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				Prefacio

				El presente título, Cultura digital y las nuevas políticas educativas, incluido en la colección ‘Herramientas universitarias’ de la editorial GEDISA está for-mado por las aportaciones, originales y punteras, de Académicos internaciona-les de las áreas de conocimiento que son propias del ámbito universitario (en especial, aunque no exclusivamente, de las Ciencias Sociales, Artes y Huma-nidades, así como su plasmación en el mundo de la Docencia, Innovación e Investigación), ya que aplicar lo investigado, es el fundamento de la Univer-sidad, así como lo es el instruir a futuros formadores en la Enseñanza Supe-rior en un perpetuum mobile.

				Con especial presencia y relevancia de los países de la Lengua y de la Comunidad Iberoamericana, los capítulos de este texto son el resultado de investigaciones innovadoras egresadas desde la Academia y su difusión obe-dece al imperativo moral de aportar ésta a la sociedad, mediante trabajos profundos y rigurosos, nuevos conocimientos que la hagan progresar en un avance constante en pro de un mundo más libre.

				Por ello, la colección ‘Herramientas universitarias’ apuesta por una ri-gurosa selección de textos que deben responder a unas exigencias inexcusa-bles: han de ser innovadores, sea en formas y/o en contenidos, han de cum-plir las normas éticas propias de toda investigación superior (en especial las que regulan el plagio), han de emplear fuentes contrastadas, actuales y rele-vantes, han de ser originales y pertinentes, no han de responder a criterios interesados o personales y han de aplicar el método científico si derivan de una investigación o aportar reflexiones válidas y fundamentadas si se trata de un ensayo.

				Con el fin de cumplir con las exigencias de toda labor científica para la confección de textos (desde la selección crítica y valorativa de las fuentes, pa-sando por los métodos empleados, hasta la extracción de conclusiones uni-versalizables por su valor académico), ‘Herramientas universitarias’ evalúa mediante el sistema de dobles pares ciegos —con tercer árbitro en caso de di-vergencia— (peer review) todos los trabajos antes de ser aceptados y presen-tados públicamente. Así quedan asegurados los aspectos nucleares en la ca-lidad científica: 

				Consentimiento de todos los autores en la publicación o sus entidades fi-nanciadoras (tácita o explícitamente), 

				Originalidad del texto, como fruto de análisis y/o reflexión personal,

				Las citas empleadas no obedecen a criterios de favor,

			

		


		
			
				XVIII

			

		

		
			
				La bibliografía es actualizada y pertinente,

				Trabajo de revisión a cargo de revisores externos a la editorial GEDISA y pertenecientes a la Comunidad Universitaria Internacional, en especial a la Hispana.

				Coherencia y calidad de los resultados, objetivos y conclusiones. 

				El resultado de todo ello es que la colección ‘Herramientas universita-rias’ puede ser encuadrada a la altura de las mejores y más grandes coleccio-nes de literatura científica, propias de una editorial tan prestigiosa como GEDISA y que se perfila, ya desde su nacimiento, como referente en sus campos temáticos y curriculares académicos, con especial hincapié en las Ciencias Sociales, Humanidades y Artes así como su Docencia, Innovación e Investigación.

				El lector y la Academia serán, sin duda, quienes juzguen si nuestra la-bor merece su atención y aplauso, y a ellos nos remitimos, como jueces fina-les que dictarán su veredicto, al traspasar el umbral que supone la presente página.

				David Caldevilla Domínguez

				Grupo Complutense de investigación en comunicación Concilium (nº 931.791)

				Universidad Complutense de Madrid (Reino de España)

				Coordinador adjunto en la colección ‘Herramientas universitarias’
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				Prólogo

				“Esta revolución tecnológica constituye a todas luces un elemento esencial para entender nuestra sociedad, en la medida que crea nuevas formas de socialización, e inclu-so nuevas definiciones de identidad individual y colecti-va...” (Jacques Delors, 1996)

				Una tesis ineludible, planteada por los investigadores del cambio educativo (Fullan, 2002 y Hargreaves y Fink, 2006), nos relata que cualquier reforma curricular fracasará si transcurre al margen del contexto, la cultura y las ne-cesidades humanas. Las reformas sólo serán viables si las autoridades y las comunidades educativas se comprometen con ellas y anticipan los cambios de fondo, requeridos y cruciales, en todo el sistema, incluyendo su gestión y las políticas que afectan a todos sus actores.

				Inmersos en la sociedad de la cultura digital, atentos a los cambios so-cioculturales y económicos fruto del desarrollo tecnológico que se produce a su alrededor, se constata, en los informes internacionales y la literatura cien-tífica, la respuesta que las instituciones políticas y la escuela tienen que ar-bitrar para fortalecer la educación básica en sus tramos obligatorios. La pre-misa de partida es sencilla, si el alumnado está en una sociedad donde el desarrollo tecnológico y sus aplicaciones son una realidad que cada día están más presentes en sus vidas, tendremos que dotar a este alumnado de conoci-mientos, de capacidades y, en suma, de competencias que les permitan si-tuarse ante esa realidad con una mínima autonomía y capacidad crítica. 

				De manera general, la inclusión de las tecnologías digitales en diferentes ámbitos de la sociedad es significativa y muy relevante. Por el contrario, en educación sus impactos resultan más aminorados. Si se nos permite detene-mos en un análisis grueso, podemos deducir que los procesos educativos tra-dicionales se caracterizan por una dinámica diferente de las que promueven las tecnologías digitales y, además, podría resultar que respondan a núcleos culturales distintos. Seguro que, tras la lectura de este libro, encontremos al-gunos planteamientos más certeros e incluso algunas respuestas a una cues-tión que en la actualidad ratificamos: la existencia de importantes dificulta-des para la interacción e integración de la educación y la tecnología digital. 

				Si atendemos al origen de las tecnologías, éstas no fueron creadas, ni pensadas para el ámbito educativo, es más, nos arriesgamos a deducir que su introducción en las escuelas ha respondido a intenciones que poco o nada 
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				han tenido que ver con la educación. Es decir, estamos ante unos artefactos y unos efectos que exigen una permanente adaptación y adecuación a los con-textos educativos, que como hemos enunciado anteriormente, se diferencian por ritmos desacompasados de evolución e incluso por paradigmas diferen-ciados. 

				Pero no podemos pecar por omisión ya que comprender la relación entre educación y tecnologías es esencial para clarificar las dificultades que supone la inclusión de éstas en aquélla y cómo se insertan en el currículum entendi-do como producto socio—cultural formulado en términos educativos. 

				Desde el punto de vista de la efectividad, tras la consulta en distintas fuentes muy recurrentes en el presente texto, se constata que en el ámbito es-colar el acceso a las TIC no elimina por sí solo las diferencias de resultados de aprendizaje de los estudiantes. El mero acceso/uso de los recursos ha permi-tido conocer y emplear estas herramientas pero no descubrir toda su poten-cialidad. Por ello es necesario pasar a un ciclo diferente donde se extraiga toda la capacidad de las TIC, donde se requiera de otras condiciones de con-texto y de recursos, además de la existencia de un claro sentido pedagógico para potenciar el positivo impacto de las tecnologías en los aprendizajes. 

				Tras la lectura de estas páginas quedará claro en la mente del lector que no basta con introducir los recursos o favorecer los medios, sino que hay que establecer criterios, sentido y acompañamiento. 

				En esta obra, se nos acercará a este último propósito y se nos ofrecerán claros ejemplos de buen hacer y otros que servirán de modelaje en nuestra práctica docente actualizada a los nuevos tiempos, independientemente del nivel educativo donde nos situemos porque la enseñanza porque como dijo Aristóteles: “enseñar no es una función vital, porque no tienen el fin en sí mis-ma; la función vital es aprender”.

				Javier Rodríguez Torres, Coral Ivy Hunt Gómez y Almudena Barrientos Báez

				U. de Castilla-La Mancha, U. de Sevilla y Escuela Universitaria de turismo Iriarte, adscrita a la Universidad de La Laguna (España)
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				1. Cómo comenzar a trabajar de forma cooperativa en Educación Infantil

				Elena Alarcón Orozco1 Mª Isabel Campos Pérez2

				Son muchos los docentes que inician la puesta en marcha de metodologías alternativas a la tradicional, como es el caso del trabajo cooperativo, pero también son muchos los que abandonan a las pocas semanas porque conside-ran que no funcionan o le suponen un trabajo excesivo, en la mayoría de las ocasiones sumado al que ya habitualmente tienen.

				A esto le podemos añadir los miedos, mitos y creencias que giran en torno a las dificultades que suponen utilizar estas metodologías, obteniendo como resultado que, en la mayoría de las aulas, siga primando una metodo-logía tradicional (Alarcón, 2018).

				La única manera de poder superar este escollo es reconceptualizando la formación docente y generando planes de intervención que les permita de-sarrollar estrategias metodológicas alternativas a la tradicional.

				Este es el objetivo principal de este trabajo, ofrecer un plan de inter-vención que permita al docente iniciar un proceso de cambio de modelo me-todológico, que se adapte más a las exigencias de la sociedad actual y de nues-tro sistema educativo.

				1. ¿Por qué Aprendizaje Cooperativo en Educación Infantil?

				Son muchos los estudios que demuestran la eficacia del aprendizaje coopera-tivo al compararlo con estructuras de aprendizaje competitivo e individualis-ta (Alarcón 2015 y León del Barco, 2002). Sin embargo, estos estudios se han realizado fundamentalmente en etapas educativas como primaria y secunda-ria, siendo muy pocos los investigadores que se han preocupado por el estu-dio del aprendizaje cooperativo en la etapa de Educación Infantil.

				
					1. Elena Alarcón Orozco es doctora cum laude por la Universidad de Málaga y pro-fesora titular del departamento de psicología del Centro Adscrito de Magisterio Mª In-maculada (CAMMIA) de la Universidad de Málaga. Especialista en Aprendizaje Coope-rativo y metodologías innovadoras.

					2. Mª Isabel Campos Pérez es graduada en Educación Infantil.
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				Es posible que esto ocurra porque la Educación Infantil en nuestro país no es una etapa educativa obligatoria y sus fines educativos son diferentes a los de niveles superiores, pero debemos tener en cuenta que estos van desti-nados al desarrollo de habilidades y capacidades que permitan al niño de 0 a 6 años tomar conciencia de sí mismo y de los demás, de sus posibilidades, del mundo que le rodea y ganar autonomía. Estos mismos fines los podemos encontrar en el aprendizaje cooperativo, entendido como una filosofía educa-tiva que considera la enseñanza como el desarrollo de habilidades que serán las que permitan cambios conceptuales en etapas superiores. Según Alarcón, Sepúlveda y Madrid (2018), este modo de entender la enseñanza y el apren-dizaje genera un modelo educativo del que se desprende una forma concreta de organizar el proceso de enseñanza y que gira en torno al trabajo coopera-tivo como motor del aprendizaje.

				Sin embargo, el trabajo cooperativo no es tarea fácil, pues a la falta de formación del profesorado debemos unir la preocupación de las familias por los cambios, las actitudes individuales de estos y del alumnado, los diferen-tes ritmos madurativos de los niños y niñas o las dificultades para evaluar el aprendizaje.

