue viviendo de los logros de la revolucién agricola, précticamente
como hace ocho o diez mil afnos aproximadamente.

La tercera revolucién es la industrial. Esta ha potenciado a niveles azorantes
los logros de las dos revoluciones previas. Gracias a la termodindmica, que es
a su vez producto de la innovacién y la aplicacién de conocimientos, los pro-
cesos productivos y la intervencién humana en la naturaleza se incrementaron
como nunca antes, hasta alcanzar practicamente todos los rincones del globo
y todos los &mbitos sociales. La revolucién industrial también ha impulsado el
conocimiento en todas sus dimensiones Yy, por lo tanto, nuestra perccpcién y
comprension de la realidad, a escalas micro y macro.
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Las revoluciones enunciadas son comprendidas en su justa dimensién cuan-
p )
do se les cifie a una periodizacion general pertinente. En este sentido, la periodi-
p g p p

zacion que nos parece adecuada esla que divide alas sociedades en tradicionales,
pre-modernas y modernas propiamente dichas. En esta cronologia general
encuadran ciertamente los multiples procesos histéricos de corta, larga y muy
larga duracién; es donde mejor son dilucidados los elementos socio-histéricos
persistentes, asi como su permanencia o desvanecimiento.

En este punto es preciso aclarar la utilizacién que hacemos de elemento
persistente. Por ahora no hemos encontrado otra nocién que refiera con mejor
claridad los hechos y comportamientos recurrentes que tienen lugar en los
procesos histéricos y que estdn presentes en ellos de modo durable®. Para des-
cribir dichos hechos y comportamientos recurrentes, Jacques Attali (2006) ha
utilizado el término “invariante,” que es propio de la matemética. Por supuesto,
los elementos que persisten en los procesos histéricos no son de la misma en-
vergadura ni tienen la misma consistencia y contundencia en todo momento,
pero estdn presentes y funcionan como tales; se podria decir que operan como
las invariantes de Attali. Ejemplos de elementos persistentes son: la apariciéon de

jemp p p
la agricultura en sicte lugares diferentes del planeta (McNeill y McNeill, 2004);
la apropiacion forzada de excedentes —Jared Diamond (1998) habla de clepto-

prop p
craciasocial—; asi como laimposicién de la ordenacion social: los proto-Estados
surgieron donde habia excedentes apropiables y necesidad de ordenacién social
para aprovecharse de ellos.

Para ilustrar nuestra idea de elementos persistentes en los procesos de la

p p
historia mundial, mencionaremos a continuacién algunos de los més frecuentes
g
y evidentes. En primer lugar hay que mencionar el comportamiento humano
mismo, paraddjico pero en buena medida previsible, asi como ese fendmeno
extraordinario de la evolucién general de la materia que es la cultura. Elementos
persistentes mds especificos, producto de la cultura misma y de los procesos
histéricos en general, son: los eventos, las coyunturas, las secuencias, los pro-
g y p

¢ Cuando hablamos de elementos persistentes pensamos en las manifestaciones reiteradas y
repetidas de las acciones humanas, individuales y colectivas, que ocurren en la continuidad

de los procesos sociales y culturales, esto es, en los procesos histdricos.
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cesos sociales, las continuidades, las rupturas, las crisis y los desenlaces. Otros
elementos persistentes que se presentan como opuestos son: élite/masa, centro/
periferia, endégeno/ exégeno, contrato/estatus, negociaci(')n/ confrontacién,
ordenacién/ anarquia, estancamiento-retroceso/ avance-progreso, violencia
avasalladora/violencia liberadora. Otras mds son: el mercado y el mando, la
meritocracia, la movilidad social, los conglomerados sociales, el lider carismé-
tico, la innovacién y la invencidén. Asimismo, pueden mencionarse las redes
de actores sociales, el uso de la metafora en la formulacién de conceptos, los
significados imbuidos en los simbolos, la ideologia como explicacién vy justi-
ficacién, la percepcion de la supuesta irracionalidad de los hechos histéricos,
la manipulacién ideoldgica, los procesos de aglomeracién y difusién de infor-
macion, el escamoteo de la informacidn, la acumulaciéon de conocimiento; los
paradigmas cientificos. Todos estos elementos se relacionan con la aceleracién
y el estancamiento de los procesos mismos.

