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Prólogo
La	internacionalización	en	el	cruce	de	la	historia	y	la	geografía

Sylvie	Didou	Aupetit

En	 los	 últimos	 años,	 los	 especialistas	 interesados	 en	 el	 análisis	 de	 las
movilidades	 académicas	 y	 científicas	 han	 incorporado	 temas	 emergentes	 en	 su
reflexión,	tanto	en	América	Latina	como	en	Europa,	Asia	y	África	(IJAHE,	2018;
Eyebiyi	 y	 Mazzella,	 2014).	 No	 intentaron	 solamente	 proponer	 mediciones,	 a
partir	 de	 datos	 muchas	 veces	 incompletos	 o	 desactualizados,	 del	 número	 de
actores	 (investigadores,	 docentes	 e	 incluso	 estudiantes	 de	 educación	 superior)
que	están	en	situaciones	de	movilidad	física,	es	decir,	de	traslado	entre	un	país	y
otro,	ni	tampoco	se	limitaron	exclusivamente	a	reconstruir	sus	rutas	geográfico-
institucionales	 de	 desplazamiento,	 a	 partir	 de	 análisis	 de	 flujos	 geográficos	 de
circulación.	Con	respecto	a	los	sujetos	en	movimiento,	ya	no	se	conformaron	con
entrevistar	a	los	informantes	acerca	de	sus	condiciones	de	salida	y	de	recepción,
sino	que	indagaron	cada	vez	más	en	los	nuevos	desarrollos	de	los	intercambios,
de	 corta	 y	 de	 larga	 duración,	 en	 las	 direcciones	 entrantes	 y	 salientes,	 y	 en	 su
diversificación	en	cuanto	a	destinos,	soportes,	objetivos	y	beneficiarios.
En	consecuencia,	con	perspectivas	analíticas	tradicionales,	focalizadas	en	las

políticas	públicas	 reactivas	y	proactivas,	han	seguido	rastreando	el	surgimiento
de	nuevos	programas	de	internacionalización,	conforme	con	visiones	del	proceso
que	 se	 situaban	 alternativamente	 en	 la	 internacionalización	 hacia	 fuera,	 la
internacionalización	 en	 casa,	 la	 internacionalización	 comprensiva	 o	 la
internacionalización	 endógena.	 Asimismo,	 aplicando	 enfoques	 novedosos,	 han
señalado,	 en	 forma	 insistente,	 el	 surgimiento	 de	 objetos	 adicionales	 de
preocupación	 vinculados	 con	 la	 migración,	 voluntaria	 u	 obligada,	 de	 recursos
humanos	 altamente	 calificados.	 Advirtieron	 que	 ésta	 genera	 la	 necesidad	 de
documentar	no	sólo	 la	 fuga	de	cerebros	o	 la	circulación	de	competencias,	 sino
también	 las	 respuestas	 normativas	 a	 la	 protección	 de	 los	 desplazados	 o	 el
cumplimiento	de	las	garantías	de	no	discriminación	a	quienes	detentan	diplomas
extranjeros.	En	forma	articulada	con	las	ciencias	de	la	educación,	analizaron	los
retos	de	 la	movilidad	en	cuanto	a	 la	acreditación	regional	e	 internacional	de	 la
calidad	de	las	instituciones	y	de	las	carreras,	los	aportes	de	ciertos	programas	de
internacionalización	a	la	conformación	de	neo-élites	sociales	y	la	protección	de
los	derechos	de	 autor	o	propiedad	 intelectual.	Subrayaron	que	 la	globalización
del	mercado	académico	obligó	a	agilizar	los	trámites	tanto	de	reconocimiento	de



créditos	 y	 títulos	 como	 de	 otorgamiento	 de	 visas	 para	 los	 recursos	 humanos
altamente	 calificados.	 Señalaron	 que	 los	 modelos	 de	 gestión	 de	 la
internacionalización,	 hiperburocratizados,	 generaron	 tensiones	 y	 apuntaron	 la
lenta	 adaptación	 de	 las	 instituciones	 de	 educación	 superior	 a	 colectivos	 de
estudiantes	migrantes,	en	situaciones	de	vulnerabilidad	o	bien	de	desplazamiento
forzado,	 con	 los	 traumas	 que	 ambos	 procesos	 generan	 entre	 quienes	 los
experimentan.
Asimismo,	 los	 estudiosos	 procuraron	 identificar	 las	 implicaciones	 de	 esa

movilidad	 temporal	 o	 duradera	 en	 los	 sujetos,	 en	 su	 vida	 personal,	 en	 sus
recorridos	 profesionales	 y	 en	 sus	 compromisos	 ciudadanos,	 en	 los	 países	 de
origen	(mediante	los	retornos	temporales,	el	ejercicio	del	voto	en	el	extranjero,
las	 remesas)	y	 en	 los	de	destino	 (el	 involucramiento	personal	 en	 iniciativas	de
organización	de	diásporas	científicas	o	asociaciones	de	expatriados).
Desde	 perspectivas	 diferentes,	 en	 las	 que	 destacan	 los	 estudios	 sobre	 las

ciudadanías	 globales	 y	 sobre	 las	 repercusiones	 de	 la	 transnacionalidad,	 se
interesaron	 en	 las	 estrategias	 que	 los	 profesionistas	 despliegan,	 en	 términos
individuales,	 en	 sus	 habilidades	 y	 en	 las	 competencias	 interculturales	 y
lingüísticas	adquiridas	u	optimizadas	por	una	o	varias	estancias	en	el	extranjero,
para	 integrarse	 en	 los	 espacios	de	 inserción	 laboral	 cuyo	peso	y	dinamismo	se
han	 incrementado	 debido	 a	 la	 Cuarta	 Revolución	 Industrial.	 Una	 vertiente
fructífera	de	investigación,	que	queda	por	desarrollarse,	versa	no	sólo	sobre	los
estudiantes	y	 los	profesionistas	en	situación	de	movilidad	o	de	migración,	sino
también	 sobre	 los	 nichos	 de	 reclutamiento	 y	 recorrido	 profesionales	 de	 los
egresados	que	realizaron	estancia(s)	de	intercambio	y	sobre	la	capitalización	de
sus	perfiles	y	competencias,	por	empresas	nacionales,	filiales	de	transnacionales
o	espacios	laborales	en	el	extranjero.
Igualmente,	 los	 autores	 de	 este	 libro	 rastrearon	 cómo,	 en	 las	 escalas

institucional	 y	 organizacional,	 la	 internacionalización	 de	 las	 universidades
auspició	 activamente	 una	 transferencia	 multimodal	 de	 conocimientos,	 hacia
dentro	y	hacia	fuera,	principalmente	expresada	en	la	conformación	de	redes,	de
investigación	más	que	de	docencia,	y	en	el	diseño	de	carreras	conjuntas,	como
resultado	de	cooperaciones	de	muy	variada	naturaleza	entre	grupos	científicos	o
académicos.	También	se	han	interesado	en	los	usos	de	las	nuevas	tecnologías	de
la	información	para	superar	los	obstáculos	generados	por	las	distancias	físicas	y
los	 sesgos	 de	 recursos	 e	 infraestructuras	 entre	 los	 equipos	 involucrados	 en	 un
trabajo	 colectivo	 de	 producción	 de	 conocimientos	 a	 distancia,	 desde	 distintos



países,	 y	 para	 sostener	 a	 mediano	 plazo	 nuevas	 interacciones	 intelectuales,
científicas	y	laborales.
Asimismo,	 demostraron	 que	 entender	 los	 sustratos	 geoestratégicos	 de	 esas

movilidades	 es	un	 tópico	de	 interés	 ingente	para	 apreciar	 las	oportunidades	de
diversificar	 los	 esquemas	 dominantes	 de	 la	 cooperación	 académica,	 en	 una
coyuntura	 de	 reacomodos	 de	 los	 bloques	 geopolíticos	 y	 de	 las	 alianzas
diplomáticas.	 Sólo	 así	 será	 posible	 reconfigurar	 las	 zonas	 o	 esquemas	 de
colaboración	preferente,	distintos	de	los	orientados	(en	forma	tradicional)	hacia
América	del	Norte	o	 a	 los	países	 centrales	de	Europa.	Reflexionaron	por	 ende
sobre	 las	 posibilidades	 de	 llevar	 a	 cabo,	 de	 manera	 más	 amplia	 y	 equitativa,
proyectos	 de	 cooperación	 Sur-Sur	 o	 triangular,	 referidos	 a	 intereses	mutuos	 y
compartidos.
Varios	 estudios	 contenidos	 en	 este	 libro	 se	 inscribieron	 en	 la	 perspectiva

teórica	de	la	colonialidad,	considerada	por	sus	difusores	como	una	propuesta	útil
para	 desarmar	 analíticamente	 el	 funcionamiento	 de	 los	 proyectos	 orientados,
históricamente,	 a	conformar	 las	macrorregiones	de	asociación	universitaria.	En
su	conjunto,	 indican	que	 las	cooperaciones	con	fines	de	 integración	solidaria	y
de	 codesarrollo	 o	 bien	 con	un	 enfoque	de	mercado	obedecen	 todas	 a	 intereses
extraacadémicos	de	los	gobiernos	para	reforzar	sus	lazos	económicos,	políticos	y
diplomáticos,	 sea	 con	 sus	 vecinos,	 sea	 con	 sus	 excolonias.	 Con	 ese	 enfoque,
analizar	 la	 cooperación	 académica	 no	 significa	 dar	 cuenta	 de	 una	 cuestión
neutral	y	técnica	ni	reunir	indicadores	de	desempeño	(número	de	convenios	o	de
personas	en	situación	de	movilidad	entrante	o	saliente).	Implica,	por	el	contrario,
dar	 cuenta	 de	 decisiones	 arraigadas	 en	 las	 historias	 nacionales,	 mismas	 que
afectan	sistemas	académicos	que	no	funcionan	sólo	como	campos	intelectuales,
sino	como	campos	de	fuerzas	disputados,	multi-	y	exo-determinados.
Finalmente,	 los	 expertos	 que	 participaron	 en	 esta	 obra	 exploraron	 las

condiciones	y	las	repercusiones	que	tiene	el	incremento	de	las	movilidades	en	el
funcionamiento	 de	 los	 sistemas	 de	 educación	 superior	 y	 en	 la	 organización
interna	 de	 las	 instituciones	 allí	 situadas.	 Primero,	 porque	 el	 imperativo	 de	 la
internacionalización	ha	propiciado	una	presencia	acentuada	de	nuevos	colectivos
organizados	 en	 su	 interior.	 Esos	 colectivos	 (con	 mayor	 o	 menor	 grado	 de
formalidad	 según	 se	 trate	 de	 organismos	 internacionales,	 de	 agencias	 de
cooperación,	 de	 diásporas	 organizadas	 de	 profesionistas	 emigrados,	 de
asociaciones	 civiles	 o	 de	 empresas	 comerciales)	 intensificaron	 su	 activismo.
Mediante	la	 implementación	de	programas	de	financiamiento,	 la	producción	de
reportes	 de	 evaluación	 y	 la	 emisión	 de	 recomendaciones,	 la	 asignación	 de



créditos	 y	 de	 fondos	 de	 apoyo	 e	 incluso	 la	 instalación	 de	 organizaciones
educativas	de	alcance	macrorregional,	se	volvieron	parte	de	los	mecanismos	de
toma	 de	 decisiones,	 en	 las	 escalas	 tanto	 nacional	 como	 bilateral	 y
macrorregional.	 Jugaron	 un	 papel	 de	 creciente	 importancia	 en	 la	 definición	 de
grupos	prioritarios	de	beneficiarios	de	oportunidades	de	movilidad	internacional,
sugirieron	 reformas	 en	 las	 políticas	 y	 agendas,	 y	 financiaron	 o	 impulsaron
programas	 para	 mejorar	 los	 intercambios	 y	 la	 atención	 a	 los	 subgrupos	 de
migrantes	con	altos	niveles	de	escolaridad.
Considerando	 lo	 anterior,	 en	 septiembre	 de	 2015,	 Beatriz	 Padilla	 y	 Thais

França	 convocaron	 en	 Lisboa	 (Portugal)	 una	 reunión	 de	 académicos	 para
integrar	 un	 primer	 balance	 comparativo	 acerca	 de	 lo	 que	 se	 sabía	 sobre	 esos
temas	y	para	definir	líneas	de	indagación	por	consolidar,	comparativamente	o	en
relación	 con	 casos	 de	 estudio.1	 Las	 reflexiones	 vertidas	 durante	 ese	 primer
Seminario	fueron	publicadas	en	varios	libros	y	revistas.2

Para	dar	continuidad	a	esa	red	académica,	todavía	no	formalizada,	en	2017	el
Centro	 de	 Investigación	 y	 de	 Estudios	 Avanzados	 del	 Instituto	 Politécnico
Nacional	(Cinvestav,	México),	en	colaboración	con	el	Centro	de	Investigación	y
Estudios	 en	Sociología	 (CIES-IUL),	 en	 Portugal,	 convocó	 por	 segunda	 vez	 a	 los
académicos,	 especializados	 en	 esos	 asuntos	 para	 discutir	 sus	 avances	 de
investigación.	 Las	 organizadoras	 del	 primer	 evento	 y	 Sylvie	 Didou	 Aupetit,
fundadora	y	coordinadora,	de	2014	a	2018,	de	la	Red	sobre	Internacionalización
y	Movilidades	Académicas	y	Científicas	 (RIMAC)3	 y	 organizadora	del	Segundo
Encuentro,	 llamaron,	 con	 ese	 propósito,	 a	 realizar	 un	 Segundo	 Seminario
Internacional	 denominado	 “Movilidad	 científica	 transnacional:	 Perspectivas
geoestratégicas	sobre	colaboraciones	y	movilidades	científicas	internacionales”.
Para	 ello	 contaron	 con	 el	 apoyo	 de	 la	 RIMAC,	 radicada	 en	 el	 Cinvestav	 y

financiada	 por	 el	 Consejo	 Nacional	 de	 Ciencia	 y	 Tecnología	 (Conacyt),	 en
México,	mediante	el	programa	de	Redes	Temáticas	de	dicha	agencia,	así	como
con	respaldos	provistos	por	organismos	concurrentes.	El	evento	tuvo	lugar	en	las
instalaciones	 del	 Cinvestav,	 el	 17	 y	 18	 de	 octubre	 de	 2017,	 en	 la	 Ciudad	 de
México.	 Intervinieron	 en	 las	 discusiones	 43	 académicos,	 procedentes	 de	 seis
países	 de	 América	 Latina	 (Argentina,	 Brasil,	 Chile,	 Colombia,	 Costa	 Rica	 y
México),	de	tres	de	Europa	(España,	Francia	y	Portugal)	y	de	dos	de	Asia	(Japón
y	Tailandia).
Como	resultado	de	los	acuerdos	adoptados	durante	esa	reunión,	se	lanzó	una

convocatoria	 para	 la	 escritura	 de	 artículos	 de	 investigación	 sobre	 una	 línea



considerada	crucial	para	entender	las	dinámicas	y	las	lógicas	de	las	movilidades
científicas,	a	saber,	la	geoestrategia	de	la	internacionalización	y	espacialidad	de
las	migraciones	académicas.	Después	de	un	proceso	de	dictaminación	en	doble
ciego	 en	 la	 que	 participaron	 evaluadores	 de	 varios	 países,	 la	 revisión	 de	 las
versiones	 finales	 de	 los	 textos	 por	 los	 autores	 y	 los	 dictaminadores	 y	 la
evaluación	 por	 dos	 especialistas	 del	 libro	 en	 su	 conjunto,	 quedaron
seleccionados	 13	 capítulos	 referentes	 a	 los	 subtemas	 considerados	 en	 la
Convocatoria.	 Éstos	 fueron	 escritos,	 en	 autoría	 única	 o	 en	 coautoría,	 por	 21
académicos.	 Cada	 capítulo	 fue	 dictaminado,	 lo	 mismo	 que	 la	 obra	 final,
participando	20	evaluadores	procedentes	de	América	Latina	y	Europa	en	ambas
fases	del	proceso	(anexo	1).
El	 libro	 está	 dividido	 en	 cuatro	 apartados	 temáticos.	 El	 primero	 recoge

aportaciones	de	los	autores	interesados	en	analizar	distintos	contextos	nacionales
y	en	presentar	diferentes	marcos	de	integración	subregional,	en	relación	con	los
que	cobran	 sentido	 las	dinámicas	de	 cooperación	universitaria	y	de	movilidad.
Estas	últimas	son	impulsadas,	en	forma	muchas	veces	sesgada,	en	territorios	y	en
zonas	 preferentes	 de	 proyección	 y	 de	 posicionamiento	 estratégico,	 sea	 por
intereses	 comerciales	 o	 por	 herencia	 histórica,	 constituyendo	 zonas	 de
colaboración	basadas	en	factores	geográficos	y/o	estratégicos.
La	segunda	parte	del	libro	recoge	reflexiones	sobre	asuntos	vinculados	con	la

migración	 profesional	 de	 recursos	 humanos	 altamente	 calificados;	 los	 autores
discuten	 sus	 efectos	 sobre	 la	 percepción	 de	 la	 movilidad	 científica,	 en	 tanto
elemento	 que	 mejora	 las	 posibilidades	 de	 inserción	 de	 los	 egresados
universitarios	y	profesionistas	en	ciertos	segmentos	de	los	mercados	de	trabajo,	a
la	 par	 que	 incide	 favorablemente	 en	 sus	 perfiles	 de	 formación	 científica.
Analizan	 fenómenos	concretos	cuya	 resolución	se	ha	vuelto	de	 interés	en	años
recientes,	 tal	 como	 la	 protección	 de	 los	 conocimientos	 producidos	 por	 los
científicos	y/o	patentados	por	las	universidades	y	por	otros	organismos,	públicos
o	privados.
En	 la	 tercera	 sección	 los	 especialistas	 indagan	 el	 funcionamiento	 de	 las

prácticas	 de	 movilidad	 y	 de	 internacionalización,	 tomando	 como	 referencia
programas	 e	 instituciones	 concretos,	 escasamente	 trabajados	 por	 la	 literatura
especializada.	Una	de	 las	 dimensiones	 que	 ellos	 consideran	 fundamental	 (pero
insuficientemente	 documentada)	 es	 la	 interculturalidad	 como	 resultado	 de	 los
intercambios.	Otra	dimensión	la	representan	los	juegos	de	fuerzas	en	los	que	los
proyectos	 de	 internacionalización	 se	 insertan,	 en	 perspectivas	 de	 lucro	 o	 de
solidaridad.	 Una	 tercera	 es	 la	 autonomía	 en	 el	 diseño	 de	 las	 estrategias



institucionales	de	internacionalización,	entre	la	promoción	de	intereses	genuinos
y	las	respuestas	reactivas	y	adaptativas	a	marcos	gubernamentales	de	actuación,
particulares	y	cambiantes.
En	 el	 último	 apartado	 los	 investigadores	 se	 focalizan	 en	 las	 nuevas

configuraciones	de	 la	movilidad.	Entre	éstas,	destacan	 los	dispositivos	que	han
modificado	 tanto	 los	 tiempos	 como	 las	 modalidades	 de	 la	 comunicación
científica.	Asimismo,	se	interesan	en	los	actores	emergentes	de	la	movilidad,	con
énfasis	no	sólo	en	las	mujeres,	con	un	abordaje	clásico	de	género,	sino	también
en	 subgrupos	 tales	 como	 las	 deportistas	 de	 alto	 rendimiento	 o	 las	 académicas
beneficiadas	 por	 programas	 de	 movilidad	 internacional,	 que	 funcionan,
asimismo,	como	instrumentos	de	reconocimiento	del	prestigio	científico	y	de	la
promoción	de	redes.
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Introducción
¿Por	qué	seguimos	estudiando	y	debatiendo	la	movilidad	académica

internacional?

Thais	França	y	Beatriz	Padilla

En	 la	 actualidad,	 la	 movilidad	 internacional	 de	 académicos	 –estudiantes,
investigadores	o	docentes–	en	sus	distintas	modalidades,	ya	sea	en	intercambios
estudiantiles,	conferencias,	realización	de	proyectos	de	investigación,	creación	y
fortalecimiento	de	redes	científicas,	establecimiento	de	cátedras	especiales	para
profesores	 invitados,	 entre	 otras,	 ya	 no	 es	 una	 novedad.	En	 realidad,	 cada	 vez
más	la	movilidad	internacional	es	vista	como	una	etapa	necesaria	y	fundamental
para	el	desarrollo	y	consolidación	de	la	carrera	académica	y	científica	(Ackers,
2010;	Bernhard,	2008;	Bilecen	y	Mol,	2017).
Históricamente,	es	posible	situar	las	primeras	discusiones	sistematizadas	sobre

la	movilidad	académica	y	científica	en	 la	década	de	1960,	 cuando	 la	 salida	de
investigadores	 y	 docentes	 europeos	 hacia	 Estados	 Unidos,	 principalmente	 del
Reino	Unido,	tuvo	una	gran	expansión	numérica.	En	1963,	la	Royal	Society	of
London	 publicó	 un	 informe	 acerca	 del	 éxodo	 de	 investigadores	 británicos	 a
Estados	Unidos,	llamando	a	ese	fenómeno	“fuga	de	cerebros”	(Brandi,	2006).	En
las	 décadas	 siguientes,	 el	 debate	 sobre	 la	 salida	 de	 personal	 cualificado	de	 los
países	 en	 desarrollo	 con	 rumbo	 a	 los	 países	 desarrollados	 dominó	 las
discusiones.	En	América	Latina,	Enrique	Oteiza	(1965,	1998)	y	Adela	Pellegrino
(2001a,	 2001b)	 fueron	 pioneros,	 al	 dedicarse	 a	 su	 estudio	 y	 hacer	 importantes
contribuciones	 al	 debate	 sobre	 el	 fenómeno	 en	 la	 región.	 Ambos	 autores
subrayaron	que	los	movimientos	migratorios	del	personal	cualificado	no	se	dan
enteramente	de	forma	espontánea,	ya	que	suelen	responder	a	políticas	selectivas
de	 los	países	 ricos	para	captar	y	atraer	 recursos	cualificados	de	otras	naciones.
Asimismo,	llamaron	la	atención	sobre	las	pérdidas	económicas	que	significaban
para	 los	países	de	origen,	una	vez	que	éstos	habían	 invertido	recursos	públicos
en	la	capacitación	de	los	académicos	y	científicos,	que	a	la	postre	iban	a	trabajar
y	producir	en	otro	país.
Hacia	finales	de	la	década	de	1980,	el	argumento	que	ganó	terreno	fue	que	la

movilidad	internacional	académica	se	aproximaba	a	una	dinámica	de	circulación
de	cerebros	y	de	conocimiento	en	la	que	todos	los	países,	instituciones	y	sujetos
involucrados	 se	 beneficiaban	 de	 forma	 equitativa	 (Meyer,	 2001).	 Se	 afirmaba,
entonces,	que	los	investigadores	en	el	extranjero	funcionaban	como	un	puente	de



conexión	 entre	 la	 academia	 del	 país	 de	 origen	 y	 la	 del	 país	 de	 destino,	 más
específicamente	 a	 través	 de	 la	 creación	de	 redes,	 colaboraciones,	 participación
en	 proyectos	 de	 investigación,	 publicaciones	 en	 revistas	 locales	 e
internacionales,	y	la	codirección	de	tesis	de	maestría	y	doctorado.	Igualmente,	se
esperaba	 que	 la	 creación	 de	 redes	 y	 asociaciones	 actuaría	 como	 un	 canal	 de
comunicación	 entre	 los	 investigadores	 y	 el	 gobierno	 de	 los	 países	 de	 origen,
potenciando	sus	contribuciones.	En	consecuencia,	la	literatura	comenzó	a	hablar
de	 la	diáspora	científica	e	 intelectual,	 al	 tiempo	que	 los	gobiernos	estimulaban
las	cooperaciones	a	distancia	o	los	traslados	periódicos	de	las	personas	(Meyer,
2003;	Rizvi,	2007).
Desde	 el	 inicio	 del	 nuevo	milenio,	 debido	 a	 la	 valoración	 del	 conocimiento

como	 instrumento	 y	 estrategia	 para	 el	 desarrollo	 económico	 y	 social	 de	 los
países	y	 regiones,	 la	movilidad	académica	y	científica	 internacional	ha	ganado
un	nuevo	impulso	y,	así,	han	renacido	las	discusiones	políticas	y	teóricas	sobre	el
fenómeno	(Ackers,	2005;	Mahroum,	2005;	Teichler,	2015).	Por	ello,	un	sinfín	de
estrategias	han	 sido	adoptadas	 tanto	por	 los	países	de	origen	como	de	destino,
para	promover	la	movilidad	académica,	ya	sea	a	través	del	envío	de	académicos
y	científicos	hacia	otros	países,	buscando	aumentar	sus	niveles	de	cualificación	y
posibilitando	la	formación	de	redes	y	la	realización	de	proyectos	de	cooperación
internacional,	o	a	través	de	la	promoción	de	políticas	y	estrategias	de	atracción
de	 recursos	calificados,	que	 incluyen	 también	 los	programas	de	promoción	del
retorno	de	la	diáspora	científica.	A	partir	de	la	primera	década	de	2000,	algunos
países	latinoamericanos	han	lanzado	diversas	iniciativas	con	el	objetivo	de	atraer
a	los	científicos	y	académicos	que	estaban	en	el	extranjero.	En	ese	sentido,	cabe
destacar	 el	 programa	 denominado	 Red	 de	 Argentinos	 Investigadores	 y
Científicos	del	Exterior	 (RAICES),	administrado	desde	2003	por	 la	Secretaría	de
Ciencia,	 Tecnología	 e	 Innovación	 Productiva,	 el	 Programa	 de	 Apoyo	 para
Repatriación	 y	 Retención	 de	 científicos	 del	 Consejo	 Nacional	 de	 Ciencia	 y
Tecnología	 del	 Gobierno	 de	México	 desde	 2006	 y	 el	 Programa	 Prometeo	 del
gobierno	ecuatoriano,	que	inició	en	2008.
En	 consecuencia,	 aunque	 no	 sea	 un	 tema	 novedoso	 en	 sí,	 la	 movilidad

académica	 internacional	 sigue	 siendo	un	 tópico	de	gran	 relevancia	debido	 a	 la
permanente	 innovación	 que	 ésta	 supone	 en	 materia	 de	 políticas	 públicas	 y
privadas,	 concitando	 un	 interés	 inusitado	 tanto	 en	 las	 agendas	 de	 los	 estados
como	 en	 los	 debates	 y	 estudios	 académicos.	 Además,	 por	 tratarse	 de	 un
fenómeno	 que	 abarca	 diferentes	 niveles	 de	 intervención	 –macro	 (asimetrías
geopolíticas,	 variables	 económicas,	 políticas	 migratorias),	 meso	 (políticas



institucionales)	y	micro	 (aspectos	 como	 la	 raza	y	etnicidad,	 el	género,	 la	 clase
social	 y	 la	 etapa	 de	 la	 carrera)–	 son	 innumerables	 las	 perspectivas	 que	 las
investigaciones	 pueden	 abordar.	 Del	 mismo	modo,	 su	 contemporaneidad	 hace
que	 nuevos	 aspectos	 y	 elementos	 surjan	 constantemente,	 obligando	 a	 aportar
miradas	 actualizadas	 sobre	 dinámicas	 que	 hasta	 hace	 poco	 se	 consideraban
consolidadas	o	eran	 invisibilizadas	o	 inexistentes.	En	este	sentido,	 los	cambios
en	 la	 política	 nacional	 y/o	 internacional	 tienen	 el	 poder	 de	 provocar	 grandes
transformaciones	en	la	movilidad.	Por	ejemplo,	preocupan	las	consecuencias	que
el	Brexit	tenga	en	la	movilidad	académica	hacia/desde	el	Reino	Unido,	dado	que
dicho	 país	 siempre	 se	 destacó	 como	 uno	 de	 los	 principales	 destinos	 de
académicos	 internacionales,	 tanto	 de	 Europa	 como	 del	 resto	 del	 mundo.
Igualmente,	los	cambios	en	las	políticas	de	concesión	de	visados	para	estudio	y
movilidad	 internacional,	 ya	 sean	 en	 el	 espacio	 Schengen	 como	 en	 Estados
Unidos,	han	generado	nuevas	dinámicas	en	diferentes	direcciones.	Asimismo,	el
avance	 y	 consolidación	 de	 las	 políticas	 neoliberales	 en	 las	 instituciones	 de
educación	superior	han	contribuido	a	aumentar	la	precarización	de	los	vínculos
laborales	de	los	investigadores	y	docentes,	lo	que	ha	llevado	a	que	la	movilidad
internacional	 se	 convierta	 en	 una	 solución	 temporal	 que	 suple	 la	 falta	 de
oportunidades	de	contratación	a	largo	plazo.	Por	último,	con	la	globalización	han
surgido	 nuevos	 flujos	 de	 movilidad,	 tal	 como	 lo	 ilustra	 el	 significativo
incremento	 de	 estudiantes	 e	 investigadores	 chinos	 que	 constituyen	 una	 de	 las
nacionalidades	con	mayor	movilidad	a	nivel	internacional.
Pese	a	la	durabilidad	del	fenómeno	y	a	su	creciente	relevancia	en	las	últimas

décadas,	verificamos	que,	por	un	lado,	nuevas	características	han	surgido	y,	por
el	 otro,	 algunos	 de	 los	 antiguos	 desafíos	 de	 la	 movilidad	 académica	 han
sobrevivido	hasta	la	actualidad.
La	movilidad	académica	en	el	contexto	de	los	distintos	bloques	económicos	y

regionales	de	cooperación	Sur-Sur	puede	ser	entendida	como	un	nuevo	rasgo	del
fenómeno.	La	circulación	de	investigadores	y	científicos	entre	los	países	del	Sur
puede	contribuir	a	establecer	una	agenda	de	investigación	de	interés	propio	en	la
región,	 promover	 el	 desarrollo	 económico	 regional	 y	 fortalecer	 lazos
diplomáticos	 e	 institucionales	 entre	 los	 países.	 Sin	 embargo,	 las	 asimetrías
geopolíticas	 siguen	 jugando	 un	 papel	 sobresaliente	 en	 la	 determinación	 del
sentido	y	la	direccionalidad	en	la	que	la	movilidad	de	los	académicos	tiene	lugar.
Por	 ejemplo,	 aunque	 el	 Mercosur	 no	 haya	 logrado	 promover	 una	 movilidad
intensa	entre	académicos	y	científicos	de	los	países	miembros,	lanzó	importantes
iniciativas	 en	 ese	 sentido.	 Entre	 ellas,	 podemos	 citar:	 la	 Asociación	 de



Universidades	Grupo	Montevideo	(1991),	el	Programa	de	Movilidad	Académica
Regional	 (2006)	 o	 el	 Sistema	 de	 Acreditación	 Regional	 de	 Carreras
Universitarias	(2008).
Por	otro	lado,	desde	una	perspectiva	de	análisis	decolonial	(Grosfoguel,	2002;

Mignolo,	2002,	2003),	es	posible	afirmar	que,	hasta	la	actualidad,	la	movilidad
internacional	académica	continúa	siendo	principalmente	en	el	sentido	Sur-Norte
(Bilecen	y	Mol,	2017;	Boerjesson,	2017).	Por	 lo	 tanto,	 las	discusiones	sobre	 la
fuga	de	cerebros,	como	afirma	Pellegrino	(2001b),	continúan	vigentes	y	actuales,
especialmente	 en	 América	 Latina,	 en	 donde	 las	 constantes	 crisis	 económicas,
sociales	y	políticas	han	intensificado	la	salida	de	emigrantes	cualificados.	Entre
los	 flujos	 de	 salida,	 sobresalen	 los	 de	 académicos	 y	 científicos	 que	 se	 han
dirigido	hacia	Europa	y,	principalmente,	hacia	Estados	Unidos	 (Didou	Aupetit,
2008).
De	 manera	 general,	 los	 países	 del	 Norte	 continúan	 ejerciendo	 una	 fuerte

atracción	sobre	los	investigadores	de	los	países	del	Sur	por	la	diversidad	de	las
ofertas,	 las	mejores	 condiciones	 técnicas	 de	 trabajo	 y	 los	mejores	 salarios.	Al
mismo	 tiempo,	 el	 Norte	 sigue	 ocupando	 una	 posición	 de	 centro	 productor	 de
conocimiento	 más	 avanzado,	 dictando	 las	 agendas	 de	 investigaciones,
reproduciendo	y	legitimando	sus	prácticas	de	producción	científica	y	las	escuelas
de	pensamiento	(Akena,	2012;	Alatas,	2003).	Mientras	tanto,	los	países	del	Sur,
pese	a	 sus	 intentos	de	 integrarse	 en	 las	dinámicas	globales	del	 conocimiento	a
través	de	inversiones	propias	en	los	sistemas	científicos	y	de	educación	superior
y	 en	 programas	 de	 cooperación	 Sur-Sur,	 se	 mantienen,	 sobre	 todo,	 como
consumidores	 y	 reproductores	 de	 las	 teorías	 del	 Norte	 y	 como	 localización
geográfica	del	trabajo	de	campo	(França	y	Padilla,	2013;	Mignolo,	2002).
Asimismo,	 el	 género,	 raza/etnicidad	 y	 demás	 marcadores	 de	 diferencia	 son

variables	que	(re)producen	las	desigualdades	de	oportunidades	en	las	dinámicas
de	movilidad	académica	internacional	que	persisten	hasta	hoy.
Gran	 parte	 de	 la	 literatura	 demuestra	 que	 en	 la	 actualidad	 y	 como

consecuencia	 de	 la	 organización	 patriarcal	 de	 nuestra	 sociedad,	 las
responsabilidades	 del	 hogar	 y	 familiares	 siguen	 siendo	 asignadas	 y	 asumidas
principalmente	 por	 las	 mujeres,	 lo	 que	 ejerce	 un	 impacto	 negativo	 en	 el
desarrollo	 de	 sus	 carreras	 profesionales	 (Anker,	 1997;	 England,	 2005;
Hochschild	 y	Machung,	 2003;	 Pateman,	 1988).	Esa	 situación	 no	 deja	 de	 tener
una	gran	incidencia	en	el	medio	académico,	ya	que	la	literatura	muestra	cómo	las
mujeres	 enfrentan	 mayores	 dificultades	 para	 lograr	 una	 progresión	 de	 sus
carreras	que	sus	colegas	hombres	 (Jons,	2011;	Santos,	2015;	Shinozaki,	2017).



En	 ese	 sentido,	 si	 bien	 la	 movilidad	 académica	 es	 celebrada	 como	 una
experiencia	 positiva	 en	 la	 carrera	 académica,	 para	 las	mujeres	 puede	 aparecer
como	 un	 obstáculo	 más	 que	 debe	 ser	 superado.	 La	 indisponibilidad	 de	 los
cónyuges	 para	 acompañar	 a	 sus	 esposas	 en	 movilidades	 internacionales,	 los
conflictos	para	organizar	las	dinámicas	familiares	durante	el	periodo	de	estancia
en	 el	 extranjero,	 el	 número	 reducido	 de	 mujeres	 docentes	 y	 científicas	 en
posiciones	de	prestigio	que	apoyen	y	respalden	a	académicas	más	jóvenes	para
que	 realicen	programas	de	movilidad,	etcétera,	 son	algunas	de	 las	barreras	que
disminuyen	el	potencial	de	movilidad	de	 las	mujeres	 (Ackers,	2010;	Leemann,
2010;	Schaer,	Dahinden	y	Toader,	2016).	Por	otro	lado,	es	verdad	también	que	la
sociedad	 está	 poniendo	 en	 práctica	 nuevas	 formas	 de	 organización	 y	 de
conciliación	 familiar	para	que	ambos	cónyuges	puedan	desarrollar	 sus	 carreras
paralelamente,	 con	 movilidades	 de	 corta	 duración,	 la	 condensación	 de	 las
actividades	 académicas	 en	 un	 único	 semestre,	 la	 manutención	 de	 relaciones	 a
distancia	y	viajes	frecuentes	(Giorgi	y	Raffini,	2015;	Schaer,	Dahinden	y	Toader,
2016).	Sin	embargo,	estas	experiencias	aún	no	son	predominantes.
Entre	 los	marcadores	de	diferencia,	 la	 raza	y	 la	etnicidad	 también	 juegan	un

papel	 importante	 en	 las	 dinámicas	 de	 movilidad	 académica.	 Muchos	 estudios
demuestran	 cómo	 las	 diferencias	 raciales/étnicas	 son	 capaces	 de	 moldear
distintas	 experiencias	 y	 determinar	 mayores	 o	 menores	 oportunidades	 en	 el
medio	académico	y	científico	(Mählck,	2016;	Mohanty,	1984;	Muhs	et	al.,	2012;
Ziguras	 y	 Law,	 2006).	 Una	 vez	 más,	 desde	 una	 perspectiva	 decolonial,	 los
procesos	 de	 racialización	 y	 etnicización	 puestos	 en	marcha	 durante	 el	 periodo
colonial,	no	sólo	siguen	operando	hasta	hoy	a	través	de	la	colonialidad,	sino	que
se	 siguen	 recreando	 y	 reforzando	 categorías	 entre	 los	 sujetos,	 con	 base	 en
supuestas	diferencias	culturales	y	regiones	de	origen,	mientras,	al	mismo	tiempo,
continúan	 alimentando	 las	 ideas	 de	 diferenciación	 derivadas	 de	 las	 diferencias
biológicas	 y	 fenotípicas	 (Balibar,	 1991;	 Gomes,	 2013).	 En	 ese	 sentido,	 no
solamente	se	promueve	una	jerarquía	entre	las	regiones,	Norte	y	Sur	global,	sino
también	 entre	 sus	 sujetos.	 Mientras	 los	 académicos	 y	 científicos	 blancos	 del
Norte	global	son	los	portadores	de	la	civilización,	modernidad	y	desarrollo,	los
no-blancos	 del	 Sur	 global	 cargan	 la	 barbarie,	 la	 tradición	 y	 son	 retrógrados
(Mignolo,	 2002;	 Quijano,	 2009).	 En	 consecuencia,	 no	 es	 extraño	 que	 los
académicos	del	Sur	enfrenten	mayores	dificultades	para	el	reconocimiento	de	sus
teorías	y	contribuciones,	salvo	cuando	se	dedican	a	lo	que	es	entendido	como	su
ámbito	 natural,	 o	 sea,	 sus	 propias	 culturas	 (Mignolo,	 2002;	 Quijano,	 2009)	 o
cuando	se	han	establecido	en	el	Norte	global.	Igualmente,	es	bastante	común	que



los	estudiantes	del	Sur	global	se	transformen	en	víctimas	de	discriminación	o	sus
trabajos	 sean	 cuestionados	 cuando	 realizan	 sus	 experiencias	 de	 movilidad
estudiantil	 (Cantwell	 y	 Lee,	 2010;	 Lee	 y	 Rice,	 2007),	 ya	 sea	 por	 cuestiones
conceptuales	 o	 por	 expresiones	 lingüísticas	 (França	 y	 Padilla,	 2013;	 Pereira,
2014)
Por	 lo	 tanto,	 considerando	 todos	 estos	 aspectos,	 podemos	 entender	mejor	 la

complejidad	que	envuelve	el	fenómeno	de	la	movilidad	académica	internacional
y	destacamos	la	importancia	de	continuar	estudiando	y	debatiendo	acerca	de	sus
dinámicas	y	características.	Dicho	esto,	vislumbramos	cómo,	si	bien	las	ventajas
derivadas	 de	 la	 circulación	 internacional	 de	 académicos	 y	 científicos	 son	 sin
duda	 incuestionables	 por	 todo	 lo	 que	 implican	 (transferencia	 de	 tecnología,
formación	de	redes	de	investigación,	colaboración	en	proyectos	internacionales,
reducción	 de	 costos	 en	 experimentos	 y	 por	 ser	 una	 experiencia	 enriquecedora
para	 los	 académicos	 en	 su	 formación,	 aprendizaje	 de	 nuevas	 técnicas	 y
metodologías	 de	 trabajo,	 desarrollo	 de	 habilidades	 interculturales,	 entre	 otras),
también	pueden	reproducir	y	legitimar	desigualdades	geopolíticas	y	sociales	que
suelen	 ser	 minimizadas	 o	 ignoradas	 en	 los	 debates	 más	 generales.	 Por	 ello,
debemos	continuar	el	debate	y	la	investigación	sobre	el	fenómeno.	Es	necesario
profundizar	 los	 cuestionamientos	 y	 preguntar	 sobre	 la	 movilidad	 académica
internacional,	analizando	 las	diferentes	perspectivas	y	enfoques	con	el	objetivo
de	contribuir	a	una	producción	científica	más	democrática	y	equitativa.
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Movilidad	estudiantil	en	la	CPLP:
¿colonialidad	lusófona?

Thais	França	y	Beatriz	Padilla

Introducción

La	Comunidad	de	 los	Países	 de	Lengua	Portuguesa	 (CPLP)	 fue	 creada	 en	1996
como	un	foro	multilateral	privilegiado	de	relaciones	políticas	y	culturales	entre
los	 países	 cuya	 lengua	 oficial	 es	 el	 portugués:	 Angola,	 Brasil,	 Cabo-Verde,
Guinea-Bissau,	Mozambique,	Portugal,	Santo	Tomé	y	Príncipe.	En	2002,	Timor
Oriental	 fue	 aceptado	 como	miembro,	 después	 de	 ser	 reconocido	 oficialmente
como	 país	 independiente,	 y	 en	 2014	 se	 incorporó	 Guinea-Ecuatorial.1	 Con	 la
profundización	 de	 las	 relaciones	 políticas	 y	 diplomáticas	 entre	 los	 países
miembros,	el	tema	de	la	movilidad	internacional	en	el	espacio	de	la	CPLP,	en	sus
diferentes	 formas,	 ha	 ido	 ganando	 visibilidad	 y	 relevancia	 en	 la	 agenda	 de	 la
comunidad.
En	ese	contexto,	la	movilidad	estudiantil	surge	como	un	tópico	de	interés,	ya

que	la	promoción	de	la	cooperación	en	la	esfera	de	la	educación	superior,	ciencia
y	tecnología	está	presente	desde	la	creación	de	la	Comunidad	(Vaz,	2012).	Así,
en	 2004	 se	 lanzó	 el	 proyecto	 para	 la	 creación	 de	 un	 Espacio	 de	 Educación
Superior	de	la	CPLP	(2004),	el	cual	se	inspiraba	en	el	modelo	europeo	de	Boloña
al	 pretender	 armonizar	 los	 sistemas	 de	 evaluación	 y	 de	 acreditación	 de	 las
instituciones	y	cursos	superiores	y,	al	mismo	tiempo,	facilitar	el	reconocimiento
y	la	validación	de	los	títulos	universitarios.
El	 presente	 capítulo	 se	 propone	 analizar	 las	 dinámicas	 de	 movilidad

estudiantil	 en	 el	 contexto	 de	 la	 CPLP,	 utilizando	 específicamente	 una	 mirada
poscolonial/decolonial.	 Para	 ello	 intentaremos	 examinar	 hasta	 qué	 punto	 el
discurso	oficial	 de	 la	CPLP	 reproduce	y	 refuerza	prácticas	 de	 colonialidad	o	 si,
por	 el	 contrario,	 contribuye	 a	 construir	 un	 espacio	 de	 movilidad	 estudiantil
igualitario	y	democrático.	Adoptamos	una	metodología	mixta:	incorporamos	un
enfoque	 cuantitativo	 de	 las	 estadísticas	 de	 la	 UNESCO	 sobre	 la	 movilidad
estudiantil	 en	 los	 países	 de	 la	 CPLP	 y	 un	 análisis	 cualitativo	 de	 documentos
oficiales	de	la	CPLP	que	abordan	el	 tema	específico	de	 la	movilidad	estudiantil,
usando	como	herramienta	el	análisis	crítico	del	discurso	(ACD).



El	 capítulo	 comienza	 con	 una	 contextualización	 teórico-geográfica	 de	 la
colonialidad	y	de	la	lusofonía	en	el	contexto	de	la	CPLP	y	una	presentación	de	la
movilidad	 estudiantil	 en	 la	 agenda	 de	 la	 CPLP.	 Posteriormente,	 se	 describe	 la
metodología	para	luego	avanzar	en	el	análisis	del	material	empírico.	Por	último,
se	 presentan	 las	 consideraciones	 finales.	 En	 resumen,	 consideramos	 que	 la
movilidad	estudiantil	en	el	espacio	de	la	CPLP	es	un	campo	en	expansión,	el	cual
reproduce	 y	 refuerza,	 de	 forma	 sutil	 y	 encubierta,	 las	 antiguas	 dinámicas
coloniales,	 que	 se	 manifiestan	 en	 prácticas	 neocoloniales	 de	 dominación,
sustentadas	en	la	colonialidad	del	poder	y	del	saber.

Colonialidad	y	lusofonia

Los	estudios	poscoloniales	y	decoloniales	han	enfatizado	desde	hace	tiempo	que
la	dominación	colonial	no	se	extinguió	automáticamente	con	la	independencia	de
las	 colonias,	 sino	 que	 evolucionó	 y	 se	 transformó,	 adoptando	 otras	 formas.
Grosfoguel	 (2003)	 sostiene	 que	 actualmente	 opera	 en	 el	 mundo	 un	 sistema
global	de	colonialidad	en	el	cual	las	naciones	centrales	siguen	explotando	a	las
de	 la	 periferia.	 Este	 autor	 denomina	 a	 este	 fenómeno	 la	 “falacia	 de	 la
descolonización”	 puesto	 que,	 aunque	 las	 administraciones	 coloniales	 no	 estén
presentes,	 las	 relaciones	 de	 dominación	 entre	 los	 países	 se	 mantienen	 por	 las
jerarquías	globales	derivadas	de	 la	colonización.	Esto	se	verifica	en	 la	división
internacional	 del	 trabajo	 (centro-periferia),	 las	 jerarquías	 raciales	 (blancos-no-
blancos)	y	de	género	(hombres-mujeres)	(Grosfoguel,	Oso	y	Christou,	2015).
El	concepto	de	colonialidad	del	poder	de	Quijano	(2000)	da	origen	a	este	tipo

de	lectura	ya	que	sostiene	que,	a	nivel	global	y	nacional,	las	estructuras	de	poder
son	 traspasadas	 por	 discursos	 e	 ideologías	 coloniales,	 racistas	 y	 sexistas	 que
construyen	 a	 las	 excolonias	 y	 a	 sus	 sujetos	 como	 inferiores,	 incivilizados,
bárbaros	y	tradicionales.	Se	ha	sugerido	que:

[…]	la	colonialidad	es	un	patrón	de	poder	que	persiste	en	las	dinámicas	propias	de	la	existencia	social
moderna,	y	si	bien	proviene	de	la	experiencia	histórica	del	colonialismo,	no	lo	necesita	para	sobrevivir,
ya	 que	 vendría	 siendo	 la	 consecuencia	 directa	 de	 la	 creación	 de	 un	 habitus	 global	 durante	 siglos	 de
colonialismo	(Baquero,	Ortiz	y	Noguera,	2015:	79).

La	“colonialidad	del	saber”	(Quijano,	2000)	es	una	de	las	esferas	en	la	cual	la
colonialidad	 opera	 como	 eje	 estructurador	 de	 las	 relaciones	 sociales.	 Ha
permitido	 y	 perpetuado	 el	 dominio	 de	 Occidente	 sobre	 el	 conocimiento	 en	 el
resto	del	mundo.	Por	ello,	la	colonialidad	del	saber	ha	impuesto	al	eurocentrismo
como	 la	 única	 forma	 de	 conocer	 al	 mundo,	 negando	 otras	 producciones



intelectuales,	 con	 lo	 que	 se	 ha	 tornado	 la	 referencia	 cultural,	 epistémica,
científica	y	política	dominante.	Para	Lander	y	Santiago	(2000)	el	eurocentrismo
no	es	una	posición,	sino	que	se	ha	convertido	en	una	institución	que	mantiene	el
control	 sobre	 el	 conocimiento	 y	 crea	 legitimidad	 a	 su	 alrededor.	 Entre	 las
instituciones	que	más	colaboran	con	el	eurocentrismo	destacan	las	universidades,
que	 según	 Baquero,	 Ortiz	 y	 Noguera	 (2015:	 79)	 “funcionan	 también	 como
guardias	 y	 defensores	 del	 saber	 eurocéntrico,	 impidiendo	 que	 visiones	 del
mundo	diferentes	alcancen	la	misma	legitimidad”.
Asimismo,	 la	 legitimación	 del	 discurso,	 el	 modo	 de	 pensar	 y	 de	 hacer

eurocéntrico	 están	 directamente	 asociados	 a	 la	 imposición	 lingüística.	 En	 ese
contexto,	 la	 lengua	 es	 instaurada	 como	 una	 de	 las	 primeras	 estrategias	 y
símbolos	de	la	dominación	de	las	colonias	por	sus	metrópolis,	la	que	se	mantiene
hasta	 el	 día	 de	 hoy	 y	 conforma	 una	 modalidad	 de	 dominación	 neocolonial
(Seixas,	2013).	En	Portugal,	 como	en	otras	metrópolis	 europeas,	 su	 lengua,	 en
este	 caso	 el	 portugués,	 fue	 impuesta	 como	 idioma	 oficial	 en	 sus	 colonias,	 en
detrimento	de	 la	variedad	y	diversidad	 lingüística	preexistente,	 actuando	como
aglutinador	de	identidades	y	geografías	que	no	existían.
Después	 de	 la	 independencia	 de	 los	 territorios	 en	 África,	 Portugal	 intentó

retomar	su	“política	imperialista”	recurriendo	a	la	elaboración	de	discursos	que
resaltaban	y	valorizaban	el	legado	cultural	y	lingüístico	común	entre	el	país	y	sus
excolonias	 (Freixo,	 2009),	 sin	 considerar	 que	 la	 lengua	 portuguesa	 fue	 una
imposición.	 En	 el	 caso	 de	 Timor	 Oriental,	 tras	 el	 fin	 de	 la	 colonización
portuguesa	 el	 país	 fue	 invadido	 y	 hasta	 2002	 quedó	 bajo	 el	 dominio	 de
Indonesia,	mismo	 que	 ha	 sido	 caracterizado	 como	 brutal.	 Ante	 esa	 realidad	 y
salvaguardando	sus	intereses	políticos	en	la	región,	a	partir	de	la	década	de	1980
Portugal,	antiguo	colonizador,	empieza	a	 llamar	 la	atención	internacional	sobre
la	situación	de	Timor	Oriental.	Ya	en	la	década	de	1990	recurre	a	los	argumentos
de	 los	 derechos	 humanos	 y	 al	 derecho	 de	 autodeterminación	 de	 los	 pueblos,
propiciando	 junto	 con	 otros	 países,	 como	 Australia,	 su	 independencia.	 No
obstante,	en	el	contexto	timorense,	introduce	el	discurso	de	la	lusofonía	y	de	los
pueblos	hermanos	(Freixo,	2009),	el	que	triunfa	ya	que	la	legislación	timorense
está	 escrita	 en	 portugués.	 De	 hecho,	 la	 inclusión	 de	 Timor	 Oriental	 como
miembro	observador	de	la	CPLP	en	1996,	antes	de	su	independencia	formal,	fue
propuesta	por	Portugal	(Freixo,	2009).
A	partir	de	la	idea	de	existencia	de	una	“comunidad	imaginada”	formada	por

los	 países	 que	 reconocen	 el	 portugués	 como	 idioma	 oficial,	 Portugal	 elabora
estrategias	para	la	reinvención	del	sueño	del	imperio	(Margarido,	2000).	Así,	la



lengua	 portuguesa	 pasa	 a	 ocupar	 un	 lugar	 central	 en	 la	 política	 externa	 de
Portugal,	 que	 es	 usada	 simultáneamente	 como	 capital	 simbólico	 sobre	 el	 cual
construir	y	 sustentar	 la	 supuesta	 identidad	 lingüística	 lusa	 entre	Portugal	y	 sus
excolonias.	 En	 la	 década	 de	 1980,	 las	 acciones	 para	 promover	 la	 lengua
portuguesa	 en	 el	 mundo	 se	 intensifican:	 el	 antiguo	 Instituto	 de	 Cultura
Portuguesa	pasa	a	llamarse	Instituto	de	Cultura	y	Lengua	Portuguesa	(ICLP),	con
lo	 que	 se	 quiere	 resaltar	 la	 importancia	 de	 las	 cuestiones	 lingüísticas.
Posteriormente,	 en	 1992,	 con	 el	 objetivo	 de	 presentar	 una	 estrategia	 más
moderna	en	relación	con	la	difusión	de	la	 lengua,	el	nombre	del	 ICLP	cambió	a
Instituto	 Camões	 (Freixo,	 2009).	 A	 esta	 institución	 le	 es	 atribuida	 la
responsabilidad	de	coordinar	todas	las	actividades	de	promoción	de	la	lengua	y
de	la	cultura	portuguesa	en	el	mundo	(Instituto	Camões,	2018).
Portugal	 ha	 forjado	 su	 pensamiento	 colonial	 recurriendo	 a	 diferentes

narrativas	 y	 discursos:	 primero,	 a	 la	 narrativa	 del	 luso-tropicalismo,	 que	 es
reelaborada	 luego	 en	 la	 narrativa	 de	 la	 lusofonía	 y	 ambas	 constituyen	 su
referencial	 simbólico	 actual.	 El	 luso-tropicalismo	 (término	 acuñado	 por	 el
sociólogo	 brasileño	 Gilberto	 Freyre),	 si	 bien	 surge	 en	 Brasil,	 implica	 la
incorporación	del	 espíritu	portugués	a	 la	 construcción	de	 la	nación	e	 identidad
brasileña.	Gomes	(2013)	sostiene	que:

[…]	 el	 luso-tropicalismo	 consiste	 en	 un	 orden	 discursivo	 que	 argumenta	 que	 los	 portugueses	 se
mezclaban	 sexualmente	 con	 las	 mujeres	 negras	 e	 indígenas,	 fundando	 una	 civilización	 no	 racista	 en
Brasil	 […]	El	 luso-tropicalismo	es	un	orden	discursivo,	marcado	por	 la	colonialidad,	y	es	hegemónico
todavía	 en	 la	 actualidad	 en	 Portugal	 y	 en	 Brasil.	 Sus	 elementos	 centrales	 son	 la	 creencia	 en	 una
“democracia	racial”	que	habría	sido	creado	por	los	portugueses	a	partir	de	Brasil	(Gomes,	2013:	63).

El	 luso-tropicalismo	 “a	 la	 portuguesa”	 (Machado,	 2006)	 ha	 sido	 traducido
como	 “la	manera	 portuguesa	 de	 estar	 en	 el	mundo”	 (Castelo,	 2011),	 donde	 se
resalta	 la	 excepcionalidad	 de	 la	 colonización	 portuguesa	 como	 no	 racista.	 El
paradigma	 luso-tropical	 ha	 sido	 actualizado,	 ganando	 cuerpo	 en	 una	 nueva
narrativa	denominada	lusofonía,	en	la	cual	la	lengua	portuguesa	es	utilizada	para
resignificar	 antiguos	 mitos	 del	 imaginario	 portugués	 y	 se	 reviven	 de	 forma
acrítica	las	acciones	pasadas	de	Portugal	al	recrear	una	historia	de	amistad	entre
la	metrópolis	y	sus	excolonias.	Según	Machado	“hoy	en	día,	la	lusofonía	acaba
por	reforzar	las	(viejas)	jerarquías	coloniales”	(2006:	120).
Así,	 la	 lusofonía	 se	 erige	 como	 una	 estrategia	 de	 legitimación	 de	 nuevas

formas	 de	 intervención	 y	 acción	 neocolonial,	 que	 son	 posibles	 debido	 a	 la
colonialidad	del	poder	y	del	saber,	que	dota	a	las	antiguas	narrativas	de	un	nuevo
simbolismo.	Por	lo	tanto,	la	lusofonía	funciona	como	una	herramienta	ideológica



con	 la	 doble	 función	 de	 neutralizar	 los	 efectos	 negativos	 de	 la	 colonización	 y
reforzar	la	idea	del	portugués	como	punto	de	unión	y	confluencia	entre	los	países
que	lo	hablan	(Castelo,	2011;	Margarido,	2000).	En	ese	sentido,	la	lusofonía	se
instituye	como	una	maniobra	que	legitima	y	naturaliza	las	desigualdades	en	las
relaciones	de	poder	entre	la	exmetrópoli	y	sus	antiguas	colonias	(Severo,	2016).
Más	 allá	 de	 su	 papel	 simbólico,	 la	 lusofonía	 es	 utilizada	 de	 manera

instrumental	en	el	campo	de	la	política	internacional.	El	proyecto	de	creación	de
la	CPLP,	bajo	el	liderazgo	de	Portugal,	está	arraigado	en	el	discurso	portugués	que
defiende	 la	 existencia	 de	 lazos	 históricos,	 culturales	 y,	 sobre	 todo,	 lingüísticos
que	 unen	 los	 estados	 miembros	 bajo	 la	 lógica	 de	 una	 supuesta	 hermandad
lusófona	 (Freixo,	 2009).	 Con	 el	 fin	 del	 Imperio	 portugués	 en	 1974	 y	 con	 la
adhesión	 a	 la	 Unión	 Europea	 en	 1986,	 Portugal	 se	 concientiza	 de	 la
imperceptible	importancia	que	ahora	tiene	a	nivel	internacional	(Almeida,	2008).
Por	 ello,	 desde	 finales	 de	 la	 década	 de	 1980	 dedica	 grandes	 esfuerzos	 a	 la
creación	 de	 la	 CPLP	 y,	 a	 partir	 de	 su	 fundación	 en	 1996,	 la	 Comunidad	 se
convierte	en	una	de	 las	estrategias	centrales	de	su	política	 internacional,	por	 lo
que	 la	gestiona	y	manipula	en	provecho	propio	y	 la	proyectan	hacia	sus	varias
esferas	 de	 pertenencia.	 Por	 un	 lado,	 para	 ganar	 un	 papel	 relevante	 en	 la
geopolítica	 mundial	 Portugal	 se	 presenta	 a	 la	 Unión	 Europea	 como	 el
interlocutor	por	excelencia	con	los	países	de	lengua	oficial	portuguesa	en	África,
América	Latina	y	Asia,	y	por	el	otro,	para	mantener	bajo	su	esfera	de	influencia
a	sus	excolonias,	hace	de	interlocutor	en	el	sentido	contrario.
Más	recientemente,	a	partir	del	primer	gobierno	del	presidente	Lula	en	2003,

Brasil	comienza	a	apropiarse	del	espacio	 lusófono	establecido	por	 la	CPLP	para
expandir	 su	 dominio	 en	 la	 esfera	 de	 la	 política	 internacional	 sobre	 los	 países
africanos	 (Ribeiro,	 2009).	 La	 diferencia	 es	 que	 el	 discurso	 oficial	 brasileño
revierte	 las	 asimetrías	 entre	 metrópolis	 y	 colonias,	 apelando	 a	 una	 supuesta
mayor	proximidad	e	identificación	entre	Brasil	y	los	países	africanos	por	haber
compartido	el	estatuto	de	colonia	explotada	por	Portugal	(Heleno,	2014).

La	CPLP	y	la	movilidad	estudiantil

La	creación	y	consolidación	de	la	CPLP	responden	a	los	intereses	portugueses	por
abrir	un	espacio	privilegiado	desde	donde	ejercer	liderazgo	y	protagonismo	en	el
nuevo	 orden	 mundial	 (Freixo,	 2009).	 En	 este	 contexto,	 la	 política	 externa
portuguesa	pasó	a	tener	dos	frentes	principales:	i)	de	compromiso	y	participación
en	la	Unión	Europea	y	ii)	de	fortalecimiento	de	sus	relaciones	con	los	países	de



lengua	 oficial	 portuguesa	 –sus	 excolonias	 (Severo,	 2016).	 Simultáneamente,
aunque	 con	 menor	 intensidad,	 el	 país	 mantiene	 relaciones	 en	 el	 espacio	 de
Iberoamérica	(Padilla	y	Ortiz,	2014),	con	China	(Ilhéu	yy	Pereira,	2012)	y	con
Estados	 Unidos	 (Sá,	 2016a).	 Así,	 la	 CPLP	 abre	 una	 nueva	 posibilidad	 para
Portugal	que,	valiéndose	de	su	pertenencia	a	la	Unión	Europea	y	al	mundo	luso
(Freixo,	 2009),	 busca	 un	 nuevo	 posicionamiento	 en	 el	 sistema	 internacional,
ejerciendo	el	papel	de	intermediario.
A	 pesar	 de	 la	 importancia	 que	 la	 CPLP	 adquiere	 en	 la	 política	 externa	 de

Portugal,	los	demás	países	no	necesariamente	comparten	el	mismo	interés	ni	con
la	 misma	 intensidad.	 Solamente	 durante	 el	 gobierno	 de	 Lula	 (2003-2008)	 las
relaciones	 de	 Brasil	 con	 la	 CPLP	 ganan	 más	 presencia	 en	 la	 política	 externa
brasileña	 (Ribeiro,	 2009).	 Los	 estados	 miembros	 africanos,	 desde	 la
independencia	y	hasta	inicios	del	siglo	XXI,	han	vivido	las	consecuencias	de	las
guerras	 coloniales	 y	 civiles	 en	 la	 esferas	 políticas,	 económicas	 y	 sociales	 –
democracia	 frágil,	 bajos	 índices	 de	 desarrollo	 social,	 economía	 basada	 en	 el
sector	primario;	con	excepción	de	las	recientes	transformaciones	en	la	economía
de	 Angola	 derivadas	 de	 su	 participación	 en	 el	 mercado	 petrolífero	 (Anselmo,
Tannús	 y	 Pedrosa,	 2014)–,	 lo	 que	 ha	 ubicado	 los	 asuntos	 de	 la	 CPLP	 como
secundarios.	 Por	 su	 parte,	 Timor	 Oriental	 aún	 no	 logra	 sobreponerse	 a	 la
devastación	provocada	por	la	dominación	indonesia	(Freixo,	2009).
A	pesar	de	la	diferencia	en	los	niveles	de	interés,	 la	relevancia	política	de	la

CPLP	 ha	 crecido	 lentamente	 en	 las	 agendas	de	 los	 estados	miembros,	 así	 como
también	 en	 su	 dimensión	 económica	 (Severo,	 2016).	 De	 manera
complementaria,	los	esfuerzos	de	colaboración	en	la	cooperación	internacional	y
los	 derechos	 fundamentales	 –más	 específicamente,	 la	 libre	 circulación	 en	 el
espacio	 lusófono	 y	 la	 creación	 de	 una	 ciudadanía	 lusófona–	 también	 se	 han
intensificado,	 aunque	 sus	 miembros	 al	 mismo	 tiempo	 integren	 otros	 bloques
transnacionales,	debiendo	conciliar	las	múltiples	demandas	y	acuerdos	a	los	que
están	sujetos.2

La	Declaración	constitutiva	de	la	CPLP	tiene	como	objetivo	dinamizar	y	profundizar	la	cooperación	en
el	dominio	universitario,	la	formación	profesional	y	en	los	diversos	sectores	de	la	investigación	científica
y	tecnológica	con	vista	a	conseguir	una	creciente	valorización	de	nuestros	recursos	humanos	y	naturales,
bien	como	promover	y	reforzar	las	políticas	de	formación	de	cuadros	(CPLP,	1996).

Esta	 cita	 ilustra	 la	 importancia	 de	 la	 cooperación	 en	 las	 áreas	 de	 educación
superior,	 ciencia	 y	 tecnología,	 que	 se	 erigen	 como	 uno	 de	 los	 pilares	 de
cooperación	 de	 la	 CPLP.	 En	 1998,	 dos	 años	 después	 de	 la	 creación	 de	 la
Comunidad,	 se	 promulgaron	 la	 “Declaración	 de	 Praia	 sobre	 Educación”	 y	 el



“Acuerdo	 de	 cooperación	 entre	 instituciones	 universitarias	 de	 los	 países
miembros	 de	 la	CPLP”,	 reafirmando	 la	 importancia	 estratégica	 de	 la	 educación
para	 el	 desarrollo	 de	 los	 países	 miembros	 y	 la	 necesidad	 de	 promover	 la
movilidad	estudiantil	en	el	espacio	de	la	Comunidad.
En	 2004,	 la	 declaración	 de	 los	 ministros	 de	 Educación	 Universitaria	 de	 la

CPLP,	 conocida	 como	 “Declaración	 de	 Fortaleza”,	 además	 de	 reafirmar	 la
importancia	de	la	movilidad	estudiantil,	propone	crear	un	Espacio	de	Educación
Superior	 de	 la	 CPLP,	 imitando	 el	 modelo	 de	 educación	 superior	 de	 la	 Unión
Europea.	Para	lograr	dichos	objetivos	la	CPLP	trabajó	junto	con	la	Asociación	de
Universidades	de	Lengua	Portuguesa	 (ALUP),	 uno	 de	 los	 actuales	 observadores
consultivos	de	la	Comunidad.	En	2007,	se	firmó	un	Acuerdo	sobre	la	concesión
de	 visas	 para	 estudiantes	 nacionales	 de	 los	 Estados-miembros	 de	 la	CPLP	 para
facilitar	 la	 obtención	 de	 visados.	 No	 obstante,	 se	 registraron	 demoras	 en	 la
definición	 e	 implementación	 de	 ambas	 iniciativas.	 Sólo	 a	 partir	 de	 2014	 se
avanzó	 con	 el	 Plan	Estratégico	 de	Cooperación	Multilateral	 en	 el	Dominio	 de
Ciencia,	Tecnología	y	Educación	Superior	de	la	CPLP	y	en	2015	el	Acuerdo	sobre
la	concesión	de	visas	para	estudiantes	nacionales	de	los	estados	miembros	entró
en	vigor	entre	los	países	que	lo	ratificaron.
El	año	2016	fue	emblemático	para	la	movilidad	estudiantil	en	el	espacio	de	la

CPLP	ya	que	se	estableció	una	comisión	temática	y	se	realizó	el	primer	encuentro
“Movilidad	Académica	en	la	CPLP	–	Una	reflexión	sobre	el	presente,	un	desafío
para	 el	 futuro”,	 con	 el	 objetivo	 de	 generar	 un	 debate	 amplio,	 incluyendo	 una
discusión	 sobre	 los	 principales	 desafíos,	 potencialidades	 y	 ejemplos	 de	 buenas
prácticas.	El	año	siguiente,	tuvo	lugar	el	evento	“Movilidad	académica	y	juvenil
en	la	CPLP”	que	dio	continuidad	al	debate	 iniciado	el	año	anterior.	También,	en
2017,	la	Asamblea	Parlamentar	de	la	CPLP	aprobó	la	propuesta	de	creación	de	un
programa	de	movilidad	estudiantil	semejante	al	programa	europeo	Erasmus,	que
se	denominará	Pessoa.	La	fase	piloto	del	mismo	está	planeada	para	comenzar	en
2019-2020.

Metodología

Esta	 sección	 analiza	 las	 estadísticas	 provenientes	 de	 la	 base	 de	 datos	 de	 la
UNESCO	de	2017	sobre	movilidad	estudiantil	en	los	países	integrantes	de	la	CPLP.
Optamos	por	los	datos	de	UNESCO	debido	a	que	la	CPLP	no	dispone	de	una	base	de
datos	 propia	 sobre	movilidad	 estudiantil.	 Además,	 la	 definición	 de	 la	 CPLP	 de
estudiante	internacional	se	inspira	en	la	de	UNESCO,	según	la	cual	los	estudiantes



internacionales	son	aquellos	que	cruzan	la	frontera	nacional	o	territorial	con	un
propósito	educacional	y	se	encuentran	matriculados	en	 instituciones	educativas
fuera	 de	 su	 país	 de	 origen.	 Las	 estadísticas	 analizadas	 corresponden	 a	 los
estudiantes	 nacionales	 de	 un	 Estado	 miembro	 que	 salieron	 para	 proseguir	 los
estudios	superiores	en	otro	país	de	la	Comunidad.
También	 analizamos	 los	 documentos	 oficiales	 de	 la	 CPLP	 sobre	 movilidad

estudiantil,	 siguiendo	 los	 presupuestos	 del	 análisis	 crítico	 del	 discurso	 (ACD)
propuesto	 por	 Van	 Dijk	 (2008,	 1999),	 quien	 lo	 define	 como	 “un	 tipo	 de
investigación	analítica	sobre	el	discurso	que	estudia	primariamente	el	modo	en
que	 el	 abuso	 del	 poder	 social,	 el	 dominio	 y	 la	 desigualdad	 son	 practicados,
reproducidos,	 y	 ocasionalmente	 combatidos,	 por	 los	 textos	 y	 el	 habla	 en	 el
contexto	 social	 y	 político”	 (1999:	 23).	 El	 ACD	 permite	 observar	 cómo	 las
asimetrías	de	poder	están	presentes	en	los	discursos,	identificando	las	ideologías
encubiertas.	Olmos-Alcaraz	 (2015:	106)	 sostiene	que	el	ACD	 “trata	de	desvelar
las	ideologías	de	los	hablantes,	trata	de	desvelar	el	rol	que	juegan	los	discursos
en	 la	 pervivencia	 de	 las	 desigualdades	 y	 mantenimiento	 de	 jerarquías	 y
mecanismos	de	dominación	y	lucha	contra	esa	dominación”.
La	 elección	 del	 ACD	 entre	 las	 varias	 corrientes	 del	 análisis	 del	 discurso	 se

justifica	 porque	 el	 material	 analizado	 se	 encuadra	 en	 lo	 que	 van	 Dijk	 (2008)
identifica	como	discursos	de	élite,	procedente	de	parlamentarios	y	de	titulares	de
cargos	 políticos,	 con	 capacidad	 de	 crear	 opinión	 pública	 e	 influenciar	 la
construcción	 de	 los	 discursos	 dominantes,	 revelando	 cómo	 los	 discursos
condicionan	 las	 relaciones	 sociales,	 al	 jugar	 “un	 papel	 esencial	 en	 la
construcción	social	de	la	realidad”	(Olmos-Alcaraz,	2015:	108).

Análisis

La	 base	 estadística	 de	 la	 UNESCO	 permite	 delinear	 un	 mapa	 de	 la	 movilidad
estudiantil	entre	los	países	de	la	CPLP.	Considerando	los	datos	de	2017,	es	posible
construir	el	siguiente	cuadro:





Los	datos	permiten	mapear	la	movilidad	estudiantil	en	el	espacio	de	la	CPLP,
identificando	algunas	tendencias.	Con	excepción	de	Guinea	Ecuatorial,	todos	los
demás	estados	miembros	reciben	y	envían	estudiantes	de	y	a	otros	países	de	la
Comunidad.	Sin	embargo,	los	esquemas	de	movilidad	evidencian	desequilibrios,
con	 concentraciones	 en	 dos	 destinos	 principales.	 A	 pesar	 de	 que	 la	 CPLP
formalmente	promueve	 la	movilidad	estudiantil	 en	el	 espacio	 lusófono,	 ésta	 se
efectúa	 predominantemente	 hacia	 Portugal	 y	 Brasil,	 con	 algunas	 excepciones,
como	los	estudiantes	de	Santo	Tomé	y	Príncipe	que	se	dirigen	a	Mozambique	y	a
Cabo	Verde	o	los	de	Mozambique	que	se	dirigen	a	la	India,	ilustrando	una	faceta
más	 compleja	 de	 la	 historia	 colonial	 portuguesa	 a	 través	 del	 eje	 India-
Mozambique	(Malheiros,	1996).
Portugal	 y	 Brasil	 ejercen	 una	 mayor	 atracción	 sobre	 el	 resto	 de	 los	 países

miembros,	la	cual	puede	ser	explicada	por	sus	mejores	condiciones	económicas,
por	 la	 presencia	 de	 universidades	 con	 estructuras	 más	 desarrolladas	 e
internacionalizadas,	 así	 como	 por	 la	 existencia	 de	 iniciativas	 específicas	 para
estudiantes	de	la	CPLP	–ofertas	de	becas,	sistemas	de	cuotas	de	ingreso,	reducción
del	pago	de	matrículas	y	acuerdos	bilaterales	entre	 los	países	 (França,	Alves	y
Padilla,	2018).	En	el	caso	de	Portugal,	la	tradición	histórica	de	la	movilidad	de
los	estudiantes	de	las	antiguas	colonias	para	la	metrópoli	también	juega	un	papel
que	 refuerza	esa	añeja	dinámica.	Además,	 el	prestigio	que	 los	diplomas	de	 las
instituciones	de	educación	superior	portuguesa	todavía	ofrecen	a	los	estudiantes
sigue	operando	en	los	países	de	origen,	así	como	también	la	existencia	de	redes
migratorias	preestablecidas	y	la	oferta	de	becas	para	estos	estudiantes.	Así,	estos
factores	 contribuyen	 para	 mantener	 un	 mayor	 nivel	 de	 atractividad	 para	 los
estudiantes	de	la	CPLP,	en	comparación	con	Brasil.
De	los	documentos	oficiales	de	la	CPLP,	la	Declaración	de	Praia	de	1998	puede

ser	 considerada	 el	 primer	 paso	 para	 la	 promoción	 de	 la	 cooperación	 entre
instituciones	 de	 educación	 superior	 de	 los	 países	 de	 la	 CPLP.	 Sin	 embargo,	 en
ninguna	de	sus	secciones,	se	la	menciona	directamente.

Conscientes	 de	 que	 la	 cooperación	 entre	 las	 instituciones	 de	 educación	 superior	 constituye	 un
instrumento	 esencial	 para	 la	 consolidación	 de	 una	 comunidad	 y	 conscientes	 de	 la	 importancia	 de	 la
educación	 superior	 y	 del	 valor	 de	 la	 lengua	 común	 […]	 decidieran	 entre	 si	 implementar	 el	 presente
Acuerdo.
[…]
Artículo	2
El	presente	Acuerdo	tiene	como	objetivo:
a.	La	formación	y	el	perfeccionamiento	de	docentes	e	investigadores.
[…]



Artículo	3
a.	 El	 intercambio	 de	 docentes	 e	 investigadores	 para	 la	 realización	 de	 cursos	 de	 pos-graduación	 en
instituciones	de	educación	superior.
b.	El	 intercambio	de	misiones	de	enseñanza	e	 investigación	para	docentes	e	 investigadores,	de	corta	o
larga	duración,	con	el	propósito	de	desarrollar	la	educación	de	posgrado.
[…]
d.	La	elaboración	y	ejecución	de	proyectos	conjuntos	de	investigación.

Los	 fragmentos	 seleccionados	 arriba	 muestran	 el	 interés	 de	 la	 CPLP	 por	 la
cooperación	en	formación	universitaria	y	la	importancia	de	la	lengua	como	una
estrategia	 de	 promoción	 de	 dicha	 cooperación.	 La	 valorización	 de	 la	 lengua
común	 se	 encuadra	 en	 el	 argumento	 que	 apela	 a	 la	 lusofonía	 y	 justifica	 la
necesidad	 de	 reforzar	 la	 colaboración	 entre	 los	 países	 lusófonos	 o	 los
convertidos	a	la	lusofonía	(Timor	Oriental	y	Guinea	Ecuatorial).	Considerando,
tal	 como	 se	 ha	 explicado,	 que	 la	 lusofonía	 es	 una	 construcción	 ideológica
portuguesa,	 la	 evocación	de	 la	 importancia	 de	 la	 lengua	portuguesa	 refuerza	 y
legitima	 los	 intereses	 de	 Portugal	 en	 recrear	 una	 narrativa	 positiva	 sobre	 la
colonización	 que	 una	 a	 los	 estados	miembros	 de	 la	CPLP	 bajo	 la	 hermandad	 e
identidad	 lusófona.	 Sin	 embargo,	 en	 el	 momento	 inicial	 la	 cooperación	 no
comprendía	la	movilidad	estudiantil,	por	lo	que	ésta	quedó	invisibilizada	en	las
políticas.
A	nivel	internacional,	a	lo	largo	de	la	década	de	1990,	la	movilidad	estudiantil

creció	significativamente,	empezando	a	llamar	la	atención	de	los	estados	y	de	las
instituciones	de	educación	superior	(King	yy	Raghuram,	2003).	Fue	en	2004,	en
la	 Declaración	 de	 Fortaleza,	 que	 la	 movilidad	 estudiantil	 se	 incorporó	 a	 la
agenda	de	la	CPLP.	Por	 lo	 tanto,	esta	Declaración	puede	ser	entendida	como	un
intento	 de	 acompañar	 la	 tendencia	 global	 y	 es	 el	 primer	 documento	 oficial
abiertamente	comprometido	con	la	promoción	de	la	movilidad	estudiantil.

Los	 Ministros	 de	 la	 Comunidad	 de	 los	 Países	 de	 Lengua	 Portuguesa	 (CPLP)	 responsables	 por	 la
educación	superior,	reunidos	en	Fortaleza,	el	26	de	mayo	de	2004	[…].
Determinados	a	reforzar	la	posición	internacional	de	la	formación	a	nivel	superior	en	lengua	portuguesa
y	a	promover	la	movilidad	en	el	espacio	de	la	CPLP,	se	comprometen	a	trabajar	en	conjunto	teniendo	en
cuenta	las	políticas	de	educación	superior	de	cada	país.
A	luz	de	este	objetivo,	deciden	renovar	el	apoyo	a	la	cooperación	en	el	dominio	de	la	educación	superior
y	a	construir,	en	los	próximos	diez	años,	el	Espacio	de	Educación	Superior	de	la	CPLP,	indicando	como
prioridades:	2.	La	promoción	de	la	movilidad	de	estudiantes,	docentes,	investigadores	y	técnicos.

Además	de	enunciar	 el	objetivo	de	desarrollar	 la	movilidad	estudiantil	 en	el
espacio	de	la	CPLP,	se	propone	construir	el	Espacio	de	Educación	Superior	de	la
CPLP,	 aunque	 no	 se	 hace	 alusión	 a	 cómo	 será	 dicho	 proceso.	 El	 documento
tampoco	menciona	explícitamente	cuál	es	el	tipo	de	movilidad	prevista.	Analizar



los	 datos	 sobre	 movilidad	 entre	 los	 países	 de	 la	 CPLP	 bajo	 la	 óptica	 de	 la
colonialidad	nos	 lleva	a	pensar	que	ésta	explica	 la	 falta	de	cuestionamiento	de
los	 desequilibrios	 en	 los	 flujos	 de	 estudiantes	 y	 de	 las	 asimetrías	 de	 atracción
entre	 los	 países	 miembros,	 las	 cuales	 contribuyen	 al	 mantenimiento	 de
disparidades	 entre	 ellos,	 donde	 Portugal	 y	 Brasil	 ocupan	 las	 principales
posiciones	 como	 receptores	 y	 los	 países	 de	 África	 y	 Timor	 Oriental	 como
emisores.
Profundizando	el	 tema	de	 los	visados,	en	2007	se	firmó	el	Acuerdo	sobre	 la

concesión	 de	 visas	 para	 estudiantes	 nacionales	 de	 los	 estados	miembros	 de	 la
CPLP,	que	facilita	la	concesión	de	visados	para	estudiantes.

Considerando	que	los	estudiantes	constituyen	un	segmento	importante	de	la	Comunidad,	merecedor	de
un	encuadramiento	jurídico	proprio,	y	que	la	movilidad	estudiantil	contribuye	para	la	integración	de	los
pueblos	y	para	el	dinamismo	y	consolidación	de	la	Comunidad.

A	partir	de	este	documento,	la	movilidad	estudiantil	pasa	a	ser	entendida	como
una	 “estrategia	 de	 integración”	 de	 los	 países	 de	 la	 Comunidad,	 creando	 un
estatuto	 jurídico	 particular	 e	 instaurando	 un	 sistema	 de	 visado	 específico	 para
estudiantes,	 rápido,	 menos	 burocrático	 y	 con	 costos	 reducidos.	 Si	 bien	 el
Acuerdo	se	firmó	en	2007,	su	ratificación	por	parte	de	los	estados	miembros	se
ha	hecho	 esperar.	En	2009,	Timor	Oriental	 fue	 el	 primero	 en	hacerlo	mientras
que	 Portugal	 hizo	 lo	 propio	 en	 2014	 y	 Cabo	 Verde	 en	 2015.	 Posteriormente,
Brasil	y	Mozambique	lo	ratificaron	en	2017.	Hasta	el	presente,	el	Acuerdo	está
en	vigor	en	los	cinco	países	que	lo	han	ratificado,	pero	la	aplicación	al	resto	de	la
Comunidad	está	retrasada.
Las	discusiones	acerca	de	la	creación	del	Espacio	de	Educación	Superior	de	la

CPLP	no	fueron	retomadas	sino	hasta	2014,	con	la	aprobación	del	Plan	de	Acción
de	Cooperación	Multilateral	(2014-2020).

Los	 Ministros	 responsables	 de	 la	 Educación	 Superior	 decidieron	 constituir	 el	 Espacio	 de	 Educación
Superior	de	la	CPLP	con	la	finalidad	de:
promover	 la	 cooperación	 interinstitucional,	 a	 través	de	 redes	 involucrando	 actividades	de	 enseñanza	 e
investigación,	la	movilidad	de	estudiantes	y	docentes	y	la	formación	en	investigación	del	cuerpo	docente.
[…]
Eje	Estratégico	I	–	Espacio	del	Educación	Superior	de	la	CPLP
I.1.	 Política	 de	 armonización	 del	 sistema	 de	 evaluación	 y	 acreditación	 de	 instituciones,	 cursos	 y
reconocimiento	de	diplomas	de	la	CPLP.
Eje	estratégico	II	–	Movilidad	de	estudiantes,	docentes,	investigadores	y	científicos	altamente	calificados
de	la	CPLP
II.2	Programa	de	movilidad	de	estudiantes	e	pasantes	de	la	CPLP
[…]
II.6	Programa	de	iniciación	a	la	investigación	científica	para	estudiantes	[de	grado]	de	la	CPLP.



El	 Plan	 constituye	 el	 documento	 más	 completo	 de	 la	 Comunidad	 sobre	 la
promoción	 de	 la	movilidad	 estudiantil,	 el	 cual	 presenta	 como	 ejes	 estratégicos
tanto	 la	 creación	 del	 Espacio	 de	 Educación	 Superior	 de	 la	 CPLP	 como	 la
movilidad	académica	que	incluye	a	estudiantes,	docentes	e	investigadores.
El	Espacio	del	Educación	Superior	de	la	CPLP	propone	adoptar	como	modelo

el	 Espacio	 Europeo	 de	 Educación	 Superior	 (EEES)	 que	 supone	 una	 política	 de
armonización	de	los	sistemas	de	educación	superior	de	los	países	miembros	con
el	objetivo	de	facilitar	la	circulación	de	los	estudiantes	en	el	espacio	de	la	CPLP.
En	la	Unión	Europea	(UE),	la	creación	del	EEES	generó	muchos	debates	y	una

gran	 controversia	 ya	 que	 debido	 a	 las	 asimetrías	 de	 poder	 existente	 entre	 los
países	que	la	integran,	no	consideró	de	forma	igualitaria	las	diferencias	entre	los
respectivos	 sistemas	 de	 educación	 superior.	 En	 la	 práctica,	 el	 sistema	 que
prevaleció	 deriva	 de	 la	 imposición	 del	 modelo	 de	 educación	 superior	 de	 los
países	 más	 poderosos	 –como	 Inglaterra	 y	 Alemania	 (Reinalda,	 Kulesza	 y
Klingemann,	2006;	Wihlborg	y	Teelken,	2014).	En	este	sentido,	considerando	el
papel	que	desempeña	la	colonialidad	en	las	dinámicas	de	la	CPLP	y	reconociendo
los	 diferentes	 niveles	 de	 desarrollo	 de	 los	 sistemas	 de	 educación	 de	 Brasil	 y
Portugal	y	del	resto	de	los	estados	miembros,	es	de	esperar	que,	en	su	seno,	se
produzca	 una	 situación	 semejante.	 Existe	 el	 riesgo	 de	 que	 la	 “política	 de
armonización”	se	traduzca	en	la	imposición	de	los	modelos	luso-brasileños.
En	 relación	 con	 la	movilidad	 estudiantil,	 el	 Plan	 concierne	 específicamente

dos	programas:	de	movilidad	de	estudiantes	y	pasantes	de	la	CPLP	y	de	iniciación
a	 la	 investigación	 científica	 para	 estudiantes	 de	 licenciatura.	 Sin	 embargo,	 no
describe	los	términos	y	condiciones	de	la	movilidad	–direccionalidad,	duración,
programas	de	becas,	etc.
Finalmente,	en	2017,	la	Asamblea	Parlamentaria	de	la	CPLP	deliberó	sobre	la

propuesta	 del	 Programa	 de	 Movilidad	 Académica	 –denominado	 Programa
Pessoa,	en	reconocimiento	al	poeta	portugués–,	la	cual	es	considerada	como:

Un	 instrumento	 fundamental	 de	 aproximación	 de	 los	 países	 de	 lengua	 portuguesa	 y	 de	 refuerzo	 de	 la
identidad	 de	 esta	 comunidad,	 que	 permita	 la	 movilidad	 de	 los	 estudiantes,	 investigadores	 y	 docentes
[…].
Es	 una	 oportunidad	 para	 la	 divulgación	 del	 conocimiento	 de	 la	CPLP	 entre	 los	 países	 y	 personas,	 en
particular	en	el	contexto	privilegiado	de	las	universidades”.