				Para superar todas estas dificultades y poder enfatizar (o aprovechar) todas sus ventajas, ampliamente descritas en la literatura, hemos diseñado una secuencia de implementación de trabajo cooperativo en Educación Infan-til, concretamente para el segundo ciclo que abarca el periodo de 3 a 6 años. La implementación del trabajo cooperativo es necesario secuenciarla para que los alumnos avancen progresivamente (y los docentes también), tratan-do de aprender a cooperar desarrollando nuevas destrezas a partir de las que ya tienen adquiridas.

				Para lograr nuestro objetivo hemos ido adaptando las técnicas de tra-bajo cooperativo al nivel de competencia que ostenta el alumnado en cada momento. Se trata de ir trabajando con propuestas muy asequibles, comen-zando por una técnica simple y avanzando hasta otras más complejas o el uso de varias técnicas a la vez.

				Con todo se pretende hacer que el alumno sea el protagonista de su pro-pio aprendizaje y contribuya al de sus compañeros, generando confianza en sí mismo y en los demás, de manera que ganen autonomía y capacidad eje-cutiva (toma de decisiones, organización, planificación, concentración, regu-lación emocional, etc.), acercándonos de este modo a los fines educativos que la normativa marca para esta etapa.

				Todo esto repercutirá en la mejora del clima de aula y en la optimiza-ción del proceso de enseñanza-aprendizaje.

				2. Objetivos del plan de intervención

				Como hemos mencionado más arriba, nuestro objetivo principal es iniciar un proceso de cambio metodológico, para ello nos hemos planteado una serie de objetivos más concretos y específicos que pretendemos alcanzar a lo largo 
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				de diferentes fases o momentos en los que hemos dividido la implementa-ción del trabajo cooperativo. Estos objetivos son:

				Aprender a trabajar cooperativamente a lo largo de una serie de fases.

				Establecer grupos y roles para el correcto funcionamiento del trabajo en equipo.

				Desarrollar habilidades y destrezas básicas en el alumnado para la coope-ración en el aula.

				Garantizar la responsabilidad individual en cualquier actividad.

				Promover la igualdad de oportunidades en todos los grupos.

				Aprender a solucionar conflictos de manera individual o grupal, mediante el diálogo.

				Aprender a valorar las capacidades y habilidades de todos los compañeros.

				Fomentar la motivación y la participación del alumnado.

				Fomentar la autoevaluación generando una toma de conciencia del propio aprendizaje.

				Crear un clima adecuado y de seguridad para trabajar correctamente.

				3. Fases de la intervención: actividades y tareas de cada una

				Generalmente, cuando un docente se decide por la utilización del aprendiza-je cooperativo, organiza al alumnado en grupos de trabajo y comienza a apli-car técnicas que se adaptan a las materias que imparte. En estas situacio-nes, ni el alumnado ni el profesorado están preparados para trabajar de este modo, carecen de experiencia y de habilidades para gestionar las diferentes situaciones que se les plantean. Todo esto suele producir experiencias nega-tivas que hacen que el docente termine abandonando la intención de cambio metodológico.

				Es por esto que consideramos que la implementación del trabajo coopera-tivo hay que secuenciarla, dividiéndola en diferentes momentos, cada uno con objetivos concretos y alcanzables. De este modo, el alumnado y el profesorado irán ganando experiencia y desarrollarán habilidades que permitan afrontar las dificultades que vayan surgiendo, sin que suponga un sobreesfuerzo.

				En el plan de intervención que aquí presentamos, hemos decidido esta-blecer cuatro momentos, con una serie de actividades diferentes en cada uno de ellos. Estas actividades giran en torno a seis tareas, que se repetirán en cada momento y que son:

				1.	Agrupamiento del alumnado.

				2.	Establecimiento de normas.

				3.	Distribución de roles. 

				4.	Selección de habilidades o destrezas que se van a trabajar.

				5.	Elección de técnicas que se van a utilizar.

				6.	Secuenciación de la implantación.
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				Este plan de intervención está diseñado para que se lleve a cabo duran-te un curso escolar. Está dividido en cuatro momentos, de mes y medio o dos meses aproximadamente cada uno. Cada momento tiene asignadas diferen-tes actividades para cada una de las seis tareas, que se van incluyendo en los momentos sucesivos. 

				A continuación, describiremos cada una de estas tareas.

				3.1. “Formamos grupos” (agrupamiento del alumnado)

				En la literatura encontramos diferentes clasificaciones de grupos cooperati-vos de trabajo, pero quizás la más popular es la que distingue entre grupos formales, informales y grupos base de Johnson, Johnson y Holubec (1999). La diferencia entre estas tres tipologías hace referencia al tiempo de perma-nencia del equipo.

				Nosotros hemos optado por los equipos de base de cuatro miembros que tienen un funcionamiento de largo plazo (aproximadamente un año) y com-binaremos con grupos de pareja que utilizaremos de forma puntual para al-gunas actividades.

				Como nuestros alumnos no tienen experiencia en esta metodología no-sotros comenzaremos con “parejas” formando grupos de dos. Trabajarán de forma individual y en pareja. Cuando veamos que ya está dominado la re-lación pareja podemos pasar a las “parejas de cuatro”. Las parejas de cua-tro consisten en formar grupos de cuatro, distribuyendo a los alumnos en parejas, colocadas una delante de la otra. Solo trabajarán con la pareja asig-nada, con la pareja de en frente y sólo preguntaran dudas al profesor si en-tre los cuatro no han conseguido solucionar el problema. Una vez que fun-cionen las parejas de cuatro pasaremos a los “equipos de cuatro”. De esta manera se trabajaría habitualmente de forma individual, por parejas y en-tre los cuatro3.

				En el primer momento, es decir, el primer mes aproximadamente, la distribución del alumnado en los grupos será provisional. Se analizará el rit-mo que llevan estos grupos y el grupo clase y se tomará alguna decisión si es necesario con respecto a dicha distribución.

				Hay que señalar que el hecho de establecer una duración no significa no poder realizar cambios en casos concretos. Si la clase presenta conflictos y se cree conveniente, se tendrán que modificar los grupos. Además, una pre-misa muy importante es darle tiempo al grupo para que los miembros se co-nozcan entre ellos.

				Para que los grupos puedan trabajar habrá que modificar la distribu-ción del aula y colocarla de forma adecuada para que sea cómoda y todos puedan ver al profesor. Por parejas, los miembros se sentarán de dos en dos, 

				
					3. Esta distribución esta sugerida por el “Colectivo Cinética”. Para más información se puede consultar http://www.colectivocinetica.es
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				uno al lado del otro, para que puedan mirarse a la cara y compartir todo tipo de material. Cuando formen equipos de cuatro, los miembros se sentarán los cuatro juntos, dos a un lado y otros dos al frente, de manera que se puedan ver las caras, comunicarse y compartir el material perfectamente.

				3.2. “Establecemos normas”

				Establecer unas normas en común para todo el grupo clase es importante para cualquier nivel educativo, pero especialmente para Educación Infantil. En esta etapa, el establecimiento de normas es una tarea muy importante para que los más pequeños se conviertan en personas sociables, autónomas y tolerantes y sepan desenvolverse de manera correcta en su entorno social, Para que estas normas se cumplan el docente debe guiar en todo momento el comportamiento del alumnado, pero este debe conocer y comprometerse con las normas.

				Para el establecimiento de las normas, podemos utilizar la propuesta de Zariquiey (2016), en la que el docente puede proponer una situación de trabajo cooperativo sin establecer ninguna norma y trabajar de este modo. Una vez acabada la tarea, se puede pedir al alumnado que reflexione sobre qué cosas han facilitado el trabajo y que cosas no. Partiremos de los proble-mas que se hayan presentado en clase y, en asamblea, pondremos a los alum-nos en situaciones que permitan responder a algunas preguntas: ¿qué nor-mas necesitamos? ¿qué creéis que ha fallado?

				El docente puede ir anotando en la pizarra todos los problemas que se hayan presentado. Seguidamente se pueden agrupar según algún criterio, por ejemplo: ruido, turno de palabra, etc. y podemos anotarlos en post-it. Después se leerán y se elegirán todas las normas que se consideren necesarias para cada uno de los momentos. Estas normas serán imprescindibles para poder llevar a cabo el trabajo cooperativo.

				¿Cómo podemos actuar si no se cumplen las normas? Si estas normas no se cumplen o si existe algún problema que interrumpa el cumplimiento de estas habría que utilizar el mismo procedimiento descrito para su estableci-miento, discutirlo en asamblea y proponer soluciones.

				A continuación, presentamos una sugerencia de las normas que se pue-den trabajar en los diferentes momentos del curso, de manera que cada mo-mento presenta unas normas nuevas a trabajar y las incorpora a las del momento anterior.

				Momento 1

				Pedir ayuda al compañero cuando lo necesiten antes que al profesor.

				Prestamos ayuda cuando nos la pidan.

				Cuando necesitamos ayuda, llamamos la atención del compañero que nos va a ayudar diciendo “sé mi profe”.

				Ordenamos el material al acabar el trabajo.
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				Momento 2

				Hablamos cuando sea necesario y bajito.

				Si el profesor llama la atención, debemos hacer caso y rectificar.

				Ayudamos sin decir la solución.

				Momento 3

				Respetamos el turno de palabra.

				Participamos en todas las actividades.

				Cumplimos los roles que tenemos asignados.

				Tomamos decisiones entre todos y llegamos a un acuerdo.

				Momento 4

				Realizamos las tareas en el tiempo establecido.

				Respetamos las distintas formas de grupo: individual, pareja, equipo de cuatro.

				3.3. “Asignamos roles al alumnado”

				Otra de las tareas que tenemos que realizar es elegir y asignar los roles a los miembros del equipo. No se trata de repartir tareas, sino funciones, para que cada miembro conozca y asuma sus responsabilidades dentro del equipo. Es-tas funciones deben ir en coherencia con las normas establecidas y con las habilidades que queremos desarrollar.

				En la literatura hay descritos una gran cantidad de roles, se trata de escoger los que más se adaptan a las necesidades del grupo clase, teniendo en cuenta que lo importante no es el nombre del rol, sino las funciones que lleva asociadas.

				Por otro lado, hay que señalar la importancia de velar por el cumpli-miento de estos roles y sus funciones, pues es algo fundamental para el fun-cionamiento del grupo.

				Teniendo en cuenta que el presente plan de intervención va dirigido a alumnado del segundo ciclo de Educación Infantil, proponemos como roles:

				Coordinador: se encarga de dirigir las actividades en equipo y reparte el turno de palabra.

				Supervisor: hace que el trabajo se cumpla y controla el tiempo.

				Portavoz: se comunica con el profesor cuando sea necesario y con los de-más grupos. 

				Jefe de mantenimiento: se ocupa de los materiales, del ruido y del orden.

				Para enseñar a los niños a trabajar, principalmente se deben explicar en qué consisten las funciones que tienen asignados los roles para que que-den claros y se harán un par de prácticas interpretando dichas funciones, para ayudarles a comprenderlas y asumirlas.