Los elementos persistentes en los procesos histéricos adquieren coherencia
cuando son observados en sus propios contextos. Un hito mayor a partir del
cual es posible observar dichos elementos es el descubrimiento y manejo del
fuego, como ya se menciond, asi como la socializacién propiamente humana.
Se trata de dos componentes clave del proceso histérico que propiciaron el de-
sarrollo de la cultura compleja. Por otra parte, la complejidad e intensidad de
los elementos persistentes es diferente segtin los estadios, ya mencionados de la
organizacién humana, es decir, las sociedades tradicionales, las premodernas y
las modernas propiamente dichas.

En el sentido de lo anterior, del periodo de la sociedad tradicional sobresalen
los siguientes elementos persistentes: la apropiacién forzosa como productora
de excedentes; la revolucion agricola y ganadera; el aumento exponencial de
excedentes propiciado por el mismo fenémeno; la especializacién de las fun-
ciones productivas y administrativas; el papel del ritual como formador, entro-
nizador y sustentador de élites; la escritura como transmisora de informacién y
drdenes; el surgimiento de la ordenacién social por medio de los proto-Estados,
asi como la urbanizacién incipiente. Es oportuno senalar que varios de los ele-
mentos persistentes surgidos en las sociedades tradicionales siguen vigentes en
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las sociedades modernas, son parte del comportamiento humano, se tornaron
inherentes al tejido social.

Ademis de los elementos persistentes antes indicados, del periodo de las
sociedades pre-modernas hay que mencionar el surgimiento de la conciencia
nacional: piénsese en la Guerra de los Cien Anos. Otro, ya existente, pero que se
profundiza debido ala acumulacién de conocimiento, es el binomio imitacién-
innovacién. Este permitié en su momento la reproduccién masiva de medios
de comunicacién. Piénsese concretamente en los caracteres méviles: en solo
treinta anos éstos fueron diseminados por toda Europa. La imprenta permitié
la impresion de las doctrinas religiosas, utilizadas por los reformistas y por sus
oponentes. Por otra parte y a contrapelo de preceptos ideoldgicos, esa tecno-
logia permiti6 conocer otros alfabetos, como el griego, el hebreo y el drabe, y
con ellos nuevas e inusitadas perspectivas culturales. En este orden de ideas hay
que mencionar también la xilografia y la pintura de caballete, que tuvieron una
influencia igualmente contundente en la aparicién y diseminacién de nuevos
conocimientos, entre los cuales destaca el inicio de la perspectiva global’.

Otras innovaciones que permiten la comprensién de la sociedad pre-moder-
na, sobre todo en el drea peri-mediterranea, son: la secularizacién de los monas-
terios, cuyos habitantes se habian apropiado del conocimiento; el surgimiento
del pensamiento laico, especialmente con la contratacién de jévenes instruidos,
no necesariamente religiosos, para educar alos hijos de la nueva clase en ascenso
social. Esta innovacién propicié el surgimiento de la educacién basicay la trans-
formacion de la educacion en general, en tanto que elementos indispensables
para la vida cotidiana. Como parte del mismo fenémeno, aparece la educacién
académica civil y surgen también las universidades laicas bajo el patrocinio de
principes seculares. Del mismo modo y siempre como parte de la innovacion,
en las sociedades pre-modernas se generaliza el uso de metales preciosos, espe-
cialmente la plata, como instrumento de intercambio generalizado. El mercado
y labanca comienzan a establecer su preponderancia en el tejido social, y aflora

7 Estos inventos del siglo XV son muy similares, en cuanto a impacto, a la actual innovacién
informdtica: virtualmente, en veinte afios todo el mundo tuvo, en principio, acceso a Inter-
net y a los buscadores de informacién.
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laidea de vender todo, incluido lo metafisico: piénsese en las absoluciones y en
las indulgencias.

En las sociedades modernas un primer elemento persistente es la apariciéon
y consolidacion del Estado nacional, primero, y luego del Estado-nacién. Pero
la gran innovacién que luego se troca en elemento persistente, es la revolucion
industrial. Esta, en términos de incremento de excedentes y de complejidad
social, se extiende por todo el planeta en poco mas de dos siglos. La revolucion
industrial no surge sola, sino con su gemela, la revolucién del conocimiento.
Esta propicié el surgimiento de la fisica, la quimica y la biologia, en tanto que
disciplinas académicas modernas. Y como parte de ese ambiente generalizado
de innovacidn que fue y sigue siendo la revolucién industrial, hay que mencio-
nar la utilizacién masiva de nuevas fuentes de energfa.