El	Programa	Pessoa	entiende	la	movilidad	estudiantil	desde	la	racionalidad	y
estrategia	 de	 integración	 de	 los	 países	 de	 la	 Comunidad.	 Sin	 embargo,	 al
reconocer	por	primera	vez	el	aporte	de	la	movilidad	a	la	creación	y	promoción
de	un	sentimiento	de	pertenencia	e	identidad	de	la	CPLP,	va	más	allá	y	supera	la



lógica	de	integración.	Asimismo,	la	circulación	de	los	estudiantes	en	el	espacio
lusófono	 es	 entendida	 como	 un	 canal	 de	 promoción	 de	 un	 mejor	 y	 mayor
conocimiento	de	la	CPLP	entre	sus	propios	estados	miembros.	En	consecuencia,
la	propuesta	del	programa	Pessoa	permite	 identificar	 lógicas	y	 rasgos	comunes
con	el	programa	Erasmus	de	la	Unión	Europea	–tanto	en	la	apuesta	a	la	creación
de	 una	 identidad	 como	 en	 la	 divulgación	 de	 un	 espacio	 (Mol,	 2013),	 en	 este
caso,	el	de	la	CPLP	entre	sus	propios	estados.
No	 obstante,	 la	 elección	 del	 nombre	 del	 programa,	 Pessoa,	 es	 una	 alusión

clara	 al	 poeta	 portugués	 Fernando	 Pessoa	 (1888-1935)	 como	 ícono	 de
divulgación	 de	 la	 lengua	 y	 cultura	 portuguesa.	 Si	 se	 reconoce	 a	 la	 lusofonía
como	 una	 estrategia	 de	 dominación	 neocolonial,	 la	 decisión	 de	 denominar	 el
programa	 de	 movilidad	 académica	 con	 un	 personaje	 portugués	 no	 puede	 ser
entendida	como	aleatoria	o	casuística;	por	el	contrario,	permite	desenmascarar	la
intencionalidad	 portuguesa	 de	 ejercer	 un	 liderazgo	 que	 da	 visibilidad	 y
centralidad	a	Portugal	en	relación	con	el	resto	de	países	de	la	CPLP.

Reflexiones	finales

La	movilidad	estudiantil	ha	ganado	notoriedad	tanto	en	la	agenda	internacional
como,	más	recientemente,	en	la	agenda	de	la	CPLP.	Distintos	acuerdos,	grupos	de
trabajo	y	eventos	sobre	el	tema	se	han	abierto	espacio	en	tal	sentido.
Si	bien,	de	forma	general,	la	cooperación	académico-científica	estuvo	presente

como	 objetivo	 desde	 la	 creación	 de	 la	 CPLP	 en	 1996,	 en	 lo	 particular,	 la
movilidad	 estudiantil	 se	 reconoce	 oficialmente,	 en	 una	 etapa	 posterior	 a	 2004,
expresamente	a	partir	de	 la	Declaración	de	Fortaleza.	A	partir	de	entonces,	 los
documentos	oficiales	de	la	CPLP	ofrecen	un	discurso	optimista,	mostrando	interés
en	la	circulación	de	estudiantes	en	el	espacio	lusófono.	Luego	de	la	Declaración
de	Fortaleza,	varios	pasos	se	han	dado	para	fomentar	y	consolidar	la	movilidad
estudiantil.	 Entre	 ellos,	 la	 firma	 del	Acuerdo	 sobre	 la	 concesión	 de	 visas	 para
estudiantes	nacionales	de	los	estados	miembros	de	la	CPLP,	tendiente	a	disminuir
las	barreras	enfrentadas	por	los	estudiantes	internacionales.	Sin	embargo,	como
se	 mostró,	 no	 todos	 los	 Estados-miembros	 han	 ratificado	 el	 acuerdo,
condicionando	su	aplicación.
Aunque	la	CPLP	no	se	erige	en	tanto	espacio	de	libre	circulación	de	personas

como	la	Unión	Europea	(UE),	en	lo	que	se	refiere	a	la	movilidad	estudiantil,	es
claro	que	intenta	replicar	varias	iniciativas	de	la	UE.	La	propuesta	de	creación	del
Espacio	del	Educación	Superior	de	 la	CPLP	ambiciona	 llevar	a	cabo	muchas	de



las	 acciones	 implementadas	 en	 el	 Espacio	 Europeo	 del	 Enseñanza	 Superior	 –
armonización	 del	 sistema	 de	 evaluación	 y	 acreditación	 de	 las	 instituciones,
cursos	 y	 reconocimientos	 de	 diplomas,	 acreditación	 de	 cursos	 para	 el
reconocimiento	de	grados	académicos.	Asimismo,	desde	una	lógica	similar	a	la
del	 programa	 europeo	 Erasmus,	 el	 discurso	 de	 la	CPLP	 apuesta	 a	 la	movilidad
estudiantil,	 a	 través	 del	Programa	Pessoa,	 como	 estrategia	 de	 promoción	de	 la
Comunidad	lusófona,	creando	y	fortaleciendo	un	sentimiento	de	identidad	entre
los	ciudadanos	de	los	estados	miembros.
Por	 otro	 lado,	 si	 bien	 existe	 un	 discurso	 favorable	 a	 la	 promoción	 de	 la

movilidad	 estudiantil,	 en	 la	 práctica,	 las	 acciones	 de	 la	 CPLP	 y	 de	 sus	 estados
miembros	 no	 permiten	 vislumbrar	 un	 compromiso	 inequívoco	 hacia	 ella.
Aunque,	en	2004,	la	Declaración	de	Fortaleza	propuso	la	creación	del	Espacio	de
Educación	Superior	de	la	CPLP,	solamente	diez	años	después	se	identificaron	los
primeros	esfuerzos	en	tal	sentido.	Igualmente,	el	Acuerdo	sobre	la	concesión	de
visas	para	estudiantes	nacionales	de	los	estados	miembros	de	la	CPLP	firmado	en
2007,	tras	un	demorado	proceso	de	ratificación,	entró	en	vigor	apenas	en	2015,
después	que	el	tercer	Estado	miembro,	Cabo-Verde,	ratificara	el	documento.	Por
ello,	en	la	práctica,	el	proceso	especial	de	tramitación	de	visas	para	estudiantes
de	 la	 CPLP	 funciona	 sólo	 en	 cinco	 de	 los	 nueve	 países	 que	 asumieron	 el
compromiso.	Restaría	saber	los	motivos	por	los	cuales	los	parlamentos	del	resto
de	los	estados	miembros	no	lo	han	ratificado.
Finalmente,	el	discurso	oficial	de	la	CPLP	sobre	la	movilidad	estudiantil	ignora

los	efectos	y	el	impacto	de	la	desigualdad	de	poderes	entre	sus	estados	miembros
en	 las	dinámicas	de	movilidad	y	circulación	de	estudiantes.	Aunque,	en	 teoría,
en	 el	 seno	 de	 la	 Comunidad	 todos	 los	 estados	 son	 iguales	 y	 comparten	 los
mismos	derechos	y	deberes,	en	la	práctica	 tal	 igualdad	no	se	verifica.	Como	el
análisis	 de	 los	 datos	 de	 la	 UNESCO	 lo	 demuestra,	 la	 movilidad	 estudiantil	 se
realiza	 principalmente	 desde	 los	 países	 de	 África	 hacia	 Portugal	 y	 Brasil,	 los
países	económica	y	geopolíticamente	más	fuertes	de	la	Comunidad.	La	falta	de
reconocimiento	de	las	evidentes	asimetrías	entre	los	estados	miembros	de	la	CPLP
favorece	 la	 normalización	 de	 las	 desigualdades	 existentes	 en	 el	 seno	 de	 la
Comunidad,	al	no	crear	medidas	concretas	que	alteren	esa	situación.
Por	 un	 lado,	 Portugal	 se	 beneficia	 de	 las	 implicaciones	 del	 pasado	 colonial

subyacente	 en	 la	 colonialidad,	 ejerciendo	 una	 dominación	 sobre	 sus	 antiguas
colonias	 y	 poniendo	 en	 práctica	 iniciativas	 de	 cariz	 neocolonial	 que	 apelan	 al
discurso	de	la	lusofonía	como	elemento	de	proximidad	y	unidad.	Por	otro	lado,
Brasil	 utiliza	un	discurso	muy	próximo	al	portugués,	 asentado	en	 la	 lusofonía,



pero	empleando	a	su	favor	su	posicionamiento	de	hermandad	y	proximidad	para
diseñar	sus	propias	estrategias	de	dominación.
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La	internacionalización	de	la	educación	superior	en	Tailandia:
progresos	y	cuentas	pendientes

Pablo	Henri	Ramírez

Introducción:	Definiendo	el	concepto	de	internacionalización	de	la
educación	superior

La	 internacionalización	 se	 ha	 convertido	 en	 un	 concepto	 clave	 para	 describir
todo	 lo	 que	 está	 directa	 o	 remotamente	 ligado	 a	 las	 dimensiones	 globales,
interculturales	o	internacionales	de	la	educación	superior.	En	consecuencia,	es	un
término	cuyos	contenidos	no	son	del	 todo	fáciles	de	 identificar.	En	respuesta	a
esta	indefinición,	Knight	propone,	más	que	enfocarse	a	una	revisión	del	término
en	sí,	examinar	“los	valores	fundamentales	que	lo	sustentan”	(Knight,	2014:	76).
Partiremos	 del	 hecho	 que,	 desde	 la	 década	 de	 1990,	 los	 cambios	 en	 la

organización	del	capital	global	y	en	la	gobernanza	de	los	estados-nación	han	sido
analizados	bajo	 la	 idea	paraguas	de	 “globalización”.	En	ese	marco	 referencial,
las	políticas	de	internacionalización	de	la	educación	superior	han	sido	percibidas
a	menudo	como	respuestas	a	los	cambios	“en	gran	parte	inevitables”	asociados
con	dicha	mundialización	 (Altbach,	 2004).	Otro	 autor	 sostiene	que	 éstas	y	 sus
interpretaciones	están	sujetas	a	“las	variaciones	de	las	razones	e	incentivos	para
la	internacionalización,	las	actividades	distintas	englobadas	en	estas	variaciones,
y	 las	 diferentes	 circunstancias	 políticas	 y	 económicas	 en	 las	 que	 el	 proceso	 se
encuentra”	 (Callan,	 2000:	 6).	 Tomando	 en	 cuenta	 esos	 comentarios,	 en	 este
capítulo	 presentaremos	 cómo	 el	 concepto	 de	 la	 internacionalización	 de	 la
educación	superior	que	predomina	en	las	instituciones	de	educación	superior	en
Tailandia	 incide	 de	 manera	 específica	 en	 el	 papel	 que	 se	 le	 asigna	 a	 la
internacionalización	en	el	desarrollo	del	sistema	de	educación	superior.
La	 primera	 definición	 de	 internacionalización	 utilizada	 en	 este	 trabajo

considera	 la	 educación	 superior	 como	 central	 para	 el	 éxito	 en	 una	 “economía
global	 del	 conocimiento”.	 Según	 Ozga,	 esa	 noción	 “aparece	 como	 una	 meta-
narrativa	que	asume	la	mercantilización	del	conocimiento	en	un	sistema	global
de	producción	y	 competencia”	 (Metcalfe	 y	Fenwick,	 2009:	 210).	Las	políticas
gubernamentales	orientadas	a	construir	una	economía	del	conocimiento	plantean
que	 la	 educación	y	 la	 formación	profesional	 son	 “instrumentos	 importantes	 de
cambio	económico	y	social”.	Permiten	a	un	país	diseñar	estrategias	para	apoyar



la	 innovación,	 desarrollar	 una	 fuerza	 de	 trabajo	 competitiva	 y	 promover	 la
autosuficiencia	 de	 su	 población	 (Ozga	 y	 Jones,	 2006:	 2).	 Conforme	 con	 estas
articulaciones,	 la	 educación	 superior	 es	 un	 insumo	 vital	 para	 el	 crecimiento
económico	nacional	y	para	la	competencia	global.	Se	aboca	a	la	preparación	de
graduados,	a	 la	producción	de	investigación	y	a	 la	 innovación	(Altbach,	2004).
Los	 campos	 de	 ciencia,	 tecnología,	 ingeniería	 y	 matemáticas	 tienden	 a
considerarse	más	 relevantes	que	otras	 áreas,	 tales	 como	 las	humanidades	y	 las
ciencias	 sociales	 (Boden	 y	 Epstein,	 2006).	 Los	 estudiantes	 están	 fuertemente
inducidos	 a	 participar	 en	 experiencias	 de	 educación	 internacional:	 se	 les
recomienda	 involucrarse	 en	 programas	 de	 intercambio	 en	 el	 extranjero	 y
aprender	 otros	 idiomas,	 generalmente	 inglés,	 para	 tener	mejores	 oportunidades
en	un	mercado	de	trabajo	global	y	contar	con	capacidades	indispensables	que	les
permita	 convertirse	 en	 líderes	 mundiales	 (Callan,	 2000).	 Por	 otro	 lado,	 las
políticas	 de	 aseguramiento	 de	 calidad	 miden	 el	 éxito	 de	 las	 instituciones	 de
educación	superior	(IES)	a	través	de	indicadores	tales	el	número	de	publicaciones
en	 revistas	 de	 alto	 impacto	 (Paasi,	 2013),	 los	 resultados	 de	 investigación	 que
generan	 ingresos	 en	 la	 perspectiva	 de	 la	 investigación	 con	 fines	 económicos
mediante	 la	 creación	 de	 patentes	 (Slaughter	 y	 Rhoades,	 2004)	 y	 de	 las
colaboraciones	 con	 instituciones	 de	 mayor	 rango	 y	 prestigio,	 conforme	 a	 los
rankings.	En	 general,	 en	 esa	 perspectiva	 las	 iniciativas	 de	 internacionalización
están	sujetas	a	un	cuidadoso	análisis	de	costo-beneficio.	Los	convenios	se	firman
con	pares	o	superiores	y	las	relaciones	de	intercambio	son	evaluadas	en	función
de	su	potencial	de	ganancia	calculable.
La	segunda	interpretación	de	la	internacionalización	de	la	educación	superior,

a	 la	 que	 nos	 referiremos	 en	 este	 trabajo,	 considera	 el	 proceso	 dentro	 de	 una
visión	 más	 general,	 centrada	 en	 la	 definición	 de	 la	 educación	 como	 un	 bien
público	 global.	 En	 este	 marco,	 los	 especialistas	 enfatizan	 la	 importancia	 de
democratizar	 el	 acceso	 a	 la	 educación	 superior	 a	 escala	mundial,	 así	 como	 de
asegurar	que	un	“público	global”	imaginado	se	beneficie	de	lo	que	se	produce	en
las	 universidades	 (Deneulin	 y	 Townsend,	 2007).	 En	 este	 abordaje	 de	 la
internacionalización,	 la	 educación	 superior	 juega	 un	 papel	 crucial	 en	 la
producción	 de	 los	 bienes	 públicos	 mundiales	 y	 promueve	 valores	 universales
como	 la	 democracia,	 la	 prosperidad,	 la	 buena	 gobernanza	 y	 el	 conocimiento
(Grenier,	2013;	Stiglitz,	1991).	Al	 respecto,	según	Marginson,	“el	bien	público
global	en	la	educación	superior	es	la	clave	para	un	entorno	de	educación	superior
mundial	más	 equilibrado,	 amigable	 a	 nivel	mundial	 y	 del	 cual	 todo	 el	mundo
sale	ganando”	(2007:	331).



Los	 programas	 de	 educación	 internacionalizados	 son	 dominados	 por	 las
universidades	 internacionales	 más	 grandes	 y	 establecidas	 como	 Harvard,
Cambridge,	Oxford	o	la	London	School	of	Economics.	Las	principales	áreas	de
desarrollo	 de	 estos	 programas	 incluyen:	 mayor	 movilidad	 para	 estudiantes,
intercambio	 de	 profesores,	 colaboración	 internacional	 de	 enseñanza	 e
investigación,	 currículos	 internacionales	 y	 cumplimiento	 de	 estándares
académicos	internacionales.	Proveen	garantías	de	calidad,	mediante	procesos	de
selección,	 de	 evaluación	 y	 de	 acreditación	 y	 procuran	 una	 transferencia	 de
conocimientos	entre	naciones	(Guevarra,	2007;	Kehm	y	Teichler,	2007).
Aunque	 ambas	 definiciones	 enfatizan	 el	 valor	 del	 conocimiento,	 la

configuración	del	bien	público	global	hace	hincapié	en	la	ampliación	del	acceso
a	 las	 universidades,	 a	 los	 mercados	 y	 a	 los	 estados	 nacionales.	 En	 las	 dos
perspectivas,	 la	 internacionalización	 es	 parte	 de	 un	 proceso	 orientado	 a	 lograr
mayor	 equidad	 e	 inclusión	 de	 la	 población;	 busca	 garantizar	 oportunidades	 de
movilidad	social,	como	lo	hicieron	prácticamente	todos	los	sistemas	educativos
nacionales	hasta	las	décadas	de	1970	y	1980.	La	investigación	llevada	a	cabo	por
las	instituciones	de	educación	superior	(IES)	y	el	servicio	social	estudiantil	tienen
como	 objetivos	 transmitir	 conocimientos,	 habilidades	 y	 valores	 útiles	 para
enfrentar	 problemas	 de	 alcance	 mundial,	 tales	 como	 el	 cambio	 climático,	 la
pobreza	y	las	epidemias	(Bryan,	2013)	y	mejorar	 los	niveles	de	prosperidad	en
los	países	y	de	bienestar	para	la	población.
Estas	interpretaciones	del	concepto	de	la	internacionalización	de	la	educación

superior	son	las	más	utilizadas	en	Asia	y	justifican	las	orientaciones	distintas	de
los	 procesos	 de	 internacionalización	 de	 la	 educación	 superior.	 Este	 texto
presentará	 la	situación	actual	de	 la	 internacionalización	de	 las	 IES	en	Tailandia.
El	propósito	es	mostrar	sus	tendencias	principales,	en	función	de	los	escenarios
(el	del	mercado	y	el	del	bien	público	global)	derivados	de	 las	representaciones
antes	 mencionadas.	 En	 forma	 específica,	 se	 analizará	 luego	 el	 papel	 que	 la
internacionalización	 está	 desempeñando	 en	 la	 reorganización	 del	 sistema
nacional	de	educación	superior,	centrándose	en	sus	incidencias	en	el	proceso	de
reforma	en	curso	en	el	sistema	de	educación	superior.	Expondremos	también	los
contenidos	y	resultados	de	 las	políticas	de	 internacionalización	 implementadas,
poniendo	 énfasis	 en	 algunos	 problemas	 pendientes	 de	 resolver,	 tales	 como	 la
falta	 de	 programas	 internacionales	 de	 calidad	 que	 atraigan	 a	 estudiantes
internacionales	o	el	bajo	nivel	de	inglés	en	la	población	estudiantil	tailandesa.



Prioridades	en	materia	de	internacionalización	de	la	educación	superior	en
el	Sudeste	Asiático

En	general,	 los	gobiernos	de	 los	países	del	Sudeste	Asiático	consideran	que	el
sector	de	 la	educación	superior	es	clave	para	el	desarrollo	a	 largo	plazo	de	sus
naciones	(ADB,	 2012).	Para	 las	 economías	 en	desarrollo	 la	 internacionalización
de	 la	 educación	 superior,	 en	 particular,	 orilla	 a	 las	 IES	 locales	 a	 aumentar	 sus
niveles	de	movilidad	estudiantil	y	académica;	las	conduce	a	revisar	su	currículo
para	agilizar	la	transferencia	de	créditos	y	a	mejorar	sus	redes	y	capacidades	de
investigación	 colaborativa	 para	 obtener	 acreditaciones	 internacionales.	 Lleva
incluso	 a	 ciertos	 países	 a	 importar	 y/o	 a	 exportar	 proyectos	 y	 programas
internacionales	(Djanaeva,	1999;	Elkin,	Devjee	y	Templer,	2008).
En	 este	 contexto	 regional,	 la	 carrera	 para	 reformar	 e	 internacionalizar	 los

sistemas	de	educación	superior	se	ha	acelerado	recientemente.	La	mayoría	de	los
gobiernos	ha	otorgado	más	autonomía	institucional	a	sus	IES,	con	la	esperanza	de
que	una	mayor	flexibilidad	en	su	gestión	agilice	y	facilite	mejorar	la	calidad	de
los	 servicios	 de	 enseñanza	 e	 investigación	 que	 prestan.	 Al	 respecto,	 Malasia,
Tailandia	 y	 Singapur	 se	 han	 convertido	 en	 exportadores	 de	 servicios	 de
educación	 superior	 por	 derecho	 propio.	 Los	 tres	 países	 proporcionan	 acceso	 a
estudiantes	 de	 sus	 vecinos	 y	 han	 recibido	 en	 sus	 territorios	 a	 instituciones	 de
educación	superior	transnacionales.	El	gobierno	de	Malasia	ha	incentivado	a	las
universidades	 extranjeras	 para	 que	 establezcan	 localmente	 campus	 foráneos,
negociando	acuerdos	con	los	proveedores	interesados	sobre	el	perfil	de	su	oferta.
Funcionan	 así	 en	 el	 territorio	 sucursales	 de	 universidades	 australianas	 y	 del
Reino	 Unido,	 como	 Monash,	 Nottingham,	 Taylor	 y	 Swinburne	 (Lee,	 2004;
Welch,	2011).
Aunque,	 a	 escala	 regional,	 los	 países	 hayan	 adoptado	diferentes	medidas	 de

reforma	 estructural	 de	 sus	 sistemas	 de	 educación	 superior,	 debido	 a	 sus
disparidades	políticas	y	sociales,	una	tendencia	común	es	que,	cada	vez	más,	las
IES	 asiáticas	 se	 están	 internacionalizando,	 a	 través	 de	 estrategias	 enfocadas	 a
aumentar	 su	 competitividad	 en	 el	 mercado	 de	 la	 educación	 superior
internacional.	 En	 consecuencia,	 las	 IES	 procuraron	 atraer	 a	 más	 estudiantes
extranjeros,	 reclutar	 a	 académicos	 internacionales	 altamente	 capacitados,
fortalecer	 su	 colaboración	 con	 instituciones	 educación	 superior	 extranjeras	 e
incrementar	sus	desempeños	(Oxford,	2015).
Al	mismo	tiempo,	los	procesos	de	internacionalización	se	han	focalizado	en:

primero,	 propiciar	 el	 intercambio	 de	 estudiantes	 y,	 luego,	 los	 programas



conjuntos	 de	 grado,	 la	 internacionalización	 del	 currículo	 y,	 de	 ser	 posible,	 el
establecimiento	 local	 de	 campus	 sucursales	 de	 universidades	 extranjeras	 de
prestigio	 como	 las	 antes	 mencionadas	 en	 Malasia,	 o	 bien	 la	 New	 York
University’s	 Tisch	 School	 of	 the	 Arts	 o	 el	 Yale	 NUs	 College	 en	 Singapur;
segundo,	 establecer	 asociaciones	 transfronterizas	 de	 investigación,	 formar	 y
capacitar	 afuera	 a	 sus	 profesores	 y	 obtener	 acreditaciones	 internacionales;
tercero,	 propiciar	 la	 calidad	 de	 la	 enseñanza	 y	 del	 currículo	 (Sakamoto	 y
Chapman,	2010).
Pese	a	 esas	 similitudes	en	 los	procesos	de	 internacionalización,	 se	constatan

diferencias	en	las	prioridades	y	en	los	procedimientos	en	función	de	las	historias
de	 cada	 sistema	 nacional.	 Así,	 en	 Tailandia,	 los	 responsables	 políticos	 de	 la
gestión	educativa	han	focalizado	su	estrategia	de	internacionalización	en	torno	a
un	propósito	prioritario:	la	conversión	de	su	sistema	en	un	polo	regional	para	el
suministro	de	servicios	de	educación	superior,	atractivos	para	los	países	vecinos.
Esta	 decisión,	 al	 inscribirse	 en	 un	 contexto	 de	 privatización	 rápida	 de	 la
educación	 superior,	 acarreó	 una	 reducción	 en	 el	 acceso	 a	 la	 educación	 de	 la
población	nacional.	Según	Buchanan	(2013),	tendrá	un	efecto	compensatorio	en
relación	 con	 el	 desplome	 de	 la	matricula	 tailandesa.	 Por	 el	 contrario,	Vietnam
desarrolló	 una	 política	 cuya	 meta	 fue	 preparar	 a	 los	 estudiantes	 para	 carreras
internacionales	en	un	mercado	global	complejo,	competitivo	y	dinámico,	además
de	responder	a	la	escasez	de	habilidades	en	el	país	(Daquila,	2013).	Más	que	a	la
generación	de	ingresos	propios	y	al	control	de	los	efectos	perversos	producidos
por	la	comercialización	de	los	servicios	educativos,	como	en	el	caso	tailandés,	en
Vietnam	el	 proyecto	 se	 centró	 en	 la	 generación	de	 capacidades,	 individuales	y
colectivas,	de	desarrollo,	a	tal	grado	que	es	el	país	que	cuenta	hoy	con	el	mayor
número	 de	 ingenieros	 y	 doctorados	 (Daquila,	 2013)	 en	 la	 región	 de	 Asia	 del
Sudeste.
Para	 responder	 a	 los	 retos	 de	 la	 internacionalización,	 las	 instituciones

tailandesas	 de	 alto	 nivel	 han	 adoptado	 normas	 y	 prácticas	 internacionales	 de
evaluación	 comparativa.	 Han	 manifestado	 su	 preocupación	 por	 la	 fuga	 de
cerebros,	 promoviendo	 reformas	 a	 sus	 programas	 de	 internacionalización	 en
respuesta	 a	 las	 demandas	 del	 mercado.	 Han	 desarrollado	 estrategias	 para
aumentar	 la	proporción	de	 los	estudiantes	 internacionales	en	 la	matrícula	 total.
Además,	 han	 hecho	 énfasis	 en	 disciplinas	 que	 incorporan	 componentes
tecnológicos,	 impulsando	 tanto	 la	 enseñanza	 en	 inglés	 como	 los	 programas
transnacionales.	 Así,	 la	 internacionalización	 de	 la	 educación	 superior	 fue



orientada	 por	 la	 idea	 del	 bien	 público,	 pero	 fue	 concebida	 a	 la	 vez	 como	 un
motor	para	impulsar	al	país	hacia	una	economía	basada	en	el	conocimiento.
Estructuralmente,	este	proceso	se	enmarcó	en	una	reforma	de	amplio	alcance,

destinada	a	reestructurar	los	órganos	de	gobierno	y	las	instancias	de	conducción
del	 sistema	 educativo	 tailandés.	 Eso	 dio	 como	 resultado	 la	 unificación	 de	 las
entidades	 que	 supervisaban	 los	 diferentes	 niveles	 educativos	 en	 un	 solo
ministerio,	el	de	Educación	Superior.	En	efecto,	 la	Ley	Nacional	de	Educación
de	1999	y	sus	siguientes	enmiendas	condujeron	a	 la	creación	del	Ministerio	de
Educación	en	2003.	Este	permitió	realizar	la	fusión	del	Ministerio	de	Educación
(ME),	de	 la	Oficina	de	 la	Comisión	Nacional	de	Educación	y	del	Ministerio	de
Asuntos	Universitarios.	Por	su	parte,	la	Comisión	de	Educación	Superior	(CES),
una	 de	 las	 cuatro	 oficinas	 principales	 del	ME,	 está	 encargada	 de	 la	 educación
superior	 en	 Tailandia.	 Crea	 y	 formula	 las	 políticas	 relativas	 a	 la	 educación
superior,	 planea	 la	 creación	 de	 universidades	 públicas,	 está	 a	 cargo	 de	 la
movilización	de	recursos	y	supervisa	los	desempeños	de	las	universidades.
Las	 sucesivas	 reformas,	 en	2007	y	2008,	 incrementaron	 la	 autonomía	de	 las

universidades	 públicas	 y	 privadas.	 Permitieron	 a	 las	 instituciones	 públicas	 de
educación	superior	establecer	una	administración	integrada	por	personal	civil,	en
virtud	 de	 lo	 cual	 los	 empleados	 podían	 ocupar	 puestos	 administrativos	 y
académicos	 con	 un	 estatuto	 equivalente	 al	 de	 los	 funcionarios.	 La	 revisión	 en
2007	de	la	Ley	de	Instituciones	de	Educación	Superior	Privada,	promulgada	en
2003,	 permitió	 a	 las	 universidades	 particulares	 abrir	 programas	 de	 estudios,
siempre	 y	 cuando	 éstos	 cumplieran	 los	 criterios	 exigidos	 por	 la	 CES.	 Esta	 ley
también	dio	a	los	consejos	universitarios	la	autoridad	para	aprobar	inversiones	o
acuerdos	de	joint	venture	destinados	a	la	operación	de	los	asuntos	universitarios
y	 para	 formular	 políticas	 educativas	 relativas	 a	 la	 supervisión,	 monitoreo	 y
evaluación	 de	 los	 estándares	 de	 calidad.	 Estas	 instancias,	 fuera	 del	 ámbito
controlado	 por	 la	 CES,	 permiten	 al	 gobierno	 participar	 en	 la	 gestión	 de	 las
universidades	públicas	en	la	medida	en	que	el	rey	de	Tailandia	designa	a	todos
sus	 miembros,	 incluido	 al	 presidente,	 seleccionándolos	 entre	 los	 directivos
universitarios,	los	profesores	o	incluso	los	miembros	del	gobierno	tailandés.	En
las	 universidades	 privadas,	 los	 establecimientos	 proponen	 al	 presidente	 sus
candidatos	al	consejo	universitario	pero	el	Ministerio	de	Educación	los	nombra.
Estas	 reformas,	 aunque	 no	 lo	 parezcan,	 han	 otorgado	 a	 las	 universidades

públicas	y	privadas	una	mayor	autonomía.



Tailandia	como	un	polo	internacional	de	servicios	educativos:	redes	de
cooperación	y	movilidad	estudiantil

Tailandia	aspira	a	convertirse	en	“un	centro	académico	y	educativo	regional	de
clase	mundial	en	el	Sudeste	Asiático”	o,	por	 lo	menos,	en	un	centro	educativo
regional.	Su	objetivo	es	aumentar	el	número	de	estudiantes	extranjeros	de	los	20
000	actuales	a	los	100	000	de	aquí	al	año	2022.	Para	incrementar	su	atractividad
se	 propuso	 prioritariamente	 mejorar	 la	 calidad	 de	 sus	 universidades	 para	 que
alcancen	 estándares	 internacionales.	 No	 obstante,	 el	 gobierno	 mantuvo	 los
recursos	 que	 destinaba	 a	 tareas	 vinculadas	 con	 la	 responsabilidad	 social
universitaria.
A	 fin	 de	 elevar	 la	 visibilidad	 regional	 del	 sistema	 nacional	 de	 educación

superior	 las	 autoridades	 del	 sector	 fortalecieron	 su	 cooperación	 en	 esa	 escala.
Recurrieron,	especialmente,	a	organismos	de	cooperación	como	la	Asociación	de
Naciones	del	Sudeste	Asiático	(ASEAN,	por	su	nombre	en	inglés)	o	la	red	SEAMEO
(Organización	 de	 Ministros	 de	 Educación	 del	 Sudeste	 Asiático).	 La	 ASEAN
propone,	 en	 efecto,	 un	 paquete	 educativo	 común,	 integrado	 por	 medidas	 que
ayudan	a	guiar	y	a	orientar	en	una	misma	dirección	los	procesos	nacionales	de
armonización	 de	 los	 sistemas	 educativos	 nacionales.	 Ese	 paquete	 abarca	 el
aseguramiento	 de	 la	 calidad,	 el	 reconocimiento	 de	 los	 títulos	 y	 las
cualificaciones,	 la	 definición	 de	 los	 resultados	 del	 aprendizaje	 y	 el	 sistema	 de
transferencia	 de	 créditos.	 También	 comprende	 el	 programa	 de	 Movilidad
Internacional	 para	 los	 estudiantes	 de	 la	 ASEAN	 (MIEA)	 y	 para	 el	 personal
académico-docente.
El	MIEA	 cuenta	 con	 la	 participación	 de	 Brunei,	 Indonesia,	 Japón,	 Malasia,

Filipinas,	 Tailandia	 y	Vietnam.	 Su	 objetivo	 es	 intercambiar	 estudiantes	 por	 un
semestre,	 con	 transferibilidad	 de	 créditos	 en	 diez	 áreas	 disciplinarias:
agricultura,	 biodiversidad,	 economía,	 ingeniería,	 gestión	 ambiental,	 ciencia	 y
tecnología	de	los	alimentos,	hotelería	y	turismo,	negocios	internacionales,	lengua
y	cultura	y	ciencias	del	mar.	El	propósito	es	definir	criterios	generales	aceptables
para	 el	 reconocimiento	mutuo	 de	 títulos	 y	 cualificaciones.	Un	 grupo	 piloto	 de
estudiantes	 participó	 en	 este	 programa	 en	 junio	 de	 2010.	 Durante	 el	 año
académico	2015-2016,	405	estudiantes	 internacionales	 llegaron	a	Tailandia	con
este	 programa	 y	 se	 inscribieron	 en	 ocho	 universidades	 tailandesas:	 la
Universidad	 de	Chiang	Mai,	 la	Universidad	Chulalongkorn,	 la	Universidad	 de
Kasetsart,	 la	Universidad	Mae	Fah	Luang,	 la	Universidad	Príncipe	de	Songkla,
la	 Universidad	 de	 Thammasat	 y	 la	 Universidad	 Tecnológica	 de	 King	Monkut



Thonburi.	En	el	mismo	periodo	académico,	365	estudiantes	tailandeses	viajaron
al	extranjero	y	se	repartieron	en	un	total	de	68	universidades	afiliadas,	entre	las
que	 destacan	 la	 Universidad	 de	 Hiroshima,	 la	 Universidad	 de	 Agricultura	 y
Tecnología	 de	Tokio,	 la	Universidad	de	Brunei	Darussalam,	 la	Universidad	de
Filipinas	 y	 la	Universidad	 Tecnológica	 Thai	Nguyen	 de	Vietnam.	Desde	 2010
hasta	2015,	el	gobierno	tailandés	proporcionó	apoyo	financiero	a	sus	estudiantes
por	36.53	millones	de	bats,	que	equivalen	a	alrededor	de	1.1	millones	de	dólares
estadounidenses	 (OHEC,	 2016).	 En	 paralelo,	 las	 organizaciones	 Asia-Pacific
Economic	 Cooperation	 (APEC),	 Asia-Europe	 Meeting	 (ASEM),	 University
Mobility	 in	 Asia	 and	 the	 Pacific	 (UMAP),	 Great	 Mekong	 Sub-Region	 (GMS)	 y
ASEAN	 University	 Network	 han	 fortalecido	 sus	 colaboraciones	 académicas	 en
Asia	del	Pacifico	y	han	consolidado	proyectos	de	cooperación	que	involucran	a
las	IES	tailandesas.
Las	 acciones	 de	 estas	 últimas	 han	 sido	 secundadas	 por	 agencias	 de

cooperación	extranjeras,	como	la	Organización	de	Cooperación	Internacional	en
Educación	Superior	de	los	Países	Bajos	(NUFFIC,	en	neerlandés)	o	el	Servicio	de
Intercambio	 Académico	 Alemán	 (DAAD).	 Las	 agencias	 de	 cooperación
universitaria	de	Francia,	de	Austria	y	de	China	iniciaron	proyectos	en	la	misma
línea:	destacan	como	ejemplos	los	24	proyectos	de	investigación	sobre	energía	y
medio	ambiente	entre	las	universidades	francesas	y	las	tailandesas.
Estas	 redes	de	 conocimiento	y	de	 cooperación	han	dado	 lugar	 a	 la	 firma	de

numerosos	 memorandos	 de	 entendimiento	 entre	 las	 IES	 tailandesas	 y	 las
extranjeras.	Conforme	con	un	análisis	de	 los	contenidos	de	estos	memorandos,
presentamos	 una	 tipología	 de	 la	 cooperación	 internacional	 universitaria,	 en
función	de	sus	objetivos:
a)	 Programas	 compartidos	 (doble	 grado/grados	 conjuntos):	 muchas

universidades	 tailandesas,	 tanto	 estatales	 como	 privadas,	 ofrecen	 esas
modalidades	 con	 instituciones	 extranjeras.	 Por	 ejemplo,	 la	 Universidad
Silpakorn	 y	 la	Universidad	 de	Perpignan	 de	Francia	 en	 agricultura	 tropical;	 la
Universidad	 de	 Kasetsart	 y	 la	 Universidad	 Tecnológica	 de	 Victoria,	 en
agricultura	 tropical	 y	 comercio	 internacional.	 El	 Instituto	 de	 Tecnología	 King
Mongkut	Ladkrabang	tiene	programas	conjuntos	en	ciencias	y	en	ingeniería	con
el	Royal	Melbourne	Institute	of	Technology	(RMIT)	de	Australia.
b)	 Programas	 de	 cooperación	 centrados	 en	 el	 intercambio	 de	 profesores,	 de

personal	y	de	estudiantes:	el	Instituto	de	Administración	de	Empresas	Sasin	de	la
Universidad	de	Chulalongkorn	tiene	acuerdos	con	la	Escuela	de	Administración
Kellogg	 de	 la	 Universidad	 Northwestern	 (Estados	 Unidos)	 para	 estancias	 de



estudiantes/personal	 académico-docente	 en	 el	 Programa	 de	 Master	 en
Administración	 de	 Empresas	 (MBA),	 así	 como	 con	 la	 Escuela	 de	 Negocios
Wharton	de	la	Universidad	de	Pensilvania	mediante	el	programa	de	Gestión	de
Recursos	Humanos	.
c)	La	 instalación	de	campus	 foráneos	abiertos	por	universidades	extranjeras:

esto	permitió	proveer	a	los	estudiantes	tailandeses	de	una	gama	de	productos	y
servicios	de	enseñanza	y	aprendizaje,	sin	que	tuviesen	que	moverse	de	su	país.
En	Tailandia,	ese	suministro	local	de	servicios	de	enseñanza	fue	facilitado	por	la
legislación	 tailandesa	 en	 la	 materia,	 con	 los	 cambios	 hechos	 en	 el	 Plan	 de
Educación,	 a	 15	 años,	 de	 2005.	 Muchas	 universidades	 internacionales	 se
establecieron	en	el	país,	usando	 la	misma	“marca”	que	sus	 instituciones	madre
en	el	extranjero,	entre	las	que	destacan	la	Universidad	International	de	Stamford,
originaria	 de	 Singapur	 y	 operando	 en	 Bangkok	 desde	 1995.	 Esta	 universidad
cuenta	con	4	000	estudiantes,	17	programas	de	grado	y	5	programas	de	maestría.
Asimismo,	 la	 Universidad	 Webster,	 una	 extensión	 de	 la	 universidad	 con	 el
mismo	nombre	ubicada	en	San	Luis,	Estados	Unidos,	cuenta	con	siete	programas
de	 licenciatura	 y	 tres	 de	maestría.	 Esta	 situación	 podría	 cambiar	 en	 un	 futuro
próximo,	ya	que	el	 gobierno	está	pensando	en	 reformar	 la	 ley	para	 regular	 las
actividades	 de	 las	 universidades,	 autorizándolas	 a	 establecerse	 en	 áreas
especiales,	mismas	que	estarán	dedicadas	exclusivamente	a	la	educación.
Muchas	de	 las	políticas	y	 las	prácticas	de	 los	gobiernos	nacionales	permiten

que	 la	 educación	 superior	 esté	 disponible	 internacionalmente,	 además	 de
determinar	 sus	 modalidades	 particulares	 de	 implantación.	 Algunos	 estudios
demuestran	 que	 los	 estudiantes	 prefieren	 programas	 transnacionales	 de
educación	internacional	suministrados	por	 instituciones	conocidas	(McBurnie	y
Ziguras,	2007,	Pimpa,	2008),	aunque	eso	depende	del	país	y	de	la	suficiencia	y
calidad	de	la	oferta	nacional	provista	por	los	sistemas	de	educación	superior	en
los	países	huéspedes.
Como	consecuencia	de	 las	políticas	de	cooperación	académica	regional	y	de

las	 de	 atracción	 de	 estudiantes	 extranjeros,	 en	 2015	 había	 25	 517	 estudiantes
tailandeses	 en	 el	 extranjero,	 sobre	 una	 población	 estudiantil	 de	 2	 025	 234
matriculados	 en	 instituciones	 de	 educación	 superior	 (OHEC,	 2016);	 en	 otras
palabras,	 1.26%	 de	 los	 tailandeses	 llevaba	 a	 cabo	movilidad	 estudiantil.	 Estas
cifras	 son	 acordes	 con	 las	 tasas	 de	 movilidad	 de	 países	 de	 la	 región	 como
Vietnam,	 Camboya	 o	 Myanmar,	 pero	 están	 muy	 por	 detrás	 de	 las	 potencias
educativas	 que	 son	 Singapur	 y	 Malasia,	 que	 mueven	 a	 7.44%	 y	 4.8%,
respectivamente,	 de	 su	 población	 estudiantil	 al	 extranjero.	 En	 ese	mismo	 año,



había	 20	 309	 estudiantes	 extranjeros	 matriculados	 en	 103	 instituciones	 de
educación	superior	tailandesas,	en	su	mayoría	privadas,	lo	cual	representaría	1%
de	la	población	estudiantil.
Ambas	cifras	parecen	indicar	que	la	movilidad	estudiantil	internacional	en	el

nivel	 superior	 en	 Tailandia	 está	 bastante	 equilibrada	 entre	 los	 estudiantes
internacionales	 entrantes	 y	 los	 estudiantes	 nacionales	 salientes.	 Sin	 embargo,
estos	 números	 remiten	 a	 fenómenos	 distintos,	 produciendo	 confusiones;	 en
efecto,	 la	 gran	 mayoría	 de	 los	 estudiantes	 internacionales	 viajan	 a	 Tailandia
como	estudiantes	de	intercambio	y	se	quedan	un	semestre	en	estancia	para	cursar
alguna	materia	o	para	 tomar	clases	de	 idiomas.	Los	estudiantes	 internacionales
que	 cursan	 estudios	 completos	 en	 las	 IES	 tailandesas	 son	pocos.	Se	 concentran
esencialmente	 en	 estudios	 de	 área	 (estudios	 tailandeses,	 estudios	 del	 sudeste
asiático)	 o	 en	 estudios	 relacionados	 con	 los	 negocios	 (MBA,	 marketing,
administración	de	empresas).

El	papel	de	la	lengua	inglesa	en	el	proceso	de	internacionalización

Las	 155	 instituciones	 de	 enseñanza	 superior	 en	 Tailandia	 (80	 públicas	 y	 75
privadas)	 imparten	 769	 programas	 internacionales	 que	 utilizan	 el	 inglés	 como
medio	de	instrucción:	249	programas	internacionales	están	en	pregrado,	290	en
maestrías	y	224	en	doctorado,	más	6	en	otros	niveles	(OHEC,	2016).
La	lengua	inglesa	es	uno	de	los	aspectos	estratégicos	para	la	implementación

de	 los	 programas	 de	 internacionalización	 y	 movilidad.	 En	 la	 última	 parte	 del
siglo	XX,	Estados	Unidos	se	convirtió	en	la	economía	más	avanzada	del	mundo,
en	un	 líder	 en	 la	 promoción	del	 capitalismo	y	 en	 el	 impulsor	 primordial	 de	 la
internacionalización	y	las	políticas	económicas	neoliberales.	Como	resultado,	el
inglés	devino	el	nuevo	latín	de	la	academia,	el	 lenguaje	de	la	 investigación,	de
las	 publicaciones	 científicas	 y	 de	 las	 transacciones	 académicas	 en	 Internet.	Al
respecto,	Chinnaworn	Boonyakiat,	ministro	de	Educación	de	Tailandia,	lamentó
el	hecho	de	que	no	sólo	Tailandia	ocupa	el	lugar	47	de	58	países	en	la	calidad	de
la	 educación	 superior,	 según	 la	 evaluación	 del	 Institute	 for	 Management
Development,	sino	que	también	ocupa	el	sitio	número	62	de	70	países	asiáticos
en	cuanto	a	dominio	del	inglés	(Bangkok	Post,	2015).
En	 consecuencia,	 la	 capacidad	de	 intercomunicación	 lingüística	 en	 inglés	 es

considerada	un	importante	reto	para	la	educación	y	el	desarrollo	de	los	recursos
humanos	en	Tailandia.	Se	han	impulsado	fuertemente	los	programas	de	inglés,	a



menudo	simplemente	denominados	“programas	 internacionales”,	en	 los	niveles
de	pregrado	y	de	posgrado.
Más	 allá	 de	 ese	 esfuerzo	 instrumental,	 se	 ha	 atendido	 la	 cuestión	 de	 la

internacionalización	 del	 currículo,	 considerada	 esencial	 para	 el	 proceso	 de
internacionalización	 (Altbach,	2004;	Guevarra,	2007).	Dado	que	 la	mayoría	de
los	profesores	y	estudiantes,	en	Asia	y	Occidente,	no	son	actualmente	móviles,
los	 esfuerzos	 de	 internacionalización	 en	 casa	 prestan	 cada	 vez	más	 atención	 a
cómo	“internacionalizar”	a	los	académicos	y	docentes	contratados,	así	como	a	la
estructura	de	los	programas	ofrecidos.
Los	principales	indicadores	para	medir	la	internacionalización	del	currículo	en

muchos	 países	 asiáticos,	 incluida	 Tailandia,	 son	 los	 “títulos	 internacionales”	 y
los	 cursos	 impartidos	 en	 inglés,	 principalmente	 en	 áreas	 como	negocios,	TIC	y
ciencias.	 Pero	 se	 carece	 de	 marcos	 conceptuales	 claros	 o	 consistentes	 para
internacionalizar	 el	 currículo;	 no	 obstante,	 los	 currículos	 de	 los	 programas
internacionales	de	educación	comienzan	a	incluir	temarios	y	contenidos	afines	a
los	estudiantes	extranjeros	para,	por	esa	vía,	sensibilizar	a	los	estudiantes	locales
a	otras	culturas.	Por	otra	parte,	 los	profesores	y	los	administradores	tailandeses
se	 muestran	 interesados	 en	 desarrollar	 cursos	 que	 cumplan	 con	 estándares
internacionales	 de	 calidad	 y	 tengan	 equivalencia	 con	 los	 mejores	 cursos
ofrecidos	en	el	resto	del	mundo.	Ganar	el	reconocimiento	de	las	 IES	extranjeras
de	 prestigio	 por	 departamento	 y	 por	 programa	 de	 grado	 validaría	 en	 la
mentalidad	tailandesa	a	sus	académicos,	a	nivel	mundial.
El	establecimiento	de	mecanismos	para	la	transferencia	y	la	convalidación	de

materias	 entre	 cursos	 similares	 con	 socios	 internacionales,	 mediante	 acuerdos
y/o	 memorandos	 de	 entendimiento	 (regionales	 o	 internacionales)	 fue	 otra
estrategia	para	que	 los	 académicos	 reciban	una	validación	 internacional,	 según
los	administradores	tailandeses.	Consecuentemente,	el	segundo	plan	quinquenal
de	 largo	alcance	para	 la	educación	superior	 (2008-2022)	declaró	que	una	meta
era	 que	 Tailandia	 pudiese	 “posicionarse	 como	 un	 actor	 destacado	 en	 la
enseñanza	 superior	 de	 la	 ASEAN,	 aprendiendo	 de	 las	 experiencias	 de	 la	 Unión
Europea”.	 Esa	 declaración	 reflejó,	 por	 un	 lado,	 la	 influencia	 de	 los	 modelos
económicos	 y	 académicos	 occidentales	 y,	 por	 el	 otro,	 la	 necesidad	 y	 el
compromiso	 de	 Tailandia	 para	 lograr	 su	 inclusión	 dentro	 de	 un	 único	 bloque
regional	 del	 Sudeste	Asiático,	 que	 satisfaga	 las	 necesidades	 de	 la	 región	 antes
que	cualquier	otra.



Internacionalización	como	una	forma	de	expansión	más	allá	del	mercado
local

Una	última	cuestión	clave	en	el	proceso	de	internacionalización	es	el	hecho	de
que	 el	 mercado	 de	 la	 educación	 en	 Tailandia	 esté	 saturado:	 hay	 demasiadas
universidades	y	no	hay	suficientes	estudiantes,	por	lo	que	la	internacionalización
cobra	un	carácter	de	urgencia	en	muchos	establecimientos.
Las	 inscripciones	 en	 las	 IES	 tailandesas	 han	 disminuido	 desde	 2014	 (OHEC,

2016).	En	2016,	las	universidades	tailandesas	tenían	156	216	plazas	disponibles,
pero	sólo	105	046	estudiantes	de	secundaria	presentaron	la	prueba	de	ingreso.	En
2017,	apenas	81	230	de	ellos	solicitaron	colocaciones,	mientras	que	todas	las	IES
ofrecían	 unos	 110	 000	 puestos	 (Bangkok	Post,	 2017).	 En	 2018,	 se	 estima	 que
habrá	casi	120	000	plazas	para	los	estudiantes	en	las	 IES	 locales,	por	 lo	que	no
todas	 estarán	 ocupadas.	 Ese	 sesgo	 ha	 incentivado	 a	 muchas	 universidades	 a
buscar	estudiantes	en	el	extranjero.
En	 efecto,	 con	 una	 disminución	 de	 más	 de	 50%	 de	 las	 matrículas	 en	 las

universidades	 privadas	 en	 los	 últimos	 cuatro	 años,	 muchas	 de	 estas	 IES	 han
reactivado	 sus	 estrategias	 de	 internacionalización	 para	 captar	 alumnos	 en	 el
extranjero.
La	moda	 en	 las	 IES	 tailandesas	 es	 abrir	 oficinas	 de	 reclutamiento	 en	 países

vecinos,	 como	Laos,	Camboya,	Myanmar,	Vietnam	y	China,	 los	 cuales	 se	han
constituido	en	sus	espacios	preferidos	de	proyección.	Esto	ha	orillado	a	las	IES	a
experimentar	 nuevas	 formas	 de	 ofrecer	 servicios	 de	 educación	 superior.	 El
último	y	más	ambicioso	ejemplo	de	esto	es	el	Colegio	Internacional	Chino	de	la
Universidad	de	Bangkok	(BUCIC	por	su	nombre	en	 inglés),	que	abrió	en	el	año
escolar	2016-2017,	con	el	objetivo	de	reclutar	a	más	de	2	000	estudiantes	chinos
en	 los	 próximos	 cuatro	 años	 y	 enseñarles	 programas	 de	 pregrado	 en	 chino
mandarín.	 La	 idea	 detrás	 de	 esta	 iniciativa	 académica	 es	 aprovechar	 la
popularidad	 de	 Tailandia	 como	 destino	 turístico	 entre	 los	 chinos	 y	 presentarla
como	una	oportunidad	de	estudiar	en	el	extranjero	a	un	costo	mucho	menor	de	lo
que	 significaría	 hacerlo	 en	Europa,	Estados	Unidos	 o	Australia.	 Es	 demasiado
pronto	para	saber	si	será	una	apuesta	exitosa,	pero	la	iniciativa	corrobora	que	las
IES	 en	 Tailandia	 están	 abiertas	 a	 proyectos	 innovadores	 y	 preocupadas	 por
asegurar	su	sostenibilidad	financiera	a	largo	plazo.

Reflexiones	finales



Para	 implementar	 estrategias	 de	 internacionalización	 eficaces,	 en	 primer	 lugar,
las	 IES	 tailandesas	 deben	 trabajar	 concertadamente	 con	 su	 gobierno	 para
desarrollar	 políticas	 y	 marcos	 de	 aseguramiento	 de	 calidad,	 que	 no	 sólo	 les
permitan	 alcanzar	 estándares	 internacionales	 de	 calidad,	 sino	 que	 también
consiga	una	mayor	cobertura	en	cantidad	de	estudiantes	reclutados.	La	red	MIEA
lo	fomenta,	pero	hace	falta	que	un	número	mayor	de	IES	tailandesas	obtengan	la
acreditación	en	inglés,	otorgada	por	la	ASEAN	University	Quality	Assurance,	para
asegurar	su	calidad	y	demostrar	que	su	currículo	está	al	mismo	nivel	que	los	de
sus	socios	regionales.
En	 segundo	 lugar,	 es	 necesario	 reforzar	 una	 “cultura	 internacional”	 en	 las

instituciones,	lo	que	implica	más	que	sólo	enseñar	inglés	y	traducir	el	currículo
de	 los	 programas	 tailandeses	 en	 programas	 internacionales;	 supone,	 además,
integrar	 al	 personal	 académico	 internacional	 y	 a	 los	 estudiantes	 extranjeros	 de
manera	 significativa	en	 la	 institución	 receptora.	Muy	a	menudo,	ambos	grupos
de	 estudiantes	 y	 académicos	 extranjeros	 no	 se	 sienten	 incluidos	 en	 las
actividades	diarias,	porque	la	mayor	parte	de	la	comunicación	y	las	actividades
suceden	en	 tailandés.	Todo	el	personal	 local	debe	ser	capaz	de	comunicarse	en
inglés	con	el	fin	de	realmente	fomentar	prácticas	de	cultura	internacional	en	las
IES	locales.
En	 tercer	 lugar,	 las	 IES	 tailandesas	 deben	 desarrollar	 programas	 con	 un

currículo	relevante	para	un	mercado	internacional	en	evolución	y	que,	a	su	vez,
hagan	 posible	 establecer	 asociaciones	 con	 instituciones	 extranjeras.	 Tailandia
tiene	 gran	 reputación	 en	 nichos	 de	 estudio	 como	 el	 turismo	 y	 las	 ciencias
agropecuarias.	 Estos	 centros	 deberían	 de	 impulsar	 políticas	 de
internacionalización	 en	 torno	 a	 hot-spots,	 utilizando	 plenamente	 sus	 redes
internacionales.	Esto	pasa	por	la	difusión	de	investigaciones	y	publicaciones	en
inglés	 y	 por	 colaboraciones	 en	 proyectos	 de	 investigación	 multinacionales.
Desafortunadamente,	 muy	 a	 menudo,	 los	 memorandos	 de	 entendimiento
terminan	inactivos	o	restringidos	al	 intercambio	automático	de	estudiantes.	Las
IES	 tailandesas	deben	utilizarlos	para	comprometer	eficazmente	a	sus	socios	en
proyectos	y	actividades	de	 investigación	conjunta	e	 incrementar	el	 intercambio
de	académicos	e	investigadores	con	ellos.
En	 cuarto	 lugar,	 dado	 que	 el	 idioma	 de	 enseñanza	 es	 el	 inglés,	 las	 IES

tailandesas	 necesitan	 preparar	 mejor	 a	 su	 personal	 local	 y/o	 seleccionar	 o
preparar	 a	 sus	 estudiantes	 locales	 e	 internacionales	 para	 que	 dominen	 este
idioma.	Sería	 importante	 construir	 una	 red	 para	 la	 enseñanza	del	 inglés,	 como
segundo	 idioma,	 que	 permita	 a	 los	 estudiantes	 y	 al	 personal	 local	 adquirir



habilidades	 suficientes	 para	 participar	 plenamente	 en	 las	 discusiones	 y
actividades	 académicas,	 al	 estar	 en	 el	 extranjero	 o	 colaborar	 con	 socios
extranjeros.
En	quinto	lugar,	se	requiere	contar	mecanismos	de	apoyo	financiero.	Muchos

estudiantes	no	tienen	acceso	a	programas	internacionales	y	a	la	capacitación	que
éstos	 otorgan,	 principalmente	 debido	 a	 su	 alto	 costo,	 comparado	 con	 los
programas	 impartidos	 en	 tailandés.	 La	 falta	 de	 acceso	 a	 los	 recursos	 fiscales
restringe	 la	 posibilidad	 de	 popularizar	 dichos	 programas	 internacionales	 de
educación	 superior	 en	 Tailandia,	 ya	 sea	 porque	 la	 educación	 internacional	 es
costosa	 o	 porque	 es	 un	 país	 en	 desarrollo	 que	 todavía	 mantiene	 una	 gran
población	rural	y	que	cuenta	con	una	gran	industria	agrícola,	en	donde	el	acceso
a	la	educación	básica	sigue	siendo	un	reto	en	el	siglo	XXI.	El	programa	educativo
de	Tailandia,	a	pesar	de	ser	más	consistente	que	los	de	sus	vecinos	del	norte	ya
mencionados,	 requiere	 poner	 en	 sintonía	 sus	 declaraciones	 de	 objetivos	 y	 sus
programas	concretos.
Aunque,	formalmente,	la	política	nacional	fomenta	la	internacionalización	en

la	 educación	 superior	 y	 la	 transmisión	 de	 capacidades	 globales	 a	 los	 recursos
humanos	altamente	calificados	durante	 los	últimos	13	años,	no	se	ha	 realizado
un	 seguimiento	 sistemático	 de	 los	 resultados.	 Durante	 ese	 lapso,	 la	 tarea	 de
internacionalizar	 la	 educación	 superior	 tailandesa	 y	 de	 producir	 una	 fuerza	 de
trabajo	globalmente	competente	recayó	en	gran	medida	en	las	universidades.	La
lucha	 por	 acceder	 a	 recursos	 fiscales	 en	 las	 universidades	 privadas	 y	 las
regulaciones	 que	 deben	 enfrentar	 las	 universidades	 públicas,	 pese	 a	 su
autonomía,	 produce	 un	 conjunto	 contradictorio	 de	 actuaciones.	 En	 última
instancia,	 revela	 una	 falta	 de	 cohesión	 entre	 el	 gobierno	 tailandés	 y	 las	 IES,	 y
entre	 estas	 mismas,	 tanto	 del	 ámbito	 público,	 como	 privado,	 que	 limita	 la
posibilidad	 de	 racionalizar	 los	 esfuerzos	 en	 pro	 de	 la	 internacionalización,	 sea
orientada	 al	 bien	 público	 global	 o	 al	 desarrollo	 de	 un	 mercado	 educativo
competitivo	que	permita	al	país	volverse	un	centro	educativo	regional	de	calidad.
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Movilidad	académica	entre	España	y	Marruecos.	
Una	mirada	desde	la	Universidad	de	Granada
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Introducción.	España	y	Marruecos:	la	incidencia	del	pasado	colonial	en	la
movilidad	académica	internacional

La	ocupación	española	de	Marruecos	se	extiende	de	1912	a	1956	y	hasta	1975	en
el	territorio	del	Sahara	Occidental.	Durante	ese	periodo,	Francia	también	ocupa
territorios	 de	 Marruecos,	 en	 ambos	 casos,	 bajo	 la	 fórmula	 del	 protectorado.
Antes	 de	 esta	 fecha,	 la	 enseñanza	 en	 Marruecos	 era	 responsabilidad	 de	 las
instituciones	 religiosas.	 Como	 sostiene	 Zouggari	 (1996,	 en	 Pàmies,	 2012),	 el
sistema	 educativo,	 herencia	 de	 la	 tradición	 árabo-musulmana,	 carecía	 tanto	 de
una	 armadura	 pedagógica	 institucional	 como	 de	 establecimientos	 escolares
estatales.	 Aunque	 el	 sistema	 estaba	 bien	 organizado	 y	 estructurado,	 muchas
desigualdades	 entorpecían	 su	 funcionamiento	 interno.	 La	 política	 educativa
española	 favoreció	el	desarrollo	de	un	modelo	educativo	diversificado	(escuela
colonial,	 escuela	 nacionalista	 y	 escuela	 tradicional)	 con	 fines	 ideológicos
precisos	para	atender	a	los	distintos	sectores	de	la	población	marroquí	(Pàmies,
2006).	 A	 partir	 de	 la	 Independencia,	 el	 gobierno	 procuró	 instaurar	 un	 sistema
educativo	de	carácter	nacional	orientado	a	unificar	y	“arabizar”,	sin	perder	la	co-
oficialidad	 del	 francés.	 Instaló	 también	 el	 nivel	 de	 la	 educación	 superior	 y	 las
primeras	 universidades	 siguieron	 el	 modelo	 francés	 (González,	 2003).
Consecuentemente,	en	un	primer	momento,	los	vínculos	académicos	fueron	más
sólidos	con	Francia	que	con	España.	Esta	tendencia	cambió	a	partir	de	la	década
de	1970,	cuando	Francia	endureció	el	acceso	a	sus	universidades	y	dificultó	que
la	 joven	 élite	 marroquí	 pudiese	 asentarse,	 una	 vez	 terminados	 sus	 estudios
(González,	2003).
A	 principios	 de	 los	 años	 ochenta	 empezaron	 a	 generarse	 los	 primeros

intercambios	 de	 estudiantes	 marroquíes	 con	 universidades	 españolas	 y	 en	 ese
marco,	 en	 muy	 alto	 grado,	 con	 la	 Universidad	 de	 Granada	 (UGr).	 Dicha
movilidad	académica	era	coordinada	por	los	ministerios	españoles	de	Educación
y	de	Exteriores	y	por	el	Instituto	Cervantes.	Los	estudiantes	procedían	en	su	gran



mayoría	 del	 norte	 de	 Marruecos,	 de	 las	 zonas	 que	 habían	 sido	 parte	 del
Protectorado	 español;	 habían	 sido	 formados	 en	 institutos	 españoles	 (López,
1999;	González,	 2003),	 centros	 de	 titularidad	 del	Estado	 español,	mixtos	 o	 de
otros	estados.
En	 la	 pasada	 década,	 no	 obstante,	 la	 crisis	 económica	 que	 ha	 afectado	 a	 la

inversión	 en	 educación	 e	 investigación	 y	 desarrollo	 en	 España,	 entre	 otras
políticas,	 y	 las	 fluctuantes	 relaciones	 del	 país	 con	 Marruecos	 han	 dejado	 al
margen	 la	 cuestión	de	 la	movilidad	académica	que	 tan	 importante	 fue	décadas
anteriores.	En	ese	contexto,	este	estudio	abordará	los	programas	y	características
de	 la	 movilidad	 de	 estudiantes	 e	 investigadores	 entre	 las	 instituciones	 de
educación	 superior	 españolas	 y	 marroquíes	 en	 la	 actualidad.	 Analizará	 la
documentación	normativa	y	los	acuerdos	de	carácter	cultural	y	científico-técnico
firmados	entre	España	y	Marruecos,	con	el	propósito	de	estrechar	y	fortalecer	las
redes	en	educación	como	parte	de	una	política	basada	en	el	mantenimiento	y	la
mejora	de	las	relaciones	diplomáticas	y	de	buena	vecindad	entre	los	dos	países.
Se	 referirá	 también	 a	 la	 documentación	 administrativa	 producida	 y	 a	 los
acuerdos	firmados	por	la	Universidad	de	Granada.
En	 una	 perspectiva	 histórica,	 algunas	 instituciones	 y	 acuerdos	 relevantes

durante	 el	 Protectorado	 y	 la	 posterior	 Independencia	 que	 han	 contribuido	 a	 la
actual	configuración	de	las	relaciones	académicas	entre	uno	y	otro	país	son	los
siguientes:3

El	 Instituto	 Hispano	 Árabe	 de	 Cultura	 (IHAC)	 creado	 en	 1954	 con	 el
objetivo	de	impulsar	las	relaciones	culturales	entre	España	y	los	países
árabes.	Con	más	 de	 60	 años	 de	 existencia	 y	 tras	 haber	modificado	 su
denominación	 (actualmente	 Instituto	 de	 Cooperación	 con	 el	 Mundo
Árabe)	 ha	 fomentado	 la	 firma	 de	 acuerdos	 culturales	 sobre	 becas,
intercambios,	 difusión	 y	 promoción	 de	 lenguas	 (el	 uso	 de	 la	 lengua
española	 en	 Marruecos),	 apoyo	 a	 la	 radio	 y	 la	 televisión	 para	 el
acercamiento	entre	países,	etc.
Los	 Centros	 Culturales	 de	 España	 (creados	 en	 los	 años	 1963,	 1971,
1979	 y	 1984)	 cuyo	 objetivo	 central	 es	 el	 fomento	 del	 español	 en
Marruecos.
Los	 convenios	 de	 cooperación	 cultural:	 las	 relaciones	 bilaterales	 en
educación,	investigación	científica	y	cultura	tienen	sus	bases	en	sendos
convenios	de	cooperación	 firmados	en	19794	 (cooperación	científica	y
técnica)	y	 en	1980	 (cooperación	 cultural	 y	 educativa).	Este	último	 fue



revisado	 en	 2012	 tras	 la	 firma	 de	 un	 nuevo	 Convenio	 de	 Asociación
Estratégica	 en	 materia	 de	 Desarrollo	 y	 de	 Cooperación	 Cultural,
Educativa	 y	 Deportiva	 entre	 el	 Reino	 de	 España	 y	 el	 Reino	 de
Marruecos.	La	firma	del	Convenio	de	Cooperación	Científica	y	Técnica
de	 1979	 y	 el	 Protocolo	 de	Aplicación	 de	 dicho	 convenio	 (en	 julio	 de
1990)	 y	 las	 medidas	 que	 recogía,	 relativas	 a	 becas	 de	 estudios,
intercambio	 de	 documentación	 e	 información,	 de	 especialistas,	 de
materiales	 y	 de	 equipos	 tecnológicos,	 devinieron	 los	 instrumentos
principales	de	la	cooperación	española	en	este	campo	(Amirah,	2015).
El	 “Tratado	de	Amistad,	Vecindad	y	Cooperación	Hispano-Marroquí”,
firmado	 en	 1991,	 estableció	 un	 compromiso	 por	 promover	 la
cooperación	en	los	campos	de	la	educación	y	la	enseñanza	mediante	el
intercambio	 de	 estudiantes,	 profesores	 e	 investigadores	 universitarios,
así	como	el	intercambio	de	documentación	científica	y	pedagógica.
El	 Instituto	Cervantes:	 está	 presente	 en	Marruecos	desde	1993	para	 la
promoción	del	español.
El	 “Programa	 de	 Cooperación	 Interuniversitaria	 Hispano-Marroquí”5
surgido	en	1997	y	vinculado	a	la	Agencia	Española	de	Cooperación	para
el	 Desarrollo:	 su	 objetivo	 es	 permitir	 a	 los	 equipos	 de	 investigación
marroquíes	 y	 españoles	 establecer	 lazos	 de	 cooperación	 concreta	 y
duradera	 y	 dotarles	 de	 medios	 financieros	 para	 ejecutar	 proyectos
definidos	 con	 anterioridad.6	 Prevé	 la	 concesión	 de	 ayudas	 para	 las
modalidades	 siguientes:	 a)	 proyectos	 de	 investigación,	 formación	 y
gestión,	b)	acciones	complementarias,	c)	becas	de	investigación.

En	dichas	relaciones	académicas	e	intercambios,	la	Universidad	de	Granada	se
convierte	 en	 destino	 privilegiado.	 Las	 principales	 razones	 que	 motivaron	 el
redespliegue	 de	 los	 intercambios	 y	 la	 movilidad	 de	 universitarios	 marroquíes
hacia	 España	 fueron	 el	 endurecimiento	 de	 los	 requisitos	 de	 acceso	 a	 las
universidades	 francesas	y	 la	 existencia	de	una	 cooperación	 institucional	 previa
en	materia	 de	 educación	 entre	 ambos	 países,	 lo	 que	 llevó	 a	muchos	 jóvenes	 a
estudiar	 en	 centros	 de	 enseñanza	 españoles	 ubicados	 en	 Marruecos.	 Hay	 que
sumar,	 además,	 la	 relación	 histórica	 entre	 ambos	 estados,	 la	 proximidad
territorial	 entre	 Andalucía/España	 y	Marruecos	 (principalmente	 el	 norte),	 y	 la
existencia	 de	 redes	 socio-familiares.	 La	 Universidad	 de	 Granada	 presenta	 un
atractivo	añadido,	a	saber,	el	abanico	de	prestigiosas	 licenciaturas	(hoy	grados)
en	profesiones	 liberales	que	 los	 jóvenes	marroquíes	planean	desempeñar	en	 su



país,	 tales	 como	 farmacia,	medicina,	 traducción	 e	 interpretación	 (López,	 1999;
González,	2003,	2004).
La	Universidad	de	Granada,	conforme	con	su	política	de	internacionalización,

ha	desarrollado	distintas	 estrategias	para	 establecer	y	 consolidar	 esa	movilidad
académica	 y	 estudiantil	 con	 diferentes	 universidades	 de	 Marruecos:	 apoyó	 la
cooperación	 multilateral	 y	 en	 redes	 con	 distintas	 instituciones	 marroquíes,	 la
movilidad	 saliente	 y	 entrante	 tanto	 de	 estudiantes	 como	de	 personal	 docente	 e
investigador,	 la	 movilidad	 estructurada	 a	 través	 de	 titulaciones	 dobles,	 los
proyectos	de	cooperación	académica	o	de	cooperación	para	el	desarrollo.
Conviene	 señalar	 que	 los	 acuerdos	 arriba	 mencionados	 se	 enmarcan

generalmente	 en	 dinámicas	 políticas	 de	 colaboración	 multilateral	 (Unión
Europea/Marruecos)	o	bilateral	(España/Marruecos)	y,	generalmente,	en	políticas
con	un	enfoque	global	que	abarcan	dimensiones	político-judiciales,	económicas
y	 sociales.	 De	 este	 modo,	 están	 condicionadas	 en	 múltiples	 ocasiones	 por
relaciones	geopolíticas	que	han	pasado	por	fases	de	bloqueo,	de	consenso	y	hasta
de	conflicto.

La	movilidad	académica	entre	España	y	Marruecos	en	el	momento	actual

En	 este	 apartado	 ofrecemos	 datos	 sobre	 la	 presencia	 de	 estudiantes	 e
investigadores	 extranjeros	 no	 comunitarios	 en	 España,	 particularmente	 de
aquellos	 que	 proceden	 de	 Marruecos.	 En	 segundo	 lugar,	 analizamos	 las
características	de	dicha	movilidad	académica	en	la	Universidad	de	Granada	para,
a	 continuación,	 abordar	 la	 presencia	 de	 estudiantes	 e	 investigadores	 de	 la
Universidad	 de	 Granada	 en	 universidades	 marroquíes	 (cifras,	 programas	 que
hacen	posibles	dichas	movilidades,	etc.).	Terminamos	este	apartado	presentando
los	 programas	 de	movilidad	 que	 dan	 soporte	 a	 la	 cooperación	 e	 intercambios
mencionados.

Algunas	cifras	sobre	nacionalidad	y	procedencia	de	los
estudiantes/investigadores	extranjeros	no	comunitarios	en	España

La	entrada	y	residencia	en	la	Unión	Europea	(UE)	de	estudiantes	e	investigadores
marroquíes	 están	 reguladas	 por	 el	 régimen	 de	 extranjeros	 no	 comunitarios,
mientras	 los	 procedentes	 de	 los	 estados	 miembros	 gozan	 de	 una	 libertad	 de
circulación.	 Concretamente,	 los	 estudiantes	 no	 comunitarios	 necesitan	 una
autorización	 de	 estudios	 para	 estancias	 que	 superen	 los	 90	 días.7	 Los



investigadores	 no	 comunitarios	 deben	 solicitar,	 asimismo,	 un	 visado	 de	 larga
duración	en	el	que	justifiquen	la	actividad	cultural	o	de	investigación	en	la	que
participan	y	la	duración	prevista	de	su	estancia.
Para	 conocer	 los	 datos	 sobre	 los	 estudiantes	 e	 investigadores	 pre	 y

postdoctorales	con	nacionalidad	marroquí	en	el	Estado	español	consultamos	los
datos	 estadísticos	 de	 extranjería	 que	 proporciona	 el	Ministerio	 de	 Interior	 del
Gobierno	 de	 España.	 Incluyen	 a	 todas	 aquellas	 personas	 de	 nacionalidad
extranjera	(no	sólo	marroquíes)	que	hayan	sido	autorizadas	a	permanecer	durante
más	 de	 90	 días	 para	 llevar	 a	 cabo	 alguna	 de	 las	 siguientes	 actividades:
realización	de	un	programa	de	tiempo	completo	conducente	a	la	obtención	de	un
título	 o	 certificado	 de	 estudio;	 realización	 de	 actividades	 de	 investigación	 o
formación	sin	perjuicio	del	régimen	especial	de	investigadores;	participación	en
un	programa	de	movilidad;	realización	de	prácticas	no	laborales	en	un	organismo
o	entidad	pública	o	privada	y	prestación	de	servicios	de	voluntariado	dentro	de
un	 programa	 que	 persiga	 objetivos	 de	 interés	 general	 (OPI,	 2018).	 Debemos
señalar	además	que	los	datos	incluyen	a	estudiantes	e	investigadores	extranjeros
de	 todos	 los	 grupos	 de	 edad	 que	 tienen	 autorización	 de	 estancia	 por	 estudios:
dado	que	85%	de	los	estudiantes	tiene	entre	20	y	34	años,	un	gran	porcentaje	de
estos	 extranjeros	 puede	 encontrarse	 en	 su	 etapa	 universitaria,	 haciendo	 alguna
labor	de	investigación,	prácticas	profesionales	y/o	algún	voluntariado.
En	consecuencia,	para	dimensionar	con	precisión	la	movilidad	académica	de

Marruecos	 hacia	 España	 es	 necesario	 compararla	 con	 la	 procedente	 de	 otros
estados	 no	 comunitarios.	 En	 el	 periodo	 2006-2015	 observamos	 que	 las
nacionalidades	de	países	extracomunitarios	más	numerosas	en	España	fueron	las
de	América	Central	y	del	Sur,	 llegando	a	 representar	casi	50%	del	 total	de	 los
estudiantes	 e	 investigadores	 con	 nacionalidad	 extranjera	 extracomunitaria.	 En
segundo	lugar,	se	sitúan	los	estudiantes	e	investigadores	procedentes	de	la	región
asiática,	 que	 registraron	 un	 aumento	 sostenido,	 pasando	 de	 constituir	 11%	 de
todos	 los	 estudiantes	 e	 investigadores	 extranjeros	 extracomunitarios	 en	 2006	 a
26.4%	 del	 total	 en	 2016.	 En	 tercer	 lugar,	 los	 estudiantes/investigadores
procedentes	 de	 Norteamérica	 representan	 21.9%	 del	 total.	 En	 cuarto	 lugar,	 se
encuentran	aquellos	procedentes	de	algún	país	africano	y	que	representan	10.5%.
Por	último,	los	estudiantes/investigadores	procedentes	de	Oceanía	han	registrado
un	crecimiento	mantenido,	pero	apenas	constituyen	0.4%	del	total.
Del	 10.5%	 de	 estudiantes/investigadores	 con	 nacionalidad	 de	 algún	 país

africano,	 90%	 tiene	 nacionalidad	 marroquí.	 En	 el	 periodo	 analizado,	 este
colectivo	 ha	 representado	 un	 máximo	 de	 8.1%	 del	 total	 de	 los	 estudiantes



extranjeros	en	2007	y	un	mínimo	de	3.2%	en	2015,	siendo	la	media	del	periodo
de	 casi	 5%	 del	 total	 de	 los	 estudiantes	 extranjeros.	 Si	 bien	 los	 estudiantes	 e
investigadores	con	nacionalidad	de	algún	país	africano	en	España	no	son	los	más
numerosos,	 entre	 éstos	 la	 inmensa	 mayoría	 son	 marroquíes.	 Si	 ponemos	 en
relación	las	cifras	de	estudiantes	e	investigadores	de	nacionalidad	marroquí	con
el	 total	de	extranjeros	marroquíes	en	España,	observamos	que	el	porcentaje	de
estudiantes	 e	 investigadores	 supone	 una	media	 de	 6.2%	para	 el	 periodo	 2006-
2015,	alcanzando	en	2007	7.1%	del	total	de	los	extranjeros	marroquíes.
El	 hecho	 de	 que	 los	 estudiantes/investigadores	 de	 Marruecos	 sean

prácticamente	la	totalidad	de	los	estudiantes/investigadores	con	nacionalidad	de
algún	 país	 africano	 en	 España	 no	 es	 un	 dato	 casual,	 ya	 que	 la	 cercanía	 y/o
vecindad	 territorial	 –como	 se	 comentó	 en	 el	 primer	 apartado–	 es	 un	 factor
determinante.	Ésta,	junto	con	las	relaciones	históricas	y	políticas	entre	España	y
Marruecos,	han	generado	un	conjunto	de	interdependencias,	algunas	originadas
durante	el	Protectorado.





Nacionalidad,	procedencia	y	género	de	los	estudiantes	e	investigadores
extranjeros	en	la	Universidad	de	Granada:	el	caso	de	los	marroquíes

Los	datos	 comentados	 en	 el	 apartado	 anterior	 se	 reflejan	 en	 la	Universidad	de
Granada,	dado	que	los	estudiantes	de	nacionalidad	extranjera	más	numerosos	en
la	misma	son	los	marroquíes	(UGr,	1997,	2015),	seguidos	por	los	de	nacionalidad
italiana,	francesa	y	alemana,	gestionados	por	el	régimen	comunitario.
Históricamente,	 la	Universidad	 de	Granada	 ha	 venido	 concentrando	más	 de

50%	 del	 total	 de	 los	 estudiantes	 marroquíes	 en	 toda	 España	 (López,	 1999).8
Además	 de	 la	 proximidad	 territorial,	 es	 necesario	 señalar	 que	 en	 distintas
regiones	de	Marruecos	existen	centros	de	enseñanza	españoles,9	dotados	de	una
Comisión	 Coordinadora	 que	 permite	 realizar	 las	 pruebas	 de	 acceso	 a	 la
universidad	 en	 España.	 Dichas	 comisiones,	 dependientes	 del	 Ministerio	 de
Educación	español,	son	un	legado	del	Protectorado	y	contribuyen	a	alimentar	la
idea	 de	 prestigio	 social	 que	 aporta	 estudiar	 en	 una	 universidad	 extranjera.	 Por
otro	 lado,	 también	 se	 celebran	 jornadas	 y	 ferias	 para	 la	 promoción	 cultural	 y
lingüística	dirigida	a	la	orientación	universitaria,	que	–junto	con	la	tradición	de
cooperación	que	existe	entre	ambas	 regiones–	 redunda	en	el	mantenimiento	de
un	 número	 elevado	 de	 estudiantes	marroquíes	 en	España	 y,	 en	 concreto,	 en	 la
Universidad	de	Granada.
Veamos	a	continuación	dichos	datos	con	más	detalles.	La	gráfica	2	presenta

cifras	 de	 estudiantes	 marroquíes	 en	 la	 Universidad	 de	 Granada	 (en	 este	 caso,
sólo	aquéllos	en	el	nivel	de	grado)	de	1996/1997	a	2016/2017.10	El	número	de
estudiantes	de	nacionalidad	marroquí	en	los	cursos	académicos	tuvo	una	primera
década	 de	 crecimiento	 entre	 los	 años	 1996	 a	 2006	 para,	 posteriormente,
disminuir	 de	 forma	 constante	 hasta	 el	 año	 2017,	 con	 la	 excepción	 del	 curso
2015/2016	en	el	que	repunta	ligeramente.	En	total,	el	alumnado	de	nacionalidad
marroquí	ha	disminuido	en	casi	50%	en	11	años.	Algunas	causas	que	explican
esta	disminución	son	el	hecho	de	que	Marruecos	ha	abierto	nuevas	universidades
o	 que	 los	 estudiantes	 de	 nacionalidad	marroquí	 prefieren	 otros	 destinos,	 como
Francia,	Alemania	e	 Italia	 (UNESCO,	s/f)	 o	 países	 del	Este	 de	Europa	 (Mellakh,
2016).	 Igualmente,	 las	 condiciones	 para	 renovar	 o	 prorrogar	 el	 visado	 de	 los
estudiantes	de	nacionalidad	marroquí	han	sido	endurecidas	en	fechas	recientes:
en	 la	 actualidad	es	necesario	presentar	una	copia	del	 expediente	 académico	–a
pesar	de	que	se	trata	de	un	documento	confidencial–,	en	vez	de	un	certificado	de
aprovechamiento	 de	 los	 estudios	 con	 las	 asignaturas	 matriculadas	 y	 las



asignaturas	aprobadas,	un	aval	bancario	en	el	que	se	demuestre	tener	un	mínimo
de	 900	 euros	 y	 la	 cuantía	 de	 un	 año	 completo	 según	 el	 contrato	 de
arrendamiento.	Estas	cláusulas,	sin	embargo,	no	se	aplican	por	igual	a	todos	los
estudiantes	de	nacionalidad	extranjera	(Beauchy,	2009),	a	pesar	de	que	la	ley	no
establece	 diferencias,	 por	 ejemplo,	 entre	 un	 estudiante	 estadounidense	 y	 uno
procedente	de	Marruecos.





Atendiendo	 a	 los	 aspectos	 de	 género,	 salvo	 para	 los	 cursos	 académicos
1996/1997	 a	 1999/2000,	 el	 porcentaje	 de	 mujeres	 siempre	 ha	 superado	 el	 de
hombres,	siendo	de	56%	el	promedio	del	periodo	estudiado.
Con	respecto	a	las	carreras	elegidas	por	parte	de	este	alumnado	y	basándonos

en	los	datos	del	último	curso	académico	disponible	(2014/2015),	los	estudiantes
de	 nacionalidad	 marroquí	 han	 mostrado	 una	 preferencia	 por	 el	 grado	 en
farmacia,	 que	 ha	 sido	 elegido	 por	 casi	 35%	 de	 ellos,	 de	 los	 cuales	 66%	 son
mujeres	frente	a	34%	de	hombres.	La	segunda	preferencia	ha	sido	por	los	grados
en	traducción	e	interpretación,	elegido	por	9%	de	los	estudiantes,	mientras	que	el
resto	 se	 ha	 concentrado	 en	 carreras	 como	 ingeniería	 de	 canales,	 caminos	 y
puertos,	 ingeniería	 de	 la	 edificación,	 grado	 en	 arquitectura,	 ingeniería	 en
informática,	 ingeniería	 en	 telecomunicaciones,	 distintos	 grados	 de	 la	 rama
económica	 o	 carreras	 dentro	 de	 la	 rama	 científica	 como	 son	 el	 grado	 en
odontología	y	el	grado	en	medicina,	entre	otros.	Como	se	apuntó	anteriormente,
diversos	 trabajos	 de	 investigación	 (González,	 2003,	 2004)	 han	 señalado	 que
dicha	elección	tiene	que	ver	con	la	oportunidad	que	brindan	estos	estudios	para
desempeñar	una	profesión	liberal	una	vez	de	vuelta	en	su	país,	debido	a	la	gran
demanda	 existente	 en	 Marruecos	 de	 los	 servicios	 que	 estas	 profesiones
(farmacia,	 traducción,	 medicina,	 etc.)	 ofrecen,	 con	 el	 prestigio	 social	 que
posibilitan	o	 incluso	 con	 la	dificultad	de	 formarse	para	 estas	profesiones	 en	 el
país	de	origen.

La	presencia	de	estudiantes	e	investigadores	de	la	Universidad	de	Granada	en
universidades	de	Marruecos

El	 análisis	 de	 la	 presencia	 desigual	 de	 estudiantes	 e	 investigadores	 en	 la
Universidad	 de	 Granada	 y	 en	 algunas	 marroquíes	 puede	 ser	 de	 ayuda	 para
responder	 a	 preguntas	 relativas	 a	 la	 existencia	 (o	 ausencia)	 de	 equidad	 en	 las
condiciones	de	las	movilidades	o	de	similitudes	y	diferencias	transfronterizas.
Para	tratar	estas	cuestiones	nos	referiremos	a	datos	de	diversa	índole,	a	saber,

a)	 información	 sobre	 la	 existencia	 de	 programas	 ofertados	 para	 alumnado	 y
profesorado	que	permiten	dicha	movilidad	y,	b)	información	sobre	la	cantidad	de
estudiantes/investigadores/profesores	protagonistas	de	dicha	movilidad.

