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Globalización y educación superior

los objetivos de este estudio de educación superior internacional com-
parada son: referirnos al impacto cualitativo y cuantitativo de la globa-
lización en las instituciones de educación superior (ies) y en los sis-
temas de educación superior (ses) de distintas regiones y países en 
los últimos veinte años; destacar cómo son necesarios ciertos niveles 
de equidad social para lograr una educación permanente para todos 
y para toda la vida mediante políticas educativas adecuadas; y formu-
lar conclusiones y propuestas con relación al compromiso social de las 
universidades y la construcción de la equidad. 

estas propuestas pudieran contribuir al debate de los grandes te-
mas identificados por la UNesCo, como pertinencia, calidad, gestión, 
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financiación, nuevas tecnologías de la información y la comunicación 
(las TiCs) y cooperación internacional.

el objetivo de analizar estos grandes temas es contribuir a pro-
vocar las transformaciones necesarias de las principales tendencias de 
la educación superior (es), como la expansión cuantitativa, el creci-
miento de la privatización, la gran diversificación institucional, la cre-
ciente restricción del gasto público o la fuga de cerebros, para dar una 
respuesta adecuada a problemas tan acuciantes como la inversión pú-
blica reducida, las inadecuadas políticas de los gobiernos, la burocra-
tización, la rigidez de las estructuras o las relaciones con la empresa y 
el entorno productivo, que la universidad enfrenta internacionalmente, 
en especial en los países en vías de desarrollo (UNesCo, 1995). 

en la documentación de la Conferencia mundial de educación 
superior (1998), convocada por la UNesCo, y en sus Comisiones de 
seguimiento (2003) se plantearon una serie de sugerencias valiosas 
para enfrentar los retos que es necesario abordar con urgencia, como 
la actualización permanente de las competencias de los profesores y de 
los contenidos educativos, la introducción de redes electrónicas para 
el aprendizaje, la traducción y adecuación de los principales aportes 
de las ciencias, la modernización de la gestión, o la complementación 
de la educación pública y la privada y de la educación formal, infor-
mal y a distancia. 

por su parte, la UNesCo definió el concepto de pertinencia –sinó-
nimo de compromiso social, responsabilidad social y relevancia– como 
la relación que existe entre el trabajo realizado por las instituciones de 
educación superior y lo que la sociedad espera de ellas. la “Declaración 
mundial sobre la educación superior en el siglo XXi: visión y acción” 
incluyó en relación con la pertinencia los siguientes conceptos:

- la pertinencia de la educación superior debe evaluarse en fun-
ción de la adecuación entre lo que la sociedad espera de las ins-
tituciones y lo que estas hacen. ello requiere normas éticas, im-
parcialidad política, capacidad crítica y, al mismo tiempo, una 
mejor articulación con los problemas de la sociedad y del mundo 
del trabajo, fundando las orientaciones a largo plazo en objetivos 
y necesidades sociales, comprendidos el respeto de las culturas y 
la protección del medio ambiente. el objetivo es facilitar el acce-
so a una educación general amplia, y también a una educación 
especializada y para determinadas carreras, a menudo interdis-
ciplinarias, centradas en las competencias y aptitudes, pues am-
bas preparan a los individuos para vivir en situaciones diversas y 
poder cambiar de actividad.

- la educación superior debe reforzar sus funciones de servicio a 
la sociedad, y más concretamente sus actividades encaminadas 
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a erradicar la pobreza, la intolerancia, la violencia, el analfabe-
tismo, el hambre, el deterioro del medio ambiente y las enfer-
medades, principalmente mediante un planteamiento interdis-
ciplinario y transdisciplinario para analizar los problemas y las 
cuestiones planteadas.

- la educación superior debe aumentar su contribución al desa-
rrollo del conjunto del sistema educativo, sobre todo mejorando 
la formación del personal docente, la elaboración de los planes 
de estudio y la investigación sobre la educación.

en última instancia, la educación superior debería apuntar a crear una 
nueva sociedad no violenta y de la que esté excluida la explotación, una 
sociedad formada por personas muy cultas, motivadas e integradas, 
movidas por el amor hacia la humanidad y guiadas por la sabiduría 
(UNesCo, 1998a).

el estado tiene, entre otras muchas, las funciones de orientar, 
promover el desarrollo científico, apoyar, informar, co-financiar y faci-
litar los nexos entre la universidad y el sector productivo. la universi-
dad, por su parte, debe tener plena autonomía académica y recibir los 
recursos que requiere para desarrollar su labor científica y formativa. 
la universidad, no obstante, debe también asumir su responsabilidad 
como generadora y gestora del conocimiento y debe responder ante la 
sociedad por el buen uso de los recursos públicos, esto es, asumir una 
autonomía responsable. el ejercicio responsable de la autonomía es un 
buen ejemplo de responsabilidad social de la universidad. 

según michael Gibbons, el peligro radica en que la inflexibilidad 
de las universidades les impida dar respuesta al dinamismo de la socie-
dad del conocimiento, como ha ocurrido antes en la historia. otro pe-
ligro es que deserten de sus responsabilidades sociales, que pierdan el 
carácter de universitas y pasen a ser meramente unidades de formación 
corporativa, cuyo fin es servir al mercado y no a los ciudadanos y a la 
sociedad. sin embargo, tal vez los retos y peligros constituyan también 
una oportunidad para reinventar la universidad (Gibbons, 1998).

en conclusión, una cierta abdicación de la universidad a su com-
promiso social, su falta de “pertinencia”, el impacto de las políticas del 
Banco mundial (Bm) y de la visión con ánimo de lucro, tal vez sean 
algunas de las causas que llevan a plantear, desde distintas posiciones 
ideológicas y distintas latitudes, su crisis actual. se habla del deterioro 
de la es y de la profesión académica y se utilizan diversas metáforas 
que aluden a la crisis: pseudo-universidades, la universidad sitiada, la 
universidad en la encrucijada, la universidad deconstruida, la universi-
dad en ruinas, la universidad en la penumbra, la universidad necesaria, 
la universidad sin recursos. estas metáforas provienen de lugares tan 
diversos como ee.UU., méxico, Brasil, argentina o África, y nos inter-
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pelan seriamente a todos los que amamos a la universidad (altbach, 
2002; Gentili, 2001; Trindade, 2001; González Casanova, 2001). 

Hay algunas realidades indiscutibles del entorno global que de-
bemos tener en cuenta para plantear correctamente la transformación 
de la educación superior: 

1 la crisis de la utopía marxista y el derrumbe del campo socialista 
han dado paso a la hegemonía del neoliberalismo y a la exalta-
ción del mercado, en un mundo globalizado donde las guerras 
entre naciones y etnias, los fundamentalismos emergentes de 
distinto signo y las “guerras preventivas” han sustituido a la 
bipolaridad. la universidad puede desempeñar un papel clave 
en la difusión de ideales de tolerancia, como antídoto a los men-
cionados fundamentalismos.

2 se está generando a nivel mundial una sociedad dual, cada vez 
más inequitativa, entre las naciones y al interior de estas. la glo-
balización se caracteriza por su asimetría: concentra la riqueza 
en sectores muy reducidos y conduce a la miseria a capas cada 
vez más extendidas de la población. la globalización imperante 
no es incluyente y liberadora sino excluyente y dominadora, y se 
inspira más en la acumulación de riqueza en pocas manos que en 
la solidaridad humana. el 20% de la humanidad controla el 83% 
de los ingresos del mundo y el 20% más desfavorecido dispone 
sólo del 1,4% de estos ingresos. el 24% de la población mundial 
vive actualmente en la miseria, ganando menos de 1 dólar diario, 
y el 46% dispone de menos de 2 dólares por día. esta asimetría se 
refleja en el ámbito universitario: mientras la inversión por estu-
diante universitario en ee.UU. en el año 2000 era de 20.538 dó-
lares, en los países del África subsahariana oscilaba entre 1.241 y 
1.531 dólares (UNesCo, 2000e; lópez segrera, 2004: 241).