Tambié¢n de este periodo debe considerarse la universalizacion de la infor-
macion y la movilidad demogréfica: hoy, no sélo las élites, sino précticamente
cualquier persona que cuente con informacion bésica y recursos suficientes,
puede desplazarse de un punto del planeta a cualquier otro: hoy la movilidad
es de masasy con distintivos sociales minimos. Asimismo, surge la cooperacién
trans y multinacional. Por otra parte, aparece la estandarizacién de ciertos pro-
cesos productivos y su control. Se incrementa y precipita la complejidad tecno-
légica, la cual ha conducido a la elaboraciéon de nuevos materiales sintéticos, a
la nanotecnologia y a la biotecnologfa. Ademas, estos procesos han expandido
el espacio utilizable por el hombre, tanto el extraterrestre como el submarino.
Empero y de modo paraddjico, los nuevos conocimientos y tecnologias han
favorecido el deterioro ambiental en pricticamente todo el orbe, lo cual ha
terminado por convertirse en el presente en elemento medular y paradéjico de
la dindmica social global.

Del mismo modo, en la sociedad moderna se entroniza la economia del ocio
y del especticulo. También lo hace la economia de la violencia y del crimen
organizado a escala planetaria. A propésito del uso de la violencia, destaca su
asimetria: piénsese en los superpoderes y en el terrorismo, asi como en el Estado
con su monopolio de la violencia y en el crimen organizado, que en ocasiones
lo ha desequilibrado. En esta perspectiva de la entronizacién generalizada de la
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violencia, adquiere renovado relieve el papel del inconsciente como elemento
explicativo de la contradiccion Eros/Tanatos, asi como su examen en tanto que
componente consustancial y persistente de la naturaleza humana.

En sentido concomitante con lo dicho antes, y como parte de los acelerados
procesos de innovacion tecnoldgica y conceptual, han surgido permutas para-
digmaticas profundas que han cambiado en buena medida nuestra percepcion
de la realidad. Un ejemplo de ello es la bancarrota de la certidumbre positivista,
asi como laasuncién delaincertidumbre y el caos como nuevos pardmetros para
comprender los fendmenos fisicos y los hechos sociales.

En el estudio de los procesos de la historia mundial partimos del hecho de
que es imposible reproducir en su totalidad la complejidad de cualquier proceso
histérico. En tanto que fenémenos de larga duracién, dindmicos y constituidos
por maniobras humanas, los procesos histéricos sélo pueden ser aprehendidos
en su vinculacién integral (Ekeland, 1991). Con todo, la perspectiva dindmica
de dichos procesos no impide al observador discernir sus elementos persistentes
y sus cambios substanciales. Unos y otros develan el proceder de los hombres
y sus sociedades en el tiempo, y permiten observar la aceleracién de los proce-
sos mismos. Al comprender los estudiantes las tramas bésicas de los procesos
de la historia mundial, sus grandes tendencias y sus elementos persistentes,
advertirdn de modo cabal periodos especificos y podran profundizar en su co-
nocimiento. Desde esta perspectiva, sus anélisis de los fenémenos sociales seran
mejor enfocados, con lo que podrén producir mejores generalizaciones ex post

ﬁzcto, generalizaciones que, por cierto, tienen que realizarse con imaginaci(')n
disciplinada, rigor y con el sustento de datos ciertos y de algun modo verifica-
bles. En este sentido, un buen punto de partida para el estudio de los procesos
histéricos son las crisis. Estas permiten entrever tendencias socioculturales
y posibles proyecciones futuras, lo que puede convertirse en conocimiento
estratégico.

En fin, hay que ensenar al estudiante —futuro ciudadano- las tramas bésicas
de los procesos de la historia mundial, con sus elementos persistentes, asi como
con sus continuidades y rupturas. Hay que mostrarles que el estudio pertinente
de los procesos histéricos permite comprender cémo y por qué el mundo ha
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llegado a ser lo que es. Hay que ilustrar a los estudiantes respecto los elementos
persistentes y los cambios socio-histéricos trascendentales, de tal manera que
sepan situarse en el mundo y puedan actuar en ¢l como potenciales ciudadanos

globales.