Programas	que	permiten	la	movilidad	de	estudiantes	e	investigadores	de	la
Universidad	de	Granada	

en	universidades	de	Marruecos



En	 cuanto	 a	 la	 primera	 cuestión,	 existen	 planes	 y	 programas	 que	 permiten	 la
movilidad	 desde	 universidades	 españolas	 y	 europeas	 hacia	 gran	 número	 de
universidades	y	países	africanos.	Estos	son	programas	genéricos,	no	específicos
para	la	movilidad	de	estudiantes,	investigadores	y	docentes	de	la	Universidad	de
Granada	con	universidades	marroquíes.
Siendo	 así,	 desde	 la	 Universidad	 de	 Granada	 es	 posible	 realizar	 movilidad

hacia	 alguna	 universidad	 marroquí	 mediante	 dos	 tipos	 de	 programas:	 los
financiados	 con	 fondos	 europeos,	 en	 concreto	 “Erasmus+:	 Dimensión
Internacional”	 (el	 resto	 de	 las	 universidades	 españolas	 pueden	 igualmente
participar	 de	 estos	 programas)	 y	 los	 “Programas	 Propios	 de	 Movilidad
Internacional”	 de	 la	 Universidad	 de	 Granada	 (casi	 todas	 las	 universidades
españolas	suelen	tener	programas	similares	a	los	mencionados).
El	 “Programa	 Erasmus+:	 Dimensión	 Internacional”	 cuenta	 con	 diversos

instrumentos	que	permiten	 intercambios	de	distinta	 índole.	Comentaremos	sólo
algunos	 los	 más	 significativos	 para	 la	 temática	 abordada	 en	 este	 texto.	 El
programa	 “Movilidad	 Erasmus	 Mundus:	 Al	 Idrissi”	 (Acción	 2),	 coordinado
desde	 el	 año	 2011	 por	 la	 Universidad	 de	 Granada,	 enmarca	 los	 intercambios
académicos	 entre	 ocho	 universidades	 europeas,11	 en	 España,	 Austria,	 Francia,
Italia,	Portugal	y	Rumanía,	y	entre	12	universidades	en	el	norte	de	África,12	en
Argelia,	Egipto,	Libia,	Marruecos	y	Túnez,	así	como	con	otras	organizaciones	e
instituciones.	Entre	sus	objetivos,	busca	proporcionar	mejores	oportunidades	de
educación	 y	 formación	 para	 los	 estudiantes	 y	 académicos	 con	 desventajas
socioeconómicas,	promoviendo	la	igualdad	de	acceso	a	la	educación	superior	de
las	regiones	menos	desarrolladas	(Erasmus	Mundus,	2018).	Asimismo,	pretende
auspiciar	consorcios	que	actúen	como	base	para	la	cooperación	estructurada,	el
intercambio	 y	 la	 movilidad	 en	 todos	 los	 niveles	 educativos	 superiores
(estudiantes,	investigadores	y	personal	académico	y	administrativo)	para	realizar
estancias	 temporales,	 incluyendo	 para	 ello	 un	 programa	 de	 becas.	 Respalda
también	 la	 colaboración	 académica	 a	 través	 de	 la	 investigación	 conjunta,	 la
docencia	 u	 otras	 actividades	 de	 cooperación	 para	 evitar	 que	 los
estudiantes/investigadores	 se	 queden	 en	 Europa,	 una	 vez	 finalizada	 su
experiencia,	y	garantizar	que	puedan	seguir	desarrollándose	profesionalmente	al
regresar	a	sus	instituciones	de	origen.
El	 segundo	 programa	 que	 mencionaremos,	 también	 dentro	 del	 “Programa

Erasmus+:	 Dimensión	 Internacional”,	 es	 el	 “Programa	 Tempus”.	 Es	 el	 más
visible	 y	 ambicioso	 de	 los	 instrumentos	 analizados	 en	 este	 trabajo,	 entre	 otras
cuestiones,	porque	implica	un	mayor	número	de	países	(de	Asia,	Este	de	Europa,



Norte	 de	África)	 que	 otros	 programas	 similares.13	 El	 programa	 fue	 creado	 en
1990	tras	la	caída	del	Muro	de	Berlín,	pero	fue	sólo	a	partir	de	2002	cuando,	por
una	 ampliación	 del	 mismo,	 la	 participación	 de	Marruecos	 se	 hizo	 efectiva.	 A
partir	 de	 dicha	 ampliación	 entraron	 a	 formar	 parte	 de	 este	 programa	 Argelia,
Túnez,	 Egipto,	 Israel,	 Jordania,	 la	 Autoridad	 Palestina,	 Siria	 y	 Líbano.	 El
“Programa	Tempus”	 estuvo	vigente	hasta	 el	 año	2012;	 su	objetivo	general	 fue
contribuir	a	la	creación	de	un	marco	de	cooperación	en	el	ámbito	de	la	enseñanza
superior	 entre	 la	 Unión	 Europea	 y	 los	 países	 asociados	 de	 la	 vecindad	 o	 del
entorno	 inmediato	de	 la	UE	 (SEPIE,	 s/f).	Entre	 sus	 objetivos	 específicos	 trató	 de
promover	la	reforma	y	la	modernización	de	la	educación	superior	en	los	países
asociados,	 mejorando	 su	 calidad	 y	 su	 pertinencia	 en	 consonancia	 con	 las
particularidades	sociales	y	laborales	de	dichos	países	(Comisión	Europea,	2013).
Asimismo,	potenció	la	cooperación	entre	las	instituciones	de	educación	superior
de	 los	 países	 asociados	 y	 de	 la	UE	 y	 buscó	 la	 apertura	 de	 las	 instituciones	 de
educación	 superior	 al	 mundo	 laboral	 y	 a	 la	 sociedad	 en	 general.	 En	 estos
procesos,	 fue	 esencial	 la	 promoción	 de	 los	 “recursos	 humanos”,	 con	 el	 fin	 de
mejorar	la	comprensión	mutua	entre	los	pueblos	y	las	culturas	de	la	UE	y	de	los
países	 asociados.	 Tempus	 trabajó	 a	 través	 de	 distintos	 proyectos	 e	 incluso	 a
través	 de	 becas	 para	 personal	 administrativo,	 buscando	 con	 ello	 una	 suerte	 de
convergencia	 y/o	modernización	 institucional	 al	 estilo	 del	 modelo	 de	 “buenas
prácticas”	de	la	UE.	El	desarrollo	de	este	programa	coincidió	en	el	tiempo	con	la
reforma	de	la	Educación	Superior	en	Marruecos,	lo	que	sirvió	para	que	este	país
ensayara	algunas	acciones	en	el	marco	del	mismo.
Con	 respecto	 a	 los	 “Programas	 Propios	 de	 Movilidad	 Internacional”	 de	 la

Universidad	 de	 Granada,	 destacamos,	 por	 un	 lado,	 el	 “Acuerdo	 Bilateral	 con
Países	 Árabes	 y	 el	Mediterráneo”14	 y,	 por	 el	 otro,	 el	 “Programa	 3.2	 del	 Plan
Propio	de	Internacionalización:	Movilidad	docente:	Ayudas	para	la	movilidad	a
destinos	 no	 pertenecientes	 al	 programa	 Erasmus+	 del	 profesorado	 con	 fines
docentes	en	el	marco	de	convenios	bilaterales	o	redes	multilaterales	de	la	UGr”.15
El	 primero	 permite	 intercambios	 en	 Jordania,	Marruecos	 y	 Túnez,	 aunque,	 en
otros	 cursos	 académicos,	 incluyó	 Egipto	 e	 Israel.	 El	 “Programa	 3.2”,	 por	 su
parte,	 está	orientado	al	personal	docente	de	 la	Universidad	de	Granada	y	 tiene
por	 objetivo	 específico	 apoyar	 y	 fomentar	 la	 movilidad	 extracomunitaria	 con
fines	 docentes	 en	 aquellos	 destinos	 que	 no	 estén	 cubiertos	 por	 la	 financiación
recibida	 en	 el	 programa	 Erasmus+.	 De	 esta	 forma,	 facilita	 la	 realización	 de
actividades	académicas	conjuntas	con	aquellas	entidades	con	 las	que	 la	UGr	ha



suscrito	 un	 convenio	 de	 colaboración	 o	 que	 forman	 parte	 de	 las	 redes
universitarias	de	las	que	la	Universidad	es	miembro	institucional.

Datos	y	cifras	sobre	la	movilidad	de	estudiantes	e	investigadores	
entre	la	Universidad	de	Granada	y	universidades	de	Marruecos

Veamos	 a	 continuación	 el	 número	 de	 estudiantes,	 investigadores	 y	 profesores
que	son	protagonistas	de	la	movilidad	en	los	cuatro	programas	analizados.
En	 el	 programa	 “Movilidad	 Erasmus	 Mundus:	 Al	 Idrisi	 II”,	 el	 número	 de

participantes	ha	ascendido	a	134,	en	los	cinco	años	de	vigencia	del	mismo.	De
esta	cifra,	63	pertenecen	a	alguna	universidad	de	Marruecos,	mientras	que	las	71
restantes	proceden	de	 la	Universidad	de	Granada.	Un	análisis	más	detallado	se
presenta	en	el	cuadro	1:





Por	 nivel	 educativo,	 observamos	 una	 gran	 diferencia	 entre	 el	 alumnado	 de
grado	que	ha	realizado	la	movilidad:	frente	a	los	47	alumnos	beneficiarios	de	la
Universidad	de	Granada,	sólo	7	proceden	de	universidades	marroquíes.	Para	los
másteres,	 tan	solo	2	estudiantes	de	la	Universidad	de	Granada	optaron	por	esta
movilidad	 en	 el	 primer	 año	 de	 funcionamiento	 del	 programa,	 contra	 10	 de
universidades	marroquíes	en	dos	cursos	académicos.	En	el	caso	de	la	movilidad
posdoctoral,	 en	 la	Universidad	 de	Granada	 no	 figura	 esta	 posibilidad	mientras
que,	desde	Marruecos,	sí	se	ha	continuado	la	formación	después	del	doctorado,
con	 15	 personas	 beneficiarias.	 Para	 el	 personal	 docente	 e	 investigador	 y	 el
personal	de	administración	y	servicios	los	datos	no	se	encuentran	desagregados,
aunque	desde	ambas	procedencias	las	cifras	son	prácticamente	semejantes.
Con	respecto	al	“Programa	Tempus”,	no	contamos	con	datos	específicos	sobre

la	 Universidad	 de	 Granada,	 por	 lo	 que	 ofrecemos	 datos	 genéricos	 sobre	 el
intercambio	entre	estudiantes	y	profesores	de	universidades	de	Marruecos	y	de
universidades	 europeas.	 Siendo	 así,	 a	 través	 del	 soporte	 de	 varios	 másteres,
cursos	de	especialización	sobre	inserción	profesional	y	proyectos	sobre	reforma
y	 modificaciones	 de	 la	 universidad,	 400	 profesores	 de	 universidades	 de
Marruecos	realizaron	movilidad	hacia	alguna	universidad	europea	y/o	se	vieron
beneficiados	 por	 alguno	 de	 los	 proyectos	 desarrollados	 (dotación	 de
equipamiento	de	laboratorios	y	bibliotecas,	visitas	para	la	realización	de	cursos
de	 capacitación	 y	 reuniones	 de	 coordinación	 del	 programa).	 Asimismo,	 500
alumnos	 marroquíes	 realizaron	 movilidad	 hacia	 alguna	 universidad	 europea
(Comisión	Europea,	2012).
Por	 su	 parte,	 a	 partir	 del	 “Acuerdo	 Bilateral	 con	 Países	 Árabes	 y	 el

Mediterráneo”,	 un	 total	 de	 96	 estudiantes	 han	 podido	 beneficiarse	 de	 esta
movilidad,	52	de	la	Universidad	de	Granada	y	44	de	universidades	marroquíes.
Es	de	reseñar	que,	como	parte	de	este	programa,	la	Universidad	de	Granada	ha
enviado	a	alumnos	durante	todos	los	cursos	académicos	desde	que	este	programa
se	 encuentra	 vigente;	 en	 cambio,	 en	 las	 universidades	 de	Marruecos	 no	 hubo
movilidad	durante	cuatro	cursos	académicos.





Por	 último,	 a	 través	 del	 “Programa	 3.2	 del	 Plan	 Propio	 de
Internacionalización:	Movilidad	docente:	Ayudas	para	la	movilidad	a	destinos	no
pertenecientes	al	programa	Erasmus+	del	profesorado	con	 fines	docentes	en	el
marco	de	convenios	bilaterales	o	redes	multilaterales	de	la	UGr”,	en	diez	cursos
académicos,	 un	 total	 de	 13	 profesores–investigadores	 se	 desplazaron	 a
Marruecos,	siendo	la	universidad	más	demandada	la	Universidad	Cadi	Ayyad	de
Marrakech.	 Estas	 estancias	 requieren	 permanecer	 en	 la	 universidad	 de	 destino
durante	al	menos	cinco	días	e	impartir	un	mínimo	de	ocho	horas	de	clase.





Los	profesores	visitantes	procedentes	de	Marruecos	durante	los	pasados	diez
cursos	 académicos	 sólo	 han	 sido	 cinco.	 Sus	 universidades	 de	 origen	 están
enlistadas	en	el	cuadro	4:





Reflexiones	finales

Las	relaciones	académicas	entre	España	y	Marruecos	se	han	consolidado	en	las
últimas	tres	décadas	mediante	distintos	instrumentos	y	acuerdos	de	cooperación
cultural	 y	 científica.	 Estos	 convenios,	 considerados	 de	 segundo	 orden	 por
algunos	 autores,	 pueden	 encuadrarse	 dentro	 de	 un	 marco	 geopolítico	 e
institucional	más	 complejo	 en	 el	 que	 las	 relaciones	 académicas	 se	 han	 forjado
como	acuerdos	políticos	carentes,	en	muchos	casos,	de	un	contenido	específico
(Amirah,	2015).	La	dimensión	científica	ha	sido	parte	de	un	enfoque	global	de
aproximación	a	las	relaciones	euromediterráneas,	en	las	que	España	ha	jugado	en
momentos	concretos	un	papel	determinante.	A	lo	largo	de	la	década	de	1990	se
dieron	 importantes	 hitos	 en	materia	 de	 cooperación	 en	 distintos	 niveles,	 entre
ellos	 el	 científico-académico,	 el	 cual	 ha	 sido	 siempre	 un	 área	marginal	 en	 las
negociaciones	 multilaterales	 o	 bilaterales,	 si	 se	 le	 compara	 con	 los	 acuerdos
alcanzados	de	 tipo	económico,	policial	o	 judicial,	pero	su	mantenimiento	en	el
tiempo	y	la	institucionalización	de	los	instrumentos	de	acción	le	han	dotado	de
cierta	 consolidación	 política	 y	 convertido	 en	 un	 objeto	 recurrente	 del	 discurso
cuando	 se	 refiere	 a	 lazos	 de	 colaboración	 y	 amistad	 entre	 los	 estados.	 El
intercambio	científico	de	hecho	ha	sido	reforzado	con	el	Estatuto	Avanzado	de
Marruecos	en	el	marco	de	la	UE.	No	deja	de	ser	 importante	que,	a	pesar	de	 las
obvias	limitaciones	de	esta	área	(y	de	las	críticas	recibidas),	se	mantenga	como
un	objetivo	prioritario	en	las	relaciones	UE/Marruecos.
En	 la	 Universidad	 de	 Granada,	 como	 parte	 de	 su	 política	 de

internacionalización,	 los	 esfuerzos	 por	 concretar	 estos	 intercambios	 son
evidentes:	si	bien	la	presencia	de	alumnado	procedente	de	Marruecos	es	anterior
al	 impulso	 institucional	 por	 favorecer	 la	 movilidad,	 puede	 observarse	 que	 la
colaboración	académica,	ya	sea	mediante	proyectos	o	intercambios	académicos,
ha	 estado	 presente.	 Los	 datos	 indican	 que	 la	 movilidad	 procedente	 de	 alguna
universidad	 de	Marruecos	 hacia	 la	Universidad	 de	Granada	 es	 numéricamente
mayor	 que	 la	 de	 aquellos	 estudiantes,	 investigadores	 o	 profesores	 que	 se
desplazan	desde	de	 la	 institución	granadina	hacia	 instituciones	marroquíes.	Sin
embargo,	esos	datos	se	invierten	al	considerar	personas	que	realizan	la	movilidad
acogiéndose	a	algún	tipo	de	ayuda	(o	bien	de	fondos	europeos	o	bien	de	fondos
propios	 de	 la	 Universidad	 de	 Granada).	 Con	 los	 proyectos	 financiados	 desde
España	 y/o	 Europa	 se	 consigue	 movilizar	 a	 más	 estudiantes	 de	 nacionalidad
española	que	marroquí;	pero	también	hay	constancia	de	que	son	muchos	más	los



estudiantes	 e	 investigadores	 marroquíes	 en	 la	 Universidad	 de	 Granada	 que
aquéllos	 pertenecientes	 a	 la	 Universidad	 de	 Granada	 en	 universidades
marroquíes,	 que	 –entendemos–	 realizan	 dicha	 movilidad	 o	 bien	 con	 fondos
propios	 o	 bien	 con	 fondos	 que	 no	 son	 ni	 europeos	 ni	 del	 Plan	 Propio	 de	 la
Universidad	de	Granada.	No	contamos	con	datos	de	 financiación	por	parte	del
gobierno	marroquí	o	de	instituciones	de	enseñanza	superior	a	este	respecto.
Destacamos,	 en	 este	 momento,	 en	 tanto	 factor	 explicativo,	 lo	 que	 ya

apuntábamos	 al	 principio	 del	 capítulo:	 la	 tradición	 histórica	 de	 estudiantes
marroquíes	 que	 se	 desplazan	 para	 estudiar	 en	 universidades	 españolas	 (la
Universidad	 de	 Granada,	 además,	 con	 mucho	 protagonismo)	 debido	 a	 su
prestigio	 social,	 a	 una	 oferta	 inexistente	 en	 su	 país	 o	 a	 las	 elevadas	 cuotas
practicadas	por	las	universidades	privadas.	No	obstante,	observamos	la	ausencia
de	esa	misma	tradición	en	los	estudiantes	españoles	que	suelen	mirar	más	hacia
Europa,	debido	a	las	facilidades	de	reconocimiento	de	los	estudios	cursados	que
les	aporta	el	Espacio	Europeo	de	Educación	Superior	y,	sobre	todo,	al	prestigio
de	determinadas	universidades	europeas.
Con	 respecto	 a	 los	 programas	 que	 financian	 y	 dan	 soporte	 a	 la	 movilidad

analizada,	 el	 “Programa	 Tempus”	 ha	 sido	 el	 más	 importante	 de	 ellos	 y	 tuvo
como	 objetivo	 prioritario	 buscar	 la	 convergencia	 de	 modelos	 y	 formas	 de
trabajar.	 En	 otras	 palabras,	 propició	 que	 los	 países	 no	 europeos	 que	 formaron
parte	 del	 mismo	 –entre	 ellos	Marruecos–	 tratasen	 de	 acercar	 su	 gestión	 a	 las
formas	de	 trabajar	en	 las	universidades	europeas.	Este	objetivo	se	vislumbraba
muy	ambicioso	y	se	desconoce	qué	se	consiguió	finalmente,	pero	es	interesante
rescatar	 cómo	 uno	 de	 los	 programas	 europeos	 sobre	 movilidad	 académica
plantea	 que	 quienes,	 no	 siendo	 europeos,	 participan	 en	 el	 mismo	 terminen
pareciéndose	a	Europa.
Por	 último,	 a	 pesar	 de	 que	 los	 intercambios	 académicos	 son	 un	 excelente

recurso	 para	 el	 establecimiento	 de	 redes	 y	 partenariados	 y	 para	 la	 mejora	 en
general	de	 la	 realidad	 social,	 los	 intercambios	España-Marruecos	acontecen	en
un	contexto	de	relaciones	asimétricas	que	podría	estar	contribuyendo	al	refuerzo
de	 desigualdades	 preexistentes.	 Por	 un	 lado,	 las	 relaciones	 académicas	 se
reducen	al	elemento	de	la	movilidad	sin	generar	otro	tipo	de	intercambios,	como
pudiera	 ser	 la	 demanda	 de	 cooperación	 industrial	 y,	 por	 otro,	 quienes	 se
benefician	de	esta	movilidad	son	principalmente	personas	de	sectores	sociales	de
rentas	media-alta	y	alta.
Aún	 quedaría	 por	 realizar	 un	 análisis	 más	 profundo	 de	 la	 cooperación

científica	 establecida	 entre	 España	 y	 Marruecos,	 abordando	 el	 contexto



geopolítico	 donde	 esta	 cooperación	 se	 inserta.	 Igualmente,	 sería	 necesario
acometer	una	evaluación	global	de	la	movilidad	académica	entre	la	Universidad
de	Granada	y	las	distintas	universidades	marroquíes	para	poner	de	manifiesto	sus
potencialidades	y	déficit,	así	como	 identificar	 las	posibilidades	que	ofrecen	 los
acuerdos	 de	 cooperación	 entre	 instituciones	 de	 educación	 superior	 para	 la
sociedad	en	general	y	para	los	estudiantes	e	investigadores	en	particular.
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Notas	de	la	Primera	Parte

1	Guinea	Ecuatorial	 fue	colonia	portuguesa	de	1493	a	1778,	cuando,	por	el	Tratado	de	San	 Ildefonso,	 el
territorio	 fue	 incorporado	 a	 la	 corona	 española.	 Desde	 2006	 participó	 como	 miembro	 observador	 de	 la
CPLP	y	en	2007,	con	la	intención	de	adherirlo,	la	CPLP	declaró	el	portugués	como	lengua	oficial	del	país.
Sin	 embargo,	 la	 solicitud	 fue	 rechazada	 en	 2008,	 2010	 y	 2012	 debido	 a	 que	 había	 acusaciones	 sobre
violaciones	de	los	Derechos	Humanos.	Finalmente,	en	2014,	tras	firmar	un	compromiso	de	abolición	de	la
pena	 de	 muerte	 y	 comprometerse	 a	 divulgar	 la	 enseñanza	 del	 portugués,	 el	 país	 fue	 oficialmente
incorporado	(Sá,	2016b).
2	 Portugal	 es	miembro	 de	 la	Unión	 Europea;	 Brasil,	 del	Mercosur;	 Portugal	 y	 Brasil,	 de	 la	 Comunidad
Iberoamericana;	Mozambique	y	Angola	pertenecen	a	 la	Comunidad	para	el	Desarrollo	de	África	Austral;
Guinea	Ecuatorial,	Santo	Tomé	y	Príncipe	y	Angola,	a	la	Comunidad	Económica	de	los	Estados	da	África
Central;	Cabo-Verde	y	Guinea	Bissau,	a	la	Comunidad	Económica	de	los	Estados	del	África	Occidental;	y
Guinea	Bissau	a	la	Unión	Económica	y	Monetaria	del	Oeste	Africano.
3	Seguimos	el	criterio	y	 los	 trabajos	de	González	 (2003),	Hernando	(2015)	y	García	y	Fernández	 (2015)
para	la	selección	y	descripción	de	dichas	instituciones	y	acuerdos.
4	Con	anterioridad	a	esta	fecha	encontramos	el	Convenio	cultural	y	protocolo	hispano-marroquí	anejo	de	7
de	julio	de	1957	entre	España	y	el	Reino	de	Marruecos.	Instrumento	de	ratificación	de	6	de	diciembre	de
1957”	(BOE,	núm.	30	de	4	de	febrero	de	1958)	y	el	“Acuerdo	entre	el	Gobierno	Español	y	el	Gobierno	del
Reino	de	Marruecos	constituyendo	una	Comisión	Intergubernamental	Permanente	Hispano-Marroquí	para
la	cooperación	económica,	cultural-científica	y	técnica,	hecho	en	Fez	el	13	de	marzo	de	1971,	y	Reglamento
de	la	Comisión	Intergubernamental	Permanente	Hispano-Marroquí”	(BOE,	núm.	159,	de	4	de	julio	de	1975,
pp.	14519	a	14520).
5	Este	programa	fue	convocado	por	el	Comité	Mixto	Interuniversitario	y	de	Centros	de	Investigación	que
fue	constituido	a	su	vez	en	la	II	Reunión	de	Alto	Nivel	Hispano-Marroquí,	celebrada	en	Rabat	el	día	6	de
febrero	de	1996
6	BOE	1997,	Resolución	de	27	de	febrero	de	1997,	de	la	Agencia	Española	de	Cooperación	Internacional
por	la	que	se	convocan	las	ayudas	para	la	realización	de	proyectos	de	investigación,	formación	y	gestión,
acciones	 complementarias	 y	 becas	 de	 investigación	 en	 el	 marco	 del	 Programa	 de	 Cooperación
Interuniversitaria	entre	España	y	Marruecos.
7	Autorización	que	habilita	a	permanecer	en	España	por	un	periodo	superior	a	90	días	para	la	realización	o
ampliación	 de	 estudios	 en	 un	 centro	 de	 enseñanza	 autorizado	 en	 España,	 en	 un	 programa	 a	 tiempo
completo,	que	conduzca	a	la	obtención	de	un	título	o	certificado	de	estudios.
8	Aunque	la	Universidad	de	Granada	es	la	que	mayor	número	de	estudiantes	e	investigadores	marroquíes	ha
registrado	históricamente	en	España,	no	podemos	dejar	de	señalar	que	universidades	como	la	de	Cádiz,	con
iniciativas	concretas	como	el	“Aula	del	Estrecho”	(El	Fathi,	2007),	o	las	universidades	de	la	Comunidad	de
Madrid,	Valencia	y	Cataluña	también	son	centros	de	atracción	de	este	alumnado	(López,	1999).
9	Actualmente	Marruecos	cuenta	con	11	de	estos	centros,	con	niveles	que	van	de	la	educación	primaria	al
bachillerato,	lo	que	supone	la	mitad	de	los	centros	educativos	españoles	en	todo	mundo	(Zohra,	2017).
10	Debemos	señalar	que	 la	UGr	no	ha	producido	datos	desagregados	por	 sexo	en	 los	 cursos	académicos
2004/2005	y	2005/2006.
11	 Universidad	 de	 Granada,	 España;	 Karl-Franzens-Universität	 Graz,	 Austria;	 Université	 de	 Poitiers,
Francia;	Université	 Jean	Monnet,	 Saint	 Étienne,	 Francia;	Alma	Mater	 Studiorum-Università	 di	 Bologna,
Italia;	 Università	 degli	 Studi	 di	 Padova,	 Italia;	 Universidade	 de	 Coimbra,	 Portugal,	 y	 Universitatea
Alexandru	Ioan	Cuza,	Iasi,	Rumania.



12	Université	 des	 Sciences	 et	 de	 la	 Technologie	 d’Oran	 “Mohamed	Boudiaf”,	Argelia;	Université	 Badji
Mokhtar-Annaba,	Argelia;	Cairo	University,	Egipto;	The	Open	University,	Libia;	Zawia	University,	Libia;
Misurata	University,	Libia;	Université	Hassan	I,	Marruecos;	Université	Hassan	II-Casablanca,	Marruecos;
Université	 Sidi	 Mohammed	 Ben	 Abdellah,	 Fez,	 Marruecos;	 Université	 Abdelmalek	 Essaâdi,	 Tetuán,
Marruecos;	Université	de	Monastir,	Túnez,	y	Université	de	Carthage,	Túnez.
13	Estos	programas,	pero	de	ámbito	geográfico	distinto,	 son	 los	Programas	ALFA	 (de	 cooperación	 entre
instituciones	de	educación	superior	de	la	Unión	Europea	y	América	Latina)	y	Edulink	(de	cooperación	en
materia	de	enseñanza	superior	entre	los	países	del	grupo	ACP:	África,	Caribe	y	Pacífico).
14	Las	universidades	que	actualmente	 forman	parte	de	este	programa	son:	Universidad	de	Oujda,	Oujda;
Université	Cadi	Ayyad,	Marrakesh;	Université	Sidi	Mohamed	Ben	Abdellah,	Fez;	École	de	Gouvernance	et
d’Économie,	Rabat;	Universidad	Hassan	I,	Settat;	Universidad	Abdelmalek	Essaadi,	Tetuán.
15	Dentro	de	la	“Movilidad	Erasmus	docente	dimensión	internacional:	Movilidad	con	Países	Asociados”	no
participa	actualmente	ninguna	universidad	de	Marruecos.



Segunda	parte
Trayectorias	académicas	

de	movilidad	y	de	migración



Movilidad	de	inventores	mexicanos	y	brasileños:	
una	exploración	a	partir	del	análisis	de	patentes

Claudia	Díaz	Pérez	y	Jaime	Aboites	Aguilar

Introducción

El	 incremento	 de	 la	 movilidad	 del	 capital	 humano	 altamente	 calificado	 se	 ha
asociado	a	la	globalización	económica.	Guellec	y	Cervantes	(2001)	señalan	que
la	 movilidad	 internacional	 del	 personal	 de	 ciencia	 y	 tecnología	 es	 una
característica	integral	de	los	procesos	de	globalización.	El	fenómeno	se	estudia
generalmente	 a	 partir	 de	 los	 flujos	 de	 los	 países	 más	 débiles	 hacia	 los	 más
desarrollados,	pero	otros	acercamientos	muestran	una	creciente	globalización	de
firmas	de	países	emergentes	(Giuliani,	Martinelli	y	Rabellotti,	2016;	Montobbio,
Primi	 y	 Sterzi,	 2015).	 El	 debate	 está	 abierto	 e	 incluso	 países	 como	 Canadá
señalan	 que	 la	 fuga	 de	 cerebros	 es	 un	 problema	 nacional	 y	 que	 no	 existe	 una
política	 pública	 que	 lo	 resuelva	 (Crymble,	 2017).	 Hay	 evidencia	 de	 que	 la
movilidad	de	científicos,	académicos	y	otros	profesionales	no	es	equitativa	para
los	diferentes	países	y	que	sigue	habiendo	un	flujo	importante	de	profesionales
de	países	pobres	hacia	países	desarrollados	(Miguelez	y	Fink,	2013).	En	México
se	 produce	 un	 enorme	 flujo	 de	 profesionales	 hacia	 Estados	 Unidos	 (Johnson,
2015),	atraídos	probablemente	por	la	cercanía	geográfica,	mejor	infraestructura	y
condiciones	 para	 la	 investigación	 y	 salarios	más	 altos.	 En	 Brasil	 los	 analistas
señalan	que	el	incremento	en	los	flujos	de	movilidad	responde	al	crecimiento	de
la	migración	internacional.	García	(2005)	advierte	que	la	crisis	en	el	mercado	de
trabajo,	 el	 deterioro	 de	 las	 condiciones	 de	 vida,	 la	 violencia	 y	 el	 caos	 urbano
están	 asociados	 al	 incremento	 de	 la	movilidad	 brasileña,	 que	 en	 la	 década	 de
1990	tuvo	a	Estados	Unidos	como	su	principal	receptor,	con	38%.	El	análisis	de
tendencias	 migratorias	 de	 personal	 de	 alta	 calificación	 revela	 que	 el	 caso
latinoamericano	no	muestra	características	de	circulación	de	 talentos,	 sino	más
bien	de	fuga	de	cerebros	(Pellegrino,	2001).	A	diferencia	de	México,	en	Brasil	ha
ocurrido,	 en	 paralelo	 al	 crecimiento	 de	 la	 movilidad	 internacional,	 un
fortalecimiento	de	la	producción	interna	de	conocimiento.
La	 Organización	 para	 la	 Cooperación	 y	 el	 Desarrollo	 Económicos	 (OCDE)

identifica	 que,	 entre	 los	 países	 miembros,	 México	 es	 el	 único	 en	 donde	 la
migración	general	 excede	 a	 la	migración	de	personal	 altamente	 calificado.	Sin



embargo,	 en	 este	 listado	 ocupa	 el	 tercer	 lugar	 en	 migrantes	 con	 educación
terciaria,	después	de	Gran	Bretaña	y	Alemania,	con	474,565	 individuos	en	esa
categoría	 para	 2001	 (OCDE,	 2008:	 73).	 En	 este	 análisis,	México	 se	 ubica	 en	 el
grupo	 de	 aquellos	 países	 con	 pérdidas	 netas	 de	 individuos	 con	 educación
terciaria	 y	 se	 identifica	 que	 50%	 de	 las	 invenciones	 (patentes)	 registradas	 en
México	pertenecen	a	extranjeros.	Se	señala	también	que	hay	un	crecimiento	de
invenciones	nacionales	cuya	propiedad	es	de	extranjeros.	En	Brasil,	además	del
fenómeno	 de	 la	 movilidad,	 se	 observa,	 por	 el	 contrario,	 una	 creciente
participación	 global	 de	 empresas	 brasileñas.	 El	 análisis	 de	 las	 colaboraciones
internacionales	en	patentes	muestra	que	en	la	Oficina	Europea	de	Patentes	(EPO,
por	 su	 nombre	 en	 inglés),	 Petróleo	 Brasileiro	 y	 Natura	 Cosmetics	 –empresas
brasileñas–	ocupan	el	2º	y	4º	lugar,	respectivamente,	en	el	top	de	propietarios	en
coinvenciones	europeas	(Giuliani,	Martinelli	y	Rabellotti,	2016).
Miguelez	 y	 Fink	 (2013)	 miden	 la	 movilidad	 de	 inventores	 mediante	 las

patentes	 internacionales	 registradas	 a	 través	 del	 Tratado	 de	 Cooperación	 de
Patentes	(Patent	Cooperation	Treaty,	PCT).	Describen	las	solicitudes	de	patentes
presentadas	entre	1991	y	2010.	Al	 tratarse	de	patentes	 internacionales,	asumen
que	las	solicitudes	tienen	una	fuerte	probabilidad	de	verse	aprobadas.	Exploran
dos	periodos:	el	primero	abarca	de	1991	a	2000	y	el	segundo	de	2001	a	2010.	En
el	primer	periodo,	observan	una	tasa	de	migración	de	inventores	de	1.8%	y,	en	el
segundo,	de	8.62%.	Estados	Unidos	es	el	principal	país	receptor	de	inventores,
seguido	por	Australia	y	por	Canadá,	como	muestran	las	tendencias	generales	de
movilidad	 en	 periodos	 previos.	 Los	 diez	 países	 con	 mayor	 migración	 de
inventores	del	Sur	al	Norte,	para	el	segundo	periodo	(2001	a	2010),	son	India,
China,	 Rusia,	 Turquía,	 Irán,	México	 y	 Brasil	 cuyos	 inventores	 van	 a	 Estados
Unidos.
El	objetivo	de	este	capítulo	es	presentar	la	movilidad	de	inventores	mexicanos

y	brasileños	a	 través	de	su	participación	en	patentes	otorgadas	en	 la	oficina	de
patentes	de	Estados	Unidos	(United	States	Patent	and	Trademark	Office,	USPTO).
El	 análisis	 se	 realiza	 a	 través	 de	 las	 patentes	 concedidas	 por	 la	 USPTO	 en	 el
periodo	de	1976	a	2016.	La	 selección	 se	hizo	con	base	 en	 la	 identificación	de
inventores,	mexicanos	y	brasileños	registrados	en	las	patentes,	aunque	no	tengan
su	propiedad.

Los	estudios	sobre	movilidad	internacional



En	 este	 apartado	 se	 abordan	 algunas	 perspectivas	 sobre	 el	 estudio	 de	 la
movilidad	 internacional	para	 enmarcar	 el	 análisis	 de	 la	 evidencia	 empírica.	En
las	 décadas	 de	 1960	 y	 1970,	 el	 análisis	 de	 la	 movilidad	 parte	 de	 una	 visión
pesimista	en	donde	prevalece	el	concepto	de	fuga	de	cerebros	del	Sur	al	Norte,	o
bien,	de	los	países	más	desfavorecidos	a	 los	más	desarrollados.	Esta	visión	fue
sustituida	posteriormente	por	conceptos	como	la	circulación	de	talentos,	que	en
el	 largo	 plazo	 se	 esperaba	 que	 generaran	 beneficios	 incluso	 para	 los	 países
expulsores,	considerando	una	relación	ganar-ganar.	Sin	embargo,	también	se	ha
identificado	que	coexiste	con	nociones	como	la	de	brain	waste	o	desperdicio	de
talento,	cuando	el	personal	calificado	se	 incorpora	a	ocupaciones	de	bajo	nivel
(Lozano	y	Gandini,	2012).	Otro	concepto	relevante	para	abordar	el	fenómeno	es
la	diáspora,	donde	los	vínculos	con	el	lugar	de	origen	crean	oportunidades	para
los	 expatriados	 y	 para	 los	 nacionales	 (Rodríguez,	 2009).	 La	 diversidad	 de
conceptos	es	amplia,	pero	una	de	las	limitaciones	más	importantes	en	el	estudio
de	la	movilidad	es	que	los	análisis	son	generalmente	transversales	y	no	permiten
identificar	 el	 problema	 en	 el	 largo	 plazo.	 Asimismo,	 se	 puede	 aventurar	 que
varios	de	estos	fenómenos	coexisten	de	manera	paralela.
En	 el	 contexto	 de	 la	 economía	 del	 conocimiento,	 tales	 conceptos	 se	 han

abordado	 de	 manera	 más	 amplia	 en	 la	 perspectiva	 de	 la	 movilidad	 (David	 y
Foray,	2002;	Giuliani,	Martinelli	y	Rabellotti,	2016;	Montobbio,	Primi	y	Sterzi,
2015).	 En	 los	 estudios	 de	 origen	 económico	 y	 de	 grandes	 poblaciones,	 la
movilidad	 se	 analiza	 como	 parte	 del	 fenómeno	 de	 migración	 internacional
asociado	 al	 desarrollo	 económico	 de	 los	 países	 (Docquier	 y	 Rapoport,	 2012).
Otros	 estudios	 dan	 cuenta	 de	 los	 patrones	 de	migración	 de	 personal	 altamente
calificado	como	elemento	de	un	proceso	de	reestructuración	de	 los	sistemas	de
innovación	 en	 el	 marco	 del	 neoliberalismo,	 donde	 ocurre	 un	 fenómeno	 de
extracción	permanente	de	 recursos	humanos	de	 los	países	periféricos	hacia	 los
del	centro	(Delgado	y	Chávez,	2015,	2016;	Delgado,	Chávez	y	Ramírez,	2016;
Delgado	Wise,	2017).	Las	perspectivas	 identificadas	para	estudiar	el	 fenómeno
expresan	 metodologías	 y	 conceptualizaciones	 diversas.	 Una	 crítica	 importante
remite	al	propio	concepto	de	migración	calificada.	Señalan	Calva	et	al.	 (2014)
que	 si	 sólo	 se	 consideran	 migrantes	 calificados	 a	 quienes	 llegan	 al	 país	 de
destino	 con	 22	 años	 o	 más	 de	 escolaridad,	 entonces	 los	 indicadores	 arrojan
resultados	muy	diferentes.	En	México,	una	enorme	proporción	de	los	migrantes
no	estudiaron	la	educación	superior	en	el	país	de	origen.	Además	de	las	distintas
perspectivas,	 se	 identifican	 varios	 conceptos	 y	 limitantes	 que	 hacen	 difícil
abordar	el	fenómeno.



La	 OCDE	 (2008)	 plantea	 que	 una	 característica	 de	 la	 globalización	 es	 el
incremento	 en	 los	 flujos	 internacionales	 de	 recursos	 humanos	 en	 ciencia	 y
tecnología.	La	inversión	extranjera	directa	en	comercio	y	la	internacionalización
de	 la	 Investigación	 y	 Desarrollo	 (I+D)	 son	 dos	 factores	 que	 explican	 esta
movilidad.	 En	 este	 contexto,	 las	 empresas	 multinacionales	 se	 nutren	 de	 la
movilidad	del	talento	humano,	que	es	parte	fundamental	de	su	capital	(Lowell	y
Findlay,	2001).	Sin	embargo,	varios	autores	(Marmolejo-Leyva,	Perez-Angon	y
Russell,	2015;	OCDE,	2008)	señalan	que,	si	la	movilidad	se	mide	sólo	en	el	corto
plazo,	la	imagen	es	más	cercana	a	la	fuga	de	cerebros,	pero,	si	se	observa	en	el
largo	 plazo,	 es	 posible	 encontrar	 beneficios	 tanto	 para	 los	 países	 que	 envían
como	para	 los	 que	 reciben	 al	 personal	 altamente	 calificado.	 Pellegrino	 (2001),
por	ejemplo,	señala	que	no	se	cuenta	con	los	datos	para	saber	si	es	un	fenómeno
transitorio	 o	 permanente.	 Otros	 analistas	 ubican	 el	 problema	 en	 la	 falta	 de
políticas	para	atraer	y	 retener	 talento,	particularmente	en	 los	países	que	envían
(Guellec	 y	 Cervantes,	 2001).	 Esta	 diversidad	 resalta	 la	 vinculación	 de	 tres
fenómenos:	 la	 globalización,	 el	 crecimiento	 en	 el	 comercio	 de	 servicios	 y	 la
movilidad	de	capital	humano	altamente	globalizado.
El	 fenómeno	 de	 la	 movilidad	 no	 es	 nuevo.	 Sin	 embargo,	 hay	 un	 consenso

importante	en	advertir	que,	a	partir	de	la	década	de	1990,	la	movilidad	de	capital
humano	 altamente	 calificado	 se	 ha	 acelerado	 (Commander,	 Kangasniemi	 y
Winters,	 2004).	 La	 profundización	 de	 este	 fenómeno	 se	 ha	 asociado	 a	 la
globalización	 de	 la	 producción	 basada	 en	 el	 conocimiento	 y	 en	 la	 educación
superior,	 características	 clave	 de	 la	 economía	 del	 conocimiento.	 En	 esto,
concuerdan	Docquier	 y	Rapoport	 (2012)	 cuando	 plantean	 que	 la	migración	 de
capital	humano	altamente	calificado	es	un	elemento	esencial	de	la	globalización.
Es	claro	que	este	tipo	de	movilidad	tiene	efectos	no	esperados.	Uno	importante
ha	 sido	 en	 la	 composición	 del	 capital	 humano	 en	 los	 países	 de	 origen.	 Otros
estudios	han	mostrado	que	tiene	una	incidencia	negativa	en	los	países	de	origen,
por	lo	que	esos	cuentan	con	menores	capacidades	para	generar	innovaciones	en
la	 migración	 (Di	 Maria	 y	 Stryszowski,	 2009).	 En	 otra	 perspectiva,	 se	 ha
planteado	 que	 la	 movilidad	 se	 ha	 incrementado	 por	 la	 incapacidad	 de	 los
mercados	 locales	 para	 incorporar	 personal	 altamente	 calificado	 (Lozano	 y
Gandini,	2012).	También	se	ha	interpretado	como	parte	de	un	fenómeno	mayor,
impulsado	 por	 la	 globalización	 que	 facilita	 una	 apropiación	 internacional	 del
conocimiento	por	los	países	desarrollados	(Delgado	y	Chávez,	2016).
La	movilidad	internacional	de	recursos	humanos	altamente	calificados	incluye

a	las	personas	con,	al	menos,	estudios	posteriores	a	la	preparatoria,	aunque	otros



la	estiman	a	partir	de	estudios	universitarios	(Calva	et	al.,	2014).	Por	lo	general,
esta	 categoría	 comprende	 a	 los	 investigadores,	 académicos,	 intelectuales,
ingenieros,	profesionistas,	directivos	de	empresas,	etcétera.	Se	han	 identificado
los	siguientes	abordajes	de	la	movilidad:
i)	Los	estudios	estadísticos	de	las	grandes	migraciones	de	capital	humano	que

analizan	 las	 tendencias,	 lugares	de	origen	y	de	destino.	Estos	estudios	de	corte
más	económico	analizan	el	 fenómeno	considerando,	por	ejemplo,	el	efecto	que
tiene	la	migración	en	el	desarrollo	económico	y	en	el	crecimiento	de	los	países	y
los	costos	que	provoca	en	los	países	expulsores	(DiMaria	y	Stryszowski,	2009,
Docquier	 y	 Rapoport,	 2012;	 Dustmann,	 Fadlon	 y	 Weiss,	 2011;	 Commander,
Kangasniemi	y	Winters,	2004).
ii)	Los	estudios	que	evalúan	los	efectos	de	la	movilidad	cuando	ocurre	en	un

solo	 sentido	y	 se	conceptualiza	como	 fuga	de	cerebros.	En	el	 largo	plazo,	este
fenómeno	 puede	 dar	 lugar	 a	 la	 circulación	 de	 talentos	 o	 brain	 exchange
(Pellegrino,	 2001)	 y	 la	 retención	 de	 talento	 cuando	 hay	 un	 proceso	 de	 ida	 y
vuelta	 del	 capital	 humano,	 particularmente	 cuando	 existen	 políticas	 explícitas
para	 su	 captación	 (Sieglin	 y	 Zúñiga,	 2010;	 Tuirán,	 2009;	 OCDE,	 2008).	 Otros
conceptos	adicionales	que	se	han	generado	para	describir	este	fenómeno	son	los
de	 brain	 gain	 o	 adquisición	 de	 talentos	 (Chacko,	 2007)	 y	 de	 brain	 waste
asociado	al	desperdicio	de	capital	humano	altamente	calificado	que	se	incorpora
a	tareas	que	requieren	menor	calificación	a	la	que	se	tiene	y	que	ocurre	tanto	en
mercados	locales	como	internacionales	(Lozano	y	Gandini,	2012).
iii)	 La	 perspectiva	 de	 la	 diáspora	 que	 se	 orienta	 a	 analizar	 los	 vínculos,

identidad	e	 intercambios	que	 tienen	 los	emigrados	con	su	país	de	origen	y	que
producen	 desde	 derramas	 de	 conocimiento	 hasta	 inversiones	 económicas	 y
desarrollo	a	través	de	redes	internacionales.	Estos	estudios	analizan	también	las
desigualdades	que	se	generan	entre	países	desarrollados	y	en	desarrollo	(Davies,
2007;	 Rodríguez,	 2009;	 Dolores,	 2016;	 Marmolejo-Leyva,	 Perez-Angon	 y
Russell,	2015).
iv)	Estudios	que	buscan	identificar	los	factores	asociados	a	la	fuga	de	cerebros

y	 a	 la	 circulación	 de	 talentos	 tanto	 en	 los	 países	 expulsores	 como	 en	 los
receptores.	 En	 este	 ámbito,	 ciertas	 investigaciones	 abordan	 las	 políticas	 de
captación	y	de	expulsión	de	talentos	(Lozano	y	Gandini,	2012),	los	programas	de
retorno	 para	 trabajadores	 calificados	 (Khadria	 y	Meyer,	 2011),	 las	 políticas	 de
inmigración	 selectivas	 (Calva	 et	 al.,	 2014).	 En	 otra	 perspectiva,	 se	 han
identificado	 también	 como	 factores	 de	 movilidad	 el	 incremento	 de	 estancias
estudiantiles	en	el	extranjero,	así	como	de	académicos	(Sieglin	y	Zúñiga,	2010;



Didou,	2008).	Asimismo,	se	han	señalado	las	mejores	condiciones	de	trabajo	de
alta	calificación,	la	infraestructura	para	investigación,	la	fortaleza	de	los	grupos
de	 investigación	 y	 los	 mejores	 salarios,	 entre	 otros	 elementos	 (Commander,
Kangasniemi	y	Winters,	2004;	Li,	McHale	y	Zhou,	2017;	Agrawal	et	al.,	2011;
Johnson,	2015).
v)	 En	 México,	 la	 investigación	 sobre	 migración	 internacional	 de	 personal

altamente	calificado	se	ha	abordado	desde	el	análisis	de	los	factores	estructurales
que	pueden	estarla	ocasionando.	En	este	conjunto	de	estudios	destacan	los	que	la
explican	 como	 una	 consecuencia	 negativa	 de	 la	 globalización,	 donde	 el
neoliberalismo	 exacerbado	 profundiza	 el	 intercambio	 desigual	 y	 la	 captura	 de
personal	altamente	calificado	(Delgado	y	Chávez,	2015,	2016;	Delgado,	Chávez
y	Ramírez,	2016;	Delgado,	2017).	Las	perspectivas	son	variadas	y	refieren	a	la
complejidad	del	problema,	tanto	analítica	como	metodológica.	También	abordan
el	 problema	 a	 nivel	 macro	 o	 a	 nivel	 micro,	 considerando	 los	 problemas
estructurales	 y	 regulativos	 que	 enfrentan	 los	 países	 ante	 la	 globalización.	Hay
que	señalar	que	estas	perspectivas	tienen	muchos	traslapes	y	en	algunos	casos	se
abordan	de	manera	conjunta	para	explicar	el	 fenómeno	de	 la	movilidad,	por	 lo
que	no	necesariamente	se	consideran	excluyentes.
Commander,	Kangasniemi	y	Winters	(2004)	señalan	que	el	uso	del	término	de

fuga	 de	 cerebros	 se	 identifica	 desde	 finales	 de	 la	 década	 de	 1960,	 cuando	 se
produjo	 un	 crecimiento	 importante	 de	 la	 migración	 de	 personal	 altamente
calificado,	 particularmente	 de	 los	 países	 en	 desarrollo	 a	 los	 desarrollados.	 Sin
embargo,	 plantean	 que	 este	 fenómeno	 se	 profundiza	 y	 acelera	 a	 partir	 de	 la
década	de	1990.	Lowell	y	Findlay	(2001)	contabilizan	que,	en	1990,	las	pérdidas
para	los	países	en	desarrollo	eran	de	entre	10	y	13%.	Didou	(2004)	define	la	fuga
de	cerebros	como	la	permanencia	en	un	país	extranjero,	por	motivos	 laborales,
durante	 largos	 periodos.	 También	 se	 ha	 definido	 como	 la	 emigración	 de
intelectuales	 y	 profesionales	 altamente	 calificados	 de	 países	 en	 desarrollo	 a
países	 desarrollados	 (Baker,	 2015).	 Otros	 autores	 denominan	 este	 fenómeno
como	 una	 migración	 de	 personal	 altamente	 calificado	 (Rodríguez,	 2009)	 y	 lo
clasifican	a	partir	de	dos	procesos	expulsores:	la	diáspora	o	expatriación	por	falta
de	 oportunidades	 en	 el	 país	 de	 origen,	 o	 bien,	 una	 dinámica	 generada	 por	 un
mercado	de	trabajo	binacional.	En	visiones	más	optimistas	y	derivadas,	en	buena
medida,	de	experiencias	exitosas	como	la	de	Sillicon	Valley,	este	proceso	se	ha
denominado	 circulación	 de	 talentos,	 brain	 circulation	 o	 brain	 exchange.	 De
acuerdo	con	esta	perspectiva	y	teniendo	como	telón	de	fondo	la	globalización,	el
capital	humano	altamente	calificado	se	mueve	de	un	país	a	otro	dependiendo	de



las	 oportunidades	 y	 orientado	 por	 la	 búsqueda	 de	 retos	 de	 conocimiento
(Saxenian,	1999).	Se	hace	referencia	a	un	flujo	doble	o	círculo	virtuoso	en	donde
los	 diferentes	 países	 intercambian	 capital	 humano	 altamente	 calificado.	 En	 el
trayecto	de	ida	y	vuelta,	se	producen	derramas	de	conocimiento	en	las	regiones,
localidades	y	empresas	donde	se	incorporan	y	se	fortalece	la	capacidad	científica
de	los	países	expulsores	(Marmolejo-Leyva,	Perez-Angon	y	Russell,	2015).	Aun
cuando	 las	 perspectivas	más	 optimistas	 enfatizan	 estos	 efectos	 positivos,	 otros
estudios	 señalan	 que	 están	 condicionados	 por	 las	 particularidades	 de	 la
economía,	las	políticas	específicas	de	retención	o	retorno	y	los	lazos	que	genere
el	país	con	los	migrantes	de	alta	calificación	(Guellec	y	Cervantes,	2001;	OCDE,
2008;	Crymble,	2017).
Los	 países	 de	 origen	 del	 personal	 altamente	 calificado	 pueden	 diseñar

incentivos	 para	 tener	 mejor	 educación	 y	 mantener	 así	 a	 sus	 profesionales.
También	 se	 generan	 beneficios	 en	 los	 países	 expulsores	 por	 la	 posibilidad	 de
crear	redes	internacionales	y	eventualmente	de	repatriar	a	los	profesionistas	y	se
promueven	 flujos	 de	 conocimiento	 e	 información	 (Marmolejo-Leyva,	 Perez-
Angon	 y	 Russell,	 2015;	 Dustman,	 Fadlon	 y	 Weiss,	 2011;	 Pellegrino,	 2001).
Además,	actualmente,	las	tecnologías	de	la	información	y	la	comunicación	(TIC)
ensanchan	 la	 capacidad	 de	 contacto	 y	 limitan	 la	 pérdida	 de	 conocimiento	 y
habilidades	 (Commander,	 Kangasniemi	 y	 Winters,	 2004).	 Por	 otra	 parte,	 los
países	de	destino	o	receptores	tienen	un	conjunto	de	políticas	que	promueven	la
migración	de	personal	altamente	calificado	y	buscan	las	mejores	capacidades	en
ciencia	 y	 tecnología	 (Guellec	 y	 Cervantes,	 2001;	 Gascón-Muro	 y	 Cepeda-
Dovala,	 2009).	 Las	 políticas	 de	 internacionalización	 y	 de	 movilidad	 de
profesores	 y	 estudiantes	 también	 han	 tenido	 un	 efecto	 importante	 en	 la
migración	 (Sieglin	 y	 Zúñiga,	 2010),	 así	 como	 las	 políticas	 de	 acreditación	 y
calidad	 de	 los	 programas	 que	 permiten	 el	 reconocimiento	 internacional	 de	 los
estudios	 universitarios	 (Didou,	 2004,	 2006).	 Otros	 factores	 expulsores	 son:	 la
escasa	demanda	en	el	mercado	de	trabajo	de	capital	humano	altamente	calificado
(tanto	en	la	industria	como	en	las	universidades),	la	calidad	de	vida	en	el	país	de
origen	(como	la	inseguridad),	dificultades	para	realizar	 investigación	en	el	país
de	origen	(burocracia,	falta	de	recursos,	etc.)	(Johnson,	2015).
El	 debate	 sobre	 este	 fenómeno	 está	 abierto	 y	 los	 estudios	 no	 muestran

acuerdos	concretos.	Saxenian	(2005)	señala	que,	en	el	año	2000,	un	tercio	de	los
trabajadores	 de	 alta	 calificación	 de	 Sillicon	 Valley	 eran	 extranjeros,
particularmente	 asiáticos,	 ingenieros	 con	 estudios	 en	Estados	Unidos.	El	 papel
que	 tuvieron	 en	 fortalecer	 las	 oportunidades	 de	 crecimiento	 de	 sus	 países	 de



origen	 fue	 fundamental	 y	 facilitó	 el	 desarrollo	 de	 las	 industrias	 relativas	 a	 las
tecnologías	de	información	y	comunicación	(TIC)	tanto	en	China	como	en	India
(Saxenian,	 2005).	 Sin	 embargo,	 en	 una	 investigación	 posterior,	 Chen	 (2008)
señala	que	el	estudio	de	Saxenian	solo	 tiene	validez	para	Sillicon	Valley	y	que
sus	 hallazgos	 no	 se	 replican	 necesariamente	 en	 otros	 contextos.	 En	 el	 caso	 de
Taiwán,	 el	 gobierno	 tuvo	 que	 establecer	 políticas	 de	 atracción	 muy	 agresivas
para	 que	 regresaran	 alrededor	 de	 6,000	 chinos	 que	 fueron	 apoyados	 para	 abrir
empresas	 start-ups.	 En	 esta	misma	 línea	 de	 argumentación,	 uno	 de	 los	 países
más	afectado	en	las	décadas	de	1970	y	1980	por	la	fuga	de	cerebros	fue	India,
pero	se	ha	documentado	que	este	fenómeno	se	está	transformando	en	captación
de	 talentos	 (brain	 gain),	 ya	 que,	 dadas	 las	 oportunidades	 de	 negocio	 y	 la
infraestructura	física	y	social,	muchos	profesionales	altamente	calificados	están
regresando.	Este	fenómeno	se	documenta	para	 las	ciudades	de	Hyderabad	y	de
Bangalore	en	India	(Chacko,	2007).
Otros	estudios	se	han	centrado	principalmente	en	los	efectos	negativos	de	los

flujos	 internacionales	de	migración	de	países	pobres	 a	países	 ricos,	uno	de	 los
cuales	 es	 el	 crecimiento	 de	 la	 inequidad	 (Mountford	 y	Rapoport,	 2011).	En	 la
perspectiva	de	los	sistemas	de	innovación,	Khadria	y	Meyer	(2011)	plantean	que
la	migración	internacional	es	consecuencia	de	la	reestructuración	de	los	sistemas
de	 innovación	 y	 tecnología	 avanzada	 entre	 los	 países	 de	 origen	 y	 destino.
Señalan	los	autores	que	los	beneficios	de	la	migración	no	ocurren	en	el	ámbito
de	 la	 innovación	 y	 la	 tecnología,	 particularmente	 con	 el	 personal	 de	 alta
capacitación.	En	primer	lugar,	porque	no	suelen	enviar	remesas	al	país	de	origen,
no	se	observa	una	migración	de	retorno	y	tampoco	se	constata	transferencia	de
tecnología.	 En	 el	 caso	 de	México	 y	 países	 similares,	 el	 fenómeno	 se	 explica
como	un	rasgo	intrínseco	del	capitalismo	contemporáneo,	que	se	caracteriza	por
la	 apropiación	 privada	 del	 conocimiento	 generado	 por	 el	 personal	 altamente
calificado	 en	 los	 países	 de	 la	 periferia	 (Delgado,	 2017).	 Los	 estudios	 que
explican	el	fenómeno	muestran	diversos	aspectos	de	la	movilidad	internacional,
desde	diferentes	marcos	analíticos,	y	permiten	identificar	rasgos	específicos	del
problema.	Este	capítulo	se	centra	principalmente	en	una	primera	exploración	de
los	 patrones	 de	movilidad	 emergentes	 a	 través	 de	 los	 inventores	mexicanos	 y
brasileños.	 El	 análisis	 empírico	 permite	 sugerir	 algunas	 conjeturas	 también
exploratorias	para	explicar	el	fenómeno	en	el	marco	de	los	estudios	previos.

Metodología



La	movilidad	de	inventores	mexicanos	y	brasileños	se	ha	analizado	mediante	la
base	de	datos	de	la	United	States	Patent	and	Trademark	Office	(USPTO),	que	es	la
oficina	 de	 patentes	 considerada	 como	 el	 mayor	 repositorio	 en	 el	 mundo.	 En
2013,	 la	World	 International	Patent	Office	 (WIPO)	 publicó	 un	 estudio	 donde	 se
analiza	 la	movilidad	 de	 los	 inventores	 de	 las	 patentes	 registradas	 a	 través	 del
Patent	Cooperation	Treaty	 (PCT),	 donde	 se	 registran	 las	 patentes	 cuyo	 impacto
tiene	 un	 alcance	 mundial.	 En	 tal	 análisis	 se	 plantea	 una	 forma	 alternativa	 de
explorar	 la	movilidad	 de	 personal	 altamente	 calificado,	 ya	 que	 la	 información
derivada	de	las	patentes	es	estandarizada	y	confiable.	La	principal	limitación	del
estudio	de	la	WIPO	y	los	asociados	a	las	patentes	es	que	sólo	se	centran	en	un	tipo
particular	de	trabajador	altamente	calificado:	aquel	que	está	en	la	frontera	de	la
innovación	tecnológica.	Otra	limitación	que	se	debe	considerar	es	que	no	todos
los	 inventos	 llegan	a	patentarse,	por	 lo	que	se	 trabaja	con	un	subconjunto	muy
específico.	Con	 todo	y	 las	 limitaciones	de	 esas	 fuentes,	 se	presenta	un	 cálculo
interesante	 a	 partir	 de	 las	 solicitudes	 de	 patente	 (Miguelez	 y	 Fink,	 2013)	 que
coincide	 con	 otros	 estudios	 que	 han	 estimado	 la	 movilidad	 internacional	 de
personal	altamente	calificado	(Delgado,	Chávez	y	Ramírez,	2016).	En	el	caso	de
la	comparación	entre	mexicanos	y	brasileños	que	se	propone	en	este	capítulo,	se
ha	usado	como	indicador	principal	las	patentes	otorgadas,	esto	es,	el	subgrupo	de
las	 patentes	 que	 son	 aprobadas	 y	 que	 pueden	 llegar	 al	 mercado	 como
innovaciones,	lo	que	reduce	necesariamente	el	universo.
En	 la	 primera	 fase	 del	 análisis,	 se	 identificaron	 todas	 las	 patentes	 donde

estuvieran	incluidos	al	menos	un	inventor	mexicano	o	un	inventor	brasileño	en	el
periodo	de	estudio.	Con	esta	 información,	 se	detectaron	 los	propietarios	de	 las
patentes	 (diferenciando	 los	 nacionales	 de	 los	 no	 nacionales).	 El	 periodo	 de
análisis	comprende	de	1976	a	2016	para	ver	 los	patrones	en	el	 largo	plazo.	Se
subdividió	 de	 1976	 a	 1994	 y	 de	 1995	 a	 2016	 para	 identificar	 cambios	 y/o
patrones	a	partir	del	establecimiento	de	las	políticas	de	liberalización	económica
tanto	 en	 México	 como	 en	 Brasil.	 En	 ambos	 países,	 ese	 fenómeno	 ocurre	 a
mediados	de	la	década	de	1990	(con	el	Tratado	de	Libre	Comercio	de	América
del	Norte,	o	TLCAN,	y	el	Mercado	Común	del	Sur,	Mercosur).
En	esta	primera	fase	de	búsqueda,	se	elaboró	una	base	de	datos	que	incluyó:	el

año	de	solicitud,	el	año	de	otorgamiento,	el	nombre	o	nombres,	la	nacionalidad	y
la	dirección	del	propietario	de	la	patente	(assignee),	el	nombre	o	nombres	de	los
inventores	y	la	nacionalidad	de	los	mismos.	Se	consultó	cada	una	de	las	patentes
obtenidas	 en	 la	 búsqueda	 para	 contar,	 de	 manera	 manual,	 el	 número	 de
inventores	 mexicanos	 y	 brasileños	 que	 participaban	 en	 cada	 una	 de	 ellas.	 La



segunda	fase	se	orientó	a	 identificar	a	 los	 inventores	prolíficos.	Gay,	Latham	y
Le	 Bas	 (2005)	 definen	 a	 los	 inventores	 prolíficos	 como	 aquellos	 que	 son
cruciales	en	el	proceso	de	producción	de	conocimiento	codificado	y	que	tienen	al
menos	 diez	 patentes	 otorgadas.	 El	 estudio	 se	 realiza	 en	 Alemania,	 Francia	 e
Inglaterra	y	 toma	como	base	a	 los	más	destacados	 innovadores	de	esos	países.
En	 otro	 estudio	 sobre	 inventores	 alemanes,	 se	 diferencian	 dos	 tipos:	 los
inventores	seriales,	que	patentan	sistemáticamente,	lideran	grupos	de	inventores
en	sus	universidades	y	tienen	al	menos	tres	patentes	otorgadas,	y	los	inventores
ocasionales,	aquellos	que	 tienen	menos	de	 tres	 (Göktepe-Hultén,	2008)	y	cuyo
trabajo	 de	 producción	 de	 conocimiento	 codificado	 en	 patentes	 es	 incidental	 o
azaroso.
El	criterio	utilizado	en	este	trabajo	considera	a	los	inventores	prolíficos	como

aquellos	que	tienen	más	de	cinco	patentes	otorgadas,	ya	que	países	como	México
tienen	 una	 actividad	 inventiva	 mucho	menor	 que	 los	 países	 desarrollados.	 En
otras	investigaciones	que	incluyen	a	los	inventores	mexicanos,	este	criterio	se	ha
usado	 porque	 permite	 identificar	 a	 los	 inventores	 que	 tienen	 una	 producción
sistemática	de	patentes,	no	ocasional,	pero	también	se	puede	adaptar	el	criterio	a
la	realidad	de	producción	de	conocimiento	de	México	y	países	similares,	como
Brasil	 (López,	2008;	Díaz	y	Aboites,	2013;	Aboites	y	Díaz,	2015).	Se	elaboró
una	 base	 de	 datos	 con	 los	 inventores	 prolíficos	 que	 tenían	 patentes	 otorgadas
considerando	 el	 mismo	 periodo	 de	 análisis.	 La	 relevancia	 de	 los	 inventores
prolíficos	está	asociada	a	su	capacidad	inventiva	y	el	papel	que	desmpeñan	en	la
producción	de	conocimiento	de	frontera.

La	movilidad	de	inventores	mexicanos	y	brasileños

La	movilidad	internacional	de	personal	altamente	calificado	es	un	fenómeno	que
se	 ha	 profundizado	 en	 el	 contexto	 de	 la	 globalización,	 particularmente	 por	 la
internacionalización	de	la	producción	de	I+D.	En	el	análisis	de	inventores	en	las
PCT	 realizado	 por	Miguelez	 y	 Fink	 (2013)	 se	 identifica	 que,	 en	 el	 periodo	 de
1991	a	2000,	había	166	inventores	mexicanos	en	solicitudes	internacionales	y	94
chilenos.	No	se	registra	la	integración	de	inventores	brasileños	y	argentinos	cuya
participación	ocurre	en	el	periodo	siguiente.	En	la	etapa	de	2001	a	2010	aparecen
tres	países	latinoamericanos	entre	los	primeros	diez	que	tienen	más	inventores	en
solicitudes	 de	 patentes	 PCT.	 En	 la	 séptima	 posición,	 está	 México,	 con	 1,161
inventores,	 en	 la	 octava	 está	 Brasil,	 con	 1,115	 inventores	 y,	 en	 la	 décima,
Argentina	con	820	inventores.	Aun	cuando	no	son	necesariamente	comparables



los	 datos	 provenientes	 de	 las	 PCT	 y	 la	 USPTO,	 sí	 consolidan	 el	 argumento	 del
crecimiento	 de	 inventores,	 en	 este	 caso	 de	 latinoamericanos	 que	 se	 han	 ido	 a
países	desarrollados.
La	movilidad	de	 inventores	 se	 analiza	 a	partir	del	número	de	 inventores	del

país	 y	 su	 lugar	 de	 residencia	 que	participan	 en	patentes	 otorgadas	 a	 empresas,
universidades	y	centros	de	investigación	de	otros	países.	Se	contabiliza	también
el	 número	 de	 inventores	 de	 México	 y	 de	 Brasil	 en	 patentes	 propiedad	 de
organizaciones	 (empresas,	 universidades,	 centros	 de	 investigación)	 en	 esos
países.	La	diferencia	entre	ambos	permite	estimar	el	número	de	 inventores	que
se	ha	incorporado	a	empresas	transnacionales	tanto	en	el	país	de	origen	como	en
otros	países.	El	periodo	analizado	es	de	1976	a	2016,	haciendo	un	corte	en	1994
para	observar	si	existen	diferencias	en	los	patrones	de	movilidad	posteriores	a	las
políticas	de	liberalización	económica.
En	el	cuadro	1,	primer	renglón,	se	muestran	las	tasas	de	crecimiento	anual	de

patentes	 con	 inventores	 de	 México	 y	 Brasil	 cuya	 propiedad	 (assignee)	 es
diferente	 a	 la	 del	 inventor1	 para	 los	 periodos	 1976-1994	 y	 1995-2016.	 En	 el
mismo	 cuadro	 1,	 pero	 en	 el	 segundo	 renglón,	 se	 presentan	 las	 tasas	 de
crecimiento	anual	de	patentes	con	inventores	de	México	y	de	Brasil	en	patentes
cuya	 propiedad	 (assignee)	 es	 la	 misma	 que	 la	 del	 inventor	 para	 los	 periodos
1976-1994	y	1995-2016.	Como	se	ha	explicado	antes,	el	primer	periodo	(1976-
1994)	corresponde	a	los	años	anteriores	de	las	políticas	neoliberales.	El	segundo
periodo	 (1995-2016)	 está	 asociado	 a	 la	 implementación	 y	 aplicación	 de	 las
políticas	 neoliberales	 en	 ambos	 países,	 las	 cuales	 implicaron	 una	 profunda
reforma	en	los	derechos	de	propiedad	intelectual	(Aboites	y	Soria,	2008).





Asimismo,	 en	 el	 cuadro	 1	 se	 sintetiza	 el	 número	 de	 patentes,	 el	 número	 de
inventores	 totales	y	de	 inventores	prolíficos,	 tanto	en	 términos	absolutos	como
relativos	para	 los	periodos	1976-1994	y	1995-2016.	El	análisis	es	comparativo
para	México	y	Brasil	en	número	de	patentes	y	número	de	inventores.	Lo	primero
que	salta	a	la	vista	al	comparar	a	México	y	Brasil	en	los	mismos	periodos	es	que
México	sobrepasa	a	Brasil	en	el	primer	periodo	(1976-1994),	prácticamente	en
todas	las	categorías	presentadas	en	este	cuadro	(excepto	en	el	renglón	5,	donde
tienen	el	mismo	resultado).	En	el	siguiente	periodo	1995-2016,	las	diferencias	no
sólo	se	reducen	sensiblemente,	sino	que	Brasil	prácticamente	alcanza	a	México
en	 todas	 las	 categorías	 analizadas,	 excepto	 en	 el	 renglón	 2	 donde	 son
prácticamente	semejantes	el	total	de	inventores	en	cada	país.
La	gráfica	1	muestra	que	Brasil	tuvo	mayor	dinamismo	que	México	durante	el

periodo	analizado	(1976-2016).	En	efecto,	las	tasas	medias	de	crecimiento	en	la
participación	 de	 inventores	 siempre	 fueron	mayores	 en	 Brasil	 que	 en	México
para	 cualquier	 periodo,	 antes	 y	 después	 de	 la	 implementación	 de	 las	 políticas
neoliberales.	En	el	periodo	1976-1994,	México	registra	una	tasa	media	negativa
(-4.3	 %)	 mientras	 que,	 en	 Brasil,	 es	 positiva	 (4.4	 %)	 cuando	 el	 inventor	 (de
Brasil	o	México)	participa	en	países	que	no	corresponden	a	la	nacionalidad	del
inventor.	En	el	siguiente	periodo	1995-2016,	Brasil	tiene	mayor	dinamismo,	con
10.3%,	frente	a	9.3	%	en	México.





Asimismo,	la	gráfica	1	describe	las	tendencias	de	los	inventores	(de	Brasil	o
México)	que	participan	en	patentes	cuyos	propietarios	(llamados	assignees	en	la
terminología	de	la	USPTO)	son	sus	connacionales	(o	del	mismo	país).	Con	estas
características	(el	 inventor	del	mismo	país	que	el	propietario	de	la	patente),	 los
brasileños	siempre	registran	tasas	de	crecimiento	superiores	a	la	mexicana.	En	el
periodo	1976-1994,	la	tasa	de	crecimiento	brasileña	es	más	de	tres	veces	mayor
que	la	mexicana	y	para	el	periodo	1995-2016,	Brasil	aventaja	a	México	por	dos
puntos	porcentuales	de	crecimiento	medio.
En	otros	estudios,	esta	situación	se	replica:	aunque	se	identifica	un	incremento

significativo	 en	 la	migración	de	 inventores	 brasileños,	 también	 se	 observa	una
participación	 importante	 de	 empresas	 brasileñas	 que	 patentan	 en	 colaboración
con	países	europeos,	como	Petroleo	Brasileiro	y	Natura	Cosmetics.
De	 acuerdo	 con	 los	 autores,	 eso	 muestra	 que	 las	 grandes	 empresas	 de	 los

países	emergentes	están	ampliando	su	participación	global	e	iniciando	procesos
de	integración	tecnológica	(Giuliani,	Martinelli	y	Rabellotti,	2016).	Estos	datos
concuerdan	con	 los	patrones	de	patentamiento	colaborativo,	que,	en	el	caso	de
Brasil,	prevalecen	los	co-inventores	nacionales,	con	73.5%	para	el	periodo	1990
a	 1996	 y	 73.5%	 para	 el	 periodo	 1997	 a	 2004.	 En	 segundo	 lugar,	 las	 patentes
brasileñas	en	colaboración	se	realizan	con	países	de	la	Unión	Europea:	13.10%
en	 el	 primer	 periodo	 y	 10.7%	 en	 el	 segundo.	 En	 tercer	 lugar	 aparece	 Estados
Unidos,	 con	8%	y	9%.	En	México,	 las	 colaboraciones	 con	 connacionales	 para
los	 mismos	 periodos	 son	 de	 63.9%	 en	 el	 primer	 periodo	 y	 de	 66.10%	 en	 el
segundo.	 El	 segundo	 país	 con	 el	 que	 México	 presenta	 colaboraciones	 en	 la
producción	 de	 conocimiento	 codificado	 en	 patentes	 es	 Estados	 Unidos,	 con
20.6%	en	el	primer	periodo	y	18.2%	en	el	 segundo.	En	 tercer	 lugar	aparece	 la
Unión	Europea,	con	6.7%	y	9.8%,	respectivamente	(Montobbio,	Primi	y	Sterzi,
2015).	 Los	 datos	 muestran	 mayor	 fortaleza	 de	 Brasil	 en	 la	 producción	 de
conocimiento	 codificado	 en	 patentes,	 respecto	 de	 México,	 así	 como	 más
colaboración	con	la	Unión	Europea,	mientras	que	en	México	se	da	con	Estados
Unidos.
En	 el	 cuadro	 2	 se	 analizan	 exclusivamente	 los	 inventores	 mexicanos	 en

función	 de	 quién	 es	 el	 propietario	 de	 la	 patente:	 mexicano	 o	 extranjero.	 Se
describe,	 por	 una	 parte,	 el	 total	 de	 inventores	 para	 México	 en	 empresas
propietarias	de	ese	mismo	país	y,	por	el	otro,	el	número	de	inventores	prolíficos
de	México	para	assignees	de	ese	mismo	país.	El	análisis	se	realiza	considerando
los	 mismos	 periodos:	 1976-1994	 y	 1995-2016.	 En	 el	 periodo	 1976-1994	 se



desprende	que,	de	un	 total	1,252	inventores	mexicanos,	 registrados	en	patentes
obtenidas	 de	 USPTO,	 936	 (75%)	 eran	 inventores	 en	 patentes	 propiedad	 de
empresas	mexicanas,	mientras	que	el	 resto	de	 los	 inventores	mexicanos	(308	o
25	%)	 estaban	 registrados	 en	 patentes	 de	 agentes	 extranjeros	 (no-mexicanos).
Además,	 se	 encontraron	 31	 inventores	 prolíficos,	 de	 los	 cuales	 66	 %	 (20)	 se
integra	en	patentes	de	propiedad	extranjera,	mientras	que	34	%	(11)	participa	en
patentes	de	propietarios	no	mexicanos.	En	el	 siguiente	periodo,	1995-2016,	de
un	 total	 de	 6,104	 patentes	 obtenidas	 de	 USPTO	 con	 al	 menos	 un	 inventor
mexicano,	 2,912	 (48%)	 corresponden	 a	 empresas	 mexicanas,	 mientras	 que	 el
resto	(2,967	o	49%)	es	propiedad	de	agentes	extranjeros	(no-mexicanos).	El	3%
restante	corresponde	a	patentes	en	colaboración	que	crecieron	exponencialmente
del	primer	al	segundo	periodo.	Se	identificaron	190	inventores	prolíficos	de	los
cuales	47%	participa	en	patentes	propiedad	de	mexicanos	y	49%	(93)	se	integra
en	 patentes	 de	 propiedad	 extranjera.	 Los	 datos	 revelan	 un	 crecimiento	 muy
relevante	de	 los	 inventores	mexicanos	que	participan	en	patentes	de	propiedad
extranjera.	 En	 efecto,	 en	 el	 periodo	 de	 análisis,	 el	 porcentaje	 de	 propietarios
extranjeros	 creció	 856%,	 mientras	 que	 las	 patentes	 propiedad	 de	 mexicanos
crecieron	213%.





En	 el	 cuadro	 3	 se	 describe	 el	 total	 de	 inventores	 y	 de	 inventores	 prolíficos
brasileños	 en	 patentes	 propiedad	 de	 agentes	 de	 ese	 mismo	 país,	 así	 como	 de
propietarios	extranjeros.	El	análisis	se	realiza	considerando	los	mismos	periodos
para	México,	 tomando	en	cuenta	que	en	 la	década	de	1990	América	Latina	 se
adhirió	a	las	políticas	de	liberalización	económica.	En	el	periodo	1976-1994,	se
desprende	que,	de	un	total	de	736	patentes	registradas	en	la	USPTO	con	al	menos
un	 inventor	de	Brasil,	 251	 (34	%)	corresponden	a	 empresas	 cariocas,	mientras
que	el	resto	(463	o	66	%)	son	propiedad	de	agentes	extranjeros	(no-brasileños).
Además,	se	encontraron	17	inventores	prolíficos	de	los	cuales	cinco	se	integran
en	 patentes	 de	 propiedad	 brasileña	 y	 12	 lo	 hacen	 en	 patentes	 de	 propiedad	 no
brasileña	 (29	y	71%,	 respectivamente).	En	el	 siguiente	periodo,	1995-2016,	 se
observa	que,	de	un	total	6,022	patentes	registradas	en	la	USPTO,	con	al	menos	un
inventor	 brasileño,	 3,042	 (51%)	 corresponden	 a	 empresas	 brasileñas,	mientras
que	las	2,508	(42%)	restantes	son	de	agentes	extranjeros	(no-brasileños).	El	resto
corresponde	 a	 patentes	 en	 colaboración	 que	 muestran	 también	 un	 importante
incremento	entre	periodos.	Además,	se	encontraron	267	inventores	prolíficos	de
los	cuales	48%	(129	inventores)	son	patentes	propiedad	de	brasileños,	mientras
que	48%	 (129	 inventores)	 son	patentes	 con	 inventores	 prolíficos	 brasileños	 en
patentes	 propiedad	 de	 no	 brasileños.	 En	 Brasil,	 los	 datos	 muestran	 un
crecimiento	muy	elevado	de	los	 inventores	brasileños	en	patentes	propiedad	de
no	brasileños	de	un	periodo	al	otro	(455%).	Sin	embargo,	el	país	se	distingue	por
el	gran	incremento	–más	de	1,000%–	de	los	inventores	brasileños	en	patentes	de
propiedad	 nacional,	 lo	 que	 sugiere	 una	 consolidación	 de	 las	 capacidades
domésticas	asociadas	a	la	actividad	innovativa.





Los	 resultados	 muestran	 fenómenos	 diferentes	 en	 México	 y	 en	 Brasil,	 aun
cuando	 ambos	 países	 comparten	 un	 alza	 importante	 en	 la	 movilidad
internacional	de	 sus	 inventores,	 a	partir	de	 la	 firma	del	TLCAN	 y	del	Mercosur.
Estos	 hallazgos	 coinciden	 con	 lo	 identificado	 previamente	 por	 diferentes
estudios	 que	 advierten	 de	 una	 intensificación	 de	 la	 migración	 en	 general	 de
México	 hacia	 Estados	 Unidos	 de	 personal	 altamente	 calificado	 (Delgado	 y
Chávez,	2015)	y	también	de	inventores	(Miguelez	y	Fisk,	2013;	Aboites	y	Díaz,
2018).
En	 México,	 98%	 de	 las	 patentes	 donde	 participan	 inventores	 prolíficos	 es

propiedad	 de	 empresas	 de	 Estados	 Unidos.	 El	 primer	 lugar	 lo	 tiene	 Hewlett
Packard,	con	85	patentes;	el	segundo,	Delphi	Technologies,	con	76	y,	en	tercera
posición	ubicamos	a	ADC	Telecommunications,	con	42	patentes.	Sin	embargo,	las
situaciones	son	muy	diversas.	Encontramos	casos	de	movilidad	de	inventores	de
México	 hacia	 Estados	 Unidos,2	 trayectorias	 de	 inventores	 que	 inician	 en
empresas	estadounidenses	en	México	y	luego	se	trasladan	a	las	casas	matrices	y
firmas	 americanas	 en	 territorio	 nacional,	 que	 usufructúan	 el	 conocimiento
generado	por	los	inventores	mexicanos	(Aboites	y	Díaz,	2018).
Estos	hallazgos,	al	menos	para	México,	siguen	el	patrón	identificado	sobre	el

crecimiento	de	las	patentes	registradas	en	Estados	Unidos.	En	2014,	93%	de	las
patentes	pertenecía	a	corporaciones	de	las	cuales	46%	eran	de	Estados	Unidos,
18%	 japonesas	 y	 6%	 alemanas.	 También	 se	 plantea	 que	 la	 participación	 de
inventores	de	origen	extranjero	se	 incrementó	de	18%	en	1963	a	51%	en	2014
(Delgado,	Chávez	y	Ramírez,	2016:	160).	En	Brasil,	aun	cuando	se	incrementó
la	migración	 de	 inventores	 hacia	 Estados	Unidos	 (Miguelez	 y	 Fink,	 2013),	 se
observa	 también	 un	 fortalecimiento	 de	 las	 capacidades	 internas	 y	 de	 las
empresas	 domésticas	 que,	 en	 algunos	 casos,	 han	 iniciado	 procesos	 de
internacionalización	(Giuliani,	Martinelli	y	Rabellotti,	2015).
Este	fenómeno	ocurre	en	un	contexto	de	procesos	de	transnacionalización	y	de

creciente	 internacionalización	del	mercado	de	 trabajo,	particularmente	en	áreas
altamente	 especializadas	 (Pellegrino,	 2001).	 Por	 otra	 parte,	 esto	 se	 puede
explicar	también	por	la	baja	capacidad	de	absorción	del	mercado	de	trabajo	local
de	personal	altamente	calificado	y	la	escasa	presencia	de	empresas	de	tecnología
e	innovación	(Vance,	2013).	Lozano,	Gandini	y	Ramírez-García	(2015)	plantean
que	 el	 mercado	mexicano	 castiga	 a	 los	 posgraduados	 en	 las	 áreas	 de	 ciencia,
tecnología,	 ingeniería	 y	matemáticas,	 lo	 que	 favorece	 la	migración.	 En	Brasil,
aun	cuando	la	migración	internacional	está	asociada	en	buena	medida	a	factores



internos,	 es	 posible	 que	 el	 gasto	 sistemático	 en	 ciencia	 y	 tecnología	 de	 las
últimas	décadas,	que	es	de	al	menos	1%,	sea	un	factor	importante	para	explicar
la	mayor	consolidación	de	sus	capacidades	de	I+D	en	relación	con	México.