3 los dividendos de la paz no han sido cosechados tras el colap-
so del mundo socialista y el final de la Guerra Fría. si bien la 
multipolaridad económica cobra cada vez mayor fuerza, esto 
no es contradictorio con la permanencia de la unipolaridad es-
tratégico-militar, que atenta contra la posibilidad de construir 
una cultura de paz (mayor y Bindé, 1999). según los informes 
mundiales sobre Desarrollo Humano del pNUD, sería suficien-
te con que los países desarrollados reorientaran el 4% de sus 
gastos militares “para reducir el analfabetismo adulto a la mi-
tad, impartir enseñanza universal y educar a la mujer al mismo 
nivel que el hombre”. la red de Cátedras UNesCo de Cultura 
de paz desarrolla una importante labor en las universidades, 
entre otros aspectos, vía diversos cursos donde se enseña desde 
negociación de conflictos internacionales hasta formas de pre-
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vención para el mantenimiento de la paz o de reconstruirla en 
la etapa post-conflicto.

4 se agravan los problemas provenientes del excesivo crecimiento 
de la población mundial –la población mundial puede llegar a 
8.000 millones en 2008 y a 9.000 millones en 2054– y del carácter 
masivo de las migraciones internacionales de los países pobres 
hacia los ricos, del sur al Norte y, en el sur, del campo a las nue-
vas megalópolis. estos movimientos humanos tienden a desesta-
bilizar los pilares de la democracia: el progreso y la cohesión so-
cial. la comunicación y el mercado afirman su hegemonía en un 
momento de radicales modificaciones identitarias, debido a los 
cambios políticos, religiosos y sociales –de la familia, del trabajo, 
o de la naturaleza de las ciudades. Todo esto configura una so-
ciedad de fractura, de segregación y de apartheid. De ahí el reto 
de promover el paradigma de cultura de paz, la solución pacífica 
y negociada de los conflictos, la tolerancia y el “aprender a vivir 
juntos”, uno de los pilares de la educación para el siglo XXi. el 
mencionado crecimiento de la población mundial ha significado 
una importante expansión cuantitativa de la matrícula universi-
taria. en el África subsahariana, por ejemplo, la matrícula pasó 
de 100 mil estudiantes en 1970 a 1,5 millones a fines de los años 
noventa; y en américa latina de 13 millones en 1970 a 79 millo-
nes en el año 2000. 

5 la rápida degradación del medio ambiente es un hecho, provoca-
da por el recalentamiento del planeta, los modelos consumistas 
contrarios al desarrollo sostenible, la contaminación del aire, de 
las aguas y los suelos, todo ello acompañado de una reducción 
sin precedentes de la biodiversidad de los ecosistemas del mundo. 
Cerca de la cuarta parte de la humanidad carece de agua potable, 
y la organización mundial de la salud estima que 30 millones de 
personas mueren cada año por enfermedades infecciosas o epi-
demias causadas por la contaminación del agua. el reto consiste 
en crear una nueva “cultura del agua”, que estimule su ahorro, y 
una “ética del agua” que la distribuya globalmente con más equi-
dad. las Cátedras UNesCo de desarrollo sostenible y las redes 
creadas a partir de ellas son una importante contribución, desde 
la universidad, al desarrollo de una conciencia ecológica.

6 la emergencia de la “sociedad de la información” es otra de las 
tendencias identificadas, pero que es susceptible de generar una 
nueva desigualdad: la “desigualdad digital” que divide a la huma-
nidad entre los que tienen acceso a las TiCs –sólo el 7% de la po-
blación mundial– y quienes no lo tienen. el 80% de la población 
mundial ni siquiera tiene acceso a las telecomunicaciones bási-
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cas. las TiCs ofrecen enormes posibilidades para promover la 
creación y el conocimiento, pero una de las principales preocu-
paciones es que los info-pobres están despojados de esta posibili-
dad que sólo tienen los info-ricos: los que poseen computadoras, 
los que pueden cambiarlos regularmente, los conectados a inter-
net, los que tienen fax, teléfonos móviles, multimedia, televisión, 
video. los vertiginosos avances e innovaciones, en especial en el 
campo de las nuevas TiCs, son probablemente los motores más 
poderosos de la globalización. Uno de los principales desafíos a 
la estrategia de la UNesCo de educación permanente para todos 
y a lo largo de toda la vida, en un mundo de crecientes desigual-
dades, es cómo poner a las TiCs al servicio del saber y de las 
competencias de los países en desarrollo y de todos los excluidos 
y pobres del mundo. se ha producido una importante prolifera-
ción de programas de educación superior a distancia de carácter 
virtual, tanto en las universidades tradicionales como en univer-
sidades virtuales creadas ad hoc. aunque en este panorama pa-
rece predominar la emergencia de nuevos proveedores, que ofre-
cen educación superior transnacional sobre bases comerciales, 
sin tener en cuenta la responsabilidad social de la universidad.

7 pueden también avizorarse cambios en los sistemas democráti-
cos y en el sistema mundial de las Naciones Unidas como con-
secuencia de la globalización, que demanda una participación 
más democrática de las naciones en la adopción de las decisio-
nes que tienen repercusión mundial. Hay delitos, por ejemplo, 
que trascienden las fronteras de los estados, como los medioam-
bientales, el terrorismo, el narcotráfico, el crimen organizado y 
la corrupción. se estima que el narcotráfico internacional gene-
ra utilidades del orden de los 400 mil millones de dólares por 
año, equivalente al 8% del comercio mundial. Un número cada 
vez mayor de universidades tiende a incluir en sus programas de 
pregrado y posgrado temáticas relacionadas con el medio am-
biente y la contribución a la reforma del sistema mundial de 
relaciones internacionales. 

8 el siglo XX no logró cancelar las inequidades existentes entre 
los géneros. sigue siendo cierto que en el mundo entero la mu-
jer devenga un salario menor que el hombre, aun cuando realice 
el mismo trabajo. en una palabra: la asimetría entre hombres 
y mujeres es una de las tres grandes asimetrías mundiales. las 
otras se refieren a la distribución de la riqueza y al desarrollo 
científico-tecnológico. es evidente que se está produciendo un 
auténtico “apartheid educacional”, que afecta a una sexta parte 
de los 6.300 millones de habitantes del planeta y que margina a 
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800 millones de analfabetos, dos tercios de los cuales son mu-
jeres. sin embargo, a nivel mundial, existen fuertes tendencias 
que constituyen avances en el proceso de incluir en la enseñan-
za universitaria a las mujeres, pero en los cargos académicos de 
alto nivel como rectores, vicerrectores, decanos... siguen predo-
minando los hombres. Uno de los objetivos de Naciones Unidas 
para el milenio actual es eliminar las desigualdades entres los 
géneros en la enseñanza primaria y secundaria, preferiblemente 
para el año 2005, y en todos los niveles de enseñanza para 2015. 

9 el siglo XXi será el siglo del pluralismo cultural, de la diversidad 
y la creatividad en un mundo globalizado, pero corremos el ries-
go del dominio de unas culturas sobre las otras. De las más de 5 
mil lenguas vivas que existen en el mundo, el 98% está en grave 
peligro de extinción, lo que significa que sólo 100 de ellas tienen 
asegurada la supervivencia. el predominio de los países más ricos 
y en especial de ee.UU. en la aplicación de las nuevas tecnolo-
gías implica nuevas formas de dependencia y vasallaje cultural a 
través de una world culture que tiende a imponer por todas partes 
la homogeneidad cultural. el simulacro del consenso sustituye 
como alternativa cultural a la negociación razonada y crítica, en 
un universo donde la cultura y la política adquieren dimensión 
de videojuego, de expresiones sin raíces en lo real ni en lo racio-
nal, pero legitimadas por lo mediático y lo virtual. por esto surge 
el desafío de establecer normas éticas para la navegación en el 
ciberespacio, de suerte que la “cibercultura” esté acompañada 
de la “ciberética”. parecieran configurarse dos tipos de educa-
ción superior paralelos: una educación universitaria presencial 
de gran calidad en ciertas universidades de “elite” situadas por lo 
general en los países desarrollados y una educación a distancia 
virtual masificada, que no suele tener la calidad de la primera. 