				En un primer momento, lo ideal es asignar los roles en función de las destrezas que presenta el alumno que lo va a desempeñar, para que sirva de 
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				ejemplo a los compañeros. Más adelante, estos roles se deben intercambiar para permitir el desarrollo de habilidades.

				3.4. “Seleccionamos las habilidades cooperativas que queremos trabajar”

				No podemos olvidar que el objetivo de nuestro trabajo es el desarrollo de ha-bilidades y destrezas que permitan al niño de 3 a 6 años ganar autonomía y capacidad ejecutiva, implicada en la toma de decisiones, organización, plani-ficación, concentración y regulación emocional.

				Para alcanzar este objetivo, es necesario plantear qué habilidades y des-trezas se quieren trabajar en cada momento, de manera que se facilite el funcionamiento del trabajo cooperativo. Estas habilidades deben estar aso-ciadas tanto a las normas como a las funciones asignadas a los roles de cada momento. Nosotras planteamos las siguientes:

				Momento 1

				Ordenan el material al acabar las tareas y mantienen el cuidado de éstos

				Piden ayuda al compañero antes que al profesor

				Brindan ayuda cuando sea necesario

				Momento 2

				Mantienen el ruido adecuado

				Hacen caso a lo que el profesor indique

				Ayudan al compañero sin decirle el resultado y sin hacerle la tarea

				Momento 3

				Participan en todas las actividades

				Respetan a los demás compañeros

				Respetan el turno de palabra

				Cumplen el papel de su rol

				Son capaces de llegar a acuerdos y tomar decisiones

				Momento 4

				Son cada vez más autónomos

				Realizan las tareas a su tiempo

				Trabajan cuando se indica en las distintas modalidades de equipo

				3.5. “Seleccionamos las técnicas cooperativas que vamos a aplicar”

				Una vez diseñada la situación y los equipos es necesario elegir las técnicas con las que trabajaremos a lo largo de todo el curso, ya que son las herra-mientas adecuadas para la implementación del aprendizaje cooperativo. Son técnicas muy breves, sencillas y estructuradas que nos van a decir lo que el alumno va a hacer en todo momento. Comenzaremos con propuestas más sen-
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				cillas, basadas en una única técnica, e iremos incrementando y combinando varias técnicas a medida que vamos avanzando, es decir, de manera sistemá-tica. Las técnicas que usaremos se asociarán a momentos habituales de la jornada escolar de los alumnos y serán adaptadas según la edad y las nece-sidades de cada alumno. Hemos seleccionado las técnicas siguiendo a Colec-tivo Cinética (2018), Kagan (2000), Ovejero (1990) y Slavin (1999).

				La distribución de las técnicas que vamos a utilizar son las siguientes:

				Momento 1: 

				“Gemelos” aplicándola en las actividades de rutina diaria. Entre la pa-reja deberán hacer actividades como la fila, poner y quitar abrigos, po-ner los baberos, etc.

				“Sé mi profe” para pedir ayuda al profesor cuando lo necesiten.

				Momento 2, utilizaremos las técnicas del momento anterior y: 

				“Entrevista simultánea” que consistirá en entrevistar a compañeros por parejas (entrevistador/ entrevistado) Se plantea una cuestión sobre los contenidos a trabajar, y conoceremos su respuesta elaborando cues-tiones. 

				“Dramatización cooperativa” en la que se reparten papeles para poste-riormente realizar una dramatización relacionada con los contenidos a tratar. Se podrán intercambiar roles entre compañeros.

				“Podio cooperativo”. Tras una proyección, lectura o explicación, los alum-nos reflexionarán sobre los aspectos importantes para, posteriormente, reunirse en equipos y poner en común sus opiniones.

				“Dibujo cooperativo por parejas” que consiste en la realización de un mural o tarea plástica. Cada alumno tendrá asignado un material dife-rente. Decidirán qué van a realizar y para ello, cada alumno deberá uti-lizar el material que se le ha encomendado.

				Momento 3, utilizaremos las técnicas del momento anterior y: 

				“Juego de palabras” por equipos, los alumnos tendrán que construir de manera oral o escrita, una frase con las palabras clave que aparecen es-critas en la pizarra, tratando de expresar la idea que hay detrás de ella.

				“Lápices al centro” se propone un problema y los alumnos, por equipos, deberán solucionarlo. Para ello tendrán una hoja con las posibles res-puestas (grafía-dibujo). Los lápices en el centro de la mesa indican que se puede hablar para poner en común, pero no escribir, hasta que lo in-dique el docente. 

				“Gemelos pensantes y lectores” por parejas se ayudan y explican mu-tuamente que deben hacer para realizar la tarea. Además, leerán jun-tos y se avisarán cuando comentan algún error. Seguidamente hacen preguntas de comprensión lectora entre ellos.

				Momento 4, utilizaremos las técnicas del momento anterior y: 

				“Folio giratorio”. Se presenta una imagen en un folio que se coloca en el centro de la mesa y va girando para que cada alumno diga una palabra o frase sobre la idea que le sugiere dicha imagen. Posteriormente harán un dibujo que la represente.
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				“Uno, dos y cuatro” se plantea un problema para que, de manera indi-vidual, cada alumno dedique unos minutos para pensar su respuesta. Después tendrán que compartirla consensuarla por parejas y, finalmen-te, en equipo, todos ponen en común sus opciones e intentan elegir la más adecuada.

				“Cabezas juntas numeradas” por equipos, cada alumno se enumera. Se plantea un problema o ejercicio. Los alumnos “juntan las cabezas” para acordar la respuesta. Se elige un número y el alumno enumerado debe-rá dar la solución acordada.

				3.6. “Secuenciamos la implementación”

				Todas estas tareas (agrupamiento del alumnado, establecimiento de normas, distribución de roles, selección de habilidades y normas) hacen posible la se-cuenciación de la implementación del aprendizaje cooperativo.

				Mostraremos en una tabla la secuenciación de todo el año para que quede reflejado en conjunto, es decir, con todos los momentos. Así se verá cla-ramente la distribución, los agrupamientos, las técnicas utilizadas y los roles, también se podrían incluir las normas y las habilidades o destrezas, correspon-dientes a cada momento, en este caso no lo hemos hecho por la estructura y formato de la tabla.

				
					Momentos

				

				
					Momento 1

				

				
					Momento 2

				

				
					Momento 3

				

				
					Momento 4

				

				
					Agrupamientos

				

				
					Individual + pareja

				

				
					Individual + pareja

				

				
					Individual + pareja + equipos de cuatro

				

				
					Individual + pareja + equipos de cuatro

				

				
					Técnicas

				

				
					Para rutinas diarias y hábitos de autonomía: “gemelos”.

					Para la ayuda: “Sé mi profe” para la ayuda.

				

				
					En asamblea: “entrevista simultánea” y “dramatización cooperativa”.

					En tareas: “podio cooperativo” y “dibujo cooperativo por parejas”.

				

				
					En asamblea: “juego de palabras”.

					En tareas: “lápices al centro” y “gemelos pensantes y lectores”.

				

				
					En tareas “folio giratorio”, “uno, dos, cuatro” y “cabeza juntas numeradas”.

				

				
					Roles

				

				
					Rol de aula en parejas

				

				
					Coordinador, supervisor, portavoz y jefe de mantenimiento

				

				Tabla 1.  Secuenciación de la implementación del aprendizaje cooperativo en educación infantil. 

				Fuente: basado en “colectivo cinética”. 
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				4. Evaluación

				Un aspecto muy importante del proceso de enseñanza-aprendizaje es com-probar si se han alcanzado o no los objetivos, sea cual sea la metodología empleada, para ello es fundamental realizar una evaluación de este. En nuestro caso nos interesa además conocer el progreso del trabajo coopera-tivo y el desarrollo de las destrezas y habilidades a lo largo de la imple-mentación. 

				Nosotras proponemos realizar una evaluación de cada uno de los mo-mentos, quedando reflejado si se han cumplido correctamente todos los as-pectos que se tenían que trabajar durante ese tiempo. Todo ello mediante una serie de rúbricas con diferentes ítems y que contemplen tanto agrupa-mientos como normas, técnicas, habilidades y roles.

				Además, consideramos imprescindible que los alumnos realicen una autoevaluación, a través de una rúbrica para ver el grado de satisfacción que presentan al haber trabajado cooperativamente. En la tabla 2 presentamos un ejemplo de cómo podríamos realizar esta evaluación.

				
					Situación de trabajo

				

				
					
						[image: ]
					

				

				
					
						[image: ]
					

				

				
					
						[image: ]
					

				

				
					Individual

				

				
					Parejas

				

				
					Grupos de cuatro

				

				Tabla 2.  Rúbrica para realizar la autoevaluación por parte del alumnado de 3 a 6 años. 

				Fuente: Elaboración propia.

				Por otro lado, consideramos fundamental realizar una coevaluación del grupo, a través de una rúbrica que contenga las destrezas que hemos pre-tendido trabajar a lo largo del proceso de enseñanza-aprendizaje. El grupo, con diferentes colores marcará el grado de adquisición de dichas habilidades. Tendrán que responder los miembros de los equipos de cuatro, de forma con-junta. La tabla 3 presenta la rúbrica de coevaluación.

				5. Conclusiones

				Nos planteábamos este trabajo con el objetivo de ofrecer un plan de interven-ción que permita al profesorado iniciar un proceso de cambio de modelo me-todológico, que se adapte más a las exigencias del actual sistema educativo. Para ello nos decantábamos por el trabajo cooperativo, pues consideramos que adquiere mucha potencialidad en la práctica, ya que permite diseñar ob-
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				jetivos, contenidos, habilidades y destrezas en función de las características, necesidades o intereses de los alumnos. 

				Además, el aprendizaje cooperativo, permite la utilización de múltiples lenguajes (oral, corporal, escrito, plástico, matemático, etc.) y ponen en juego muchas habilidades ya que el alumnado debe conversar, argumentar, con-sensuar, sintetizar, elegir, optar, planificar, seleccionar y no repetir, compren-der, etc.

				Por último, hay que señalar que, con el trabajo cooperativo, el conoci-miento se alcanza gracias al diálogo continuo que permite construir el apren-

			

		

		
			
				
					Habilidades

				

				
					ROJO

					(nunca)

				

				
					AMARILLO

					(a veces)

				

				
					AZUL

					(casi siempre)

				

				
					VERDE

					(siempre)

				

				
					Ordenan el material al acabar las tareas y mantienen el cuidado de éstos

				

				
					Piden ayuda al compañero antes que al profesor

				

				
					Brindan ayuda cuando sea necesario

				

				
					Mantienen el ruido adecuado

				

				
					Hacen caso a lo que el profesor indique

				

				
					Ayudan al compañero sin decirle el resultado y sin hacerle la tarea

				

				
					Participan en todas las actividades

				

				
					Respetan a los demás compañeros

				

				
					Respetan el turno de palabra

				

				
					Cumplen el papel de su rol

				

				
					Son capaces de llegar a acuerdos y tomar decisiones

				

				
					Son cada vez más autónomos

				

				
					Realizan las tareas a su tiempo

				

				
					Trabajan cuando se indica en las distintas modalidades de equipo

				

				Tabla 3.  Rúbrica para realizar la autoevaluación por parte del alumnado de 3 a 6 años. 