Reflexiones	finales

En	este	capítulo	se	hizo	una	exploración	de	la	movilidad	de	personal	altamente
calificado	a	partir	del	análisis	de	las	patentes	de	la	USPTO,	donde	están	registrados
inventores	mexicanos	y	brasileños.	El	supuesto	bajo	el	que	se	realizó	el	análisis
es	 que	 los	 inventores	 de	 estas	 nacionalidades	 registrados	 en	 las	 patentes
propiedad	de	empresas	no	mexicanas	y	no	brasileñas	en	la	USPTO	permite	estimar
la	 movilidad	 y	 compararla	 con	 la	 participación	 de	 inventores	 en	 patentes
nacionales	 en	 cada	 país.	 Particularmente,	 es	 de	 interés	 conocer	 el	 patrón	 de
movilidad	a	partir	de	las	políticas	de	liberalización	económica	en	ambos	países.
El	análisis	se	realizó	en	el	periodo	que	va	de	1976	a	2016,	considerando	como
punto	de	inflexión	1994,	para	diferenciar	dos	periodos.	Los	principales	hallazgos
muestran	que,	 tanto	en	México	como	en	Brasil,	se	produjo	un	incremento	muy
importante	 de	 las	 patentes,	 los	 inventores	 y	 los	 inventores	 prolíficos,	 los
propietarios	de	las	patentes	(nacionales	y	extranjeros),	así	como	del	número	de
colaboraciones.	Este	hallazgo	coincide	con	otras	 investigaciones.	Sin	embargo,
no	 se	 puede	 saber,	 con	 la	 evidencia	 recolectada,	 el	 origen	 y	 la	 causalidad
específica	de	los	cambios.
Brasil	 presenta	 un	 mayor	 número	 de	 colaboraciones	 a	 partir	 de	 análisis

previos	 en	 la	 oficina	 europea	 de	 patentes.	 Se	 identifica	 la	 participación	 de
empresas	 brasileñas	 dentro	 de	 las	 diez	 más	 patentadoras	 en	 EPO.	 Esta	 última
variable	 sugiere,	 como	 lo	 muestran	 investigaciones	 sobre	 el	 caso	 europeo,
procesos	de	internacionalización	de	grupos	de	investigación	y	de	empresas	y	no
solamente	una	 extracción	del	 personal	 altamente	 calificado.	El	 fenómeno	debe
estudiarse	con	mayor	profundidad,	particularmente	para	entender	las	diferencias
con	México.	En	México,	en	el	periodo	posterior	a	las	políticas	de	liberalización
económica,	 se	 constata	 un	 crecimiento	 de	 inventores	 que	 participan	 tanto	 en
patentes	de	propiedad	nacional	como	en	patentes	de	propiedad	no	mexicana.	Sin
embargo,	el	crecimiento	de	la	participación	de	inventores	mexicanos	en	patentes
de	 empresas	 de	 propiedad	 no	 mexicana	 es	 más	 de	 cuatro	 veces	 mayor	 al	 de
empresas	 mexicanas.	 En	 Brasil	 también	 se	 observó	 un	 crecimiento	 relevante
para	 el	 segundo	 periodo	 de	 inventores	 en	 patentes	 brasileñas	 y	 no	 brasileñas,
pero	 el	 fenómeno	 tiene	 otras	 características.	 Este	 país	 incrementó	 la



participación	de	inventores	en	patentes	propiedad	de	brasileños	en	más	del	doble
que	 en	 patentes	 de	 propiedad	 de	 extranjeros.	 Uno	 de	 los	 factores	 de
diferenciación,	en	ambos	países,	es	la	inversión	en	I+D,	que	en	Brasil	ha	sido	más
del	 doble	 que	 en	 México	 en	 el	 periodo	 estudiado,	 pero	 es	 un	 problema
multicausal,	 como	 se	 puede	 deducir	 de	 los	 estudios	 revisados.	 Otro	 elemento
para	la	reflexión	se	deriva	de	la	movilidad	intrafirma,	e	interáreas	de	tecnología,
además	 de	 la	 interregional,	 característica	 de	 Brasil,	 y	 de	 la	 intraregional.	 La
exploración	 iniciada	 con	 el	 análisis	 de	 patentes	 muestra	 casos	 de	 movilidad
intrafirma	e	interregional	principalmente,	por	lo	que	no	se	puede	precisar	como
un	fenómeno	integral	de	migración.
En	 este	 aspecto,	 el	 estudio	 de	 la	 migración	 y/o	 movilidad	 de	 personal

altamente	calificado	tiene	también	cuestionamientos	metodológicos	importantes.
En	 algunos	 estudios	 se	 considera	 personal	 altamente	 calificado	 a	 aquellos	 que
han	 terminado	 la	preparatoria;	 en	otros,	 a	quienes	 tienen	al	menos	una	 carrera
universitaria.	 Los	 datos	 cuantitativos	 permiten	 hasta	 este	 momento	 explorar	 y
cuantificar	 de	 manera	 inicial	 el	 fenómeno,	 pero	 hace	 falta	 un	 acercamiento
cualitativo	para	 conocer	 las	 diferentes	 trayectorias;	 ésa	 es	 una	 línea	 de	 trabajo
pendiente.	 En	México,	 la	 evidencia	 presentada	 permite	 conjeturar	 que	 existen
debilidades	 importantes	 en	 el	mercado	 interno	 que	 profundizan	 la	 incapacidad
para	integrar	el	personal	altamente	calificado	en	empresas	del	país.	En	Brasil,	a
pesar	de	la	alta	migración,	 la	situación	tiene	características	distintas,	ya	que	ha
logrado	un	fortalecimiento	de	las	capacidades	innovativas,	pero	esta	también	es
una	línea	de	estudio	pendiente.
Finalmente,	 esta	 exploración	permite	 empezar	 a	describir	 el	 fenómeno	de	 la

movilidad	de	inventores	en	México	y	en	Brasil,	que	coincide	con	los	hallazgos
generales	 identificados	 en	 estudios	 previos	 (Miguelez	 y	 Fink,	 2013),	 pero	 se
requiere	profundizar	en	el	análisis	para	obtener	afirmaciones	concluyentes.
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Migración	calificada	y	mercado	internacional	del	trabajo
científico:	México	en	las	relaciones	Norte-Sur

Rosalba	Genoveva	Ramírez	García

Introducción

Desde	hace	más	de	cuatro	décadas,	México	ha	desplegado	una	vigorosa	política
de	formación	de	recursos	humanos	altamente	calificados	mediante	un	programa
de	 becas	 para	 realizar	 estudios	 de	 posgrado	 en	 instituciones	 nacionales	 y	 del
extranjero.	 Esos	 esfuerzos	 han	 sido	 impulsados	 por	 el	 Consejo	 Nacional	 de
Ciencia	y	Tecnología	(Conacyt),	organismo	rector	de	las	políticas	científicas	en
México.	Dicha	política	de	formación	se	ha	desarrollado	junto	con	un	programa
de	 fortalecimiento	 al	 posgrado	 nacional	 en	 sus	 diferentes	 niveles	 educativos	 y
áreas	del	conocimiento.	En	ambos	programas	participan	múltiples	 instituciones
mexicanas	 de	 educación	 superior,	 principalmente	 públicas.	 Una	 premisa	 de
inicio	 es	 que	 el	 fortalecimiento	 de	 la	 educación	 superior	 y	 la	 formación	 de
recursos	humanos	con	altas	calificaciones	constituyen	instrumentos	estratégicos
para	desarrollar	 las	 capacidades	científicas,	 tecnológicas	y	de	 innovación	en	el
país.
El	 Programa	 de	 Fortalecimiento	 al	 Posgrado	 y	 el	 Programa	 de	 Becas	 para

estudios	de	Posgrado	han	permitido	formar	a	decenas	de	miles	de	jóvenes.	Entre
1980	y	2012,	el	total	de	becas	otorgadas	anualmente	representaba	un	acumulado
de	 472,633;	 de	 éstas,	 83.8%	 fue	 para	 estudios	 en	 el	 país	 y	 16.2%	 para	 el
extranjero;	 57%	 para	 maestría,	 38%	 para	 doctorado	 y	 5%	 para	 otro	 tipo	 de
estudios.	 Los	 principales	 destinos	 de	 los	 becarios	 en	 el	 extranjero	 han	 sido
Estados	Unidos,	Reino	Unido,	España,	Alemania,	Canadá	y	Francia.	De	acuerdo
con	datos	provenientes	de	una	encuesta	de	graduados	de	doctorado	aplicada	por
el	Conacyt,	la	cifra	de	graduados	de	doctorado	entre	1990	y	2012	fue	de	31,041,
de	 los	 cuales	 60.8%	 en	 ciencias	 naturales	 e	 ingeniería	 y	 39.2%	 en	 ciencias
sociales	y	humanidades.
La	formación	de	científicos	y	académicos	constituye	un	bien	estratégico	para

los	países	de	origen	 (Auriol,	 2010;	Delgado	y	Chávez,	 2016;	Didou	y	Gérard,
2009;	Didou,	2013;	Kreimer,	1996).	Ese	grupo	conforma	una	 importante	masa
crítica.	 Representa	 un	 activo	 importante	 en	 el	 que	 descansa	 la	 posibilidad	 de
formar	 a	 nuevas	 generaciones	 y	 de	 generar	 capacidades	 para	 el	 desarrollo



científico,	 tecnológico	 y	 de	 innovación	 en	 las	 sociedades	 a	 las	 que	 pertenece.
Quienes	 se	 han	 formado	 en	 el	 extranjero	 adquieren	 un	 capital	 científico,
conocimientos,	 habilidades	 y	 aprendizajes	 de	 diverso	 tipo	 que,	 en	 caso	 de
retornar,	 están	 en	 condiciones	de	 transferir	 a	 las	 instituciones	de	 sus	 países	 de
origen.	 Hacerlo	 conlleva	 un	 sinnúmero	 de	 ajustes	 y	 dificultades	 asociadas	 a
diversos	factores,	entre	otros	a	los	entornos	institucionales	para	hacer	ciencia,	a
las	políticas	científicas,	al	grado	de	consolidación	de	las	comunidades	científicas
y	 de	 las	 economías,	 es	 decir,	 a	 los	 ambientes	 prevalecientes	 en	 los	 países	 de
origen	 para	 aprovechar	 los	 conocimientos	 y	 competencias	 que	 sus	 migrantes
adquirieron	fuera	del	país.
Pero,	 no	 todos	 los	 que	 salieron	 a	 formarse	 al	 extranjero	 retornan.	 Un

porcentaje	 de	 los	 graduados	 de	 doctorado	 en	 el	 extranjero	 decide	 permanecer
fuera	de	su	país,	una	vez	concluidos	sus	estudios.	Los	graduados	de	doctorado
constituyen	 un	 recurso	 capital	 para	 la	 investigación	 y	 la	 innovación	 (Auriol,
2010;	Auriol,	Misu	y	Freeman,	2013)	y	el	número	de	matriculados	en	educación
terciaria	 fuera	 de	 su	 país	 de	 origen	 sigue	 creciendo	 aceleradamente:	 de	 0.8
millones	en	1975	a	2.1	millones	en	2000	y	a	4.1	millones	en	2010	(OCDE,	2012).
En	la	actualidad,	la	cifra	se	ubica	alrededor	de	los	5	millones.	La	expansión	de	la
matrícula	de	educación	terciaria	ha	contribuido	a	un	significativo	incremento	en
el	número	de	nuevos	graduados	de	doctorado:	de	154,000	en	2000	a	213,000	en
2009,	sólo	en	la	zona	OCDE	(Auriol,	Misu	y	Freeman,	2013).	Este	aumento	ha	ido
en	paralelo	a	las	crecientes	dificultades	de	inserción	en	el	mercado	de	trabajo.	El
inicio	de	una	carrera	de	investigación,	después	del	doctorado,	es	en	efecto	cada
vez	más	complicado:	las	opciones	recurrentes	son	los	posdoctorados,	o	bien,	la
enseñanza	en	instituciones	de	educación	superior,	la	cual	no	siempre	se	articula	a
la	investigación.	La	relación	entre	oferta	y	demanda	ha	producido	una	creciente
competencia	por	 la	ocupación	de	 los	puestos	disponibles	y	ha	contribuido	a	 la
expansión	del	mercado	laboral	basado	en	posiciones	posdoctorales	de	duración	y
condiciones	variables	(Cantwell	y	Taylor,	2013;	Moguérou,	2005;	Powell,	2015),
según	 las	 áreas	 del	 conocimiento,	 instituciones	 y	 países	 a	 los	 que	 se	 haga
referencia.
La	expansión	de	 la	matrícula	y	de	 los	graduados	de	doctorado	ha	abierto	un

debate	sobre	la	pertinencia	de	continuar	impulsando	formaciones	orientadas	a	la
investigación,	 a	 la	 luz	 de	 la	 capacidad	 de	 absorción	 del	 mercado	 de	 trabajo
(Cantwell,	2011;	Favell,	Fedblum	y	Smith,	2007;	Gaillard	y	Gaillard,	1998).	En
dicho	 debate,	 el	 tema	 de	 la	 migración	 altamente	 calificada	 en	 las	 dinámicas
Norte-Norte	 y	 Norte-Sur	 ocupa	 un	 lugar	 central.	 Por	 un	 lado,	 diversos	 países



europeos	han	visto	con	preocupación	la	emigración	de	una	parte	 importante	de
sus	 recursos	 humanos	 altamente	 calificados.	 A	 finales	 de	 la	 década	 de	 1990,
Gaillard	y	Gaillard	(1998)	hablaban	del	efecto	mediático	que	había	producido	la
noticia	en	 la	prensa	 francesa	sobre	 la	 salida	de	mentes	brillantes	de	dicho	país
hacia	Estados	Unidos.	A	esta	noticia	se	agregaba	la	imagen	de	los	franceses	que
habían	cursado	un	doctorado	en	ese	país	y	que,	una	vez	graduados,	permanecían
allí	 ocupando	 posiciones	 posdoctorales.	 Si	 bien	 la	 emigración	 francesa	 hacia
Estados	 Unidos	 es	 antigua	 y	 es	 la	 más	 cuantiosa	 comparada	 con	 otros
movimientos	 migratorios	 (anglosajones,	 escandinavos,	 italianos,	 etcétera),	 la
noticia	 llamaba	la	atención	sobre	los	alcances	de	la	emigración	científica	y	sus
implicaciones.	 Esta	 situación	 no	 era	 exclusiva	 de	 Francia.	 También	 el	 Reino
Unido	 y	 otros	 países	 europeos	 compartían	 la	 preocupación	 por	 la	 salida	 de
recursos	 humanos	 calificados	 del	 viejo	 continente	 hacia	 Estados	 Unidos,
principalmente.
Además	de	estas	dinámicas	y	de	 las	que	registran	otras	 regiones	del	mundo,

los	balances	sobre	la	emigración	calificada	han	alimentado	una	discusión	sobre
las	 asimetrías	 en	 las	 relaciones	 Sur-Norte.	 Los	 países	 del	 Sur	 han	 formulado
preguntas	acerca	de	 los	costos	y	beneficios	de	 la	 inversión	en	 la	 formación	de
recursos	humanos	calificados.	De	acuerdo	con	Domingues	y	Postel	 (2003),	 los
países	 en	 desarrollo	 han	 invertido	 en	 la	 formación	 calificada	 de	 sus	 recursos
humanos	en	el	extranjero,	sin	obtener	un	retorno	equivalente	de	beneficios.	Sin
menoscabo	de	 los	 aprendizajes	 y	 experiencias	 de	 formación	que	 los	migrantes
calificados	 adquirieron	 en	 el	 extranjero,	 así	 como	 de	 la	 circulación	 de
conocimientos	 que	 promueven	 como	 portadores	 de	 saberes	 a	 través	 de	 sus
producciones	 y	 de	 sus	 redes	 de	 colaboración,	 se	 advierte	 la	 existencia	 de
desbalances	entre	los	montos	que	los	países	destinan	a	la	formación	de	sus	élites
científicas	y	las	ventajas	resultantes.	La	relación	entre	migración	y	desarrollo	no
está	 resuelta,	 tiene	 un	 carácter	 estructural	 y	 sus	 factores	 positivos	 y	 negativos
varían	en	cada	contexto.

Propósitos

En	 el	 presente	 capítulo	 analizamos	 tópicos	 relativos	 a	 la	migración	 calificada,
tema	 de	 creciente	 importancia	 en	 las	 agendas	 internacionales	 y	 en	 los	 debates
sobre	 las	 relaciones	 Norte-Sur	 (Delgado	 y	 Chávez,	 2016;	 Kreimer,	 1996;
Kuznetsov	y	Sabel,	2005;	Pellegrino	y	Calvo,	2001;	Rodríguez,	2009;	Didou	y
Renaud,	 2015).	 Interesa	 en	 especial	 comprender,	 en	 el	 marco	 de	 dinámicas



globales,	 los	 alcances	 y	 límites	 de	 las	 políticas	 nacionales	 de	 formación	 en	 el
extranjero,	 así	 como	 las	 de	 retorno	 que	 promueven	 países	 como	 México.	 La
perspectiva	 toma	 en	 cuenta	 las	 formas	 como	 inciden	 y	 se	 entretejen	 las
dinámicas	 internacionales	 de	 la	 educación	 superior	 y	 del	 mercado	 de	 trabajo
científico,	con	dinámicas	nacionales	y	locales	orientadas	a	asegurar	los	circuitos
de	 formación	y	 empleo	de	 las	 élites	 científicas.	Está	 referida	 a	 investigaciones
anteriores	sobre	el	quehacer	de	 los	científicos	en	el	área	de	ciencias	biológicas
(Remedi	 y	 Ramírez,	 2016,	 2017),	 de	 carácter	 microsociológico,	 basadas	 en
entrevistas	a	profundidad	a	 investigadores	con	una	sólida	 trayectoria	científica,
en	observaciones	en	campo,	en	entrevistas	in	situ	en	laboratorios,	en	análisis	de
bases	de	datos	y	en	la	revisión	de	fuentes	documentales.	Permitieron	avanzar	en
el	 estudio	 de	 temas	 como:	 procesos	 de	 formación	 de	 investigadores	 (situando
tiempos,	 disciplinas	 e	 instituciones);	 elementos	 en	 la	 transmisión	 del	 oficio
científico;	 patrones	 en	 carreras	 tempranas	 de	 investigación;	 experiencias
posdoctorales,	formas	de	organización	para	la	producción	científica,	estrategias	y
rutas	de	legitimación	del	conocimiento.
Permitieron,	además,	conocer	experiencias	significativas	de	los	investigadores

sobre	 su	 formación	 doctoral,	 opciones	 laborales	 luego	 de	 graduarse,	 acceso	 a
posiciones	 posdoctorales	 en	 el	 extranjero,	 dificultades	 para	 retornar	 al	 país	 de
origen,	 desafíos	 en	 el	 arranque	 y	 desarrollo	 de	 una	 carrera	 propia	 de
investigación,	tiempos	de	espera	asociados	a	la	creación	de	condiciones	para	la
investigación,	procesos	de	reconversión	y	ajustes	a	las	condiciones	locales	para
hacer	ciencia,	acceso	a	financiamientos.	Interesa	ahora	analizar	la	relación	entre
formación	calificada	y	mercado	de	trabajo	científico,	ello	desde	una	perspectiva
amplia	que	tome	en	cuenta	las	dinámicas	Norte-Sur	que	inciden	y	dan	forma	a	la
migración	calificada.
Un	 supuesto	 sostenido	 en	 nuestras	 indagaciones	 es	 que	 “la	 producción	 de

graduados	 de	 doctorado	 en	 el	 mundo	 ha	 generado	 una	 gran	 fuerza	 de	 trabajo
altamente	 especializada,	 concentrada	 en	 los	 países	 más	 desarrollados,	 que	 ha
contribuido	 a	 reconfigurar	 la	 división	 internacional	 del	 trabajo,	 el	 valor	 de	 las
credenciales	y	las	opciones	de	vida	de	los	individuos	para	desarrollar	una	carrera
de	investigación”	(Ramírez,	2018:	44).

Formación	calificada	y	mercado	internacional	de	trabajo:	un	nuevo
contexto



Los	 procesos	 de	 globalización	 en	 educación	 superior	 han	 sido	 escasamente
estudiados	y	menos	aún	teorizados,	señalan	Marginson	y	Rhoades	(2002).	Para
estos	autores	los	estudiosos	de	la	educación	superior	han	centrado	su	atención	en
el	contexto	nacional:	políticas	gubernamentales,	sistemas	de	educación	superior
o	mercados	de	trabajo.	Esto	los	ha	llevado	a	focalizarse	en	las	relaciones	de	los
gobiernos	 con	 las	 instituciones	 educativas,	 el	 impacto	 de	 las	 políticas	 y	 la
estructura	de	 los	 sistemas	de	educación	superior,	y	a	dejar	de	 lado	el	modo	en
que	 las	 dinámicas	 globales	 influyen	 en	 la	 educación	 superior,	 en	 el
comportamiento	 de	 los	mercados	 y	 en	 las	 instituciones	 de	 educación	 superior,
gradualmente	 convertidas	 en	 actores	 globales.	 La	 necesidad	 de	 trabajar	 con
nuevos	marcos	conceptuales	emerge	de	las	crecientes	actividades	trasnacionales
observadas	en	la	educación	superior	y	la	ciencia.
Para	mostrar	la	importancia	de	incorporar	marcos	de	análisis	más	amplios	en

el	estudio	de	dichos	procesos	Cantwell	y	Taylor	(2013:	555)	ponen	el	ejemplo	de
algunas	investigaciones	centradas	en	la	demanda,	que	no	han	podido	explicar	los
patrones	de	movilidad	académica	debido	a	que	sólo	toman	en	cuenta	el	contexto
nacional.	 Los	 procesos	 migratorios	 de	 los	 graduados	 de	 doctorado	 guardan
relación	 con	 las	 tasas	 generales	 de	 desempleo	 a	 nivel	 nacional	 y	 con	 el
comportamiento	de	los	ciclos	económicos,	como	ha	señalado	Auriol	(2010:	11),
pero	también	con	la	capacidad	de	agencia	de	los	investigadores	para	hacerse	de
sus	“medios	específicos	de	producción”	(Bourdieu,	2003:	104),	dentro	y	fuera	de
las	fronteras	nacionales,	y	además	en	escenarios	donde	la	geopolítica	global	en
el	 terreno	de	 la	ciencia	expresa	 las	presiones	y	 tensiones	propias	de	un	campo
(Bourdieu,	 2003:	 64).	Éste	 se	 caracteriza	 por	 relaciones	 de	 poder	 entre	 países,
agencias	y	agentes,	y	también	por	las	inversiones	diferenciadas	de	capitales,	por
las	 luchas	 políticas,	 económicas	 y	 científicas	 que	 allí	 se	 despliegan,	 por	 las
estrategias	 e	 intereses	 en	 juego,	 así	 como	 por	 las	 ganancias	 o	 pérdidas
resultantes.
El	 debate	 sobre	 migración	 científica	 internacional	 revela	 propósitos	 y

argumentos	 diversos	 y,	 en	 ocasiones,	 incluso	 opuestos	 (Gaillard	 y	 Gaillard,
1998).	 Lo	 percibido	 como	 benéfico,	 problemático	 o	 desventajoso	 varía
dependiendo	 de	 los	 contextos	 espaciales	 y	 temporales	 abordados,	 así	 como	de
los	intereses	estratégicos	o	de	carácter	pragmático	que	subyacen	en	las	políticas
nacionales	 para	 asegurar	 y	 acrecentar	 los	 frutos	 de	 la	 formación	 de	 recursos
humanos	altamente	calificados.
En	el	actual	contexto	mundial,	se	expresan	diversos	fenómenos:	aumento	de	la

matrícula	en	educación	terciaria,	masivo	incremento	de	graduados	de	doctorado,



dificultades	para	 la	 inserción	de	éstos	 en	el	mercado	de	 trabajo,	 expansión	del
posdoctorado	 como	opción	 laboral,	 reforzamiento	 de	 la	migración	 calificada	y
creciente	emigración	calificada	de	los	países	del	Sur	hacia	los	del	Norte.
Entre	1990	y	2013,	la	cifra	de	migrantes	internacionales	pasó	de	154	millones

a	 232	 millones.	 Seis	 de	 cada	 diez	 migrantes	 internacionales	 residía	 en	 países
desarrollados.	 La	 mitad	 de	 los	 migrantes	 en	 países	 de	 la	 OCDE	 provenía	 de
América	 Latina	 y	 Asia,	 aunque	 los	 mayores	 ritmos	 de	 crecimiento	 en	 la
emigración	 los	 registraban	 países	 del	 sureste	 europeo	 y	 de	 la	 península	 de	 los
Balcanes	(Albania,	Bulgaria,	Moldavia,	Ucrania,	Lituania).	El	mayor	corredor	de
migración	internacional	es	el	establecido	entre	Estados	Unidos	y	México	(United
Nations,	2013).	En	2013,	la	emigración	de	mexicanos	hacia	ese	país	se	calculaba
en	13	millones	de	personas,	seguida	de	China	(2.2	millones),	India	(2.1	millones)
y	Filipinas	(2	millones).
En	los	últimos	años,	la	tasa	de	emigración	calificada	en	el	mundo	creció	a	un

ritmo	mayor	que	la	 tasa	 total	de	emigración	en	casi	 todos	 los	países	de	origen,
mostrando	 con	 ello	 el	 carácter	 selectivo	 de	 la	migración	 (OCDE,	 2013;	Auriol,
Misu	y	Freeman,	2013).	Entre	1990	y	2007,	la	cifra	de	migrantes	que	residía	en
los	 países	 de	 la	 OCDE	 y	 tenía	 nivel	 de	 escolaridad	 alto	 creció	 111%	 (de	 12.5
millones	a	25.9	millones);	los	migrantes	con	nivel	de	escolaridad	bajo,	39	%,	y
los	de	escolaridad	media,	76	%.	(SELA,	2009:14).
El	flujo	de	la	emigración	calificada	de	los	países	del	Sur	hacia	los	del	Norte

también	aumentó	en	grado	importante.	El	total	de	inmigrantes	calificados	en	los
países	de	la	OCDE	pasó	de	16%	(1.9	millones	de	personas	en	1990)	a	19%	(4.9
millones	en	2007).	El	mayor	crecimiento	de	migrantes	calificados	de	25	años	y
más	 que	 residía	 en	 la	 OCDE	 correspondió	 a	 México:	 de	 366,783	 migrantes
calificados	 en	 1990	 pasó	 a	 1,357,120	 en	 2007.	 Se	 estima	 que	 uno	 de	 cada	 13
graduados	 de	 educación	 terciaria	 en	América	Latina	 reside	 en	 esa	 zona	 (SELA,
2009:	16-20).
Una	 nueva	 tendencia	 en	 las	migraciones	 calificadas	 consiste	 en	 la	 creciente

participación	de	mujeres	 en	 el	 flujo	 de	mano	de	 obra	 calificada.	Entre	 1990	y
2007,	las	mujeres	migrantes	con	nivel	de	escolaridad	alto	crecieron	en	127	%	(de
5.7	a	13.0	millones)	en	contraste	con	el	crecimiento	de	97.5	%	que	registraron
los	hombres	(de	6.5	millones	a	12.9)	(SELA,	2009).	Por	otra	parte,	la	presencia	de
las	mujeres	 en	 el	 doctorado	 ha	 sido	mayor	 que	 la	 de	 los	 hombres,	 tanto	 entre
nativos	como	entre	extranjeros	(OCDE,	2013).

Mayor	selectividad	en	los	procesos	migratorios



En	 los	procesos	migratorios	 internacionales	 se	observa	una	mayor	 selectividad
de	los	individuos	con	altas	calificaciones.	Por	un	lado,	los	países	industrializados
han	 promovido	 políticas	 de	 reclutamiento	 de	 jóvenes	 en	 la	 educación	 terciaria
para	 hacer	 contrapeso	 a	 la	 disminución	 que	 ha	 registrado	 su	 matrícula
universitaria.	 La	 restricción	 de	 recursos,	 la	 reducción	 en	 el	 otorgamiento	 de
becas	y	las	condiciones	socioeconómicas	de	sus	propios	jóvenes	han	llevado	a	la
búsqueda	 de	 fuentes	 adicionales	 de	 financiamiento.	 La	 captación	 de	 jóvenes
extranjeros,	además	de	generar	recursos,	constituye	un	mecanismo	para	asegurar
los	flujos	de	recursos	calificados	hacia	sus	mercados	laborales.
Asimismo,	los	países	industrializados	han	impulsado	políticas	de	atracción	de

migrantes	 altamente	 calificados	 hacia	 sus	 sistemas	 de	 educación	 superior	 y	 de
ciencia	 y	 tecnología.	 Aunado	 a	 las	 altas	 tasas	 de	 incremento	 de	 la	 migración
calificada,	los	migrantes	con	educación	terciaria	que	residen	en	los	países	de	la
OCDE	 representan	 la	 tercera	parte	de	esa	población	y	 registraron	un	 incremento
sin	 precedentes	 de	 70%	 en	 la	 década	 previa,	 alcanzando	 los	 27.3	millones	 en
2010-2011.	Ante	ese	panorama,	la	UNESCO	ha	insistido	en	la	necesidad	de	que	los
países	 del	 Sur	 establezcan	 sólidas	 políticas	 públicas	 para	 salvaguardar	 el
“patrimonio	 intelectual,	 científico,	 cultural,	 artístico	 y	 profesional”	 de	 estos
países	y	prevenir	“la	sustracción	de	personal	de	alta	calificación	por	la	vía	de	la
emigración”	(IESALC-UNESCO,	2009:	98).

Flujos	entrantes	y	salientes	de	estudiantes	en	educación	terciaria

Alrededor	de	5	millones	de	estudiantes	en	educación	 terciaria	 están	 realizando
estudios	 fuera	de	 su	país	y	 se	estima	que	 la	cifra	 llegará	a	 los	8	millones	para
2025	 (Tremblay,	 Lalancette	 y	 Roseveare,	 2012).	 De	 acuerdo	 con	 datos	 del
Instituto	de	Estadísticas	de	la	UNESCO,	poco	más	de	 la	mitad	de	 los	estudiantes
proviene	de	Asia,	con	China	a	la	cabeza	(694,400),	seguida	de	India	(189,500)	y
de	Corea	del	Sur	 (123,700).	Visto	por	 regiones,	dos	quintas	partes	del	 total	de
estudiantes	 extranjeros	 en	 educación	 terciaria	 se	 dirige	 a	 países	 de	 la	 Unión
Europea,	una	quinta	parte	a	Norteamérica	y	otra	quinta	parte	a	países	de	Asia	del
Este	 y	 del	 Pacífico.	 Estados	 Unidos	 es	 el	 principal	 receptor	 de	 estudiantes
extranjeros,	seguido	del	Reino	Unido,	Australia,	Francia	y	Alemania.
Las	políticas	de	recepción	de	estudiantes	extranjeros	en	educación	terciaria	y

las	de	salida	al	extranjero	con	similar	propósito,	así	como	los	equilibrios	que	se
establecen	entre	ambas	son	reveladoras	de	las	prioridades	que	elige	cada	país.	En
ese	 sentido,	 es	 importante	 observar	 los	 comportamientos	 de	 los	 principales



países	 receptores	 y	 emisores	 de	 estudiantes	 internacionales,	 así	 como	 la
dinámica	que	registran	países	con	menor	desarrollo.
Los	 907,251	 estudiantes	 extranjeros	 que	 llegan	 a	Estados	Unidos	 provienen

principalmente	 de	 China	 (32.1%),	 India	 (12.4%)	 y	 Corea	 (7%),	 y	 en	 menor
medida,	 en	 orden	 decreciente,	 de	 Arabia	 Saudita,	 Canadá,	 Vietnam,	 Japón,
México	 (1.6%),	 Brasil	 e	 Irán.	 Los	 saldos	 entre	 flujos	 entrantes	 y	 salientes	 se
muestran	positivos	para	 ese	país.	Los	 estudiantes	 estadounidenses	que	 salen	 al
extranjero	 son	 67	 665:	 van	 principalmente	 al	 Reino	 Unido	 (22.1%),	 Canadá
(11.9%),	 Alemania,	 Francia	 y	 Australia.	 Estos	 países	 concentran	 50%	 de	 la
matrícula	proveniente	de	Estados	Unidos.
Al	 Reino	 Unido	 llegan	 428,724	 estudiantes	 extranjeros	 para	 educación

terciaria	y	salen	31,078.	Los	estudiantes	extranjeros	provienen	principalmente	de
China	 (20.1%),	 Estados	 Unidos	 (3.5%),	 India	 (4.6%),	 Alemania	 (3.2%)	 y
Francia	 (2.6%).	 Un	 alto	 porcentaje	 de	 los	 estudiantes	 británicos	 que	 salen	 al
extranjero	va	a	Estados	Unidos	(30.9%).	Otra	parte	importante	de	la	movilidad
es	intraeuropea,	con	Francia,	Holanda	y	Alemania	a	la	cabeza.
Australia	es	un	caso	interesante	por	los	contrastes	en	los	flujos.	La	movilidad

entrante	alcanza	la	cifra	de	335,512	estudiantes	y	la	saliente	de	apenas	12,330.	El
sistema	 educativo	 de	 este	 país	 se	 ha	 convertido	 en	 polo	 de	 atracción	 para
estudiantes	extranjeros	que	provienen	de	Asia	Oriental,	Meridional	y	del	Sudeste
Asiático,	 con	 China,	 India,	 Malasia,	 Nepal,	 Vietnam	 e	 Indonesia	 como
principales	países	de	procedencia.	Por	otra	parte,	cerca	de	70%	de	los	estudiantes
australianos	 va	 a	 sólo	 tres	 países:	 Estados	 Unidos,	 Nueva	 Zelanda	 y	 Reino
Unido.
A	Francia,	llegan	235,123	estudiantes	extranjeros:	la	mayor	parte	proviene	de

China	 (10.8%)	 y	 del	 norte	 de	África	 (Marruecos,	 Argelia,	 Túnez:	 21.5%).	 En
dicho	 país,	 se	 observa	 una	 mayor	 variedad	 geográfica	 en	 la	 recepción	 de
estudiantes	extranjeros.	Van	al	extranjero	80,635	estudiantes	franceses,	en	primer
lugar,	 a	 Bélgica	 (22.5%),	 país	 francófono,	 seguido	 de	 Reino	 Unido	 (13.9%),
Canadá	 (13.4%),	 Suiza,	 Alemania,	 Estados	 Unidos	 y	 España	 (que	 suman
31.7%).	 Más	 de	 tres	 quintas	 partes	 de	 quienes	 salen	 de	 Francia	 realizan	 una
movilidad	intraeuropea.
Alemania	llama	la	atención	por	la	diversidad	de	países	de	procedencia	de	los

165,563	 estudiantes	 en	 movilidad	 entrante.	 Ellos	 provienen	 de	 prácticamente
todos	 los	 continentes	 y	 de	 más	 de	 200	 países,	 cada	 uno	 de	 ellos	 con	 una
presencia	 estudiantil	 importante.	En	 contraste,	 85%	de	 los	 119,259	 estudiantes
alemanes	que	salen	al	extranjero	se	concentran	en	otros	países	de	Europa.



Los	países	asiáticos	destacan	por	diferentes	razones.	Japón	se	caracteriza	por
atender	en	su	inmensa	mayoría	a	extranjeros	de	la	misma	región	asiática.	De	los
131,980	 estudiantes	 que	 recibe	 Japón,	 60%	 proviene	 de	 China,	 así	 como	 de
Corea	del	Sur,	Nepal	y	Vietnam	(los	tres	representan	22%).	Salen	al	extranjero
30,850	estudiantes	japoneses,	la	mitad	de	ellos	a	Estados	Unidos	y	27%	a	cuatro
países	europeos:	Reino	Unido,	Alemania,	Austria	y	Francia.
A	diferencia	de	los	países	europeos	analizados,	China,	India	y	Corea	del	Sur

se	 caracterizan	 por	 el	 mayor	 peso	 en	 la	 movilidad	 saliente.	 China	 recibe	 a
137,527	estudiantes	y	envía	al	extranjero	a	847,259.	Una	parte	importante	de	los
estudiantes	 extranjeros	 en	China	 proviene	de	 países	 de	 la	 región	 asiática,	 pero
también	 de	 los	 diferentes	 continentes.	La	 emergencia	 de	China	 como	potencia
económica	 constituye	 un	 atractivo	 para	 un	 creciente	 número	 de	 estudiantes,
académicos	 y	 científicos.	No	 obstante,	 habrá	 que	 profundizar	 en	 estos	 análisis
para	 conocer	 el	 tipo	 de	 elecciones	 que	 hacen	 los	 estudiantes	 extranjeros,
empezando	por	la	oferta	para	el	aprendizaje	del	idioma.
La	salida	de	estudiantes	chinos	está	orientada	principalmente	hacia	los	países

industrializados.	Estados	Unidos	recibe	a	34.4%	del	total	de	chinos	inscritos	en
educación	terciaria	que	se	encuentran	fuera	de	su	país.	Australia,	Reino	Unido,
Japón	y	Canadá	reciben	a	40.6%.	El	resto	se	dirige,	sobre	todo,	hacia	países	de
Asia	y	Europa.
India	 registra	 una	 movilidad	 estudiantil	 entrante	 de	 44,766	 sujetos	 y	 una

saliente	de	278,383.	Los	estudiantes	entrantes	provienen	de	países	de	la	región,
principalmente	de	Nepal	 y	Afganistán.	Los	países	 hacia	 los	 que	 se	 dirigen	 los
estudiantes	 de	 la	 India	 son	 Estados	 Unidos,	 que	 recibe	 a	 40.5%	 del	 total	 y
Australia	 (16.6%).	 Otro	 grupo	 importante	 se	 dirige	 a	 Canadá,	 Reino	 Unido,
Nueva	Zelanda,	Emiratos	Árabes	y	Alemania.
En	Corea	del	Sur,	la	movilidad	estudiantil	entrante	es	de	54,540	y	la	saliente

de	 108,608.	 Los	 estudiantes	 extranjeros	 provienen	 de	 países	 de	 la	 región.	 Los
chinos	representan	63.1%.	En	menor	medida,	provienen	de	Vietnam,	Mongolia,
Japón	e	Indonesia.	Los	estudiantes	coreanos	se	dirigen	principalmente	a	Estados
Unidos	(59%),	Japón	(12.4%)	y	Australia	(5.6%).
Los	 países	 latinoamericanos	 registran	 una	 movilidad	 estudiantil	 saliente

estimada	en	227,000	personas.	No	hay	cifras	globales	de	movilidad	entrante	para
la	 región,	 sino	 datos	 aislados	 sobre	 algunos	 países,	 generalmente	 aquellos	 que
han	promovido	estrategias	 sistemáticas	de	 internacionalización	de	 sus	 sistemas
de	educación	superior	y	cuyos	gobiernos	e	instituciones	han	sistematizado	dicha
información.	 No	 obstante,	 la	 carencia	 de	 datos	 también	 está	 asociada	 a	 las



actividades	de	internacionalización.	Son	pocos	los	países	que	han	impulsado	una
política	 pública	 efectiva	 en	 ese	 sentido.	Hay	 discursos	 sobre	 el	 tema,	 pero	 las
prácticas	en	las	instituciones	de	educación	superior,	salvo	casos	específicos,	no
se	 han	 modificado.	 Con	 frecuencia	 la	 oferta	 en	 educación	 terciaria	 para
estudiantes	extranjeros	se	limita	a	enseñanza	de	idiomas	o	cursos	cortos.	Muchos
países	 latinoamericanos	 no	 han	 logrado	 construir	 ofertas	 atractivas	 para	 los
estudiantes	extranjeros.	Como	hemos	visto	en	los	casos	expuestos,	los	polos	de
atracción	en	el	mercado	de	las	formaciones	en	educación	terciaria	se	ratifican	en
los	 flujos	 globales	 observados,	 mismos	 que	 en	 México,	 Brasil,	 Colombia,
Argentina,	 se	 vuelven	 a	 confirmar.	 Los	 principales	 destinos	 de	 la	 movilidad
estudiantil	saliente	en	estos	países	son:	Estados	Unidos	en	primer	lugar,	seguido
de	España,	Alemania,	Francia,	Reino	Unido,	además	de	Portugal	–en	el	caso	de
Brasil,	principalmente	por	su	cercanía	lingüística.
Son	pocos	 los	países	de	 la	 región	 latinoamericana	que	 registran	 información

completa	 sobre	 sus	 flujos	 de	 estudiantes	 entrantes	 y	 salientes,	 y	 menos	 aún,
sobre	los	países	de	procedencia	de	la	movilidad	entrante.	A	partir	del	análisis	de
los	datos	del	Instituto	de	Estadísticas	de	la	UNESCO	 sobre	 los	 flujos	globales	de
estudiantes	de	educación	terciaria,	se	observa	una	mayor	movilidad	saliente	en	la
mayoría	 de	 los	 países	 latinoamericanos.	 Chile	 registra	 la	 entrada	 de	 3,810
estudiantes	 extranjeros	 y	 la	 salida	 de	 9,270;	 en	 México	 entran	 8,020	 y	 salen
29,813;	en	Colombia,	ingresan	4,323	y	salen	28,122	y	en	República	Dominicana,
4,323	 y	 28,122,	 respectivamente.	 Brasil	muestra	 un	mayor	 dinamismo	 en	 este
terreno,	 con	 una	 movilidad	 de	 mayores	 dimensiones:	 entran	 19,855	 y	 salen
40,891	estudiantes.
Por	 lo	 general,	 el	 principal	 intercambio	 relacionado	 con	 la	 recepción	 de

estudiantes	 se	 da	 entre	 países	 de	 la	 región	 latinoamericana	 y	 del	 Caribe,	 a
manera	 de	 microrregiones	 construidas	 en	 la	 proximidad	 geográfica.	 En
Colombia,	 por	 ejemplo,	 la	 recepción	 de	 estudiantes	 de	Venezuela	 concentra	 la
mitad	 de	 la	movilidad	 entrante	 a	 ese	 país.	México	 no	 dispone	 de	 información
desagregada	sobre	la	procedencia	de	los	estudiantes	extranjeros,	pero	se	tiene	el
registro	que	instituciones	como	el	Instituto	Tecnológico	de	Estudios	Superior	de
Monterrey	 (ITESM,	 institución	 privada	 conocida	 internacionalmente),	 la
Universidad	de	Guadalajara	(privada),	entre	otras,	son	importantes	receptoras	de
estudiantes	 extranjeros	 para	 cursar	 sus	 programas	 de	 estudio.	 República
Dominicana,	por	otra	parte,	tiene	un	papel	importante	en	el	Caribe:	65%	de	sus
estudiantes	 extranjeros	 proviene	 de	Haití,	 país	 cercano,	 pobre	 y	 con	 una	 débil
infraestructura	educativa.	También	registra	18%	procedente	de	Estados	Unidos.



No	obstante,	no	se	sabe	si	esos	datos	corresponden	a	estudiantes	de	Puerto	Rico,
país	cercano	cuyos	habitantes	tienen	ciudadanía	estadounidense.	Brasil	es	el	país
que	muestra	mayor	actividad	de	intercambio	y	movilidad	de	estudiantes	con	un
amplio	abanico	de	países.	Recibe	estudiantes	de	América	Central	y	del	Sur,	así
como	de	países	del	Sur	y	Oeste	de	África.	Los	estudiantes	extranjeros	en	Brasil
provienen	de	diferentes	continentes	y	países,	incluyendo	los	industrializados.
Las	 dinámicas	 identificadas	 a	 través	 de	 los	 flujos	 entrantes	 y	 salientes

expresan	las	prioridades	que	los	países	establecen	para	incrementar	la	matrícula
de	 los	 sistemas	 de	 educación	 terciaria,	 anticipar	 necesidades	 de	 formación	 de
recursos	 humanos	 con	 altas	 calificaciones,	 abrir	 los	 horizontes	 de	 los
intercambios,	contribuir	al	desarrollo	de	las	regiones,	entre	otros	aspectos.	Falta
avanzar	 hacia	 sistemas	 de	 información	 vigorosos	 que	 permitan	 profundizar	 el
análisis	sobre	las	orientaciones	de	esas	movilidades	con	referencia	específica	al
doctorado	(ya	que	éste	se	encuentra	agregado	en	la	educación	terciaria)	y	a	los
campos	de	conocimiento	que	son	priorizados	en	las	movilidades.

Políticas	de	atracción	de	migrantes	calificados

Con	 la	 expansión	 de	 la	matrícula	 en	 la	 educación	 terciaria	 y	 el	 incremento	 de
graduados	de	doctorado,	ha	aumentado	la	competencia	en	el	mercado	de	trabajo
científico	 por	 los	 espacios	 disponibles.	 Estados	Unidos	 se	 ha	 convertido	 en	 el
“más	fuerte	imán	de	la	migración	científica	internacional”	(Gaillard	y	Gaillard,
1998).	La	enmienda	al	Acta	de	Inmigración	y	Nacionalidad	de	Estados	Unidos
de	1965	abrió	 la	válvula	de	entrada	a	 la	 inmigración	calificada	en	beneficio	de
“la	economía	nacional,	los	intereses	culturales	o	el	bienestar	de	Estados	Unidos”.
Se	 avanzaba	 por	 dos	 rutas:	 por	 un	 lado,	 se	 alentaba	 la	 llegada	 de	 estudiantes
extranjeros	al	sistema	de	educación	terciaria	y,	por	otro,	se	promovía	el	arribo	de
migrantes	calificados.
Muy	pronto	los	efectos	de	estas	políticas	fueron	evidentes:	uno	importante	y

visible	 fue	 que	 el	 trabajo	 científico	 descansó	 crecientemente	 en	 investigadores
extranjeros	que	residían	en	ese	país	con	visas	temporales.	De	acuerdo	con	datos
de	la	National	Science	Foundation,	en	2015	había	63,861	posdoctorados	en	319
instituciones	 estadounidenses:	 de	 ellos,	 35,135	 (55%)	 tenían	 visa	 temporal.
Representaban	 54.6%	 de	 las	 plantillas	 en	 ciencias,	 67.1%	 en	 las	 ingenierías	 y
50.8%	en	salud.	Los	residentes	temporales	que	ocupan	posiciones	posdoctorales
en	 Estados	Unidos	 han	 pasado	 de	 33%	 en	 1979	 a	más	 de	 50%	 al	 final	 de	 la
década	de	1990	(Moguérou,	2005).	El	análisis	de	 las	 tendencias	de	 los	visados



temporales	por	sub-áreas	del	conocimiento	revela	las	prioridades	que	establecen
los	gobiernos:	destaca	con	claridad	el	 impulso	que	reciben	campos	específicos,
tales	como	las	ciencias	biológicas,	mercado	cada	vez	más	competido,	la	física	y
sus	especialidades,	o	 la	neurobiología	y	neurociencias,	que	registró	un	 impulso
sostenido	a	lo	largo	de	la	presente	década.
Cada	 día	 es	 más	 patente	 la	 permanencia	 prolongada	 de	 los	 graduados	 de

doctorado	en	el	extranjero.	Se	estima	que	11%	de	los	graduados	de	doctorado	ha
permanecido	de	5	a10	años	en	el	extranjero;	25%	de	2	a	5	años;	20%	de	1	a	2
años	 y	 el	 resto	menos	 de	 un	 año.	 Las	 condiciones	 para	 iniciar	 una	 carrera	 de
investigación	 estable	 son	 cada	 vez	 más	 complicadas	 para	 las	 jóvenes
generaciones.	En	Estados	Unidos,	cerca	de	65%	de	los	graduados	de	doctorado
continúa	 hacia	 posiciones	 posdoctorales:	 de	 éstos	 sólo	 entre	 15	 y	 20%	 logra
moverse	 hacia	 puestos	 académicos	 estables	 (Powell,	 2015).	 En	 Europa,	 la
competencia	 es	 mayor:	 en	 Reino	 Unido,	 sólo	 3.5%	 obtiene	 una	 posición
permanente	en	las	universidades.
Por	un	lado,	ha	crecido	la	demanda	de	recursos	humanos	altamente	calificados

en	 los	 campos	 de	 la	 ciencia	 y	 la	 innovación.	 Por	 otro,	 la	 oferta	 creciente	 de
graduados	 de	 doctorado	 vuelve	 complejo	 el	 balance	 sobre	 la	 capacidad	 de
absorción	de	esos	recursos	en	los	mercados	laborales,	dadas	las	características	de
los	mismos	y	su	articulación	con	las	prioridades	que	los	gobiernos	definen	en	sus
políticas	de	desarrollo.
Se	 señala	 que	 las	 tasas	 de	 desempleo	 para	 los	 graduados	 de	 doctorado	 de

1990-2006	 no	 exceden	 de	 2%	 o	 3%,	 aunque	 también	 se	 reconoce	 que	 la
transición	hacia	un	empleo	estable	puede	tomar	de	cuatro	a	cinco	años	(Auriol,
2010).	 Las	 tasas	 de	 desempleo	 se	 muestran	 bajas	 en	 parte	 porque	 un	 alto
porcentaje	 de	 los	 graduados	 de	 doctorado	 continúa	 hacia	 posiciones
posdoctorales,	pero	también	porque	un	porcentaje	considerable	de	graduados	de
doctorado	 trabaja	 bajo	 contratos	 temporales.	 Dependiendo	 del	 campo	 de
conocimiento	 y	 del	 país,	 los	 porcentajes	 de	 contrataciones	 temporales	 pueden
llegar	hasta	50%	(OCDE,	2010).
No	se	conoce	la	magnitud	del	fenómeno	del	posdoctorado	ni	se	han	estudiado

a	 fondo	 sus	 implicaciones.	 No	 se	 han	 generado	 sistemas	 de	 información	 para
documentar	las	dimensiones	y	rasgos	de	la	diáspora	científica:	quiénes	y	cuántos
son,	dónde	están,	en	qué	áreas	se	ubican,	cuáles	son	sus	recorridos	laborales	en
el	 campo	 de	 la	 ciencia,	 condiciones	 de	 empleo,	 proyectos	 en	 los	 que	 han
participado,	 redes	 que	 construyeron,	 deseos	 y	 condiciones	 para	 un	 posible
retorno,	etc.	(Auriol,	2010;	OCDE,	2010;	Ramírez,	2018).



Hoy	se	habla	de	la	“generación	posdoc”	o	de	los	“permadocs”	(Powell,	2015)
para	referirse	a	ese	creciente	sector	cuya	carrera	académica	se	construye	sobre	la
base	 de	 nombramientos	 posdoctorales	 de	 variable	 duración	 y	 condiciones.	 El
posdoctorado	 se	 está	 convirtiendo	 en	 un	 periodo	 de	 constante	 espera	 ante	 la
dificultad	 para	 lograr	 una	 posición	 estable	 que	 permita	 construir	 una	 carrera
académica	(Bazeley,	2003).
Los	 países	 desarrollados	 han	 impulsado	 por	 diversas	 vías	 la	 captación	 de

recursos	altamente	calificados.	Esto	se	observa	en	la	fuerza	de	atracción	ejercida
por	 Estados	 Unidos	 y	 en	 el	 conjunto	 de	 acciones	 que	 emprenden	 los	 países
europeos	 para	 disminuir	 la	 salida	 de	 estudiantes	 más	 allá	 de	 la	 frontera
continental.	Han	buscado	fortalecer	sus	sistemas	educativos,	promover	en	mayor
medida	 la	 migración	 intraeuropea,	 establecer	 regulaciones	 para	 la	 figura
posdoctoral,	profundizar	 el	 carácter	 selectivo	de	 sus	políticas	migratorias	y,	 en
particular,	 de	 las	 asociadas	 a	 la	 migración	 calificada,	 en	 un	 contexto	 de
crecientes	 restricciones	 financieras	 y	 del	 establecimiento	 de	 prioridades	 en
campos	cada	vez	más	específicos.
México,	 al	 igual	 que	 otros	 países,	 ha	 buscado	 generar	 una	 masa	 crítica	 de

recursos	 humanos	 altamente	 calificados	 para	 impulsar	 el	 desarrollo	 de	 sus
capacidades	 científicas,	 tecnológicas	 y	 de	 innovación,	 fortalecer	 su
infraestructura	 científica,	 promover	 una	 mayor	 vinculación	 con	 los	 diferentes
sectores	 de	 la	 sociedad	 y	 fortalecer	 el	 desarrollo	 regional.	 Mediante	 los
programas	 de	 becas	 y	 de	 fortalecimiento	 al	 posgrado,	 ha	 graduado	 miles	 de
doctores.	De	 acuerdo	 con	 los	 Indicadores	 de	Ciencia	 y	 Tecnología,	 de	 1990	 a
2012,	se	graduaron	18,884	doctores	en	ciencias	naturales	e	ingenierías	y	12,157
en	ciencias	sociales	y	humanidades.	No	obstante,	muchos	de	esos	doctores	viven
en	Estados	Unidos	(11,000	en	2013	de	acuerdo	con	el	presidente	de	la	Academia
Mexicana	 de	Ciencias),	 una	 cifra	 significativa	 si	 consideramos	 que	 el	 Sistema
Nacional	de	Investigadores	(SNI)	en	el	país	tiene	25,000	miembros.
Quienes	 salen	 a	 formarse	 al	 extranjero	 ponen	 en	 juego	 consideraciones	 de

diverso	 tipo	 (personales,	 académicas,	 lingüísticas,	 culturales	 y	 políticas,	 entre
otras)	y	no	siempre	retornan	al	país	de	origen.	Ello	sucede	por	diversas	razones:
el	 deseo	 de	 establecerse	 en	 el	 extranjero	 y,	 en	 ocasiones,	 por	 contar	 con	 una
oferta	de	empleo	que	puede	traducirse	en	el	inicio	de	una	carrera	científica	en	el
país	 receptor.	 Hay	 quienes	 no	 retornan	 porque	 alcanzaron	 una	 posición	 en	 el
extranjero	 o	 crearon	 vínculos	 estrechos	 en	 el	 país	 huésped,	 incluso	 porque
formaron	 una	 familia	 (Remedi	 y	 Ramírez,	 2017;	 Ramírez,	 2018).	 La	 idea	 de
retornar	en	esos	casos	resulta	algo	alejada	del	horizonte	de	estos	científicos.	En



éste	 y	 otros	 casos,	 el	 debate	 sobre	 el	 tema	 del	 retorno	 requiere	 de	 considerar
otras	posibilidades,	como	la	de	las	redes	de	vinculación	con	la	diáspora	(Gaillard
y	Gaillard,	1998;	Pellegrino,	2001;	Tejada,	2007).
El	no	retorno	también	deriva	de	la	falta	de	oportunidades	en	el	país	de	origen,

del	 limitado	o	nulo	crecimiento	del	mercado	de	 trabajo	científico,	de	 las	crisis
económicas	 o	 políticas	 que	 afectan	 las	 condiciones	 para	 la	 investigación,
propiciando	que	los	científicos	salgan	a	buscar	mejores	condiciones	de	trabajo	y
de	vida	fuera	del	propio	país.	Por	ello	resulta	paradójico	que,	por	un	lado,	se	diga
que	hay	carencia	de	recursos	altamente	calificados	en	el	país	y,	por	otro,	se	hable
del	desempleo	que	padece	una	enorme	cantidad	de	graduados	de	doctorado	y	que
propicia	la	fuga	de	cerebros	(Remedi	y	Ramírez,	2017;	Ramírez,	2018).

Reflexiones	finales

Los	estudios	sobre	migración	asociados	a	la	noción	de	“fuga	de	cerebros”	(brain
drain)	 tuvieron	 su	 expresión	 en	 la	 década	 de	 1960,	 como	 producto	 de	 la
emigración	de	las	élites	científicas	de	Europa	a	Estados	Unidos	(Tejada,	2007),
país	que	continúa	siendo	un	fuerte	imán	de	la	migración	científica	internacional.
Para	 algunos	 países	 el	 drenaje	 de	 talento	 sigue	 siendo	 un	 asunto	 crítico.	 No
obstante,	el	interés	está	puesto	actualmente	en	promover	una	mayor	producción
y	 circulación	 del	 conocimiento	 mediante	 diferentes	 vías	 complementarias,	 de
retención-retorno-vinculación.
Cada	vía	exige	acciones	particulares.	La	emigración	de	recursos	calificados	ha

sido	considerada	como	un	obstáculo	para	la	consolidación	de	sectores	avanzados
y	 para	 el	 desarrollo	 de	 las	 capacidades	 de	 innovación	 en	 los	 países	 de	 origen
(Pellegrino,	2001).	La	reversión	del	fenómeno	migratorio	demanda	decisiones	de
política	 pública	 orientadas	 a	 ofrecer	 estímulos,	 opciones	 y	 condiciones
adecuadas	para	modificar	 y	 desalentar	 las	 decisiones	migratorias.	Para	 que	 los
migrantes	 participen	 en	 la	 transferencia	 de	 los	 conocimientos,	 habilidades	 y
capacidades	adquiridas	en	el	extranjero	se	requiere	abrir	espacios	y	condiciones
para	su	plena	inserción	y	participación	en	las	instituciones	locales.
La	 diáspora	 es	 concebida	 como	 una	 suerte	 de	 extensión	 de	 la	 comunidad

científica	 nacional	 y	 del	 mercado	 de	 trabajo	 de	 alta	 tecnología.	 Permite	 a	 los
expatriados	conocer	y	 llegar	a	ser	conocidos	por	 la	comunidad	científica	 local.
Es	una	opción	que	“sólo	puede	funcionar	y	facilitar	la	circulación	de	la	élite	si
las	comunidades	científicas	nacionales	están	 lo	suficientemente	desarrolladas	y
pobladas	 como	para	 soportar	 la	 interfaz”	 (Gaillard	y	Gaillard,	 1998:	 110-111).



Para	 ello	 se	 pretende	 promover	 redes	 de	 revinculación	 en	 las	 que	 participen
investigadores	locales	y	expatriados.	Ello	puede	representar	un	estímulo	para	el
desarrollo	 científico,	 pero	 la	 cooperación	 y	 los	 intercambios	 demandan	 un
interés	 científico	 genuinamente	 compartido	 y	 capacidades	 de	 coordinación.	 La
gestión	 de	 la	 interacción	 con	 la	 diáspora,	 lo	 mismo	 que	 las	 acciones	 para	 la
retención	 y	 el	 retorno,	 requieren	 de	 una	 política	 de	 Estado	 que	 movilice	 de
manera	 efectiva	 el	 interés,	 compromiso,	 coordinación	 y	 los	 apoyos	 necesarios
para	encauzar	dicho	trabajo.
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Las	estrategias	de	internacionalización	de	Conicet	y	la	movilidad
de	sus	investigadores.

El	programa	de	becas	cofinanciadas	con	la	Comisión	Fulbright

Fernando	Quesada	y	Osvaldo	Gallardo

Introducción

El	 Consejo	 Nacional	 de	 Investigaciones	 Científicas	 y	 Técnicas	 (Conicet)
convirtió	 sus	 programas	 de	 becas,	 junto	 con	 los	 convenios	 bilaterales	 de
cooperación	 (modalidades	de	cooperación:	programas	de	cooperación	bilateral,
grupos	 de	 investigación	 internacional	 o	 GII,	 estadías	 de	 investigadores	 y/o
expertos	extranjeros	en	Argentina,	 laboratorios	 internacionales	asociados	o	LIA,
centros	internacionales	de	investigación),	suscritos	con	más	de	20	países,	en	sus
estrategias	 de	 internacionalización	 más	 visibles	 e	 importantes	 para	 las
instituciones	 de	 educación	 superior.	 Implementó	 becas	 de	 financiamiento
integral	para	estadías	en	el	exterior,	tanto	para	jóvenes	investigadores	como	para
miembros	de	carrera	de	personal	de	apoyo.	Brindó	subvenciones	parciales	para
estadías	 externas	 breves	 destinadas	 a	 becarios	 postdoctorales	 e	 investigadores
asistentes	 y	 propuso	 una	 variedad	 de	 becas	 cofinanciadas	 con	 organismos
internacionales	y	agencias	bilaterales.
El	 propósito	 de	 este	 capítulo	 es	 examinar	 uno	 de	 esos	 mecanismos,	 el

Programa	 de	 Becas	 Externas	 cofinanciadas	 por	 el	 Conicet	 y	 la	 Comisión
Fulbright	 Argentina	 durante	 el	 periodo	 de	 2006-2015.	 Para	 ello	 los	 autores
recurren	 a	 un	 abordaje	 pluridimensional	 que	 analiza	 las	 relaciones	 y
correspondencias	entre	la	geopolítica	académica	mundial,	la	política	nacional	de
ciencia	 y	 tecnología	 en	 la	 coyuntura	 2003-2015,	 las	 estrategias	 institucionales
del	 Consejo	 de	 promoción	 científica	 argentina	 y	 las	 trayectorias	 de	 los
investigadores	que	aplicaron	y	obtuvieron	la	beca.
Es	necesario	aclarar	que	el	trabajo	es	exploratorio	e	inicial	y	hace	hincapié	en

un	 programa	 de	 movilidad	 de	 científicos	 argentinos.	 En	 el	 Programa	 de
Investigación	 sobre	 Dependencia	 Académica	 en	 América	 Latina	 (PIDAAL,
Conicet-Universidad	Nacional	de	Cuyo),	dirigido	por	Fernanda	Beigel,	tenemos
como	objetivo	analizar	 las	diversas	situaciones	específicas	de	dependencia	que
experimentan	 los	 campos	 científicos	 y	 académicos	 periféricos	 y	 las	 estrategias
que	 perfilan	 tanto	 los	 estados	 como	 los	 organismos	 científicos	 y	 las



universidades	 para	 fortalecer	 sus	 procesos	 de	 autonomía	 y	 establecer
interrelaciones	 con	 los	 centros	 académicos	 centrales	 y	 posicionarse	 de	manera
más	 autónoma	 en	 el	 sistema	 académico	 mundial.	 Por	 esto,	 el	 análisis	 del
programa	de	movilidad	de	científicos	que	abordamos	en	esta	ocasión	es	sólo	una
arista	de	un	proyecto	mucho	más	amplio	que	apunta	a	establecer	comparaciones
con	 otros	 programas	 de	 movilidad	 tanto	 del	 Conicet	 como	 de	 otras	 agencias
públicas	argentinas.	Con	este	fin	organizamos	un	“clasificador”	o	“nomenclador”
de	 becas	 de	 las	 diversas	 agencias	 públicas	 del	 Estado	 argentino	 que	 otorgan
becas	externas	para	estudiantes,	graduados	e	investigadores.

Perspectivas	y	planteamientos	teórico-metodológicos

Abordaremos	 la	 circulación	 de	 académicos	 y	 científicos	 a	 partir	 de	 cuatro
dimensiones.	La	primera	apunta	al	análisis	de	las	relaciones	estructurales	a	nivel
internacional,	 en	 la	 que	 se	 constata	 la	 existencia	 de	 una	 cartografía	 de	 la
movilidad	académica	atravesada	por	 tensiones	y	 concurrencias	 entre	 los	países
que	 la	 conforman.	A	 lo	 largo	de	 su	historia,	 esta	 cartografía	ha	experimentado
diversas	 reconfiguraciones	 en	 su	 espacialidad,	 visible	 en	 los	 desplazamientos
geográficos	 de	 los	 polos	 centrales	 de	 atracción	 y	 en	 la	 diversificación	 de	 los
destinos,	en	la	direccionalidad	de	los	flujos,	en	la	versatilidad	de	los	circuitos	de
circulación	y	en	las	cambiantes	lógicas	de	movilidad.
Estudios	 recientes	 concuerdan	 en	 que	 la	 circulación	 bidireccional,	 de	 forma

Sur-Norte,	Este-Oeste	o	periferias-centros,	no	siempre	se	ajusta	a	los	itinerarios
multilaterales	 y	 policéntricos	 de	 los	 flujos	 de	 movilidad.	 Algunos	 analistas
consideran	que	los	desplazamientos	académicos	en	el	siglo	XXI	no	se	producen
en	 un	 sentido	 determinado,	 sino	 que	 se	 caracterizan	 por	 ser	 dinámicas
“nómadas”,	que	no	tienen	un	anclaje	definitivo	en	un	determinado	país,	sino	que
fluyen	por	varios	(Meyer,	Kaplan	y	Charum,	2001).	Desde	una	perspectiva	que
focaliza	 en	 las	 movilidades	 de	 estudiantes	 y	 científicos	 de	 América	 Latina,
Sylvie	 Didou	 Aupetit	 considera	 que,	 en	 muchos	 casos,	 las	 movilidades	 son
triangulares	más	que	bilaterales	y	las	trayectorias	de	los	individuos	que	circulan
son	“cumulativas”	(Didou	y	Gérard,	2009).
Problematizar	esta	cartografía	académica	 internacional	nos	permite	poner	en

consideración	 la	 inercia	 estructural	 que	 tiene	 cada	 centro	 académico	 –Estados
Unidos,	 Inglaterra,	 Francia	 y	 Alemania–	 en	 relación	 con	 otros	 polos	 de
atracción.	 Estos	 últimos,	 en	 diversos	 cartogramas,	 suelen	 ser	 desestimados	 e
incluso	no	se	reconoce	su	existencia,	pero	tienen	un	peso	relativo	considerable	y,



por	 cuestiones	 idiomáticas,	 culturales,	 poscoloniales,	 diplomáticas	 u	 otras,
actúan	 como	 “polos	 de	 imantación”	 y	 atraen	 flujos	 de	 movilidad	 de	 diversos
países	y	regiones.	De	ahí	que	consideremos	la	existencia	de	centros	académicos
que	 reúnen	 las	 condiciones	 históricas	 y	 estructurales	 por	 las	 cuales	 atraen	 los
mayores	flujos	de	estudiantes	y	científicos,	lo	cual	no	supone	la	inexistencia	de
otras	geografías.	Un	análisis	de	larga	duración	de	las	trayectorias	de	los	becarios
nos	permitirá	observar	los	circuitos	de	movilidad	por	los	que	han	transitado	estos
fulbrighters	en	instancias	previas	a	la	de	la	beca	externa	aquí	analizada.
La	segunda	dimensión,	es	decir,	la	coyuntura	científica	y	académica	nacional,

hace	 posible	 dar	 cuenta	 de	 las	 políticas	 perfiladas	 por	 el	Estado	 en	 el	 periodo
2003-2015	 y	 las	 correspondencias	 que	 podemos	 observar	 con	 el	 programa	 de
becas	que	analizamos.	Aquí	es	necesario	detenernos	en	el	concepto	que	brinda
Jane	 Knight	 de	 “metodología	 de	 internacionalización”	 y	 que	 se	 refiere	 a	 “las
prioridades	y	acciones	que	un	país,	el	sector	educativo	o	una	institución	presenta
a	medida	que	trabaja	en	internacionalizarse”	(Knight,	2005:	30).
Los	ejes	centrales	de	la	política	científica	argentina	en	el	periodo	2003-2015

apuntaron	 al	 aumento	 gradual	 y	 sostenido	 del	 presupuesto	 fiscal	 destinado	 al
área	y	a	la	proyección	y	aplicación	de	un	programa	de	mediano	plazo	tendiente	a
consolidar	 una	 política	 de	 ciencia,	 tecnología	 e	 innovación	 productiva,	 que	 se
plasmó	primero	en	el	Plan	de	Ciencia	y	Tecnología	(SECyT,	2006),	desarrollado
por	 la	Secretaría	 de	Ciencia,	Tecnología	 e	 Innovación	Productiva,	 dependiente
del	Ministerio	de	Educación,	Ciencia	y	Tecnología,	y	luego	en	el	Plan	Argentina
Innovadora	 2020	 (MCTIP,	 2012),	 elaborado	 por	 el	 Ministerio	 de	 Ciencia,
Tecnología	e	Innovación	Productiva,	una	cartera	del	Estado	creada	en	2007.
En	 el	 documento	 de	 2006	 se	 planteó	 como	 objetivo	 la	 construcción	 de	 una

política	científica	y	tecnológica	porque	resultaba	necesario	“crear	las	bases	de	un
nuevo	contrato	social”	para	la	ciencia,	debido	al	impacto	que	tuvo	la	crisis	de	la
década	de	1990	y	principios	de	2000	sobre	el	sistema	(SECyT,	2006:	20-21).	El
papel	 que	 se	 le	 asignó	 a	 la	 internacionalización	 fue	 el	 de	 convertirse	 en	 un
“instrumento”	 que	 operaba	 sobre	 la	 base	 de	 la	 cooperación	 multilateral	 y
bilateral	para	consolidar	y	ampliar	la	base	científica	y	tecnológica.
En	 el	 segundo	 documento	 la	 internacionalización	 ocupaba	 un	 papel	 mucho

más	 estratégico,	 tanto	 para	 el	 sistema	 científico	 y	 tecnológico	 como	 para	 el
desarrollo	 social,	 económico	y	 cultural	de	 la	nación.	En	este	 sentido,	 afirmaba
que	 “la	 cooperación	 internacional	 que	 lleva	 adelante	 el	Ministerio	 está	 guiada
por	 la	 idea	 fuerza	 del	 desarrollo	 sustentable	 en	 materia	 económica,	 social	 y
ambiental”,	por	 lo	que	 las	 acciones	 “se	orientarán	a	profundizar	 la	 inserción	y



participación	 de	 los	 científicos,	 tecnólogos	 y	 empresarios	 argentinos	 en	 el
escenario	 internacional	 y	 contribuir	 a	 la	 generación,	 adaptación,	 difusión	 y
transferencia	 de	 conocimiento,	 con	 vistas	 a	 agregar	 valor	 a	 los	 productos	 y
servicios	nacionales	y	mejorar	la	calidad	de	vida	de	la	población”	(MCTIP,	2012:
49).
En	una	tercera	dimensión,	que	definimos	como	“institucional”,	analizamos	las

políticas	y	estrategias	de	internacionalización	específicas	del	Conicet,	las	cuales
están	 articuladas	 con	 las	 del	 Estado	 nacional.	 En	 la	 coyuntura	 a	 la	 que	 nos
referimos,	el	Conicet	perfiló	una	política	de	nacionalización	del	doctorado,	que
se	plasmó	en	un	nuevo	reglamento,	por	medio	de	la	resolución	de	Directorio	N°
1816/07,	por	el	cual	se	dejarían	de	otorgar	becas	para	realizar	estudios	doctorales
en	 el	 exterior,	 medida	 que	 contribuyó	 al	 fortalecimiento	 de	 las	 carreras	 de
doctorado	en	las	universidades	nacionales	argentinas	(Jeppesen,	2015;	Unzué	y
Emiliozzi,	2017).
Por	 su	 parte,	 las	 medidas	 tendientes	 a	 la	 internacionalización	 se	 aplicaron

particularmente	para	los	becarios	posdoctorales,	para	los	investigadores	de	todas
las	 categorías	 y	 también	 para	 el	 personal	 de	 apoyo.	 En	 el	 Conicet,	 las	 becas
externas,	 financiadas	 en	 su	 totalidad	 por	 la	 institución,	 datan	 de	 finales	 de	 la
década	de	1980	y	se	sistematizaron	a	partir	de	la	Res.	N°	231/2001,	pero,	debido
a	problemas	presupuestarios	se	suspendieron	en	2002.	Las	mismas	se	reanudaron
a	partir	de	2003,	con	la	recuperación	presupuestaria.
Otra	 estrategia	 de	 internacionalización	 adoptada	 por	 el	 Conicet	 son	 los

programas	de	becas	cofinanciadas	con	organismos	internacionales,	entre	las	que
se	encuentra	un	programa	con	The	World	Academy	of	Sciences	(TWAS),	con	sede
en	Trieste,	Italia;	uno	con	la	Organización	de	los	Estados	Americanos	(OEA);	uno
con	la	Embajada	de	Francia	(denominada	Bernardo	Houssay)	cuyos	destinatarios
son	ciudadanos	argentinos	y	franceses;	uno	con	el	 Institut	Pasteur	de	Uruguay;
uno	 con	 la	 Universitat	 de	 Girona	 y	 el	 que	 aquí	 analizamos,	 con	 la	 Comisión
Fulbright	de	Argentina.
La	 cuarta	 dimensión	 refiere	 a	 los	 individuos	 en	 particular,	 es	 decir,	 a	 sus

intereses	 específicos	 y	 a	 las	 estrategias	 que	 desenvuelven	 para	 apropiarse	 de
recursos	 académicos	 dispuestos	 en	 el	 campo	 científico	 universitario	 argentino.
Esta	 dimensión	 resulta	 importante	 para	 analizar	 la	 articulación	 entre	 la
internacionalización	 institucional	 y	 el	 impacto	 que	 tiene	 en	 las	 trayectorias
individuales.
Aquí	es	relevante	responder	al	interrogante	sobre	los	factores	que	contribuyen,

posibilitan	y	conducen	a	que	los	individuos	efectúen	movilidades	internacionales



y	 transnacionales,	 en	 algún	 momento	 de	 su	 derrotero	 académico.	 Nuestra
perspectiva	de	análisis	sobre	los	individuos	estudiados	tiene	un	doble	sentido.	En
primer	lugar,	apunta	al	análisis	de	la	temporalidad	de	mediana	y	larga	duración:
tiene	como	objetivo	considerar	aspectos	de	 las	 trayectorias	académicas	no	sólo
en	 instancias	 previas	 a	 las	 que	 las	 personas	 recibieron	 la	 beca	 cofinanciada
Conicet-Fulbright,	sino	que	nos	interesa	discurrir	en	momentos	y	etapas	bastante
anteriores	a	este	evento.	En	segundo	lugar,	nuestro	enfoque	es	relacional,	porque
nos	 permite	 reflexionar	 sobre	 las	 relaciones	 y	 correspondencias	 entre	 los
individuos,	las	agencias	y	las	estructuras.
El	método	adoptado	para	el	análisis	de	las	trayectorias	de	los	científicos	es	la

prosopografía,	 la	 que	 nos	 facilita	 considerar	 una	diversidad	de	 aspectos	 de	 los
individuos	e	indagar	en	sus	instancias	de	movilidad	académica	previas	a	las	de	la
beca	 Conicet-Fulbright.	 Para	 esto,	 hemos	 analizado	 los	 currículos	 de	 los
individuos	 que	 obtuvieron	 la	 beca	 cofinanciada	 y	 construimos	 una	 base
organizada	en	grupos	de	variables:	las	que	documentan	sus	diferentes	trayectos
educativos:	 estudios	 primarios,	 secundarios,	 universitarios,	 doctorales	 y
posdoctorales,	 y	 las	 que	 brindan	 información	 sobre	 sus	 diversas	 movilidades:
destinos,	 tiempo	 de	 estadía	 y	 el	 nivel	 educativo	 durante	 el	 que	 realizaron	 los
desplazamientos.	Los	currículos	nos	fueron	proporcionados	por	el	Conicet	pero,
por	 cuestiones	 éticas,	 no	 mencionaremos	 los	 nombres	 y	 apellidos	 de	 los
investigadores.	En	su	lugar,	la	forma	de	identificarlos	será	mediante	la	columna
y	 el	 número	 que	 ocupan	 en	 nuestra	 base	 de	 datos;	 por	 ejemplo,	 A56.	 En	 el
Programa	sobre	Dependencia	Académica	en	América	Latina	poseemos	una	base
general	sobre	todos	los	investigadores	argentinos	pertenecientes	al	Conicet,	con
los	datos	actualizados	a	diciembre	de	2016.

Las	becas	cofinanciadas	entre	el	Conicet	y	la	Fulbright

Las	becas	cofinanciadas	entre	el	Conicet	y	 la	Comisión	Fulbright	de	Argentina
se	crearon	en	2005	y	comenzaron	a	otorgarse	en	2006.3	Están	destinadas	sólo	a
investigadores	de	las	categorías	Asistente	y	Adjunto.	Aquí	es	necesario	explicar
el	esquema	jerárquico	laboral	de	los	investigadores	del	Conicet	y	los	criterios	de
evaluación.	La	 jerarquía	 de	 la	 carrera	 del	 investigador	 científico	y	 tecnológico
está	formalizada	en	cinco	categorías:	asistente,	adjunto,	independiente,	principal
y	superior.
Sólo	 pueden	 postularse	 para	 el	 programa	 de	 becas	 Conicet-Fulbright	 los

investigadores	que	se	encuentren	en	las	dos	primeras	categorías.	La	convocatoria



opera	en	algunos	aspectos	de	manera	similar	al	de	la	convocatoria	normal	de	la
Comisión:	 los	 investigadores	 llenan	 una	 solicitud	 y	 deben	 demostrar
conocimientos	 avanzados	 de	 inglés,	 certificados	 por	 el	 Instituto	 Cultural
Argentino	 Norteamericano	 o	 por	 algún	 otro	 centro	 binacional	 ubicado	 en	 el
interior	 del	 país.	 El	 tiempo	 de	 duración	 de	 la	 estadía	 es	 de	 tres	 meses.	 El
estipendio	 cubre	 el	 viaje	 de	 traslado,	 el	 alojamiento	 y	 el	 seguro	médico.	 Está
permitido	 que	 el	 becario	 realice	 la	 estadía	 en	 Estados	 Unidos	 con	 su	 familia,
pero	 no	 cubre	 ningún	 tipo	 de	 gastos	 para	 el	 grupo	 familiar,	 como	 tampoco
incluye	 gastos	 de	matrícula	 en	 las	 instituciones	 hospedantes	 que	 lo	 exigen.	 El
proceso	 de	 evaluación	 de	 las	 solicitudes	 presentadas	 es	 realizado	 por	 una
comisión	 mixta	 compuesta	 por	 personal	 de	 la	 Fulbright	 y	 de	 la	 Comisión	 de
Convocatorias	 Especiales	 del	 Conicet.	 El	 monto	 mensual	 que	 recibe	 el
investigador,	además	del	salario	que	continúa	cobrando,	es	de	3,000	dólares,	más
seguro	médico	y	pasajes	aéreos.
Al	 ser	 una	 beca	 conformada	 históricamente	 de	 forma	 bilateral	 y	 cuyas

normativas	 exigen	 una	 relación	 de	 este	 tipo,	 el	 sentido	 de	 circulación	 y
movilidad	es	unidireccional:	desde	el	país	del	que	parta	el	becario,	el	único	país
de	destino	posible	es	Estados	Unidos.	Sin	embargo,	 la	elección	 institucional	es
heterogénea,	 porque	 el	 investigador	 es	 quien	 opta	 por	 la	 universidad	 o	 el
instituto	 de	 investigación	 de	 destino.	 En	 esta	 elección	 se	 ponen	 en	 juego	 las
redes	 personales,	 sociales	 (de	 su	 director	 o	 grupo	 de	 investigación)	 e
institucionales.
Los	 investigadores	 de	 Conicet	 que	 obtuvieron	 la	 beca	 cofinanciada	 con	 la

Comisión	Fulbright	entre	2006	y	2015	suman	172	y	son	exactamente	la	misma
cantidad	de	mujeres	(n=86)	que	de	hombres	(n=86).	Luchilo	considera	que	esta
tendencia	a	la	feminización	de	la	movilidad	está	“asociada	al	notable	aumento	de
la	participación	de	las	mujeres	en	la	educación	superior”	(Luchilo,	2011:	38).
La	gráfica	1	muestra	la	cantidad	de	becas	otorgadas	por	año	desde	el	inicio	del

programa.	Puede	observarse	que,	tan	solo	en	2008,	se	superó	el	cupo	de	becas,	el
que	 se	 cubrió	 con	 remanentes	 de	 años	 anteriores,	 y	 en	 2015	 se	 cubrió
completamente	el	cupo.	Pero,	en	algunos	años,	sin	contar	2006	que	fue	cuando
comenzó,	no	se	ha	llegado	a	cubrir	el	cupo.	Esto	se	debe	a	que,	en	estos	años,	el
número	de	investigadores	que	candidatearon	fue	inferior	a	la	cantidad	de	becas
disponibles	y	también	porque	algunas	solicitudes	fueron	rechazadas	por	no	tener
proyectos	interesantes	o	no	ajustarse	a	las	normativas.





El	 Conicet	 ha	 establecido	 cuatro	 grandes	 áreas	 de	 conocimiento	 (Ciencias
Biológicas	 y	 de	 la	 Salud,	Ciencias	 Exactas	 y	Naturales,	Ciencias	Agrarias,	 de
Ingenierías	 y	 de	 Materiales	 y	 Ciencias	 Sociales	 y	 Humanidades)	 y,
recientemente,	creó	el	área	de	Desarrollo	Tecnológico.
En	el	área	de	Ciencias	Biológicas	y	de	la	Salud,	fueron	60	los	que	obtuvieron

la	beca,	seguido	por	Ciencias	Sociales	y	Humanidades,	con	42.	Por	su	parte,	en
Ciencias	 Exactas	 y	 Naturales	 participaron	 36	 seleccionados	 y	 34	 en	 Ciencias
Agrarias,	 en	 Ingenierías	 y	 en	 Materiales.	 El	 sistema	 nacional	 de	 educación
universitaria	 de	 gestión	 pública	 tiene	 un	 peso	 considerable,	 como	 sector	 de
formación,	 si	 se	 analizan	 las	 instituciones	 en	 las	 que	 los	 investigadores
realizaron	 sus	 estudios	 de	 grado.	 En	 su	 mayoría	 son	 graduados	 del	 sistema
universitario	 de	 gestión	 pública	 (n=162),	 salvo	 pocos	 casos	 (n=7),	 que	 lo
hicieron	en	universidades	de	gestión	privada.	Sólo	tres	mujeres	(n=3)	obtuvieron
el	 grado	 en	 universidades	 extranjeras,	 dos	 porque	 son	 nacidas	 en	 el	 exterior	 y
otra	 porque	 debió	 exiliarse	 de	Argentina	 en	momentos	 posteriores	 al	 golpe	 de
Estado	de	1976	y	finalizó	sus	estudios	en	Francia.
La	totalidad	posee	título	de	doctorado.	Los	investigadores	que	realizaron	sus

estudios	de	doctorado	en	Argentina	 representan	 la	mayoría	del	 grupo	 (n=145),
pero	tres	de	ellos	también	adquirieron	un	segundo	doctorado.	Uno	lo	hizo	en	la
modalidad	 de	 doble	 titulación,	 en	 el	 marco	 de	 alguno	 de	 los	 convenios	 que
suscribió	 la	Universidad	de	Buenos	Aires	con	 la	Embajada	de	Francia	 (n=1)	y
los	restantes	(n=2)	realizaron	un	segundo	doctorado	luego	de	haber	obtenido	un
título	 similar	 en	 Argentina.	 En	 esta	 variable,	 es	 necesario	 afinar	 el	 análisis
porque,	 como	 puede	 observarse,	 predominan	 las	 titulaciones	 de	 universidades
nacionales	argentinas	y	el	sistema	de	posgrado	de	las	mismas	mantiene	su	peso
inercial	sobre	otras	instituciones	e	incluso	sobre	cualquier	otra	geografía.
Por	su	parte,	un	número	bastante	más	bajo	(n=26)	está	constituido	por	los	que

tienen	un	título	de	doctorado	otorgado	por	alguna	universidad	extranjera.	En	este
cartograma,	 España	 está	 equiparada	 con	 Estados	Unidos,	 ambos	 países	 con	 la
misma	cantidad	(n=6).	Les	siguen	Alemania	y	Francia	con	igual	número	(n=4),
Inglaterra	 (n=2)	 y	 aparecen	 luego	México	 (n=2)	 y	 Brasil	 (n=3)	 y	 también	 la
República	Checa,	con	una	 investigadora	que	realizó	el	doctorado	en	ese	país	y
que	nació	en	la	antigua	Checoslovaquia.
Para	el	 análisis	de	 las	 formas	de	movilidad	que	muestran	 las	 trayectorias	de

los	 individuos,	partimos	del	 interrogante	sobre	si	 los	entrevistados	habían	o	no
realizado	estadías	en	el	exterior	previas	a	las	que	hicieron	con	la	beca	Conicet-



Fulbright.	Nos	interesa	saber	si	estos	investigadores	tienen	una	relación	estrecha
con	Estados	Unidos	 y,	 en	 particular,	 el	 papel	 que	 desempeña	 esta	 beca	 en	 sus
trayectorias.	Un	análisis	de	este	 tipo	nos	permite	mensurar	 la	 relación	bilateral
como	 direccionalidad	 exclusiva	 o	 apreciar	 si	 forma	 parte	 de	 una	 forma	 de
circulación	posibilitada	por	la	institución	y	aprovechada	por	los	científicos	para
fortalecer	su	carrera.
Es	 necesario	 aclarar	 la	 dificultad	 que	 supone	 el	 hecho	 de	 determinar	 la

duración	 de	 la	 estadía,	 dado	 que	 muchos	 de	 los	 individuos	 analizados	 no
informan	con	exactitud	sobre	el	tiempo	transcurrido	en	el	exterior.	Afinamos	la
duración	partiendo	de	la	idea	de	que	un	mes	puede	ser	considerado	una	estadía
corta	y	ubicamos	 todos	 los	que	realizaron	algún	 tipo	de	movilidad	externa	con
esta	 duración	 o	mayor	 y	 los	 categorizamos	 como	 los	 que	 tenían	 algún	 tipo	 de
movilidad.
Los	que	declaran	no	tener	ningún	tipo	de	movilidad	anterior	a	la	realizada	con

la	 beca	 Conicet-Fulbright	 representan	 13%	 (n=22),	 mientras	 que	 los	 restantes
informan	de	una	o	varias	estadías	en	el	exterior,	a	las	que	categorizamos	según	la
etapa	 de	 formación	 en	 las	 que	 las	 realizaron.	 Las	 desagregamos	 en	 cuatro
modalidades:	 estudios	 secundarios	 y	 pregrado,	 grado,	 formación	 doctoral	 y
formación	posdoctoral.
Los	 científicos	que	 efectuaron	movilidades	 en	 etapas	 anteriores	 a	 las	 de	 sus

estudios	 universitarios,	 es	 decir.	 en	 la	 formación	 secundaria,	 son	 pocos	 (n=4),
pero	 sus	 trayectorias	 son	 significativas	 porque	 muestran	 una	 temprana
disposición	a	la	circulación	internacional	en	la	franja	etaria	de	los	15-18	años.	La
formación	 que	 adquieren	 en	 sus	 estudios	 secundarios,	 algunas	 disposiciones
familiares	y	 el	 dominio	 temprano	de	 competencias	 idiomáticas	 son	 algunos	de
los	 factores	 a	 partir	 de	 los	 que	 se	 pueden	 comprender	 estas	 formas	 de
circulación,	realizadas	en	la	adolescencia.
La	 formación	en	 institutos	y	colegios	 secundarios	de	gestión	privada,	en	 los

que	 la	 enseñanza	 de	 una	 segunda	 y	 hasta	 tercera	 lengua	 se	 realiza	 de	manera
sistemática	 y	 en	 los	 que	 los	 alumnos	 obtienen	 y	 fortalecen	 capacidades
lingüísticas,	 es	 uno	 de	 los	 factores	 que	 comparten	 tres	 de	 estos	 investigadores
(A39,	A62	y	A89).	La	educación	escolar	de	gestión	privada	también	nos	permite
inferir	sus	orígenes	sociales.	Provienen	de	familias	de	clase	media	y	media	alta.
El	otro	caso,	A97,	muestra	un	componente	diferente.	Proviene	de	una	escuela	de
gestión	pública	nacional	de	provincia:	la	Escuela	Normal	Superior.	Es	necesario
precisar	que,	en	Argentina	y	en	especial	en	algunas	provincias	y	localidades	del
interior,	este	 tipo	de	escuela	 formaba	a	una	gran	variedad	de	sectores	 sociales,



pero,	en	muchos	casos,	los	sectores	medios	y	medio-altos	enviaban	a	sus	hijos	a
estas	instituciones,	porque	brindaban	una	formación	que	posibilitaba	el	ingreso,
sin	muchas	 complicaciones,	 a	 la	universidad.	Hasta	principios	de	 la	década	de
1990,	 etapa	 de	 formación	 de	 la	 política	 científica	 analizada	 (1977-1982),	 las
escuelas	normales	dependían	del	Estado	nacional,	que	las	gestionaba	a	través	del
Ministerio	 de	 Cultura	 y	 Educación	 de	 la	 Nación	 y	 el	 Consejo	 Nacional	 de
Educación	Técnica.	Posteriormente,	fueron	transferidas	a	las	provincias.
Otro	dato	a	tener	en	cuenta	es	que	estas	escuelas	normales	no	se	caracterizan	–

ni	lo	hacían	anteriormente–	por	una	enseñanza	de	calidad	en	idiomas,	razón	por
la	que	algunas	familias	reforzaban	estos	estudios	con	una	formación	en	institutos
privados	 de	 lenguas	 extranjeras.	 Este	 parece	 ser	 el	 caso	 de	 la	 científica	 cuya
trayectoria	 estamos	observando,	 porque	declara	 tener	 aprobadas	 certificaciones
en	idioma	inglés	en	la	etapa	de	formación	de	grado	y	con	alto	puntaje.
Uno	de	los	casos	analizados,	que	identificamos	como	A39,	es	en	la	actualidad

un	investigador	del	área	de	las	ciencias	humanas	y	sociales,	específicamente	de
la	filosofía.	Realizó	sus	estudios	primarios	y	secundarios	en	el	Colegio	Franco-
Argentino.	 Esta	 es	 una	 institución	 prestigiosa	 en	 la	 que	 se	 forma	 una	 parte
destacada	de	la	élite	cultural	y	política	de	Argentina	y	en	la	que	se	imparte	una
“educación	plurilingüe	e	intercultural”,	que	comienza	con	el	francés	a	la	edad	de
tres	 años.	 A	 partir	 del	 primer	 grado	 de	 la	 educación	 primaria	 comienza	 la
enseñanza	 bilingüe	 (se	 enseña	 en	 dos	 lenguas	 vivas)	 y	 desde	 el	 tercer	 año	 de
primaria	 se	 incorpora	 el	 inglés	 como	 tercera	 lengua.	 Durante	 la	 educación
secundaria,	los	estudiantes	tienen	como	requisito	rendir	cuatro	certificaciones	de
lenguas	 extranjeras:	 DALF	 (Diploma	 Avanzado	 de	 Lengua	 Francesa),	 DELF
(Diploma	Elemental	de	Lengua	Francesa),	PET	(Preliminary	English	Test)	y	First
Certificate.
Este	 investigador	 muestra	 una	 disposición	 temprana	 a	 la	 movilidad

internacional,	con	una	acumulación	de	recursos	académicos,	en	forma	de	becas	y
subsidios,	que	contribuyen	a	 la	 internacionalización	de	su	 trayectoria.	Primero,
esa	 internacionalización	 se	 produce	 en	 sentido	 unilateral	 (Argentina-Francia)
pero,	 posteriormente,	 se	 diversifica	 con	 la	 beca	 Conicet-Fulbright	 y	 una
multiplicidad	 de	 competencias	 lingüísticas,	 dos	 incorporadas	 en	 su	 trayecto
educativo	 primario	 y	 secundario	 y	 otras	 cinco	 que	 declara	 haber	 acrecentado
durante	la	formación	de	grado.
A	los	18	años,	obtuvo	una	beca	de	la	Asociación	de	Estudiantes	Franceses	en

el	 Extranjero	 (AEFE)	 con	 la	 que	 se	 trasladó	 a	 Francia	 y	 realizó	 estudios	 en
historia,	filosofía,	letras	y	geografía,	en	el	Liceo	Fénelon	de	la	Escuela	Normal



Superior	de	París.	Posteriormente,	acreditó	un	diploma	de	estudios	universitarios
general	 (DEUG)	 en	 la	Universidad	 París	X	Nanterre	 y	 retornó	 a	Argentina	 para
realizar	 estudios	 de	 filosofía	 en	 la	 Universidad	 de	 Buenos	 Aires.	 Luego	 de
finalizar	el	ciclo	de	grado	en	filosofía,	obtuvo	la	beca	del	Conicet	para	realizar
estudios	doctorales	en	la	modalidad	doble	titulación	con	la	Universidad	de	París	I
Panthéon-Sorbonne,	 en	 el	 periodo	 2006-2011.	 Durante	 este	 lustro	 recibió
diferentes	 becas	 para	 realizar	 movilidades	 entre	 Argentina	 y	 Francia:	 una
otorgada	por	la	Région	Île	de	France,	otra	concedida	por	la	Universidad	de	París
I	 Panthéon-Sorbonne	 y	 otra	 asignada	 por	 el	 Ministerio	 de	 Educación	 de	 la
Nación	 y	 la	 Embajada	 de	 Francia.	 Finalizados	 estos	 estudios,	 el	 Conicet	 le
concedió	 la	 beca	 posdoctoral	 y	 luego	 de	 ingresar	 a	 la	 carrera	 de	 investigador,
logró	la	beca	Conicet-Fulbright.
Si	analizamos	las	publicaciones	de	ese	investigador,	constatamos	que,	a	partir

de	 esta	 beca	 cofinanciada,	 diversifica	 la	 geografía	 de	 sus	 publicaciones.	Todas
sus	publicaciones	previas	a	la	beca	las	realizó	en	revistas	argentinas	y	francesas,
pero	también	en	México	(n=2),	Brasil	(n=2)	y	Colombia	(n=1).	Es	sugestivo	que
no	 reporta	 publicaciones	 en	 inglés,	 si	 bien	 posee	 un	 considerable	 capital
idiomático	 en	 esta	 lengua.	 La	 diversificación	 idiomática	 de	 sus	 publicaciones
hacia	el	inglés	lo	alcanza	durante	la	estadía	de	la	beca	cofinanciada	entre	Conicet
y	Fulbright.
Durante	 la	 estadía	 en	Estados	Unidos,	 en	 la	Universidad	 de	Duke	 y	 bajo	 la

supervisión	 de	 Michael	 Hardt,	 publicó	 un	 artículo	 en	 la	 revista	 Kinesis,	 de
Southern	 Illinois	University	Press,	y	posteriormente	un	capítulo	de	un	 libro	en
inglés	publicado	en	Nueva	York	por	Actar	Publishers.
En	 la	 etapa	 de	 grado,	 sólo	 un	 individuo	 declara	 una	 movilidad,	 pero	 esta

categoría	no	 se	ajusta	 a	 esta	definición	operativa,	debido	a	que	es	 la	 científica
que	 mencionamos	 anteriormente	 (A94),	 que	 debió	 abandonar	 Argentina	 por
razones	 políticas.	 Su	 caso	 se	 encuadra	 entonces	 en	 la	 categoría	 de	 migración
forzada.	¿Qué	factores	explican	la	inexistencia	de	formas	de	movilidad	durante
el	grado?	Una	respuesta	posible,	pero	que	deberemos	profundizar	y	afinar	en	las
futuras	 entrevistas,	 refiere	 a	 la	 coyuntura	 en	 la	 que	 realizaron	 sus	 estudios
universitarios	–la	variable	“año	de	finalización	de	estudios	de	grado”	nos	da	en
promedio	1997–,	la	cual	estuvo	atravesada	por	la	gran	crisis	que	sufrió	el	sistema
científico	 y	 universitario	 argentino,	 en	 el	 que	 el	 presupuesto	 destinado	 para	 la
cooperación	 e	 internacionalización	 era	 insuficiente	 en	 algunas	 universidades	 e
inexistente	 en	 otras.	 Además,	 las	 universidades	 no	 tenían	 una	 política	 sobre
internacionalización	como	la	tienen	en	la	actualidad	ni	destinaban	presupuesto	a



este	 asunto.	 Un	 estudio	 realizado	 sobre	 la	 Universidad	 Nacional	 de	 Cuyo
muestra	que	inició	su	política	de	internacionalización	en	2003,	en	paralelo	a	sus
pares	nacionales.	Ese	mismo	año,	la	Secretaría	de	Políticas	Universitarias	(SPU)
del	 Ministerio	 de	 Educación	 de	 la	 Nación	 incluyó	 formalmente	 un	 área	 de
relaciones	internacionales	en	su	estructura	funcional	(Voloschin,	2011).	Esto	nos
conduce	a	pensar	que,	en	la	coyuntura	en	la	que	realizaron	sus	estudios	de	grado
los	investigadores	analizados,	los	programas	de	movilidad	estudiantil	propios	de
las	universidades	eran	inexistentes	y	es	probable	que	hayan	sido	mal	informados
o	no	promocionados	los	que	tenían	montados	otras	agencias	internacionales.
En	cambio,	los	que	realizaron	su	primera	movilidad	en	la	etapa	de	formación

doctoral	representan	la	mayoría	(n=86).	Como	puede	observarse	en	el	cuadro	1,
conserva	 su	 centralidad	 como	país	 de	 destino	Estados	Unidos	 (n=24),	 seguido
por	 España	 (n=10),	 Alemania	 (n=8)	 e	 Inglaterra	 (n=7).	 Afloran	 también	 otros
destinos	 menos	 predominantes:	 Israel	 y	 Gales.	 Aparecen,	 finalmente,	 países
latinoamericanos	 que	 se	 posicionan	 como	 centros-periféricos	 y	 tienen	 también
un	peso	relativo	en	esta	cartografía	–Brasil,	México	y	Chile.