10 la emergente sociedad del conocimiento da una importancia, 
como nunca antes, a la educación permanente y a la venta del 
conocimiento, y a este como la mercancía más valiosa. Vivimos 
en una época en que la riqueza está dada esencialmente por el 
valor agregado de los productos –resultado de las tecnologías de 
punta (informática, microelectrónica, robótica, biotecnología) y 
de la investigación científica– y no ya por los recursos naturales, 
la tierra o el precio de la mano de obra. esta revolución tecno-
lógica y del management ha sido monopolizada por un proyec-
to ideológico neo-conservador que, capitalizando el colapso del 
socialismo real, se presenta como modelo único sin alternativas 
viables, como fin de la historia (Castells, 1998). si bien este papel 
estratégico que asigna la sociedad del conocimiento a la ciencia 
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y a la tecnología puede augurar grandes beneficios a la humani-
dad en la lucha contra las enfermedades, por ejemplo, también 
suscita una serie de retos de naturaleza ética, como sucede con 
las posibilidades de la manipulación genética, la clonación de se-
res humanos, etc. el reto es darle mayor relevancia a la bioética, 
es decir, al tratamiento ético de las inmensas posibilidades que 
representa la biotecnología. la educación puede desempeñar 
aquí un gran papel, pues en definitiva está llamada a ser, según la 
UNesCo, la maestra más importante de la humanidad. Una edu-
cación que nos enseñe a ser, a conocer, a hacer, y a vivir juntos en 
la aldea planetaria. la organzación mundial de Comercio (omC) 
ha planteado incluir la enseñanza superior como un bien de im-
portación y exportación regulado por sus normas, conforme a 
las políticas del acuerdo General sobre el Comercio de servicios 
(GaTs). algunos países –en general países desarrollados que se 
beneficiarían de estas políticas– la apoyan. ante esta propuesta 
de comercialización de la educación superior, la UNesCo aboga 
por una modalidad de internacionalización que tenga como obje-
tivo “internacionalizar un bien común” (non profit internationali-
sation) y no comercializarlo (for profit internationalisation).

11 Y junto a este panorama francamente desalentador han surgido 
en todo el mundo, probablemente como reacción lógica y natu-
ral, un buen número de movimientos alternativos que valoran 
más a las personas por lo que son que por lo que tienen, que 
no consideran el tiempo como posibilidad de negocio sino como 
oportunidad de interrelación entre personas, que se organizan 
para luchar por una sociedad más justa y solidaria, que se movi-
lizan en encuentros internacionales para ganar en consistencia 
y en capacidad de influir, que se manifiestan en contra de deci-
siones estratégicas que comprometen la paz en el mundo o que 
se declaran a favor de una renovación en profundidad de las ins-
tituciones mundiales. estamos hablando, naturalmente, de las 
oNGs, del Foro mundial alternativo de porto alegre, del Forum 
de las Culturas Barcelona 2004, del comercio justo, de la banca 
ética, de la responsabilidad social corporativa y, en definitiva, de 
todo un movimiento de impulso de ciertos valores que hasta hace 
poco eran patrimonio exclusivo de grupos testimoniales y hoy 
han pasado a ser de dominio y, sobre todo, de respeto público.

Historia y misión de la universidad

si bien existe consenso acerca de que la docencia, la investigación y la 
extensión de sus servicios son misiones esenciales de la universidad, no 
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podemos perder de vista que servir al ser humano y a la sociedad es su 
misión suprema. la definitiva razón de ser de la universidad es la trans-
formación de la sociedad y para ello debe participar activamente en la 
solución de los principales problemas locales, regionales, nacionales y 
universales. 

la universidad no debe limitarse a formar especialistas cualifica-
dos, sino que debe formar ciudadanos responsables, asegurar su forma-
ción integral priorizando la dimensión ética, cívica y cultural, y para ello 
debe propiciar que los estudiantes adquieran conocimientos, competen-
cias, actitudes y valores que los inciten a actuar como ciudadanos res-
ponsables y comprometidos. También es parte de su misión contribuir 
al perfeccionamiento y adecuada articulación de la educación terciaria 
con los niveles educativos precedentes y con los diferentes sistemas edu-
cativos no formales que operan en la sociedad (Haddad, 2004: 29).

la universidad ha evolucionado a lo largo de su historia y todas 
las “reformas” han pretendido dar respuestas adecuadas. 

en la edad media, la universidad se agrupaba en torno al medio 
monástico, donde se formaban los hijos de la nobleza y la clase dirigen-
te. era una educación “para la convivencia, para la ciudadanía”. esa 
formación tenía un curriculum que estaba compuesto por educación 
cívica, música y retórica. También incluía estudios para el ejercicio del 
pensamiento abstracto, tales como gramática, lógica, aritmética y geo-
metría, y estudios en cosmología y astronomía. Y todo ello tenía como 
culminación y vértice final el derecho y la teología. 

en el renacimiento, de la cultura monástica se pasó a la cultura 
catedralicia simbolizada por Notre Dame (escotet, 2004: 1-6). Bologna 
y parís fueron, entre las primeras universidades, las que se constituye-
ron en arquetipos. Bologna surgió de estudiantes de toda europa que 
buscaban y pagaban a los profesores y que elegían al rector, que podía 
ser un estudiante. en la Universidad de parís, en cambio, predominó 
el elemento profesoral. salamanca, seguidora del modelo de Bologna, 
y alcalá de Henares, dos famosas universidades españolas de la época, 
fueron a su vez los modelos de las universidades en el Nuevo mundo 
(Tünnermann Bernheim, 1999: 25).

en sus orígenes, las enseñanzas estaban basadas en el sujeto que 
aprende, el estudiante, y la institución se organizaba básicamente a su 
alrededor, con estructuras más informales y flexibles. posteriormente, 
se evolucionó hacia el facultas o conjunto de personas que tenían la “fa-
cultad” de enseñar y la “facultad” de administrar las enseñanzas sobre 
la base de su propia autoridad epistemológica. 

en los siglos siguientes, la universidad medieval dio paso a mo-
delos cada vez más rígidos que se articularon en torno a tres enfoques: 
el modelo inglés, o sistema universitario residencial de oxford; el mo-
delo francés, basado en las “grandes escuelas” o facultades, denomina-
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do “sistema napoleónico”, en que la universidad, sometida a la tutela y 
guía del estado, tiene como función formar profesionales; y el modelo 
alemán de investigación, derivado de la Universidad de Humboldt. es-
tos modelos predominaron durante un siglo y medio. 

a mediados del siglo XX emergieron modelos mixtos, como el 
modelo norteamericano que hacía hincapié en la estructura departa-
mental, hoy en discusión por su fragmentación excesiva. la universidad 
actual se asemeja a alguno de esos modelos o bien a una combinación 
de los mismos. los profesores han conformado el eje de la estructura 
universitaria y se han convertido en la autoridad colegiada por excelen-
cia. las facultades, escuelas, departamentos, institutos y secciones se 
organizan básicamente alrededor de los profesores y de los contenidos 
de las enseñanzas que ellos mismos diseñan, en ocasiones de forma in-
dividual y aislada. en definitiva, la formación se centra en el sujeto que 
enseña (Neave, 2000: 5). 

muchas de las crisis universitarias tienen como trasfondo es-
tas dicotomías: la crisis de relación entre el sujeto que enseña y el 
sujeto que aprende. en europa, la creación de un espacio europeo 
de educación superior, tal como establece la Declaración de Bologna 
(1999), va encaminada precisamente a un tipo de aprendizaje basado 
en la adquisición de competencias transversales, habilidades y méto-
dos de trabajo, en el cual el estudiante es la medida de todas las cosas 
y cuyo objetivo es “aprender a aprender”. pareciera ser, pues, que re-
cuperamos el modelo originario de convivencia dirigido al sujeto que 
aprende, sustituyendo al modelo autoritario centrado en el sujeto que 
enseña y el sujeto que administra.

pero nos preocupa ver cómo se extienden otras respuestas acerca 
de la misión de la universidad. para el neoliberalismo, la misión esencial 
de la Universidad es la adaptabilidad a las demandas del mercado, en de-
trimento de su misión tradicional de la docencia, la investigación y la ex-
tensión, junto a la producción y transferencia de nuevos conocimientos. 

acceso, expansión cuantitativa y masificación

el crecimiento del número de estudiantes universitarios en el mundo 
ha sido espectacular, especialmente en los países en desarrollo. las pro-
yecciones de matrícula de la UNesCo en la educación superior arrojan 
un aumento mundial que pasa de 13 millones en 1960 a 79 millones 
en el año 2000, y a 125 millones antes de 2020. en américa latina, se 
pasó de 270 mil estudiantes universitarios en 1950 a unos 9 millones 
en 2004. en el África subsahariana, de 100 mil estudiantes en 1970 a 
1,5 millones a fines de la década del noventa. los cinco mayores ses 
–China, ee.UU., india, Federación rusa y japón– tienen en total 53 
millones de estudiantes. en los 21 países de la liga Árabe sólo había 10 
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universidades en 1950, y en el año 2003 ya llegaban a 203 (UNesCo, 
2003a; 2003b; 2003c; 2003d; 2003e; 2003f; 2004: 9-10). 