				Fuente: Elaboración propia.
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				dizaje de todos y, sobre todo, permite que el alumnado valore el trabajo rea-lizado por los demás y como éste condiciona su propio aprendizaje.

				A lo largo de este trabajo, se ha diseñado una propuesta de interven-ción de implementación del aprendizaje cooperativo para el segundo ciclo de Educación Infantil, marcada por los principios básicos que rigen esta meto-dología. De este modo, se han presentado unas pautas de actuación que pue-de seguir cualquier docente que quiera introducir esta metodología en esta etapa educativa, teniendo en cuenta que este ha de decidir las diferentes ac-tividades que componen cada una de las tareas.

				Sin embargo, esto no cobrará sentido hasta que la propuesta de inter-vención diseñada se desarrolle en el aula y se evalué su eficacia. Su puesta en práctica nos permitirá conocer si realmente favorece o no al aprendizaje cooperativo y nos servirá para retroalimentar el proyecto, modificando aque-llos aspectos necesarios para optimizar el aprendizaje del alumnado.

				Para concluir, sería interesante apostar por futuras investigaciones cuyo objeto de estudio sea el desarrollo del trabajo cooperativo en Educación Infantil, tal y como ha ocurrido con el estudio del aprendizaje cooperativo en las etapas de Educación Primaria, Secundaria y Universitaria, permitiendo de este modo trabajar para mejorar la calidad de la enseñanza.
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				2. La inclusión digital en los sistemas de educación superior en la modalidad virtual

				Yamilhet Andrade Arango1Paula Andrea Díaz Guillen2Ana María Hincapié Zuleta3

				El presente texto nace en el marco del proyecto “Evaluación del proceso meto-dológico del sistema de educación a distancia de los programas de pregrado y posgrado de la Universidad de Manizales ofrecidos en metodología virtual frente a las categorías de calidad de la formación y la inclusión digital” (Re-solución 42 septiembre 13 de 2017 — Convocatoria interna de investigación Universidad de Manizales).

				La educación en entornos virtuales es un escenario que se presenta en la ac-tualidad como una alternativa de formación en el ámbito de la Educación Superior, entendida como cambio y adaptabilidad a las necesidades de un mundo globalizado que ofrece otras estrategias didácticas y nuevos escena-rios de formación mediados por las TIC, diferentes a las que tradicionalmen-te conocemos. 

				Este capítulo presenta una reflexión sobre las condiciones de la inclu-sión digital en los sistemas de educación superior en la modalidad virtual y cómo esta categoría potencia las dinámicas educativas institucionales en la realidad educativa universitaria que redunden en procesos de enseñanza y aprendizaje significativos, autónomos, flexibles y dinámicos en sectores di-versos. 

				El estudio de carácter mixto permite tener una mirada amplia y com-prensiva de los resultados y de sus múltiples expresiones y transitar entre lo empírico-analítico para buscar explicaciones de la realidad con base a la uni-dad de trabajo y lo histórico-hermenéutico para comprender las experiencias colectivas humanas dentro de este ámbito específico, es decir las representa-
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				ciones que los diferentes actores del proceso han elaborado en la realidad ob-jeto de estudio.

				1. Introducción

				Atendiendo el Informe de Seguimiento de la Educación en el Mundo (GEM) 2017/2018, el cual realza la responsabilidad de los gobiernos ante el hecho de garantizar una educación universal de calidad y que deben rendir cuentas para alcanzar este objetivo, se advierte que puede tener efectos negativos gra-ves el hecho de imputar a determinados responsables de los sistemas educa-tivos los problemas de fondo que éstos evidencian. Esos efectos pueden con-sistir en un aumento de las desigualdades y un deterioro del aprendizaje; esta responsabilidad de la que se habla, debe delimitarse cuidadosamente teniendo presentes los criterios esenciales de equidad, inclusión y calidad”, declaró la Directora General de la UNESCO, Irina Bokova.

				Al enunciar la Educación Universal de calidad, es necesario tener en cuenta que la comprensión actual del conocimiento demanda de nuevas for-mas de mediación, la vinculación de nuevos agentes formativos a diferentes escenarios de aprendizaje; al respecto, se menciona además que la inversión en infraestructura e innovación, el crecimiento de nuevas industrias y de las TIC, se convierten en aspectos que de una u otra forma han influido de ma-nera significativa en la generación de las brechas que impiden el acceso a la educación; por lo tanto, reducirlas garantiza un acceso más igualitario a la for-mación y al conocimiento, en la medida en que más personas se formen se alimenta el capital humano.

				“El surgimiento de un nuevo sistema de comunicación electrónico, ca-racterizado por su alcance global, su integración de todos los medios de co-municación y su interactividad potencial, está cambiando nuestra cultura” (Castells citado por Hopenhayn, M., 2003, p 17), lo que hace que reflexione-mos entorno a la educación orientada en escenarios virtuales que vista como panacea con la que se busca suplir aspectos como la cobertura, la flexibilidad y el crecimiento demográfico con sus respectivas necesidades, hace que el Sistema Educativo Tradicional se enfrente a nuevos retos de los que se espe-ra, no solamente generar nuevas y mejores oportunidades de acceso a la edu-cación, sino también la formulación de estrategias que conlleven a su mejora-miento y a la inclusión plena de las personas en su diversidad de situaciones a la sociedad de la información y el conocimiento y su aprovechamiento en un mundo globalizado. 

				2. Desarrollo y discusión

				Es de reconocer el interés de los distintos gobiernos por generar acciones que conlleven a la comprensión social de la inclusión, prácticas que no han sido ajenas a nuestro país, en ese sentido se han presentado logros y retrocesos 
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				en diferentes momentos históricos en cuanto a la segregación e inclusión en diferentes aspectos educativos hacia las personas en situación de discapaci-dad o personas en condiciones menos favorecidas de salud, economía, edad, sexo, ubicación geográfica, género, inmersos en corrientes económicas, socia-les y políticas propios de cada época. 

				La evolución histórica de la atención educativa a diferentes poblacio-nes ha estado determinada por varios períodos significativos, desde la supre-sión de los sujetos distintos y la ignorancia sobre ellos a la atención educati-va de los mismos. Poco a poco todo esto fue evolucionando y desarrollando procesos de atención a toda la población en general que va desde el diseño de estrategias a la propuesta de formación desde otras metodologías de estudio. 

				En materia legislativa, se considera que los primeros pasos para la com-prensión de la educación en términos de inclusión, se dieron bajo el manda-to de Ernesto Samper P., periodo en el que se creó la Ley General de Educa-ción (Ley 115 de 1994), en donde se determina, según (Crosso, 2010) “... que “la educación para personas con limitaciones (...) es parte integral del servi-cio público educativo”. No obstante, no es clara en su concepción de “inte-gración” y no es explicita en relación al tipo de establecimiento que tiene la obligación de ofrecer la educación a las personas con discapacidad o en situa-ción de vulnerabilidad”. (pág. 85). Lo anterior promovía las necesidades di-versas de los estudiantes y hacía en su momento un llamado a los cambios físicos, metodológicos y curriculares que debían adoptar las instituciones.

				No conformes con estas disposiciones, en 1997 se creó la ley 361 con el fin de establecer mecanismos de integración social de personas con limitacio-nes, es decir, “responder a las necesidades que presentaban las personas con discapacidad y ayudar en la contribución de mecanismos que generen una integración en los diferentes sectores sociales” (Vargas Pineda, 2006). Más adelante entre 1998 y 2002 se llevó a cabo la estrategia del gobierno denomi-nada “Cambio para construir la Paz” que destacaban entres sus resultados la potenciación de la educación mediante la investigación y la introducción de nuevas tecnologías como oportunidad de descentralización de los procesos educativos a través de los recursos tecnológicos, que es el telón de fondo del presente estudio. 

				Cronológicamente, son múltiples los eventos que han marcado el proce-so de inclusión desde el ámbito social y educativo como el Informe de Warnok (1978), la Declaración Mundial sobre Educación para Todos (1990), Constitu-ción Nacional de Colombia (1991), Declaración de Salamanca (1994), Ley ge-neral de Educación (1994), Decreto 2082 (1996), Foro mundial sobre la Edu-cación, marco de acción de de Dakar (2000), Resolución 2565 (2003), Decreto 366 (2009), Ley 1341 o Ley de TIC (2209), Lineamientos de Educación Vir-tual en la Educación Superior (2010), Ley Estatutaria de 1618 (2013), Decre-to 1421 (2017), Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible (2016), Políticas Públicas de Innovación y TIC, entre otros, a partir de los cuales la universi-dad, como actor fundamental en la estructura social juega un papel crucial para implementar planes que promulguen el buen trato, la participación ciu-dadana y el amparo de los derechos de las personas involucrando las Tecno-
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				logías de la Información y la Comunicación como ventana de oportunidad y “como un elemento intrínsecamente democratizador, que iguale las oportuni-dades y eleve la calidad y el nivel de la educación” (Lugo, M.T., 2010, p. 53). 

				“Estas tecnologías digitales cambian las estructuras de costos (Daniel, 1998), viabilizan nuevas modalidades de cobertura, promueven nuevas modalidades de aprendizaje, transforman la centralidad del aula, (Bates 2001) cambian los parámetros de la evaluación, crean un nuevo rol de los docentes (García Areitio, 2009), y pueden sentar las bases del nacimiento de una educación global desnacionalizada y despresencializada que parece estar en alta corres-pondencia con las necesidades de la economía global del conocimiento, con una formación y actualización rápida de los conocimientos y competencias (Banco Mundial, 2003)” (Citado por Rama Vitale, C., 2013, p 25).

				El uso de internet con fines educativos han tenido impacto en todas las áreas institucionales de la sociedad y ha entrado con fuerza en la educación superior, como acción innovadora y auténtica revolución, lo que convierte las tecnologías de la información y la comunicación en recursos desafiantes y mediadores en la generación de nuevos modelos educativos y metodologías de enseñanza-aprendizaje con fines de desarrollo profesional, ya que permi-te ampliar el horizonte de formación, interacción y accesibilidad desde una concepción de educación más equitativa que a su vez responde a la creación de conocimiento, intercambio de información y facilidad de comunicación sin fronteras de espacio y tiempo. 

				3. De los sistemas de educación superior en la modalidad virtual

				Dentro de los múltiples propósitos de la educación superior como agente de cambio y mejora fundamental de la estructura social, se encuentra la diversi-ficación y democratización de la educación, que permita dar respuestas opor-tunas y pertinentes al contexto en el que se encuentre y mostrar una capaci-dad de interacción dialógica con las necesidades sociales en los escenarios globales y locales donde se desenvuelve y proyecta llegar y ocupar un espa-cio importante. 