Se	podría	pensar	que	estas	movilidades	en	la	etapa	doctoral	son	motivadas	por
un	interés	en	realizar	estudios	doctorales	en	el	extranjero.	No	obstante,	los	datos
nos	 informan	que	el	 sistema	universitario	argentino	y,	en	especial,	 sus	carreras
de	 doctorado	 mantienen	 su	 predominio	 sobre	 cualquier	 otra	 estructura
institucional,	 ya	 que	 76.5%	 de	 los	 que	 realizaron	 estadías	 en	 el	 exterior	 en	 la
etapa	 doctoral	 (n=62)	 retornó	 al	 país	 para	 continuar	 sus	 estudios	 y	 obtuvo	 el
título	 de	 doctorado	 en	 universidades	 nacionales	 de	 gestión	 pública.	 Sólo	 una
investigadora	(A46)	lo	realizó	en	una	de	gestión	privada.
Efectuaron	 estas	movilidades	 en	 el	 exterior	 con	 objetivos	 de	 entrenamiento

técnico	en	forma	de	pasantías,	fortalecimiento	teórico,	perpetuación	de	vínculos
académicos,	 establecimiento	 de	 nuevas	 relaciones	 científicas,	 incorporación	 en
redes.	Un	pequeño	grupo	completó	una	maestría	durante	estas	estadías	(n=9).
Por	 su	 parte,	 los	 que	 realizaron	 el	 doctorado	 en	 el	 exterior	 durante	 estas

estadías	 representan	 un	 tercio	 (n=24);	 predomina	 España	 (n=6)	 y	 le	 siguen
Estados	Unidos	 (n=4),	Alemania	 (n=4),	Brasil	 (n=3),	 Francia	 (n=2),	 Inglaterra
(n=2),	México	(n=2)	y	República	Checa	(n=1).
Los	científicos	que	tuvieron	su	primera	experiencia	de	movilidad	en	la	etapa

posdoctoral	 representan	 una	 cantidad	 significativa	 de	 los	 casos	 (n=60).	 La
totalidad	de	ellos	realizaron	sus	estudios	doctorales	en	universidades	nacionales
de	gestión	pública	y	casi	 todos	accedieron	a	estos	estudios	mediante	becas	del
Conicet.	 Sólo	 en	 escasas	 excepciones,	 fueron	 financiados	 por	 la	 Agencia
Nacional	de	Promoción	Científica	y	Tecnológica	y	un	solo	caso	obtuvo	una	beca
de	 la	Fundación	Antorchas.	Dos	de	estos	 investigadores	 realizaron	un	segundo
doctorado	en	el	exterior	durante	estas	estadías:	A76	y	A48.
La	 cartografía	 de	 estas	 movilidades	 también	 muestra	 la	 significatividad	 de

Estados	Unidos	(n=28),	pero	indica	también	que	Brasil	es	un	destino	apreciado
por	 los	 científicos	 argentinos	 en	 su	 etapa	posdoctoral	 (n=5);	 ese	país	 despunta
sobre	 otros	 “centros	 de	 excelencia”–Alemania	 (n=4),	 Canadá	 (n=3),	 Inglaterra
(n=2)	y	España	(n=2)–	y	sólo	es	superado	por	Francia	(n=6).
Debemos	hacer	una	breve	aclaración	sobre	los	investigadores	que	obtuvieron

la	beca	Conicet-Fulbright	y	no	habían	efectuado	o	no	declaraban	ninguna	estadía
en	el	exterior	previa	(n=21).	Nos	hemos	percatado,	en	sus	currículos,	que	todos
reportaron	algún	tipo	de	viaje	al	exterior	para	presentar	ponencias	o	trabajos	en
congresos,	jornadas,	seminarios,	etc.,	cuya	duración	oscila	entre	tres	días	y	una
semana.	La	cartografía	de	estos	 itinerarios	cortos	es	muy	diversa	y	no	muestra
tendencias	 fijas	 ni	 destinos	 necesariamente	 ortodoxos.	 Pero	 ninguno	 de	 estos



scientific	trips	puede	ser	categorizado	como	una	movilidad,	en	los	términos	que
aquí	hemos	definido,	debido	a	que	su	duración	no	alcanzó	a	un	mes,	que	es	el
tiempo	mínimo	para	ser	categorizado	como	tal.	Para	este	pequeño	grupo	la	beca
cofinanciada	por	el	Conicet	y	la	Fulbright	representó	la	primera	experiencia	de
movilidad	externa,	superior	a	un	mes.

Reflexiones	finales

Para	contrarrestar	los	efectos	adversos	que	significaron	para	el	campo	científico
y	 universitario	 argentino	 las	 movilidades	 científicas	 en	 sentido	 unilateral,	 las
formas	de	dependencia	académica	que	resultaron	de	los	exilios	y	migraciones	de
científicos	e	investigadores,	de	las	que	alertaron	algunos	analistas	al	final	de	la
larga	crisis	que	sufrió	Argentina	entre	el	retorno	a	la	democracia	y	el	año	2003
(Albornoz	y	Luchilo,	2002),	en	dos	instancias,	el	Estado	argentino	construyó	una
política	 estratégica	 de	 internacionalización	 que	 tuvo	 como	 objetivo	 que	 este
proceso	contribuyera	al	desarrollo	nacional,	desde	una	perspectiva	geopolítica	de
la	ciencia	y	la	tecnología.
En	 la	 coyuntura	 2003-2015,	 en	 paralelo	 al	 aumento	 presupuestario	 para	 el

sistema	 científico	 y	 tecnológico,	 se	 perfilaron	 políticas	 de	 repatriación	 de
científicos	que	residían	en	el	exterior	(Bayle,	2015)	y	se	construyeron	instancias
de	 articulación	 con	 los	 que	 decidieron	 no	 regresar	 al	 país.	 Se	 aumentó	 la
cantidad	 de	 becas	 para	 realizar	 estudios	 doctorales	 en	 las	 universidades
argentinas,	 situación	 que	 contribuyó	 a	 la	 nacionalización	 de	 la	 formación
doctoral.	Paralelamente,	diversas	agencias	públicas	implementaron	programas	de
movilidad	para	la	formación	posdoctoral,	incluso	desde	organismos	estatales	que
no	tenían	originalmente	funciones	científicas	y	tecnológicas,	como	por	ejemplo
la	Secretaría	de	Gabinete	de	Ministros,	que	en	2010	lanzó	un	programa	de	becas
para	estancias	doctorales	en	el	exterior	y	formación	de	maestrías	en	el	exterior,
como	fue	el	caso	del	programa	BEC.AR.
El	 Conicet,	 el	 principal	 organismo	 estatal	 de	 producción	 de	 ciencia	 y

tecnología,	 se	 articuló	 con	 este	 proceso	 de	 internacionalización:	 aumentó	 la
cantidad	de	becas	de	movilidad,	en	especial	las	denominadas	becas	externas	para
investigadores	 jóvenes	 e	 incluso	 generó	 un	 programa	 específico	 para	 las
estancias	 en	 el	 exterior	 destinado	 a	 su	 personal	 de	 apoyo	 académico.	 Junto	 a
éstos,	 desarrollo	 programas	 de	 movilidad	 posdoctorales	 cofinanciados	 con
diversas	agencias	internacionales.	Uno	de	éstos	es	el	que	estuvimos	analizando
en	este	capítulo.



Un	análisis	preliminar	del	programa	de	becas	externas	cofinanciadas	entre	el
Conicet	y	la	Fulbright	nos	permite	comprender	que	el	mismo	es	resultado	de	un
esfuerzo	institucional	de	ambas	agencias	para	contribuir	a	la	internacionalización
de	 los	 científicos	 más	 jóvenes,	 englobados	 en	 las	 categorías	 de	 asistentes	 y
adjuntos.
En	 instancia	 de	nuestra	 investigación,	 los	 interrogantes	 apuntan	 a	 develar	 el

impacto	que	 tuvo	esta	beca	en	 las	 trayectorias	 individuales,	 tanto	a	nivel	de	 la
sociabilización	 científica	 –incorporación	 en	 redes,	 mantenimiento	 y
actualización	de	 redes	preexistentes–	como	de	 la	construcción	de	 instancias	de
publicación,	 diversificación	 idiomática	 de	 sus	 producciones	 escritas,
participación	 en	 publicaciones	 conjuntas	 y	 apertura	 de	 nuevas	 posibilidades
editoriales.

Referencias	bibliográficas

ALBORNOZ,	M.,	y	Luchilo,	L.	(2002).	El	talento	que	se	pierde.	Aproximación	al
estudio	 de	 la	 emigración	 de	 profesionales,	 investigadores	 y	 tecnólogos
argentinos.	Documento	de	trabajo	n°	4.	Buenos	Aires:	REDES.

BAYLE,	 P.	 (2015).	 Mapping	 the	 return	 of	 Argentine	 researchers.	 Science,
Technology	and	Society,	20(3),	435-449.

DIDOU	AUPETIT,	 S.,	 y	Gérard,	 E.	 (eds.)	 (2009).	Fuga	 de	 cerebros,	 movilidad
académica	 y	 redes	 científicas.	 Perspectivas	 latinoamericanas.	 México:
IESALC-Cinvestav-IRD.

JEPPESEN,	 C.	 G.	 (2015).	 La	 formación	 de	 doctores:	 avances,	 problemas,
tensiones	 y	 desafíos	 del	 sistema	 de	 posgrado	 argentino	 desde	 la	 perspectiva
Conicet.	 Ponencia	 presentada	 en	 las	 Segundas	 Jornadas	 de	 Sociología	 de	 la
Universidad	de	Cuyo	“Balances	y	desafíos	de	una	década	larga	(2001-2015):
aportes	 y	 debates	 desde	 la	 Sociología.	 Mendoza:	 Universidad	 Nacional	 de
Cuyo,	27	y	28	de	agosto.

KNIGHT,	 J.	 (2005).	 Un	 modelo	 de	 internacionalización:	 respuesta	 a	 nuevas
realidades	y	 retos.	En	H.	De	Wit,	 I.C.	 Jaramillo,	 J.	Gacel-Ávila,	y	 J.	Knight
(eds.)	 Educación	 superior	 en	 América	 Latina.	 La	 dimensión	 internacional.
Bogotá:	Banco	Mundial.

LUCHILO,	L.	(2011).	Entre	los	mercados	y	las	políticas:	la	dinámica	reciente	de
la	 movilidad	 y	 migración	 internacional	 de	 recursos	 humanos	 en	 ciencia	 y



tecnología.	En	L.	Luchilo	 (ed.)	Más	allá	de	 la	 fuga	de	 cerebros.	Movilidad,
migración	y	diásporas	de	argentinos	calificados.	Buenos	Aires:	Eudeba.

MEYER,	 J.	B.,	Kaplan,	D.,	 y	Charum,	 J.	 (2001).	El	 nomadismo	 científico	 y	 la
nueva	 geopolítica	 del	 conocimiento.	 Revista	 Internacional	 de	 Ciencias
Sociales	(168),	170-185.

MCTIP	 (2012)	 Argentina	 Innovadora	 2020.	 Plan	 Nacional	 de	 Ciencia,
Tecnología	e	Innovación.	Lineamientos	estratégicos	2012-2015.	Buenos	Aires:
Ministerio	 de	 Ciencia,	 Tecnología	 e	 Innovación	 Productiva/Secretaría	 de
Planeamiento	 y	 Políticas	 en	 Ciencia,	 Tecnología	 e	 Innovación	 Productiva.
Disponible	 en:
www.mincyt.gob.ar/adjuntos/archivos/000/022/0000022576.pdf.

SECYT	 (2006)	Plan	Estratégico	Nacional	de	Ciencia,	Tecnología	e	 Innovación
“Bicentenario”	(2006-2010).	Buenos	Aires:	Secretaría	de	Ciencia,	Tecnología
e	 Innovación	 Productiva/	 Ministerio	 de	 Educación,	 Ciencia	 y	 Tecnología.
Disponible	 en:	 www.mincyt.gob.ar/_post/descargar.php?
idAdjuntoArchivo=22513.

UNZUÉ,	 M.,	 y	 Emiliozzi,	 S.	 (2017).	 Las	 políticas	 públicas	 de	 ciencia	 y
tecnología	en	Argentina:	un	balance	del	período	2003-2015.	Temas	y	Debates,
21(33),	13-33.

VOLOSCHIN,	 L.	 (2011).	 Interculturalidad	 e	 internacionalización	 en	 la
Universidad	 Nacional	 de	 Cuyo:	 la	 movilidad	 internacional	 de	 estudiantes
universitarios.	Mendoza:	Facultad	de	Ciencias	Políticas,	Universidad	de	Cuyo,
tesis	de	grado.

http://www.mincyt.gob.ar/adjuntos/archivos/000/022/0000022576.pdf
http://www.mincyt.gob.ar/_post/descargar.php?idAdjuntoArchivo=22513


Entre	el	puerto	de	origen	y	el	de	destino.	
Rutas	de	investigadores	jóvenes	europeos	hacia	México

Nina	Jung

Introducción

Las	tendencias	de	los	mercados	laborales	globalizados	académicos	han	mostrado
que	los	mismos	académicos	son	y	siempre	han	sido	móviles	a	nivel	internacional
(Pitt	y	Mewburn,	2016).	Algunos	migran	permanentemente,	otros	regresan	a	su
país	 de	 origen	 o	 realizan	 otra	 movilidad.	 La	 distinción	 entre	 movilidad	 y
migración	 académica	 es	 importante	 ya	 que	 varios	 académicos	 móviles	 que
estudian	 o	 trabajan	 en	 otros	 países	 nunca	 lo	 han	 hecho	 en	 su	 país	 de	 origen
(Dervin,	2011;	Carroza	y	Minucci,	2014).	En	este	sentido,	una	estancia	temporal
en	 el	 extranjero	 puede	 resultar	 beneficiosa	 para	 las	 trayectorias,	 pero	 decidir
mudarse	 permanentemente	 a	 otro	 país	 está	 vinculado	 a	 ciertos	 factores,	 por
ejemplo,	 querer	 acceder	 a	 mejores	 opciones	 laborales	 o	 buscar	 escaparse	 de
ciertas	 circunstancias	 en	 el	 país	 de	 origen	 (Cairns,	 2014).	 La	 falta	 de
oportunidades	 de	 empleo,	 la	 falta	 de	 perspectivas	 para	 desenvolverse,	 las
condiciones	 de	 empleo	 en	 general	 (Carroza	 y	 Minucci,	 2014)	 o	 problemas
sociopolíticos	y	económicos	(Miller,	2011)	pueden	también	motivar	la	movilidad
y	la	migración	académica,	particularmente	en	países	subdesarrollados	o	en	vías
de	desarrollo	 en	 los	que	no	hay	 instituciones	o	 infraestructuras	 adecuadas.	Sin
embargo,	esa	situación	también	concierne	a	países	desarrollados.
En	la	literatura	internacional,	se	ha	hecho	notar	que,	sobre	todo	los	europeos

en	 el	 área	 de	 ciencias	 de	 la	 vida,	 buscan	 como	 países	 de	 destino	América	 del
Norte	 (excluyendo	México)	 o	 del	 oeste	 de	 Europa	 para	 hacer	 un	 doctorado	 o
para	realizar	una	estancia	posdoctoral	(Müller,	2014).	“México	no	es	un	polo	de
atracción	 científica	 de	 primera	magnitud”	 (Didou,	 2017:	 121)	 y	 pocos	 son	 los
trabajos	que	se	interesan	en	la	migración	académica	hacia	México,	en	general,	y
en	particular,	en	la	de	investigadores	jóvenes.
Las	 razones	 de	 la	migración	 académica	 a	 este	 país	 llaman	 la	 atención	 y	 los

porqués	 de	migrar	 no	 siempre	 se	 responden	 recurriendo	 a	 los	 factores	 que	 ya
conocemos,	o	 incluso	 los	 contradicen.	En	este	 texto,	 en	 consecuencia,	 interesa
plasmar	las	trayectorias	y	las	movilidades,	las	perspectivas	y	las	decisiones	de	la
movilidad	de	investigadores	jóvenes	europeos	que	llegaron	a	México	a	estudiar



o	al	 posdoctorado	y,	 posteriormente,	 decidieron	quedarse	 en	 el	 país.	Destacaré
las	particularidades	(nuevas	motivaciones,	prioridades)	que	se	distinguen	de	las
explicaciones	típicas	de	ser	móviles	o	migrar.	Las	preguntas	que	guían	este	texto
son:	 ¿cuáles	 rutas	 toman?,	 ¿cómo	 y	 por	 qué	 llegaron	 a	 México?	 y	 ¿por	 qué
migraron	de	manera	permanente?

Metodología

El	trabajo	versa	sobre	una	población	de	125	investigadores	 jóvenes4	que,	entre
2005	 y	 2014,	 realizaron	 una	 estancia	 posdoctoral	 en	 la	 Universidad	 Nacional
Autónoma	 de	 México	 (UNAM),	 en	 el	 área	 de	 Investigación	 Científica	 de	 la
subárea	 de	 Ciencias	 de	 la	 Tierra	 e	 Ingenierías.	 Dicha	 subárea	 engloba	 siete
instituciones:	 el	 Centro	 de	 Ciencias	 de	 la	 Atmósfera	 (CCA),	 el	 Centro	 de
Geociencias	(CGC),	el	Centro	de	Investigaciones	de	Geografía	Ambiental	(CIGA),
el	 Instituto	 de	 Geofísica	 (IGF),	 el	 Instituto	 de	 Geografía	 (IGG),	 el	 Instituto	 de
Geología	(IGL),	así	como	el	Instituto	de	Ingeniería	(IINGEN).5

Como	 la	 población	 de	 interés	 en	 este	 capítulo	 está	 compuesta	 por	 los
investigadores	 jóvenes	 que	 migraron	 a	 México,	 se	 redujo	 la	 muestra	 a	 70
extranjeros,	 de	 los	 cuales	 42	 fueron	 europeos	 y	 28	 de	 otras	 nacionalidades.
Basado	en	los	currículos	de	los	jóvenes	académicos,	investigamos	respecto	de	su
posdoctorado	y	 afiliación	 institucional	 actual,	 en	 caso	 de	 contar	 con	una,	 y	 su
país	 de	 origen	 y/o	 residencia,	 tanto	 antes	 como	 después	 de	 la	 movilidad	 a
México.	Esta	movilidad	 fue	 visualizada	 con	 el	 software	Pajek,	 un	 software	 de
Análisis	 de	 Redes	 Sociales,	 para	 mostrar	 de	 un	 vistazo	 cuáles	 han	 sido	 los
patrones	 y	 las	 direcciones	 de	 movimiento	 espacial	 que	 caracterizan	 sus
trayectorias.
El	Análisis	de	Redes	Sociales	sirve	para	el	estudio	de	una	o	varias	relaciones

específicas	 entre	 una	 serie	 de	 actores	 sociales,	 considerándolos	 de	 manera
interdependiente	 y	 no	 independiente.	 Los	 resultados	 de	 este	 tipo	 de	 análisis
pueden	–aparte	de	comprobar	la	existencia	de	los	vínculos–	identificar	las	pautas
e	 implicaciones	 de	 estas	 relaciones.	 Es	 una	 herramienta	 micro	 y	 macro
sociológica	que	facilita	el	estudio	de	las	relaciones	a	un	nivel	personal,	así	como
en	 una	 perspectiva	 completa	 en	 la	 que	 las	 relaciones	 mismas	 llevan	 a	 una
estructura	susceptible	de	ser	estudiada	en	sí	misma.	También	permite	entrelazar
diferentes	 niveles	 analíticos	 como	 el	 de	 las	 personas,	 el	 de	 las	 instituciones	 e
incluso	 el	 de	 los	 países.	 Por	 lo	 anterior,	 representa	 una	 herramienta	 pertinente



para	 el	 estudio	 de	 la	 movilidad	 ocupacional,	 por	 ejemplo,	 en	 contextos
migratorios,	en	general,	y	en	la	migración	académica,	en	particular.
En	la	red	que	aquí	estudio,	intervienen	tres	tipos	de	actores	sociales:	en	primer

lugar,	los	investigadores	jóvenes,	en	segundo,	las	facultades,	escuelas,	centros	o
institutos	 de	 investigación	 y,	 por	 último,	 los	 países.	 Abordaré	 sus	 relaciones
desde	dos	ángulos:	a)	las	afiliaciones	institucionales	y	de	país,	y	b)	los	flujos	que
señalan	 el	 movimiento	 de	 una	 institución	 a	 otra.6	 Presento	 cinco	 elementos
visuales	 de	 las	 redes:	 1)	 la	 forma	 de	 los	 nodos	 distingue	 los	 tipos	 de	 actores
(personas,	instituciones,	países);	2)	los	colores	de	los	nodos	permiten	identificar
las	 nacionalidades;	 3)	 las	 flechas	 ilustran	 la	 dirección	 de	 la	movilidad;	 4)	 los
colores	 de	 las	 flechas	 recogen	 elementos	 de	 la	 trayectoria	 (posdoctorado,
empleo,	retorno	a	país	de	origen	u	otra	movilidad)	y,	5)	el	tamaño	de	los	nodos
evidencia	la	importancia	de	los	países	como	destinos.7

El	 seguimiento	 de	 los	 egresados	 del	 posdoctorado8	 fue	 completado	 por	 una
serie	de	entrevistas	a	30	personas,	entre	ellas	8	posdoctorantes	en	formación,	18
investigadores	 contratados,	 dos	 no	 contratados	 en	 la	 UNAM,	 así	 como	 dos
administrativo-académicos.	 Entre	 éstos,	 se	 tomaron	 las	 opiniones	 de	 los
entrevistados	extranjeros	europeos	con	las	nacionalidades	de	los	tres	grupos	más
numerosos:	españoles,	italianos	y	francófonos	(de	nacionalidad	francesa	y	belga)
cuyas	opiniones	y	experiencias	serán	plasmadas	en	el	presente	texto	(cuadro	1).
Las	preguntas	versaron	sobre	su	llegada	a	México:	 las	razones	de	escoger	el

país	 y	 la	 UNAM	 como	 universidad,	 cómo	 se	 habían	 enterado	 de	 la	 beca
posdoctoral	 de	 la	 UNAM	 y	 quiénes	 influyeron	 en	 su	 movilidad	 (y	 migración)
hacía	el	país.
A	 continuación	 presento,	 en	 primer	 lugar,	 los	 datos	 de	 los	 investigadores

jóvenes,	con	un	enfoque	relacional,	aplicando	el	análisis	de	redes	sociales	para
dar	 una	 perspectiva	 completa	 de	 los	 investigadores	 jóvenes	 extranjeros	 y
europeos,	en	particular.	Posteriormente,	utilizando	el	enfoque	de	 las	narrativas,
escogí	 casos	 no	 habituales	 para	 hablar	 de	 sus	 motivaciones	 para	 movilizarse
hacia	México	y	quedarse	de	manera	permanente.





Las	redes	de	movilidad	académica	de	los	europeos	en	la	UNAM

De	la	población	total	de	los	125	investigadores	jóvenes,	55	son	mexicanos	y	70
extranjeros	(27	nacionalidades	diferentes).	Al	revisar	a	detalle	la	procedencia	de
los	70	extranjeros	se	encuentra	que	42	son	europeos	y	los	restantes	28	provienen
de	otros	países,	como	lo	muestra	la	gráfica	1.	A	nivel	institucional	se	encuentran
7	instituciones	receptoras	de	posdoctorados	(UNAM)	y	11	instituciones	receptoras
de	empleo	(UNAM),	así	como	15	países	distintos,	incluido	México.





Como	 lo	 revela	 la	 gráfica	 1,	 la	 red	 de	 los	 70	 investigadores	 jóvenes	 está
dominada	 por	 el	 grupo	 de	 europeos.	 Entre	 los	 42	 europeos,	 se	 encuentran	 11
españoles,	 9	 italianos,	 8	 franceses	 y	 1	 belga,	 3	 polacos,	 1	 ruso,	 3	 alemanes,	 1
suizo,	1	inglesa,	1	rumano,	1	eslovaca,	1	esloveno,	1	noruega.
También	 es	notable	que,	 de	 estos	70	migrantes,	 18	obtuvieron	empleo	 en	 la

misma	institución	de	posdoctorado	en	la	UNAM,	5	en	otra	institución	en	la	UNAM,
y	11	en	México,	en	otras	instituciones	nacionales	o	estatales,	fuera	de	la	UNAM;

26	regresaron	al	país	de	origen	y	5	se	fueron	a	otros	países.9	De	algunas	personas
ya	no	se	obtuvieron	más	datos	de	seguimiento.
A	continuación,	para	 realizar	un	análisis	más	detallado,	 lo	centro	en	 los	 tres

grupos	más	grandes:	los	11	españoles,	9	italianos	y	9	francófonos	(8	franceses	y
1	belga).





Como	 se	 aprecia	 en	 la	 gráfica	 2,	 en	 general,	 se	 encuentra	 una	 incidencia
importante	de	migración	de	regreso	al	país	de	origen	en	los	tres	grupos,	pero	con
un	grado	considerablemente	inferior	de	retornos	entre	los	italianos	(2	de	9).
De	los	 investigadores	 jóvenes	españoles,	7	de	 los	11	regresaron	a	su	país	de

origen.	Una	persona	hizo	otra	 estancia	posdoctoral	 en	Estados	Unidos,	pero	 al
concluirla	retornó	a	España.	De	los	franceses,	la	mitad	(4	de	8)	regresó	a	su	país
de	origen	para	hacer	otra	estancia	posdoctoral,	buscar	empleo	o	incorporarse	ya
en	una	plaza	(sea	en	la	academia	o	fuera	de	ella).
Respecto	de	los	nueve	académicos	italianos,	cuatro	obtuvieron	una	plaza	en	la

misma	institución	en	la	que	hicieron	la	estancia	posdoctoral,	dos	de	ellos	en	el
IGL,	uno	en	el	CGC	y	uno	en	el	CIGA.	Cabe	señalar	que	la	persona	del	CGC,	luego
de	obtener	 la	plaza	en	el	centro,	 regresó	a	su	país	de	origen,	donde	ocupó	una
plaza	en	el	Consejo	Nacional	de	Investigación.	Otra	persona	más	regresó	a	Italia
después	 de	 la	 estancia	 posdoctoral,	 para	 desempeñarse	 en	 un	 puesto	 en	 la
industria.	Dos	 investigadores	 jóvenes	 italianos	se	quedaron	en	México,	pero	se
fueron	 a	 otras	 universidades	 (públicas	 y	 estatales)	 y	 los	 otros	 dos	 italianos
iniciaron	otra	estancia	posdoctoral,	una	en	Estados	Unidos	y	la	otra	en	Alemania.
La	mayoría	se	queda	o	en	la	UNAM	o	en	México,	o	se	va	a	otros	países	más,	pero
pocos	 regresan,	 lo	 cual	 podría	 deberse,	 como	 lo	 explican	 Carroza	 y	 Minucci
(2014),	así	como	Gardini	(2009),	a	que,	en	Italia,	a	los	investigadores	móviles	se
les	disminuyen	las	oportunidades	de	ser	tomados	en	cuenta	para	una	plaza	fija.
Afirman	 los	 autores	 que,	 por	 lo	 contrario,	 se	 premia	 a	 candidatos	 locales	 sin
experiencia	considerable	en	el	extranjero.
Del	 grupo	de	 los	 francófonos,	 compuesto	por	 ocho	 franceses	 y	 un	belga,	 es

notable	que	la	mayoría	de	ellos	haya	pasado	por	el	 IGF.	Acerca	de	sus	patrones
de	 movilidad	 y	 de	 migración,	 cabe	 destacar	 que	 tres	 de	 ellos	 obtuvieron	 una
plaza	en	el	instituto	donde	realizaron	su	estancia	posdoctoral.	Cuatro	regresaron
a	 Francia,	 a	 buscar	 empleo	 o	 a	 otra	 estancia	 posdoctoral,	 y	 dos	 hicieron
movilidades	hacia	otras	partes.
Como	 vimos	 con	 los	 casos	 expuestos	 anteriormente,	 en	 el	 proceso	 de	 la

transición	 hacia	 una	 plaza	 después	 de	 la	 estancia	 posdoctoral,	 los	 extranjeros
tienen	que	definir	si	eligen	y	buscan	permanecer	en	la	universidad	o	en	el	país,	si
optan	 por	 regresar	 a	 su	 país	 de	 origen	 o	 incluso	 si	 deciden	 ir	 a	 otro	 país	 para
realizar	otra	estancia.	En	el	siguiente	apartado	daré	voz	a	los	europeos	móviles	y
migrantes	residentes	en	México.



“¿Y	tú,	por	qué	migraste?	¿Por	qué	a	México?”	Narrativas	de
investigadores	jóvenes	europeos

De	 manera	 complementaria	 a	 las	 visualizaciones	 de	 las	 redes,	 las	 narrativas
recabadas	 durante	 las	 entrevistas	 han	 sido	 de	 utilidad.	 Mientras	 que	 las
visualizaciones	nos	mostraron	de	dónde	venían	y	hacia	donde	se	movilizaban	o
dónde	se	quedaban,	las	narrativas	nos	ayudan	a	responder	a	las	preguntas:	¿cómo
y	 por	 qué	 llegaron	 a	México	 (y	 a	 la	UNAM)?	 y	 ¿por	 qué	migraron	 de	manera
permanente?
A	 continuación,	 expondré	 cuatro	 razones	 por	 las	 que	 los	 entrevistados

escogieron	México	como	país	de	destino	y	de	migración	académica	y	también	la
UNAM	en	particular:	a)	las	becas	y	oportunidades	de	contacto	para	conseguirlas,
b)	el	prestigio	institucional,	c)	el	mejoramiento	de	las	condiciones	laborales	y,	d)
la	 familia.	 Se	 trata	 de	 una	 serie	 de	 razones	 motivacionales	 que	 pueden	 ser
complementarias,	es	decir,	una	misma	persona	puede	migrar	por	más	de	uno	de
estos	motivos.	Si	bien	parecen	ser	las	razones	obvias	y	comunes	para	migrar,	lo
que	 quiero	 destacar	 dentro	 de	 estas	 dimensiones	 son	 casos	 no	 habituales,
contradicciones	y	dualidades	que	se	detectaron	con	las	personas	entrevistadas.10

Becas	y	contactos

Los	procesos	de	solicitud	para	 las	becas	difieren	en	cada	 institución	y	en	cada
país.	Cabe	aclarar	que	en	México	y	en	la	UNAM,	en	particular,	para	que	uno	sea
elegido	 para	 una	 beca	 posdoctoral	 en	 la	Universidad,	 requiere	 de	 un	 contacto
previo	 con	 un	 profesor	 o	 investigador	 de	 una	 de	 las	 entidades	 de	 la	 UNAM	 y
desarrollar	una	propuesta	de	proyecto	que,	por	lo	general,	se	inserta	en	las	líneas
del	 mismo	 profesor	 o	 investigador,	 para	 ser	 propuesto	 en	 la	 dependencia
académica	interesada	y	ser	tomado	en	cuenta	para	recibir	la	beca	posdoctoral.	La
solicitud	para	una	propuesta	de	un	becario	posdoctoral	pasa	por	un	doble	filtro:
primero	a	nivel	interno	de	la	institución	receptora	del	posdoctorado	y,	segundo,	a
nivel	 institucional	 del	 subsistema	 del	 área	 correspondiente.	 Ambos	 filtros	 se
tienen	que	pasar	para	lograr	la	aprobación	de	la	estancia.
Ahora,	pensando	en	el	caso	de	un	investigador	joven	que	viene	del	extranjero,

¿cómo	 conseguir	 estos	 contactos?	Aquí,	 algunos	 de	 los	 investigadores	 jóvenes
indicaron	de	qué	manera	se	enteraron	de	la	beca	posdoctoral	de	la	UNAM	y	cómo
(o	 a	 través	 de	 quién)	 lograron	 conseguir	 la	 estancia	 posdoctoral,	 de	 manera
directa	 o	 indirecta.	 El	 sociólogo	 estadounidense	 Mark	 Granovetter	 (1995)



argumenta	que	los	lazos	débiles	–es	decir,	los	contactos	de	los	contactos–	son	un
recurso	frecuente	para	encontrar	empleo	o	la	información	sobre	una	vacante.	Sin
embargo,	 en	 cuanto	 al	 mercado	 laboral	 académico,	 argumenta	 que	 los	 lazos
fuertes	 –es	 decir,	 los	 contactos	 cercanos–	 son	 aquellos	 que	 tienen	 mejor
posibilidad	de	redituar	información	acerca	de	un	empleo.
Varios	 fueron	 los	 testimonios	 de	 personas	 que	 dijeron	 haber	 conocido

previamente	a	un	profesor	o	 investigador	de	 la	UNAM,	en	algún	evento.	Para	 la
antropóloga	 social	 Larissa	 Adler-Lomnitz	 (2009:	 151)	 “la	 importancia	 de	 los
congresos	 trasciende	 considerablemente	 la	 de	 un	 simple	 intercambio
instrumental	 de	 datos”.	 Es	 un	 ritual	 en	 el	 que	 “nada	 es	 arbitrario	 o	 casual.	 Se
habla	 en	 serio,	 se	 escucha	 en	 serio,	 se	 bromea	 en	 serio	 y	 se	 toma	 en	 serio”
(Adler-Lomnitz,	 2009:	 145).	 Es	 una	manera	 de	 relacionarse	 y	 hacer	 contactos
significativos	o	reforzar	vínculos	con	personas	ya	conocidas,	es	decir,	contactos
que	 se	 necesitan,	 por	 ejemplo,	 para	 conseguir	 una	 beca	 para	 una	 estancia
posdoctoral.	 En	 otras	 palabras,	 los	 congresos	 son	 un	 punto	 de	 partida	 que
después	resulta	en	la	posibilidad	de	hacer	una	estancia	posdoctoral,	en	el	caso	de
los	entrevistados.	Por	ejemplo,	una	investigadora	relató	que:	“Ya	conocía	al	Dr.
[...]	 porque	 había	 estado	 en	 un	 evento	 que	 organizamos	 en	 España”	 (Inv-7,
española).	De	manera	similar,	tanto	los	migrantes	como	los	repatriados	a	su	país
afirmaron	 haber	 coincidido	 en	 eventos	 con	 académicos	 de	 la	 UNAM	 y,	 por	 lo
mismo,	haber	tenido	un	contacto	previo.	Una	tercera	persona	me	contó	que	“el
Dr.	[...]	me	conocía	y	cuando	se	enteró	que	me	titulé	del	doctorado	me	invitó	a
ser	su	posdoc”	(Inv-3,	belga).	También	se	habían	conocido	en	un	evento	y	por	lo
mismo	 la	 conciencia	 de	 la	 existencia	 de	 la	 otra	 persona,	 ya	 que	 estuvieron	 en
contacto	directo	en	alguno	o	en	varios	momentos	de	su	trayectoria	académica.
De	manera	indirecta	destacan,	por	un	lado,	los	contactos	del	tutor	de	tesis	o	de

un	 colega,	 los	 familiares	 de	 amigos,	 así	 como	 los	 foros	 electrónicos,	 como	 lo
muestran	los	siguientes	testimonios	de	tres	investigadores	jóvenes,	dos	españoles
y	una	francesa:

Primero	le	hablé	a	un	contacto	en	Estados	Unidos	[...]	Me	puso	en	contacto	en	México	(Inv-6,	español).
El	esposo	de	una	amiga	trabaja	en	la	UNAM	y	me	dice	[...]	(Inv-8,	española).
Un	doctor	[de	la	UNAM]	envió	un	correo,	en	un	[foro	en	 línea]	de	vulcanología.	Y	bueno,	él	escribió
que	había	estas	becas	disponibles,	que	se	puede	contactar	a	gente	de	aquí	(Inv-4,	francesa).

Como	 lo	 revelaron	 estos	 ejemplos,	 los	 investigadores	 jóvenes	 hacen	 uso	 de
sus	contactos	directos	e	indirectos,	tanto	nacionales	como	internacionales.



Prestigio	e	instituciones

Las	carreras	científicas	se	caracterizan	por	una	ventaja	acumulativa.	Esto	implica
que	 los	 resultados	 serán	 mejores	 para	 quienes	 combinan	 múltiples	 ventajas,
como	la	capacidad	y	la	afiliación	a	instituciones	de	prestigio	(Miller,	2011).	Por
esta	 razón,	 es	 normal	 que	 los	 investigadores	 jóvenes	 busquen	 instituciones	 de
alto	prestigio,	tales	como	la	UNAM.	Sin	embargo,	los	lugares	son	muy	limitados	y
el	acceso	a	ellos	es	complicado.	Las	universidades	estatales	han	sido	una	opción
alternativa,	dado	que	“no	han	encontrado	cabida	en	 los	 lugares	prestigiosos	en
donde	estuvieron	insertos	durante	una	temporada”	(Didou,	2017:	122).
No	obstante,	hay	que	dejar	claro	que	México	y	la	UNAM	no	fueron	la	primera

opción	para	todos,	como	muestran	los	siguientes	testimonios,	ambos	de	mujeres
que	salieron	de	su	país	para	estudiar	un	posgrado:

Hice	mi	doctorado	en	 Inglaterra.	 [...]	Traté	de	 conseguir	una	beca	en	Francia	de	posdoc.	No	 lo	 logré.
Intenté	ir	a	Italia,	Estados	Unidos,	con	ese	programa	de	Inv-4	Curie,	lo	intenté	[...]	intenté	varias	cosas
(Inv-4,	francesa).

La	joven	comenta	que	al	mismo	tiempo	se	enteró	de	la	posibilidad	de	obtener
una	beca	posdoctoral	en	la	UNAM,	para	lo	cual	se	tenía	que:

hacer	una	propuesta,	ser	evaluado	[...]	Bueno,	me	interesó,	porque	México	tiene	muchísimos	volcanes	y
ese	mismo	doctor	[quien	informó	sobre	la	posibilidad	de	la	beca]	ha	trabajado	mucho	sobre	cosas	que	me
interesaban.	Construimos	un	proyectito	de	lo	que	me	interesaba	hacer,	fue	aceptado,	entonces	yo	llegué
(Inv-4,	francesa).

Por	su	parte,	una	joven	italiana	buscaba	hacer	un	posgrado	en	Latinoamérica.
Al	final	llegó	a	México	y	a	la	UNAM	pero:

fue	una	coincidencia.	Yo	acabé	la	licenciatura	en	Italia,	en	Pisa,	en	un	periodo	del	año	cuando	ya	estaba
cerrada	la	convocatoria	para	el	doctorado	y	como	yo	quería	seguir	con	la	investigación	empecé	a	buscar
en	 el	 extranjero,	 de	 hecho,	 nunca	 había	 pensado	 en	 México	 pensaba	 en	 Europa,	 escribí	 a	 varias
universidades.	[...]	En	diciembre	me	fui	de	viaje	[...]	y	vine	a	México,	aquí	vi	los	volcanes,	los	paisajes,
una	maravilla.	Cuando	 regresé	empecé	a	buscar	universidades	aquí	y	 lo	único	que	me	apareció	 fue	 la
UNAM.	Entonces	fue	una	coincidencia	(Inv-2,	italiana).

No	 sólo	 ambas	 personas	 no	 habían	 pensado	 en	 México,	 sino	 que	 habían
intentado	 (sin	 lograrlo)	 ingresar	 a	 otras	 universidades	 del	 oeste	 de	 Europa	 –
incluyendo	de	su	país	de	origen–	o	de	Estados	Unidos,	como	lo	mencionó	Müller
(2014)	con	respecto	a	investigadores	jóvenes	austriacos	del	área	de	ciencias	de	la
vida.	Aparte,	lo	que	coincide	en	las	historias	de	las	dos	mujeres	es	que	en	ambos
casos	México	se	volvió	una	opción	por	la	geografía.



Mejorar	condiciones	laborales

“Diferenciales	 de	 sueldos,	 de	 oportunidades	 de	 trabajo	 y	 de	 calidad	 de	 vida”
(Didou,	2017:	121)	fueron	algunas	de	las	razones	motivacionales	de	la	migración
académica	que	aparecen	en	el	estudio	que	realizó	Didou	Aupetit.	Constata	que
los	 jóvenes	 hicieron	 una	 especie	 de	 “cotejo	 entre	 lo	 que	 ofrecen	 los	 países	 de
residencia-origen	y	México	arrojó	un	balance	positivo	para	este	último,	pese	a
los	costos	afectivos,	culturales	y	operativos	de	la	migración”	(Didou,	2017:	122).
Considerando,	 en	 particular,	 las	 tres	 nacionalidades	 (italiana,	 española	 y

francesa)	de	los	entrevistados,	cabe	señalar	que,
de	acuerdo	con	Carroza	y	Minucci	(2014),	el	caso	italiano	es	particularmente

interesante	 para	 analizar	 la	 movilidad	 científica.	 Por	 un	 lado,	 las	 cifras	 de
inversiones	 italianas	en	 los	campos	de	 la	educación	superior	y	 la	 investigación
muestran	 un	 estancamiento	 a	 largo	 plazo	 del	 gasto	 público.11	 Por	 otro	 lado,	 y
como	 consecuencia	 de	 esta	 situación,	 Italia	 está	 experimentando	 una	 salida
masiva	 de	 investigadores.12	 La	 falta	 de	 oportunidades	 de	 empleo	 y	 de
perspectivas	de	carrera,	así	como	las	deficientes	condiciones	de	 trabajo	son	 las
razones	 por	 las	 que	 cada	 vez	más	 investigadores	 se	mudan	 al	 extranjero.	A	 la
vez,	 hasta	 el	 momento	 la	 política	 pública	 ha	 sido	 escasamente	 orientada	 a
remediar	 esa	 situación.	 La	 fuga	 de	 cerebros	 italianos	 ha	 preocupado	 a	 los
estudiosos	de	la	movilidad	y	diplomacia	científica	desde	hace	casi	dos	décadas
(Hellemans,	 2001).	 Los	 ejemplos	 de	 Inv-2	 e	 Inv-1	 son	 casos	 recientes	 que
muestran	 que,	 al	 concluir	 sus	 licenciaturas	 y	 desde	 los	 posgrados,	 buscaron
oportunidades	en	el	extranjero,	con	pocas	perspectivas	de	regresar	a	su	país.13

En	tiempos	de	crisis	económica,	parece	obvio	pensar	que	las	personas	jóvenes
se	 vayan	 en	 búsqueda	 de	 una	 mejora	 económica,	 laboral	 y	 social,	 como	 se
confirma	en	el	caso	de	los	italianos.	Inv-1	confirmó	que	“no	hay	nada	[...]	¿quién
te	abre	una	plaza?”	e	Inv-2	reconoció	que	“en	Italia	sería	imposible	ese	nivel	de
vida”.	 Sin	 embargo,	 como	 lo	 hemos	 visto	 en	 la	 gráfica	 2,	 muchos	 españoles
regresan	a	España	a	pesar	de	la	crisis	económica	(y	de	la	situación	difícil	de	los
mercados	 laborales).	 A	 falta	 de	 alternativas	 en	 otros	 lados,	 “lo	 más	 fácil	 es
regresar”	 (Inv-6,	 español).	 Pero	 también	 existe	 el	 caso	 en	 el	 que	 optan	 por
abandonar	su	lugar	de	origen,	a	pesar	de	las	(mejores)	oportunidades	en	su	país,
como	explica	un	investigador	de	Bélgica:

hay	muchas	plazas	[...].	La	verdad	no	sé	bien,	porque	no	he	buscado.	Ya	sabía	que	después	del	doctorado
me	iba	a	otro	país.	Para	acercarme	a	los	volcanes.	[...]	Mis	compañeros	del	doctorado	(los	de	mi	edad),
no	hablo	de	los	que	se	desanimaron	de	la	ciencia,	pero	los	que	quisieron	continuar	en	la	investigación,	la
gran	mayoría	encontró	plaza	también.	[...]	Del	lado	del	dinero	creo	que	mis	colegas	jóvenes	belgas	ganan



más	en	Bélgica	que	yo	en	México.	La	verdad	no	sé.	Yo	venía	aquí	por	los	volcanes,	y	del	dinero	gano	lo
suficiente	para	vivir	bien	y	estoy	contento	con	esto	(Inv-3,	belga).

Como	muestra	este	último	ejemplo,	no	siempre	una	mejor	economía	es	lo	que
motiva	a	los	jóvenes	a	quedarse	o	a	irse.

Familia

Otra	de	las	razones	típicas	para	ser	móvil	o	migrar	es	la	cuestión	familiar.	En	su
estudio	 sobre	científicas	 extranjeras	que	migraron	a	México,	 Izquierdo	destaca
que	comúnmente	“se	encontró	que	las	académicas	se	unieron	en	matrimonio	con
mexicanos,	 antes	 de	 llegar	 al	 país,	 eso	 facilitó	 su	 decisión	 de	 dirigirse	 hacia
México”	(Izquierdo,	2011:	2).
Inv-9,	 una	 de	 mis	 entrevistadas	 españolas,	 también	 siguió	 a	 su	 esposo,	 un

mexicano	a	quien	conoció	en	una	de	sus	varias	estancias	durante	su	doctorado	y
quien	se	trasladó	a	España	para	luego	viajar	ambos	a	Inglaterra	(él	al	doctorado	y
ella	 al	 posdoctorado).	 La	 francesa	 Inv-4	 comenta	 haber	 conocido	 a	 su	 esposo
durante	 la	 estancia	posdoctoral,	 quien	 es	 también	un	académico	del	 IGF,	 donde
realizó	su	estancia.	Por	su	parte,	Inv-5,	un	joven	francés	menciona	que	su	pareja
es	de	México	y	que	fue	la	razón	por	la	que	buscó	una	oportunidad	en	su	país	de
origen.	Estos	ejemplos	muestran	que	alguien	sigue	a	la	otra	persona,	o	a	su	país
de	origen	o	a	otro	país.
Además	de	estas	historias,	he	encontrado	que	no	siempre	una	persona	sigue	a

otra,	aun	cuando	estén	casados	y	tengan	hijo(s):
[Tengo	un	hijo]	de	15	meses.	Para	mí	es	muy	difícil,	porque	mi	pareja	está	en	Italia	y	yo	estoy	aquí	sola
con	mi	hijo.	Es	una	vida	difícil,	pero	así	nos	hemos	acostumbrado.	Yo	a	él	 lo	conozco	desde	hace	20
años,	 luego	 nos	 hemos	 perdido,	 pero	 siempre	 hemos	 sido	 amigos,	 y	 desde	 hace	 cinco	 años	 volvimos
juntos.	Estamos	 tan	 acostumbrados	 a	 vivir	 lejos	 que	 igual	 pensamos	 eso	 de	 tener	 un	 hijo.	Él	 trató	 de
venirse	para	acá	[...]	pero	el	problema	es	que	aquí	no	logró	conseguir	un	trabajo.	Pidió	un	permiso	en	su
trabajo	de	Italia	para	venir	aquí,	pero	al	no	encontrar	trabajo	se	regresó.	No	podía	permitirse	renunciar	a
su	trabajo	allá,	tú	sabes	cómo	está	la	situación	en	Europa,	fatal.	Se	sentía	mal	de	no	trabajar;	si	no	tienes
trabajo	por	más	que	estés	con	la	persona	que	amas,	tu	vida	no	sólo	es	tu	pareja	(Inv-2,	italiana).

Los	testimonios	de	los	casos	selectos	de	investigadores	jóvenes	nos	mostraron
que,	 a	 pesar	 del	 alto	 grado	 de	 autonomía	 en	 su	 movilidad	 en	 general,	 los
científicos	 en	 cuestión	 basan	 sus	 decisiones	 de	migrar	 en	 aspectos	 vinculados
con	becas	y	contactos,	prestigio	e	instituciones,	mejora	de	condiciones	laborales
y	 cuestiones	 familiares.	 No	 obstante,	 también	 vimos	 que	 estas	 razones	 típicas
tienen	 sus	 aspectos	 excepcionales	 y	 descubrimos	 nuevas	 tendencias	 en	 la
migración	 científica	 y	 académica.	 Cabe	 señalar	 que	 la	 autonomía	 en	 las



decisiones	 móviles	 se	 ve	 comprometida	 particularmente	 para	 aquellos	 que	 la
basan	en	razones	familiares.	Por	lo	demás,	los	motivos	iniciales	para	llegar	a	un
país	nuevo	pueden	deberse	a	una	o	varias	de	las	razones	aquí	expuestas,	mientras
que	 las	 decisiones	 de	 migrar	 de	 manera	 permanente	 corresponden	 a	 razones
distintas	 que	 las	 del	momento	 de	 la	 llegada	 y,	 consecuentemente,	 a	 grados	 de
autonomía	de	la	movilidad	diferentes.

Reflexiones	finales:	entre	el	puerto	de	origen	y	el	de	destino

Este	 artículo	 tuvo	 como	 objetivos	 presentar	 las	 trayectorias	 y	 movilidades,	 e
identificar	 las	 perspectivas	 y	 las	 decisiones	 de	 la	movilidad	 de	 investigadores
jóvenes	europeos	que	llegaron	a	México	a	estudiar	el	doctorado	o	posdoctorado
y	que,	posteriormente,	optaron	por	quedarse	en	el	país,	así	como	destacar	nuevas
motivaciones	 y	 prioridades	 para	 ser	 móviles	 y	 migrar	 en	 su	 vida	 como
académicos.	Las	preguntas	que	guiaron	este	texto	fueron:	¿qué	rutas	tomaron	los
investigadores	 jóvenes	 europeos	 que	 llegaron	 a	 México?,	 ¿cómo	 y	 por	 qué
llegaron	a	México?	y	¿por	qué	migraron	de	manera	permanente?
Los	 resultados	 arrojan	 que	 existen	 casos	 contrastantes	 que	 ponen	 en	 tela	 de

juicio	 las	razones	que	conocemos	para	ser	móviles	o	para	migrar.	El	panorama
completo	 de	 los	 investigadores	 jóvenes	 muestra	 una	 comunidad	 en	 la	 que
predominan	 los	 europeos	 que	 migran	 hacia	 México.	 Los	 testimonios	 de	 los
entrevistados	 nos	 cuentan	 las	 historias	 de	 cada	 uno	 y	 explican	 de	 qué	manera
estos	actores	sociales	están	circulando	entre	el	puerto	de	origen	y	el	de	destino
en	 su	 espacio	 laboral	 y	 en	 su	 vida	 social	 y	 privada,	 en	 general.	Vemos	 que	 la
cuestión	 laboral	en	gran	medida	definió	su	actual	estancia	en	el	país,	pero	que
existen	casos	que	se	salen	de	las	explicaciones	comunes.
Acerca	de	los	contactos	directos	e	indirectos	(fuertes	y	débiles)	parece	que,	al

contrario	 de	 la	 tesis	 de	 Granovetter	 (1995),	 la	 relevancia	 de	 los	 contactos
indirectos	 en	 un	 contexto	 laboral	 académico	 y	 transnacional	 ha	 ganado	 más
importancia	para	estos	investigadores	jóvenes.
Otro	 aspecto	 que	 destacar	 en	 las	 experiencias	 expuestas	 son	 las	 nuevas

percepciones	 de	 calidad	 de	 vida	 o	 de	 estilo	 de	 vida.	 Parece	 haber	 nuevas
prioridades	 de	 tiempo,	 sueldo,	 seguridad	 social,	 etcétera.	 Si	 bien	 los
entrevistados	de	este	estudio	estaban	conscientes	de	la	situación	general	del	país
en	términos	de	inseguridad	y	violencia,	no	lo	ven	como	un	obstáculo	para	decidir
quedarse.	 Concuerda	 con	 el	 estudio	 de	 Didou	 (2017:	 122),	 en	 el	 que	 “los
entrevistados	señalan	que	 la	violencia	producida	por	el	crimen	organizado	y	el



narcotráfico	en	México	les	inquieta,	y	la	situación	de	descomposición	social,	a	la
que	son	sensibles,	pero	no	basta	para	disuadirlos	de	quedarse	en	el	país.	Prima
sobre	 la	 percepción	 de	 los	 riesgos	 y	 de	 la	 inseguridad	 el	 deseo	 de	 dejar	 atrás
funciones	 de	 ayudantía	 y	 la	 precariedad	 del	 estatuto	 laboral”.	 Es	 decir,	 que
evalúan	 “peor”	 la	 situación	 en	 su	 país	 de	 origen	 haciendo	 nuevamente	 las
cuentas	entre	ambos	países.	Al	respecto,	Inv-2	comenta	que:

Yo	tampoco	considero	regresar	a	Italia	porque	mi	situación	actual	es	buena	y	nunca	la	podría	 tener	en
Italia.	Además,	el	nivel	de	vida	que	aquí	te	puedes	permitir	con	respecto	a	lo	que	cuesta	allá	la	vida.	Yo
me	acabo	de	comprar	una	casa,	en	Italia	no	podría,	aquí	me	gusta.	Tener	un	hijo	así	es	difícil,	pero	ahí
vamos	(Inv-2,	italiana).

Los	nuevos	modelos	familiares,	como	lo	hemos	visto	en	el	caso	de	Inv-2,	su
esposo	 y	 su	 hijo,	 y	 las	 dinámicas	 de	 organizarse	 como	 familia	 representan
nuevos	retos	para	esas	familias.
Pensar	una	forma	de	 familias	móviles,	que	se	caracterizan	por	viajar	mucho,

por	 estar	 separados	 espacialmente	 y	 por	 un	 alto	 uso	 de	 tecnología	 para
comunicarse	 y	 estudiar	 las	 implicaciones	 en	 diferentes	 dimensiones
socioculturales	 y	 hasta	 psicosociales	 podrían	 representar	 nuevos	 temas	 por
explorar	en	una	agenda	de	investigación	a	futuro.
La	atracción	de	 la	geografía	o	de	 la	geología	de	México	 también	ha	sido	un

factor	que	se	vio	reflejado	en	la	decisión	de	llegar	al	país.	Parece	ser	algo	obvio,
si	 se	 habla	 de	 personas	 que	 se	 han	 formado	 en	 el	 área	 de	 geociencias.	 No
obstante,	 uno	 de	 los	 entrevistados	 destacó	 que	 “alguien	 que	 ha	 hecho	 el
doctorado	 en	 España	 no	 sabe	 nada	 de	 México.	 Yo	 empecé	 a	 trabajar	 sobre
México	 en	 el	 posdoc”	 (Inv-6,	 español).	 Entonces,	 es	 un	 empezar	 a	 conocer
nuevamente;	es	decir,	un	extranjero	no	trae	consigo	una	ventaja	local,	pero	sí	el
hecho	de	que	“las	metodologías	te	sirven	para	aplicarlas	en	otro	ambiente,	pero
es	muy	 diferente”	 (Inv-6,	 español)	 y	 que	 vienen	 con	 otra	 visión	 de	 trabajos	 y
proyectos,	 como	 comentó	 Inv-9.	 Esta	 última	 opinión,	 de	 Inv-9,	 no	 se	 refiere
específicamente	 al	 área	 de	 geociencias,	 sino	 también	 a	 otros	 campos	 de
conocimiento.	Si	bien	en	este	texto	sólo	tomé	en	cuenta	el	área	de	geociencias	e
ingenierías,	propongo	contrastar	los	hallazgos	con	los	de	otras	disciplinas.
Finalmente,	este	trabajo	intentó	presentar	una	visión	distinta	sobre	las	razones

para	ser	móviles	y	migrar,	dando	voz	a	aquellos	actores	sociales	que	salieron	del
esquema	típico	del	científico	móvil.	Conocer	sus	casos	nos	ayuda	a	conocer	su
micro-mundo,	que	se	encuentra	en	algún	lugar	entre	el	puerto	de	origen	y	el	de
destino.
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Notas	de	la	Parte	II

1	Inventores	mexicanos	que	participan	en	patentes	cuyo	propietario	es	no-mexicano	e	inventores	brasileños
que	participan	en	patentes	cuyo	propietario	es	no-brasileño.
2	La	empresa	Neology	Inc.	fue	fundada	por	Francisco	de	Velasco	Cotina	en	el	año	2000.	El	fundador	es	un
inventor	prolífico	mexicano,	quien	entre	2006	y	2012	 reporta	 como	 lugar	de	 residencia	de	 la	 empresa	 la
Ciudad	de	México.	A	partir	de	2012	y	hasta	2016,	el	inventor	y	la	empresa	se	asientan	en	California.	Este
tipo	 de	 trayectorias	 de	 movilidad	 se	 tienen	 que	 explorar	 de	 manera	 cualitativa	 para	 documentar	 con
precisión	cuál	es	el	tipo	de	movilidad	de	los	inventores.
3	Agradecemos	a	la	Dra.	Norma	González,	directora	ejecutiva	de	la	Comisión	Fulbright	de	Argentina,	por
su	amabilidad	y	predisposición	en	responder	a	nuestras	consultas	e	interrogantes.
4	Las	personas	nacieron	entre	los	años	1968	y	1986.
5	Agradezco	 a	 Alejandro	 Ruiz	 León	 la	 revisión	 de	 varias	 versiones	 de	 este	 artículo	 y	 sus	 comentarios
enriquecedores	acerca	del	área	de	investigación	científica	de	la	UNAM	y	las	visualizaciones	de	las	redes.
6	Por	estas	dos	características,	las	redes	se	pueden	clasificar	como	redes	de	afiliación	(Faust,	1997)	o	redes
multimodales	 en	 las	 que	 se	 vinculan	 actores	 de	 diferentes	 entidades	 sociales	 (en	 este	 caso	 personas,
organizaciones	y	países).
7	El	tamaño	de	los	nodos	de	los	países	se	hizo	en	función	de	su	grado	nodal	de	entrada.	El	grado	nodal	es
el	 total	del	número	de	vínculos	que	un	actor	social	 tiene.	En	una	red	en	 la	que	existe	direccionalidad	del
vínculo,	podemos	tomar	en	cuenta	sólo	los	vínculos	de	una	dirección	(sea	de	entrada	o	de	salida),	así	que	el
grado	nodal	de	entrada	determina	el	número	total	de	vínculos	que	van	con	direccionalidad	entrante	al	actor
social	en	cuestión.
8	Todos	habían	acabado	su	estancia	posdoctoral	a	finales	de	2016.
9	En	todas	las	gráficas	de	este	trabajo	sólo	se	modificaron	los	tamaños	de	los	nodos	de	los	países	y	no	de	las
instituciones	de	la	UNAM.	Por	lo	mismo,	no	se	ven	reflejados	en	el	nodo	“México”	aquellas	personas	que
obtuvieron	un	contrato	en	dicha	Universidad.	Al	considerarlos,	el	nodo	“México”	sería	mucho	más	grande	y
dificultaría	 la	 lectura	de	 la	 imagen.	Para	 apreciar	 la	 cantidad	de	personas	 contratadas	 en	cada	una	de	 las
instituciones	de	la	UNAM	se	pueden	ver	las	flechas	verdes,	que	representan	su	contratación	posterior	a	la
estancia	posdoctoral.
10	El	 tema	 del	 idioma,	 si	 bien	 es	 un	 asunto	 que	 puede	 determinar	 el	 país	 de	 destino,	 fue	 eliminado	 del
análisis.	De	 las	 personas	 en	 cuestión,	 la	mayor	 parte	 es	 de	 nacionalidad	 española,	 pero	 ninguna	 de	 ellas
mencionó	 el	 idioma	 como	 razón	 particular	 para	 migrar.	 Una	 de	 las	 italianas	 refirió	 haber	 buscado
movilizarse	 a	México	 sin	 saber	 hablar	 una	 sola	 palabra	 de	 español.	 En	 ese	 caso	 jugó	 a	 su	 favor	 que	 la
coordinadora	del	posgrado	por	el	cual	ella	se	interesaba	era	paisana	suya	y	se	comunicaban	en	italiano.
11	 Aunque,	 según	 el	 European	 Research	 Council	 (2015),	 a	 partir	 del	 año	 2015	 ya	 hubo	 incentivos
económicos	para	 la	 investigación,	especialmente	destinados	a	 investigadores	 jóvenes.	Queda	por	verse	su
impacto	 en	 el	 transcurso	 del	 tiempo	y	 si	 esto	 cambia	 las	 tendencias	 del	 éxodo	de	 científicos	 italianos,	 a
pesar	de	que	Italia	encabeza	en	segundo	lugar	la	lista	de	los	fondos	totales	recibidos.
12	“30,000	Italian	researchers	leave	each	year,	while	only	3,000	qualified	scientists	go	to	Italy”	(Constant,
2013).
13	No	 son	 los	 únicos	 casos	 entre	 las	 personas	 entrevistadas	 en	 este	 estudio.	Otra	 italiana,	 si	 bien	 ya	 no
reside	en	México,	no	regresó	a	su	país	de	origen,	pero	buscó	oportunidades	de	empleo	en	la	academia	en
Alemania	(gráfica	2).
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Transferencia	intercultural	de	conocimientos:	
estrategia	formal	y	comunicación	sustantiva1

Kazuyasu	Ochiai

Introducción

Con	el	propósito	de	examinar	desde	múltiples	ángulos	 la	“movilidad	científica
transnacional”	y	 las	“colaboraciones	y	movilidades	científicas	 internacionales”,
partiré	 de	 la	 premisa	 de	 que	 los	 conceptos	 de	 transnacionalidad	 y	 de
internacionalidad	 tienen	 a	 priori	 sustancias	 evidentes	 e	 indudables.	 Como
postura	epistemológica	tomaré	a	ambos	como	dados,	aunque	quisiera	introducir
una	 dimensión	 adicional,	 que	 es	 crucial	 para	 la	 reflexión,	 a	 saber	 la	 de	 la
interculturalidad,	 en	 tanto	 se	 observa	 como	 una	 consecuencia	 sustancial	 de	 la
circulación	transnacional	de	conocimientos,	de	estudiantes	y	de	académicos.
Esta	 idea	 y	 mi	 interés	 por	 la	 interculturalidad	 provienen	 de	 experiencias

personales	 y	 profesionales.	 Pisé	 la	 tierra	 mexicana	 por	 primera	 vez	 en	 1972,
cuando	 tenía	 20	 años,	 para	 aprender	 el	 español	 y	 para	 estudiar	 las	 culturas
indígenas,	 como	 becario	 del	 programa	 de	 intercambio	 entre	 México	 y	 Japón,
financiado	por	el	Consejo	Nacional	de	Ciencia	y	Tecnología	(Conacyt)	y	por	la
Japan	 International	 Cooperation	 Agency	 (JICA).	 Desde	 1977	 hasta	 1985,	 pasé
intermitentemente	varios	años	entre	los	tzotziles	de	los	Altos	de	Chiapas,	como
etnógrafo.	 Más	 tarde,	 durante	 mi	 recorrido	 profesional	 como	 catedrático	 de
antropología	de	la	Universidad	Hitotsubashi,	en	Tokio,	fui	uno	de	los	promotores
del	 intercambio	 académico	 con	El	Colegio	 de	México	desde	2000	hasta	 2015,
cuando	me	jubilé	de	Hitotsubashi.
Esas	 experiencias	me	han	enseñado	que	 la	 circulación	de	 conocimientos,	 de

estudiantes	 y	 de	 académicos	 tiene	 repercusiones	 cognitivas	 y	 disciplinarias,
susceptibles	 de	 ser	 certificadas	 mediante	 constancias,	 kardex	 o	 listas	 de
aprobación	de	materias,	útiles	para	establecer	los	procedimientos	y	los	criterios
para	 la	 convalidación	 o	 el	 reconocimiento	 de	 créditos	 y	 de	 grados.	 Pero,
asimismo,	 tiene	 consecuencias	 en	 el	 sujeto,	 que	 no	 son	 cuantificables	 ni	 son
interpretables	 instantáneamente.	 Pese	 a	 ser	 solapadas	 y	 discretas,	 tiene
implicancias	soterradas,	de	tipo	profesional	y	existencial	que,	a	veces,	dejan	sus
improntas	en	el	recorrido	y	en	la	vida	de	los	individuos,	durante	décadas.	Por	lo
tanto,	es	esencial	prestar	atención	 tanto	a	 los	aprendizajes	 formales	y	medibles



derivados	 de	 la	 movilidad	 de	 los	 saberes	 y	 de	 sus	 portadores,	 como	 a	 los
aprendizajes	no	cognitivos	derivados,	conscientemente	o	no,	de	los	intercambios.
Analizar	 los	 resultados	 de	 la	 movilidad	 científica,	 aun	 cuando	 los	 estudios
especializados	 suelen	 enfocarse	 sobre	 sus	 consecuencias	más	 fáciles	 de	medir
(¿Qué	 materias	 han	 cursado	 los	 estudiantes?	 ¿Son	 equivalentes	 o	 no	 los
aprendizajes	adquiridos	en	 las	 instituciones	 receptoras	a	 los	considerados	en	el
programa	de	estudios	en	las	instituciones	de	partida?)	implica	entonces	explorar
ambas	dimensiones,	tanto	formales	como	informales.
Congruentemente	 con	 ello,	 la	 meta	 de	 este	 trabajo	 es	 proponer	 algunas

reflexiones	generales	sobre	la	dimensión	intercultural	del	intercambio	académico
de	estudiantes	e	investigadores	y	realizar	un	ejercicio	crítico	sobre	los	datos	a	los
que	 solemos	 recurrir	 para	 apreciar	 la	 pertinencia	 de	 los	 programas	 de
intercambio	 cuando	 se	 pretende	 evaluar	 sus	 efectos	 y	 su	 viabilidad
institucionales	y,	asimismo,	dar	cuenta	de	sus	repercusiones	en	los	sujetos.	Con
esa	 finalidad,	 primero,	 presentaré	 como	 marco	 general	 de	 esas	 reflexiones	 el
pensamiento	teórico	de	Karl	Polanyi	sobre	la	noción	general	de	“intercambio”	y
presentaré	 un	 cascarón	 de	 esquema,	 deliberadamente	 vacío,	 sobre	 las
dimensiones	a	atender	para	su	análisis.	Eso	en	aras	de	presentar	una	propuesta
conceptual	 para	 explorar	 la	movilidad	 (más	 que	 resultados	 concretos).	 Luego,
expondré	el	caso	seleccionado	de	una	práctica	de	cooperación	académica,	la	del
programa	 de	 intercambio	 académico	 entre	 El	 Colegio	 de	 México	 y	 la
Universidad	Hitotsubashi:	haré	una	breve	descripción	de	la	contraparte	japonesa
para	 ubicarla	 ante	 lectores	 no	 japoneses	 y	 presentaré	 algunas	 notas	 sobre	 la
génesis	 y	 el	 desarrollo	 de	 la	 cooperación.2	 Discutiré	 luego,	 desde	 el	 punto	 de
vista	 antropológico,	 un	 asunto	 que	 me	 parece	 central:	 el	 de	 las	 experiencias
interculturales	tácitas,	considerando	que	éstas	representan	una	vivencia	esencial
para	 los	 sujetos	 involucrados	 en	 la	 movilidad	 científica	 transnacional.
Finalmente,	 retomaré	 el	 esquema	elaborado	 con	base	 en	mi	 lectura	de	Polanyi
con	el	propósito	de	demostrar	que	 se	 requiere	utilizar	materiales	de	naturaleza
distinta	 a	 los	 que	 se	 analizan	 convencionalmente,	 si	 se	 pretende	 rendir
cabalmente	cuenta	de	la	noción	de	intercambio.

Karl	Polanyi

Los	 términos	 clave	 para	 orientar	 mi	 reflexión	 son	 tres:	 “movilidad”,
“transnacionalidad”	 y	 “circulación”.	 Esas	 palabras	 han	 sido	 incorporadas	 en
forma	sostenida	en	los	discursos	sobre	la	economía	moderna,	pero	han	inspirado



también	las	convocatorias	de	seminarios	en	ciencias	de	la	educación.	Su	traslado
de	 un	 campo	 disciplinario	 a	 otro	 ha	 expresado	 una	 tendencia	 patente	 en	 las
ciencias	sociales	recientes,	la	cual	consiste	en	adoptar	términos	procedentes	del
campo	de	la	economía:	“producción	y	consumo”	de	las	imágenes,	“invención	y
reproducción”	de	la	historia,	“apropiación”	cultural,	son	algunos	ejemplos	de	ese
proceso	de	transferencia	disciplinaria.
Una	vez	constatada	la	maleabilidad	de	algunas	nociones,	consideramos	que	es

inspirador	 el	 marco	 teórico	 de	 Karl	 Polanyi	 para	 analizar	 la	 transferencia
intercultural	 de	 conocimientos.	 En	 efecto,	 el	 “intercambio”	 es	 uno	 de	 los
conceptos	 básicos	 de	 este	 historiador	 de	 la	 economía	 y	 precursor	 de	 la
antropología	económica.	Polanyi	argumenta	que	la	economía	está	incrustada	en
otras	 relaciones	 e	 instituciones	 sociales	 y	 no	 puede	 ser	 singularizada.	 Polanyi
define	el	término	“económico”	en	dos	sentidos:	el	real/sustantivo	y	el	formal.
El	significado	real/sustantivo	“deriva	de	la	dependencia	en	la	que	se	encuentra

el	 hombre	 con	 respecto	 a	 la	 naturaleza	 y	 a	 sus	 semejantes	 para	 conseguir	 el
sustento.	Se	refiere	al	intercambio	con	el	entorno	natural	y	social,	en	la	medida
en	 que	 esta	 actividad	 proporciona	 los	 medios	 para	 satisfacer	 las	 necesidades
materiales”	 (Polanyi,	 2015).	 El	 significado	 formal,	mientras	 tanto,	 “deriva	 del
carácter	 lógico	 de	 la	 relación	 medios-fines,	 evidente	 en	 palabras	 como
economización.	Se	refiere	a	la	elección	entre	los	usos	diferentes	de	los	medios,
dada	la	 insuficiencia	de	estos	medios,	es	decir,	a	 la	elección	entre	utilizaciones
alternativas	de	recursos	escasos”	(Polanyi,	2015).
Se	podría	aplicar	esta	perspectiva	teórica	de	Polanyi	al	tema	que	nos	ocupa,	ya

que	 los	 términos	 –“movilidad	 científica	 transnacional”,	 “colaboraciones	 y
movilidad	científicas	internacionales”	y	“circulación	de	conocimientos”–	aluden
a	 elementos	 vinculados	 con	 el	 intercambio	 de	 ideas	 y	 de	 información,	 tanto
reales/sustantivos	como	formales.
Como	 esquema	 de	 análisis	 y	 con	 base	 en	 las	 ideas	 de	 Polanyi,	 elaboramos

entonces	 un	 cuadro	 en	 dos	 líneas	 y	 dos	 columnas,	 dividido	 por	 dos	 ejes
ortogonales,	 como	 lo	 muestra	 la	 figura	 1:	 intercambio	 formal	 /	 intercambio
sustantivo	e	intercambio	académico	/	intercambio	antropológico.





Pretendemos	 reflexionar,	 a	 lo	 largo	 del	 texto,	 sobre	 cómo	 llenar	 los	 cuatro
cuadrantes	 de	 esta	matriz,	 recurriendo	 a	 los	 datos	 acumulados	 con	motivo	 del
intercambio	 académico	 sostenido	 entre	 El	 Colegio	 de	 México	 (Colmex)	 y	 la
Universidad	 Hitotsubashi	 e	 identificando	 la	 información	 faltante	 sobre	 las
experiencias	de	los	participantes.
Una	 primera	 pregunta	 que	 surge	 es:	 ¿por	 qué	 están	 opuestos	 academia	 y

antropología?	¿Acaso	 la	 antropología	no	es	un	campo	académico?	Es	evidente
que	 sí.	 La	 antropología	 cultural	 y	 social	 pertenece	 a	 las	 ciencias	 humanas	 y
sociales	y	utiliza	una	metodología	rigurosa.	Sin	embargo,	la	antropología	está	al
mismo	 tiempo	 en	 una	 posición	 crítica	 en	 relación	 con	 el	 academicismo
establecido,	 en	 el	 contexto	 occidental,	 sobre	 todo	 en	 la	 era	 posmoderna,
principalmente	 a	 partir	 de	 la	 década	 de	 1980.	 Hasta	 los	 años	 setenta,	 los
antropólogos	 tomaban	 como	 modelo	 académico	 la	 discusión	 en	 términos	 de
ciencias	naturales	y	sociales.	Sin	embargo,	su	objeto	de	estudio	no	es	material,
versa	 sobre	 seres	humanos	vivos	 con	visiones	y	 representaciones	 a	veces	muy
distintas	de	las	del	observador.	En	la	década	de	1970,	la	sociedad	en	general	ya
había	 comenzado	 a	 experimentar	 un	 cambio	de	 valores,	 con	nuevos	 puntos	 de
vista	que	enfatizaban	la	ecología,	la	pluralidad	humana,	el	relativismo	cultural,	la
globalización,	 entre	 otros.	 A	 partir	 de	 los	 ochenta,	 fue	 natural	 que	 los
antropólogos	 comenzaran	 a	 colocarse	 ellos	 mismos	 dentro	 del	 academicismo
moderno	por	un	lado	y,	por	el	otro,	a	tomar	una	posición	posmodernista	y	crítica
ante	 la	 antropología	 modernista.	 Esta	 complejidad	 posicional	 no	 es	 una
contradicción	de	la	antropología,	sino	que	afianza	su	valor	y	su	razón	de	ser	en
tanto	 disciplina	 académica.	 El	 eje	 de	 intercambio	 académico/intercambio
antropológico	 en	 la	 figura	 1	 se	 entiende	 así	 en	 relación	 con	 un	 escenario
complejo:	 el	 del	 desarrollo	 de	 la	 disciplina	 antropológica.3	 Retornaremos,	 en
nuestro	tercer	apartado,	sobre	esa	cuestión.

Un	bosquejo	de	la	historia	de	la	Universidad	Hitotsubashi

La	fundación	de	la	Universidad	Hitotsubashi	se	remonta	a	1875,	cuando	Arinori
Mori,	un	político,	un	antiguo	samurái	y	un	hombre	ilustrado,	abrió	una	escuela
de	comercio	en	Tokio.	A	la	edad	de	18	años,	Mori	había	tenido	la	oportunidad	de
estudiar	 en	 la	 University	 College	 London,	 en	 1865,	 antes	 de	 la	 caída	 del
Shogunato	Tokugawa.	Durante	los	primeros	años	de	la	Era	Meiji,	sus	estadías	en
diversos	países	de	Europa	y	en	Estados	Unidos	lo	convencieron	de	la	necesidad
de	formar	especialistas	de	negocios	en	Japón,	para	responder	a	la	presión	tenaz



comercial	 y	 mercantil	 de	 los	 países	 occidentales.	 Con	 ese	 afán,	 en	 1875
estableció	 una	 escuela	 privada	 de	 comercio	 en	 el	 centro	 de	 Tokio:	 ése	 fue	 el
origen	de	la	institución	hoy	denominada	Universidad	Hitotsubashi.4

Arinori	 Mori	 fue	 nombrado	 Ministro	 de	 Educación	 en	 1885,	 cuando	 el
gobierno	 Meiji	 estableció	 tal	 dependencia.	 Japón	 necesitaba	 desarrollar	 un
sistema	 educativo	 moderno	 combinando	 la	 tradición	 japonesa	 y	 el	 modelo
occidental.	Mori	cumplió	su	tarea	de	manera	conveniente	y	ocupó	esa	posición
hasta	que	fue	asesinado	por	un	nacionalista	xenófobo,	en	1889.	De	esa	manera,
desde	su	fundación	y	debido	a	su	marca	originaria,	Hitotsubashi	se	definió	como
una	 institución	 con	 un	 proyecto	 “intercultural”,	 inspirada	 en	 una	 experiencia
extranjera,	pero	arraigada	en	el	espacio	y	en	la	ética	japoneses.
Actualmente,	 Hitotsubashi	 tiene	 programas	 de	 licenciatura	 en	 comercio,

economía,	ciencias	sociales	y	leyes,	así	como	escuelas	de	posgrado	de	comercio,
economía,	 ciencias	 sociales,	 leyes,	 lingüística	 y	 administración.	 Es	 una
institución	relativamente	pequeña,	con	una	matrícula	total	de	6	200	estudiantes	y
una	 plantilla	 de	 560	 profesores	 de	 tiempo	 completo,	 aproximadamente.	 El
campus	principal	se	encuentra	en	Kunitachi,	en	los	suburbios	al	oeste	de	Tokio,
mientras	que	el	otro	campus	está	situado	en	el	centro	de	la	ciudad	capital,	en	las
cercanías	del	Palacio	Imperial.	La	Universidad	Hitotsubashi	es	la	institución	más
reconocida	y	prestigiada	en	educación	y	en	investigación	en	ciencias	sociales	en
el	Japón	de	hoy.
Dos	 términos	 sintetizarían	 la	 política	 educativa	 actual	 de	 Hitotsubashi:

asegurar	 la	 validez	 internacional	 de	 su	 educación	 y	 fomentar	 la	 movilidad	 de
estudiantes	y	profesores,	con	una	perspectiva	global	de	 internacionalización	en
casa	 y	 de	 formación	 de	 sus	 egresados	 en	 un	 contexto	 de	 creciente	 integración
económica.	 Estos	 dos	 conceptos	 son	 clave	 para	 llevar	 a	 cabo	 el	 intercambio
académico	internacional	de	alto	nivel.