CONOCIMIENTO DEL PASADO Y ELITES
DISFUNCIONALES

Nuestro examen de los procesos histéricos y nuestra propuesta respecto de lo
que deberfa ensenarse del pasado a los futuros ciudadanos, parte de nuestra
experiencia en México. En este pais la ensenanza de los hechos del pasado se
centra sobre todo en la historia mexicana. El resto de los procesos globales son
lejanos, desencajados y aun exdticos referentes diacrénicos. Incluso la ense-
fanza de la historia como disciplina universitaria sigue atada a las tematicas
recurrentes, a los temas de moda y a la hiperespecializacién. Ha habido intentos
por cambiar tal situacién, pero lamentablemente no han fructificado; ha sido
mis fuerte la inercia de las instituciones y de sus burdcratas. Ahora mismo, en
el ano 2010, buena parte de los historiadores que practican la investigacion,
realizan pesquisas sobre temas del bicentenario de la independencia nacional y
del centenario de la revoluciéon mexicana. Los magros presupuestos dedicados
ala investigacion histdrica bésica estan destinados a temas propios de esas con-
memoraciones. Sin duda, muchas investigaciones aportardn nuevas luces sobre
esos acontecimientos, pero es posible que haya muchas repeticiones. También
es posible que una parte no menor de los investigadores dedicados ahora a esas
cuestiones lo hagan por consigna.

Hay que reconocer que como miembros de las élites ilustradas del pais
somos responsables del modo en que se practica la ensefianza de la historia en
Meéxico, y en general del menoscabo en el que se encuentra la educacién toda.
Por supuesto, ha habido excepciones notables, tanto en el dmbito académico
como en otros; sin embargo, es innegable que las ¢lites mexicanas hemos sido
disfuncionales respecto de nuestra propia sociedad a lo largo de siglos, y eso
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se refleja claramente en el dmbito de la educacién y especificamente en el de la
ensefanza de los procesos histéricos. El alcance de nuestras miras ha sido corto
y centrado en la historia nacional, en pocas ocasiones ha sido globalizante. Las
élites econdmicas y politicas en particular se han dedicado mas a medrar que a
construir, a manipular y a controlar, que a guiar a la sociedad en su conjunto.
Prebendas, ganancias descomunales y expeditas, simulacién, manipulacién o
intermediacion se han convertido en verdaderas instituciones sociales; el Es-
tado, transformado en palanca de riqueza y de poder, se ha convertido en un
verdadero botin.

Por encima de cualquier incriminacién y generalizacién —en absoluto es esa
nuestra intencién—, fenémenos tan arraigados en la realidad mexicana como la
mediacién, la manipulacién, la prebenda, la corrupcion o la busqueda afanosa
de estatus, entierran sus raices hasta el encuentro dramatico entre europeos y
americanos en México, a partir del siglo XVI. Ahi se encuentran varias claves
que permiten elucidar por qué sigue siendo un pais en extremo desigual, co-
rrupto, injusto y saqueado. Esos y otros fendmenos deben ser concebidos como
reverberaciones de la historia (Diamond, 1998) que aun siguen presentes, pese
ahaber ocurrido hace siglos. Pueden también ser pensados como fenémenos de
larga duracién (Braudel, 1984). Como tales, hay que examinarlos a la luz de los
elementos persistentes en los procesos histéricos y de sus cambios significativos,
causados por su concatenacion, generalmente violenta y dramatica, con otros
procesos sociales. No sélo hay que ensefiar por qué las cosas estin en su estado
actual, sino preguntarse ¢ por qué seguimos lamentandonos de hechos pasados
en vez de analizar su génesis? ;Por qué nos empecinamos en escamotear su
examen en vez de tratar de comprenderlos cabalmente y superarlos? ; Por qué
seguimos buscando las prebendas? ¢ Por qué continuamos medrando y manipu-
lando en vez de explicar y orientar? Si hay algo danino en el comportamiento
de nuestras élites es su falta de conciencia, carencia que es causa de ausencia de
transparencia y de inflexibilidad.