				Partiendo de ese escenario donde la universidad se vislumbra como un agente de cambio y una plataforma potente de posibilidades y apuestas edu-cativas, surge la necesidad de ampliar el espectro de actuación y de impacto, donde las tecnologías de la información y comunicación emergen como un ho-rizonte lleno de posibilidades, toda vez la educación sigue siendo un bien es-caso en el país.

				Adentrándose más en el reconocimiento de la sociedad actual a la cual se le debe dar respuesta, aparece la información y su modo de tratarse como un núcleo en aumento, la llamada sociedad de la información y el conocimien-to se sustenta cada vez más como “estrategia especial para empoderar las 
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				nuevas maneras de hacer, vivir, sentir, incluso de pensar y realizar la cultu-ra. Es un hecho, cada vez más, que las sociedades se ven influenciadas por las culturas digitales, asunto que está modificando drásticamente las formas de transmitir y construir conocimiento” (Cedum, 2016, p. 2) 

				La ampliación de los modos de gestionar el conocimiento y la diversifi-cación y descentralización de los procesos de enseñanza aprendizaje han dado paso desde hace varias décadas y cada vez con más fuerza a la educación vir-tual y a distancia, que con las TIC como herramientas mediadoras en su pro-pósito, ha evolucionado y se ha ido enriqueciendo con varios referentes tanto legales como teóricos que dan cuenta de su avance.

				El gobierno colombiano se ha venido preparando para darle cabida a la educación con inclusión de las TIC ya sea en metodología a distancia tradi-cional o virtual y ha legislado en este sentido haciendo apuestas cada vez más importantes para favorecer la expansión, la calidad y el impacto de este modo de educación. Según el Ministerio de Educación Nacional (MEN,2015), se entiende a la Educación a distancia como una solución social a los proble-mas de cobertura y calidad que aquejaban a un número elevado de personas, quienes deseaban beneficiarse de los avances pedagógicos, científicos y técni-cos que habían alcanzado ciertas instituciones, pero que eran inaccesibles por la ubicación geográfica o bien por los elevados costos que implicaba un desplazamiento frecuente o definitivo a esas sedes, con la mirada puesta desde el ámbito social siempre como alternativa y posibilidad.

				Desde el punto de vista de otros autores como Amozurrutia, J.A., & Moreno, M (2007), se aborda la situación de la educación a distancia en am-bientes virtuales (EADAV) y sus problemas en las maneras de apreciar su calidad, para discurrir luego acerca de las concepciones de calidad y su apli-cación a la educación a distancia en ambientes virtuales, considerando sus peculiaridades y su carácter innovador, para concluir con el planteamiento de los retos que se espera y la propuesta de los criterios y principios que pueden orientar la búsqueda y construcción de calidades para la educación a distancia 

				Silvio (2009) enfoca su investigación en la importancia que se le debe dar a la formación virtual, destacando la necesidad en realizar permanente-mente mejoras en la calidad de la formación y los modelos pedagógicos. En su trabajo hace una identificación de las diferentes modalidades educativas y presenta las cualidades de cada una de estas formas de llegar la educación a las personas; resalta la importancia en la innovación de las tecnologías mencionando el cambio a nuevos paradigmas de enseñanza y aprendizaje en la evaluación y la gestión de la calidad. Durante ese mismo año, Parra, Y. (2009) realizan algunas reflexiones respecto a la educación virtual a distan-cia en el contexto de la educación superior desde la perspectiva teórica Es-tructural-Funcionalista, Marxista y Weberiana con la finalidad de evaluar su impacto en la sociedad en el marco de la asistencia no física y virtualiza-ción de la enseñanza. La educación virtual representa un agente importante de innovación y transformación a nivel macro y micro social, presentándose como un gran factor igualador de oportunidades de la población, por tal ra-
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				zón, la vía para reconducir el sistema educativo haciendo énfasis a nivel su-perior es priorizar la enseñanza “en”, “con” y “por medio de” las TIC. 

				Shea & Bidjerano (2009), Beltran, J.E.P (2011) & Areth E, Castro-Mar-tinez, & Rodriguez G (2015) enfocan su investigación principalmente en ha-cer una reseña histórica a los tiempos en los cuales se da inicio a la educación virtual, identificando como característica principal el aporte que ha brindado las tecnologías de la información. De otra parte, desde el punto de vista me-todológico los autores Shea & Bidjerano (2009), Padilla B, (2011) & Areth E et al., (2015) hacen una revisión de datos teniendo como referente el número de estudiantes que se han vinculado históricamente al proceso de formación virtual; resaltando el aporte que ha dado este tipo de formación a la socie-dad. Bajo otras miradas, Peña, J.A. (2010) aborda una investigación con un enfoque crítico y reflexivo; haciendo una revisión filosófica del surgimiento de la virtualidad y su aporte en la producción de conocimiento; asimismo, presenta otros temas relacionados con educación superior. Se concluye en su resultado investigativo “tres elementos problemáticos para comprender la educación virtual: a) el paso de la noción de virtualidad como simulación al habitar la red; b) las transformaciones sociales, culturales y cognitivas que condicionan las tic; y c) las implicaciones de estos dos elementos sobre la edu-cación virtual”

				La educación superior en escenarios virtuales como propuesta educati-va trasfronteriza es una apuesta de país que enmarca esferas sociales y cul-turales y cada vez es más sólida, amplia y diversificada. La Universidad la considera no solo estratégica, sino conectada cabalmente con un manera dis-tinta de proyectar sentido y dar cumplimiento de los aspectos declarados mi-sionales desde lo local, regional, nacional e internacional (Cedum, 2016). 

				4. Brecha digital e Inclusión digital 

				A lo largo del tiempo hemos visto como la tecnología refiriéndonos al con-junto de conocimientos adquiridos y utilizados en la constante búsqueda del hombre por poder satisfacer una necesidad individual o colectiva, ha reper-cutido en el desarrollo de la humanidad y ha influenciado cada vez más en el dinamismo social transformando las costumbres, las prácticas, los medios de comunicación y hasta las relaciones interpersonales.

				El auge de las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC), han puesto en evidencia casos o situaciones que bajo otros contextos difícil-mente llamarían nuestra atención; con lo anterior se hace referencia a tópi-cos como lo son la distancia entre quienes tienen la posibilidad de acceder y hacer uso en sus actividades cotidianas de la tecnología y de los demás re-cursos que las TIC ponen a disposición. 

				Las TIC nacen para revolucionar la forma como se concibe muchas co-sas a nuestro alrededor, por solo mencionar la educación; resulta paradójico pensar en la forma en que las TIC se han impuesto como una alternativa a las limitaciones de la población que se encuentra en situaciones diferentes 
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				para su acceso, generando con ello una mentalidad de educación inclusiva; pero a su vez (las TIC) generan una brecha principalmente por la edad y la tecnofobia que determina la inclusión digital. 

				“Sin embargo, tal brecha digital, como se le ha denominado, no se da sólo en-tre personas, también es evidente entre comunidades, entre regiones y entre países, a tal punto de aparecer una clasificación, impactante por demás, don-de aparecen países info-ricos e info-pobres, que se suma a las anteriores de primer y tercer mundo, países desarrollados y en vía de desarrollo o subdesa-rrollados, el norte y el sur. Y se suma a ellas, porque sencillamente hacen más visibles las desigualdades existentes en un planeta inequitativo, en el mo-mento que se esperaba que la información, y con ella el conocimiento, pudie-ra estar al uso de toda la población sin distingo alguno” (Vega, 2014, pág. 4).

				De lo anterior, se deduce que las TIC en algunos escenarios antes que ser un elemento equitativo se convierte en un factor determinante de las desigualdades entre países, comunidades, personas y/o instituciones. A raíz de esa situación, nace la expresión brecha digital, referida según (Vega, 2014) como la distancia entre quienes acceden a las TIC y quienes no, al igual que a la posibilidad de acceder, disfrutar y aprovechar rutinariamente de sus ventajas de ancho de banda, información, comunicación, interactividad y co-nocimiento. Hablar de inclusión digital debe ir más allá de plasmar los índi-ces de la tasa de penetración de la telefonía fija y móvil, el número de usua-rios de Internet u otros factores. Es decir, que exige indudablemente revisar las políticas para permitirle a las TIC constituirse en un medio de acerca-miento, respeto, información, conocimiento y construcción de sociedad con personas que tengan opciones equitativas para la toma de decisiones cons-cientes, pertinentes y oportunas. 

				El fuerte crecimiento y aparición de las TIC y la reflexión frente a las oportunidades y dificultades que estas ofrecen, hace que las instituciones to-men medidas oportunas que permitan disminuir las brechas y aumentar el acceso para atender la diversidad acorde a las exigencias actuales. Si nos re-montamos a la historia, en la época de las primeras civilizaciones (egipcios, sumerios, griegos) se habla de las instrucciones y mensajes que se enviaban de una persona a otra de forma escrita, donde se abordaban temas filosóficos, morales, románticos o sentimentales, en forma de versos o epístolas, para su-plir necesidades, hecho que además marcó los orígenes de la comunicación a distancia. Posteriormente, desde la segunda mitad del siglo XIX, se empieza a evolucionar en el tema de la formación, se ofrecían cursos de enseñanza por correspondencia, hecho que describe el origen de la educación a distan-cia y para sostener este origen, hacia finales de la década de los sesentas y principio de los setentas del siglo XX, se empezaron a crear instituciones universitarias dedicadas a ofrecer esta modalidad de educación con una pro-puesta educativa (García, L.; 1994). Es así como la educación a partir de la interpretación de la información y los avances tecnológicos, poco a poco mues-tra un desarrollo acelerado y exige la adaptación a cambios científicos, cultu-
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				rales, económicos y tecnológicos, dando origen a una diversidad de sistemas de educación que van desde la radio y la televisión hasta las tecnologías más avanzadas y novedosas (González Roldán, M., 2007). 

				“El concepto de TIC surge como convergencia tecnológica de la electró-nica, el software y las infraestructuras de telecomunicaciones. La asociación de estas tres tecnologías dan lugar a una concepción del proceso de la infor-mación, en el que las comunicaciones abren nuevos horizontes y paradigmas”. (Marquès Graells, P., 2000, p. 2).

				De esta manera surge una sociedad donde los avances tecnológicos traen consigo posibilidades de formación tales como “aumentar la oferta informati-va que es puesta a disposición de la persona, la creación de entornos más flexibles para el aprendizaje, la potenciación de una formación multimedia, el favorecer tanto el aprendizaje independiente y el autoaprendizaje como el colaborativo y en grupo, romper los clásicos escenarios formativos limitados a las instituciones escolares, ofrecer nuevas posibilidades para la orienta-ción y la tutorización de los estudiantes, o facilitar una formación permanen-te”. (Cabero & otros, 2006, p. 2). 

				Con lo anterior, se empieza a dar respuesta a la inclusión digital desde la atención de las necesidades de formación de sectores diversos, de la forma-ción para el trabajo y el desarrollo humano, de la formación continua, aumen-to del capital humano y garantía de la rentabilidad educativa en cantidad y calidad, en todas las poblaciones, hasta las menos favorecidas. 