Internacionalización:	a	mitad	de	camino,	avances	e	inercias

En	 2014,	 la	 Universidad	 Hitotsubashi	 estableció	 el	 Centro	 Mori	 Arinori	 de
Educación	Superior	y	de	Movilidad	Global.	Sus	propósitos	 fueron	 investigar	y
promover	 la	 armonización	 de	 créditos	 con	 universidades	 seleccionadas	 por	 su
relevancia	 en	 los	 campos	 de	 conocimiento	 cultivados	 por	 la	 institución	 para
fomentar	 la	 movilidad	 de	 estudiantes	 en	 las	 perspectivas	 nacional	 e
internacional.	El	Centro	Mori	Arinori	no	pertenece	a	las	facultades,	sino	que	está



ubicado	 bajo	 la	 autoridad	 del	 rector.	 El	 vicerrector	 de	 Educación,	 por
nombramiento,	está	al	frente	del	Centro	y	asume	la	posición	de	director.
Para	 incrementar	 la	pertinencia	de	sus	procesos	formativos	Hitotsubashi	está

procurando	 incrementar	 la	 comparabilidad	 de	materias	 y	 de	 créditos.	A	 escala
nacional,	está	colaborando	con	otras	11	universidades	de	primer	nivel	en	Japón
en	esa	tarea.	El	Centro	Mori	Arinori	ha	sido	el	motor	principal	de	este	proyecto
de	 convergencia	 curricular	 que	 es,	 en	 sí,	 un	 desafío,	 pues,	 históricamente,	 la
autonomía	 institucional	 de	 cada	 universidad	 ha	 sido	 un	 principio	 respetado
férreamente	 por	 los	 establecimientos	 académicos	 japoneses,	 por	 lo	 que	 la
comparación	 de	 sus	 programas	 y	 de	 sus	 créditos	 y	 cualquier	 proyecto	 de
armonización	de	 los	contenidos	han	sido	considerados	como	una	amenaza	a	 la
independencia	académica	de	los	establecimientos.
A	escala	internacional,	para	avanzar	hacia	una	armonización	de	contenidos	la

Universidad	 Hitotsubashi	 consideró	 que	 el	 programa	 europeo	 Tuning,
recientemente	implementado	en	Asia,	representa	una	herramienta	susceptible	de
ser	 de	 utilidad,	 debido	 a	 la	 experiencia	 existente	 en	 otras	 regiones	 (América
Latina,	entre	otras)	y	a	 la	metodología	desarrollada	para	establecer	criterios	de
reconocimiento	mutuo.	La	Universidad	está	entonces	contemplando	adherirse	a
esa	 iniciativa,	 junto	 con	 universidades	 extranjeras	 y	 japonesas	 igualmente
interesadas.	 El	 Centro	 Mori	 Arinori	 ha	 invitado	 a	 Tokio	 a	 líderes	 y	 a
especialistas	de	Tuning	Educational	Structures	in	Europe,	los	profesores	Robert
Wagenaar,	de	la	Universidad	de	Groningen,	Julia	González,	de	la	Universidad	de
Deusto,	 y	 György	 Nováky,	 de	 la	 Universidad	 de	 Upsala,	 entre	 otros.	 Los
investigadores	del	Centro	Mori	Arinori	han	 intercambiado	 ideas	e	 información
con	ese	equipo	para	recabar	opiniones	externas	sobre	su	situación	propia.
Con	 el	 propósito	 de	 medir	 la	 demanda	 por	 reconocimiento	 de	 periodos	 de

estudios	o	materias,	la	Universidad	Hitotsubashi	también	ha	buscado	documentar
sistemáticamente	 las	 cifras	 de	 movilidad	 y	 las	 ha	 incluido	 en	 sus	 informes
anuales	de	actividades.5

Debido	a	sus	antecedentes	y	a	su	estatuto	en	el	sistema	japonés	de	educación
superior,	Hitotsubashi	tiene	la	reputación	de	enviar	a	sus	estudiantes	al	exterior
con	 buenas	 becas,	 proporcionadas	 por	 organismos	 y	 colectivos	 como	 la
Asociación	Josui	de	exalumnos	y	el	gobierno.	En	un	periodo	de	cuatro	años,	de
2012-2013	a	2016-2017,	aumentó	el	número	de	estudiantes	que	envió	al	exterior
por	 un	 año,	 incrementándose	 de	 73	 a	 126.	 El	 del	 programa	 de	 cinco	 semanas
también	se	consolidó,	abarcando	de	190	a	366	beneficiarios.
Respecto	de	los	estudiantes	extranjeros	en	movilidad	entrante,	la	Universidad



recibe	a	más	de	270	alumnos	foráneos	en	sus	carreras	de	licenciatura	y	más	de
460	 en	 sus	 escuelas	 de	 posgrado.	En	 licenciatura,	 el	 porcentaje	 de	 estudiantes
extranjeros	es	sólo	de	4%	en	relación	con	la	matrícula	total.	Dicho	porcentaje	es,
no	obstante,	el	más	alto	entre	las	86	universidades	nacionales	y	equivale	al	doble
de	 la	 proporción	 reportada	 por	 la	 Universidad	 de	 Tokio.	 El	 porcentaje	 de
estudiantes	extranjeros	en	posgrado	es	de	24%:	representa	también	la	proporción
más	 alta	 entre	 las	 86	 universidades	 nacionales	 de	 Japón,	 incluyendo	 las
universidades	especializadas	en	ciencias	naturales	e	ingeniería.
Con	respecto	a	la	movilidad	académica	en	Hitotsubashi,	en	contraste,	 la	tasa

es	baja:	 en	2017,	 sólo	4%	de	 los	profesores	de	 tiempo	completo	era	de	origen
extranjero.	El	 rígido	 sistema	para	el	 reclutamiento	del	personal	 académico	que
utiliza	 la	 institución	dificulta	el	empleo	de	catedráticos	extranjeros.	Para	 lograr
una	contratación	de	sustitución	las	universidades	nacionales	deben	esperar	hasta
que	 algún	 profesor	 de	 tiempo	 completo	 se	 retire	 de	 la	 facultad.	En	 cambio,	 la
Universidad	 apoya	 la	movilidad	profesional	 y	disciplinaria	de	 sus	 académicos.
Autorizó	 estancias	 en	 el	 extranjero	 de	 854	 investigadores	 en	 2017,	 lo	 cual
implica	que	en	promedio	cada	profesor	se	desplaza	al	exterior	1.54	veces	al	año
para	 asistir	 a	 congresos,	 cursos	 intensivos,	 impartir	 conferencias,	 realizar
investigaciones,	etcétera.
En	 resumen,	 podríamos	 decir	 que,	 en	 cuanto	 a	 la	movilidad	 de	 estudiantes,

Hitotsubashi	ha	 tenido	éxito	 en	 la	modalidad	 saliente	 (outbound),	 pero	 le	 falta
fortalecer	 la	 entrante	 (inbound),	 sobre	 todo	 en	 las	 licenciaturas.	 Una	 de	 las
razones	que	ha	incidido	en	la	lenta	consolidación	de	la	movilidad	entrante	es	la
escasez	 de	 clases	 dictadas	 en	 inglés.	 En	 la	 actualidad,	 sólo	 3%	 de	 todos	 los
cursos	es	impartido	en	dicho	idioma,6	aunado	al	bajo	dominio	del	japonés	entre
los	 estudiantes	 extranjeros.	 En	 su	mayoría,	 las	 clases	 se	 imparten	 en	 japonés,
razón	 por	 la	 que	 los	 estudiantes	 extranjeros	 necesitan	 tener	 un	 buen
conocimiento	 previo	 de	 la	 lengua	 japonesa	 para	 aprovechar	 los	 cursos.	 Esa
situación	de	aprendizaje	previo	del	japones	no	es	muy	frecuente,	salvo,	pero	no
siempre,	 entre	 los	 descendientes	 de	 las	 comunidades	 japonesas	 emigradas.	 La
falta	de	un	 idioma	común	es	un	obstáculo	 importante	para	 atraer	 a	 estudiantes
extranjeros,	no	sólo	en	Hitotsubashi,	sino	también	en	las	universidades	japonesas
en	general.	Muchas	de	ellas	ofrecen	cursos	del	idioma	local	de	diferentes	niveles
a	 los	 estudiantes	 extranjeros.	 Recientemente,	 el	 Ministerio	 de	 Educación	 ha
impulsado	a	las	universidades	a	introducir	carreras	dictadas	sólo	en	inglés	para
atraer	 estudiantes	 extranjeros.	 No	 obstante,	 muchos	 de	 los	 estudiantes



extranjeros	 buscan	 trabajos	 en	 Japón	 al	 terminar	 su	 carrera,	 en	 tanto	 que	 las
compañías	locales	prefieren	a	los	extranjeros	que	muestren	fluidez	en	japonés.

Intercambio	académico	entre	El	Colegio	de	México	y	la	Universidad
Hitotsubashi:	creación	de	cátedras	e	intercambio	de	profesores,	2011-201

A	partir	del	año	2000,	Hitotsubashi	ha	cultivado	un	vínculo	académico	estrecho
con	 El	 Colegio	 de	 México	 (Colmex).	 Las	 dos	 instituciones	 firmaron	 dos
acuerdos	 y	 un	 Memorandum	 of	 Understanding	 (MOU).7	 Esos	 convenios
constituyen	 el	 marco	 de	 referencia	 en	 el	 que	 se	 han	 inscrito	 dos	 actividades
centrales	 en	 la	 cooperación	 académica	 entre	 las	 dos	 instituciones,	 a	 saber,	 el
intercambio	 de	 profesores	 y	 los	 seminarios	 conjuntos	 de	 estudiantes,	 como	 lo
veremos	a	continuación.8

Alrededor	de	2008,	para	acrecentar	su	presencia	internacional	la	Secretaría	de
Relaciones	 Exteriores	 del	 gobierno	 de	 México	 propuso	 al	 Colmex	 instalar
cátedras	 de	 Estudios	 Mexicanos	 en	 cuatro	 universidades	 extranjeras,	 durante
cinco	 años.	 El	 Colmex	 escogió	 como	 contrapartes	 para	 esa	 iniciativa	 a	 la
Universidad	 de	 Sao	 Paulo,	 en	 Brasil,	 la	 Universidad	 de	 Beijing,	 en	 China,	 la
Universidad	 Jawaharlal	 Nehru,	 en	 la	 India	 y	 la	 Universidad	 Hitotsubashi,	 en
Japón.	 El	Memorandum	 of	Understanding	 sobre	 la	 Creación	 de	 la	 Cátedra	 de
Estudios	Mexicanos”	 fue	 firmado	 en	 enero	 de	 2010	 por	 los	 presidentes	 de	 El
Colegio	 de	México	 y	 de	 la	 Universidad	 Hitotsubashi.	 Al	 aceptar	 hospedar	 la
Cátedra	 de	 Estudios	 Mexicanos,	 Hitotsubashi	 propuso	 crear	 la	 Cátedra	 de
Estudios	 Japoneses	 en	El	Colegio	de	México,	 conforme	con	una	preocupación
por	garantizar	una	reciprocidad	en	los	intercambios	académicos	y	por	contar	con
dispositivos	 para	 institucionalizarlos.	 El	 Colmex	 aceptó	 esa	 idea.	 La	 nueva
cátedra	fue	ubicada	en	el	Área	de	Japón	del	Centro	de	Estudios	de	Asia	y	África.
Entre	2011	y	2015,	 cinco	profesores	destacados	de	diferentes	 especialidades

del	 Colmex	 visitaron	 a	 Hitotsubashi:	 los	 profesores	 Lorenzo	 Meyer,	 Gerardo
Esquivel,	Alejandro	Castañeda,	María	Celia	Toro	e	Ilan	Bizberg,	como	muestra
la	tabla	1.	Esos	profesores	dictaron	en	total	14	clases	en	inglés	en	Hitotsubashi,	a
las	que	asistieron	aproximadamente	700	estudiantes.





Como	 lo	 sintetiza	 ese	 esquema,	desde	2011	hasta	2015,	 cinco	profesores	de
Hitotsubashi	dictaron	13	clases	en	 total	en	el	Colmex.	Los	 temas	abarcaron:	 la
relación	 política	 entre	 Estados	 Unidos	 y	 Japón,	 desde	 el	 siglo	 XVIII	 hasta	 la
fecha;	la	sociedad	japonesa	después	del	terremoto,	el	tsunami	y	el	accidente	de	la
planta	 nuclear	 de	 Fukushima,	 en	 marzo	 de	 2011,	 en	 el	 noroeste	 de	 Japón;	 la
política	nuclear	de	Japón;	la	generación	japonesa	joven	en	la	era	informática;	y
la	comparación	de	las	autoimágenes	de	México	y	de	Japón	a	comienzos	del	siglo
XX.	 A	 esos	 cursos,	 asistieron	 alrededor	 de	 350	 estudiantes	 y	 profesores
mexicanos	de	El	Colegio	de	México	y	de	otras	instituciones.
Otra	iniciativa	fue	la	de	los	seminarios	conjuntos	de	estudiantes	en	Tokio.	En

2008,	las	instituciones	emprendieron	la	realización	de	seminarios	conjuntos	entre
los	 estudiantes	 de	 ambas	 partes;	 hasta	 ahora,	 los	 seminarios	 se	 han	 llevado	 a
cabo	 cinco	 veces,	 cada	 dos	 años.	 En	 cada	 ocasión,	 la	 Fundación	 Japón	 ha
financiado	el	costo	de	viaje	de	siete	estudiantes	de	maestría	del	Área	de	Japón
del	Colmex	para	su	trabajo	de	campo	en	Japón,	indispensable	para	adelantar	sus
proyectos	 de	 tesis.	 Los	 estudiantes	 beneficiados	 exponen	 los	 resultados	 de	 su
trabajo	 de	 campo	 y	 el	 desarrollo	 de	 sus	 proyectos	 ante	 los	 estudiantes	 y	 los
profesores	de	Hitotsubashi,	para	recibir	sus	comentarios,	en	los	últimos	días	de
su	estancia	en	Japón.	En	esas	ocasiones,	desde	2008	hasta	2016,	40	estudiantes
mexicanos	presentaron	sus	proyectos,	como	lo	indica	la	tabla	2.
Alrededor	 de	 120	 estudiantes	 y	 profesores	 locales	 han	 participado	 en	 los

seminarios	 como	 oyentes	 y	 comentaristas.	 Este	 seminario	 conjunto	 ha	 tenido
éxito,	incluyendo	el	intercambio	informal	de	opiniones	y	de	intereses,	al	finalizar
las	 sesiones	 del	 seminario.	 Después	 de	 esa	 estancia,	 algunos	 participantes
mexicanos	decidieron	continuar	sus	estudios	en	Japón.





Consideraciones	generales	sobre	la	experiencia	intercultural	desde	el	punto
de	vista	antropológico

Intercambio	es	una	palabra	esencial	en	la	antropología,	ya	que	los	especialistas
del	campo	siempre	tratan	de	entender	al	Otro	a	través	del	intercambio	con	otros.
En	la	antropología	moderna,	ese	propósito	supuestamente	se	alcanza	a	través	de
un	 intercambio	 formal	 basado	 en	 la	 “comprensión	 exacta	 del	 Otro	 desde
adentro”	 conforme	 con	 la	 metodología	 y	 los	 procedimientos	 de	 la	 llamada
“observación	participante”.
No	es	cosa	sencilla,	sin	embargo,	relacionarse	con	el	Otro.	Los	antropólogos

modernistas	 reclamaban	 la	 autoridad	 de	 su	 conocimiento	 sobre	 el	 grupo	 bajo
estudio	afirmando	“yo	estuve	ahí,	más	allá	de	la	frontera	geográfica	y	cultural”	y
estando	a	donde	sus	colegas	académicos	no	van.	Parafraseando	la	frase	célebre
de	 Julio	 César,	 Veni,	 vidi,	 vici,	 el	 autor	 considera	 que	 la	 faena	 de	 los
antropólogos	modernistas	es	Vini,	interogavi,	scripci	o	“Vine,	pregunté,	escribí”.
Clifford	 Geertz	 (1988),	 antropólogo	 estadounidense,	 cuestiona	 por	 cierto	 esta
autoridad	del	being	there	de	los	antropólogos,	ya	que	la	división	entre	nosotros	y
ellos	no	es	más	que	una	 invención	modernista	y	 los	antropólogos	deben	de	ser
conscientes	de	que	ellos,	a	su	vez,	son	observados	por	los	lugareños.	El	autor,	de
acuerdo	 con	 Geertz,	 considera	 que	 lo	 más	 importante	 en	 esta	 era	 de
globalización	 es,	 tanto	 para	 los	 antropólogos	 como	 para	 los	 demás,	 la
observación	 de	 los	 comportamientos	 que	 se	 despliegan	 en	 la	 zona	 fronteriza
donde	nosotros	y	los	otros	interactuamos.
Esta	 perspectiva	 arroja	 nueva	 luz	 sobre	 la	 palabra	 “intercambio”.	 Antes,	 se

planteaba	 que	 quien	 entendía	 y	 quien	 era	 entendido	 estaban	 marcadamente
divididos;	 ahora,	 se	 considera	 que	 el	 entendimiento	 es	 un	 acto	 mutuo,
colaborativo	 y	 bilateral,	 resultante	 de	 la	 puesta	 en	 relación	 de	 diferentes
individuos	 y	 colectivos.	 La	 antropología	 real/sustantiva,	 derivada	 de	 este
concepto	renovado	de	“intercambio”,	presta	atención	a,	por	ejemplo:

(1)	 ¿Cómo	 se	 mueve	 el	 conocimiento	 de	 un	 lado	 a	 otro?	 ¿Entender	 el
conocimiento	sobre	el	Otro	es	o	no	es	un	acto	de	 traducción,	un	ejercicio	de
entendimiento	o	uno	de	reducción	y	edición	unilateral	al	nuestro?	Sabemos,	sin
embargo,	la	siguiente	frase:	Traduttore,	traditore!
(2)	El	intercambio	intercultural	no	es	un	concepto	neutro	o	estático.	Lograr	un
intercambio	 intercultural	 implica	 sobrepasar	 las	 dificultades	 planteadas	 por
cualquier	 proceso	 de	 transferencia	 de	 conocimientos,	 entre	 ellos	 y	 nosotros,



entre	 mexicanistas	 y	 africanistas,	 entre	 especialistas	 y	 lectores-oyentes
generales,	etc.
(3)	La	transmisión	de	conocimientos	ocurre	generación	tras	generación,	con	los
consecuentes	 cambios	 y	 actualización.	 No	 deberíamos	 de	 considerar	 ese
proceso	en	 términos	de	una	desviación	o	de	una	pérdida	de	 la	 tradición,	sino
como	una	dinámica	histórica	de	enriquecimiento	mutuo.
(4)	 Entonces,	 ¿qué	 es	 la	 comprensión?	 El	 intercambio	 antropológico	 incluye
inevitablemente	 el	 malentender,	 el	 prejuicio,	 el	 estereotipo,	 la
autorrepresentación,	etcétera,	que	son	considerados	como	“ruidos”	que	limitan
la	comprensión	exacta	y	puntual	de	lo	que	dicen	y	hacen	los	otros.
(5)	 Pero,	 si	 aceptamos	 estos	 “ruidos”	 como	 inevitables,	 el	 intercambio
intercultural	se	encuentra	lleno	de	diamantes	en	bruto	y	es	un	campo	fecundo
en	la	perspectiva	de	la	vida.

Es	 lo	 que	 los	 estudiantes	 en	 los	 seminarios	 conjuntos	 y	 los	 profesores
invitados	 deben	 de	 haber	 experimentado	 en	 el	 proceso	 de	 intercambio
intercultural	entre	México	y	Japón,	aunque	se	requeriría	de	un	cuidadoso	proceso
de	dialogo	para	demostrarlo.	En	las	dos	secciones	anteriores	del	texto,	presenté
la	 estructura	 del	 intercambio	 académico	 entre	 el	 Colmex	 y	 la	 Universidad
Hitotsubahsi	 y	 sus	 resultados	 institucionales,	 haciendo	 acopio	 de	 cifras.	 Éstas
permiten	 medir	 alcances	 cuantitativos	 y	 decisiones	 argumentadas,	 como	 las
subyacentes	a	la	elección	de	medidas	de	política.	Pero	no	bastan	para	entender	ni
para	 dar	 cuenta	 de	 las	 experiencias	 personales,	 tanto	 cognitivas	 como	 no
cognitivas,	que	los	estudiantes	y	profesores	vivieron	durante	esos	intercambios.
Esas	experiencias	interculturales	y	su	evaluación	deberían	ser	rescatadas.	porque
son	esenciales	para	tomar	la	decisión	de	continuar	fomentando	el	intercambio	o
suspenderlo.	Aunque	es	difícil	verbalizarlas	instantáneamente	y	aunque,	a	veces,
requieran	 de	 meses	 y	 años	 de	 elaboración	 hasta	 llegar	 a	 una	 fase	 de
verbalización	en	 la	que	 los	sujetos	 involucrados	en	el	 intercambio	 intercultural
las	expresen,	es	esencial,	conforme	con	nuestro	punto	de	vista	teórico,	recolectar
información	sobre	ese	aspecto	e	incorporarla	en	cualquier	evaluación	abocada	a
valorar	un	intercambio	intercultural	en	una	perspectiva	del	largo	plazo.

Reflexiones	finales

Karl	 Polanyi	 advirtió	 que	 el	 término	 “económico”	 tiene	 dos	 significados:	 el
primero	 es	 formal	y	 el	 segundo	 es	 real	 /	 sustantivo.	Según	 él,	 el	 acercamiento
formal	 a	 lo	 económico	 se	 caracteriza	 por	 el	 “carácter	 lógico	 de	 la	 relación



medios-fines”.	 En	 contraste,	 el	 acercamiento	 sustantivo	 comienza	 con	 el
“intercambio	 con	 el	 entorno	 natural	 y	 social”.	 Lo	 formal	 tiene	 que	 ver	 con	 la
eficiencia	y	lo	sustantivo	con	la	negociación	compleja	con	la	situación	en	la	que
uno	se	encuentra.
La	 circulación	 o	 la	 transferencia	 intercultural	 de	 conocimientos	 combinan

estos	 dos	 aspectos.	 Para	 ayudar	 a	 explicitarlo	 hemos	 propuesto	 otro	 contraste,
entre	 lo	 académico	 y	 lo	 antropológico,	 como	 lo	 señalamos	 y	 justificamos	 al
iniciar	 ese	 texto.	 Aunque	 la	 antropología	 es	 una	 disciplina	 que	 pertenece	 al
campo	 académico,	 ocupa	 una	 posición	 particular	 dentro	 del	 mismo.	 Su
peculiaridad	es	que	muchos	antropólogos	suelen	estar	dentro	y	 fuera	al	mismo
tiempo	 del	 entorno	 académico	 occidental,	 en	 la	 medida	 en	 que,	 por	 sus
trayectorias	 laborales,	 ellos	 tienen	 experiencia	 de	 convivir	 con	 gente	 que	 se
sustrae	 a	 los	 valores	 y	 a	 los	 parámetros	 de	 comportamiento	 que	 rigen	 en	 sus
sociedades	de	procedencia.
Con	lo	anterior	y	para	concluir	ese	 texto,	podríamos	proponer	ahora	rellenar

los	 cuatro	 cuadrantes	 de	 la	 figura	 1	 relacionados	 con	 las	 experiencias
interculturales	de	la	siguiente	manera	(figura	2).





En	relación	con	el	intercambio	formal	y	antropológico,	el	primer	cuadrante	de
esa	 figura	 contendría	 los	 datos	 cuantitativos	 y	 medibles	 arrojados	 por
metodologías	como	la	observación	participante,	la	aplicación	de	cuestionarios	y
el	 levantamiento	 de	 encuestas.	 Cabrían	 igualmente	 datos	 recabados	 mediante
técnicas	 más	 clásicas	 de	 la	 antropología,	 tales	 como	 la	 interlocución	 con	 los
informantes	y	la	apropiación	inconsciente	del	saber	con	las	ideas	de	being	there
y	Vini,	interogavi,	scripci.
El	 segundo	 cuadrante	 (intercambio	 formal	 académico)	 presentaría	 cifras	 y

datos	similares	a	 los	que	 integran	 las	 tablas	1	y	2.	Los	comentarios	verbales	y
escritos	de	los	participantes	en	el	programa	complementarían	dichas	cifras.
En	el	cuarto	cuadrante	(intercambio	real/sustantivo	y	antropológico),	cabrían

las	preguntas	y	las	metodologías	relacionadas	con	la	interculturalidad:	¿Qué	es	la
comprensión?	¿Qué	significa	conectarme	con	el	Otro?	y	conversaciones	infinitas
cuyo	 objetivo	 no	 sería	 acaparar	 la	 información	 y	 los	 datos	 vertidos	 por	 los
protagonistas	que	no	son	antropólogos,	sino	entender	al	Otro.
Sin	 embargo,	 carecemos	 de	 datos	 para	 llenar	 el	 tercer	 cuadrante,	 que

concierne	 al	 intercambio	 académico-sustantivo:	 allí	 cabrían	 experiencias
interculturales	 no	 fácilmente	 verbalizables	 ni	 identificables	 que,	 sin	 embargo,
deberían	 de	 ser	 develadas	 y	 estudiadas	 si	 queremos	 incorporarlas	 como	 un
aspecto	 esencial	 para	 tener	 una	 comprensión	 más	 integral	 del	 intercambio
académico.9

El	 análisis	 de	 los	 cuatro	 cuadrantes	 deja	 vislumbrar	 que	 el	 empeño	 para
movilizar	 y	 circular	 conocimientos	 es	 un	 acto	 antropológico.	Los	 especialistas
hablan	y	escriben	acerca	de	lo	que	ellos	pueden	entender,	pero	no	mencionan	lo
que	 está	 fuera	 de	 su	 alcance	 intelectual.	 Lo	mismo	 ocurre	 con	 el	 intercambio
académico	 intercultural	 y	 con	 la	 transferencia	 transnacional	 de	 conocimiento.
Solemos	 enumerar	 datos	 fáciles	 de	 manejar,	 aunque	 no	 siempre	 fáciles	 de
generar.	 Al	 hacerlo,	 focalizamos	 la	 mirada	 sobre	 las	 olas	 que	 mueven	 la
superficie	 del	 mar	 sin	 sumirnos	 en	 los	 abismos	 bajo	 el	 agua.	 Debería	 de	 ser
nuestra	tarea	en	un	futuro	cercano	comenzar	un	proyecto	de	largo	plazo	sobre	las
experiencias	de	estudio	y	de	docencia	en	el	extranjero	que	abarque	esos	aspectos
silenciados	u	olvidados.
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La	política	de	internacionalización	del	Instituto	Politécnico
Nacional

Edgar	M.	Góngora	Jaramillo	y	Edgar	Sandoval	Gutiérrez

Introducción

En	 1936,	 durante	 el	 gobierno	 del	 general	 Lázaro	 Cárdenas,	 fue	 fundado	 el
Instituto	 Politécnico	 Nacional	 (IPN),	 como	 resultado	 de	 una	 política
expresamente	diseñada	para	conducir	 el	 incipiente	proceso	de	 industrialización
en	 el	 que	 se	 encontraba	México	 y	 para	 ofrecer	 oportunidades	 educativas	 a	 los
hijos	 de	 los	 trabajadores	 de	 diferentes	 ramas	 productivas.	 Desde	 su	 origen,	 la
institución	se	orientó	a	 la	 formación	de	profesionistas,	 tecnólogos	y	científicos
en	 los	 campos	 de	 las	 ciencias	 exactas,	 las	 médico-biológicas,	 las	 económico-
administrativas	y	la	ingeniería	y	tecnología	(Calvillo	y	Ramírez,	2006).
Actualmente,	 el	 IPN	 es	 la	 segunda	 institución	 educativa	 más	 importante	 del

país	en	cuanto	a	matrícula,	número	de	profesores,	 infraestructura	y	producción
de	 conocimientos,	 sólo	 por	 debajo	 de	 la	 Universidad	 Nacional	 Autónoma	 de
México	 (UNAM).	 Su	 oferta	 de	 enseñanza	 incluye	 los	 niveles	 medio	 superior
(bachillerato),	 superior	 (pregrado)	 y	 posgrado,	 tanto	 en	 la	 modalidad
escolarizada	como	en	la	no	escolarizada.	Es,	además,	la	institución	rectora	de	la
educación	 superior	 tecnológica	 en	México.	La	planta	 académica	 actual	 del	 IPN
está	 formada	por	poco	más	de	16	500	profesores,	de	 los	cuales	alrededor	de	1
200	forman	parte	del	Sistema	Nacional	de	Investigadores	(SNI).	La	matrícula	está
compuesta	 por	 cerca	 de	 180	 000	 estudiantes	 de	 bachillerato,	 licenciatura	 y
posgrado,	 inscritos	 en	 264	 programas	 educativos.	 Es	 una	 institución	 robusta	 y
distribuida	 por	 el	 territorio	 nacional,	 en	 tanto	 cuenta	 con	 100	 unidades
académicas	 en	 22	 entidades	 federativas.	 Esas	 unidades	 son	 de	 diferente
naturaleza,	entre	centros	de	nivel	medio	superior;	unidades,	escuelas	y	centros	de
nivel	superior;	centros	de	investigación,	centros	de	educación	continua;	unidades
de	 apoyo	 educativo;	 unidades	 de	 apoyo	 a	 la	 investigación	 y	 al	 desarrollo	 y
fomento	 tecnológico	 empresarial;	 unidades	 educativas	 vinculadas	 a	 la	 ciencia,
tecnología,	investigación	y	desarrollo	empresarial,	así	como	unidades	de	apoyo	a
la	innovación	educativa	(IPN,	2017b).
En	este	capítulo	interesa	presentar	un	estudio	exploratorio	sobre	la	política	de

internacionalización	del	 IPN	desde	un	enfoque	que	facilite	comprender	cómo	es



gestionada	actualmente,	cuáles	son	sus	características	y	cuáles	son	las	acciones
específicas	 que	 le	 dan	 rumbo.	 Nos	 centramos	 en	 los	 aspectos	 estructurales	 y
organizativos	 de	 la	 política.	 En	 consecuencia,	 no	 analizamos	 los	 efectos
concretos	 de	 las	 acciones	 ni	 describimos	 exhaustivamente	 los	 procesos.	 En
cambio,	 pretendemos	 indicar	 cómo	 una	 institución	 de	 educación	 y	 de
investigación	científica	 tan	compleja	 como	el	 IPN	 responde	a	 las	 exigencias	de
internacionalización	de	nuestro	tiempo,	tales	como	la	movilidad	de	estudiantes	y
académicos,	 el	 establecimiento	 de	 convenios	 de	 colaboración	 con	 contrapartes
de	 otros	 países,	 la	 formación	 de	 redes	 internacionales	 de	 investigación	 y	 la
inclusión	de	una	visión	internacional	en	las	funciones	sustantivas	institucionales.
Las	 preguntas	 que	 orientaron	 la	 indagación	 fueron:	 ¿cuál	 es	 la	 racionalidad

que	subyace	a	la	política	de	internacionalización	del	IPN?	y	¿cuál	es	el	cauce	de
acción	 elegido	 para	 implementar	 la	 política?	El	 sustento	 para	 el	 análisis	 es	 un
amplio	 número	 de	 documentos	 institucionales	 relacionados	 con	 la
internacionalización	 del	 Instituto,	 de	 los	 cuales	 seleccionamos	 un	 subconjunto
pequeño	 (véanse	 las	 referencias	 bibliográficas)	 que	 concentra	 la	 información
necesaria	para	responder	las	preguntas	de	investigación.	Además,	una	parte	del
análisis	es	resultado	de	la	experiencia	profesional	de	los	autores	en	el	IPN.
Nuestro	 argumento	 central	 es	 que	 la	 internacionalización	 de	 la	 educación

superior	 y	 de	 la	 investigación	 científica	 convoca	y	 presiona	 a	 las	 instituciones
para	poner	 en	marcha	mecanismos	que	 relacionen	 las	 funciones	 sustantivas	de
docencia,	 investigación	 y	 extensión	 (también	 las	 de	 gestión,	 transferencia	 de
conocimientos	 y	 vinculación)	 con	 entornos	 de	 mayor	 escala	 a	 los	 locales	 y
nacionales.	Eso	pretendidamente	tendría	efectos	positivos	en	el	funcionamiento
moderno	 de	 las	 instituciones	 y	 les	 facilitaría	 integrarse	 con	 éxito	 a	 la	 llamada
sociedad	 global	 del	 conocimiento.	 En	 ese	 escenario,	 conviene	 conocer	 las
decisiones	 de	 política	 institucional	 que	 adoptan	 grandes	 organizaciones
académicas,	como	el	IPN,	para	enfrentar	el	desafío	de	la	internacionalización.
Considerado	ese	argumento,	utilizamos	una	propuesta	de	Merino	(2008)	para

el	análisis	de	las	políticas	públicas.	Ésta	permite	identificar	tanto	el	núcleo	duro
de	 la	 política	 de	 internacionalización	 del	 IPN	 como	 su	 cinturón	 de	 protección,
conceptos	 que	 serán	 explicados	 posteriormente.	 Gracias	 a	 la	 identificación	 de
esos	elementos,	estaremos	en	condiciones	de	entender	la	racionalidad	subyacente
a	 la	 política	 en	 cuestión	 y	 las	 acciones	 que	 le	 dieron	 sentido	 en	 los	 años
recientes.
El	 orden	 de	 exposición	 es	 el	 siguiente:	 en	 el	 apartado	 que	 sigue	 a	 esta

introducción	indicamos	algunos	aspectos	generales	sobre	asuntos	problemáticos



de	 la	 internacionalización	 de	 la	 educación	 superior	 y	 exponemos	 con	 mayor
detalle	 el	 enfoque	 analítico	 seleccionado.	 En	 los	 apartados	 subsecuentes
mostramos	 los	 elementos	que	definen	 la	política	del	 IPN	 en	 la	materia	que	nos
ocupa	e	identificamos	las	acciones	que	conforman	su	mapa	de	ruta.	Finalmente,
en	las	conclusiones,	hacemos	un	balance	de	los	hallazgos	y	señalamos	aspectos
que	pudieran	ser	atendidos	para	reforzar	la	internacionalización	del	IPN.

Internacionalización	y	enfoque	sobre	políticas

La	cooperación	académica	y	científica	internacional	forma	parte	de	la	historia	de
las	 instituciones	de	educación	 superior,	 aunque	con	variaciones	 importantes	 en
función	de	las	épocas	y	las	circunstancias.	Durante	las	últimas	cuatro	décadas,	en
muchos	lugares	del	mundo,	la	noción	de	internacionalización	como	mecanismo
deseable	 para	 mejorar	 las	 funciones	 sustantivas	 y	 las	 misiones	 de	 las
instituciones	 de	 educación	 superior	 ha	 cobrado	 fuerza.	 Ello	 responde	 a	 un
conjunto	de	situaciones	mundiales,	tanto	en	la	economía	como	en	las	relaciones
sociales,	que	son	definidas	como	globalización.
Un	especialista	destacado	en	el	tema	señala	que	“la	internacionalización	a	lo

largo	de	los	años	ha	pasado	de	ser	una	cuestión	reactiva	a	una	cuestión	proactiva,
de	 ser	 un	 valor	 añadido	 a	 estar	 generalizada”	 (De	 Wit,	 2011:	 78).	 Eso	 tiene
consecuencias	 para	 las	 instituciones.	 Una	 de	 las	 principales	 es	 la	 tendencia	 a
identificar	 la	 internacionalización	 como	 cooperación	 y	 no	 como	 competencia,
aspecto	que	comúnmente	queda	integrado	a	la	noción	de	globalización	(De	Wit,
2011).	 No	 obstante	 esas	 tendencias	 de	 compartimentación,	 la
internacionalización	 de	 la	 educación	 superior	 implica	 tanto	 cooperación	 como
competencia.	Ambas	configuran	un	horizonte	al	que	las	instituciones	responden
en	función	de	sus	características,	pero,	 sobre	 todo,	de	 las	 ideas	que	orientan	 la
adopción	de	mecanismos	e	instrumentos	para	la	implementación	de	acciones	de
internacionalización,	aspecto	en	el	que	profundizamos	más	adelante.
De	 acuerdo	 con	 Altbach	 y	 Knight	 (2007),	 la	 internacionalización	 de	 la

educación	 superior	 incluye	 las	 políticas	 y	 prácticas	 emprendidas	 por	 sistemas
educativos,	 instituciones	 y	 personas	 para	 hacer	 frente	 al	 entorno	 global	 de
cooperación,	 competencia	 y	 gestión	 del	 conocimiento.	 Ello	 conlleva
motivaciones	para	la	internacionalización,	entre	las	cuales	destacan,	siguiendo	a
los	 autores	 aludidos,	 ventajas	 comerciales,	 incremento	 en	 las	 capacidades	 de
construcción	de	conocimientos	y	habilidades	en	el	uso	de	 lenguajes	distintos	a
los	de	origen,	 inclusión	de	contenidos	 internacionalizados	en	 los	programas	de



estudio,	además	de	la	posibilidad	de	instalar	campus	de	instituciones	de	un	país
en	naciones	distintas,	acuerdos	de	colaboración	transfronterizos,	programas	para
estudiantes	 internacionales,	 entre	 otros	 (Altbach	 y	 Knight,	 2007).	 Las
motivaciones,	en	síntesis,	son	un	factor	de	análisis	 relevante	para	el	estudio	de
políticas	institucionales	de	internacionalización.
En	 México	 y	 en	 América	 Latina,	 la	 internacionalización	 de	 la	 educación

superior	ha	captado	atención	creciente.	En	un	balance	sobre	las	investigaciones
regionales	 en	 este	 tema,	 Didou	 (2014)	 identificó	 la	 existencia	 de	 tópicos	 que
atañen	 tanto	a	 la	 internacionalización	de	 la	educación	superior	como	a	 la	de	 la
ciencia:	 movilidad	 estudiantil,	 convenios	 de	 cooperación	 internacional	 entre
instituciones	 e	 internacionalización	 del	 currículum,	 migraciones	 académicas	 y
programas	de	 repatriación	y	 revinculación,	 fuga	de	cerebros	y	organización	de
diásporas	científicas,	redes	científicas	internacionales.	Además,	identificó	temas
emergentes,	 tales	 como	 la	 provisión	 transnacional	 de	 servicios	 educativos,	 el
reconocimiento	de	títulos	y	el	libre	tránsito	de	profesionales,	así	como	el	análisis
de	las	condiciones	operativas	para	la	internacionalización.
Puede	observarse	que	la	internacionalización	de	la	educación	superior	incluye

un	 conjunto	 relativamente	 amplio	 de	 acciones.	 Es,	 por	 ende,	 relevante	 para
determinar	 si,	 cuando	 una	 institución	 educativa	 realiza	 alguna	 de	 las	 acciones
como	las	 indicadas,	está	ya	internacionalizada	o	bien	lo	está	cuando	las	realiza
en	 conjunto	 y	 con	 una	 política	 institucional	 claramente	 definida.
Adicionalmente,	 habría	 que	 preguntarse	 si	 la	 internacionalización	 debe
analizarse	simultáneamente	por	sus	resultados	y	por	su	planeación.
Respecto	a	estos	cuestionamientos,	De	Wit	(2011)	enumera	y	cuestiona	nueve

ideas	equivocadas	respecto	de	 la	 internacionalización	de	 la	educación	superior:
la	internacionalización	es	parecida	a	enseñar	inglés;	es	parecida	a	estudiar	en	el
extranjero;	 es	 parecida	 a	 enseñar	 una	 asignatura	 internacional;	 significa	 tener
muchos	 estudiantes	 internacionales;	 la	 internacionalización	 puede	 implantarse
con	 éxito	 con	 sólo	 unos	 cuantos	 estudiantes	 internacionales	 en	 el	 aula;	 las
competencias	internacionales	no	tienen	por	qué	evaluarse	necesariamente	como
tales;	 cuantos	 más	 acuerdos	 tiene	 una	 institución,	 más	 internacional	 es;	 la
enseñanza	 superior	 es	 internacional	 por	 su	 propia	 naturaleza;	 la
internacionalización	es	un	objetivo	en	sí	misma	(De	Wit,	2011:	82).
En	forma	coincidente	con	De	Wit,	Knight	(2011)	sugiere	cinco	mitos	en	torno

a	la	internacionalización	de	la	educación	superior.	El	primero	es	que,	entre	más
estudiantes	 extranjeros	 tenga	 una	 institución,	 se	 consolida	 una	 cultura
institucional	 y	 planes	 de	 estudio	 internacionalizados.	 El	 segundo	 es	 que,	 entre



más	 “internacionalizada”	 esté	 una	 universidad,	 mayor	 será	 su	 reputación.	 El
tercero	 es	 que,	 cuanto	mayor	 sea	 el	 número	 de	 acuerdos	 internacionales	 y	 de
asociaciones	 con	 redes	 internacionales	 que	 tenga	 una	 universidad,	 será	 más
prestigiosa.	 El	 cuarto	 es	 que	 cuantas	más	 acreditaciones	 internacionales	 tenga
una	 universidad,	 estará	más	 internacionalizada	 y,	 en	 consecuencia,	 será	mejor
que	otras.	El	quinto	es	que	un	plan	de	marketing	internacional	es	equivalente	a
un	plan	de	internacionalización.
Las	motivaciones,	 las	 ideas	 equivocadas	 y	 los	mitos	 aludidos	 en	 torno	 a	 la

internacionalización	 de	 la	 educación	 superior	 conforman	 una	 posible	 línea	 de
razonamiento:	 los	 aspectos	 que	 incluyen	 integran,	 en	 efecto,	 actividades
sustanciales	para	la	internacionalización,	pero	esas	no	funcionan	como	variables
independientes,	 sino	que	deben	estar	articuladas	a	una	visión	de	conjunto	si	 se
pretende	 evitar	 la	 identificación	 de	 la	 internacionalización	 como	 un	 fin	 en	 sí
misma.	 Por	 ello,	 coincidimos	 con	 el	 planteamiento	 de	 De	 Wit:	 “Para	 la
internacionalización	de	 la	enseñanza	superior,	 es	 importante	volver	al	origen	y
fijarse	con	detenimiento	en	el	qué,	el	porqué	y	el	cómo	de	la	internacionalización
en	la	actual	economía	del	conocimiento	global”	(De	Wit,	2011:	83).
Para	nuestro	análisis	la	posibilidad	de	encontrar	el	qué,	el	porqué	y	el	cómo	de

las	 acciones	 de	 internacionalización	 del	 IPN	 pasa	 por	 pensarlas	 en	 términos	 de
política	pública.	Para	hacerlo	empleamos	un	modelo	específico	que	es	el	que	a
continuación	presentamos.
En	nuestra	perspectiva,	 la	noción	“política	de	 internacionalización”	 refiere	a

un	 conjunto	 amplio	 y	 articulado	 de	 propósitos	 y	 acciones.	 En	 ese	 sentido,
siguiendo	el	planteamiento	de	De	Wit,	para	entender	los	alcances	de	una	política
en	la	materia	debemos	preguntarnos,	por	ejemplo,	cuál	es	el	sentido	de	movilizar
a	 miles	 de	 estudiantes	 y	 académicos,	 o	 qué	 significados	 tiene	 para	 una
institución	de	educación	 superior	 la	 firma	de	convenios	con	 sus	pares	en	otros
países	 o	 la	 incorporación	 a	 redes	 de	 investigación	 trasnacionales.	 Pero,	 sobre
todo,	debemos	indagar	cuáles	son	las	motivaciones	que	subyacen	a	la	puesta	en
marcha	 de	 estrategias	 sistemáticas	 de	 internacionalización	 en	 estas
organizaciones.
Comúnmente,	 se	 identifica	 al	 enfoque	 de	 políticas	 públicas	 como	 una

herramienta	 útil	 para	 estudiar	 los	 problemas	y	 las	 soluciones	 de	 gobierno.	Ese
enfoque	 es	 igualmente	 válido	 para	 el	 análisis	 de	 organizaciones	 como	 las
instituciones	 públicas	 de	 educación	 superior.	 En	 efecto,	 las	 políticas	 públicas
tienen	como	foco	la	valoración	y	el	diseño	de	cursos	de	acción	racionales	para
resolver	problemas	que,	como	señala	Wayne	Parsons	(2007),	corresponden	a	un



ámbito	de	la	vida	que	no	es	privado	o	individual,	sino	colectivo,	es	decir	público,
lo	cual	“comprende	aquella	dimensión	de	 la	actividad	humana	que	se	cree	que
requiere	la	regulación	o	intervención	gubernamental	o	social,	o	por	lo	menos	la
adopción	 de	 medidas	 comunes”	 (Parsons,	 2007:	 37).	 En	 ese	 sentido,	 las
instituciones	de	educación	superior	públicas	en	México	repercuten	en	el	interés
colectivo,	por	lo	que	su	actuación	puede	ser	analizada	a	la	luz	de	ese	campo	de
conocimiento.
Tradicionalmente,	 el	 enfoque	 de	 políticas	 públicas	 utiliza	 como	 herramienta

analítica	 el	 “ciclo	 de	 políticas”	 que,	 conforme	 a	 un	 acuerdo	 más	 o	 menos
generalizado,	contempla	 las	fases	de	entrada	del	problema	a	 la	agenda	pública,
de	diseño,	 de	 implementación,	 de	 evaluación	y	de	 rediseño	de	 la	 política	o	de
terminación	 de	 la	 misma.10	 Este	 esquema,	 aunque	 útil	 para	 simplificar	 el
proceso,	 suele	 alejarse	 de	 lo	 que	 efectivamente	 ocurre	 en	 la	 práctica,	 pues,	 en
muchas	 ocasiones,	 esas	 fases	 no	 suceden	 en	 forma	 secuencial,	 sino	 que	 se
traslapan	entre	sí.	Es,	además,	común	que	exista	una	solución	(política	pública)	a
la	cual	le	falta	un	problema,	o	bien,	que	el	diagnóstico	se	realice	para	justificar
una	política	ya	existente,	entre	otras	situaciones	que	restringen	el	alcance	de	esa
herramienta	analítica.
Para	 analizar	 la	 política	 de	 internacionalización	 del	 IPN	 hemos	 preferido	 el

esquema	planteado	por	Merino	(2008),	que	se	centra	en	el	análisis	de	cómo	se
construyen	los	problemas	públicos	y	la	solución	a	los	mismos.	Para	Merino	las
políticas	públicas	se	componen,	más	que	de	fases,	de	tres	momentos:	la	elección
de	una	“teoría	de	entrada”,	que	implica	la	elección	de	una	racionalidad	política
determinada	(esto	es,	al	menos	una	visión	de	lo	que	puede	o	no	hacer	el	Estado	o
la	 instancia	decisora);	el	diseño	de	un	“mapa	de	ruta”,	a	partir	de	 la	definición
del	problema	y	la	elección	de	su	solución,	lo	que	incluye	una	argumentación	que
defiende	 dicha	 solución	 y	 un	 análisis	 de	 las	 restricciones	 que	 se	 enfrentarán
durante	la	puesta	en	marcha;	la	entrada	al	“campo	de	batalla”,	que	se	refiere	al
análisis	de	las	condiciones	de	implementación	de	la	política.
Como	 parte	 de	 esos	 tres	 “momentos”,	 el	 autor	 plantea	 que	 es	 necesario

identificar	 el	 “núcleo	 duro”	 de	 la	 política.	 Éste	 se	 construye	 a	 partir	 de	 la
argumentación	 que	 sirvió	 para	 definir	 el	 problema	 y	 contempla	 datos,	 pero
también	 valores	 explícitos	 que	 buscan	 propiciar	 y	 defender	 una	 determinada
visión	de	la	realidad,	para	posteriormente	analizar	las	hipótesis	auxiliares,	a	las
que	 denomina	 “cinturón	 de	 protección”.	 Esas	 están	 elaboradas	 durante	 la
implementación.	El	proceso	significa,	en	síntesis,	que



El	núcleo	duro	equivale	a	 la	argumentación	que	sostiene	el	mapa	de	ruta,	el	cinturón	de	protección	se
refiere	al	programa	de	acción	que	se	pondrá	en	marcha;	es	decir,	al	conjunto	de	normas	reglamentarias,
de	actores	y	de	procedimientos	puntuales	que	habrán	de	seguirse	para	conseguir	la	modificación	de	las
causas	que	produjeron	el	problema	seleccionado	(Merino,	2008:	20).

Conforme	con	este	marco	analítico,	Merino	establece	que,	para	que	la	política
tenga	éxito,	 requiere	de	un	núcleo	duro	estable.	Por	su	parte,	 la	estabilidad	del
núcleo	duro	depende	en	buena	medida	de	la	capacidad	de	cambio	y	adaptación
del	cinturón	de	protección,	esto	es,	de	las	normas	y	prácticas	administrativas	que
hacen	 operativas	 a	 las	 políticas.	 En	 los	 apartados	 que	 siguen,	 identificamos	 el
núcleo	 duro	 de	 la	 política	 de	 internacionalización	 del	 IPN.	 Con	 ese	 propósito,
caracterizamos	su	teoría	de	entrada	y	describimos	los	componentes	del	cinturón
de	protección	que	se	expresan	en	el	mapa	de	ruta.	Los	aspectos	concernientes	al
“campo	 de	 batalla”	 no	 serán	 abordados	 en	 este	 trabajo,	 pues,	 al	 ser	 éste	 un
trabajo	 exploratorio,	 consideramos	 prioritario	 abordar	 exclusivamente	 los	 dos
elementos	de	análisis	de	 la	política	de	 internacionalización	a	 los	que	ya	hemos
hecho	 referencia	 (núcleo	 duro	 y	 cinturón	 de	 protección)	 y	 dejar	 los	 aspectos
concernientes	al	“campo	de	batalla”	para	un	trabajo	posterior.

El	núcleo	duro	de	la	política	de	internacionalización	del	IPN

Desde	 hace	 varias	 décadas,	 el	 IPN	 incorporó	 a	 su	 estructura	 académico-
administrativa	 componentes	 de	 la	 internacionalización,	 pero	 articulados	 a	 una
lógica	organizacional	y	estratégica	sustentada	en	la	integración	de	sus	funciones
sustantivas	y	al	establecimiento	de	relaciones	nacionales	e	 internacionales	para
reforzar	 la	vinculación.	De	esa	 forma,	 en	1959	 fue	creado	el	Departamento	de
Relaciones,	en	el	que	se	concentraban	las	acciones	de	vinculación,	nacionales	e
internacionales,	 del	 Instituto	 (IPN,	 2017a:	 5).	 Mediante	 diferentes	 arreglos
organizacionales,	en	las	décadas	siguientes,	el	componente	internacional	de	esa
institución	 fue	 ajustado	 para	 responder	 a	 las	 necesidades	 del	 entorno	 y	 de	 sus
transformaciones.	 Muestra	 de	 ello	 es	 que,	 con	 la	 promulgación	 de	 su	 Ley
Orgánica	de	1981,	el	IPN	consolidó	una	estructura	formal	para	atender	temas	de
cooperación	 académica,	 tales	 como	 la	 promoción	 del	 intercambio	 entre	 el
Instituto	 e	 instituciones	 nacionales	 y	 extranjeras,	 la	 firma	 de	 convenios,	 el
registro	y	promoción	del	 intercambio	 (movilidad)	de	 académicos	y	 estudiantes
del	 IPN	 a	 instituciones	 nacionales	 y	 extranjeras.	 En	 1986	 inició	 operaciones	 la
Dirección	 de	 Vinculación	 Académica	 y	 Tecnológica.	 El	 Departamento	 de
Relaciones	Académicas	Internacionales	fue	ubicado	en	esta	Dirección.	En	1993
hubo	una	“restructuración	integral	del	 IPN”	y,	como	resultado,	el	Departamento



abierto	 en	 1986	 cambió	 su	 nombre	 por	 el	 de	 Departamento	 de	 Intercambio
Académico	Internacional	(IPN,	2017a).
Pero	fue	en	2002	cuando	el	IPN,	“considerando	la	impostergable	necesidad	de

internacionalización	 por	 el	mercado	 globalizado	 de	 la	 educación”	 (IPN,	 2017a:
8),	 redefinió	 su	 estructura	 para	 incluir	 el	 área	 de	 intercambio	 académico	 en	 la
Coordinación	General	de	Vinculación	Académica	y	Tecnológica	y	estableció	en
ella	 una	 División	 de	 Vinculación	 Académica	 con	 dos	 departamentos:	 uno	 de
Convenios	 Nacionales	 e	 Internacionales	 y	 otro	 de	 Movilidad	 de	 Estudiantes,
Profesores	e	Investigadores.
Aunque	el	IPN	tiene	una	larga	tradición	en	materia	de	internacionalización,	fue

en	 2004	 cuando	 comenzó	 su	 proceso	 de	 definición	 de	 una	 política	 puntual,	 al
publicar	 su	 Programa	 Estratégico	 de	 Vinculación,	 Internacionalización	 y
Cooperación.	 Asimismo,	 en	 2007	 emite	 el	 acuerdo	 por	 el	 que	 se	 aprueba	 la
Nueva	Estructura	Orgánico-Administrativa	de	la	Administración	Central	del	IPN.
Crea	 la	 Coordinación	 de	 Cooperación	 Académica	 (CCA),	 encargada	 de	 la
estrategia	de	 internacionalización	como	parte	de	sus	 funciones	e	 integrada	a	 la
Secretaría	de	Extensión	e	Integración	Social.	Finalmente,	en	2017	el	IPN	publica
el	Manual	 de	 Operación	 de	 la	 Coordinación	 de	 Cooperación	 Académica,	 que
regula	su	actuación	y	define	institucionalmente	las	líneas	de	acción	sobre	las	que
se	centra	el	proceso	de	internacionalización.
La	racionalidad	del	núcleo	duro	de	la	política	de	internacionalización	del	 IPN

está	 claramente	 argumentada	 en	 los	 documentos	 aludidos.	 El	 Programa
Estratégico	 señala	 que	 dos	 de	 sus	 instrumentos	 de	 referencia	 son	 el	 Programa
Nacional	 de	 Educación	 2001-2006	 y	 el	 Programa	 Especial	 de	 Ciencia	 y
Tecnología	 del	 gobierno	 federal	 para	 ese	 mismo	 periodo.	 Esos	 programas
enmarcan,	particularmente,	las	acciones	prioritarias	abocadas,	entre	otras	cosas,
a	 la	 promoción	 de	 alianzas	 académicas	 entre	 instituciones	 mexicanas	 y
extranjeras,	 a	 la	 movilidad	 estudiantil	 con	 reconocimiento	 de	 estudios	 y	 a	 la
conformación	de	redes	de	educación	superior	en	ciencia	y	tecnología	“con	miras
a	 la	 transformación	 del	 sistema,	 en	 uno	 abierto,	 donde	 la	 colaboración	 y	 el
trabajo	conjunto	entre	las	instituciones	permita	ofrecer	servicios	educativos	con
mayor	cobertura,	equidad	y	calidad”	(IPN,	2004:	39).	De	esa	forma,	el	Manual	de
Organización	 señala	 que	 el	 origen	 de	 la	 política	 de	 internacionalización	 se
encuentra	 en	 el	 proceso	 de	 globalización	 económica,	 que	 demanda	 de	 las
instituciones	de	educación	superior	el	desarrollo	de:

Programas	 de	 transferencia	 de	 tecnología,	 proyectos	 de	 investigación	 científica	 y	 tecnológica,
procedimientos	y	mecanismos	para	 la	negociación	entre	dos	o	más	partes	para	 la	 formalización	de	 las



actividades	de	colaboración	académica	que	incidan	en	la	organización	y	gestión	de	la	labor	institucional;
formación	 de	 recursos	 humanos,	 actividades	 de	 desarrollo	 científico	 y	 actividades	 de	 desarrollo
tecnológico	(IPN,	2017a:	1).

El	 IPN	 enfatiza,	 en	 ese	 sentido,	 que	 su	 política	 de	 internacionalización
responde	tanto	a	los	procesos	económicos	imperantes	como	a	la	demanda	de	una
mayor	calidad	en	los	servicios	educativos	de	nivel	superior.	De	hecho,	ya	desde
su	publicación,	 el	 Programa	Estratégico	 expresaba	 esa	 preocupación	 acerca	 de
cómo	hacer	para	que	el	 IPN	 respondiera	de	mejor	forma	a	las	necesidades	de	la
sociedad.	 Por	 ello,	 propuso	 un	 ajuste	 al	 concepto	 de	 actividades	 sustantivas,
pues,	 además	 de	 las	 de	 docencia,	 investigación	 y	 extensión,	 incorporó	 la	 de
integración	social.	Ésta	se	refiere	a	todas	aquellas	actividades	que	promuevan	la
relación	del	IPN	con	su	entorno,	en	el	entendido	de	que	esta	nueva	función	abarca
la	colaboración	con	empresas	(vinculación),	 la	prestación	de	servicios	a	grupos
desfavorecidos	 (extensión	 y	 difusión),	 así	 como	 la	 cooperación	 nacional	 e
internacional.	Su	objetivo	 es	 establecer	 un	marco	de	 referencia	que	 renueve	 el
liderazgo	 del	 IPN	 en	 la	 educación	 tecnológica	 pública	 del	 país	 y	 asegure	 el
compromiso	social	plasmado	en	su	misión	institucional.
El	Programa	Estratégico	establece	además	que	la	integración	social	articulará

a	 la	 docencia	 y	 la	 investigación	 con	 los	 procesos	 de	 extensión	 y	 difusión,	 de
vinculación,	de	internacionalización	y	cooperación	con	la	intención	de:

Asegurar	una	eficiente	y	pertinente	 relación	con	el	entorno,	mutuamente	beneficiosa,	coparticipativa	y
corresponsable,	 que	 contribuya	 al	 mejoramiento	 de	 las	 tareas	 institucionales	 y	 al	 desarrollo	 de	 la
sociedad;	amplíe	la	participación	institucional	en	la	atención	a	las	necesidades	de	los	diferentes	sectores;
garantice	 a	 sus	 alumnos	 una	 formación	 de	 alta	 calidad	 y	 pertinencia,	 y	 favorezca	 un	 mayor
reconocimiento	de	la	labor	del	Instituto,	nacional	e	internacionalmente	(IPN,	2004:	20-21).





En	 el	 marco	 del	 modelo	 de	 integración	 social,	 la	 cooperación	 y	 la
internacionalización	están	definidas	como	los	componentes	que	permiten	“dar	a
las	actividades	que	realiza	el	Instituto	una	mayor	amplitud,	tanto	de	perspectivas
como	 de	 presencia	 e	 impacto,	 al	 facilitar	 la	 interacción	 en	 el	 contexto
internacional.	 En	 cuanto	 a	 la	 docencia,	 la	 internacionalización	 impulsa	 una
educación	universal	para	una	sociedad	del	conocimiento	y	la	información”	(IPN,
2004:	22).	Por	ello,	esta	política	busca	fundamentalmente	apuntalar	la	formación
de	 profesionistas	 y	 científicos	 y	 la	 generación	 del	 conocimiento	 que	 realiza	 el
Instituto	al	insertar	estas	actividades	sustantivas	en	las	condiciones	actuales	del
proceso	educativo	global.
Por	 otro	 lado,	 para	 sostener	 la	 construcción	 de	 una	 política	 de

internacionalización	 el	 Programa	 Estratégico	 presenta	 un	 diagnóstico	 de	 la
situación	en	la	que	se	encontraba	el	proceso	institucional	de	internacionalización
en	2004.	Los	hallazgos	más	importantes	fueron	que:	a)	 los	planes	y	programas
de	estudio	del	Instituto	eran,	en	general,	rígidos,	pues	no	permitían	la	movilidad
estudiantil	ni	la	equivalencia	con	los	de	otras	instituciones	educativas	nacionales
y	 extranjeras;	 b)	 se	 reclutaba	 a	 pocos	 estudiantes	 internacionales,
particularmente	en	el	posgrado;	c)	hasta	2002,	sólo	11%	(43)	de	los	convenios	se
había	 firmado	 con	 instituciones	 extranjeras;	 d)	 entre	 2000	 y	 2002,	 sólo	 90
estudiantes	habían	realizado	estudios	con	valor	curricular	en	otras	 instituciones
y,	 e)	 58	 profesores	 realizaban	 estudios	 de	 posgrado	 en	 instituciones	 fuera	 de
México.	Aunque	no	lo	señala	en	forma	explícita,	ese	diagnóstico	sugería	que	el
proceso	de	internacionalización	en	el	IPN	era	aún	incipiente	y,	por	ese	motivo,	se
requería	diseñar	una	política	que	le	diera	cauce.
En	ese	sentido,	el	documento	remarca	que	la	política	de	internacionalización

implica	 acentuar	 los	 procesos	 de	 cooperación	 con	 instituciones	 extranjeras,
favorecer	una	apertura	a	diferentes	corrientes	de	pensamiento,	 tanto	nacionales
como	 internacionales,	 y	 promover	 la	 colaboración	 académica	 en	 torno	 a	 tres
grandes	objetivos:

a)	ampliar	la	participación	de	profesores,	investigadores	y	estudiantes	en	actividades	de	colaboración	y
cooperación	 académica,	 tanto	 nacionales	 como	 internacionales;	 b)	 fomentar	 el	 establecimiento	 y/o	 la
participación	 de	 profesores	 e	 investigadores	 en	 redes	 académicas	 nacionales	 e	 internacionales;	 c)
impulsar	 los	 proyectos	 de	 mejora	 académica	 a	 través	 de	 la	 retroalimentación	 de	 los	 participantes	 en
proyectos	de	colaboración	y	cooperación	académicas	y	de	vinculación	tecnológica	(IPN,	2004:	38-39).

El	propósito	último	era	que,	en	2025,	el	Instituto	hubiera	logrado:	incorporar
contenidos	y	actividades	de	aprendizaje	que	facilitaran	la	práctica	internacional
de	 las	 profesiones	 y	 el	 desarrollo	 de	 competencias	 internacionales	 en	 los



estudiantes;	 promover	 el	 funcionamiento	 en	 red	 y	 la	 movilidad	 de	 sus
estudiantes	 y	 profesores;	 participar	 activamente	 en	 redes	 nacionales	 e
internacionales	 de	 investigación	 y	 desarrollo	 tecnológico,	 en	 consorcios	 y	 en
asociaciones	de	 instituciones	de	educación	superior	en	el	mundo	y,	en	general,
constituirse	como	promotor	de	la	educación	superior	mexicana	en	el	exterior.
Puede	observarse	que	el	núcleo	duro	de	la	política	de	internacionalización	del

IPN	 es	 una	 argumentación	 que	 privilegia	 la	 integración	 de	 las	 funciones
sustantivas	 con	 las	 acciones	 de	 cooperación	 internacional.	 En	 ese	 sentido,	 la
teoría	de	entrada	de	la	política	en	cuestión	es	la	de	la	internacionalización	como
componente	 funcional	 de	 las	 actividades	 de	 enseñanza,	 investigación	 y
extensión.	En	consecuencia,	la	internacionalización	forma	parte	de	la	estrategia
institucional	 definida	 como	 integración	 social.	 Este	 núcleo	 duro,	 como
indicamos	 antes,	 mantendría	 su	 estabilidad	 en	 función	 de	 la	 capacidad	 de
adaptación	de	su	cinturón	de	protección.

El	cinturón	de	protección	de	la	política	de	internacionalización	del	IPN

Para	hacer	operativa	la	política	de	internacionalización	del	IPN,	la	Coordinación
de	 Cooperación	 Académica	 (CCA)	 concentra,	 desde	 2007,	 el	 conjunto	 de
acciones	institucionales	en	la	materia.	Entre	sus	funciones	están	la	generación	de
propuestas	 institucionales	de	 internacionalización,	 así	 como	 la	 evaluación	y	en
su	caso	la	aprobación	de	iniciativas	elaboradas	en	las	unidades	académicas	(IPN,
2017a).	 Es	 un	 esquema	 operativo	 que	 combina	 planificación	 “desde	 arriba”	 y
propuestas	“desde	abajo”.	En	las	unidades	académicas	del	IPN	existen	Unidades
Politécnicas	 de	 Integración	 Social	 que	 localmente	 definen	 las	 prioridades	 de
internacionalización,	por	lo	que	“la	parte	sustantiva	del	funcionamiento	de	todo
el	modelo	correspondería	a	las	Unidades	Académicas”	(IPN,	2004:	28).
Ese	 esquema	 de	 la	 hoja	 de	 ruta	 dota	 a	 la	 política	 de	 elementos	 interactivos

entre	 los	 actores	 educativos	 (académicos	 y	 estudiantes)	 y	 sus	 programas
docentes	y	de	investigación	con	la	política	institucional	de	internacionalización.
Como	 parte	 fundamental	 del	 cinturón	 de	 protección,	 en	 ese	 aspecto,	 la	 CCA
realiza	 actividades	 de	 “detección	 y	 acopio	 de	 información	 relativa	 a	 la
cooperación	 académica	 que	 retroalimente	 a	 la	 investigación,	 al	 desarrollo
tecnológico	y	 a	 la	 formación	y	 capacitación	 en	 las	 unidades	 académicas”	 (IPN,
2017a:	30).
Los	elementos	que	conforman	el	cinturón	de	protección,	en	lo	que	refiere	a	las

acciones	de	internacionalización,	operan	tanto	para	la	internacionalización	in	situ



como	 para	 las	 relaciones	 de	 cooperación	 y	 de	 movilidad	 con	 instituciones	 de
otros	 países.	 La	 estrategia	 general	 incluye	 la	 incorporación	 “de	 la	 dimensión
internacional”	 en	 los	 planes	 y	 programas	 de	 estudio	 (en	 contenidos	 y	 en
reconocimiento	de	estudios	realizados	en	intercambios),	en	la	obligatoriedad	de
aprendizaje	 de	 un	 idioma	 extranjero	 (no	 exclusivamente	 el	 inglés),	 en	 la
promoción	de	la	movilidad	de	estudiantes	y	profesores,	en	el	establecimiento	de
convenios	 de	 colaboración,	 en	 la	 participación	 en	 proyectos	 de	 cooperación
académica	 internacional	 (IPN,	 2004:	 78-79).	 Además	 de	 esas	 acciones,	 el
cinturón	 de	 protección	 de	 la	 política	 incluye	 la	 atracción	 de	 estudiantes
extranjeros	(movilidad	entrante)	mediante	convenios,	pero	también	la	promoción
internacional	 de	 la	 oferta	 educativa,	 de	 la	 investigación	 y	 del	 desarrollo
tecnológico	del	IPN.
De	esa	forma,	las	líneas	de	acción	constitutivas	del	cinturón	de	protección	de

la	política	de	 internacionalización	del	 IPN	 se	expresan	de	 la	 siguiente	 forma:	el
fomento	 a	 la	 movilidad	 internacional	 para	 estudiantes	 y	 profesores;	 la
participación	 permanente	 en	 foros	 internacionales	 de	 interés	 estratégico;	 el
establecimiento	 de	 alianzas	 para	 la	 vinculación,	 la	 internacionalización	 y	 la
cooperación	 con	 instituciones	 de	 educación	 superior	 en	 el	 extranjero;	 la
incorporación	en	asociaciones	educativas	de	carácter	internacional;	la	presencia
formativa	en	el	extranjero	a	través	del	campus	virtual	y	la	promoción	de	la	oferta
educativa	para	estudiantes	extranjeros;	 la	participación	de	académicos	en	redes
de	docencia	e	investigación	de	otros	países;	el	otorgamiento	de	apoyos	para	los
programas	 de	 investigación	 del	 Instituto	 que	 cuenten	 con	 componentes
internacionales;	 la	 formación	de	estudiantes	y	profesores	en	otras	 lenguas	 (IPN,
2004:	79-80).
En	 diez	 años	 de	 funcionamiento	 de	 la	 CCA	 (2007-2017)	 parece,	 por	 lo	 que

reportan	 los	 documentos	 incluidos	 en	 su	 sitio	 electrónico,	 que	 el	 énfasis	 del
cinturón	 de	 protección	 de	 la	 política	 de	 internacionalización	 ha	 estado	 en	 la
movilidad	saliente	y	en	la	firma	de	convenios	con	instituciones	fuera	de	México.
Ambos	aspectos	guardan	correspondencia	con	el	núcleo	duro	de	la	política	pues
están	 alineados	 a	 la	 estrategia	 general	 de	 internacionalización	 sustentada	 en	 la
identificación	de	necesidades	del	Instituto	en	sus	funciones	sustantivas.
De	 2015	 a	 junio	 de	 2017,	 como	 resultado,	 2,381	 alumnos	 participaron	 en

programas	 de	 movilidad	 saliente	 a	 Brasil,	 Chile,	 Colombia,	 Estados	 Unidos,
España,	 Italia,	 Francia	 y	 China,	 mientras	 que	 el	 Instituto	 recibió	 a	 522
estudiantes	 de	 Argentina,	 Colombia,	 Chile,	 Ecuador,	 Perú,	 España,	 Alemania,
Francia,	Italia,	China	y	Corea	(IPN,	2017b).





En	 ese	 mismo	 periodo,	 el	 IPN	 firmó	 convenios	 académicos	 para	 desarrollar
actividades	 de	 cooperación,	 de	 internacionalización	 y	 de	movilidad.	Destacan,
por	 sus	 alcances	 recientes	 en	 materia	 de	 cooperación	 y	 de	 impulso	 a	 la
investigación	 científica,	 el	 firmado	 con	 la	 Universidad	 de	 Tecnología	 de
Compiègne	 (UTC),	 el	 Acuerdo	 General	 de	 Cooperación	 y	 Específico	 de
Intercambio	 de	 Estudiantes	 con	 la	 Universidad	 de	 Hiroshima	 de	 Japón	 y	 el
acuerdo	con	la	Universidad	Politécnica	de	Madrid,	así	como	los	convenios	con
la	Universidad	 Internacional	de	Texas,	 la	Embajada	de	Ecuador	y	 la	Comisión
Económica	para	América	Latina	y	el	Caribe	(CEPAL).	En	este	capítulo	no	estamos
en	condiciones	de	documentar	la	efectividad	de	esos	instrumentos	en	el	IPN,	pero
sí	 podemos	 deducir	 que,	 en	 función	 del	 núcleo	 duro	 de	 la	 política	 y	 del
establecimiento	 del	 cinturón	 de	 protección	 indicado,	 la	 lógica	 de	 la	 firma	 de
acuerdos	de	cooperación	con	contrapartes	de	otros	países	responde	a	necesidades
identificadas	 por	 las	 unidades	 académicas	 del	 Instituto.	 En	 ese	 sentido,
corresponde	a	 lógicas	de	colaboración	puntual	para	 la	movilidad	 internacional,
para	 el	 desarrollo	 de	proyectos	 conjuntos	 de	 ciencia	 y	 para	 la	 transferencia	 de
tecnología.	 Como	 lo	 indica	 el	mapa	 que	 sigue,	 actualmente	 el	 IPN	 cuenta	 con
convenios	 de	 cooperación	 con	 162	 instituciones	 de	 educación	 superior	 y	 de
investigación	(“socios	internacionales”)	distribuidas	en	40	países.





Los	 mayores	 números	 de	 “socios”	 se	 encuentran	 en	 Colombia,	 España,
Argentina	 y	 Francia,	 países	 donde	 el	 IPN	 tiene	 largas	 y	 fuertes	 relaciones	 de
intercambio	 y	 colaboración,	 fundamentalmente	 con	 instituciones	 de	 tipo
tecnológico	 o	 politécnico.	 Pero,	 como	 resultado	 de	 la	 necesaria	 flexibilidad	 y
capacidad	 de	 adaptación	 del	 cinturón	 de	 protección	 de	 la	 política,	 en	 años
recientes	las	alianzas	con	países	asiáticos	se	han	incrementado.	También	se	han
expandido	las	relaciones	con	países	europeos	como	Polonia,	la	República	Checa
y	Ucrania.

Reflexiones	finales

La	identificación	del	núcleo	duro	y	del	cinturón	de	protección	de	la	política	de
internacionalización	 del	 IPN	 delinea	 el	 sentido	 y	 la	 consistencia	 interna	 de	 la
estrategia	institucional	en	los	últimos	diez	años.
En	 lo	 que	 respecta	 al	 núcleo	 duro,	 el	 Programa	Estratégico	 de	Vinculación,

Internacionalización	y	Cooperación	persigue	un	propósito	claro	de	construir	una
política	de	internacionalización	para	el	IPN	que	promueva	la	calidad	de	su	oferta
académica	y	que,	como	lo	establece	el	Manual	de	Operación	citado,	le	permita	al
Instituto	insertarse	en	los	procesos	globales	de	la	sociedad	del	conocimiento.
Asimismo,	 se	 observa	 consistencia	 en	 el	 logro	 de	 este	 propósito,	 pues	 la

construcción	 de	 la	 política	 de	 internacionalización	 se	 fundamenta	 en	 la
formulación	 de	 un	 modelo	 de	 integración	 social,	 que	 articula	 las	 diferentes
relaciones	 del	 IPN	 con	 sus	 entornos	 nacional	 e	 internacional,	 y	 establece	 la
necesidad	 de	 que	 esta	 función	 sustantiva	 contribuya	 al	 desarrollo	 de	 las	 de
docencia	 e	 investigación.	 En	 ese	 sentido,	 esta	 estrategia	 escapa	 de	 las	 nueve
ideas	equivocadas	mencionadas	por	De	Wit	 (2011),	pues	 la	política	 se	concibe
como	 un	 componente	 articulado	 de	 acciones	 que	 contribuyen	 al	 logro	 de	 la
misión	institucional	y	no	como	actividades	independientes.
Por	esa	misma	razón,	la	estructuración	de	la	política	evade	los	cinco	mitos	que

advierte	Knight	(2011),	pues	el	propósito	está	en	 todo	momento	referido	a	que
las	 estrategias	 de	 integración	 social	 contribuyan	 a	 la	 formación	 de	 recursos
humanos	 y	 a	 la	 generación	 de	 conocimiento.	 Articula	 fuertemente	 la
internacionalización	con	la	cooperación	y,	en	menor	medida,	con	la	vinculación,
por	 lo	 que	 no	 se	 asume	 que	 emprender	 tales	 acciones	 sirva	 para	 mejorar	 el
prestigio	del	 IPN	o	para	internacionalizar	más	a	la	institución,	sino	para	mejorar
sus	 actividades	 sustantivas.	Esto	 es,	 la	 política	 de	 internacionalización	 aparece



en	todo	momento	como	un	medio	para	la	mejora	del	IPN	y	no	como	un	fin	en	sí
misma.
En	 ese	 sentido,	 el	 núcleo	 duro	 resulta	 estable,	 pues	 alinea	 la	 política	 a	 dos

objetivos	 muy	 claros:	 mejorar	 la	 calidad	 educativa	 y	 fortalecer	 el	 proceso	 de
inserción	del	 IPN	 en	 la	 realidad	 globalizada.	Además,	 identifica	 claramente	 las
acciones	(movilidad	académica,	inserción	en	redes	internacionales,	modificación
de	 planes	 de	 estudio,	 entre	 otros)	 que	 permitirán	 que	 la	 internacionalización
contribuya	a	alcanzar	este	propósito.
En	 correspondencia	 con	 la	 estabilidad	 del	 núcleo	 duro	 de	 la	 política	 de

internacionalización	del	IPN,	su	cinturón	de	protección	muestra,	en	el	diseño	y	en
algunas	evidencias	que	recolectamos	para	este	trabajo,	capacidad	de	adaptación
y	 flexibilidad.	 Las	 acciones	 puntuales	 de	 movilidad	 y	 de	 negociación	 de
convenios	 con	“socios	 internacionales”	no	están	 rígidamente	 establecidas,	 sino
que	 responden,	 en	 la	 medida	 en	 que	 hemos	 podido	 observar,	 a	 necesidades
detectadas	por	 los	 actores	 educativos	 en	 las	unidades	 académicas	del	 Instituto.
Una	 evidencia	 de	 ello	 es	 la	 emisión	 de	 las	 convocatorias	 semestrales	 para
movilidad	 internacional	 en	 educación	 superior,	 en	 las	 que	 identificamos
variaciones	 respecto	 de	 las	 instituciones	 a	 las	 que	 se	 pueden	 trasladar	 los
estudiantes	 en	 función	 de	 la	 planeación	 en	 los	 programas	 educativos	 y	 de
investigación.	 Sugerimos	 que	 esa	 flexibilidad	 regulada	 de	 la	 movilidad
internacional	de	estudiantes	en	el	IPN	contribuye	a	limitar	el	turismo	académico
que	 poco	 ayuda	 a	 fortalecer	 las	 funciones	 sustantivas	 de	 las	 instituciones	 de
educación	superior.
Los	aspectos	tratados	en	este	capítulo	forman	parte	de	un	estudio	exploratorio

que	deberá	ser	ampliado	a	una	investigación	sobre	los	resultados	de	la	política	de
internacionalización	del	IPN.	Es	necesario	indagar	sobre	lo	que	trae	en	concreto
la	movilidad	 internacional	 de	 estudiantes	 y	 profesores	 al	 IPN,	 en	 qué	 áreas	 del
conocimiento	 esta	 política	 institucional	 tiene	 mejores	 resultados,	 cómo	 están
funcionado	 la	 formación	 y	 la	 participación	 de	 académicos	 del	 IPN	 en	 redes
internacionales	 de	 ciencia	 y	 tecnología,	 cuáles	 son	 las	 posibles	 trabas
administrativas	y	académicas	que	pudieran	obstaculizar	el	pleno	despliegue	de	la
política,	entre	otras.	En	nuestra	opinión,	 la	 identificación	del	núcleo	duro	y	del
cinturón	de	protección	de	la	política	de	internacionalización	del	IPN	contribuye	a
tener	mayor	claridad	para	el	abordaje	de	las	cuestiones	señaladas.

Referencias	bibliográficas



AGUILAR,	 L.	 (comp.)	 (1996).	 La	 implementación	 de	 las	 políticas.	 México:
Miguel	Ángel	Porrúa.

ALTBACH,	P.,	y	Knight,	J.	(2007).	The	internationalization	of	higher	education:
Motivations	and	realities.	Journal	of	Studies	in	International	Education,	11(3-
4),	290-305.

CALVILLO,	 M.,	 y	 Ramírez,	 L.	 (2006).	 Setenta	 años	 de	 historia	 del	 Instituto
Politécnico	Nacional,	t.	1.	México:	Instituto	Politécnico	Nacional,	Presidencia
del	Decanato.

DE	 WIT,	 H.	 (2011).	 Globalización	 e	 internacionalización	 de	 la	 educación
superior.	Revista	de	Universidad	y	Sociedad	del	Conocimiento,	8(2),	77-84.

DIDOU	AUPETIT,	S.	(2014)	Estado	de	conocimiento	sobre	la	internacionalización
de	 la	 educación	 superior	 y	 la	 ciencia	 en	 México,	 1993-2013.	 En	 S.	 Didou
Aupetit	y	V.	Jaramillo	(coords.)	Internacionalización	de	la	educación	superior
y	las	ciencias	en	América	Latina:	un	estado	del	arte	(pp.	135-173).	Venezuela:
OBSMAC/Universidad	de	Panamá/Fundación	Ford.

IPN	 (2004).	Modelo	 de	 Integración	 Social	 del	 IPN.	Programa	Estratégico	 de
Vinculación,	 Internacionalización	 y	 Cooperación.	 México:	 Instituto
Politécnico	Nacional.

IPN	 (2017a).	 Acta	 de	 expedición	 del	 Manual	 de	 Organización	 de	 la
Coordinación	de	Cooperación	Académica	del	 Instituto	Politécnico	Nacional.
México:	Instituto	Politécnico	Nacional.

IPN	 (2017b).	 Informe	 de	 Gestión	 2014-2017.	 México:	 Dirección	 General	 del
Instituto	Politécnico	Nacional.

KNIGHT,	 J.	 (2011)	 Five	myths	 about	 internationalization.	 International	Higher
Education,	(62),	14-15.

MERINO,	M.	 (2008).	 La	 importancia	 de	 la	 ética	 en	 el	 análisis	 de	 las	 políticas
públicas.	CLAD	Reforma	y	Democracia	(41),	5-32.

PARSONS,	 W.	 (2007)	 Políticas	 públicas:	 una	 introducción	 a	 la	 teoría	 y	 la
práctica	del	análisis	de	políticas	públicas.	México:	Facultad	Latinoamericana
de	Ciencias	Sociales.



La	internacionalización	de	la	educación	superior	tecnológica	en
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Introducción

El	panorama	global	de	 la	 internacionalización	de	 la	educación	 superior	 se	está
transformando	 drásticamente.	 El	 cambio	 de	 gobierno	 en	 Estados	 Unidos,	 el
Brexit	 y	 el	 endurecimiento	 de	 las	 políticas	migratorias	 de	 diversos	 países	 son
algunas	razones	que	motivan	un	curso	distinto	a	lo	que	presenciamos	durante	la
“era	de	la	internacionalización	de	la	educación	superior	(1990-2015)”	(Altbach	y
De	Wit,	2018).
En	las	últimas	tres	décadas,	la	educación	superior	en	México	ha	sido	objeto	de

profundas	 dinámicas	 de	 cambio	 en	 prácticamente	 todas	 sus	 dimensiones	 y
componentes.	 Un	 primer	 rasgo	 de	 transformación	 está	 relacionado	 con	 los
procesos	 de	 crecimiento,	 expansión,	 descentralización	 y	 diversificación	 del
sistema	(Gómez,	2014).	El	segundo	ha	sido	la	creación	de	nuevas	instituciones
de	educación	superior	(IES)	públicas	en	los	estados.	El	desarrollo	de	los	sistemas
de	 universidades	 tecnológicas,	 universidades	 politécnicas,	 universidades
públicas	 de	 apoyo	 solidario	 y	 universidades	 interculturales	 fue	 orientado	 a
incentivar	 procesos	 de	 diferenciación	 de	 la	 oferta	 y	 de	 diversificación
institucional	(Gómez,	2014).	Frente	a	este	amplio	panorama	de	IES,	es	importante
investigar	 la	 dinámica	 de	 internacionalización	 de	 estas	 instituciones.	 En	 esta
combinación	 de	 cambios	 nacionales	 y	 un	 contexto	 internacional	 en	 rápida
mutación,	la	internacionalización	ha	tenido	un	gran	auge.
En	 ese	 capítulo,	 nos	 enfocaremos	 en	 las	 universidades	 tecnológicas	 y

politécnicas,	 debido	 a	 que	 recibieron	 muchos	 apoyos	 durante	 el	 gobierno	 del
presidente	 Enrique	 Peña	 Nieto	 (2013-2018).	 Hasta	 la	 fecha,	 pocas
investigaciones	 versan	 sobre	 este	 modelo:	 la	 literatura	 en	 ciencias	 de	 la
educación	brinda	pocos	análisis	y	conocimientos	sobre	ese	sector,	pese	a	su	auge
y	 a	 que	 desarrolló	 experiencias	 interesantes	 de	 innovación	 en	 materia	 de
internacionalización.	Como	caso	de	estudio,	nos	centraremos	en	la	Universidad
Tecnológica	El	Retoño	(UTR),	ubicada	en	el	municipio	de	El	Llano,	en	el	estado
de	Aguascalientes,	México,	porque	ésta	ha	sido	presentada	por	los	medios	como



una	 buena	 práctica	 de	 internacionalización,	 siendo	 escenario	 para	 los
funcionarios	de	la	Secretaría	de	Educación	Pública	(SEP),	para	las	autoridades	del
gobierno	estatal	y	municipal,	así	como	para	el	Presidente	de	la	nación.
La	 internacionalización	 en	 la	UTR	 fue,	 en	 efecto,	 incluida	 entre	 los	 casos	de

éxito	referidos	en	el	Informe	de	Gobierno	2017.	Fue	la	primera	universidad	que
implementó	 el	 nuevo	 Modelo	 de	 Universidad	 Tecnológica	 Bilingüe,
Internacional	 y	 Sustentable	 (U-BIS)	 y	 se	 benefició	 de	 una	 gran	 cobertura
mediática,	 que	 destacó	 entre	 sus	 resultados	 la	 movilidad	 de	 estudiantes	 al
extranjero	(Lider	Empresarial,	2017;	Informativo,	2016;	Hernández,	2015).
¿Cómo	analizar	la	internacionalización	de	la	UTR?	Por	tratarse	de	una	primera

aportación	sistemática	al	tema,	organizaremos	este	texto	en	torno	a	los	siguientes
ejes	 de	 análisis:	 a)	 el	 modelo	 institucional	 y	 su	 estructura;	 b)	 las	 acciones
emprendidas	 para	 internacionalizar	 la	 universidad	 y,	 c)	 los	 actores
internacionales	 (contrapartes)	 con	 los	 que	 se	 relaciona	 la	 institución	 para
construir	su	proyecto	de	cooperación	internacional.	Lo	anterior	con	el	propósito
de	identificar	las	características	principales	de	la	internacionalización	en	la	UTR	y
ver	cómo	responden	a	los	cambios	del	contexto	nacional	y	global.