La ensenanza de los procesos de la historia con sus elementos persistentes
y considerando su perspectiva global, puede ayudar a esclarecer los hechos
sociales. De otro modo, al escamotear o crispar el conocimiento cabal de esos
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procesos se elude el trauma de la verdad histérica y se propicia la amnesia, con
las graves implicaciones sociales que ello entrana.

EDUCAR PARA...

Asumimos que los programas docentes de historia y demas disciplinas sociales
y humanisticas tendrian que contribuir a la formacién de nuevas élites en el
sentido mas amplio del término. Elites cuyos miembros estuviesen “despiertos”
o en via de hacerlo, conscientes de su papel como producto de su propia trayec-
toria histdrica, inserta ésta en los procesos de la historia toda. No sélo se trata de
crear conciencia entre los individuos que constituiran las futuras élites. Interesa
también aportarles las herramientas tedricas, metodoldgicas y practicasque
les permitan realizar indagaciones pertinentes y profundas. Pesquisas que les
permitan, también, darse cuenta que estin ocurriendo cambios sociales con-
tundentes a escala global (McNeill, 1995), y que, por consecuencia, su 4mbito
de accidn es el planeta todo, aunque transformaciones importantes se inician,
por lo comun, a escala local.

La ensenanza de los procesos de la historia mundial tendria que ser parte
central de la formacién de cualquier educando y aun de quienes sélo cursen el
ciclo pre-universitario. Dicha ensefianza tendria que formar sujetos sociales que
sepan situarse en el mundo realmente existente —con todo lo que ello implica—y
que aprendan, sobre todo, a comunicarse con ¢/ otro, en el sentido mas amplio
del término; y para ello, la comprensién de los procesos histéricos es clave. Se
trata de formar individuos con rigurosa capacidad de reflexion, conscientes del
devenir histérico y comprometidos con él. Es decir, sujetos histdricos constitui-
dos como actores sociales —ciudadanos en el mas amplio sentido del término—
que puedan intervenir con eficacia y consistencia en extensas redes sociales,
inclusive de escala planetaria. Sujetos histéricos que sepan establecer comuni-
cacion de calidad para transmitir los resultados de sus estudios e indagaciones,
tanto a sus homologos como a cualquier otro individuo. Sujetos sociales que se
acostumbren a pensar globalmente para, en consecuencia, actuar localmente.
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Se trata, asimismo, de inculcar la corresponsabilidad social en sentido llano:
hay que educar alos futuros ciudadanos globales para que asuman un ascetismo
laico para actuar en este mundo; es decir, educarlos con cierta abnegacién, no
en el sentido de la negacién de si mismos, sino en el sentido de la asuncién de
responsabilidad ética y civil, tal como lo plante6 Max Weber al principio del
siglo pasado (1904-1905). Actores sociales con idea clara de la complejidad
del mundo, y con visiones de largo plazo que les permitan proponer soluciones
novedosasy viables. Unas élites constructoras y abiertas al pasado como fuente
de conocimiento; al presente, viviéndolo plenamente; y al futuro que estd por
definirse (Lévi-Strauss, 1983).

LA CIUDADANIA GLOBAL

La nocién de ciudadania terrdquea o global es relativamente nueva, abreva en
la idea basica de ciudadania. Su origen es conocido y su permanencia puede
rastrearse en diversos procesos histéricos; por ejemplo, en el romano, donde
Titi Livio traté de describirlo al principio de nuestra Era Comun, en su monu-
mental Ab urbe condita, con el apoyo de su monarca, César Augusto.

Los antecedentes mds remotos de esta nocidn se encuentran en la indivi-
dualizacién del sujeto social. A su vez, la individualizacién de la conciencia es
producto de la evolucién de la complejidad socio-cultural, cuyos elementos
sobresalientes son, entre otros: grandes excedentes de produccién favorecidos
por una revolucion agricola consolidada, unas redes de intercambio extensas y
robustas, una acumulacién muy importante de informacién y conocimiento,
con su aplicacién tecnoldgica pertinente, asi como una ordenacién social so-
fisticada.