				En la actualidad, las tecnologías de la información y la comunicación han influenciado la forma de interactuar, aprender, desarrollar habilidades, comunicar y de vivir diariamente, creando multiplicidad de alternativas para su uso y superación de necedades y desarrollo de bienestar. De esta manera se puede hablar de una nueva estructura social que el propio Castells (1998) de-nomina “sociedad en red”, lo que indica una transformación actual, en los pro-cesos formativos, es decir una configuración de la forma de enseñar y apren-der por la fuerte influencia que representan hoy las tic en la educación y la necesidad de “acercar los procesos educativos a los procesos reales de la vida y de la producción para una mayor eficiencia del hombre en el proceso del co-nocimiento y de la transformación de la realidad” (UNESCO, 1993). 

				En la actualidad, los seres humanos vivimos inmersos en una sociedad dinámica y compleja que nos obliga a estar interactuando de forma continua con los cambios que ésta propone para su oportuna evolución, donde emerge la necesidad de potenciar el desarrollo social con las nuevas formas de pensar el mundo desde lo presencial (físico) y lo virtual (ciberespacio). Una educa-ción donde se aprende en la diversidad, una educación donde la diversificación curricular y las metodologías que respeten diversos ritmos de aprendizaje sean el privilegio de una enseñanza adaptada a todas las necesidades y rea-lidades y no sólo a las de unos cuantos.

				Por lo tanto, es a partir de este reto, en el marco del enfoque educativo que la “inclusión digital” cobra fuerza frente a la exigencia de flexibilizar los procesos y trabajar por la autonomía, la solidaridad y la responsabilidad so-cial de seres humanos frente a las exigencias del medio 
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				Esto hace que reflexionemos ampliamente en como lo más importante en la actualidad no es la máquina sino la transmisión de conocimiento, el aprendizaje y el dialogo que se da entre las personas de diferentes regiones, ciudades y países, a partir del aprovechamiento de los dispositivos técnicos que operan hoy como mediadores de la comunicación social y académica. Pa-ralelo a los avances tecnológicos está sucediendo “un cambio cultural” que exige que las personas puedan comunicarse y aprender desde cualquier lu-gar, puedan aprender a lo largo de la vida, y aprendan en colaboración, gene-rando un intercambio de educación entre naciones.

				5. Conclusiones

				En síntesis, hoy, la educación virtual se ha ganado un escenario protagónico en los sistemas de capacitación y/o formación, lo que da cuenta de las exce-lentes posibilidades para garantizar una educación permanente. El avance de las Tic desde las cartillas o guías didácticas a la televisión y la radio y en los 90’, a la incorporación de redes satelitales, el correo electrónico y el uso masivo del internet, han permitido pensar en una educación planificada y sistemática enmarcada en una “civilización dependiente de la tecnología en niveles progresivamente crecientes”. (Moreira, M.A, 2009, p 8). 

				Las instituciones de Educación superior deben tener una disposición constante, una preparación continua y un alto desarrollo de competencias para que revierta en beneficio de una cultura que alimenta cotidianamente la necesidad de concatenar acertadamente nuevas interpretaciones de la in-clusión digital en el mundo globalizado. Un mundo mediado por un acelera-do incremento en la comunicación social de los individuos, en el interés cre-ciente de elaboración y procesamiento de todo tipo de información.

				Poner al servicio del desarrollo individual y social de los seres huma-nos, los recursos (aparentemente incipientes) aprovechando el internet y las tecnologías de la información y la comunicación permite participar como for-madores de seres humanos aptos para enfrentarse al desafío que representa la vida. 
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				3. ¿Cómo programar la financiación de la educación superior desde pregrado hasta posdoctorado?

				Sergio Eladio Ballesteros Herrera1 

				Esta investigación forma parte del proyecto “Diseño del programa de finan-ciación de la educación superior desde pregrado hasta postdoctorado”, fi-nanciado por la Corporación Universitaria Minuto de Dios, Vicerrectoría Re-gional Bogotá Sur, referencia: C117-20-001 (UNIMINUTO-VRBS).

				Las investigación en su estilo práctico se enfocó de forma experimental a re-solver el problema de ¿Cómo programar la financiación de la educación su-perior desde pregrado hasta posdoctorado?, estableciendo los recursos finan-cieros suficientes que alcancen para sus aspiraciones de llegar a la meta en forma exitosa y ahorrando dinero, además, permite el aseguramiento del aprendizaje y del conocimiento, estableciendo las fuentes de financiación, tanto nacionales como internacionales, que garanticen la culminación com-pleta o parcial de los estudios, según las necesidades o expectativas de los es-tudiantes, incluyendo la programación en la línea del tiempo, pagos razo-nables, obtención de trabajos producto de los estudios, de las becas y de los beneficios estudiantiles, retorno de la inversión conforme a las competencias adquiridas y los grandes beneficios por adquirir el conocimiento, con finan-ciación efectiva. El objetivo se orientó hacia la generación del diseño y conte-nido del programa de financiación de la educación superior, desde pregrado hasta posdoctorado. 

				1. Oportunidades para financiar la educación superior

				1.1. Becas y otros estímulos para estudiar 

				En la actualidad en el ámbito universitario son pocas las oportunidades de financiación en la educación superior, por parte de instituciones públicas y 

				
					1. Sergio Eladio Ballesteros Herrera es Magister en Gestión de Organizaciones, In-vestigador financiero y de inversiones, profesor Uniminuto VRBS, Bogotá D.C. Colombia.
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				privadas frente a la alta demanda de aspirantes de escasos recursos, por lo que se hace importante adelantar las gestiones que permitan suplir dichas necesidades que garanticen a esta población el tener por lo menos, la oportu-nidad de alguna alternativa de financiación desde pregrado hasta posdocto-rado, empleando de manera efectiva las líneas de investigación en ciencia, tecnología, innovación y sociedad, permitiendo el desarrollo de las competen-cias y experiencias de las personas que requieran de estos servicios.

				Si bien es cierto que entidades como El Instituto Colombiano de Crédi-to Educativo y Estudios Técnicos en el Exterior ICETEX, ofrecen créditos en líneas de corto, mediano y largo plazo para financiación de la educación, no hay una diferenciación a la hora de establecer el presupuesto, en que el es-tudiante sea de escasos recursos, es más, no hay una garantía en que Este, una vez culminado su pregrado, pueda continuar en una línea de crédito para la realización de su posgrado, el número de estudiantes que ingresan a pro-gramas como los de protección especial es muy elevado y los recursos no son suficientes. 

				Unido a lo anterior el Ministerio de Educación Nacional de Colombia (MINEDUCACIÓN, 2016), refuerza el marco teórico al afirmar que: El Bole-tín Educación Superior en Cifras Junio-2016, (La importancia de la estruc-tura de población en los indicadores de cobertura educativa en Colombia), el Ministerio de Educación Nacional, da a conocer importantes estadísticas so-bre, la matrícula en educación superior en pregrado”. Pasó de 1.219.968 en 2006 a 2.149.504 matriculados en 2015, lo que permitió aumentar la tasa de cobertura del 30,0% a 49,4% en el mismo periodo y representa un crecimien-to promedio anual del 6,5%. Al analizar las estimaciones y proyecciones de población para el grupo de 17 a 21 años (edades teóricas para el cálculo de las tasas de cobertura en educación superior), se observa una disminución abso-luta a partir del año 2015 y de manera relativa, es decir como porcentaje de la población total a partir del año 2010, lo que significa que los restantes grupos poblacionales vienen creciendo con mayor celeridad.

				Frente a lo anterior, surge la siguiente pregunta ¿Se encuentra diseña-do un programa de financiación efectivo de la educación superior, que abar-que desde el pregrado hasta el posdoctorado, con relación a la alta demanda de este servicio por parte de los aspirantes de bajos recursos, a nivel nacio-nal e internacional? Se hace entonces, necesario la definición de los conteni-dos del programa de financiación, teniendo en cuenta los requerimientos y la forma definida por el programa, contando con la asesoría de las entidades participantes y, de igual manera, evidenciar la publicación del mismo.

				Conforme a los resultados del proceso investigativo, en el ámbito de la educación superior, en Bogotá y otras ciudades de América. No solamente es importante tener el entusiasmo y el interés de estudiar, sino que además, se deben contar con los recursos programados para poder financiar los estudios desde pregrado hasta posdoctorado, porque en el camino se van quedando muchas oportunidades para obtener el conocimiento y asegurar los títulos, que de por sí, son una gran inversión con posibilidades de generar retornos rentables. 
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				1.2. Financiación entre naciones de la educación superior

				También por las instituciones crediticias privadas en el orden nacional e in-ternacional, cuando la educación superior, pasa a otras naciones, por efectos de la globalización. Como referencia de otros países, que estudian el proble-ma más a fondo, se puede llegar a considerar, lo que se refiere a la educación superior en México, por ejemplo, en donde se establece que, estos recursos que se comentan, es una parte de la financiación de la educación superior, que se desvanece ante la demanda, cada vez más creciente en todos los países de América.

				La iniciativa está plenamente respaldada por el Gobierno Nacional de Colombia y sus enlaces de todos los países de América, a través de convenios y alianzas estratégicas, cuando se establece que:

				El gobierno nacional a través de COLCIENCIAS y el programa de For-mación de alto nivel, apoya las iniciativas de formación al capital humano altamente calificado. El Documento CONPES 3835 de julio de 2015 [Decla-ración de Importancia Estratégica del proyecto de apoyo a la formación del capital humano altamente calificado en el Exterior] reitera que dicho apoyo es una estrategia fundamental para que Colombia aumente sus capacidades en CT, mejore la productividad, aporte al crecimiento económico y desarrollo social. Más aún cuando en Colombia la brecha en formación de alto nivel en comparación con otras economías de América Latina sigue siendo baja” (De-partamento Administrativo de Ciencia, Tecnología e Innovación [COLCIEN-CIAS], 2015, p. 51).

				No es desconocido, para nada, que al transcurrir de los años, las perso-nas que salen del bachillerato y necesitan seguir sus estudios superiores, ya sea para escalar conocimientos, posiciones o mejores empleos, no pueden, por falta de financiación, ya sea por parte del sector público o del privado, por eso, cabe resaltar lo que indican los autores que “las implicaciones de una buena elección de la carrera académica [a la hora de la matrícula universi-taria] y la profesional van más allá del significado de una inversión en edu-cación del propio individuo” (Fedriani e Inmaculada, 2017, p. 6).

				Leiceaga (2015) establece que “si las bases tributarias están desigual-mente repartidas en el territorio y cada Gobierno subcentral tiene que afron-tar la financiación de los servicios que presta con sus propios medios es inevi-table la vulneración de la misma.” (p. 152), fuera de las actividades normales de aprendizaje, se deben realizar otras labores como la de investigación, em-prendimiento, trabajo social, que requieren de presupuesto y recursos adicio-nales, porque muchas instituciones de educación superior programan estas actividades, para dar cumplimiento a la normatividad y a requerimientos de acreditación y calidad, por tanto, todas las actividades adicionales, generan costos de financiación.