Universidad	Tecnológica	El	Retoño:	claves	en	la	organización	institucional

Actualmente,	la	educación	superior	tecnológica	(EST)	en	México	está	a	cargo	de
la	 Secretaría	 de	 Educación	 Pública	 (SEP),	 en	 concreto,	 de	 la	 Subsecretaría	 de
Educación	 Superior	 (SES).	 En	 esta	 Subsecretaría	 se	 encuentran	 el	 Tecnológico
Nacional	 de	 México	 (TecNM)	 y	 la	 Coordinación	 General	 de	 Universidades
Tecnológicas	y	Politécnicas	(CGUTyP).	Esta	organización	se	concretó	al	inicio	del
sexenio	 2013-2018	 y	 supuso	 diversas	 modificaciones	 administrativas.	 Una	 de
ellas	 tuvo	 que	 ver	 con	 el	 Reglamento	 Interno	 de	 la	 SEP	 para	 crear	 la	 CGUTyP
como	 un	 órgano	 coordinador	 de	 las	 universidades	 tecnológicas	 y	 politécnicas.
Esta	acción	fue	una	medida	para	mantener	el	control	desde	el	gobierno	federal	y
para	 crear	 sinergias	 institucionales	 entre	 ambos	 subsistemas	 (UT	 y	UP)	 (Flores,
2012).
La	 misión	 de	 la	 CGUTyP	 consiste	 en	 dirigir	 y	 coordinar	 la	 prestación	 del

servicio	de	educación	superior	en	las	universidades	tecnológicas	y	politécnicas,
mediante	el	desarrollo	y	la	difusión	de	la	normatividad	técnico-pedagógica	en	la
materia.	 (SEP,	 s/f-a).	En	 su	esquema	educativo,	 la	CGUTyP	desarrolló	el	modelo
BIS	(bilingüe,	internacional	y	sustentable)	cuyo	fin	es	coadyuvar	al	esfuerzo	por
ampliar	las	alternativas	para	acrecentar	la	competitividad	del	sector.	La	UTR	es	la



primera	 universidad	 que	 se	 rige,	 desde	 su	 origen,	 por	 dicha	 modalidad:	 fue
creada	 como	un	organismo	público	descentralizado	del	 gobierno	del	 estado	de
Aguascalientes	e	 integrada	al	Sistema	Nacional	de	Universidades	Tecnológicas
de	la	SEP	(Gobierno	del	Estado	de	Aguscalientes,	2013).
Las	máximas	 instancias	de	 la	Universidad	 son	 la	Rectoría	y	 la	Dirección	de

Administración	 y	 Finanzas.	 En	 el	 siguiente	 nivel	 se	 encuentran	 dos
subdirecciones,	 la	Académica	y	la	de	Vinculación.	El	 tercer	nivel	 lo	componen
las	 jefaturas	 del	 Departamento	 de	 Recursos	 Humanos,	 Idiomas,	 Carreras
Administrativas	y	Carreras	Tecnológicas.	En	este	esquema,	el	Departamento	de
Asuntos	Internacionales	pertenece	a	la	Subdirección	de	Vinculación.	Se	encarga
principalmente	de	promover	el	desarrollo	 integral	del	 alumnado	a	partir	de	 los
beneficios	 que	 ofrece	 la	 internacionalización	 de	 la	 educación	 superior	 en	 el
mundo	globalizado.	Su	objetivo	central	es	promover	 la	movilidad	en	 todas	sus
formas,	es	decir,	de	profesores,	administrativos	y	estudiantes;	al	mismo	tiempo,
incentiva	 la	 cooperación	 internacional	 e	 integra	 la	 participación	 de	 la
Universidad	 en	 programas	 y	 convenios	 de	 cooperación	 (SEP,	 s/f-b).Es	 dirigido
por	una	funcionaria	quien	se	encargaba,	inicialmente,	de	los	temas	de	movilidad
internacional	 y	 del	 evento	 anual	 llamado	 International	Week	 (Barreto,	 2018),
pero,	 con	 el	 paso	 del	 tiempo	 y	 con	 el	 papel	 proactivo	 de	 la	 rectora,	 Patricia
Saracho	Martínez,	 sus	 funciones	se	han	ampliado	sin	que	 la	estructura	se	haya
modificado.
La	 organización	 de	 la	 UTR,	 seguramente	 por	 sus	 dimensiones	 reducidas,	 se

basa	 en	 un	 organigrama	 sencillo,	 donde	 el	 Departamento	 de	 Asuntos
Internacionales	 se	 ubica	 en	 un	 tercer	 nivel	 dentro	 de	 la	 jerarquía	 institucional.
Esta	 posición	 revela	 cómo	 las	 autoridades	 concibieron	 originalmente	 la
internacionalización.	 Permite	 deducir	 que	 ésta	 no	 fue	 concebida	 como
transversal	a	las	áreas	y	acciones	de	la	institución,	por	lo	menos	en	el	momento
de	 implantarla.	 Sin	 embargo,	 es	 una	 interpretación	 que	 deberá	 verificarse,
mediante	 entrevistas	 a	 fundadores	 y	 la	 consulta	 de	 documentos	 que	 permitan
ahondar	en	cómo	la	UTR	concibió	la	internacionalización,	en	diversas	etapas.

Los	primeros	pasos	de	la	internacionalización	de	la	UTR

Para	 abordar	 las	 acciones	 de	 internacionalización	 que	 impulsa	 la	 UTR	 hemos
revisado	con	detalle	su	página	web;	hicimos	un	seguimiento	de	su	presencia	en
medios	de	comunicación;	entrevistamos	a	 la	 jefa	del	Departamento	de	Asuntos
Internacionales	 (Barreto,	 2018)	 y	 analizamos	 informes	 y	 documentos	 de



referencia	 facilitados	 por	 la	 universidad	 y	 aquellos	 disponibles	 en	 Internet.
Dicho	 repaso	 nos	 ha	 permitido	 avanzar	 la	 hipótesis	 que	 el	 modelo	 BIS	 es
transversal	a	 las	actividades	orientadas	a	 internacionalizar	 la	universidad	y	que
éstas	 se	 subdividen	 en	 actividades	 de	 internacionalización	 en	 casa	 y	 hacia	 el
exterior.





Actividades	en	casa

Recientemente,	 las	universidades	han	desarrollado	acciones	para	mantener	una
interacción	 constante	 con	 el	 exterior,	 es	 decir,	 con	 agentes	 internacionales	 que
permitan	 a	 los	 estudiantes,	 docentes	 y	 trabajadores	 tener	 contactos	 con	 la
dimensión	de	“lo	internacional”,	una	noción	cuya	definición	y	componentes	han
sido,	 por	 cierto,	 insuficientemente	 esclarecidos.	 Una	 de	 las	 acciones	 más
recurrentes	 de	 la	 UTR	 ha	 consistido	 en	 fomentar	 estancias	 de	 movilidad
estudiantil	en	el	extranjero	(Informativo,	2016).	Sin	embargo,	debido	al	costo	de
los	 programas	 para	 las	 universidades	 públicas	 y,	 a	 veces,	 a	 las	 condiciones
económicas	 de	 los	 estudiantes	 y	 sus	 familias,	 así	 como	 a	 problemas	 de
reconocimiento	de	los	créditos,	el	número	de	beneficiarios	ha	sido	reducido.	Las
ventajas	 institucionales	 también	 lo	han	sido,	si	comparamos	 la	 inversión	hecha
en	apoyos	directos	a	los	alumnos	y	las	cifras	de	beneficiarios.	Una	opción	alterna
para	 optimizar	 los	 resultados	 ha	 sido	 implementar	 acciones	 en	 casa,	 para
establecer	 una	 relación	 cotidiana	 con	 el	 mundo	 donde	 el	 estudiante,	 aunque
sumido	en	su	contexto	local,	se	considere	un	ciudadano	global.	Con	ese	afán,	la
UTR	realizó	las	siguientes	acciones	(Barreto,	2018;	UTR,	2015;	SEP,	s/f-b).
Programa	Tándem.	Es	una	acción	 implementada	por	 la	 Jefatura	de	 Idiomas.

Ofrece	a	los	estudiantes	la	oportunidad	de	practicar	idiomas	y	de	conocer	otras
culturas	 a	 través	 de	 videollamadas	 con	 estudiantes	 extranjeros.	 En	 este
programa,	la	UTR	tiene	experiencias	con	Japón,	Alemania	y	Estados	Unidos.	Los
alumnos	 empiezan	 con	 la	 práctica	 del	 inglés	 y,	 posteriormente,	 aquellos	 que
están	en	clase	de	alemán	o	japonés,	llevan	la	comunicación	al	siguiente	nivel	y
comienzan	las	conversaciones	en	el	segundo	idioma	que	estudian.
Programa	 con	 AIESEC.12	 Cada	 cuatrimestre	 llegan	 a	 la	 universidad	 jóvenes

(menores	 de	 30	 años)	 de	 diferentes	 partes	 del	 mundo	 que	 forman	 parte	 de	 la
organización	AIESEC.	 Ellos	 dan	 clases	 a	 los	 estudiantes	 una	 vez	 a	 la	 semana	 y
hablan	con	cada	grupo	sobre	diferentes	temas,	según	la	especialidad	de	quienes
llegan.	Las	líneas	en	las	que	se	fundamenta	su	trabajo	en	las	universidades	son:
liderazgo,	 entendimiento	 cultural	 y	 think	 green.	 Desarrollan	 en	 paralelo	 una
interacción	 con	 los	 profesores	 de	 la	 universidad,	 para	 que	 ellos	 asimilen	 la
importancia	de	la	internacionalización	y	la	divulguen	en	los	salones.
International	Week.	Anualmente,	el	Departamento	de	Asuntos	Internacionales

organiza	ese	evento	que	abarca	diferentes	actividades	entre	 las	que	destacan	 la
muestra	 internacional	 de	 cine,	 pláticas	 impartidas	 por	 estudiantes	 que	 tuvieron



alguna	 experiencia	 de	 movilidad,	 conferencias	 magistrales	 en	 torno	 a	 la
internacionalización.	Ha	tenido	continuidad	desde	la	primera	edición	en	2015	y
se	encuentra	muy	bien	valorado	entre	la	comunidad	universitaria.
Teacher	 Language	 Fellow	 o	 Peace	 Corps.	 Este	 programa	 consiste	 en	 que

profesores	 estadounidenses	 en	 enseñanza	 del	 inglés	 realicen	 estancias	 en
universidades	alrededor	del	mundo.	Fomenta	el	entendimiento	mutuo,	promueve
el	aprendizaje	del	inglés	y	mejora	la	capacidad	de	enseñanza	del	idioma.	Debido
al	 perfil	 de	 la	 universidad	 y	 a	 las	 características	 del	 modelo	 BIS,	 la	 UTR	 ha
afianzado	 la	 colaboración	 con	 la	 Embajada	 de	 Estados	 Unidos,	 que	 la	 ha
integrado	a	este	programa	para	fortalecer	las	competencias	en	el	idioma	inglés	de
los	alumnos	y	docentes.
Estas	 acciones	 son,	 en	 su	 mayoría,	 responsabilidad	 del	 Departamento	 de

Asuntos	Internacionales;	otras	son	iniciativas	de	la	Jefatura	de	Idiomas,	que	ha
buscado	alternativas	para	mejorar	las	competencias	en	inglés	de	los	estudiantes.
La	 internacionalización	 en	 casa	 de	 la	 UTR	 parece	 entonces	 un	 fenómeno
transversal	a	la	universidad,	a	diferencia	de	lo	que	sugería	el	lugar	ocupado	en	el
organigrama	 institucional	 por	 la	 instancia	 a	 cargo,	 lo	 que	 lleva	 a	 reiterar	 la
necesidad	de	contrastar,	a	futuro,	la	normativa	frente	a	la	gestión.

Actividades	hacia	el	exterior

En	México,	la	internacionalización	de	la	educación	superior	ha	tenido	como	su
principal	 eje	 la	movilidad	 de	 estudiantes.	 En	 los	 alrededores	 del	municipio	El
Llano	y	en	general	en	el	estado	de	Agusacalientes,	se	conoce	a	la	UTR	como	la
universidad	de	los	intercambios	internacionales	(Barreto,	2018).	La	tradición	de
la	movilidad	y	 su	popularidad	en	 la	 institución	y,	a	 la	par,	 la	dispersión	de	 los
datos	 nos	 ha	 llevado	 a	 organizar	 ese	 apartado	 presentando	 a	 los	 actores
institucionales	que	tuvieron	acceso	a	oportunidades	de	movilidad.	En	efecto,	en
la	 UTR	 estudiantes,	 docentes	 y	 funcionarios	 reportaron	 experiencias
internacionales,	con	diversos	fines	y	a	distintos	destinos.

Funcionarios	en	movimiento.	La	Coordinación	de	Universidades	Tecnológicas
y	 Politécnicas	 (CGUTyP)	 ha	 realizado	 esfuerzos	 encaminados	 a	 fortalecer	 la
internacionalización	 de	 las	 universidades.	 En	 conjunto	 con	 la	 Asociación
Nacional	 de	Universidades	Tecnológicas	 (ANUT),13	 ha	 implementado	 cursos	 de
internacionalización	para	gestores	 cuyo	objetivo	 fue	 aprovechar	 al	máximo	 las
oportunidades	que	ofrecen	los	convenios	firmados	con	universidades	de	Estados
Unidos,	de	Canadá,	de	algunos	países	de	América	Latina,	de	Europa	y	de	Asia.



Además,	ha	promovido	becas	de	intercambio	para	que	los	funcionarios	apliquen
a	 las	 mismas	 y	 fortalezcan	 sus	 competencias	 de	 gestión	 y	 de	 producción	 de
información	 en	 la	 materia.	 A	 continuación,	 se	 refieren	 algunas	 de	 las
experiencias	identificadas.

UNILEAD	(University	Leadership	and	Management	Training	Programme).	Este
programa	 forma	 parte	 del	 DIES	 (Dialogo	 sobre	 Estrategias	 de	 Innovación	 en
Educación	 Superior)	 y	 es	 financiado	 por	 el	 Servicio	 Alemán	 de	 Intercambio
Académico	 (DAAD,	 por	 sus	 siglas	 en	 alemán).14	 Se	maneja	 por	 medio	 de	 una
convocatoria	 a	 la	 que	 aplican	 funcionarios	 de	 las	 IES	 que	 cuentan	 con	 un
proyecto	 de	 fortalecimiento	 institucional.	 Consiste	 en	 una	 capacitación	 cuyo
objetivo	 es	 brindar	 las	 herramientas	 necesarias	 al	 personal	 clave	 de	 las
instituciones	 para	 hacer	 frente	 de	 manera	 exitosa	 a	 los	 retos	 que	 confrontan
cotidianamente	y,	de	esta	forma,	mejorar	la	gestión	de	la	educación	superior.	El
programa	consta	de	tres	módulos	que	abordan	los	temas	de	gestión	de	proyectos,
de	finanzas	y	de	recursos	humanos.
Por	 parte	 de	 la	 UTR,	 participaron	 la	 jefa	 del	 Departamento	 de	 Asuntos

Internacionales	 y	 la	 directora	 del	 área	 académica.	 La	 primera	 sometió	 a
consideración	 de	 los	 convocantes	 el	 programa	 de	 internacionalización	 de	 la
universidad	 y,	 la	 segunda,	 un	 proyecto	 de	 internacionalización	 del	 currículum.
Las	 funcionarias	 recibieron	 capacitación	 especializada	 para	 desarrollar	 sus
propuestas,	 accedieron	 a	 ésta	 de	 forma	 presencial	 en	 la	 Universidad	 de
Oldemburgo,	Alemania,	y	a	distancia.	Los	organizadores	del	programa	pretenden
en	 efecto	 fomentar	 el	 fortalecimiento	 de	 las	 instituciones	 educativas	 en
diferentes	 ámbitos	 con	 el	 aval	 de	 una	 universidad	 alemana	 reconocida
(Informativo,	2016).
Developing	Woman	Leaders	in	University	Faculty	and	Administration.	Es	una

iniciativa	dirigida	a	mujeres,	organizada	por	la	Universidad	de	California	en	Los
Ángeles,	en	colaboración	con	el	Banco	Santander.	Su	objetivo	es	preparar	a	las
mujeres	para	posiciones	de	liderazgo	en	la	educación	superior.	En	este	programa,
la	UTR	estuvo	representada	por	la	subdirectora	académica,	quien	participó	del	15
al	18	de	junio	de	2015.
Curso	intensivo	en	el	idioma	inglés	en	University	of	Regina.	Con	el	objetivo

de	fortalecer	las	competencias	en	inglés,	la	rectora	de	la	universidad	asistió	a	un
curso	intensivo	en	Estados	Unidos.

Docentes	y	movilidad	internacional:	agentes	en	constante	capacitación.	Si	bien
los	 procesos	 de	 internacionalización	 han	 dado	 prioridad	 a	 los	 estudiantes,



algunas	universidades	han	avanzado	un	paso	más	al	incluir	a	funcionarios	y	a	los
docentes.	 Primero,	 porque	 uno	 de	 los	 pendientes,	 como	 lo	 indicamos
anteriormente,	 es	 fomentar	 la	 transversalidad	 de	 la	 política	 institucional	 de
internacionalización.	 Esto	 no	 sólo	 se	 refiere	 a	 las	 áreas	 que	 la	 componen	 sino
también	 a	 los	 actores	 de	 la	 comunidad.	 Por	 mucho	 tiempo,	 no	 obstante,	 los
docentes	se	han	mantenido	al	margen	de	los	programas	de	internacionalización.
En	las	universidades	tecnológicas,	la	implementación	de	un	modelo	BIS	requiere
de	profesores	con	competencias	muy	altas,	no	sólo	en	 idioma,	sino	 también	en
temáticas	 específicas.	 En	 este	 sentido,	 de	 acuerdo	 con	 los	 informes
proporcionados	 por	 la	 Universidad,	 en	 2015	 la	 UTR	 registró	 la	 siguiente
participación	de	docentes	en	programas	de	movilidad:
En	 2016,	 la	 plantilla	 de	 la	 UTR	 estaba	 conformada	 por	 50	 profesores	 de

asignatura	y	tres	de	tiempo	completo	(LJA.MX,	2016).	De	acuerdo	con	el	cuadro
1,	 20%	 de	 los	 profesores	 participó	 de	 las	 oportunidades	 de	 movilidad
internacional.	Ese	porcentaje	es	 alto,	 aunque	deberíamos	contar	 con	más	datos
para	 comprender	 su	 significado.	 En	 su	 estado	 actual,	 la	 información	 permite
advertir	 que	 esa	 movilidad	 se	 centra	 en	 Norteamérica,	 mayoritariamente	 en
Estados	Unidos,	y	que	los	principales	objetivos	son	la	capacitación	en	idioma	y
la	adquisición	de	competencias	de	liderazgo.
Por	el	tipo	de	programas	que	la	respaldan,	la	movilidad	se	traduce	en	estancias

de	 corto	 plazo,	 entre	 una	 y	 cuatro	 semanas.	 Sin	 embargo,	 éstos	 son	 datos
iniciales:	en	una	etapa	ulterior	de	la	investigación	será	indispensable	indagar	en
la	 promoción	 de	 la	 movilidad	 entre	 los	 profesores,	 ya	 que,	 por	 tratarse	 de
personas	 adultas	 y	 la	 mayoría	 de	 ellas	 con	 familia,	 impulsarlos	 a	 realizar
intercambios	 requiere	 de	 mecanismos	 administrativamente	 diferentes	 a	 los
utilizados	para	los	alumnos.





La	movilidad	de	docentes	en	la	UTR	se	ha	producido	de	forma	paralela	a	la	de
los	 funcionarios	 y	 estudiantes.	 En	 una	 etapa	 ulterior	 de	 la	 investigación	 será
importante	 revisar	 las	 cifras	 de	 los	 años	 siguientes	 para	 detectar	 si	 ésta	 ha
aumentado	 o	 disminuido	 y	 las	 razones	 del	 comportamiento	 multianual
establecido	 (LJA.MX,	 2015).	 También	 será	 importante	 averiguar	 si	 existe	 algún
interés	específico	de	las	contrapartes	en	trabajar	con	docentes	en	movilidad.
Estudiantes	 locales.	En	abril	 de	2017,	 la	 revista	 electrónica	Líder	 Empresarial
presentaba	en	uno	de	sus	artículos	la	experiencia	de	la	UTR.	Destacaba	que,	a	casi
cinco	años	de	su	apertura	y	con	632	estudiantes	en	sus	aulas,	la	institución	había
promovido	 376	 experiencias	 de	 movilidad	 en	 países	 como	 Estados	 Unidos,
Canadá,	 Japón,	 Hungría,	 Francia,	 Alemania,	 entre	 otros	 (Lider	 Empresarial,
2017).	Esto	significa	que	59%	de	sus	estudiantes	había	tenido	una	experiencia	de
movilidad	y	se	había	distribuido	de	manera	tradicional	por	lugar	de	destino.	De
acuerdo	 con	 la	 Encuesta	 Patlani	 sobre	 movilidad,	 a	 escala	 nacional,	 los
principales	son	Francia,	Estados	Unidos,	España,	Alemania,	Colombia	y	Canadá
(Maldonado,	Cortés	Ibarra,	2016).
Pero,	 ¿cuáles	 son	 las	 características	de	 la	movilidad?,	 ¿qué	ha	hecho	 la	UTR

para	 alcanzar	 una	 cifra	 tan	 representativa	 y	 cómo	 lograron	 lo	 estudiantes
moverse?	Para	adelantar	elementos	de	respuesta	a	esas	preguntas	a	continuación
presentaremos	 los	 programas	 de	 movilidad	 en	 los	 que	 participaron	 los
estudiantes	de	la	UTR.

SEP-Bécalos-Santander	 Universidades.	 El	 programa	 envía	 de	 intercambio	 a
estudiantes	 de	 las	 instituciones	 del	 sector	 tecnológico,	 que	 se	 han	 adherido	 al
modelo	BIS,	a	un	community	college,	en	Estados	Unidos	o	en	Canadá,	durante	un
cuatrimestre.	En	 la	 primera	 edición	del	 programa,	292	 estudiantes	participaron
en	el	programa.	Las	instituciones	de	origen	fueron	la	Universidad	Tecnológica	El
Retoño,	 la	Universidad	Tecnológica	de	Saltillo,	 la	Universidad	Tecnológica	de
Chihuahua,	 la	Universidad	Tecnológica	 de	 la	Zona	Metropolitana	 del	Valle	 de
México	y	la	Universidad	Tecnológica	de	San	Luis	Río	Colorado.	Los	community
colleges	de	destino	fueron:	Alamo	Community	College,	Skyline	College,	Pima
Community	 College	 District,	 Northcentral	 Technical	 College,	 Fox	 Valley
Technical	College	y	Nassau	Community	College	(Maldonado	et	al.,	2015).	Éste
ha	sido	el	programa	de	movilidad	más	representativo,	de	acuerdo	con	la	jefa	del
Departamento	de	Internacionales	(Barreto,	2018)	y	eso	porque	está	dirigido	sólo
a	 universidades	 BIS.	 La	 UTR	 ha	 tenido,	 sin	 embargo,	 otras	 experiencias	 de
participación	en	programas	de	apoyo	a	la	movilidad.





Los	 programas	 enlistados	 en	 el	 cuadro	 anterior	 apoyaron	 la	 movilidad
internacional	de	117	estudiantes	(UTR,	2015),	cifra	que	se	debería	de	contrastar
con	la	información	periodística,	debido	a	la	inconsistencia	entre	ambas	fuentes.
Eso	 expresa	un	problema	común	en	 el	 sector:	 la	 falta	 de	 sistematización	de	 la
información	en	plataformas	que	permitan	 agrupar	datos	de	 forma	 inteligente	y
generar	 información	 veraz	 que	 sea	 útil	 para	 los	 tomadores	 de	 decisión	 e
investigadores.
La	movilidad	es	variable	en	cuanto	a	la	duración	de	las	estancias,	ya	que	éstas

se	 extienden	 desde	 una	 semana	 hasta	 un	 año.	 Queda	 claro	 que	 su	 objetivo
primordial	 es	 el	 aprendizaje	 del	 inglés	 y,	 en	 este	 sentido,	 se	 entiende	 que
América	del	Norte	sea	el	destino	principal.	El	modelo	BIS	de	la	Universidad	es
en	 efecto	 un	 argumento	 para	 que	 se	 priorice	 el	 idioma	 como	motivación	 que
desencadena	 la	movilidad	 estudiantil.	 Por	 otra	 parte,	 debemos	 destacar	 que	 el
financiamiento	es	diverso,	pero,	en	ciertos	casos,	se	apega	a	un	modelo	de	triple
hélice	de	cooperación	academia-gobierno-sector	privado.	ya	que	la	UTR	participó
en	 los	 programas	 federales	 más	 emblemáticos	 del	 sexenio	 2013-2018,	 como
Proyecta	100	000	y	10	000,15	y	accedió	a	financiamientos	estatales	así	como	a
recursos	privados	proporcionados	por	bancos	y	 fundaciones.	De	alguna	 forma,
pero	en	menor	medida,	también	comprometió	recursos	propios.
En	 la	 UTR,	 la	 movilidad	 de	 estudiantes	 no	 es	 un	 proceso	 que	 empieza	 y

termina	con	el	viaje	del	 individuo	hacia	 fuera.	En	 tres	etapas	por	 lo	menos,	da
pie	a	acciones	que	implican	una	movilización	institucional.
La	UTR	se	caracteriza	por	construir	la	movilidad	estudiantil	en	interacción	con

los	 alumnos	 y,	 de	 acuerdo	 con	 la	 titular	 del	 área	 internacional,	 eso	 les	 ha
permitido	 potenciar	 la	movilidad	 como	 un	 proceso	más	 que	 como	 una	 acción
aislada	(Barreto,	2018).	Con	la	preparación	de	los	alumnos	y	el	seguimiento	de
sus	 actividades,	 la	 UTR	 ha	 enviado	 a	 los	 alumnos	 al	 extranjero	 en	 mejores
condiciones.	 Ha	 capitalizado	 una	 experiencia	 institucional	 que	 involucra
diversas	 áreas	 de	 la	 Universidad	 como	 la	 Rectoría,	 el	 Jurídico,	 el	 Área
Académica	 y,	 por	 supuesto,	 la	 Oficina	 de	 Asuntos	 Internacionales.	 La
internacionalización	es,	entonces,	una	dinámica	cuya	implementación	convoca	a
distintas	instancias	administrativas	y	actores	académicos.





Como	 mencionamos	 al	 inicio	 del	 capítulo,	 este	 texto	 no	 es	 exhaustivo:
presenta	 un	 primer	 acercamiento	 a	 la	 internacionalización	 en	 la	 UTR.	 Pero	 el
ejercicio	abrió	pistas	para	seguir	 indagando	en	algunas	vertientes	del	 tema,	por
ejemplo,	 en	 las	experiencias	de	movilidad	a	destinos	alternos	a	 los	anglófonos
(Japón,	Francia	y	Hungría).	Éstas	no	atienden	a	la	lógica	de	fortalecer	el	idioma
inglés,	pero	son	consideradas	como	deseables	por	la	universidad,	es	decir,	debe
existir	 algún	 interés	 institucional,	 razón	 de	 contexto	 o	 motivaciones
estudiantiles,	 para	 promover	 más	 regiones,	 idiomas	 y	 prácticas	 de	 movilidad,
con	 el	 propósito	 de	 mejorar	 las	 competencias	 técnicas	 y	 los	 perfiles	 de
profesionalización.

Construyendo	el	escenario	de	la	internacionalización:	socios	globales

Las	 acciones	 revisadas	 han	 revelado	 ciertos	 matices	 en	 cuanto	 a	 elección	 de
contrapartes	 para	 desarrollar	 acciones	 diferenciadas	 de	 internacionalización	 en
casa	 y	 al	 exterior.	 A	 través	 de	 la	 siguiente	 gráfica,	 presentamos	 un	 primer
diagnóstico	de	los	actores	internacionales	con	los	que	coopera	la	UTR.





El	objetivo	de	realizar	ese	ejercicio	es	identificar	a	las	contrapartes	a	partir	de
sus	 diversos	 ámbitos	 de	 acción.	 Como	 observamos,	 la	 UTR	 cuenta	 con	 un
portafolio	de	socios	en	el	exterior.	Además	de	organizar	esas	acciones	por	el	tipo
de	 sujetos	 que	 las	 empujan,	 podemos	 categorizarlas	 por	 sus	 fines,	 destacando
entre	las	principales	la	capacitación	en	casa	y	el	financiamiento.

Reflexiones	finales

Este	primer	panorama	de	 la	 internacionalización	en	la	UTR	deja	en	claro	que	la
institución	sigue	prácticas	tradicionales	que	se	replican	en	todo	el	país,	es	decir,
se	focaliza	en	la	movilidad	de	estudiantes	en	los	destinos	más	populares	para	los
mexicanos	 en	general.	 Sin	 embargo,	 desarrolló	 otras	 actividades,	 entre	 las	 que
destaca	 la	 oportunidad	 de	 que	 funcionarios	 y	 docentes	 adquieran	 experiencias
internacionales.	 Sobresalen	 la	 práctica	 institucional	 de	 la	 movilidad	 de
estudiantes	como	un	proceso	más	que	una	acción,	 la	diversificación	de	agentes
para	el	financiamiento	de	la	movilidad	internacional	y,	por	supuesto,	el	impulso
a	 la	 internacionalización	 desde	 diversas	 áreas	 de	 la	 Universidad.	 Llama
finalmente	 la	 atención	que	 las	 instituciones	de	 educación	 superior	 contrapartes
de	la	UTR	sean	en	su	mayoría	community	colleges.
En	 ese	 marco,	 queda	 pendiente	 ahondar	 en	 diversas	 cuestiones,	 como	 por

ejemplo,	la	participación	de	la	UTR	en	la	cooperación	académica	internacional	de
México	 promovida	 por	 la	 Secretaría	 de	 Relaciones	 Exteriores,	 las	 alianzas
público-privadas	para	el	financiamiento	de	la	movilidad	y	los	montos	y	objetivos
de	los	particulares.
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2	Los	datos	proporcionados	en	este	trabajo	provienen	del	archivo	de	Hitotsubashi,	abierto	al	acceso	público.
3	El	cuadrante	I	y	el	cuadrante	IV	en	la	figura	1	están	comúnmente	en	el	lado	de	lo	antropológico.	Hay	que
aclarar	 de	 antemano	 que	 lo	 antropológico	 del	 cuadrante	 I	 tiene	 que	 ver	 con	 la	 antropología	modernista,
mientras	que	el	cuadrante	IV	con	 la	antropología	posmodernista.	Hacia	 los	últimos	años	del	siglo	XX,	 la
antropología	posmodernista	fue	criticada	por	su	discurso	idealístico,	por	los	antropólogos	de	la	acción	que
practicaban	la	colaboración	concreta	con	la	gente	bajo	estudio	(Polo	y	Llano.	1997).
4	El	 escudo	 de	Hitotsubashi	 es	 un	 caduceo,	 atributo	 de	Mercurio,	 el	 dios	 y	 protector	 de	 comerciantes	 y
viajeros	en	el	mito	romano.	El	caduceo	está	adornado	por	dos	C	que	son	las	iniciales	del	Comercial	College,
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<http://www.hitu.ac.jp/guide/information/data/index.html>.
6	En	el	año	académico	2012-2013,	había	1,953	cursos	en	las	licenciaturas	de	Hitotsubashi	y	sólo	50	fueron
dictados	en	inglés,	aparte	de	los	346	impartidos	en	la	escuela	de	idiomas	extranjeros,	incluyendo	los	cursos
de	inglés.
7	“Acuerdo	entre	El	Colegio	de	México	y	la	Universidad	Hitotsubashi	para	la	Promoción	de	la	Cooperación
Académica	e	Intercambio	de	Personal”,	septiembre	de	2000,	“Acuerdo	del	Intercambio	de	Estudiantes	entre
El	Colegio	de	México	y	 la	Universidad	Hitotsubashi”,	 abril	de	2010,	y	“Memorandum	of	Understanding
sobre	la	Creación	de	la	Cátedra	de	Estudios	Mexicanos”,	enero	de	2010.	El	autor	quisiera	destacar	que	todo
fue	 posible	 gracias	 a	 la	 iniciativa	 del	 Dr.	 Jean-François	 Prud’homme,	 entonces	 coordinador	 general
académico	del	Colmex.
8	Aun	antes	del	convenio,	había	intercambio	académico	entre	las	dos	instituciones.	El	primer	paso	de	parte
de	Hitotsubashi	fue	hecho	en	1965,	cuando	el	Prof.	Yuji	Muramatsu,	especialista	de	la	historia	económica
de	China,	fue	enviado	a	México	por	la	UNESCO	y	dio	conferencias	en	el	Colmex.	En	1999	el	Prof.	Tetsuro
Kato	fue	profesor	visitante	del	Centro	de	Estudios	de	Asia	y	África.	Sobre	la	base	de	esas	actividades,	las
dos	 universidades	 pactaron	 el	 convenio	 en	 2000	 y,	 en	 noviembre	 de	 2010,	 el	 Prof.	 Jean-François
Prud’homme	visitó	Hitotsubashi	y	dio	una	conferencia	titulada	“President	Obama	and	his	Latin	American
Policy”.	 Un	 taller	 sobre	 el	 día	 de	 la	 Independencia	 mexicana	 fue	 organizado	 por	 Guillermo	 de	 Jesús
Palacios	y	Olivares,	director	del	Centro	de	Estudios	Históricos	de	aquel	entonces,	y	quien	esto	escribe;	el
taller	tuvo	lugar	en	el	Colmex,	en	noviembre	de	2007,	bajo	el	título	de	“Imágenes,	educación	y	nación:	un
diálogo	japonés-mexicano	en	torno	al	día	de	la	independencia	mexicana”.	Aunque	fue	un	acto	personal,	no
debe	olvidarse	la	donación	del	Prof.	Tetsuro	Kato	de	7	000	libros	a	la	Biblioteca	Cosío	Villegas,	en	2009,
para	la	promoción	de	los	estudios	japoneses	en	el	Colmex.
9	El	 autor	 ha	 dado	 una	 conferencia	 y	 ha	 escrito	 un	 artículo	 bajo	 el	mismo	 título,	 en	 los	 que	 contempla
teóricamente	 sus	propias	 experiencias	 interculturales	 entre	 la	 antropología	occidental	moderna,	 la	 cultura
tzotzil	del	sur	de	México	y	la	cultura	materna	del	autor,	la	japonesa	(Ochiai,	2015;	en	prensa).
10	Entre	otros,	véanse	los	autores	compilados	por	Aguilar	(1996).
11	 Resultado	 parcial	 de	 la	 tesis	 de	 doctorado	 en	 curso,	 en	 el	 Centro	 de	 Investigación	 y	 de	 Estudios
Avanzados	del	Instituto	Politécnico	Nacional,	bajo	la	dirección	de	la	Dra.	Sylvie	Didou	Aupetit.

http://www.hit-u.ac.jp/eng/


12	AIESEC	es	una	plataforma	global	para	que	los	jóvenes	exploren	y	desarrollen	su	potencial	de	liderazgo.
Es	 una	 organización	 no	 política,	 independiente,	 sin	 fines	 de	 lucro,	 dirigida	 por	 estudiantes	 y	 recién
graduados	 de	 instituciones	 de	 educación	 superior.	 Sus	miembros	 están	 interesados	 en	 los	 problemas	 del
mundo,	el	liderazgo	y	la	gestión.	Vincula	a	estudiantes	y	recién	graduados	con	empresas	y	organismos	no
gubernamentales.	 Funciona	 a	 través	 del	 voluntariado	 de	 jóvenes	 que	 forman	 parte	 de	 la	 plataforma
aiesec.org.mx/.
13	La	Asociación	Nacional	de	Universidades	Tecnológicas	(ANUT)	es	una	asociación	civil,	que	tiene	por
objeto	contribuir	al	logro	de	los	fines	y	el	fortalecimiento	del	subsistema	de	universidades	tecnológicas	en
general	y	de	sus	asociados,	en	particular	www.anut.org.mx.
14	www.daad.org/en/.
15	El	Foro	Bilateral	sobre	Educación	Superior,	Innovación	e	Investigación	(FOBESII)	se	creó	en	2012.	Su
objetivo	principal	es	el	desarrollo	económico	y	el	bienestar	social	sostenido	de	Estados	Unidos	y	México,	a
través	de	 la	 formación	de	capital	humano,	 la	 investigación	y	 la	 innovación.	En	el	marco	del	FOBESII	se
propuso	 el	 Programa	 Proyecta	 100,000,	 que	 planteaba	 pasar	 de	 14,000	 estudiantes	 mexicanos	 que
realizaban	 estancias	 en	 Estados	 Unidos	 en	 ese	 momento	 (2013)	 a	 100,000	 en	 2018.	 Después	 nació	 la
versión	de	Proyecta	10,000	dirigida	a	Canadá	(Dutrénit	et	al.,	2013).

http://aiesec.org.mx/
http://www.anut.org.mx
http://www.daad.org/en/
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Investigadoras	mexicanas	en	la	Cátedra	de	Estudios	Mexicanos	de
Francia:

un	estudio	de	caso	sobre	la	movilidad	académica	internacional

Françoise	Brouzes

Introducción:	la	Cátedra	de	Estudios	Mexicanos

La	Chaire	d’Études	Mexicaines	o	Cátedra	de	Estudios	Mexicanos	(CheM	por	sus
siglas	 en	 francés)1	 fue	 fundada	 en	 el	 año	 2000	 con	 el	 propósito	 de	 “recibir	 a
profesores	e	investigadores	mexicanos,	europeos	y	franceses,	de	gran	notoriedad,
trabajando	sobre	México,	en	el	área	de	las	Ciencias	Humanas,	Letras	y	Ciencias
Sociales”	 (IPEAT,	 2000).	 Ubicada	 en	 el	 Instituto	 Pluridisciplinario	 para	 los
Estudios	sobre	América	Latina	en	Toulouse	(desde	2010,	denominado	Instituto
Pluridisciplinario	para	los	Estudios	sobre	las	Américas	en	Toulouse,	IPEAT),	de	la
entonces	 Université	 Toulouse	 le	 Mirail,2	 la	 Cátedra	 apoya	 la	 formación	 de
estudiantes	 de	 nivel	 maestría.	 Relaciona	 el	 IPEAT	 con	 los	 laboratorios	 de
investigación	 sobre	 América	 Latina,	 principalmente	 sobre	 México.	 Los
profesores-investigadores	 invitados	 imparten	 cursos,	 seminarios,	 conferencias,
colaboran	en	publicaciones	y	participan	en	las	actividades	de	los	laboratorios.	El
tiempo	 autorizado	de	 estancia	 de	 los	 investigadores	 en	2000	 era	 de	 uno	 a	 seis
meses,	 pero	 la	 duración	 fue	 disminuyendo:	 en	 2015	 fue	 de	 1	 a	 3	meses,	 y	 en
2017-	2018,	las	estancias	se	acortaron	todavía	más,	oscilando	incluso	entre	dos,
tres	o	cuatro	semanas.
A	partir	de	2014,	la	Cátedra	pasó	a	llamarse	Chaire	Amérique	Latine	(Cátedra

América	Latina)	o	ChAL,	debido	a	que	su	campo	temático	se	amplió	a	la	región
en	 su	 conjunto.	 Esta	 extensión	 espacial	 conllevó	 una	 diversificación	 de	 las
nacionalidades	 de	 los	 especialistas	 invitados,	 hasta	 entonces	 mexicanos	 en	 su
mayoría	 (90%	 entre	 2000	 y	 2015).	 Designamos,	 para	 efecto	 de	 este	 trabajo,
como	 “mexicano”	 el	 o	 la	 investigador(a)	 que	 ejerce	 en	 una	 institución	 de
educación	 superior	 (IES)	 mexicana,	 independientemente	 de	 su	 nacionalidad	 de
origen	o	actual.	Sin	embargo,	 tomamos	en	cuenta	 la	nacionalidad	de	origen	de
los	 entrevistados	 cuando	 analizamos	 sus	 trayectorias	 en	 la	medida	 en	 que	 esa
puede	incidir	en	sus	experiencias	de	movilidad.

Candidaturas	y	participación	en	la	Cátedra:	2000-2015



Entre	 2000	 y	 2015,	 el	 número	 anual	 de	 candidaturas3	 a	 la	 Cátedra	 ha	 sido
irregular.	 Fue	 bajo	 en	 los	 primeros	 años,	 pero	 mostró	 luego	 una	 tendencia	 a
elevarse;4	ese	incremento	se	debió	a	un	uso	sistemático	de	las	nuevas	tecnologías
para	difundir	las	convocatorias	y	al	diseño	de	una	estrategia	de	circulación	de	la
información,	 por	 parte	 de	 los	 responsables	 de	 la	 CheM.	 Los	 propios
investigadores	 adscritos	 a	 la	 Cátedra	 contribuyeron	 igualmente	 a	 su	 creciente
notoriedad	en	el	mundo	académico	mexicano,	al	proporcionar	información	y	al
compartir	sus	experiencias	con	otros	colegas	de	manera	 informal.	No	obstante,
se	 mantuvo	 una	 relativa	 endogamia	 en	 la	 participación,	 si	 se	 considera	 los
establecimientos	de	adscripción	de	los	aspirantes	seleccionados.	Lo	corrobora	la
concentración	 de	 los	 titulares	 de	 la	 CheM	 en	 polos	 institucionales	 de
adscripción:	 en	 efecto,	 40%	 de	 los	 investigadores	 mexicanos	 beneficiados
procede	 de	 cuatro	 de	 las	 17	 instituciones	 participantes.	 La	 constante	 en	 las
candidaturas	es	que,	en	ningún	año,	las	de	mujeres	superaron	a	las	masculinas:
en	 los	 periodos	 universitarios	 2000-2001	 y	 2002-2003	 no	 participó	 ninguna
mujer;	 en	 2001,	 una	 fue	 seleccionada,	 pero	 al	 parecer	 desistió.	 Sólo	 en	 2013-
2014	se	alcanzó	una	paridad	por	género	entre	 los	 titulares,	con	 tres	hombres	y
tres	mujeres.
De	 las	 102	 candidaturas	 sometidas	 a	 la	Cátedra	 entre	 2000	y	 2015,	 67.65%

fueron	 presentadas	 por	 hombres	 y	 30.39%	 por	 mujeres.	 Fueron	 aceptados
72.46%	 de	 los	 hombres	 (5.8%	 desistieron)	 y	 64.52%	 de	 las	 mujeres	 (6.45%
desistieron).	Es	de	señalar	que	el	total	de	intervenciones	en	la	Cátedra	fue	de	70
beneficiados	 (de	 un	 total	 de	 90	 que	 presentaron	 candidaturas),5	 aunque
correspondió	 a	 un	 total	 de	 66	 investigadores:	 en	 efecto,	 cuatro	 hombres
participaron	 dos	 veces.	 En	 cambio,	 ninguna	 mujer	 volvió	 a	 postular	 en	 este
periodo.6	Las	siguientes	gráficas	muestran	que	los	hombres	que	sometieron	sus
candidaturas	 representaron	más	 del	 doble	 de	 las	mujeres	 y	 que	 una	 tendencia
similar	se	constata	en	la	aprobación.





Durante	 los	 seis	 primeros	 años	 de	 la	 CheM	 hubo	 dos	 participaciones
femeninas	y	13	masculinas,	 aumentando	paulatinamente	en	 los	años	 siguientes
las	 intervenciones	 de	 mujeres.	 En	 2015,	 una	 investigadora	 mexicana	 con	 una
carrera	 desarrollada	 en	 México	 postuló	 a	 partir	 de	 una	 universidad
estadounidense.	 La	 intervención	 de	 dos	 investigadoras	 más	 tuvo	 lugar	 en	 el
marco	 del	 congreso	 del	 Consejo	 Europeo	 de	 Investigaciones	 Sociales	 de
América	Latina	(CEISAL),	celebrado	en	Toulouse	en	2010,	mediante	un	proceso
de	 selección	 y	 con	modos	 de	 participación	 distintos	 a	 los	 acostumbrados;	 dos
investigadores	hombres	colaboraron	de	esta	misma	manera.
Por	 otra	 parte,	 fue	más	 elevado	 el	 porcentaje	 de	 candidaturas	 no	 aceptadas

entre	las	mujeres	que	entre	los	hombres.	La	CheM	es	una	cátedra	de	excelencia
y,	 por	 definición,	 es	 selectiva:	 está	 destinada	 a	 investigadores	 con	 una	 carrera
confirmada	 y	 con	 notoriedad	 acumulada	 y	 documentada.	 Los	 términos	 de	 las
convocatorias	 se	 fueron	 formalizando	 al	 paso	 del	 tiempo	 y	 afinando,	 para
conseguir	una	mejor	adecuación	a	las	necesidades	de	la	Universidad	de	Toulouse
Le	Mirail	y	para	optimizar	el	aprovechamiento	de	los	recursos	tanto	materiales
como	humanos	que	circulaban	en	el	marco	de	 la	Cátedra.	Algunos	criterios	de
selección	se	mantuvieron	constantes:	en	el	nivel	académico,	se	solicitaba	poseer
el	título	de	doctorado;	en	lo	institucional,	ejercer	en	una	IES	en	el	momento	de	la
candidatura;	 en	 cuanto	 a	 la	 trayectoria,	 tener	 la	 suficiente	 experiencia	 en
enseñanza	 superior;	 en	 investigación,	 contar	 con	 una	 sólida	 producción
académica,	presentar	temáticas	acordes	al	perfil	de	ciencias	humanas	y	sociales
de	 la	 Cátedra	 y	 no	 rebasar	 la	 edad	 límite	 de	 enseñanza	 en	 la	 universidad	 (65
años).	En	contraste,	el	requisito	de	hablar	francés,	señalado	en	los	primeros	años
de	 existencia	 de	 la	 CheM	 y	 mencionado	 por	 algunos	 entrevistados	 como	 un
obstáculo	eventual	a	la	postulación,	no	se	mantuvo,	aun	cuando	se	valorara	esta
competencia	 en	 el	 proceso	 de	 selección.	 La	 falta	 de	 cumplimiento	 de	 uno	 o
varios	 de	 los	 criterios	 vigentes	 motivaba	 el	 descartar	 una	 candidatura	 y	 así
fueron	 aplicados.	No	 encontramos	 una	 distinción	 deliberada	 ni	 en	 términos	 de
acción	 positiva	 ni,	 por	 el	 contrario,	 de	 discriminación,	 entre	 investigadoras	 e
investigadores	en	las	minutas	de	las	evaluaciones	que	pudimos	consultar	en	los
respectivos	expedientes	de	postulación.
En	el	marco	de	los	procesos	de	internacionalización	de	las	 IES	en	Francia,	la

CheM	 ha	 constituido	 una	 propuesta	 de	 movilidad	 académica	 específicamente
diseñada	 para	 los	 profesores-investigadores	 en	 general.	 En	 este	 sentido,	 es
pertinente	procurar	interpretar	la	evidente	desigualdad	de	participación	entre	los
hombres	y	 las	mujeres	en	un	programa	académico	cuyos	criterios	de	 selección



les	 garantiza	 una	 igualdad	 formal	 de	oportunidades.	Para	 analizar	 esa	 cuestión
pondremos	 en	 perspectiva	 datos	 significativos	 en	 los	 perfiles	 de	 las
investigadoras,	 el	 contexto	 universitario	 en	 el	 cual	 se	 han	 desenvuelto	 y	 sus
problemáticas	 en	 relación	 con	 sus	 condiciones	 de	 género,	 elementos	 que
identificamos	 como	 determinantes	 en	 este	 proceso	 de	 eliminación	 o
autoeliminación.

Perfiles,	trayectorias	y	movilidad	internacional	de	las	investigadoras
mexicanas

El	 universo	 de	 estudio	 permite	 corroborar	 que	 18	 investigadoras	 mexicanas
fueron	 designadas	 como	 titulares	 de	 la	 Cátedra.	 El	 trabajo	 de	 campo	 ha
permitido	 recuperar	 datos	 referentes	 a	 sus	 trayectorias	 académicas.	 La
información	 fue	 completada	 mediante	 seis	 entrevistas	 presenciales,	 siete
respuestas	 a	 cuestionarios	 enviados	 por	 vía	 electrónica	 (más	 uno	 de	 una
investigadora	formada	en	México	que	laboraba	en	Estados	Unidos	y	otro	de	una
investigadora	 que	 participó,	 después	 de	 2015,	 como	 referencias
complementarias).	Revisamos,	 además,	 los	 archivos	 del	 IPEAT	 y/o	 buscamos	 el
currículum	 vitae	 en	 línea	 de	 las	 titulares.	 No	 obstante,	 en	 cinco	 casos,	 no	 se
consiguió	completar	la	totalidad	de	los	datos	que	se	pretendía	obtener.





Las	investigadoras,	al	evocar	o	informar	sobre	sus	trayectorias	profesionales,
refieren	 otras	 experiencias	 de	 movilidad,	 generalmente	 discontinuas,	 en	 el
extranjero,	las	cuales	se	producen	tanto	durante	su	formación	como	a	lo	largo	de
su	carrera	profesional	o	por	motivos	privados.	72%	de	ellas	cursó	estudios	fuera
de	 México	 y,	 ocasionalmente,	 algunas	 reportan	 estancias	 académicas	 en	 el
extranjero.	Tres	fueron	invitadas	a	otras	cátedras	de	estudios	latinoamericanos	en
Francia:	dos	en	París	y	una	en	Rennes	(es	de	señalar	que	es	mayor	el	número	de
varones	que	señalaron	haber	tenido	esta	misma	oportunidad).	Tres	son	de	origen
europeo,	llegaron	adultas	a	México	y	algunas	tuvieron	la	oportunidad	de	realizar
viajes	 fuera	 de	 su	 país	 cuando	 eran	más	 jóvenes.	 Varias	 han	 tenido	 contactos
previos	con	Francia	por	sus	estudios	universitarios,	la	mayoría	en	los	niveles	de
DEA7	 y	 de	 doctorado.	 Algunas	 realizaron	 estadías	 cortas	 para	 impartir	 cursos,
conferencias	 o	 para	 ser	 sinodales	 en	 un	 examen	 de	 grado	 y,	 a	 menudo,
conservaban	 contactos	 profesionales	 con	 instituciones	 universitarias	 francesas.
Otras	realizaron	estancias	personales,	debido	a	sus	vínculos	de	parentesco,	dado
que	dos	de	ellas	nacieron	en	Francia;	al	menos	una	tiene	familiares	que	viven	en
este	país	y	otra	está	casada	con	una	persona	de	origen	francés.	Frecuentemente,
manifiesten	un	interés	personal	y/o	académico	por	la	cultura	francesa,	que	las	ha
llevado	a	estudiar	francés,	por	ejemplo	“por	amor	a	la	lengua	y	a	la	cultura”.	Una
de	 ellas	 estudió	 en	 el	 Liceo	 Francés	 de	 México,	 lo	 habla	 perfectamente	 y
considera	a	Francia	como	su	“segundo	país,	desde	muy	chiquita”.
Con	 los	 datos	 de	 los	 que	 disponemos	 a	 la	 fecha,	 hemos	 comparado	 la	 edad

promedio	por	sexo	de	participación	en	la	Cátedra:	50.3	años	para	los	hombres	y
51.4	para	las	mujeres.	Se	hizo	lo	mismo	con	la	edad	de	obtención	del	doctorado:
37.7	años	en	las	mujeres	y	34.8	años	en	los	hombres.	Tanto	los	hombres	como
las	mujeres	que	llegaron	a	la	Cátedra	en	un	lapso	menor	de	diez	años,	desde	la
obtención	 de	 su	 doctorado,	 son	 excepciones.	 Conforme	 avanzan	 los	 años,	 se
observa	un	aumento	de	la	edad	promedio	de	participación	femenina,	al	pasar	de
48.3	años	en	el	periodo	2000-2009	a	53.6	años	en	el	periodo	2009-2015.	En	el
caso	de	los	hombres,	el	fenómeno	es	parecido,	con	una	diferencia	menor,	ya	que
constatamos	una	edad	promedio	de	49.1	años	entre	2000	y	2009	y	de	51.1	años
entre	2009	y	2015.	Estos	indicadores	revelan	un	compás	de	espera	de	duración
relativamente	 semejante	 entre	 la	 obtención	del	 doctorado	y	 la	 titularidad	de	 la
CheM,	entre	mujeres	y	hombres.	Corresponde	a	sus	trayectos	de	consolidación	y
de	 legitimación	 de	 sus	 recorridos	 académicos	 y	 expresa	 un	 recorrido



relativamente	dilatado	para	reunir	las	condiciones	que	les	permitan	cumplir	con
las	exigencias	y	los	criterios	de	selección	de	la	Cátedra.
Resulta	 evidente	 que	 las	 investigadoras	 beneficiadas	 poseen	 un	 recorrido

profesional	 sustancial	 que	 se	 suma	 a	 experiencias	 personales	 enriquecedoras.
Tienen	 perfiles	 de	 alto	 rendimiento	 académico:	 todas	 pertenecen	 al	 Sistema
Nacional	 de	 Investigadores	 (SNI)	 y,	 en	 su	mayoría,	 están	 asociadas	 a	 redes	 de
investigación,	nacionales	y/o	internacionales.	Posteriormente	a	su	presencia	en	la
Cátedra,	 algunas	 –aunque	 no	 la	 mayoría–	 habían	 conservado	 sus	 contactos
académicos	 con	 equipos	 de	 la	 universidad	 que	 las	 llevó	 a	 realizar	 en	 la
institución	 estadías	 posteriores	 de	 investigación	 gracias	 a	 proyectos	 de
colaboración	universitaria.

El	contexto	universitario

Como	lo	hemos	señalado,	los	índices	de	participación	femenina	en	la	CheM	se
aprecian	 disímiles	 según	 los	 períodos	 universitarios.	 Los	 índices	 más	 bajos
corresponden	 a	 la	 primera	 etapa	 de	 consolidación	 de	 la	Cátedra:	 entre	 2000	 y
2006,	sólo	dos	investigadoras	la	ocupan	versus	12	investigadores	mexicanos.	La
comparación	de	estas	cifras	con	los	reportados	por	otras	cátedras	que,	asimismo,
difunden	 y	 producen	 en	 Francia	 conocimientos	 sobre	 América	 Latina	 y	 el
Caribe,	indica	que	todas	tienen	ese	mismo	sesgo	de	género.	De	esta	manera,	la
cátedra	más	cercana	a	la	CheM	por	sus	contenidos,	la	Cátedra	Alfonso	Reyes	del
Institut	 des	 Hautes	 Études	 de	 l’Amérique	 Latine	 (Instituto	 de	 Altos	 Estudios
sobre	América	Latina,	 IHEAL),	 recibió,	 entre	 2000	 y	 2006,	 a	 19	 investigadores
mexicanos	 y	 ocho	 investigadoras	 mexicanas,	 en	 una	 paridad	 de	 género
igualmente	desfavorable	para	las	mujeres.





Para	postular	a	la	ChEM	en	los	primeros	años	de	su	funcionamiento,	tomando
en	cuenta	la	duración	promedio	de	las	etapas	formativas	y	de	profesionalización
académica,	 los	 solicitantes	 tenían	 que	 haber	 cursado	 sus	 posgrados	 entre	 las
décadas	de	1960	y	1990.	En	México,	 la	matrícula	universitaria	había	conocido
un	muy	fuerte	aumento	en	 los	años	setenta,	pero	 la	matrícula	en	 los	posgrados
seguía	siendo	baja	 (Álvarez	y	Torres,	2015)	y	el	acceso	de	 las	mujeres	a	estos
posgrados	 era	 todavía	 muy	 limitado.	 Si	 bien	 el	 crecimiento	 de	 la	 matrícula
general	se	detuvo	con	 la	crisis	de	 los	ochenta	 (Álvarez	y	Torres,	2015),	 fue	en
ese	periodo	cuando	el	ingreso	de	las	mujeres	en	la	educación	superior	inició.	El
proceso	de	“feminización”	de	la	matrícula	empezó	en	la	licenciatura	(Rodríguez,
1999)	 para	 alcanzar	 después	 los	 posgrados	 donde,	 a	 partir	 de	 2008-2009,	 la
matrícula	 femenina	 superó	 la	 masculina	 (De	 Garay	 y	 Del	 Valle	 Díaz-Muñoz,
2011).	Sin	embargo,	las	cifras	sobre	la	integración	de	investigadoras	al	Sistema
Nacional	de	Investigadores	(SNI)	demuestran	que	los	porcentajes	de	mujeres	que
acceden	 a	 éste	 son	 inferiores	 a	 los	 de	 los	 hombres,	 aun	 cuando	 aumentaron
constantemente:	18%	en	1984,	cerca	de	30%	en	1998	(Rodríguez,	1999),	32.7%
en	2009	(Didou	y	Gérard,	2010)	y	33.56%	en	2011.8

Nacidas	en	su	mayoría	en	la	Ciudad	de	México	o	en	el	extranjero,	entre	1949
y	 1969,	más	 de	 60%	 de	 las	mujeres	 titulares	 de	 la	 Cátedra	 labora	 en	 una	 IES
ubicada	en	la	capital	federal.	Su	lugar	de	origen	y,	posteriormente,	su	espacio	de
adscripción	 profesional	 les	 brindaron	 buenas	 oportunidades	 en	 términos	 de
acceso	a	la	educación	superior	y	a	la	movilidad	internacional.	En	efecto,	en	los
estados	 alejados	de	 la	Ciudad	de	México	 la	desigualdad	 territorial	 en	 la	oferta
educativa	superior	desalentaba	el	ingreso	de	grupos	importantes	de	población	y,
en	 especial,	 de	 las	 mujeres,	 a	 causa	 de	 los	 fuertes	 rezagos	 comunicativos	 y
relacionales	 que	 imperaban	 en	 las	 zonas	 alejadas	 de	 la	 capital	 del	 país
(Rodríguez,	1999).	Eso	era	consecuencia	del	aislamiento	geográfico,	aunado	al
centralismo	que	prevalecía	en	las	interacciones	entre	la	provincia	y	la	capital:	se
concentraba	 entonces	 gran	 parte	 de	 la	 producción	 de	 conocimiento	 y	 de	 los
acontecimientos	académicos	relevantes	en	la	Ciudad	de	México.	Hoy	en	día,	el
acceso	 a	 las	 tecnologías	 de	 intercomunicación	 a	 distancia,	 el	 fomento	 a	 los
procesos	 de	 internacionalización	 y	 una	 sostenida	 política	 de	 desconcentración
territorial	de	 la	oferta	pública	de	 educación	 superior	 abren	oportunidades	 a	 las
universidades	 no	 capitalinas	 para	 superar	 esas	 desigualdades	 territoriales.	 El
acceso	 a	 programas	 federales	 de	 apoyo	 y	 la	movilización	 de	 recursos	 propios
favorecen	 la	 movilidad	 de	 los	 profesores	 y	 de	 los	 estudiantes	 y	 mejoran	 las



oportunidades	 de	 las	 mujeres	 de	 completar	 recorridos	 profesionales	 en	 la
academia,	 significativos	 en	 términos	 de	 obtención	 de	 reconocimiento	 y	 de
prestigio	académico.
Finalmente,	es	importante	señalar	que	las	instancias	decisionales	de	la	CheM,

constituidas	por	el	director	o	directora	del	Instituto	y	los	miembros	del	Consejo
de	 la	Cátedra,	 fueron	exclusiva	o	mayormente	 integradas	por	hombres	hasta	el
año	 2012.	Ese	 predominio	masculino	 no	 era	 privativo	 de	 la	Cátedra,	 sino	 que
reflejaba	 las	 dinámicas	 de	 un	 medio	 universitario	 dominado	 por	 figuras
masculinas.	Tanto	en	Francia	como	en	México,	poco	se	proyectaban	las	de	por	sí
minoritarias	figuras	científicas	femeninas.	Ese	estado	de	hecho	no	podía	dejar	de
incidir	en	el	funcionamiento	de	programas	de	la	naturaleza	de	la	CheM:	en	los
intercambios	 epistolares	 entre	 los	 investigadores	 franceses,	 cuando	 los
responsables	 de	 la	 Cátedra	 buscaban	 establecer	 contactos	 con	 sus	 pares
mexicanos	para	apuntalar	 la	construcción	del	proyecto,	 recibían	sugerencias	de
candidaturas	 que,	 sólo	 en	 contadas	 ocasiones,	 mencionaban	 nombres	 de
investigadoras.
En	 la	 Cátedra,	 a	 partir	 de	 2006,	 conforme	 se	 incrementó	 el	 número	 de

participantes,	el	de	las	titulares	fue	en	leve	aumento,	pero	no	rebasó	nunca	tres
mexicanas	 por	 año	 universitario.	 Si	 bien	 la	 progresión	 de	 la	 participación
femenina	 en	 la	 segunda	mitad	 del	 periodo	 estudiado	 de	 funcionamiento	 de	 la
Cátedra	es	concomitante,	en	su	muy	limitada	escala,	al	de	su	progresión	a	escala
nacional,	ese	incipiente	cambio	no	culminará	sino	hasta	después	de	2015.

Después	de	2015…

A	 partir	 del	 periodo	 universitario	 2014-2015,	 la	 Cátedra	 fue	 abierta	 a	 toda
América	 Latina.	 La	 ampliación	 de	 sus	 horizontes	 geográficos	 implicó	 una
diversificación	de	 los	 lugares	de	origen	de	 los	 especialistas	que	 intervenían	en
ella	 y	 de	 sus	 tópicos.	Acarreó,	 por	 consiguiente,	 una	 erosión	 en	 el	 tradicional
predominio	de	los	investigadores	mexicanos.	Aunque	se	cierra	el	estudio	en	este
año	de	 transición,	nos	parece	relevante	presentar,	en	 las	siguientes	gráficas,	 las
cifras	 globales	 de	 los	 años	 2015-2018,	 porque	 denotan	 un	 giro	marcado	 en	 la
evolución	de	la	participación	femenina	con	respecto	a	las	épocas	anteriores.	En
efecto,	 los	 porcentajes	 se	 revirtieron	 de	 manera	 significativa	 a	 favor	 de	 las
mujeres:	nueve	mujeres	(75%)	y	tres	hombres	(25%)	vinieron	de	IES	mexicanas	a
ocupar	en	este	periodo	la	Cátedra.9	El	número	de	mujeres	superó	al	de	hombres.
Ello	 nos	 remite	 al	 proceso	 de	 feminización	 de	 la	 matrícula	 en	 los	 estudios



superiores	en	México,	que	apuntamos	anteriormente.	Por	otra	parte,	 indica	que
las	investigadoras	pudieron	beneficiarse	de	mejores	oportunidades	de	acceso	a	la
movilidad	en	los	últimos	años.	El	aumento	en	la	participación	de	mujeres	no	se
limita	 a	 las	mexicanas,	 también	 es	 patente	 en	 las	 demás	 nacionalidades,	 entre
investigadoras	que	provienen	de	varios	países	de	América	Latina,	a	excepción	de
una	 española.	 En	 efecto,	 entre	 todas	 las	 nacionalidades,	 fueron	 seleccionados
62.5%	de	mujeres	y	37.5%	de	hombres,	mostrando	una	evolución	generalizada
hacia	un	contexto	de	inclusión	más	favorable	para	las	mujeres.

El	género

La	desigualdad	en	 la	paridad	de	participación	a	 la	Cátedra,	entre	2000	y	2015,
nos	invita	a	abordarla	desde	una	perspectiva	que	considere	las	problemáticas	de
género.	 La	 cuestión	 del	 género	 en	 su	 relación	 con	 la	 educación	 superior	 fue
debatida	 en	México	 desde	 finales	 de	 la	 década	 de	 1990.	 Se	 ha	 abordado	 con
distintos	 enfoques,	 como	 lo	 son,	 con	 respecto	 a	 las	 políticas	 educativas,	 la
repartición	 por	 sexos	 de	 la	 matrícula	 y	 de	 la	 plantilla	 en	 las	 diferentes	 áreas
universitarias	o	 la	 integración	de	materias	 sobre	problemáticas	de	género	en	el
currículum,	 entre	 otros	 contenidos	 (Palomar,	 2005);	 los	 vínculos	 del	 ejercicio
profesional	con	aspectos	más	íntimos	en	la	vida	de	investigadoras	también	han
sido	temas	de	análisis	(Palomar,	2009).
En	lo	que	precede,	se	ha	perfilado	la	relación	que	existe	entre	la	participación

de	 las	 investigadoras	 en	 la	 Cátedra	 y	 un	 entorno	 universitario	 donde	 se
modificaron	substancialmente	el	lugar	de	la	mujer	en	la	educación	superior	y	en
la	 investigación,	 sus	expectativas	y	sus	condiciones	de	obtención	de	 los	 títulos
de	 posgrado.	 En	 este	 último	 apartado	 presentaremos	 algunas	 reflexiones
generadas	por	las	experiencias	personales	que	relatan	las	investigadoras	en	torno
a	 su	 participación	 en	 la	 CheM.	 Mencionaremos	 sus	 opiniones	 al	 respecto,
partiendo	 de	 las	 respuestas	 a	 los	 cuestionarios	 y	 de	 lo	 que	 contaron	 las	 que
fueron	entrevistadas.
Una	primera	consideración	concierne	a	la	distancia	promedio	entre	la	edad	en

la	 que	 obtuvieron	 su	 doctorado	 y	 en	 la	 que	 ocuparon	 la	 CheM,	 desde	 la
perspectiva	 de	 las	 trayectorias	 académicas	 por	 sexo,	 que	 hemos	 esbozado
previamente.	 La	 duración	 del	 lapso	 entre	 uno	 y	 otro	 acontecimiento	 puede
explicarse	por	circunstancias	personales,	comunes	a	hombres	y	a	mujeres,	que	se
conjugan	con	las	fases	escalonadas	para	fortalecer	sus	recorridos	académicos;	sin
embargo,	 intervienen	 en	 ella	 otros	 elementos	 específicos,	 remitidos	 a	 la



condición	de	género.	Entre	las	mujeres,	las	limitaciones	a	la	movilidad	durante	el
ciclo	 reproductivo	 y	 durante	 el	 periodo	 de	 crianza	 de	 los	 hijos,	 es	 decir,	 las
responsabilidades	 que	 conlleva	 la	maternidad,	 complejizan	 la	 relación	 entre	 la
esfera	 laboral	y	 la	esfera	privada	 (Palomar,	2009).	Para	 la	casi	 totalidad	de	 las
entrevistadas	esta	condición	representó	uno	de	los	factores	–como	se	ilustrará	a
continuación–	más	 restrictivos	 para	 el	 avance	 de	 sus	 carreras;	 a	 este	 factor	 se
suman	otros,	como	la	discriminación	que,	de	igual	forma,	constituye	un	freno	al
desenvolvimiento	profesional.
No	 todas	 las	 investigadoras	 externaron	 claramente	 dificultades	 relacionadas

con	el	ser	mujer	en	su	proyecto	de	incorporarse	a	la	Cátedra	y	por	extensión	en
su	 trayectoria	 académica.	Algunas	 incluso	 no	 encontraron	 que	 la	 condición	 de
género	fuera	un	elemento	significativo,	según	se	vislumbra	en	los	cuestionarios
contestados.	Sin	embargo,	en	las	entrevistas	presenciales	la	mayoría	se	refirió	al
apoyo	 familiar	 como	 un	 componente	 (no	 como	 un	 obstáculo)	 central	 en	 su
decisión	de	presentar	 su	candidatura,	 integrándolo	dentro	de	un	esquema	de	 la
normalidad	de	sus	deberes	cotidianos.	En	contraste,	otras	han	expresado	que	han
tenido	dificultades	para	 llevar	a	cabo	sus	carreras	por	el	peso	de	 la	asignación
social	 de	 su	 papel	 en	 el	 seno	 de	 la	 familia	 y	 por	 discriminación,	 siendo	 que
algunas,	 por	 sus	mismos	 temas	 de	 investigación,	 están	más	 sensibilizadas	 que
otras	 a	 estas	problemáticas.	Una	 señala	haber	 sufrido	una	 fuerte	presión	 social
cuando	 dejó	 encargado	 a	 su	 hijo	mientras	 estaba	 en	Toulouse:	 “Al	 parecer	 no
hubo	un	buen	avance	escolar	de	mi	hijo,	por	lo	cual	me	culparon	por	mi	ausencia
de	un	mes.	Tuvo	 tanta	 repercusión	mi	ausencia	que	decidí	mejor	cambiarlo	de
colegio.”	Una	externó	que	“todavía	 somos	muy	 tradicionalistas,	 también	como
mujeres	y	esto	 también	 influye	mucho,	nos	 limita	en	el	 subconsciente”.	Varias
coinciden	en	que	“los	hombres	gozan	de	un	margen	de	acción	más	amplio	que	el
que	 las	 pautas	 culturales	 otorgan	 a	 las	mujeres”;	 “Irte	 tres	meses	 se	 complica
para	la	familia,	si	tienes	hijos	chicos,	si	en	tu	entorno	familiar,	se	espera	de	ti	que
viajes	en	familia	¿cómo	haces	eso?	[…]	es	más	fácil	para	el	hombre	decir	‘yo	me
voy	tres	meses	y	tú	te	quedas	cuidando	a	los	hijos’,	aunque	seas	profesionista”.
Sin	 embargo,	 durante	 las	 entrevistas	 con	 los	 investigadores,	 hubo	 quienes
mencionaron	 que	 su	 responsabilidad	 familiar	 fue	 un	 freno	 cuando	 se	 presentó
esta	 oportunidad	 académica	 y	 algunos	 enfatizaron	 que	 cuidaron	 tener	 la
posibilidad	de	irse	con	su	familia.
A	 menudo,	 la	 Cátedra	 será	 la	 única	 ocasión	 (o	 una	 de	 muy	 pocas)	 de	 un

prolongado	 periodo	 de	 estancia	 en	 el	 extranjero	 –aún	 para	 aquellas	 que
estudiaron	 fuera	del	país–	y	 las	mujeres	 se	aprovecharon	de	ella	hasta	ya	muy



avanzada	 su	 carrera.	 Las	 investigadoras	 mencionan	 que	 tuvieron	 escasas
experiencias	universitarias	de	estancias	en	el	extranjero	(es	decir,	que	rebasen	el
tiempo	 de	 asistir	 a	 eventos	 puntuales,	 como	 son	 los	 congresos),	 fuera	 de	 su
ciudad	 de	 residencia:	 “Las	 mujeres	 pueden	 ir	 más	 fácilmente	 a	 congresos
mientras	una	estancia	de	un	mínimo	de	un	mes	y	en	el	extranjero	y	en	Europa	es
más	 difícil”.	 Cabe	 mencionar	 el	 caso	 de	 una	 investigadora	 de	 provincia	 que,
llevada	a	 temprana	edad	por	“el	deseo	normal	de	conocer”,	emprendió	y	sigue
desarrollando	una	carrera	en	ciencias	exactas	con	base	en	estudios	y	en	sucesivas
estancias	 académicas	 en	 el	 extranjero	 y	 en	 varias	 ciudades	 de	 la	 República
mexicana,	primero	sola	y	después	con	su	marido.	Pero	representa	una	excepción.
Las	 motivaciones	 para	 postular	 a	 la	 CheM	 tienen	 forzosamente	 un	 motivo

académico:	 la	 Cátedra	 goza	 de	 prestigio	 en	 el	 medio	 universitario	 mexicano.
Resulta	 atractiva	 como	 experiencia	 profesional	 y	 tiene	 un	 innegable	 valor
curricular.	Sin	embargo,	llama	la	atención	que	algunas	investigadoras	expresaron
haber	 tomado	 la	 decisión	 de	 postular	 en	 un	 momento	 en	 el	 que	 sentían	 la
necesidad	 de	 un	 cambio	 en	 su	 ámbito	 profesional,	 buscando	 así	 ocupar
transitoriamente	 un	 espacio	 con	 cierta	 libertad	 y	 tomar	 distancia	 de	 su
cotidianeidad	 profesional	 al	 alejarse.	 Otras,	 en	 cambio,	 indicaron	 que	 fueron
alentadas	por	colegas	que	les	vieron	“el	perfil”	y	las	incitaron	a	sobrepasar	sus
resistencias	y	renuencias.
En	 las	 modalidades	 de	 sus	 estancias	 en	 la	 CheM,	 observamos	 que,	 si	 la

duración	 promedio	 de	 dos	 meses	 y	 una	 semana	 es	 cercana	 a	 la	 de	 los
investigadores	(dos	meses	y	medio),	los	hombres	son	los	que,	puntualmente,	han
tenido	 las	 estancias	 más	 largas	 (de	 cuatro	 a	 ocho	 meses)	 o	 han	 repetido	 su
participación.	Algunas	mujeres	han	llevado	sus	hijos	a	Francia,	solas	o	con	sus
cónyuges10	 o	 han	 conseguido	 el	 respaldo	 de	 sus	 familiares	 para	 sustituirlas
durante	su	ausencia.	Parecen	asumir	en	general	que	les	compete	resolver	en	gran
parte	esta	problemática:	“tengo	una	suegra	muy	buena	que	me	ayudó”;	“yo	tenía
una	 suegra	 atípica,	 me	 dijo	 ‘yo	 te	 apoyo’	 […]	 porque	 mis	 hijas	 eran	 niñas”
[hablando	aquí	de	una	estancia	de	estudios	en	Estados	Unidos],	“yo	estaba	sola
con	mis	 hijos,	 ¿a	 qué	 lugar	me	 iba	 a	 ir?	 y	 llevárselos	 tampoco	 es	 fácil”;	 “yo
pensaba,	¿cómo	voy	a	dejar	mi	familia	tanto	tiempo?,	como	mujer	es	muy	difícil
en	este	país”.
En	una	universidad	de	provincia,	una	 investigadora	constató	que	“también	a

cierta	edad	[las	mujeres]	ya	no	tienen	expectativas	de	salir	cuando	son	viudas	o
divorciadas:	por	lo	menos,	propuse	la	cátedra	a	dos	investigadoras	y	ésta	fue	su
respuesta:	 “Con	 los	 niños	 no	 se	 puede,	 después,	 ya	 para	 qué”.	 Otro	 factor



limitante,	 apuntaron	 otras,	 es	 la	 falta	 de	 apoyo	 focalizado	 por	 parte	 de
instituciones	regidas	por	estructuras	y	lógicas	patriarcales.

Reflexiones	finales

Al	 preguntarle	 su	 opinión	 acerca	 de	 la	 escasa	 presencia	 de	 las	 mujeres	 en	 la
CheM,	una	de	las	entrevistadas	tuvo	esta	respuesta:	“No	me	sorprende	mucho,	es
‘Cátedra	 México’	 y	 tiene	 que	 reflejar	 el	 mundo	 académico	 mexicano”.	 Esa
respuesta	 podría	 constituir,	 con	 su	 fraseo	 lapidario,	 una	 suerte	 de	 resumen	 del
análisis	que	hemos	venido	presentando.
Los	 interrogantes	 que	 suscita	 la	 disímil	 participación	 entre	 investigadores	 e

investigadoras	 en	una	Cátedra	de	 corte	 internacional	 se	vinculan	 con	 el	 tópico
del	acceso	de	la	mujer	académica	a	la	movilidad	internacional,	indisociable	del
lugar	que	ella	ha	ocupado	y	ocupa	en	la	educación	superior	mexicana.
En	 conclusión,	 queremos	 insistir	 en	 primer	 lugar	 en	 el	 perfil	 de	 las

investigadoras.	 Como	 lo	 hemos	 visto,	 ellas	 presentan	 un	 perfil	 de	 excelencia
académica	 y	 se	 posicionan	 en	 los	 más	 altos	 peldaños	 del	 dispositivo	 de
reconocimiento	 a	 la	 calidad,	 construido	 por	 el	 sistema	 de	 evaluación	 de	 la
investigación	en	México.	El	hecho	de	que	haya	menos	investigadoras	en	el	SNI
que	 hombres,	 a	 su	 vez,	 puede	 explicar	 en	 parte	 que,	 con	 base	 en	 criterios
idénticos	para	entrar	a	la	CheM,	las	mujeres	postularon	menos.	No	obstante,	la
explicación	no	es	del	todo	satisfactoria,	porque	el	área	de	las	ciencias	humanas	y
sociales	 (a	 la	 que	 se	 adscriben	 mayoritariamente	 los	 titulares	 de	 la	 Cátedra)
concentra	un	gran	porcentaje	de	matrícula	universitaria	femenina	y	ostenta,	por
ende,	 el	 índice	 de	 participación	 femenina	 más	 alto	 en	 el	 SNI.	 Deberíamos
entonces	completar	esa	interpretación	factual	por	una	de	otro	tipo,	rastreando	por
ejemplo	 los	 efectos	 de	 autocensura	 cuando	 se	 presentan	 oportunidades	 de
realizar	 movilidades	 al	 extranjero.	 En	 este	 sentido,	 la	 reconstitución	 de	 la
participación	 de	 las	 investigadoras	 mexicanas	 en	 su	 dimensión	 histórica	 es
reveladora	 de	 las	 diferentes	 etapas	 de	 la	 integración	 de	 la	 mujer	 al	 sistema
nacional	 de	 investigación	 científica	 en	 México.	 Por	 ende,	 refleja	 sus
modalidades	 particulares	 de	 acceso	 a	 la	 movilidad	 en	 su	 dimensión
internacional.
En	 su	 mayoría,	 las	 investigadoras	 que	 llegaron	 a	 la	 CheM	 tienen	 (y	 quizá

procedan	 de)11	 un	 estatus	 social	 de	 clase	 media.	 Una	 de	 ellas	 lo	 externa
claramente:	“me	considero	privilegiada,	soy	de	clase	media,	tuve	apoyo	[…]	De
no	haber	tenido	quién	me	ayude	no	hubiera	hecho	lo	que	hice.	En	México	a	las



mujeres	de	clase	media	se	les	facilita	así”,	refiriéndose	a	la	ayuda	de	empleadas
domésticas.	 Tuvieron	 también	 experiencias	 personales	 de	 movilidad	 previas,
tales	 como	 viajes	 al	 extranjero	 u	 opciones	 de	 estudiar	 fuera,	 sea	 mediante	 la
obtención	de	becas	o	mediante	los	apoyos	que	les	brindó	su	entorno	familiar.	Las
investigadoras	que	nacieron	fuera	de	México	y	 llegaron	en	edad	adulta	al	país,
por	su	parte,	tenían	condiciones	personales	que	favorecían	su	movilidad.
Sin	 embargo,	 si	 lo	 anterior	 permite	 identificar	 elementos	 que	 explican	 el

desarrollo	 profesional	 de	 las	 participantes,	 sus	 decisiones	 de	 postular	 a	 la
Cátedra	 y	 sus	 oportunidades	 de	 desempeñarla,	 no	 les	 resta	 mérito	 por	 haber
llegado	 a	 ser	 seleccionadas.	 Al	 igual	 que	 sus	 colegas	 hombres,	 fueron
seleccionadas	por	su	calidad	académica	y	por	los	esfuerzos	propios	que	implican
realizar	 estancias	 en	 el	 extranjero,	 a	 menudo	 poco	 respaldadas	 por	 las
instituciones	de	origen.
Muchas	 sortearon	 esquemas	 sociales	 discriminatorios	 relevando	 de	 su

condición	 de	 género	 y	 tuvieron	 que	 sobrepasar	 prejuicios.	 Acceder	 a	 la
movilidad	 internacional	 durante	 el	 desarrollo	 de	 una	 carrera	 académica	 es
complicado	para	cualquier	investigador(a)	y	el	modelo	del	acceso	a	una	cátedra
extranjera	como	la	Chaire	Mexique	lo	resalta.	Hombres	y	mujeres	investigadores
tardan	 en	 construir	 una	 trayectoria	 científica	 de	 relevancia;	 empero,	 resulta
mayor	el	número	de	hombres	que	 lo	 logró	que	el	de	mujeres,	dejando	entre	 la
igualdad	 de	 oportunidades	 un	 intersticio	 que	 compite	 a	 la	 problemática	 de
género.	 En	 los	 ejemplos	 que	 proporcionó	 este	 caso	 de	 estudio,	 se	 aprecia	 que
intervienen	 en	 la	 carrera	 académica,	 en	 general,	 y	 en	 el	 acceso	 a	 la	movilidad
internacional,	en	particular,	diferentes	marcadores	tales	como	la	posición	social	o
el	lugar	de	origen.
Aun	así,	esos	ejemplos	indican	también	que	la	construcción	idiosincrásica	del

ser	 mujer	 en	 relación	 con	 las	 estructuras	 de	 la	 educación	 superior	 y	 la
investigación	 es	 determinante	 en	 la	 disparidad	 de	 las	 presencias	 femenina	 y
masculina	 en	 la	 CheM.	 Al	 respecto,	 la	 ocupación	 de	 las	 investigadoras
mexicanas	 de	 esa	 Cátedra	 francesa	 abre	 paso	 a	 un	 cuestionamiento	 global:	 es
sabido	 que	 la	 cuestión	 de	 equidad	 de	 género	 en	 todos	 los	 niveles	 de	 la	 esfera
social	no	ha	perdido	de	su	actualidad.	En	la	educación	superior	y	en	la	ciencia,	a
nivel	 internacional,	 a	 pesar	 de	 notables	 adelantos,	 siguen	 persistiendo	 grandes
diferencias	 entre	 hombres	 y	 mujeres:	 en	 110	 países	 documentados,	 44%	 de
mujeres	 tiene	 un	 doctorado	 y	 sólo	 29%	 de	 los	 investigadores	 son	 mujeres
(UNESCO,	2017).	El	“techo	de	cristal”	todavía	resiste.
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Mundialización	de	la	enseñanza	superior	y	de	la	investigación:	el
giro	Internet

Michel	Durampart	y	Pascal	Renaud

Introducción:	y	el	Internet	llegó

En	 el	 transcurso	 de	 la	 década	 de	 1980,	 las	 universidades	 norteamericanas	 y
europeas	 se	 equiparon	 con	 redes	 informáticas	 para	 intercambiar	 datos	 y
compartir	medios	de	cálculo.	Estas	“redes	internacionales	de	las	universidades	y
de	 la	 investigación”	 (como	 las	nombraban	en	 los	 años	ochenta)	 conocieron	un
gran	éxito	y	se	extendieron	rápidamente	(Schafer,	2010)
Dichas	 redes,	 mucho	 antes	 de	 la	 aparición	 del	 Internet	 tal	 y	 como	 lo

conocemos	 en	 la	 actualidad,	 asumieron	 una	 vocación	mundial.	 Lo	 anterior	 no
fue	 tan	 evidente	 en	 el	 caso	 de	 la	 Arpanet,	 una	 red	 de	 investigación	 militar,
presentada	como	el	antecedente	de	todas	las	redes	ulteriores,	pero	sí	lo	fue	en	el
caso	de	 la	UUCPnet	 (red	de	maquina	UNIX)	y	del	BITnet12	 (red	de	computadoras
IBM).13	 Ambas	 fueron	 en	 efecto	 las	 primeras	 redes	 mundiales	 lanzadas	 a
principio	de	 los	ochenta.	La	necesidad	de	 interconexión	mundial	 surgió	en	ese
momento	 especifico	 más	 que	 por	 la	 resolución	 de	 las	 cuestiones	 técnicas
plasmada	en	la	tecnología	propia	de	Arpanet	(Schafer	y	Thierry,	2013).
En	1986,	el	sistema	BITnet	estaba	instalado	en	las	computadoras	centrales	de

las	principales	universidades	de	América	del	Norte	y	de	Europa,	mientras	que	la
UUCPnet14	 unía	 a	 varios	miles	 de	 pequeños	 sitios	 informáticos	 en	América,	 en
Europa	y	en	Asia	 (Landweber,	Jennings	y	Fuchs,	1986).	En	ese	mismo	año,	 la
National	 Science	 Foundation	 (NSF),	 agencia	 gubernamental	 estadounidense
encargada	 de	 la	 investigación	 científica,	 decidió	 crear	 una	 red	 informática
nacional	 para	 la	 investigación	 científica.	 El	 propósito	 era	 garantizar	 una
distribución	equitativa	de	las	“supercomputadoras”	entre	todas	las	universidades
y,	 especialmente,	 en	 aquellas	 que	 no	 estaban	 dotadas	 de	 ellas;	 se	 trataba	 de
realizar	economías	de	escala	(Mills	y	Braun,	1987).
La	dimensión	continental	de	esta	iniciativa,	la	importancia	de	las	inversiones

consentidas	 por	 el	 gobierno	 de	 Estados	Unidos,	 la	 posición	 hegemónica	 de	 la
investigación	producida	en	un	escenario	mundializado	y	el	carácter	abierto	de	la
tecnología	escogida	TCP	/	IP	(todas	las	características	de	la	tecnología	TCP	/	IP	están
puestas	 a	 disposición	 del	 público)	 hicieron	 de	TCP	 /	 IP	 el	 estándar	 de	 todas	 las



redes	académicas	posteriores	(Brousseau	y	Curien,	2001;	Ceruzzi,	2012)	y	de	la
circulación	de	datos:	fue	así	como	el	Internet	penetró	en	el	mundo	académico.
El	 Internet	 nació	 por	 decisión	 de	 la	 NSF,	 pero	 también	 fue	 producto	 de	 la

convergencia	entre	iniciativas	de	tipo	asociativo	o	federativo	(UUCPnet),	intereses
privados	(IBM	con	BITnet)	y	la	voluntad	del	gobierno	estadounidense	de	ahorrar
recursos	 y	 optimizar	 resultados	 (NSFnet).	 A	 esos	 factores	 de	 orden	 político	 y
social	 es	 preciso	 añadir	 otros,	 de	 índole	 cultural,	 entre	 los	 que	 destaca	 la
mentalidad	 de	 contracultura	 de	 los	 investigadores	 en	 informática	 en	 Estados
Unidos.	Ellos,	de	manera	deliberada,	sostuvieron	los	softwares	abiertos,	libres	de
derecho	de	reproducción	y	apoyaron	la	idea	de	hacer	de	estas	redes	informáticas
nuevos	 medios	 de	 información	 y	 de	 comunicación,	 abiertos	 a	 todos	 (Turner,
2010).
En	1993,	 la	NSFnet	 unió	más	 de	 2	millones	 de	 computadoras,	 vinculando	 la

totalidad	 de	 las	 universidades	 estadounidenses	 y	 casi	 todas	 las	 de	 Europa
occidental	 (NSF,	 2003).	 En	 un	 periodo	 muy	 corto,	 su	 generalización	 permitió
transitar	 de	 una	 situación	 tradicional	 en	 la	 que	 las	 universidades	 no	 estaban
aisladas,	pero	sólo	disponían	de	medios	de	comunicación	tradicionales	como	el
teléfono	y	el	correo	postal	(que,	por	cierto,	permitía	el	envío	de	disquetes	o	de
bandas	magnéticas),	 a	 una	 situación	 totalmente	 nueva:	 todas	 (o	 casi	 todas)	 las
computadoras	 estaban	 en	 efecto	 interconectadas,	 lo	 que	permitía	 no	 solamente
intercambiar	datos,	sino	tratar	los	mismos	conjuntos	de	información.
Apenas	 unos	 años	más	 tarde,	 los	 países	 emergentes	 y	 los	 países	 en	 vías	 de

desarrollo	 conocerán	 una	 transformación	 similar.	 En	 México,	 desde	 1987,	 el
Instituto	 Tecnológico	 de	 Estudios	 Superiores	 de	 Monterrey	 (ITESM)	 estuvo
conectado	 con	 BITnet	 y,	 en	 1989,	 con	 NSFnet.	 La	 construcción	 de	 una	 red
nacional	fue	iniciada	por	la	Universidad	Nacional	Autónoma	de	México	(UNAM)
desde	 principios	 de	 la	 década	 de	 1990	 (Gayosso,	 2003).	Dos	 o	 tres	 años	más
tarde,	la	mayoría	de	los	países	de	América	Latina	siguió	esta	misma	tendencia.
En	 estos	 países,	 donde	 las	 infraestructuras	 de	 telecomunicación	 eran	 en

general	 poco	 fiables	 y	 donde	 el	 elevado	 costo	 del	 teléfono	 prohibía	 su	 uso
internacional,	 esta	 revolución	numérica	 fue	 radical.	Cambió	profundamente	 las
relaciones	entre	las	universidades	a	escala	del	territorio	nacional	y,	asimismo,	a
nivel	internacional.
El	 ciberespacio,	 que	no	 conoce	ni	 fronteras	ni	 distancia,	 se	 impuso	 como	 la

dimensión	 común	 del	 trabajo	 científico,	 donde	 inscribir	 y	 justificar	 las
colaboraciones	intelectuales	y	 los	 intercambios.	A	la	par,	fue	el	escenario	en	el
que	 se	 acentuó	 la	 competitividad	 entre	 los	 establecimientos	 y	 los	 grupos



académicos.	Las	cooperaciones	se	multiplicaron,	en	el	 seno	de	un	mismo	país,
especialmente	 entre	 las	 universidades	 ubicadas	 en	 las	 principales	 ciudades	 de
Estados	Unidos.	También	se	generalizaron	entre	 los	países	del	Norte	y	del	Sur
que	tuvieron	acceso	a	la	misma	documentación,	a	las	mismas	revistas	científicas
y	a	los	mismos	datos.	En	cualquier	caso,	ésa	fue	la	promesa	del	Internet,	en	sus
comienzos,	y	la	esperanza	de	sus	usuarios.
Si	la	mundialización	de	la	ciencia	no	arrancó	con	el	Internet,	sí	se	robusteció

gracias	a	él.	Incluyó	a	los	países	del	Sur	y	a	los	del	Norte,	a	los	estudiantes,	tanto
o	 igual	 como	 a	 los	 profesores.	 Asimismo,	 esta	 aceleración	 excepcional	 afectó
profundamente	 a	 los	 docentes.	 Incidió	 en	 las	 formas	 de	 enseñanza,	 las
modalidades	 del	 trabajo	 científico	 y	 las	 posiciones	 jerárquicas	 dentro	 de	 los
campos	educativos	y	entre	ellos.
En	 numerosos	 países,	 especialmente	 en	 los	 más	 necesitados,	 la	 enseñanza

superior	operó	un	salto	considerable.	Ahí	donde	muchos	docentes	se	limitaban	a
repetir	fórmulas	trilladas,	tomadas	de	manuales	obsoletos,	los	nuevos	docentes,
egresados	de	las	primeras	generaciones	formadas	con	los	recursos	de	la	Red,	se
apoyaron	en	ellos	para	 ilustrar	sus	cursos	y	actualizar	sus	conocimientos.	A	su
vez,	 la	 Red	 abrió	 posibilidades	 de	 discusión	 académica	 con	 los	 colegas	 y	 los
estudiantes	 y	 dinamizó	 los	 debates,	 conforme	 con	modalidades	más	 abiertas	 y
compartidas	de	acceso	a	los	saberes.	Los	alumnos,	que	anteriormente	sólo	tenían
acceso	 a	 algunos	 libros	 en	 bibliotecas	 más	 o	 menos	 equipadas,	 tuvieron	 a	 su
alcance	un	número	 infinito	de	documentos.	Recientemente,	 los	 cursos	en	 línea
masivo	en	acceso	abierto	(Massive	Open	Online	Cours	o	MOOC,	por	el	acrónimo
en	 inglés)	 les	 permitieron	 inscribirse	 en	 ciclos	 de	 formación	 completos,
procedentes	 de	 las	 universidades	 más	 prestigiosas,	 sin	 salir	 de	 sus	 lugares	 de
residencia.