sin embargo, los índices de matrícula siguen siendo muy desi-
guales. en 1991, considerando el grupo de edad comprendido entre 18 
y 23 años, el número de estudiantes en américa del Norte era de más de 
5 mil por cada 100 mil habitantes, y de más de 2.500 en prácticamente 
todos los países desarrollados; sin embargo, en el África subsahariana 
había menos de 100 estudiantes por cada 100 mil habitantes. en 1995, 
ee.UU. tenía un 80,9% de matriculados, reino Unido un 49,6%, es-
paña un 47,8% y japón un 40,5%; pero Nepal tenía un 4,4%, angola y 
Haití un 1%. Y en 1998 estas cifras eran del 56% para españa, el 50,3% 
para suecia y el 21% para Colombia, pero Zambia estaba en el 3% y 
angola seguía en el 1% (UNesCo, 1995; 1999; World Bank, 2002: 185-
189) (ver anexo iii, Tabla 1).

martin Trow, de la Universidad de Berkeley, California, propuso 
en 1973 una división de la es en tres categorías de desarrollo:

- elitista: la de los países que tienen una matrícula de hasta un 15% 
del grupo de edad correspondiente; 

- masiva: la de los que la tienen entre un 15 y un 50%;

- universal: para los de más del 50%.

sabemos que américa latina y el Caribe es la región con la mayor de-
sigualdad en la distribución de la riqueza del planeta. en el año 2001, 
la tasa de matrícula universitaria del grupo de edad entre 18 y 23 años 
por cada 100 mil habitantes era de un 17,4%, mucho más baja que el 
promedio de los países desarrollados, cercanos al 60% (lópez segrera, 
2002a; Guadilla, 2003: 18; BiD, 2000).

Un ejemplo de las limitaciones y desigualdades en el acceso y los 
medios de que dispone el estudiante es el siguente: la Universidad de 
California, institución estatal, posee un cuerpo estudiantil en sus nueve 
campus que asciende a 250 mil estudiantes, mientras que la Universi-
dad Nacional autónoma de méxico (UNam), la más grande en américa 
latina y el Caribe, registra unos 280 mil estudiantes. pese a ser relati-
vamente iguales en este aspecto, la disparidad en los presupuestos es 
sumamente elevada: mientras la primera dispone de 7 mil millones de 
dólares de presupuesto anual, la UNam sólo tiene 1.400 millones de 
dólares, es decir un quinto de aquella cifra (Boron, 2004).

en asia, el acceso y los índices de matrícula aumentaron sus-
tancialmente entre 1985 y 1995, tendencia que continúa aunque no 
con tan alto porcentaje de incremento. el aumento mayor se produjo 
en los países con más desarrollo del asia oriental y oceanía, donde 
se pasó del 28 al 43%. No obstante, existen grandes diferencias entre 
países. en algunos, el número de estudiantes por cada 100 mil habi-
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tantes es comparable a los países europeos y a ee.UU.: república de 
Corea con 4.955, japón con 3.139, singapur con 2.522. en otros, los 
índices de matrícula son bajos, similares a los de los países de menor 
desarrollo: Camboya con 119, Vietnam con 404, sri lanka con 474, 
China con 478, india con 601. en China, el número de matriculados 
pasó de 6 millones en 1998 a 15,1 millones en 2002. en india, de 6,2 
millones en 1992 a 9,3 millones en 2000 (UNesCo, 1998c: 149; 2003a: 
6; 2004: 9; Bray, 2000; Chen, 2002; jayaram, 2002; lee, s., 2002; lee, 
m., 2002) (ver anexo iii, Tabla 2).

en los 21 países de la liga Árabe se fundaron 54 universidades en 
los noventa –36 de ellas en sólo 3 países: sudán, jordania y Yemen– y 32 
desde el año 2000. la mayoría de estas universidades están dedicadas 
a las humanidades y sólo una minoría ofrece programas de ciencia y 
tecnología (UNesCo, 2003e: 7). en Nigeria, la educación universitaria 
se inició en 1948, al establecer el gobierno colonial británico la Univer-
sidad de ibadan. en 1998, sólo 35 mil estudiantes nigerianos fueron 
admitidos y tuvieron acceso a la educación superior, de 350 mil que 
solicitaron el ingreso. la participación en la educación universitaria en 
Nigeria (de 667 por cada 100 mil habitantes) es la mayor de África, con 
excepción de la república de sudáfrica, donde es de 1.524. en cambio, 
en américa del Norte es de 5.544 y en europa de 3.285 (Yegumwena y 
ekwutozia, 2002: 380).

Uno de los objetivos primordiales de este estudio, como ya hemos 
mencionado, es demostrar que se deben alcanzar determinados niveles 
de equidad social para lograr una educación permanente para todos y 
para toda la vida. Diversos estudios muestran cómo países supuesta-
mente más pobres en términos de ingreso per capita, tienen mejores 
perfiles en salud, mayor esperanza de vida y mejor acceso a la educa-
ción que otros países con un piB per capita mucho más alto. el estado 
de Kerala en la india, China y sri lanka tienen un piB per capita muy 
reducido si lo comparamos con el de sudáfrica o Gabón. sin embargo, 
con políticas públicas adecuadas y una distribución del ingreso más 
equitativa, logran garantizar un porcentaje de acceso a la educación 
mucho más alto, mejor salud y más calidad de vida. por esta razón, en 
el Índice de Desarrollo Humano, sri lanka ocupa el puesto 99 y China 
el 104, mientras que sudáfrica ocupa el 111 y Gabón el 118 (Kliksberg, 
2001: 28) (ver anexo iii, Tabla 6).

en conclusión, pese a la expansión cuantitativa, las desigualda-
des en el acceso a la educación superior persisten por razones de diversa 
índole: geográficas (zonas y regiones con pocas o ninguna universidad); 
económico-sociales (pobreza, elevado costo de las matrículas, necesi-
dad de los jóvenes de menos recursos de trabajar a temprana edad); de 
género; étnicas, religiosas y de intolerancia hacia ciertas minorías (ver 
anexo iii, Tabla 3 y 4).
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en los países de la oCDe, la educación terciaria de Tipo a es la 
que prepara a los estudiantes para la investigación y para profesiones 
que exigen un nivel elevado de competencia. la de Tipo B, por su parte, 
enseña competencias propias de un oficio que permite a los estudiantes 
ingresar directamente en la vida activa.

autonomía y reformas: universidades públicas y privadas

la autonomía no es una concepción nueva, ha sido una preocupación 
desde el mismo origen de la universidad. el papel autonómico de la 
universidad ya se consideraba en el conjunto de leyes más antiguas so-
bre esta institución que aparecen en las siete partidas del rey alfonso 
X el sabio (1256-1263). la Carta magna de las universidades europeas 
(Universidad de Bologna, 1988), antecedente de la creación del espacio 
europeo común de es, establece que la universidad es una “institución 
autónoma [que] produce, examina, valora y ofrece cultura, mediante la 
investigación y la enseñanza” (escotet, 2004).

Un debate dentro de la asociación internacional de Universida-
des (aiU) llegó a las siguientes conclusiones respecto de la autonomía: 
la universidad debería tener el derecho de escoger su personal; y sus 
estudiantes; las universidades deberían elaborar sus propios programas 
y ser capaces de decidir el nivel requerido para cada título y diploma, y 
en aquellos países donde los títulos, diplomas y la práctica profesional 
están definidos por ley, las universidades deberían participar de una 
manera efectiva en la definición de sus programas y niveles de educa-
ción; cada universidad debería decidir sus programas de investigación; 
y la universidad es libre dentro de límites generosos para distribuir su 
presupuesto –ingresos financieros de varios tipos– y recursos –edificios, 
equipamiento– entre las actividades desarrolladas para el cumplimien-
to de su misión (aiU, 1996).

pero conceptos como autonomía y libertad académica resultan 
hoy complementados por la noción de rendición de cuentas y respon-
sabilidad social. en la medida en que un nuevo contrato entre la uni-
versidad y la sociedad toma forma, la noción de autonomía resulta con-
dicionada (aiU, 2004). “la cuestión más importante de la Universidad 
actual es su adaptación a los cambios que la sociedad le exige, tanto 
en relación a las enseñanzas que imparte como a la investigación que 
realiza” (Bricall, 2000: 7).