				Es por eso que los nuevos escenarios mundiales de educación a distan-cia, virtual y la investigación en ciencia, tecnología e innovación, abren las nuevas posibilidades de financiar la educación superior, como se ha venido 
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				argumentando, desde pregrado hasta posdoctorado. “En un Estado en el que las competencias educativas están descentralizadas en las comunidades au-tónomas, la distribución de recursos financieros entre las mismas deberá ga-rantizar el cumplimento de los objetivos de suficiencia, estabilidad y distri-bución equitativa” (Pérez y Cucarella, 2016, p. 212).

				Patiño, Zaida & Martínez (2015), indican que “La formación en investi-gación en la educación superior —como objeto de investigación— en cuatro universidades públicas, que se determinaron teniendo en cuenta su jerar-quía a nivel nacional: Universidad Nacional, Universidad de Antioquia, Uni-versidad del Valle, y su especificidad pedagógica” (p. 15). Es una base impor-tante que se fundamenta en fuentes internacionales y nacionales, en el caso de Colombia, en donde varios autores indican refiriéndose a la educación su-perior por parte del estado, dejando mucha población sin satisfacer, lo que da la oportunidad a las universidades privadas a tomar todo el potencial, para la financiación de los estudios.

				Es indispensable, lograr una amplia participación en el mercado de la educación superior, proporcionando a las personas que lo requieran, brindan-do la oportunidad de satisfacer esta necesidad de una manera eficiente, se-gura y con posibilidades de pago; conforme a la proyección en la línea del tiempo y al espíritu de aprendizaje de los aspirantes, amparados en parte por el “sistemas de innovación abiertos, en los que interactúan diferentes agentes de la sociedad, entre ellos las universidades, incorporando la gestión de proyectos como apoyo a su proceso misional y como medio para promover el intercambio de conocimientos y tecnología” (Ortiz y Mendoza, 2106, p. 252).

				Según los autores Sayago y Azaf (2015) “los determinantes de la pro-ductividad intelectual de los profesores de la universidad pública en Colom-bia, enfocándose en el efecto del incentivo salarial por productividad intelec-tual y el efecto salario.” (p. 3), son estimaciones en concreto, que enfocan las metas de equidad, calidad y pertinencia sin que se afecten otros recursos o presupuestos estatales, en otras palabras, son constantes que permitan la programación para poder completar todos los estudios, sin que se quede en el camino por falta de financiación.

				El Diseño del programa de financiación, está enfocado dentro de la línea del tiempo, a la contribución al desarrollo sostenible y productivo de los paí-ses que conforman el continente americano, teniendo en cuenta lo estableci-do por el Consejo Nacional de Política Económica y Social (CONPES 3835, 2015); de la República de Colombia, el cual publicó que ”La formación de ca-pital humano de alto nivel para realizar y apoyar actividades empresariales, científicas y académicas ha sido identificada en los más recientes planes de desarrollo como un elemento fundamental para el crecimiento económico y el desarrollo social” (p. 7), vislumbrando oportunidades, pero no programas de financiación completos, que de una u otra forma requieren de becas y crédi-tos estudiantiles.
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				1.3. Influencia trasnacional del programa de financiación

				En el Plan Nacional de Desarrollo (PND, 2014-2018) se plantea como visión que Colombia se convierta en el año 2025 en el país más educado y uno de los tres más innovadores de América Latina. Para lograr esto, es fundamen-tal la inversión en capital humano en todos los niveles educativos, desde la formación básica hasta la avanzada. Es más que una proyección, la necesi-dad de muchas personas de bajos recursos económicos, que requieren de la financiación desde pregrado hasta posdoctorado, dentro de sus aspiraciones de la educación superior.

				El Departamento Nacional de Planeación de Colombia (DNP, 2017) den-tro de la visión Colombia 2019, indica que: para aprovechar plenamente las ventajas comparativas de Colombia y poder transformarlas en ventajas com-petitivas, la ciencia, la tecnología y la innovación serán claves. Pese al alcan-ce de los últimos años, existen aún impedimentos al desarrollo de estas acti-vidades, incluyendo las fuentes de financiación pública, insuficiente apoyo y apropiación del sector privado y la escasa relación entre universidad y em-presa. Por estas razones, hacia el 2019 la economía deberá estar fundamen-tada en la producción, difusión y uso del conocimiento para el pleno aprove-chamiento de los recursos humanos y naturales del país. (p. 18).

				Ampliando el proyecto a los países de América, se ha podido establecer que “no existe en Estados Unidos un sistema nacional de educación. El go-bierno federal no administra escuelas. Cada uno de los 50 estados tiene su propio Departamento de Educación, el cual establece las reglas para los co-legios de dicho estado. Los colegios públicos y las universidades reciben fon-dos del estado en el cual se ubican. La legislatura de cada estado decide el fi-nanciamiento que otorgará a los colegios y a las universidades” (IICANA, 2017, p. 1). 

				Por consiguiente, el diseño del programa de financiación de la educa-ción superior desde pregrado hasta posdoctorado será tenida en cuenta con excelentes expectativas y, por ello, es muy influyente tanto en la economía universitaria como en diferentes aspectos considerados y analizados por la economía de la educación. En el Perú “en las últimas tres décadas, sino un poco más, el número de instituciones de educación superior ha crecido muy rápidamente pero más rápido ha crecido el sector no universitario. Estas fi-guras podrían ser alentadoras” (Rodríguez, 2013, p. 1). 

				Según Gacel y Rodríguez (2018) “la mayoría de las instituciones de Amé-rica Latina y el Caribe (ALC), al igual que a nivel global, considera como prin-cipal riesgo de la internacionalización que [Las oportunidades internaciona-les sólo favorecen a los estudiantes con recursos económicos]”, apreciaciones que se tuvieron en cuenta en el enfoque hacia el favorecimiento de las perso-nas de los estratos bajos, que necesitan de la financiación de la educación su-perior, sin descuidar la calidad y llevando a cabo los programas sistemáticos desde pregrado hasta posdoctorado.
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				Buscando un contexto más amplio, se referencian autores de países europeos en el contorno de lenguaje y educación con similitudes en Latinoa-mérica y el Caribe, es este tema se puede enfocar en la financiación de la educación superior, teniendo una aproximación de lo que puede estar suce-diendo, por ejemplo: “el sistema de financiación genérico actual en España es un sistema mixto de tasas y financiación pública. La Ley Orgánica de Uni-versidades consagra la autonomía económica y financiera de las universida-des públicas” (Larran y García, 2015, p. 166).

				El autor Dedeurwaerdere (2013) establece dentro del “análisis reali-zado muestra que la investigación estratégica para sostenibilidad y la refor-ma de los mecanismos de financiación en investigación será efectiva solo si son apoyadas al mismo tiempo por transformaciones en la formación impar-tida en instituciones de educación superior” (p. 3); en tal sentido, todo lo que le agreguen al programa de educación superior o a la malla curricular, re-quieren de financiamiento, que por lo general, nunca son tenidos en cuenta y lo que pueden ocasionar es un sobre-endeudamiento del estudiante, o en otro caso, obligándolo a suspender sus estudios.

				En otro de los países analizados, en este caso Brasil, que tiene una de las mayores poblaciones de Latinoamérica y el Caribe, muestra no solo lo di-fícil para conseguir financiación de la educación superior, sino lo complica-do para el mantenimiento de la calidad y el seguimiento del programa pac-tado, “en los últimos años, la expansión de la educación superior en Brasil ha dado lugar a una serie de demandas relacionadas con la calidad de la for-mación en el nivel universitario.” (Oliveira, Veloso da Silva, Moura, Ferrér de Almeida y Bandeira, 2015, p. 2).

				Marmos (2015) indica que en Colombia “de acuerdo con el Ministerio de Educación, a diciembre del 2007 existían 92 programas de doctorado en las universidades nacionales, mientras que hoy la cifra es 272, según datos del Sistema Nacional de Información de la Educación Superior [SNIES].” (p. 1). La distribución de recursos para la educación requiere evidentemente una política de estado, de la cual se debe derivar una asignación para los diferen-tes niveles que cubren educación preescolar, educación básica, educación me-dia y educación superior. 

				Según Ferreyra, Avitabile, Botero, Haimovich, y Urzúa (2017), a par-tir del año 2000, se inició una etapa de expansión de la Educación Tercia-ria ET, de la región impulsada por políticas públicas específicas, inversio-nes, nuevas estrategias de desarrollo y un entorno económico favorable. Quince años después, se tiene un balance mixto de avances significativos y de retos cuya complejidad exige una renovación en las políticas y en la es-tructura de los sistemas nacionales. Estos estudios permitirán enfocar las miradas hacia las poblaciones de bajos estratos sociales que necesiten la fi-nanciación de la ET.

				El objetivo general del proyecto consiste en generar el diseño y conteni-do del programa de financiación de educación superior, desde pregrado has-ta posdoctorado, empleando de manera efectiva las líneas de investigación en ciencia, tecnología, innovación y sociedad, para la implementación y desa-
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				rrollo de las competencias y experiencias de las personas de bajos recursos que requieran de estos servicios en el ámbito nacional e internacional.

				Los objetivos específicos, consistieron en elaborar el estado del arte en Latinoamérica sobre programas de financiación públicos y privados para educación pre y pos-gradual universitario; establecer el diagnóstico sobre las necesidades de financiación de educación superior, con el enfoque estratégi-co de la Corporación Universitaria Minuto de Dios Vicerrectoría Regional Bogotá Sur; realizar caracterización y perfil de estudiantes universitarios con necesidades de financiación educativa en dos universidades públicas y tres privadas y mostrar los resultados del proceso investigativo mediante programa de financiación de educación superior, aplicable en el ámbito de la educación superior. Pero en todo caso como lo escribió el autor que indica que “sin dinero no habrían guerras, pero tampoco se mantendría la calidad de vida ni el crecimiento de los países.” (Ballesteros, 2017, p. 32).

				2. Metodología 

				En esta investigación cuantitativa se emplea el método hipotético deductivo, ya que de la mano de este modelo de investigación científica, se han dado im-portantes pasos en todas las ciencias, también en las que tienen por objeto de estudio al hombre, su conducta y sus relaciones; apoyados en este se des-cribe un amplio problema de capacidad en cobertura de servicios que ofrecen las instituciones de educación superior, hace referencia a la medición numé-rica y el análisis estadístico de información de la financiación de la educa-ción superior desde pregrado hasta posdoctorado.

				Se busca dar solución a esta problemática proponiendo el diseño de un instrumento que permita orientar dentro de la línea del tiempo, a las perso-nas que necesiten y quieran adquirir el conocimiento y los títulos, para su superación personal y el logro de mejores empleos en Latinoamérica y el Ca-ribe. La investigación cuantitativa es utilizada, para poder establecer mag-nitudes numéricas las cuales puedan arrojar una definición de donde inicia el problema y cuál podría ser una posible solución, con uso de la recolección de datos que son analizados a través de tablas y figuras sobre las variables objeto de estudio.