El antecedente especifico de dicha individualizacién de la conciencia se
encuentra en la instauracion del estatuto de ciudadania en la polis griega, cuyas
referencias mas antiguas datan del siglo VIII AEC. Luego, la nocién de ciudada-
nia pasé al mundo latino; y aunque desvanecié cuando entré en crisis el imperio
romano, volvi6 a germinar modestamente en Europa durante la secularizacién
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de los monasterios, a la vuelta del primer milenio de la EC. El contexto en el
que aparece dicho fenémeno es el que propicia la educacién paralos hijos de las
nuevas élites en ascenso social, asi como la educacién bésica, en tanto que ele-
mento indispensable para enfrentar la vida cotidiana, en complejidad creciente.
En el mismo contexto se desenvuelve, también, la educacién civil en general y
surgen las universidades.

Los elementos mencionados se revelaran novedosos y centrales para la indi-
vidualizacién delaconcienciay para el florecimiento del pensamiento laico. En-
troncaron con un mercado en gran expansion, cuyo influjo principal se dio de
oriente a occidente del continente euroasidtico. Pensamiento laico y mercado
se convirtieron entonces en los factores centrales en la reaparicion de la nocién
de ciudadano en Europa, cuyas expresiones més destacadas se dieron, sobre
todo, en las florecientes ciudades/Estado situadas en las riberas de los mares
Adriatico y Mediterraneo. Esas formaciones sociales fueron parte destacada de
ese extraordinario fendmeno sociocultural que fue el Renacimiento europeo.

El inédito cambio ideolégico que entrana el Renacimiento constituye una
profunda permuta paradigmatica: la sustitucién de la deidad por el hombre
como ¢je de la vida toda. Con ello se reafirma el pensamiento laico en Europa,
ademds de que comienza a ser difundido por todos los rumbos del planeta. El
nuevo modelo conceptual propicié en buena medida esa otra gran mutacién
ideoldgica conocida como la Ilustracion, cuyas pautas siguen presentes en este
siglo. En paralelo a esos cambios ideoldgicos se desarrolla una expansion mer-
cantil sin precedentes, en buena medida propiciada por el descubrimiento de
Américay la circunnavegacion del planeta, proceso que alcanza la escala global.
Pero la influencia de la Ilustracion se potencia, sobre todo, al combinarse sus
paradigmas con el conocimiento cientifico y su aplicacion tecnolédgica. Un
desenlace de tal entronque es la revolucién industrial, fenémeno extraordinario
que desde su aparicién ha cambiado y articulado a todos los procesos histéricos,
practicamente.

En adicién alo anterior es pertinente senalar que la complejidad sociocultu-
ral generada por los progresos de la revolucién industrial, la expansién del mer-
cado global y el desarrollo de la ciencia moderna, han permitido comprender y
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asumir el hecho de que la especie Homo es una sola, y que su ambito de acciéon
es el planeta todo, la aldea global —pensada como tal por primera vez por Mar-
shall McLuhan (1964)-, cuyo conocimiento es mayor que nunca, como lo es
la complejidad de las relaciones sociales que en ella ocurren. La simultaneidad,
instantaneidad y accesibilidad informativa —cuya tecnologia es producto de la
misma revolucién industrial, pero sobre todo de su gemela, la revolucion del
conocimiento—, han permitido conocer y percibir, a mas y mas individuos, la
escala planetaria de los hechos sociales, tanto como su complejidad. Dicho de
otro modo, la escala referencial de la especia humana es hoy el planeta entero,
tanto mds en cuanto que sus miembros percibimos con mayor claridad su an-
tropizacion, nuestra intervencion en él.

Sabedores de la unidad psico-fisioldgica de la especie humana, conocedores
de su complejidad cultural, y conscientes de los descomunales desafios globales,
los hombres despiertos y de buena fe no pueden mas que aceptar que el camino
pertinente para hacer la vida humana digna de ser vivida en el planeta, es asu-
mirse como ciudadanos del globo terrdqueo todo, trascendiendo sus rigidas de-
limitaciones geopoliticas. En esta perspectiva adquiere pleno sentido lo dicho
por Alfred North Whitchead (1978): “No hay que preguntar dénde estoy, sino
dénde estan los demas.” Los demads, en nuestro caso, son los miles de millones
de humanos. Miles de millones que no son exéticos, sino como cualquiera de
nosotros, y que poseen una identidad que les/nos permite asumirnos como
iguales en el planeta; una identidad humana que nos es potencialmente ttil
para actuar, como lo ha propuesto Edgar Morin, ya citado, como ciudadanos
de la Tierra, el verdadero y inico 4mbito donde a lo mejor podemos sobrevivir.