muchas reformas universitarias se han caracterizado por cambios 
parciales del sistema. raras veces se han producido reformas globales, a 
la manera de la reforma de Córdoba (1918), en argentina, que constitu-
yó el primer cuestionamiento serio de la universidad de américa latina 
y el Caribe. sus principales propuestas fueron: el cogobierno –partici-
pación de los estudiantes en los órganos colegiados de gobierno de las 
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universidades– y la elección, a través del voto universal y directo, de las 
autoridades universitarias; el establecimiento de los principios de liber-
tad de cátedra y de investigación; establecer la autonomía universitaria 
como forma de gobierno en la institución, implicando esto su indepen-
dencia política y administrativa con relación al estado; selección de los 
docentes a través de concursos de oposición de carácter público; y la 
democratización de la educación mediante su gratuidad. Una verdadera 
reforma no implica sólo cambios legislativos del sistema de organización 
académico-administrativo. la excesiva legislación es, en ocasiones, uno 
de los factores que entorpecen la capacidad de creación e innovación, 
debido a la rigidez. el control es un mecanismo necesario con el fin de 
enseñar a las ies a desarrollar procedimientos de auto-control, pero no 
para convertirse en sistemas inflexibles de control, o bien sistemas de 
autoridad vertical (Tünnermann Bernheim, 1999: 105; escotet, 2004: 7).

la adopción de herramientas como planificación estratégica, eva-
luación de proyectos, dirección por objetivos, gestión por competencias, 
calidad total y evaluación institucional –al tiempo que se introducen tec-
nologías de información y gestión– ha mejorado los procesos académi-
cos y administrativos e incrementado su eficiencia. esto ha permitido la 
transparencia en la relación entre objetivos y medios y ha perfeccionado 
los procesos de rendición de cuentas. pese a ello, el nivel gerencial del 
personal universitario sigue siendo alarmantemente bajo, cosa especial-
mente delicada teniendo en cuenta que afecta a los puestos directivos, 
ocupados habitualmente por académicos excelentes pero con muy poca 
preparación para la dirección y gestión. probablemente la solución no 
sea, como piensan algunos, importar administradores provenientes de 
corporaciones sin experiencia académica, sino formar a los directivos y 
reforzarlos con la colaboración de profesionales. 

en la última década, los sistemas de es a nivel mundial han pa-
sado de la simplicidad y homogeneidad a la complejidad y heterogenei-
dad. se ha generalizado la formulación de políticas que controlan la ca-
lidad mediante la evaluación institucional y se han hecho cambios con 
el fin de adecuar la universidad a la sociedad del conocimiento. pero la 
orientación meramente de mercado de muchas universidades privadas, 
de un lado, y el concepto tradicional de autonomía corporativa, de otro, 
parecen ser algunos de los principales obstáculos para que se logre este 
cambio cualitativo. en el primer caso, la universidad tiende a conver-
tirse en una empresa cuyo principal fin es producir ganancias; en el se-
gundo, la universidad deja de ser una institución de y para la sociedad 
y pasa a convertirse en una institución de y para los integrantes de la 
comunidad universitaria; e incluso, con el pretexto autonómico, mu-
chas veces se ha lesionado la misma autonomía universitaria, cuando 
las autoridades académicas ponen la universidad al servicio del partido 
gobernante o de la oposición.
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el autoritarismo y exceso de control pueden lesionar la autonomía 
de la universidad, pero, por otra parte, la universidad autónoma necesita 
de un sistema de control que armonice la libertad de crear, enseñar y 
aprender con la obligación de rendir cuentas de los objetivos alcanzados 
o frustrados. De ahí la importancia de la evaluación institucional.

actualmente, las universidades de los países en desarrollo, en es-
pecial de África y américa latina y el Caribe, enfrentan una gravísi-
ma crisis. las universidades en estas regiones han sido víctimas de las 
reformas neoliberales orientadas al mercado. en américa latina, tras 
la mencionada reforma de Córdoba, la reforma de los ochenta y los 
noventa, caracterizada por la desinversión y privatización de la universi-
dad, fue una auténtica contrarreforma. Fue más bien alterar y deformar 
las universidades que reformarlas para que pudiesen cumplir su misión 
ante los vertiginosos cambios de la sociedad del conocimiento. en 1950 
existían en américa latina y el Caribe unas 75 universidades, casi todas 
ellas públicas; en 1995 habían pasado a 300 públicas y 400 privadas.

si esto ocurrió en américa latina y el Caribe, con universidades 
de fundación anterior a las de américa del Norte, más dramática fue 
aún la consecuencia del ajuste estructural y las políticas del Bm en las 
jóvenes universidades de África. la desinversión pública en educación, 
en la era en que los sectores más dinámicos de la economía son las 
industrias “cerebro-intensivas”, tiende a dejar al margen de la moderni-
dad a los países de África, américa latina y el Caribe y diversas zonas 
de asia, debido a su incapacidad para competir en la economía interna-
cional, a no ser por la intervención de la universidad privada.

el director de la División de educación superior de la UNesCo 
señala:

la educación superior debe evolucionar constantemente para cum-
plir sus misiones. reformas y crisis en europa y en todos los países 
desarrollados es el rasgo esencial en los sistemas de educación supe-
rior existentes, que están en proceso de cambio y adaptación. sería 
totalmente inapropiado hablar de reformas o crisis en los países en 
vías de desarrollo. en esta área, como en muchas otras, la situación es 
más bien de emergencia y este término en ocasiones es demasiado dé-
bil para describir la situación real, en especial, aunque no únicamen-
te, en algunos países de África sub-sahariana (Haddad, 2004: 2).

Veamos ahora el papel que está asumiendo la universidad privada. 
en américa latina y el Caribe un informe del BiD (2000) estima la 
matrícula universitaria en 7,4 millones de estudiantes, lo cual equivale 
al 20,7% de la población potencial, repartidos en unas 5 mil institucio-
nes. De estas, sólo 800 son propiamente universidades: 500 privadas 
con 1,5 millones de estudiantes y 300 públicas con 3,5 millones. el 
resto de los estudiantes de la educación superior estudian en institu-
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tos tecnológicos y de diversa índole. los países con mayor proporción 
de matrícula privada son Brasil, Colombia y Chile, a diferencia de lo 
que ocurre en Cuba, méxico, Venezuela y argentina (BiD, 2000: 96-98; 
UNesCo, 1998c; 1998d). 

en asia, malasia y singapur, pese a que el gobierno tiene el con-
trol del sistema de educación superior y la dirección de su desarrollo, 
se ha producido un importante avance de la educación privada: en ma-
lasia se pasó de 156 instituciones privadas en 1992 a 600 en 2000 (lee, 
s., 2002: 155-157). Cuando la república de Corea se liberó del dominio 
de japón en 1945 –fecha en que existía una sola Corea– sólo tenía 19 
ies y 7.819 estudiantes universitarios. en el año 2000, la república de 
Corea tenía 372 ies. el gobierno tiene un elevado control de la es, y 
asigna recursos a las ies públicas y privadas (lee, m., 2002: 182). la 
india, que obtuvo su independencia en 1947, ha construido un ses pú-
blico masivo que cuenta con 10.853 ies –de las cuales sólo 214 son ver-
daderas universidades–, 321 mil profesores universitarios y 6.755.000 
estudiantes, pero el porcentaje de la matrícula en la educación superior 
privada (esp) es sólo de un 12% (jayaram, 2002: 208). 

en los emiratos Árabes Unidos del Golfo –Bahrein, Kuwait, 
oman, Qatar y arabia saudita–, la es se desarrolló a partir de los 
años sesenta tomando, en gran medida, el modelo de ee.UU. Tienen 
13 universidades públicas cuyo estudiantado y profesorado era de 600 
y 66 respectivamente en la Universidad del Golfo Árabe (Bahrein) y 
de 17 mil y 626 en la Universidad de los emiratos Árabes Unidos. es 
de destacar que aunque en esta área la segregación de género es una 
norma, en muchas universidades se permite a las mujeres estudiar 
sin asistir a clases y la tendencia es hacia una participación cada vez 
mayor de la mujer, llegando al 70% en la última universidad citada 
(mazawi, 2002: 244).