				El modelo escogido es el transversal experimental con un alcance co-rrelacional cuya finalidad es conocer la relación o grado de asociación entre variables, analizar su incidencia e interrelación en un momento dado, que es como tomar una fotografía de algo que sucede en la realidad, llevando esto al contexto de la financiación de la educación superior, en la medida que tiene un valor explicativo dentro de los análisis y procedimientos de información consolidada en matrices y gráficas, que conduzcan al detalle del programa de financiación completo, que permita ampliar la capacidad instalada y la co-bertura en los servicios ofrecidos en ciencia, tecnología, innovación, sociedad y humanidad. Las fases de trabajo establecidas para el desarrollo de la in-vestigación son las siguientes:
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				Fase I Investigación documental: estado del arte como metodología de in-vestigación cuantitativo, pretendiendo establecer las fuentes de informa-ción, relacionadas con estadísticas, sobre educación superior en Colombia y Latinoamérica, desde pregrado hasta posdoctorado al igual que datos sobre entidades financieras, que realicen y mantengan préstamos para la educación superior en Latinoamérica.

				Fase II Diagnóstico de necesidades de financiación universitaria median-te la percepción de los estudiantes de las diferentes universidades, las opi-niones de expertos y los contenidos de los sistemas de información por los cuales se difunden y se desarrollan las gestiones de financiación de la edu-cación superior. 

				Fase III Caracterización de la población objeto de estudio partiendo de la triangulación como etapa de la síntesis-cuantitativa de la metodología, re-laciona: Fundamentos teóricos, postulados institucionales y evidencias em-píricas a la luz del modelo praxeológico.

				Fase IV Diseño de la estrategia:(cartilla) que contenga los resultados del proceso investigativo mediante programa de financiación de educación su-perior, aplicable en el ámbito de la educación superior en Bogotá y otras ciudades de Latinoamérica y el Caribe, acordes con las metodologías y el modelo para el fortalecimiento de la educación superior.

				3. Resultados 

				Dentro del impacto socioeconómico, generación de mejores oportunidades de financiación a los profesionales, que requieren estudios y títulos desde pre-grado hasta posdoctorados, mejorando sus perfiles, experiencias, habilida-des y competencias, direccionando su desarrollo científico e investigativo con un apalancamiento programado y sostenible; por encontrarse esta divi-sión ligada a factores de la economía y al estatus social de las personas, se considera de manera conjunta, pero no en los niveles de ingresos necesaria-mente, sino en los niveles del conocimiento y de la experiencia en los cam-pos de la ciencia, la tecnología, la innovación y la sociedad que se adquieren a niveles avanzados. 

				La información se consolidó con la programación de la financiación de la educación superior desde pregrado hasta posdoctorado, los documentos firmados de convenios y alianzas, los activos intangibles de alianzas finan-cieras, convenios universitarios, conocimiento y experiencia, bases de datos, investigación científica y páginas web. Esta variable de segmentación con-cierne a las características físicas intrínsecas de los consumidores, además de su posicionamiento geográfico, en las zonas urbanas y rurales, capitales y principales ciudades de Latinoamérica y el Caribe. 
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					Fase I

				

				
					Instrumento

				

				
					Objeto de estudio

				

				
					Objetivo 

				

				
					Muestra 

				

				
					Matriz bibliográfica 

				

				
					Revistas de educación y ciencias administrativas indexadas y artículos de prensa especializada 

				

				
					Listar los artículos publicados con palabras claves: Financiación en la educación superior. Filtrar a partir de las categorías de búsqueda

				

				
					Revistas ciencias administrativas 10

					Prensa especializada 10

				

				
					Matriz analítica de contenido 

				

				
					Revistas de educación y ciencias administrativas indexadas y artículos de prensa especializada

				

				
					Marcar los artículos listados en la matriz bibliográfica a partir de las categorías de análisis de contenido

				

				
					40

				

				
					Resumen Analítico especializado —RAE

				

				
					Artículos identificados para el análisis de contenido

				

				
					Elaborar el resumen analítico especializado de los artículos listados en la matriz bibliográfica para identificar las categorías de análisis de contenido

				

				
					40

				

				
					Fase II

				

				
					Grupo focal

				

				
					Estudiantes de las diferentes universidades 

				

				
					Establecer las necesidades de financiación de educación superior

				

				
					6 grupos, cada uno conformado por 20 integrantes 

				

				
					Encuesta a estudiantes y entrevista a expertos

				

				
					Estudiantes

					Especialización en Gerencia de Proyectos VBS

				

				
					Determinar la percepción de las necesidades de financiación de educación superior por parte de los especialistas y expertos

				

				
					15 personas

				

				
					Fase III

				

				
					Matriz de triangulación

				

				
					Evidencias y resultados arrojados por las fases I y II

				

				
					Establecer las categorías que representan la relación entre las necesidades de financiación, del modelo pedagógico UNIMINUTO

				

				
					1 matriz por categoría

				

				
					Notas de campo

				

				
					Documento de caracterización de la población objeto de estudio

				

				
					Realizar la caracterización y perfil de los estudiantes universitarios con necesidades de financiación educativa en dos universidades públicas y tres privadas de Bogotá.

				

				
					1 documento

				

				
					Fase IV

				

				
					Diseño de cartilla 

				

				
					Programa de financiación de educación superior.

				

				
					Elaborar la estrategia para el fortalecimiento de la educación superior.

				

				
					1 diseño definitivo para publicación

				

				Tabla 1.  Programación de las actividades de investigación.

				Fuente: Elaboración del autor con información de la Corporación Universitaria Minuto de Dios, Vice-rrectoría Regional Bogotá Sur, referencia: C117-20-001 (UNIMINUTO-VRBS).
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					Country/Time

				

				
					2011

				

				
					2012

				

				
					2013

				

				
					2014

				

				
					2015

				

				
					Antigua and Barbuda

				

				
					108

				

				
					254

				

				
					–

				

				
					–

				

				
					–

				

				
					Argentina

				

				
					222.000

				

				
					269.410

				

				
					225.285

				

				
					228.199

				

				
					235.555

				

				
					Barbados

				

				
					2.389

				

				
					–

				

				
					–

				

				
					–

				

				
					–

				

				
					Belize

				

				
					1.517

				

				
					1.785

				

				
					–

				

				
					–

				

				
					1.699

				

				
					Brazil

				

				
					1.072.267

				

				
					1.111.463

				

				
					–

				

				
					1.097.494

				

				
					1.226.212

				

				
					Chile

				

				
					–

				

				
					147.549

				

				
					176.217

				

				
					191.141

				

				
					211.644

				

				
					Colombia

				

				
					235.203

				

				
					266.413

				

				
					344.066

				

				
					359.607

				

				
					374.738

				

				
					Costa Rica

				

				
					40.310

				

				
					44.575

				

				
					44.575

				

				
					46.341

				

				
					49.778

				

				
					Cuba

				

				
					152.441

				

				
					145.275

				

				
					133.291

				

				
					105.293

				

				
					84.139

				

				
					Dominican Republic

				

				
					–

				

				
					41.114

				

				
					–

				

				
					41.527

				

				
					42.982

				

				
					Ecuador

				

				
					–

				

				
					79.189

				

				
					91.344

				

				
					99.429

				

				
					145.058

				

				
					El Salvador

				

				
					20.284

				

				
					21.666

				

				
					23.619

				

				
					22.976

				

				
					22.994

				

				
					Granada

				

				
					–

				

				
					–

				

				
					–

				

				
					–

				

				
					2.107

				

				
					Guatemala

				

				
					–

				

				
					–

				

				
					20.831

				

				
					26.899

				

				
					33.680

				

				
					Guyana

				

				
					1.701

				

				
					1.838

				

				
					–

				

				
					–

				

				
					–

				

				
					Honduras

				

				
					–

				

				
					18.024

				

				
					18.667

				

				
					21.994

				

				
					21.481

				

				
					México

				

				
					499.303

				

				
					533.867

				

				
					563.913

				

				
					588.692

				

				
					615.106

				

				
					Panamá

				

				
					22.172

				

				
					22.786

				

				
					23.752

				

				
					26.923

				

				
					26.031

				

				
					Saint Lucia

				

				
					–

				

				
					–

				

				
					580

				

				
					814

				

				
					944

				

				
					Uruguay

				

				
					–

				

				
					–

				

				
					11.370

				

				
					10.447

				

				
					12.036

				

				
					Total

				

				
					2.269.695

				

				
					2.705.208

				

				
					1.677.510

				

				
					2.867.776

				

				
					3.106.184

				

				Tabla 2.  Graduados de educación terciaria, ambos sexos (número) en Latinoamérica y el Caribe.

				Fuente: Adaptado de UNESCO-UIS (2018) Unesco Institute for Statistics. Los países de Latinoaméri-ca y el Caribe que no aparecen en la tabla corresponden a: Bahamas, Bolivia (Plurinational State of), Dominica, Haiti, Jamaica, Nicaragua, Paraguay, Perú, Saint Kitts and Nevis, Saint Vincent and the Grenadines, Suriname, Trinidad and Tobago y Venezuela, teniendo en cuenta que no registran esta-dísticas en la UIS. Los datos para los años 2016 y 2017 son insuficientes, los cuales no aparecen en la tabla.

				20 Países de los 33 que conforman el bloque de Latinoamérica y el Ca-ribe, evidencian datos estadísticos dentro de la robusta base de datos publi-cada por El Instituto de Estadística de la Unesco, UIS (Unesco Institute for Statistics, por sus siglas en inglés), los 13 restantes, por razones desconoci-das carecen de números relacionados a los graduados en educación superior, nombrada por varias instituciones como: (educación terciaria). Desde el año 
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				2011 ha venido creciendo la cantidad; pasando de 2.269.695 a 3.106.184 en los cinco años analizados, con un incremento del 26,93%.

				Los tres países con mayor potencial de graduados en educación supe-rior, corresponden a Brasil, México y Colombia; frente a la gran demanda proveniente de las familias de bajos recursos económicos, se puede notar que estas cifras son pequeña, la cual requiere de un serio estudio que permita abrir las puestas de la educación terciaria, ya sea por financiamiento, becas y estímulos patrocinados, para garantizar la secuencia desde pregrado hasta posdoctorado y así hacer de Latinoamérica y el Caribe, uno de los bloques te-rritoriales más capacitados y modernizados de la tierra.

				En el contexto Latinoamericano y del Caribe, se establecieron las or-ganizaciones encargadas de las investigaciones en ciencia, tecnología e in-novación como COLCIENCIAS, La Fundación para el Futuro de Colombia COLFUTURO y Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura UNESCO, (United Nations Educational Scientific and Cultural Organization, por sus siglas en inglés), en todos los países de Amé-rica, se cuentan con suficientes recursos y presupuestos ya destinados para la ciencia, la tecnología y la innovación, que requieren de los servicios de pro-fesionales con especializaciones, maestrías, doctorados y posdoctorados. 

				El impacto cultural, se establecieron una vez adquiridos los conoci-mientos y los títulos, los profesionales altamente capacitados y con las com-petencias de la educación superior, pueden desarrollar actividades importan-tes para el beneficio de la humanidad, generando productos de investigaciones científicas, publicaciones internacionales, creación de organizaciones esta-
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