La ciudadania global no es, por ahora, mis que un paradigma moral, pero
como instrumento ético puede ser de utilidad extraordinaria para hacernos mas
humanos, para conjurar y contener a los demonios que como especie hemos
creado.
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RECAPITULACION

Hemos dicho que los esbozos anteriores los hacemos a partir de nuestra expe-
riencia en México, en tanto que profesores universitarios y como practicantes
del oficio del historiador. Aun asi, creemos que nuestra experiencia no es tinica:
sospechamos que lo ocurre en nuestro pais sucede un poco en todas partes, hay
indicios de ello. Més todavia. Tenemos la certeza de que en el dmbito global en
general, pero sefialadamente en las sociedades de mayor produccién y consumo,
asistimos a una profunda metamorfosis educativa y cultural que hay que enca-
rar. Y es posible que dicho cambio sea parte del estremecimiento de maximo
alcance en el que se encuentran los asuntos humanos, como ha sentenciado
William McNeill (1995), de forma andloga al que sucedi6 cuando emergié la
agricultura.

Sea como fuere, desde nuestra perspectiva y por encima de muy validas
consideraciones epistemoldgicas y académicas, es necesario replantear lo que
se ensena de los hechos del pasado a los futuros ciudadanos en una sociedad
planetaria. Estamos convencidos de que ensenar a los actores sociales, en parti-
cular alas élites, el andlisis de los procesos de la historia mundial se ha vuelto una
necesidad perentoria. Hay que tratar de que ¢élites y actores sociales en general
tomen conciencia del estado del mundo y asuman sus propias historias, para
influir, eventualmente, en los procesos sociales mismos, procesos que en ultima
instancia son histdricos. Empero, esa ensefianza debe considerar los elementos
persistentes —o invariantes, si se desea— de dichos procesos histéricos: el prime-
ro de ellos, que los procesos histéricos los han construido y lo seguirdn haciendo
hasta que dejen de existir, esos mamiferos mayores que llamamos Homo sapiens,
cuyo comportamiento es en tltima instancia inteligible.

Por lo demids, no consideramos que los argumentos aqui vertidos sean
panacea. Creemos si, que pueden ser tomados como punto de inflexién —no
encontramos otra mejor metdfora—, cuya energfa en potencial despliegue se
convierta en una via renovada para comprender por qué el mundo ha llegado
a ser lo que es, hacia dénde parece apuntar su derrotero y de qué modo se po-
dria intervenir en ¢él, ya que el dejar de hacerlo influye de todas maneras en los
procesos histéricos.
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APOSTILLA

Luego de la lectura de una versién anterior de este texto, un colega psicoana-
lista nos dijo: “Intentando influir en el futuro estdn queriendo sustraerse de la
muerte...” Sin duda tuvo razén: en tanto que seres parad(’)jicos vivimos entre
pulsiones encontradas. En nuestro caso preferimos la pulsién de Eros sobrelade
Ténatos, pues ella nos ha permitido, ludicamente, ocuparnos de los hechos del
presente y por consecuencia del futuro, a partir del conocimiento del pasado.

Insistimos: lo irracional sélo puede ser explicado mediante lo racional, y la
praxis racional es la que da sentido a la indagacién histérica y a los anélisis de
lo social en general. Por tanto, ¢no resulta vélido, pero sobre todo inteligente e
incluso lucido, enfrentar el futuro a partir de un riguroso analisis interdiscipli-
nario del pasado?
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Educacion Superior

Innovacion e Internacionalizacion
Ensayos, proyectos y experiencias

La presente obra integra el trabajo de trece académicos que abordan ensayos, proyec-
tos y experiencias que impactan el ambito de la Educacion Superior. Este es el primer
libro coordinado por profesores investigadores de la Universidad de Guadalajara, México
y la Universidad Austral de Chile que trata temas sobre innovacion e internacionalizacion

educativa.

Elinterés de los coordinadores de este volumen se debe a la conviccidn de que la inter-
nacionalizacion e innovacion de las funciones sustantivas de las instituciones de
educacion superior son ejes estratégicos que impactan la formacion de sus egresados,
quienes ineludiblemente tendran que desenvolverse académica y profesionalmente en
el contexto de la economia del conocimiento.
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