pese a la tendencia mundial al incremento acelerado de la esp, 
existen distribuciones distintas entre públicas y privadas según áreas 
y países: en europa occidental, un 95% de los estudiantes cursan sus 
estudios en universidades públicas; en rusia y los países de europa del 
este, en cambio, la esp ha tenido un incremento notable; si bien mu-
chas de las más famosas universidades en ee.UU. son privadas, el 80% 
de los estudiantes norteamericanos asisten a instituciones públicas de 
educación superior –sin embargo, una peculiaridad de su ses es que 
existen universidades públicas cuya matrícula es en ocasiones más one-
rosa que en las privadas; asia es la región donde la esp es más fuerte: 
en varias naciones como japón, república de Corea, Taiwán, Filipinas, 
indonesia, la esp domina la matrícula de los ses; en américa latina 
y el Caribe se ha producido el enorme incremento ya señalado y han 
proliferado las pseudo-universidades privadas –existen, no obstante, 
universidades privadas de excelencia como son en su mayoría las ca-
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tólicas; y África, después de europa occidental, es la región con mayor 
porcentaje de estudiantes en la educación superior pública –sin embar-
go, la esp crece en África aceleradamente (altbach, 1999: 2-4). pero los 
defensores de la esp ocultan el hecho de que países a la vanguardia en 
la enseñanza y la investigación como Francia y Canadá tienen muy po-
cas universidades privadas, que alemania tiene sólo una, que los tigres 
asiáticos son famosos por sus universidades públicas y que en ee.UU. 
los fondos públicos, en especial los federales, desempeñan un papel de-
cisivo en el financiamiento de las universidades “privadas”.

en conclusión, todas las universidades, sean públicas o privadas, 
deberían compartir una clara vocación de servicio a lo público, a la so-
ciedad. el estado debe velar para que esto ocurra, con el fin de impedir 
que existan las universidades “de servicio privado” o las que no tengan 
calidad, como ocurre, en especial, en los países en desarrollo. la auto-
nomía de la universidad no puede eludir su compromiso social y, por lo 
tanto, la obligación de rendirle cuentas a la sociedad. 

calidad, evaluación y acreditación

la expansión cuantitativa del sistema universitario y la creciente masifi-
cación no siempre han ido acompañadas de un mejoramiento de la cali-
dad de la educación impartida en los claustros. incluso, algunos afirman 
que la calidad de la educación superior ha declinado a nivel mundial. si 
esta es una afirmación demasiado global, sin duda parece cierta y dra-
mática en los países en desarrollo, en especial en aquellos que contaban 
con ies de larga data, como es el caso de américa latina y el Caribe. 

en muchos países desarrollados, incluido españa, “ya no se de-
bate en las universidades la conveniencia de medir y evaluar la calidad 
de su docencia, su investigación, sus servicios y su organización. la 
necesidad de desarrollar programas de evaluación de las distintas acti-
vidades universitarias es ampliamente aceptada” (Bricall, 2000: 191). 

en los países en desarrollo, en especial en américa latina y el Ca-
ribe y en África, en cambio, no se cuenta aún con una cultura adecuada 
de la evaluación en muchos casos, aunque se avanza en esa dirección. 
la evaluación, debido entre otras razones al énfasis en su importancia 
por parte del Bm y UNesCo, fue el lugar central en las reformas de 
los años noventa en américa latina y el Caribe. aunque hay consenso 
en esta región sobre la importancia de una adecuada evaluación de los 
ses y las ies para lograr la calidad, mediante mecanismos de autoeva-
luación con indicadores ad hoc y luego de evaluación externa mediante 
pares académicos o instituciones equivalentes, existen muchas críticas 
a la segunda generación de “reformas” que propició el Bm y a una visión 
de la calidad y la evaluación “norteamericano-céntrica”, que amplía la 
subordinación de la educación superior al mercado y que se diluye en 
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supuestos conceptos de eficiencia de los que están ausentes las respon-
sabilidades sociales de las universidades1 (mollis, 2003: 209). 

No existe un modelo único de evaluación –modelo de indicado-
res, de autorregulación, conceptual ideal–, ni tampoco un estándar úni-
co de calidad. en realidad, la calidad es un concepto relativo asociado 
al proyecto institucional, a sus objetivos, finalidad y resultados, a su efi-
ciencia y costo, a su aptitud para cumplir su compromiso social o bien 
para satisfacer las necesidades de sus usuarios, destinatarios o clientes. 
para acreditar una universidad, esta debe cumplir estándares previos 
mínimos de calidad. Un concepto nuevo es el de gestión de calidad to-
tal, que pone el énfasis en el cuidado especial de todos los elementos es-
tratégicos, para transformarlos y producir los cambios necesarios ante 
las nuevas demandas de la sociedad.

respondiendo a la necesidad de asumir plenamente su compro-
miso social, algunas universidades han establecido un sistema de in-
dicadores que incluye no sólo aquellos que la misma institución con-
sidera estratégicos, sino también los que responden a los atributos de 
calidad que los diferentes públicos valoran. para ello han consultado a 
los estudiantes de secundaria, a sus padres y profesores, a los mismos 
estudiantes universitarios de primero, segundo y tercer ciclo, a los titu-
lados, a los empleadores, a los alumnos de posgrado, a las empresas que 
contratan investigación o transferencia, a la administración educativa y 
a los líderes de opinión (Cortadellas, 2002). 

la educación superior, en especial en los países en vías de desa-
rrollo, presenta peculiaridades que tienden a afectar la calidad de sus 
procesos y sus resultados y que frenan la dinámica de organizar proce-
sos serios de evaluación y acreditación: la deficiente o nula articulación, 
incluso ausencia, entre los distintos niveles educativos; la disminución 
creciente de los recursos financieros; la proliferación de instituciones 
que no reúnen los requisitos para poder considerarse de nivel superior; 
la coexistencia de macro-universidades, con más de 100 mil alumnos 
con micro-universidades; el nivel académico del personal docente y su 
formación pedagógica no adecuadas (un bajo porcentaje, 10 a 20%, de 
los profesores de los países en desarrollo ha cursado posgrados y el 50% 
de ellos tiene un trabajo adicional); los bajos salarios de los profesores; 
la lección magistral, que aún predomina sobre los métodos modernos 
de enseñanza-aprendizaje; un deficiente desarrollo de las TiCs, biblio-
tecas, laboratorios y otros medios clave que posibilitan el trabajo indi-

1 se implementaron sistemas nacionales de evaluación y/o acreditación en argentina, Bra-
sil, Colombia, Cuba, Chile, Costa rica y méxico. Chile y Colombia priorizaron la acredi-
tación. en algunos países –Chile, argentina, Brasil y Colombia– las reformas estuvieron 
acompañadas por cambios de las leyes de es. Un grupo de países de américa latina y el 
Caribe no hizo reformas ni modificaciones legales (García Guadilla, 2003: 19).



Francisco López Segrera

39

vidual del educando (mayor y Tanguiane, 2000; altbach, 2002; World 
Bank, 2000; 2002; Tünnermann Bernheim, 2000b: 166-168).

por lo general, los ses de los países en desarrollo son importa-
dos de occidente. incluso, en países en vías de desarrollo como etiopía 
y Tailandia o en desarrollados como japón, donde el colonizador no 
impuso su concepción académica, los modelos europeos predominan 
sobre las formas tradicionales de transmisión del conocimiento. predo-
minan los idiomas europeos, en especial en África, donde no se utilizan 
las lenguas africanas en las universidades, como tampoco se usan las 
lenguas indígenas en américa latina, ni siquiera en universidades de 
este carácter. Uno de los rasgos que tiende a hacer dependiente la pro-
fesión académica en los países en desarrollo es el predominio del inglés 
para la comunicación académica: para ascender en la profesión acadé-
mica es necesario publicar en las revistas de los países desarrollados. 
muchas agencias evaluadoras de universidades en países en desarrollo 
dan una puntuación muy alta a cualquier libro o artículo publicado 
en europa o ee.UU., y una muy baja a los publicados en los propios 
países, independientemente de su calidad. esto da lugar a la dependen-
cia de los países en desarrollo de la agenda de investigación de temas 
priorizados en los países desarrollados, y que tienen, por ende, más 
posibilidades de ser publicados: el science Citation index y el social 
science Citation index son usados en los países en desarrollo para me-
dir la calidad académica. 

en China existen 1.942 instituciones estatales de es. en 1998, 
la Universidad de pekín y la de Tsinghua fueron transformadas en ex-
perimentales por el ministerio de educación, con el fin de convertirlas 
en arquetipos de calidad a nivel mundial. la reforma de los noventa 
trasladó el énfasis de la promoción por antigüedad (sistema de títulos) 
a la promoción por la calidad del profesor (sistema de títulos y conoci-
mientos idóneos) (Chen, 2002).