Ciencia	y	comunicación

Si	 bien	 es	 cierto	 que	 el	 Internet	 abrió	 nuevos	 canales	 de	 acceso	 al	 saber	 y	 de
comunicación	 académica	 y	 científica,	 en	 sí	 mismo,	 el	 hecho	 de	 colaborar	 a
distancia	no	constituyó	una	novedad	para	la	comunidad	científica.	Sus	orígenes
son	 consustanciales	 al	 inicio	 de	 las	 ciencias	 modernas.	 En	 el	 siglo	 XVII,	 los
científicos	 asociados	 a	 la	 Royal	 Society	 de	 Londres	 se	 comunicaban
principalmente	 a	 través	 del	 envío	 de	 cartas	 (Purver	 y	 Bowen,	 1960).	 La
necesidad	 de	 intercambiar	 informaciones	 y	 de	 confrontar	 ideas	 era	 tan
importante	 que,	 aun	 cuando	 estos	 primeros	 investigadores	 formaban	 una



comunidad	muy	pequeña,	sus	referentes	eran	ya	mundiales.	Posteriormente,	con
la	primera	gran	revolución	de	la	información	y	de	la	comunicación	–provocada
por	el	despliegue	de	infraestructuras	postales	más	confiables	y	la	difusión	de	las
nuevas	 técnicas	 de	 la	 imprenta	 (Albert,	 1997)–,	 las	 sociedades	 científicas
europeas	se	internacionalizaron	y	conocieron	un	gran	auge	durante	el	siglo	XVIII.
Desde	 esa	 época,	 las	 tecnologías	 evolucionaron	 continuamente:	 el	 correo

devino	más	rápido	y	confiable,	particularmente	en	Europa	occidental.	Las	casas
editoriales	 se	 modernizaron,	 los	 costos	 de	 producción	 de	 libros	 y	 revistas
bajaron,	permitiendo	la	multiplicación	de	las	editoriales	científicas,	mientras	que
nuevos	medios,	particularmente	el	cine,	la	radio	y	la	televisión,	enriquecieron	los
modos	de	comunicación	social.	Aunque	estos	últimos	permitieron	una	difusión
más	 rápida	 y	 amplia	 de	 la	 información	 científica	 y	 técnica.	 No	 obstante,	 fue
hasta	 la	 llegada	del	 Internet,	 cuando	 la	 producción	 científica	 legitimada	por	 la
propia	comunidad	científica,	mediante	publicaciones,	dejó	de	ser	 sólo	 impresa,
restringida	 y	 desigual,	 y	 de	 circular	 casi	 exclusivamente	 en	 libros	 y	 journals
especializados	(Didou	y	Renaud,	2016).
Hoy	 sólo	 estamos	 en	 las	 primeras	 décadas	 del	 Internet.	 Sin	 embargo,	 de	 su

historia	 ya	 casi	 olvidamos	 todo.	 Cuando	 miramos	 en	 un	 espejo	 retrovisor	 la
actividad	científica,	la	pregunta	que	siempre	surge	es:	“pero,	¿cómo	lo	hacíamos
antes?”.	Esta	pregunta	refleja	la	naturaleza	radical	de	la	revolución	del	Internet	y
los	 trastornos	 que	 generó	 su	 introducción	 en	 las	 universidades,	 en	 el	 trabajo
científico	y	en	las	interacciones	individuales	y	colectivas.	Si	consideramos	que	la
actividad	 científica	 moderna	 comienza	 en	 el	 siglo	 XVII,	 llaman	 la	 atención	 la
velocidad,	 la	 extensión	 y	 la	 profundidad	 de	 los	 cambios	 provocados	 por	 el
Internet	después	de	tres	siglos	durante	los	que	las	modalidades	de	circulación	de
la	información	científica	y	técnica	y	de	intercomunicación	e	interacción	entre	los
equipos	de	investigación	fueron	relativamente	inerciales,	pese	a	la	aceleración	en
el	ritmo	de	los	descubrimientos	científicos	y	tecnológicos,	conforme	mejoraban
las	infraestructuras,	los	instrumentos	y	los	avances	tecnológicos	de	la	revolución
industrial.	 En	 su	 mayoría,	 estas	 transformaciones	 han	 sido	 anteriores	 a	 la
aparición	de	las	computadoras	individuales,	interconectadas,	en	red,	misma	que
cambió	la	forma	de	hacer	ciencia,	de	valorar	los	conocimientos	generados	y	de
diseminar	conocimientos.

Los	grandes	cambios



Las	 bibliotecas,	 que	 constituían	 en	 otros	 tiempos	 el	 espacio	 privilegiado	 de	 la
conversación	 científica	 y	 cuyos	 acervos	 determinaban	 la	 accesibilidad	 de	 los
saberes	 y	 la	 organización	 de	 los	 conocimientos,	 perdieron	 hoy	 su	 centralidad.
¿Debemos	 felicitarnos	 de	 ello?	Es	 prematuro	 opinar,	 pero	 es	 un	 hecho	 de	 que
han	dejado	de	ser	tan	relevantes	como	lo	eran	hace	dos	décadas.	Los	motores	de
investigación	 han	 hecho	 que	 se	 volvieran	 obsoletas	 la	 clasificación	 decimal
universal	 y	 su	 corolario,	 la	 organización	 del	 espacio	 académico	 en	 disciplinas
susceptibles	de	ser	ordenadas	con	base	en	sus	especificidades.	Estos	templos	del
conocimiento	 se	 volvieron	 el	 refugio	 de	 los	 investigadores	 de	 archivos
predigitales,	 de	 los	 estudiantes	 sin	 recursos	 y	 de	 los	 que	 carecen	 de	 hogar
(Chevallier,	2010).
Más	 allá	 de	 los	 modos	 de	 publicación,	 de	 difusión	 y	 de	 acceso	 a	 la

información	 científica	 y	 técnica,	 el	 Internet	 modificó	 las	 relaciones	 entre
investigadores	 y,	 más	 precisamente,	 los	 perfiles	 de	 sus	 redes	 de	 relaciones
profesionales.	 Éstas	 se	 han	 transformado	 y	 extendido.	 Antes	 del	 Internet,	 las
relaciones	 profesionales	 se	 basaban	 en	 la	 institución	 de	 adscripción,	 la
universidad	o	el	establecimiento	de	investigación	y	en	la	adhesión	a	una	o	varias
sociedades	académicas.	Se	hablaba	del	“colegio	 invisible”	 (De	Solla	y	Beaver,
1966)	 y	 se	 advertía	 que	 el	 poder	 de	 las	 organizaciones	 de	 investigadores
equivalía	 a	 un	 colegio	 de	 académicos	 británicos.	 Por	 cierto,	 las	 sociedades
académicas	no	han	desaparecido.	Su	número	está	incluso	en	extensión	y	algunas
han	conservado	una	gran	influencia.	Sin	embargo,	constituyen	sólo	una	parte	de
redes	mucho	más	complejas.	Lo	que	Wagner	(2009)	denominó	el	“nuevo	colegio
invisible”	constituye	un	componente	medular	de	estas	“nuevas”	redes,	que	son	a
menudo	 informales,	 reactivas	 (interactivas),	 numerosas,	 generalizadas	 y	 sin
límite	geográfico.	Ningún	investigador	puede	quedarse	al	margen	de	ellas.	Cada
día,	o	casi,	cualquier	trabajador	de	la	ciencia	recibe	mensajes	informándole	sobre
las	publicaciones,	 los	coloquios	y	los	seminarios	que	están	relacionados	con	su
disciplina	 o	 más	 precisamente	 con	 su	 o	 sus	 centros	 de	 interés.	 Intercambia
diariamente	informaciones	e	ideas	con	otros	científicos	en	su	lugar	de	trabajo,	su
ciudad,	su	región	o	cualquier	otro	lugar	del	planeta	ya	que	estas	nuevas	redes	no
conocen	fronteras	territoriales.	Están	totalmente	mundializadas	y	cubren	la	tierra
entera.	Ningún	país	en	el	mundo	está	 totalmente	excluido	de	ellas,	aun	cuando
las	lenguas	y	las	culturas	constituyen	barreras	que	limitan	o	empobrecen	ciertos
intercambios.
Más	allá	de	 la	 intercomunicación	por	correo	electrónico	y	de	 la	 información

distribuida	 en	 acceso	 abierto	 en	 la	 web,	 las	 nuevas	 formas	 de	 comunicación



científica	orillan	al	 investigador	a	operar	estrategias	de	difusión	de	sus	 ideas	y
productos.	 Debe	 exhibirse,	 informar	 sobre	 sus	 actividades,	 publicar	 sus
investigaciones	 y	 buscar	 ser	 referenciado	 por	 los	 motores	 de	 búsqueda.	 Su
presencia	 proactiva	 en	 Internet	 se	 vuelve	 ineludible	 para	 participar	 en	 las
convocatorias	de	los	proyectos,	lo	que	constituye	una	asimilación	mundializada
a	los	instrumentos	y	tecnologías.
Hasta	finales	de	los	años	noventa,	la	situación	era	muy	distinta.	En	1988,	en

“La	 investigación	 científica	 en	África”,	Gaillard	y	Waast	 (1988)	 advertían	que
“los	campos	de	investigación	siguen	siendo	limitados,	igual	que	la	selección	de
temas”.	Nuestras	encuestas	en	México	y	en	Senegal	corroboran	transformaciones
de	 fondo,	 en	 las	 pasadas	 tres	 décadas,	 e	 ilustran	 la	 afirmación	 de	 que	 los
territorios	de	la	ciencia	ya	no	dependen,	tanto	como	antes,	de	la	simple	geografía
y	de	las	desigualdades	entre	las	naciones.	Anteriormente,	no	era	posible	realizar
investigaciones	en	disciplinas	tales	como	la	climatología,	la	astrofísica,	la	física
de	 partículas	 sin	 acceder	 a	 infraestructuras	 pesadas,	 por	 lo	 que	 numerosas
universidades	del	Sur	no	participaban	en	la	producción	de	conocimientos	en	esas
áreas.	 Hoy,	 desarrollan	 proyectos	 gracias	 a	 la	 utilización	 en	 común	 de
infraestructuras	 situadas	 en	 lugares	 muy	 alejados.	 Los	 dispositivos	 de
observación	o	de	experimentación	y	los	medios	de	cálculo	de	gran	potencia	son
compartidos	por	numerosos	equipos	científicos,	sin	importar	su	ubicación.	Es	el
caso	 del	 Centro	 Europeo	 de	 Investigación	 Nuclear	 (CERN,	 por	 las	 siglas	 en
francés),	que	cuenta	con	un	dispositivo,	único	en	el	mundo,	de	observación	de	lo
infinitamente	pequeño:	el	acelerador	de	partículas	Large	Hadron	Collider	(LHC)	o
Gran	Colisionador	de	Hadrones.	Esto	explica	 las	razones	que	condujeron	a	ese
organismo	 a	 invertir	 en	 la	 investigación	 en	 informática,	 llegando	 a	 estar	 en	 el
origen	de	la	web.
Otras	disciplinas,	presentes	desde	hace	mucho	tiempo	en	los	países	en	vías	de

desarrollo,	como	 la	agronomía,	 las	matemáticas	y	 la	 física	 teórica,	encontraron
una	 nueva	 dinámica	 gracias	 al	 Internet,	 que	 permitió	 a	 los	 investigadores
asociarse,	 reagruparse	 y	 confrontar	 sus	 ideas,	 de	 manera	 ágil	 y	 constante.	 En
consecuencia,	no	sólo	 la	manera	de	hacer	 la	ciencia	cambió	 radicalmente,	 sino
que	el	perímetro	geográfico	implicado	en	la	investigación	científica	se	extendió.
Que	se	trate	de	acceder	a	las	publicaciones,	de	interactuar	entre	investigadores,
de	 llevar	 a	 cabo	 trabajos	 en	 equipo,	 de	 debatir	 entre	 colegas	 o	 de	 buscar
financiamientos,	nadie	prescinde	del	Internet	y	de	su	computadora	individual.

El	investigador	del	Sur	mundializado



El	 investigador	 del	 Sur,	 hoy	 mundializado,	 cuenta,	 gracias	 al	 Internet,	 con	 el
potencial	apoyo	de	 redes	 internacionales	de	colegas	para	presentar	proyectos	a
organismos	de	financiación,	situados	a	miles	de	kilómetros.	En	contraste,	10	a	15
años	antes,	estaba	generalmente	desprovisto	de	esos	contactos,	y	dependía	de	su
institución	o	de	las	oficinas	de	cooperación	internacional	instaladas	en	su	lugar
de	residencia	para	candidatear	a	fondos	y	programas	internacionales.
Hemos	 encontrado	 investigadores	 en	 astrofísica	 o	 en	 climatología,	 que	 no

hubieran	podido	desarrollar	su	carrera	científica	en	su	país	antes	del	Internet.	Sin
éste,	 hubieran	 debido	 expatriarse,	 a	 condición	 de	 encontrar	 un	 puesto	 en	 el
extranjero	o	renunciar	a	su	carrera	en	la	disciplina	que	los	había	motivado.	G.	K.,
investigadora	de	la	UNAM,	comentó:

Muy	pocos	astrónomos,	40	en	la	UNAM	y	50	a	60	en	todo	el	país.	¿Qué	cambió?	La	mecánica,	el	cómo
se	hace	la	ciencia	[...].	Todo.	Los	mensajes	de	texto	del	procesamiento	hasta	los	modelos	astronómicos,
pasando	por	la	manera	de	colaborar	y	competir	con	los	otros	[...]	Obtuvimos	acceso	al	superordenador	en
Los	Álamos	[Nuevo	México].

A.G.,	profesor	de	la	Universidad	de	Dakar,	señaló:
En	 1992,	 era	 estudiante,	 estábamos	 conectados	 con	 el	 modem.	 Me	 comunicaba	 con	 mis	 colegas
franceses	de	la	Universidad	de	París	12,	también	nos	comunicábamos	con	NCAR	[Boulder,	Colorado].
Hice	una	tesis	en	climatología.	Sin	Internet	habría	estado	obligado	a	cambiar	de	domicilio	o	expatriarme.
Había	demasiado	poco	aquí	para	hacer	climatología.

S.	 D.:	 “El	 Internet	 me	 permitió	 regresar	 a	 México	 en	 1992,	 después	 del
doctorado	en	Inglaterra	y	continuar	con	mi	trabajo	en	inteligencia	artificial”.
Estos	 investigadores	 afirman	 que	 recibieron	 propuestas	 para	 emigrar.

Hubieran	 tenido	 que	 irse,	 a	 Gran	 Bretaña,	 a	 Estados	 Unidos,	 a	 Francia	 para
continuar	 con	 su	 línea	 de	 interés,	 de	 no	 haber	 sido	 por	 el	 Internet.	 Con	 su
llegada,	 pudieron	 permanecer	 en	 su	 país	 y	 jugaron	 un	 papel	 esencial	 en	 el
desarrollo	de	su	disciplina	allí.
Para	Wagner	 (2009)	el	 Internet	provee	nuevas	oportunidades	para	 los	países

en	 vías	 de	 desarrollo.	 Les	 ahorra	 invertir	 en	 equipos	 pesados,	 de	 tipo	 de	 las
supercomputadoras.	Los	 recursos	 tecnológicos	y	 las	 instalaciones	de	 los	países
desarrollados	 pueden	 ser	 compartidos.	 Hacerlo	 beneficia	 a	 todos	 y	 evita
inversiones	 costosas	 para	 adquirir	 equipamientos	 cuya	 duración	 de	 uso	 es	 en
general	bastante	corta.
De	 hecho,	 los	 laboratorios	 internacionales	 se	 multiplican	 y	 se	 extienden.

Todos	los	observatorios	de	astrofísica	se	inscriben	en	redes	y	los	investigadores
de	 estas	 disciplinas	 trabajan	 permanentemente	 en	 un	 contexto	 virtual.	 La
conformación	 de	 equipos	 y	 de	 laboratorios	 virtuales	 rebasa	 ampliamente	 el



hecho	de	compartir	 equipos	e	 involucra	 todos	 los	ámbitos	científicos	 (Renaud,
2009).	 En	 la	 enseñanza	 superior,	 más	 allá	 del	 acceso	 a	 la	 documentación
científica	y	los	cursos	en	línea,	produce	la	sensación	de	estar	ahora	en	el	mismo
mundo	 interconectado.	 La	 percepción	 de	 ser	 parte	 de	 esta	 sociedad	 de	 la
información15	 ha	 transformado	 la	 forma	 de	 pensar	 de	 los	 estudiantes	 e
investigadores	 de	 países	 en	 desarrollo.	 Una	 encuesta	 con	 un	 muestreo
estratificado	de	1	000	estudiantes,	en	2007,	en	la	Universidad	de	Uagadugú,16	en
Burkina-Faso,	 en	África	 del	Oeste,	 puso	de	manifiesto	 estas	 transformaciones.
Pese	a	que,	hace	más	de	diez	años,	los	estudiantes	de	este	país	tenían	todavía	un
acceso	muy	 limitado	a	 los	 recursos	de	 la	Red,	afirmaban	desde	aquel	entonces
que	 el	 Internet	 permitía	 “profundizar,	 diversificar”	 las	 fuentes	 de	 información.
Constituía	 una	 alternativa	 a	 la	 pobreza	 de	 los	 fondos	 universitarios.	 Facilitaba
acceder	a	documentos	“que	no	se	encuentran	en	las	bibliotecas”,	“entender	mejor
las	clases	y	actualizarlas	nosotros	mismos”.	Considerando	que	“los	analfabetos
del	siglo	XXI	son	 los	que	no	saben	utilizar	una	computadora”,	 los	entrevistados
afirmaban	 que	 el	 Internet	 era	 “ineludible,	 imprescindible”.	 Era	 “un	 paso
obligado	hacia	la	modernidad	y	la	mundialización”,	“una	alternativa	a	las	formas
clásicas	 del	 saber,	 en	 detrimento	 de	 las	 obras,	 los	 libros	 o	 enciclopedias
consultados	 anteriormente	 y	 a	 la	 pobreza	 de	 las	 bibliotecas”.	 Significaba	 la
posibilidad	 de	 participar	 en	 la	 mundialización	 y	 competir	 con	 los	 demás.
“Internet	permite	a	los	estudiantes	de	los	países	emergentes	tener	una	enseñanza
de	 calidad”	 o	 “mejorar	 su	 calidad”.	 Hacía	 posible	 “acceder	 a	 conocimientos
nuevos”,	 “contribuir	 a	 mejorar	 el	 nivel”	 para	 “estar	 al	 mismo	 nivel	 de
conocimiento	que	el	resto	del	mundo”.
Estas	observaciones	resumen	la	inmensa	esperanza	que	nació	con	el	Internet.

Sin	embargo,	en	este	mismo	periodo,	las	universidades	africanas	enfrentaron	el
desafío	 de	 la	 masificación.	 Las	 restricciones	 presupuestales	 y	 la	 falta	 de
preparación	de	gran	parte	del	personal	docente	pusieron	en	peligro,	en	parte,	los
beneficios	que	se	esperaban	de	la	Red.

La	industrialización	de	la	investigación	científica

Afirmábamos	más	arriba	que,	durante	los	pasados	dos	o	tres	siglos,	nada	había
cambiado	en	términos	de	los	soportes	de	difusión	de	la	literatura	científica	y	de
los	 cánones	 de	 la	 comunicación	 entre	 los	 investigadores.	 Fue,	 de	 hecho,	 la
revolución	 del	 Internet	 la	 que	 empezó	 a	 generar	 cambios	 significativos.	 Pero,
sería	 erróneo	 afirmar	 que	 la	 manera	 de	 trabajar	 de	 los	 científicos	 no	 ha



evolucionado	 en	 el	 transcurso	 de	 los	 siglos.	 El	 investigador,	 llamado	 primero
erudito,	modificó	paulatinamente	sus	mecanismos	y	dinámicas	de	producción	de
conocimientos.	Pasó	del	amateurismo	a	la	artesanía	y,	de	ahí,	a	la	industria.	Hoy,
la	producción	de	conocimiento	es	una	industria	que,	como	cualquiera	otra,	debe
contratar	 cada	 vez	 más	 trabajadores,	 lo	 más	 competentes	 posible,	 y	 cada	 vez
menos	 costosos.	 En	 la	 época	 del	 amateurismo,	 en	 los	 siglos	 XVII	 y	 XVIII,	 el
financiamiento	 era	 aristocrático,	 la	 ciencia	 era	 un	placer,	 otros	 preferían	 cazar.
En	el	siglo	XIX,	se	profesionaliza,	aunque	permanece	en	la	artesanía.	En	el	siglo
XX,	 los	 estados	 se	 interesan	por	 la	producción	científica	 e	 implantan	“políticas
científicas”	 que	 fomentaron	 el	 desarrollo	 de	 una	 gran	 industria	 científica,	 tal
como	 la	 conocemos	hoy.	En	 el	 siglo	XXI,	 los	 estados	 pierden,	 poco	 a	 poco,	 el
dominio	 de	 esa	 industria	 científica	 que	 se	 encuentra	 cada	 vez	 más	 sujeta	 a
intereses	 privados.	 Los	 grupos	 industriales	 intervienen	 de	 manera	 masiva	 y
decisiva	 en	 el	 financiamiento	 de	 la	 investigación	 e	 influencian	 crecientemente
los	centros	de	decisión	(Moriau	et	al.,	2001).
Los	 grandes	 descubrimientos	 del	 siglo	 XX	 y	 sus	 aplicaciones	 técnicas	 e

industriales	 no	 habían	 esperado	 al	 Internet	 para	 producirse:	 resultan	 de	 la
progresiva	 racionalización	 e	 industrialización	 de	 la	 producción	 científica.	 ¿El
Internet	será,	entonces,	un	acelerador	de	la	producción	científica?	Es	demasiado
temprano	para	afirmarlo.	En	cambio,	lo	cierto	es	que	el	Internet	es	el	producto	de
esta	industrialización	de	la	investigación	científica	y,	a	la	par,	es	un	catalizador
de	su	mundialización.	La	industria	del	conocimiento	necesita	una	globalización
amplia	 que	 le	 garantice	 la	 oportunidad	 de	 diseminar	 las	 actividades	 científicas
para	vender	sus	resultados	en	el	mundo	entero.	Los	costos	de	inversión,	cada	vez
más	elevados,	 imponen	altas	 concentraciones	de	capitales	 indisociables	de	una
repartición	 de	 las	 actividades	 en	 múltiples	 regiones	 y	 países.	 Esta
desconcentración	 facilita	 responder	 a	 la	 inestabilidad	 creciente	 de	 numerosas
regiones	del	mundo,	además	de	optimizar	los	recursos	y	las	ganancias.
En	otros	términos,	el	Internet	insertó	la	investigación	científica	producida	en

los	países	emergentes	y	en	desarrollo	en	una	esfera	industrial.	Eso	les	brindó,	sin
lugar	a	duda,	oportunidades	adicionales	(Renaud	y	Torres,	1996),	aclamadas	por
los	jóvenes	científicos	que	creyeron	poder	así	participar	hoy	plenamente	en	esta
aventura	 fundamental	 de	 la	 humanidad,	 la	 de	 la	 producción	 del	 conocimiento
científico.
Sin	 embargo,	 al	 ser	 incluidos	 en	 la	 industria	 de	 la	 investigación,	 los

investigadores	 de	 esos	 países	 ingresaron	 a	 un	mundo	desigual,	 en	 términos	 de
producción	de	conocimientos	y	de	control	de	los	procesos	encaminados	a	ese	fin.



Según	la	Organización	para	la	Cooperación	y	el	Desarrollo	Económicos	(OCDE),
la	 investigación	 mexicana	 representa	 2%	 de	 la	 estadounidense	 (OCDE,	 2017).
Además,	 la	 globalización,	 al	 acrecentar	 la	 competencia	 internacional,	 impone
una	 división	 internacional	 del	 trabajo	 que	 favorece	 la	 especialización	 y	 la
normalización.	 Ésta	 transforma	 al	 investigador	 en	 una	 suerte	 de	 obrero
especializado	del	saber,	con	cadenas	de	producción	de	los	conocimientos	cuyos
pormenores	y	objetivos	pueden	escapársele	completamente.
Un	estudio	sobre	la	globalización	de	la	ciencia	“Entre	las	ciencias	nacionales

y	 el	 mercado	 internacional	 del	 trabajo	 científico	 “,	 advierte	 un	 tercer	 asunto
problemático.	 Indica	 cómo,	 a	 través	 de	 fondos	 internacionales	 manejados	 por
instituciones	estadounidenses	o	europeas,	los	investigadores	más	brillantes	de	los
países	en	desarrollo	pierden	interés	en	las	instituciones	científicas	de	sus	países	y
se	 adaptan	 a	 los	 objetivos	 de	 los	 programas	 definidos	 en	 el	 Norte	 (Waast	 y
Gaillard,	2018)
Los	 investigadores	 mundializados	 están	 entrenados	 para	 responder	 las

preguntas	 formuladas	 por	 quienes	 proveen	 los	 recursos	 financieros
indispensables	a	 la	ciencia,	en	cualquier	 lugar.	Están	evaluados	por	“instancias
independientes”,	 como	 lo	 son	 los	 comités	 de	 lectura	 de	 las	 revistas
“internacionales”.	Dichos	científicos,	que	sean	oriundos	y	radiquen	en	el	Norte	o
el	 Sur,	 en	 el	 Este	 o	 en	 el	 Oeste,	 son	 capaces	 de	 confrontarse	 a	 los	 mismos
problemas,	 de	 aplicar	 métodos	 similares,	 de	 seguir	 protocolos	 semejantes,	 de
rivalizar	 unos	 con	 otros.	Como	 lo	 reclamaban	 los	 estudiantes	 entrevistados	 en
Burkina-Faso,	 “queremos	 participar	 en	 la	misma	 competencia”.	 Son	 brillantes,
competitivos,	 que	 sean	 mexicanos,	 malienses	 o	 californianos,	 y	 tienen	 una
capacidad	de	producción	comparable.	Se	acabaron	los	investigadores	de	niveles
inferiores	en	proveniencia	de	países	del	Sur.	Ahora	todos	son	iguales,	capaces	de
expresarse	 correctamente	 en	 inglés	 y	 de	 situarse	 en	 una	 buena	 posición	 en	 un
escenario	en	el	que	rige,	como	indicador	de	desempeño,	el	“factor	de	impacto”
de	la	Web	of	Science.
A	 su	 vez,	 las	 autoridades	 científicas	 de	 los	 países	 del	 Sur	 prestan	 una

asistencia	 eficaz	 a	 estas	 nuevas	 circunstancias.	 Las	 indagaciones	 que
coordinamos	 en	 diversos	 ámbitos	 (Durampart,	 2007,	 2016)	 indican	 que	 si	 los
modelos	 de	 definición,	 regulación,	 concepción,	 en	 términos	 de	 normas	 y
estructuración,	 están	 en	 el	 Norte,	 los	 modelos	 de	 adaptación,	 de	 usos
reorientados	están	en	el	Sur.	Brasil	es,	sin	lugar	a	duda,	el	país	que	ha	ido	más
lejos	en	la	voluntad	de	formalizar	y	de	normalizar	la	actividad	de	los	laboratorios
de	 investigación.	 Al	 apoyarse	 en	 la	 Ciencia	 Abierta	 y	 los	 softwares	 libres,



centralizó	el	proceso	de	seguimiento	de	las	actividades	de	investigación,	tanto	en
lo	 que	 se	 refiere	 a	 la	 productividad	 individual	 de	 los	 docentes-investigadores
como	a	 la	 pertinencia	 de	 sus	 estructuras	 básicas	 (unidad,	 laboratorios).	En	 esa
perspectiva,	 el	 curriculum	 Lattes,	 base	 de	 datos	 del	 Consejo	 Nacional	 de
Investigación	de	Brasil	(CNPq,	por	las	siglas	en	portugués),	que	centraliza	en	su
plataforma	 los	 datos	 de	 todos	 los	 investigadores	 activos	 en	 el	 país,	 se	 volvió
ineludible,	conformando	una	suerte	de	 telaraña	ramificada.	Las	colaboraciones,
nacionales	 o	 internacionales,	 no	 pueden	 sustraerse	 a	 estos	 mecanismos	 de
identificación	 y	 de	 legibilidad	 y	 cualquier	 actividad	 financiada	 debe	 ser
registrada	en	ellos.
Los	modelos	del	Norte	siguen	siendo	tanto	más	influyentes	que	la	densidad	de

las	colaboraciones	científicas	entre	los	países	aumenta	rápidamente	en	todas	las
regiones	del	mundo.	Sin	embargo,	constatamos	que	los	“pioneros”	del	Internet	se
volvieron	 “pasadores”	 y	 encontraron	 soluciones	 para	 aminorar	 las	 desventajas
que,	 a	 pesar	 de	 todo,	 afectan	 a	 los	 socios	 más	 desfavorecidos.	 Alternativas
apropiadas	 al	 contexto	 y	 a	 la	 situación	 de	 sus	 países	 son	 propuestas	 en	 una
perspectiva	voluntarista	para	que	los	investigadores	mundializados,	de	Senegal,
de	México	o	de	Misuri,	participen	en	la	misma	competencia.	Con	todo,	son	los
proveedores	de	financiamiento	los	que	fijan	las	reglas	del	juego	y	son	ellos	los
que	 asignan	 buenos	 y	 malos	 puntos	 al	 aceptar	 o	 rechazar	 los	 artículos
seleccionados	en	las	revistas	internacionales	(por	lo	general,	en	inglés).
Lo	 digital	 no	 suprime	 las	 fronteras,	 no	 destruye	 los	 muros,	 no	 erradica	 los

prejuicios,	 ni	 basta	 para	 superar	 las	 restricciones	 socioeconómicas.	 Entonces,
esta	mundialización	–¿esta	ilusión?–	expresa	un	ideal	de	igualdad	anhelado	por
los	investigadores	de	los	países	en	desarrollo,	pero	no	forzosamente	su	realidad.
La	 encuesta	 sobre	 el	 uso	 de	 Internet,	 en	 el	 Centro	 de	 Documentación	 de	 un
instituto	francés	de	investigación	científica	en	Uagadugú,	reveló	que	gran	parte
de	 la	 actividad	 de	 los	 estudiantes	 consistía	 en	 informarse	 sobre	 las	 becas
ofrecidas	por	Estados	Unidos	y	Europa.	 Interrogados	sobre	el	punto,	no	 tenían
reparos	en	admitir	que	su	objetivo	no	sólo	era	encontrar	una	beca	sino,	a	 largo
plazo,	obtener	un	puesto	de	investigador	en	el	extranjero,	como	las	generaciones
anteriores.

En	un	mundo	desigual

En	un	mundo	desigual	 donde	 ciertos	 estados	poseen	 sistemas	de	 investigación
muy	 poderosos	 y	 por	 lo	 tanto	 muy	 atractivos,	 donde	 las	 empresas	 privadas



disponen	 de	 laboratorios	 dinámicos	 y	 mejor	 dotados	 que	 los	 públicos,	 los
investigadores	 mundializados	 se	 encuentran	 de	 manera	 inevitable	 atraídos	 por
los	 laboratorios	 de	 los	 países	 hegemónicos.	 Si	 no	 encuentran	 cupo	 en	 los
laboratorios	 del	Norte,	 tendrán,	 igualmente	 de	manera	 inevitable,	 que	 afrontar
las	problemáticas	de	investigación	en	las	potencias	dominantes.	Y	eso,	con	más
razón,	 habida	 cuenta	 que	 el	 Internet	 permite	 una	 colaboración	 estrecha	 y	 la
puesta	en	común	de	los	equipos	científicos	importantes.	Es	la	razón	por	la	cual
Arvanitis	 (2011),	 disintiendo	 de	 Wagner,	 argumenta	 que	 esta	 ciencia
“mundializada”	se	aleja	de	las	cuestiones	científicas	planteadas	localmente	y,	por
lo	 general,	 no	 está	 en	 sintonía	 con	 las	 problemáticas	 propias	 de	 los	 países	 del
Sur.	Lo	ilustra,	tomando	como	ejemplo	los	suelos	tropicales.	Las	investigaciones
que	 se	 refieren	 a	 sus	 características	 específicas,	 son	 relativamente	 escasas	 a
escala	mundial,	pero	son	mayoritarias	entre	los	investigadores	en	ciencias	en	los
países	de	estas	regiones.	Arvanitis	considera	que	tal	política	“ratifica	la	división
del	mundo	 actual	 y	 asigna	 a	 los	 pequeños	 países	 la	 tarea	 de	 participar	 en	 una
recuperación	 de	 resultados	 secundarios,	 lejos	 de	 la	 frontera	 del	 saber	 y	 de	 sus
lugares	de	origen.”	(Arvanitis,	2011).
México	paga	muy	caro	el	envío	de	sus	ciudadanos	que	emigraron	para	cursar

sus	estudios	en	el	extranjero	(en	Estados	Unidos	por	lo	general).	No	sólo	porque
se	 tardan	 en	 regresar,	 sino	 porque,	 si	 son	 brillantes,	 no	 retornan	 al	 haber
encontrado	un	puesto	de	 trabajo	en	el	país	de	 recepción.	Paga	caro	su	 regreso,
cuando	éste	se	produce,	porque,	aunque	finalmente	los	investigadores	vuelven	al
país,	 mundializados,	 perfectamente	 anglófonos,	 permanecen	 a	 menudo
vinculados	a	 las	problemáticas	estadounidenses,	aun	si	ya	no	están	físicamente
en	 Estados	 Unidos;	 eso,	 con	más	 razón	 si	 los	 financiamientos	 internacionales
(sobre	 todo	estadounideneses	o	europeos)	 les	son	fácilmente	accesibles	por	sus
características	y	trayectorias	(Didou	y	Gérard,	2009).

Reflexiones	finales

Si	 bien	 sería	 aventurado	 afirmar	 que,	 desde	 la	 llegada	 del	 Internet,	 la
investigación	 científica	 dio	 un	 salto	 excepcional,	 es	 cierto	 que	 el	 trabajo	 del
investigador	 fue	 atravesado	 por	 cambios	 profundos.	 La	 transformación	 de	 los
oficios	de	la	ciencia	ha	sido	tan	drástica	que,	pese	a	que	sea	reciente,	es	difícil
hoy,	para	los	investigadores	jóvenes,	imaginar	cómo	trabajar	sin	el	Internet	y	sin
la	 computadora	 individual	 que	 constituye	 su	 principal	 dispositivo	 para	 realizar
sus	tareas.



Esta	revolución	de	los	oficios	de	la	investigación	alcanzó	todo	el	planeta,	pero
sus	 efectos	 son	 mucho	 más	 radicales	 en	 los	 países	 donde	 las	 universidades
carecían	 de	 buenas	 bibliotecas	 y	 de	 medios	 de	 comunicación	 confiables	 y	 de
acceso	 fácil.	La	 riqueza	de	 la	 información	científica	y	 técnica	disponible	en	 la
Red	provocó	una	esperanza	considerable	 entre	 los	 estudiantes	de	 los	países	 en
vías	 de	 desarrollo.	 La	 idea	 se	 difundió	 de	 que	 cada	 uno	 tenía	 ahora	 su
oportunidad,	 que	 las	 universidades	 del	 Sur	 podían	 rivalizar	 con	 las	 del	Norte,
que	 el	 Internet	 introducía	 un	 viento	 de	 igualdad	 intelectual	 que	 convenía
aprovechar	sin	dilación.
La	 generalización	 del	 acceso	 de	 los	 estudiantes	 a	 la	 Red,	 asociada	 a	 la

masificación	 de	 los	 estudios	 superiores	 (insuficiente,	 pero	 considerable	 en
relación	 con	 la	 generación	 anterior)	 produjo	 el	 surgimiento	 de	 colectivos	 de
investigadores	 jóvenes	 de	 alto	 nivel	 en	 todos	 los	 países.	 Observamos,	 por
ejemplo,	que,	en	un	contexto	de	estabilidad	de	los	 ingresos,	entre	2008	y	2014
(seis	años),	el	número	de	publicaciones	de	los	países	de	América	Latina	aumentó
30%,	mientras	que	el	de	los	Estados	Unidos	creció	sólo	11%	(14%	en	la	Unión
Europea)	 (UNESCO,	 2015).	 Ocurrió	 lo	 mismo	 en	 África	 y	 la	 progresión	 fue
todavía	más	rápida	en	Asia.
Sin	 embargo,	 todos	 los	 países	 no	 compiten	 en	 condiciones	 de	 igualdad.	 El

número	 de	 investigadores	 en	 relación	 con	 la	 población	 y	 las	 cifras	 totales
expresan	una	primera	desigualdad	(menos	de	300	000	investigadores	en	América
Latina	 y	 cerca	 de	 1	 500	 000	 en	 Estados	 Unidos	 y	 Canadá).	 Lo	 anterior	 sin
considerar	que,	con	574	millones	de	habitantes	contra	355,	la	población	del	Sur
sea	 notablemente	 más	 numerosa	 que	 la	 de	 ambos	 países.	 Los	 presupuestos
dedicados	a	la	investigación	siguen	siendo	modestos:	50	000	millones	de	dólares
en	América	Latina	contra	427	000	millones	de	dólares	 en	aquellos	dos	países.
Aunque	 hay	 que	 poner	 esas	 cifras	 en	 perspectiva	 e	 interpretarlas
proporcionalmente	 al	 ingreso	promedio	per	 cápita,	 los	 sesgos	 entre	 uno	y	 otro
monto	explican	las	diferencias	en	los	números	de	patentes	depositadas.
La	mundialización	de	la	investigación	no	excluye	a	nadie.	Aun	cuando	todo	el

mundo	 es	 susceptible	 de	 obtener	 ventajas	 de	 ella,	 las	 reglas	 del	 juego	 están
fijadas	por	los	más	poderosos	que	son	a	la	vez	los	más	importantes	proveedores
de	 recursos	 financieros	 y	 los	 principales	 evaluadores	 de	 los	 productos.	 Los
grandes	perdedores	de	esa	situación	se	encuentran	tal	vez	a	escala	local,	es	decir,
entre	 los	 grupos	 confrontados	 a	 problemas	 de	 salud,	 de	 medio	 ambiente,	 de
sociedad,	 importantes	 en	 su	 entorno	 inmediato.	 En	 efecto,	 los	 investigadores
mundializados,	 ambiciosos,	 tienden	 a	 desinteresarse	 de	 su	 solución	 para



dedicarse	 a	 responder	 a	 intereses	 internacionales	 mejor	 valorizados	 y	 más
redituables.
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La	movilidad	internacional	por	razones	de	estudiovinculada	con
la	práctica	deportiva

Rosa	Emilia	Bermúdez	Rico

Introducción

La	 migración	 de	 jóvenes	 para	 adquirir	 una	 formación	 profesional	 y	 obtener
títulos	 o	 credenciales	 educativas	 ha	 sido	 considerada	 una	 de	 las	 principales
dinámicas	 del	 proceso	 de	 internacionalización	 de	 la	 educación	 superior.	 Se
constituye,	entonces,	en	una	de	las	dimensiones	centrales	para	el	análisis	de	este
fenómeno.	Durante	la	última	década,	el	incremento	de	la	movilidad	internacional
de	estudiantes	de	nivel	terciario	permitió	definir	este	flujo	como	uno	de	los	más
dinámicos	 en	 la	 migración	 calificada	 contemporánea.	 En	 este	 marco,	 se	 ha
afirmado	que,	en	el	contexto	de	la	globalización,	el	número	y	la	proporción	de
estudiantes	que	residen	en	un	país	extranjero	han	alcanzado	sus	mayores	valores
en	 la	 historia	 contemporánea	 (Pellegrino,	 2001;	 Rodríguez,	 2005;	 Bermúdez,
2015).
El	 flujo	migratorio	calificado	por	 razones	de	estudio	 se	ha	configurado	bajo

lógicas,	dinámicas	y	procesos	singulares	hasta	constituirse	en	un	fenómeno	con
características	 específicas	 que	 requiere	 ser	 analizado.	 Los	 estudiantes
internacionales	(o	internacionalmente	móviles)	han	sido	definidos	por	la	UNESCO
como	aquellos	“que	han	cruzado	un	límite	nacional	o	territorial	con	el	propósito
de	 estudiar	y	 se	 encuentran	matriculados	 fuera	de	 su	país	de	origen”	 (UNESCO,
2012).	La	intensificación	de	la	migración	internacional	por	razones	de	estudio	se
comprueba	 al	 constatar	 que	 el	 número	 de	 estudiantes	 en	 educación	 terciaria	 o
más,	clasificados	como	estudiantes	internacionales,	superaba	los	cuatro	millones
de	personas	en	2010	(UNESCO,	2012;	OCDE,	2012).
En	 el	 marco	 general	 de	 este	 emergente	 flujo	 de	 migración	 calificada,	 se

observa	la	configuración	de	flujos	específicos	entre	los	países	de	origen	y	los	de
recepción.	 Éstos	 no	 sólo	 se	 diferencian	 por	 su	 magnitud,	 sino	 que	 encierran
dinámicas	singulares	que	definen	y	caracterizan	este	fenómeno	en	la	actualidad
(Bermúdez,	 2015).	 Un	 punto	 central	 en	 la	 perspectiva	 analítica	 que	 interesa
desarrollar	en	este	 trabajo	remite	a	un	patrón	que	ha	sido	señalado	en	diversos
estudios	 sobre	 los	 flujos	 específicos	 de	 estudiantes	 a	 nivel	 internacional:	 la
movilidad	 se	 constituye	 en	 una	 estrategia	 de	 calificación	 y	 de	 competitividad



agenciada,	 principalmente,	 por	 sectores	 de	 clases	 medias	 que	 enfrentan	 las
dinámicas	cambiantes	del	mercado	laboral	profesional	(Van	Mol,	2008;	Gérard,
2008;	Balán,	2009;	Sánchez	et.	al.,	2016).
En	este	contexto,	sugerimos	que	 la	movilidad	por	razones	de	estudio	a	nivel

terciario,	 asociada	 con	 la	 práctica	 deportiva	 competitiva,	 constituye	 una
modalidad	 específica	 de	 migración	 calificada.	 Se	 ha	 ido	 estableciendo	 como
estrategia	de	movilidad	calificada	para	jóvenes	deportistas	de	los	países	del	Sur
que	migran	a	los	del	Norte.	De	allí	que,	en	este	capítulo,	se	analice	la	movilidad
internacional	como	una	estrategia	de	movilidad	espacial	y	social	que	articula	una
doble	 condición	 de	 los	 sujetos	 como	 estudiantes	 y	 como	 deportistas.	 Esta
movilidad	está	mediada	por	las	condiciones	de	los	individuos	en	referencia	a	su
clase	 social,	 edad	y	género,	 así	 como	por	 las	 oportunidades	para	 su	desarrollo
profesional	 y/o	 deportivo	 en	 las	 sociedades	 tanto	 de	 origen	 como	 de	 destino.
Incluye	 como	 requisito	 que	 los	 sujetos	 cuenten	 con	 formación	 y	 experiencia
deportiva	 con	 alto	 nivel	 de	 competitividad	 como	 capital	 imprescindible	 para
hacer	viable	su	migración	 internacional	por	 razones	de	estudio.	De	esta	 forma,
configura	 este	 tipo	 de	 movilidad	 como	 un	 mecanismo	 alternativo	 para	 el
posicionamiento	 de	 clase	 y	 para	 la	 movilidad	 social	 en	 las	 sociedades
contemporáneas.
De	manera	particular,	estudiaré	el	flujo	de	mujeres	deportistas	colombianas	de

alto	 nivel	 competitivo	 que	 se	 movilizan	 hacia	 países	 del	 Norte	 para	 realizar
estudios	 de	 pregrado.	 En	 tal	 sentido,	 analizaré	 este	 patrón	 migratorio	 no
hegemónico	bajo	las	siguientes	particularidades:	movilidad	calificada	de	mujeres
deportistas	 Sur-Norte.	 En	 este	 contexto,	 discutiré	 las	 perspectivas	 analíticas
sobre	 la	 movilidad	 por	 razones	 de	 estudio	 y	 la	 movilidad	 de	 deportistas.
Identificaré	 puntos	 centrales	 en	 el	 debate	 actual	 en	 torno	 al	 carácter	 e
implicaciones	de	este	 tipo	de	movilidades	en	el	marco	general	de	 los	 flujos	de
migración	 calificada.	 En	 particular,	 discutiré	 el	 significado	 que	 adquiere	 esta
modalidad	 de	 migración	 calificada	 para	 las	 mujeres	 que	 la	 agencian	 y
caracterizaré	 el	 alcance	 que	 adquiere	 en	 el	 contexto	 general	 de	 la	 migración
calificada	en	las	sociedades	contemporáneas.	Me	interesa	comprender	la	manera
en	la	cual	mujeres	deportistas	colombianas	se	movilizan	a	Estados	Unidos	para
realizar	estudios	de	pregrado,	analizando	la	interacción	entre	la	agencia	que	las
deportistas	 ejercen	 a	 partir	 de	 sus	 propias	 circunstancias	 y	 motivaciones
construidas	 a	 lo	 largo	 de	 su	 historia	 de	 vida	 y	 considerando	 los	 recursos	 y
posibilidades	 de	 los	 contextos	 en	 los	 que	 interactúan	 a	 lo	 largo	 de	 su	 ciclo	 de
vida.	Con	estos	fines,	analizaré	las	trayectorias	sociales,	deportivas	y	educativas



de	diez	mujeres	deportistas	colombianas	migrantes	por	razones	de	estudio	que	se
dirigieron	 a	 Estados	 Unidos	 para	 realizar	 estudios	 de	 pregrado,	 vinculadas
mediante	 un	 contrato	 beca	 que	 les	 ha	 otorgado	 una	 institución	 de	 educación
superior.	Entrevisté	esas	informantes	en	el	primer	semestre	del	año	2017.
En	primer	lugar,	el	capítulo	presenta	las	trayectorias	sociales	y	deportivas	de

las	 mujeres	 colombianas	 que	 han	 migrado	 por	 razones	 de	 estudio	 con	 el
propósito	 de	 caracterizar	 los	 contextos	 sociales	 que	 hacen	 posible	 esta
movilidad.	En	segundo	lugar,	proporciona	elementos	de	análisis	en	torno	al	lugar
que	ocupa	y	el	significado	que	adquiere	la	movilidad	internacional	por	razones
de	 estudio	 en	 la	 trayectoria	 social	 de	 este	 grupo	 de	 mujeres	 deportistas.	 Para
finalizar	expone	algunas	consideraciones	de	conjunto.

Las	trayectorias	sociales	y	deportivas	de	las	jóvenes	y	la	migración	por
razones	de	estudio

En	 este	 apartado	 propongo	 una	 primera	 aproximación	 en	 torno	 a	 las
características	 de	 las	 mujeres	 deportistas	 que	 agencian	 una	 movilidad
internacional	 por	 razones	 de	 estudio.	 Establezco	 sus	 principales	 antecedentes
sociales	 y	 señalo	 algunos	 de	 los	 procesos	 que	 enfrentan	 en	 las	 sociedades	 de
origen,	previo	al	momento	en	que	ocurre	la	migración.	En	esta	misma	dirección,
y	 de	 manera	 específica,	 abordo	 el	 proceso	 mediante	 el	 cual	 se	 configura	 la
decisión	 de	 migrar.	 Indico	 dinámicas	 concretas	 a	 través	 de	 las	 cuales	 esas
mujeres	gestionan	y	tramitan	la	movilidad	en	el	marco	de	este	flujo	migratorio.
El	 objetivo	 central	 de	 esta	 reflexión	 es	 discutir	 las	 condiciones	 que	 hacen

posible	 la	 movilidad	 por	 razones	 de	 estudio	 de	 un	 grupo	 de	 deportistas
colombianas	 y	 el	 lugar	 que	 ocupa	 esta	movilidad	 en	 sus	 trayectorias	 de	 vida.
Para	 ello	 rescato	 algunas	 características	 de	 esas	 mujeres,	 sus	 trayectorias
educativas	y	deportivas	y	los	antecedentes	sociales	que	resultan	estructurantes	en
su	configuración	como	sujetos	migrantes.
Se	trata	de	un	grupo	de	mujeres	altamente	selectivo	que,	siendo	deportistas	de

alto	rendimiento,	optan	por	migrar	a	Estados	Unidos	con	el	doble	propósito	de
dar	 continuidad	 a	 su	 formación	 educativa	 y	 también	 a	 la	 práctica	 deportiva	 a
nivel	 competitivo	que	han	alcanzado	en	el	país	de	origen.	En	cuanto	al	origen
social,	 se	 trata	 de	 mujeres	 provenientes	 de	 hogares	 de	 sectores	 populares	 en
Colombia,	 específicamente	 de	 la	 ciudad	 de	 Cali,	 reconocida	 como	 el	 tercer
centro	 urbano	 en	 importancia	 en	 el	 país.	 La	 condición	 de	 trabajadores
manufactureros	en	empresas	privadas,	de	trabajadores	manuales	y	de	empleados



públicos	aparece	como	una	constante	de	la	posición	ocupacional	de	la	mayoría
de	 los	 padres	 y	 las	 madres	 de	 las	 mujeres	 migrantes	 y	 se	 constituye	 en	 un
marcador	fundamental	de	su	condición	de	clase	social.	Adicionalmente	al	patrón
ocupacional	 señalado,	 en	 cuanto	 a	 los	 niveles	 de	 escolaridad	 que	 predominan
entre	 sus	progenitores,	 ellos,	 en	 su	mayoría,	 culminaron	 la	 escuela	 secundaria:
principalmente,	los	padres	o	la	dejaron	incompleta	o,	en	pocos	casos,	avanzaron
en	 una	 formación	 a	 nivel	 tecnológico.	 Este	 nivel	 educativo	 de	 sus	 padres	 y
madres	fortalece	la	caracterización	de	clase	popular	de	este	grupo	de	deportistas
migrantes	 colombianas.	Otro	 rasgo	 a	 resaltar	 es	 el	 predominio	 de	 personas	 de
color	 de	 piel	 negra	 en	 los	 hogares	 de	 origen	 entre	 este	 grupo	 de	mujeres.	 La
mayoría	de	sus	integrantes	cuentan	con	redes	familiares	en	la	región	del	Pacífico
colombiano	o	del	Norte	del	Cauca,	dos	regiones	aledañas	a	Cali	que	presentan
una	 alta	 densidad	 de	 población	 negra.17	 El	 color	 de	 piel	 aparece	 como	 una
expresión	 adicional	 y	 con	 una	 carga	 significativa	 de	 desventaja	 social:	 son
mujeres,	son	negras	y	pertenecen	a	las	clases	sociales	populares.18

Las	mujeres	migrantes	entrevistadas	son	muy	jóvenes	y	su	edad,	al	momento
de	 la	 migración,	 oscilaba	 entre	 los	 17	 y	 19	 años.	 En	 todos	 los	 casos,	 se
encontraban	solteras	–nunca	unidas–,	es	decir,	no	habían	 tenido	experiencia	de
conyugalidad	alguna	y	tampoco	tenían	hijos.	El	carácter	individual	de	este	flujo
se	inscribe	en	el	patrón	predominante	en	la	movilidad	por	razones	de	estudio:	las
mujeres	 migran	 solas,	 sin	 pareja	 ni	 parientes,	 rasgos	 que	 están	 en
correspondencia	 con	 el	 momento	 del	 ciclo	 de	 vida	 en	 el	 cual	 se	 presenta	 la
migración	(cuadro	1).





Estas	 mujeres	 deportistas	 contaron	 con	 un	 apoyo	 familiar	 para	 realizar	 sus
estudios	secundarios	y	sus	parientes	más	cercanos	 les	 inculcaron	el	valor	de	 la
educación	 como	 el	 medio	más	 eficaz	 para	 lograr	 mejores	 opciones	 de	 vida	 y
ocupar	 una	 posición	 con	mayor	 dignidad	 en	 la	 sociedad.	 La	mayoría	 de	 estas
mujeres	estudió	en	colegios	públicos	estatales,	muy	 frecuentemente	cercanos	a
su	lugar	de	residencia,	ubicado	en	barrios	populares	de	la	ciudad.
En	 estos	 colegios,	 casi	 siempre	 a	 través	 del	 profesor	 de	Educación	 Física	 y

Deportes,	 se	 presenta	 la	 recomendación	 para	 que	 exploren	 la	 posibilidad	 de
iniciar	 la	práctica	de	un	deporte	 en	 la	Liga	Departamental	–voleibol,	para	 este
estudio	de	caso–,	lo	que	implica	asumir	un	entrenamiento	de	alto	rendimiento	y
responder	 a	 una	 exigencia	 a	 nivel	 competitivo.	En	 otros	 casos,	 el	 ingreso	 a	 la
práctica	 deportiva	 se	 efectúa	mediante	 la	 sugerencia	 de	 un	 pariente	 cercano	 –
hermano	o	hermana–	quien	cuenta	con	una	experiencia	en	ese	ámbito:	facilita	la
aproximación	al	espacio	de	entrenamiento	y	establece	el	puente	institucional	que
lo	permite.
De	esta	forma,	desde	muy	temprana	edad,	entre	los	10	o	12	años	de	edad,	las

mujeres	 ingresaron	 a	 la	 Liga	 Departamental	 de	 Deportes	 a	 entrenar	 con	 una
intensidad	 diaria	 entre	 tres	 y	 cinco	 horas	 de	 práctica.	 Durante	 los	 años	 de
educación	 secundaria,	 combinaron	 los	 procesos	 de	 aprendizaje	 en	 las
instituciones	educativas	con	una	jornada	de	ocho	horas	por	día	y,	posteriormente,
asistieron	 a	 la	 jornada	 de	 entrenamiento	 deportivo.	 Así,	 cada	 una	 de	 las
integrantes	 de	 este	 grupo	 acumuló	 entre	 cinco	 y	 diez	 años	 de	 entrenamiento
deportivo	altamente	competitivo	en	este	esquema	de	uso	del	tiempo	(cuadro	1).
Durante	 este	 periodo	 de	 formación	 como	 deportistas	 competitivas,	 estas

jóvenes	tuvieron	oportunidad	de	participar	en	múltiples	torneos	–campeonatos–
nacionales	 e	 internacionales,	 en	 los	 cuales	 siempre	 tuvieron	 un	 desempeño
destacado.	 En	 su	 mayoría,	 integraron	 la	 Selección	 Departamental	 (Estado)	 en
todas	las	categorías	y,	en	muchas	ocasiones,	sus	equipos	ocuparon	el	primer	o	el
segundo	lugar	en	los	campeonatos	nacionales.	Asimismo,	en	su	mayoría,	fueron
convocadas	a	integrar	la	Selección	Nacional	de	Voleibol	Femenina,	en	múltiples
ocasiones,	después	de	tener	un	desempeño	destacado	durante	años,	en	varias	de
sus	categorías.
Al	 terminar	 su	 educación	 secundaria	 y	 para	 continuar	 los	 estudios

universitarios,	 se	 vieron	 enfrentadas	 a	 una	 doble	 barrera.	 Por	 un	 lado,	 los
resultados	 que	 obtuvieron	 en	 las	 pruebas	 de	 Estado,	 a	 partir	 de	 las	 cuales	 se
define	 el	 acceso	 a	 la	 universidad	 pública,	 las	 colocaban	 ante	 una	 muy	 baja



probabilidad	 para	 conseguir	 un	 cupo	 en	 un	 programa	 académico	 para	 la
formación	 profesional.	 Aquí	 hay	 que	 considerar	 que	 menos	 de	 10%	 de	 los
jóvenes	 que	 postulan	 para	 un	 cupo	 en	 la	 universidad	 pública	 en	 Cali	 logra
ingresar	 en	 calidad	 de	 estudiante,	 debido	 a	 que	 las	 opciones	 para	 realizar
estudios	 profesionales	 en	 las	 instituciones	 estatales	 en	 Colombia	 son	 muy
limitadas.19	En	este	contexto,	las	jóvenes,	en	la	mayoría	de	los	casos,	desistieron
de	 postularse	 a	 la	 universidad.	 Las	 que,	 excepcionalmente,	 lo	 hicieron	 no
obtuvieron	la	admisión	para	realizar	sus	estudios	profesionales.	Por	otro	lado,	las
condiciones	 económicas	 de	 sus	 hogares	 de	 origen	 hacían	 que	 resultara	 casi
imposible	 asumir	 el	 alto	 costo	 de	 estudiar	 en	 una	 universidad	 privada	 y,	 por
tanto,	 quedaba	 descartada	 esta	 opción	 para	 la	 formación	 profesional.	 El
testimonio	 de	 Claudia	 ilustra	 esta	 doble	 limitación	 que	 dificulta	 que	 las
entrevistadas	den	continuidad	a	sus	estudios	de	pregrado:

Cuando	yo	salí	del	colegio,	pues	yo	me	tomé	un	año,	mientras	definía	qué	hacía,	pues,	mi	mamá	no	tenía
dinero	y,	esperando	a	ver	si	podía	empezar	a	reunir	para	pagar	la	universidad.	Me	había	presentado	a	la
Universidad	del	Valle,	pero	no	quedé	y	en	la	Universidad	Libre	me	habían	ofrecido	media	beca	por	ser
deportista,	pero	nunca	me	la	dieron.	Entonces,	el	 trabajo	de	mi	mamá,	no	era	mucho	que	le	diera	para
ahorrar,	había	que	pagar	el	arriendo	donde	vivíamos,	los	servicios,	pues	a	ella	no	le	daba,	la	plata	no	le
rendía,	entonces,	les	habló	a	unas	amigas	de	ella,	que	estaban	en	Chile	y	tomó	la	decisión	de	irse	para	ver
si	podía	enviar	dinero	para	que	yo	entrara	a	estudiar,	aunque	fuera	en	un	instituto	tecnológico	(Claudia).

Precisamente,	 en	 este	marco	de	 incertidumbre	generado	por	 las	 limitaciones
que	 enfrentan	 las	 familias	 de	 las	 jóvenes	 deportistas,	 con	 respecto	 a	 sus
oportunidades	 educativas,	 emerge	 la	 alternativa	 de	 la	 migración	 internacional
por	razones	de	estudio	asociada	con	la	práctica	deportiva	de	alta	competitividad.
Es	justamente	en	este	contexto	en	el	que	esta	opción	gana	fuerza	y	se	hace	viable
para	las	jóvenes	estudiantes	deportistas.
En	 tal	 sentido,	 la	 posibilidad	 de	 obtener	 una	 beca	 internacional	 como

estudiante	 deportista	 aparece	 como	 una	 alternativa	 en	 la	 medida	 en	 que
convergen	 y	 se	 agotan	 los	 procesos	 de	 la	 doble	 condición	 de	 estudiante	 y
deportista	que	 las	 jóvenes	 sostuvieron	durante	 los	años	previos	de	escolaridad.
Tras	 una	 década	 de	 práctica	 deportiva,	 la	 joven	 se	 ha	 fortalecido	 y	 se	 ha
cualificado	en	su	desempeño	competitivo,	que	ha	sido	ampliamente	demostrado
en	los	campeonatos	nacionales	e	internacionales	en	los	que	ha	participado	y,	a	la
vez,	se	han	ido	agotando	las	posibilidades	de	encontrar	una	opción	para	realizar
sus	estudios	profesionales	en	el	país	de	origen.	Aparecen	de	manera	contundente
las	barreras	que	dificultan	su	acceso	a	la	universidad	pública	y	privada.	En	estas
circunstancias,	las	jóvenes	se	ven	orilladas	a	tomar	la	decisión	de	establecer	los
contactos	 y	 realizan	 las	 primeras	 aproximaciones	 para	 gestionarse	 una



alternativa	 educativa	 en	 el	 exterior,	 aprovechando	 las	 ventajas	 que	 les	 da	 su
desempeño	deportivo	de	alto	rendimiento	en	Colombia.
El	proceso	mediante	el	cual	se	logra	la	beca	deportiva	se	sustenta	en	medios

virtuales.	 La	 conversación	 inicial	 para	 la	 postulación	 de	 la	 deportista	 a	 la
institución	 educativa	 en	 Estados	 Unidos,	 así	 como	 el	 ofrecimiento	 de	 las
condiciones	para	realizar	la	movilidad	y	la	posterior	definición	de	los	acuerdos
que	se	establecen	en	un	documento	de	contratación	formal,	se	realizan	vía	correo
electrónico.	Las	deportistas	envían	una	carta	de	presentación	que	acompañan	con
algunas	filmaciones	y	videos	de	los	juegos	y	torneos	importantes	en	los	que	han
participado	para	evidenciar	su	talento	y	habilidades	deportivas	en	acción	y	lograr
un	 impacto	 demostrativo.	 Así,	 el	 registro	 fílmico	 de	 los	 partidos	 de	 los
campeonatos	nacionales	deviene	una	excelente	vitrina	de	exhibición	del	talento
deportivo	y	la	técnica	alcanzada	por	las	deportistas.	Las	redes	sociales	virtuales
en	 las	que	se	 involucran	 las	 jugadoras	y	 la	circulación	de	 información	resultan
un	 recurso	 estratégico	 en	 el	 funcionamiento	 de	 estos	 mecanismos.	 En	 forma
directa,	 las	 jugadoras	 comparten	 información	 y	 dan	 referencias	 de	 las	 ligas
deportivas	y	de	 los	entrenadores	para	que	 se	contacten	con	sus	compañeras	de
equipo.	Asimismo,	en	forma	indirecta,	la	eficacia	simbólica	de	las	jugadoras	que
han	 materializado	 la	 movilidad	 y	 han	 conseguido	 la	 beca	 gana	 la	 fuerza	 del
camino	trazado	y	el	deseo	de	acceder	a	este	tipo	de	oportunidades.
La	beca	deportiva	se	protocoliza	mediante	un	contrato	para	integrar	el	equipo

representativo	de	la	institución	educativa	–The	College	of	the	State–	y	participar
en	la	temporada	competitiva,	durante	un	año.	Este	contrato	estipula	la	condición
de	 estudiante	 y	 deportista	 de	 manera	 simultánea	 y	 formula	 la	 exigencia	 de
responder	satisfactoriamente	en	ambos	ámbitos.	Incluye	el	cubrimiento	total	de
los	requerimientos	de	la	residencia	de	las	jugadoras	en	Estados	Unidos:	vivienda
que	 comparten	 colectivamente	 cinco	 o	 seis	 deportistas;	 alimentación;	 apoyo
económico	 (estipendio	 de	 300	 dólares	 por	 mes)	 para	 sostenimiento	 y	 gastos
básicos.
Los	 dos	 primeros	 años	 están	 a	 cargo	 de	 la	 respectiva	 institución	 educativa

receptora	y	los	procesos	de	aprendizaje	están	básicamente	enfocados	a	adquirir
competencias	 en	 el	 idioma	 del	 país	 de	 recepción,	 así	 como	 a	 tomar	 algunos
cursos	 de	 preferencia,	 según	 el	 área	 de	 interés	 de	 formación	 profesional.	 El
tránsito	 a	 la	 formación	en	una	universidad	 se	 realiza	 sólo	 cuando	esta	primera
fase	 se	 ha	 superado	 y	 está	 supeditado	 a	 que	 una	 universidad	 esté	 dispuesta	 a
ofrecer	 a	 la	 joven	 la	 opción	 de	 ingresar	 al	 equipo	 representativo	 de	 esa
institución.



Significados	de	la	migración	internacional	para	las	mujeres	deportistas
estudiantes

Para	 las	 jóvenes	 deportistas	 obtener	 una	 beca	 internacional	 que	 les	 brinde	 la
oportunidad	 de	 realizar	 sus	 estudios	 profesionales,	 movilizándose	 a	 Estados
Unidos	en	calidad	de	residentes	legales,	constituye	una	oportunidad	única	y	sin
alternativa	 equiparable	 en	 Colombia.	 Como	 se	 ha	 señalado,	 las	 condiciones
económicas	 de	 sus	 familias	 no	 les	 permitirían	 financiar	 un	 programa	 de
educación	superior	de	formación	profesional	y	la	probabilidad	de	lograr	un	cupo
para	 estudiar	 en	 una	 universidad	 pública	 en	Colombia	 resulta	muy	 restringida
para	ellas.
La	práctica	deportiva	favoreció	de	múltiples	formas	las	trayectoria	de	vida	de

estas	 mujeres:	 configuró	 rutinas	 de	 disciplina	 y	 rendimiento	 excepcional	 para
jóvenes	 residentes	 en	 los	 sectores	 populares,	 les	 ayudó	 a	 ampliar	 sus	 redes
sociales,	les	permitió	transformar	las	relaciones	entre	compañeras	de	los	equipos
en	 vínculos	 estables	 de	 amistad,	 propició	 la	 incorporación	 de	 prácticas	 de
consumo	 alimenticio	 saludables	 y	 de	 autocuidado,	 estimuló	 la	 adopción	 de
pautas	 de	 comportamiento	 mediadas	 por	 un	 alto	 nivel	 de	 autorregulación	 y
disciplina.	El	siguiente	fragmento	de	entrevista	ilustra	el	significado	del	voleibol
en	 la	 estructuración	 de	 la	 vida	 de	 las	 jóvenes	 y	 el	 lugar	 que	 ocupa	 en	 la
definición	social:

Yo	pienso	que	es	lo	que	me	ha	formado	a	mí	el	carácter,	la	disciplina.	Complementa	mi	vida,	porque	sin
el	voleibol	no	estaría	aquí,	no	conocería	personas,	mis	amigas,	no	conocería	a	mi	novio,	no	conocería
muchas	cosas.	Sería	una	adolescente	normal;	por	eso	digo	que	es	mi	vida	entera,	complementa	mi	vida
ahora,	y	pues	sin	duda	alguna,	me	ha	ayudado	a	mejorar	el	estilo	de	vida	(Sofia).

Tal	 como	 lo	 ha	 señalado	 Sofía	 en	 su	 testimonio,	 la	 práctica	 de	 un	 deporte
competitivo	 a	 lo	 largo	 de	 una	 década,	 con	 la	 intensidad	 requerida	 y	 la
participación	 en	 los	 espacios	 sociales	 y	 de	 exigencia	 que	 las	 deportistas
desarrollaron,	 ha	 implicado	 importantes	 cambios	 en	 su	 estilo	 de	 vida.	 En	 este
contexto,	 para	 las	 jóvenes	 deportistas,	 el	 mayor	 capital	 simbólico,	 a	 su	 corta
edad,	constituye	 la	calificación	que	 les	otorga	 la	práctica	de	un	deporte	de	alto
rendimiento	 que	 les	 ha	 permitido	 adquirir	 un	 talento	 altamente	 apetecible	 y
disponer	de	un	conjunto	de	habilidades	técnicas	en	su	desempeño	competitivo.

Yo	siempre	tuve	claro	que	quería	ir	a	otros	países,	que	quería	conocer	otras	culturas,	gracias	a	que	estuve
en	la	Selección	Colombia,	pude	conocer	países	de	Sur	América,	pero	pues	yo	siempre	quería	ir	a	Estados
Unidos,	 entonces,	 aproveché	 la	primera	oportunidad	que	 tuve	de	 ir	 a	 jugar	voleibol	 en	un	 club	 en	La
Florida.	Me	invitaron,	querían	que	me	vinculara	con	ellos,	que	me	fuera	para	allá,	por	mi	altura	y	por	ser
zurda,	entonces,	me	dije	tengo	que	aprovechar.	Yo	llegué	a	Estados	Unidos,	cuando	me	citaron	para	las



pruebas,	me	dije,	tengo	que	hacer	lo	que	aprendí,	lo	que	me	enseñaron,	allá	la	técnica	es	lo	fundamental.
Me	preguntaron	que	si	así	eran	 todas	 las	 jugadoras	colombianas,	 les	gustó.	Yo	 les	dije:	 ¡Son	mejores,
imagínese!	 Desde	 allí	 empezaron	 a	 desarrollar	 una	 confianza	 en	 mí,	 que	 no	 la	 había	 encontrado	 y
también	me	manejaron	mucho	la	técnica	y	eso	desenlaza	un	buen	ataque	¿me	entiendes?	(Verónica).

En	tal	sentido,	el	deporte	no	solamente	ha	significado	una	protección	para	las
jóvenes	en	la	etapa	central	de	proyectar	su	vida	en	una	actividad	formativa.	Las
llevó	 a	 redefinir	 su	 perspectiva	 de	 largo	plazo.	Ha	 representado,	 asimismo,	 un
canal	emergente	de	enclasamiento	social,	tanto	en	la	sociedad	de	origen	como	en
la	de	destino.	La	práctica	deportiva	ha	permitido,	principalmente,	a	la	población
de	 color	 de	 piel	 negra	 en	 Colombia	 encontrar	 un	 espacio	 para	 conseguir	 un
reposicionamiento	 social	 positivo	 en	 una	 sociedad	 históricamente	 clasista	 y
racista.
La	eficacia	simbólica	de	la	estrategia	de	movilidad	social	asociada	al	deporte

se	instala	en	el	marco	general	de	los	logros	por	parte	de	la	población	de	color	de
piel	 negra	 en	 el	 deporte	 competitivo	 en	Colombia.	Esos	 logros	han	 favorecido
cambios	en	la	representación	social	y	han	contribuido	a	la	valorización	positiva
de	 la	 población	 negra	 en	 el	 país	 e	 incluso	 ha	 permitido	 que	 se	 instalen	 como
símbolo	 nacional.20	 Este	 proceso	 de	 cambio	 se	 experimenta	 con	 un	 mayor
alcance	en	una	ciudad	como	Cali,	con	una	elevada	diversidad	étnica	racial	y	una
tradición	 que	 la	 identifica	 como	 la	 ciudad	 deportiva	 del	 país.	 Asimismo,	 este
proceso	 de	 cambio	 social	 ha	 promovido	 el	 establecimiento	 de	 un	 mecanismo
emergente	de	movilidad	social	de	clase	que	se	corresponde	con	una	sociedad	de
servicios	 y	 con	 un	 uso	 del	 tiempo	 que	 se	 deslinda	 de	 la	 sociedad	 industrial
productiva.
En	 el	 marco	 de	 esta	 trayectoria	 social,	 para	 los	 sujetos	 –tanto	 a	 nivel

individual	como	colectivo–	la	migración	internacional	por	razones	de	estudio	a
Estados	 Unidos	 constituye	 un	 evento	 /	 momento	 que	 aporta	 de	 manera
significativa	 al	 proceso	 de	 reposicionamiento	 social	 de	 estos	 sectores
subalternos.	 Como	 hemos	 señalado,	 esta	 movilidad	 es	 posible	 dada	 la	 alta
calificación	 deportiva	 acumulada	 a	 lo	 largo	 de	 una	 década	 continua	 de
entrenamiento	 por	 las	 jóvenes	 jugadoras	 de	 voleibol.	 Al	 mismo	 tiempo,	 la
movilidad	 en	 sí	 misma	 representa	 un	 salto	 cualitativo	 en	 el	 itinerario	 de
calificación	de	las	deportistas:	contribuye	en	efecto	a	elevar	su	nivel	competitivo
y	posibilita	su	formación	profesional.
La	 migración	 por	 razones	 de	 estudio	 asociada	 al	 deporte	 de	 estas	 jóvenes

deportistas	les	abre	nuevas	posibilidades	de	movilidad	social:	para	algunas	esta
experiencia	remite	al	fortalecimiento	del	capital	escolar	bajo	la	expectativa	de	la



profesionalización	y	se	traduce	en	el	proceso	de	aprendizaje	de	otros	idiomas;	a
otras	les	permite	incrementar	el	capital	patrimonial	con	la	inversión	en	propiedad
raíz	 y	 la	 viabilidad	 de	 la	 reunificación	 familiar.	 En	 otros	 casos,	 la
profesionalización	es	un	mecanismo	que	proporciona	mejores	condiciones	para
el	retorno	al	país	de	origen.	Para	todas	ellas,	en	efecto,	la	actividad	competitiva
tiene	un	horizonte	de	vigencia	muy	corto	en	el	tiempo.	El	deporte	es	la	puerta	de
entrada	 para	 estas	 opciones	 de	 movilidad	 social,	 pero	 se	 caracteriza	 por	 su
carácter	temporal	y,	en	no	pocos	casos,	efímero.

Reflexiones	finales

La	 movilidad	 internacional	 por	 razones	 de	 estudio,	 asociada	 al	 deporte,
constituye	un	flujo	específico.	Su	funcionamiento	pone	de	realce	la	circulación	y
el	 intercambio	 de	 tipos	 singulares	 de	 trayectorias	 sociales,	 educativas	 y,
principalmente,	 la	 configuración	 del	 grupo	 como	 un	 colectivo	 de	 deportistas.
Esta	circulación	de	habilidades	y	de	talentos	deportivos	tiene	un	importante	ciclo
de	 acumulación	 en	 el	 país	 de	 origen	 y	 se	 transfiere	 mediante	 la	 movilidad
internacional	 motivada	 por	 la	 expectativa	 de	 realizar	 estudios	 profesionales,
presente	entre	las	jóvenes	deportistas	altamente	destacadas	en	el	país	de	origen.
En	 este	 flujo,	 bajo	 la	 representación	 de	 una	 trayectoria	 deportiva,	 aparece	 un
mecanismo	 de	 devaluación	 de	 este	 capital	 deportivo	 acumulado,	 en	 el	 sentido
señalado	 por	 Reyneri	 (2006).	 Se	 produce,	 asimismo,	 una	 apropiación	 de	 este
capital	por	parte	de	 las	 instituciones	de	educación	superior	en	Estados	Unidos,
que	 se	 benefician	 material	 y	 simbólicamente	 con	 este	 flujo	 de	 migrantes
calificadas.
En	el	marco	de	esta	movilidad,	se	establecen	interacciones	estructurales	entre

el	 lugar	que	 las	 jóvenes	mujeres	deportistas	ocupan	en	 la	sociedad	de	origen	y
las	posibilidades	que	en	este	lugar	se	les	ofrece	y	las	que	les	brinda	sociedad	de
destino.	 En	 tal	 sentido,	 Bauman	 (2011)	 ha	 planteado	 que	 la	 libertad	 de
movilizarse	se	ha	convertido	en	el	factor	más	codiciado	de	estratificación	en	la
modernidad	tardía	a	partir	del	cual	se	reconstruyen	nuevas	jerarquías	de	alcance
mundial.	En	este	contexto,	el	análisis	de	 la	experiencia	del	grupo	seleccionado
de	 mujeres	 deportistas	 colombianas	 permite	 señalar	 que	 la	 migración
internacional	 por	 razones	 de	 estudio	 asociada	 al	 deporte	 se	 constituye	 en	 una
alternativa	–y	en	ocasiones	responde	a	una	estrategia–	que	sintetiza	un	proceso
de	redefinición	subjetiva	y	simbólica.	Éste	se	articula	a	un	proceso	más	general



de	movilidad	 social	 y,	 al	mismo	 tiempo,	 ofrece	 la	 posibilidad	 de	 consolidar	 a
nivel	educativo	y	material	un	proceso	de	movilidad	social.
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Notas	de	la	Parte	IV

1	También	llamada	Chaire	Mexique	(Cátedra	México).
2	Université	Toulouse-Jean	Jaurès,	desde	2014.
3	El	término	“candidaturas”	hace	referencia	a	los	candidatos	que	presentaron	un	expediente	completo	y,	por
ende,	fueron	evaluados.
4	En	este	aspecto,	el	estado	de	los	archivos	sólo	permite	obtener	cifras	totalmente	fiables	a	partir	de	2008,
cuando	la	información	se	empieza	a	sistematizar.
5	En	 la	 información	 sobre	estas	102	candidaturas,	no	 se	especificó	el	país	de	origen	ni	 el	género	de	dos
personas	que	desistieron.
6	 En	 el	 registro	 de	 profesores	 invitados	 (http://ipeat.univ-tlse2.fr/accueil/international/chaire-amerique-
latine/),	una	investigadora	aparece	dos	veces	por	error;	ella	misma	lo	confirmó.
7	Diplôme	d’Études	Approfondies	(Diploma	de	Estudios	Profundizados),	un	año	de	estudios	intermediario
entre	maestría	y	doctorado,	que	ya	desapareció	en	el	sistema	universitario	francés.
8	Porcentajes	calculados	a	partir	de	las	Estadísticas	básicas	del	SNI	(2011).
9	En	el	periodo	2018-2019	por	primera	vez	una	investigadora	mexicana	participará	por	segunda	vez	en	la
Cátedra.
10	Dos	de	ellas	 están	casadas	con	 investigadores	que	participaron	en	 la	Cátedra	y	podemos	 suponer	que
llegaron	a	una	fórmula	de	probable	“intercambio”	de	responsabilidades	familiares.
11	En	este	aspecto,	 faltaron	datos,	particularmente	en	 los	cuestionarios	que	no	podían	abarcar	de	manera
exhaustivas	los	aspectos	biográficos.
12	Because	It’s	Time	Network.
13	International	Business	Machines.
14	Unix	to	Unix	Copy	Program	Network.
15	Es	 el	 término	 de	 la	ONU	que	 organizó	 la	Cumbre	Mundial	 sobre	 la	 Sociedad	 de	 la	 Información,	 en
Túnez,	en	2005.
16	El	proyecto	OUIE	(Observación	del	Uso	de	Internet	por	los	profesores	y	estudiantes	de	Uagadugú),	2007
www.tic.ird.fr/spip3ad5.html?rubrique50.
17	Los	términos	población	negra,	mulata,	afrocolombiana,	gente	negra,	afrodescendiente	se	utilizan	como
equivalentes	 en	 la	 medida	 en	 que	 todos	 ellos	 hacen	 alusión	 a	 los	 descendientes	 de	 las	 poblaciones
esclavizadas	traídas	del	continente	africano	entre	los	siglos	XVI	y	comienzos	del	XIX.	En	tal	sentido,	hacen
referencia	a	todas	las	mujeres	y	los	hombres	que	históricamente	se	han	construido	en	resistencia	o	han	sido
construidos	por	un	orden	social-racial.
18	En	los	últimos	25	años,	en	Colombia,	se	ha	establecido	la	reivindicación	política	de	lo	étnico-cultural	y
se	ha	consolidado	una	expresión	en	el	movimiento	social	colombiano	que	ha	redefinido	lo	étnico	racial	en	el
país.	La	reivindicación	étnico	cultural	agenciada	por	las	comunidades	negras	en	Colombia	logró	la	inclusión
del	artículo	transitorio	35	en	la	Constitución	Nacional	de	1991,	mediante	la	cual	se	reconoce,	por	primera
vez,	a	 las	comunidades	negras	del	país	como	grupo	étnico	con	derechos	culturales	y	 territoriales	propios.
Ese	 artículo	 transitorio	 tuvo,	 posteriormente,	 su	 desarrollo	 legislativo	 en	 la	 Ley	 70	 de	 1993.	 La
reivindicación	étnico-cultural	ha	sido	un	proceso	no	lineal,	que	ha	oscilado	entre	el	reconocimiento	social	y
cultural,	 centrado	 en	 el	 reconocimiento	 formal	 de	 derechos	 sociales	 y	 políticos	 y,	 de	 otro	 lado,	 en	 la
inclusión	formal	de	la	población	negra	estigmatizada	durante	siglos.	En	tal	sentido,	lo	que	se	pone	en	juego
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son	 las	dinámicas	materiales	y	 simbólicas	de	 la	desigualdad	social	 (Bermúdez,	2008;	2010;	Urrea,	2010;
Castillo,	2010).
19	Para	el	año	2010,	la	tasa	bruta	de	cobertura	de	educación	en	Colombia	(35.4%)	se	ubica	por	debajo	del
promedio	 de	 los	 países	 de	América	Latina	 (38.8%)	 y,	muy	 por	 debajo,	 comparada	 con	Chile	 (54.8%)	 o
Uruguay	(64.9%),	expresando	una	importante	brecha	educativa	en	el	país	(Orejuela	et	al.,	2013:75)
20	Colombia	obtuvo	su	primera	medalla	de	oro	olímpica	en	el	año	2000,	con	María	 Isabel	Urrutia,	en	el
levantamiento	de	pesas.	María	Isabel	Urrutia,	con	35	años	de	edad,	consiguió	esta	hazaña	tras	20	años	de
entrenamiento	 y	 preparación	 física.	 Nació	 en	 Candelaria	 (municipio	 del	 área	metropolitana	 de	 Cali).	 Su
padre	 era	 mecánico	 industrial.	 Logró	 ganar	 24	 medallas	 a	 nivel	 mundial.	 Tras	 ella	 un	 conjunto	 de
deportistas	 negros	 han	 sido	 medallistas	 olímpicos,	 entre	 ellos,	 dos	 han	 ganado	 medallas	 de	 oro:	 Óscar
Figueroa	y	Catherine	Ibargüen,	en	2016,	en	los	Juegos	Olímpicos	de	Río	de	Janeiro.	En	todos	los	casos,	se
trata	de	jóvenes	deportistas	afrodescendientes	originarios	del	Pacífico	colombiano	o	de	los	municipios	del
área	metropolitana	de	Cali,	provenientes	de	familias	populares,	que	cursaron	sus	estudios	de	secundaria	en
escuelas	públicas	y	 cuyas	 familias	no	 tenían	 los	 recursos	para	 financiar	 los	 estudios	universitarios.	Estos
jóvenes,	 hombres	 y	 mujeres,	 encontraron	 en	 la	 práctica	 deportiva	 una	 alternativa	 ocupacional	 y	 un
mecanismo	efectivo	de	integración	social.	Sus	medallas	olímpicas	son	el	resultado	de	una	larga	trayectoria
de	esfuerzo	personal	con	el	apoyo	de	su	entorno	familiar.
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Experto	Nacional	de	Propiedad	 Intelectual	 (México),	en	el	periodo	2005-2006.
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Plataforma	 de	 Movilidad	 Estudiantil	 de	 la	 Alianza	 del	 Pacifico,	 en	 la
Subdirección	que	ocupó	en	la	Agencia	Mexicana	de	Cooperación	Internacional
para	 el	 Desarrollo	 (AMEXCID).	 Su	 más	 reciente	 publicación	 se	 titula:	 “La
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en	 París,	 Francia.	 Investigadora	 en	 el	 Centro	 de	 Investigación	 y	 de	 Estudios
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Développement	 (IRD),	 en	 el	 Instituto	 de	 Altos	 Estudios	 de	 América	 Latina
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