entre los países de la liga Árabe, jordania tiene el liderazgo en 
perfeccionar la calidad mediante la acreditación de las ies y de sus 
programas (UNesCo, 2003e: 10).

la situación de la es en rusia y los países del este de europa 
tras el derrumbe del socialismo presenta un cuadro de creciente dete-
rioro debido a la falta de financiamiento y al éxodo de profesores, entre 
otras razones (smolentseva, 2002: 359).

en África, muchos de los puestos de profesores universitarios es-
tán vacantes. en Ghana, por ejemplo, el 40% de los puestos de las univer-
sidades estaba vacante en 1998 y un 60% en las escuelas politécnicas. 

otro factor que afecta la profesión académica en los países en 
desarrollo son los bajos salarios. el salario del profesor puede oscilar, 
en una región como asia, de 9.750 dólares mensuales en singapur a 754 
en la india, o incluso menos en otros países de esa región. lo mismo 
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ocurre en África, donde un profesor universitario de la república de 
sudáfrica percibe 22.500 dólares al año y en Nigeria –donde el salario 
no es de los más bajos– sólo gana 4.267. en los países en transición, 
como rusia y Bulgaria, el salario mensual de un profesor asciende a 
40 dólares mensuales promedio y alrededor de 100, respectivamente2 
(altbach, 2002: 1-3). 

en conclusión, estas disparidades, entre otros factores, afectan 
a la calidad de los ses en los países donde la profesión universitaria 
no tiene un adecuado estatus económico y social, y produce la “fuga de 
cerebros” de personal altamente calificado que emigra a los países de-
sarrollados reforzando el círculo vicioso de la dependencia y el atraso. 
Uno de los objetivos del “informe mundial sobre la educación supe-
rior” será estudiar en profundidad estos problemas, y ofrecer recomen-
daciones y propuestas de cooperación para contribuir a corregir estas 
desigualdades. 

principios del buen Gobierno, Gestión y financiamiento

Un buen gobierno implica informar en forma precisa, completa e inteli-
gible acerca de los objetivos que nos proponemos alcanzar, dar a cono-
cer el volumen de recursos de que disponemos y cómo los gestionamos, 
y la relación entre los recursos invertidos y los resultados alcanzados 
(Ferrer llop, 2004a; 2004b; 2004c).

2 en argentina, los profesores de tiempo completo son menos del 10%. en el año 2000, el 
salario oscilaba entre 2.257 dólares (profesor de tiempo completo) y 1.452 (asistente). este 
salario se deterioró con la crisis del “corralito financiero” (marquis, 2002: 69). en China, 
el rango más alto de profesor universitario de la categoría a recibe 6.200 dólares al año y 
el más bajo de la categoría C recibe 370 (Chen, 2002). en malasia, los salarios mensuales 
oscilan entre 743 y 1.403 dólares anualmente para un lector, y entre 2.560 y 3.979 dólares 
para un profesor. en singapur, los salarios son de los más altos a nivel internacional: entre 
2.750 y 4.650 dólares al mes para un asistente, y entre 6.900 y 9.750 dólares al mes para un 
profesor (lee, s., 2002: 155-157). en la república de Corea, el salario anual de la categoría 
más alta (profesor) es de 39.037 dólares en las universidades públicas y de 42.628 dólares 
en las privadas, y el de la categoría más baja (instructor), de 24.286 dólares en las públicas 
y 24.332 en las privadas (lee, m., 2002: 182). en la india, los salarios oscilan entre 754 dó-
lares mensuales para un profesor y 455 para un lector (jayaram, 2002: 209). en polonia, el 
salario mensual de un profesor en las universidades públicas oscila entre 300 dólares (pro-
fesor asociado) y 500 dólares (profesor), aunque en las privadas puede alcanzar los 2.500 
dólares. en Bulgaria, los salarios mensuales de un profesor universitario oscilan entre 88 
y 165 dólares. en rusia existen 939 ies, de las cuales 590 son públicas y 340 privadas. el 
monto total de estudiantes es de 4.073.000, que se reparten entre 3.728.000 en las públicas 
y 344.000 en las privadas. el salario mensual oscila entre 20 dólares para un asistente y 
90 para un profesor, lo que ha producido un deterioro de la calidad de la educación su-
perior, debido al éxodo y a la necesidad de los profesores de emplearse en otros trabajos 
(smolentseva, 2002: 359). en Nigeria, los salarios anuales oscilan entre 4.267 dólares (pro-
fesor) y 1.591 dólares (asistente), mientras que en la república de sudáfrica se sitúan entre 
22.500 y 7.800 dólares al año (UNesCo, 2003b: 9; Koen, 2002: 417).
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Una organización estrictamente jerárquica no es la más adecua-
da para una institución en la que su mayor patrimonio es el saber y 
la capacidad de sus miembros para crearlo y difundirlo. No se puede 
gobernar sin leyes ni normas, pero estas deben reflejar la diversidad que 
se da en la institución y, por tanto, ser flexibles. por otra parte, el cum-
plimiento de las normas sólo puede asegurarse cuando son producto de 
un debate que logra el resultado de un amplio consenso. esta forma de 
gobierno ya existe en algunas universidades y en otras organizaciones 
y empresas en las que el conocimiento es la parte más importante de 
su patrimonio.

por otra parte, la formación directiva, técnica y administrativa 
es más necesaria hoy para dirigir las ies que el don carismático del 
liderazgo innato, sin que le restemos a este último su gran importancia. 
en el rector recae la responsabilidad prácticamente total de la universi-
dad, tanto en los sistemas democráticos como en los autoritarios. es él, 
junto a los dirigentes universitarios, quien debe construir el consenso 
académico en un ámbito dominado por una elite del conocimiento. se 
suele decir en tono jocoso:

las cualidades esenciales de un rector son las de poseer la sabiduría 
de salomón, la fuerza de Hércules, la astucia de maquiavelo, la pa-
ciencia de job y la psicología de Freud. ¡Casi nada! Y quizá hoy nos 
haga falta agregar, la visión empresarial y la capacidad económica de 
Bill Gates (escotet, 2004).

es indispensable para los líderes y/o gestores universitarios –rectores, 
vicerrectores, decanos, directores– estar convencidos de que el modo 
de gobernar una universidad es a través de la participación y no de la 
imposición: la gobernabilidad de la universidad se construye mediante 
la negociación y el convencimiento. la participación supone que toda 
la comunidad universitaria es consultada y se siente escuchada y enten-
dida y, al mismo tiempo, que respeta el hecho de que quien toma las de-
cisiones es la persona o el órgano que la misma comunidad ha elegido 
para ello (Ferrer llop, 2004a; 2004b; escotet, 2004).

los principios clave para la buena gestión de las ies –según el 
grupo de trabajo sobre educación superior integrado por especialistas 
del Bm y UNesCo (2000)– son: libertad académica, gobierno compar-
tido, claros derechos y responsabilidades, selección meritocrática, es-
tabilidad financiera, rendición de cuentas, comprobaciones periódicas 
de los indicadores de calidad, y cooperación estrecha entre los distintos 
niveles de la administración institucional. 

para contribuir a que se cumplan estos principios, dicho grupo 
de trabajo recomienda los siguientes instrumentos: consejos de facul-
tad; consejos de administración; reglas transparentes para el manejo 
de los fondos; bases de datos adecuadas para la toma de decisiones; 
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designación en lugar de elección de los altos cargos; evaluación exter-
na de nombramientos y promociones en las facultades; seguridad en 
el empleo, aunque basada en ciertos requisitos para obtener un cargo 
fijo; dedicación a tiempo completo a la universidad; procesos de eva-
luación y acreditación de carácter internacional; y un documento ins-
titucional que establezca las bases legales y la misión de la institución 
(World Bank, 2000: 54). 

si bien algunas de estas recomendaciones son relevantes, otras 
son claramente contestadas por el escaso respeto a elementos sociales 
e históricos. así, por ejemplo, mientras el informe recomienda designar 
y no elegir a los altos cargos, es sabido el peso que tiene la elección 
democrática de los dirigentes académicos en américa latina y euro-
pa, donde el rector y los decanos son responsables ante la comunidad 
universitaria que los elige, contra el riesgo de que si los nombraran los 
gobiernos o los representantes de la sociedad, podrían no contar con el 
respaldo de la comunidad. esto no implica descartar el método de la 
designación en lugar del de la elección a nivel mundial, pero sí destacar 
que son procesos que deben ajustarse a condiciones históricas y cultu-
rales. en ee.UU. predomina la designación, pero en américa latina 
habría un fuerte rechazo a los intentos de designar a los rectores en las 
universidades públicas. 

muy vinculadas con el buen gobierno están la gestión y el finan-
ciamiento de la educación superior. en el marco del actual contexto eco-
nómico, una de las estrategias a nivel mundial para enfrentar la escasez 
de recursos financieros ha sido la de mejorar los sistemas de gestión.

según los especialistas del iipe Bikas sanyal y michaela martin, 
se pueden identificar cinco formas de financiamiento de las universida-
des (sanyal y martin, 1997: 819-831; sanyal, 1998):

- la universidad elabora periódicamente un presupuesto (general-
mente anual) basado en la estimación de los costos de sus com-
promisos salariales respecto al personal y otros insumos esencia-
les. el porcentaje que será financiado puede ser negociado con el 
gobierno. los recursos son destinados a fines concretos, es decir, 
la universidad debe invertir estos fondos en las áreas especifica-
das por el gobierno.

- la universidad recibe una dotación única de presupuesto basada 
en la percibida durante el período anterior más un incremento, 
y puede invertir este dinero como desee dentro de límites legales 
amplios.

- el financiamiento se basa en una fórmula que refleja los resul-
tados anteriores, pero la universidad puede utilizar estos fondos 
libremente una vez que han sido recibidos. la base utilizada en 
la mayoría de las fórmulas es el número de estudiantes (de acuer-
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do a disciplinas, nivel de estudios, etc.), pero, cada vez más, los 
gobiernos están tratando de incluir en la fórmula un índice que 
refleje el rendimiento de los alumnos.

- el gobierno y la universidad acuerdan los objetivos a alcanzar. 
esta forma de financiamiento es similar a la mencionada ante-
riormente, pero en este caso la asignación de fondos se basa en 
un rendimiento prospectivo y no en el rendimiento pasado. pre-
cisamente la UpC fue pionera en españa en la aplicación de la 
fórmula de “Contrato-programa”, que vincula la financiación con 
los objetivos y los resultados.

- la universidad “vende” sus servicios de enseñanza, investigacio-
nes y servicios de consultoría a una amplia gama de clientes, em-
pleadores de estudiantes y autoridades públicas.

la realidad del financiamiento es muy diversa: en 1999, mientras la in-
versión anual por estudiante universitario en ee.UU. era de 19.220 dó-
lares, en el África subsahariana oscilaba entre 1.241 y 1.531, en los es-
tados árabes entre 1.588 y 2.211, y en muchos países de américa latina 
y el Caribe era de menos de 2.000. 

según la oCDe, en 1999 el gasto anual por estudiante universita-
rio era: en españa, 5.707 dólares; en Francia, 7.867; en japón, 10.278; en 
alemania, 10.393 y en austria, 12.070. en el año 2000, último año para 
el cual disponemos de cifras de la oCDe, el monto anual más elevado 
por estudiante de la educación terciaria en los países de la oCDe fue el 
de ee.UU. con 20.538 dólares, seguido de suecia con 18.450, suiza con 
15.097, y Canadá con 14.983. en españa fue de 6.666 dólares (World 
Bank, 1994; UNesCo, 1998d; oCDe, 2003: 216; mayor y Tanguiane, 
2000: 97; lópez segrera, 2001; 2002a; 2002b) (ver anexo iii, Tabla 5).

el África subsahariana tiene ses poco diversificados y una 
tendencia a la disminución al gasto público por estudiante. según la 
UNesCo, “el sistema de educación superior del África subsahariana 
es el menos desarrollado del mundo”. Una de las razones que explican 
esta aseveración es la insuficiente diversificación. Con la excepción de 
Kenia, África del sur, Ghana y Nigeria, los estudiantes inscriptos en 
ies no universitarias representan una parte mínima de los efectivos 
de la es, a diferencia de lo que ocurre en otras regiones del mundo. 
el gasto público por estudiante disminuyó de 6.300 dólares en 1980 
a 1.241 en 1995. sin embargo, el porcentaje del presupuesto de la es 
en el África subsahariana dedicado a becas y ayudas sociales es el ma-
yor del mundo. mientras los gastos en becas tienen un monto de sólo 
un 6% del presupuesto de la es en asia y de un 14% en los países de 
la oCDe, en el África subsahariana francófona absorben un 55% del 
presupuesto total y en la anglófona un 15% (UNesCo, 1998c; 2003b: 
5-7; World Bank, 2002). 
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estas diferencias en la financiación tienen un impacto regional y 
en el interior de los países. No sólo existen las diferencias entre regiones 
señaladas en los párrafos anteriores, sino también dentro de cada país: 
no es lo mismo el presupuesto y los recursos para educación superior 
de que disponen Brasil y méxico que otros países de la región. por otra 
parte, en Brasil, de cinco quintiles, el 74% de los alumnos matriculados 
en universidades pertenece al quintil i (el más elevado) y sólo un 4% al 
menos elevado. en méxico, la proporción es de 58 y 6%, en Chile de 65 
y 8%, en ecuador de 42 y 6%, en Kenia de 44 y 2%, en malawi de 58 y 
1%, en pakistán de 63 y 5%, en rumania de 32 y 7%, y en Vietnam de 
67 y 7%. en el caso de Vietnam, la última cifra se refiere al quintil iV, 
pues los miembros del quintil V (el más pobre) no acceden a la univer-
sidad. También en los países desarrollados se observa, de acuerdo a 
diversos estudios, que “persiste una desigualdad de clase en todos los 
aspectos de la educación superior”. los jóvenes de familias de menores 
ingresos –lo que muchas veces coincide en el mundo desarrollado con 
diferencias étnicas de origen histórico (los negros e hispanos en ee.UU. 
o los gitanos en europa) o bien afecta a los inmigrantes– acceden en 
un porcentaje mucho menor a la es. lo argumentado nos demuestra 
lo enunciado como segundo objetivo esencial de este informe, esto es, 
la relación entre inequidad social y la falta de acceso a la educación 
(World Bank, 2002: 195-196; Cheung, 2003).

las políticas de privatización y desinversión en la es recomen-
dadas por el Bm han sido una de las causas de estas desigualdades y las 
han incrementado velozmente. los expertos del Bm y sus seguidores 
afirman que financiar la educación superior es financiar a los sectores 
más ricos de la sociedad, que son los que pueden acceder a ella mayori-
tariamente, en especial en los países en desarrollo, dado que son los que 
completan sus estudios secundarios. este argumento falaz sólo puede 
sostenerse si se defiende un sistema fiscal de carácter regresivo, basado 
en el pago de impuestos indirectos y con escasa o nula capacidad para 
cobrar altos impuestos a los que más tienen. Cabría analizar, por otra 
parte, la conveniencia de que los estudiantes devuelvan un determinado 
monto del financiamiento público que reciben en sus estudios univer-
sitarios una vez que los han finalizado y están insertos en el mercado 
laboral (Coraggio, 2000: 114). 

en conclusión, además de constatar la urgente necesidad de 
incrementar los recursos económicos en muchas universidades de al-
gunos países, es necesario insistir en las prácticas del buen gobierno 
para ser consecuentes con nuestro compromiso social: tanto si los re-
cursos son públicos como privados, y tanto si son abundantes o esca-
sos, las universidades están obligadas a gestionarlos de forma óptima, 
rendir cuentas a la sociedad, y demostrar cuáles son los resultados 
obtenidos con ellos. 
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nuevo curriculum e innovación 

la imagen de la universidad como “torre de marfil”, como institución 
que busca el saber sólo como fin en sí mismo, debiera ser algo del pasa-
do. muchas veces hay resistencia a la reforma y la innovación, al cam-
bio, justificada por la defensa de valores académicos tradicionales, pero 
también en ocasiones esta resistencia refleja “inercia y apego a las viejas 
prácticas”. la innovación se implementa principalmente a través de dos 
procesos independientes: la reforma curricular y el uso de las TiCs. la 
reforma del curriculum, con el apoyo de las TiCs, se enfoca hacia la ad-
quisición de nuevas competencias y habilidades (aprender a aprender, 
y aprender a emprender) en vez de la memorización de datos y hechos. 
la modularización de los curriculums y el sistema de créditos son ins-
trumentos clave para alcanzar ese fin (UNesCo, 2004: 17). 

en Creando universidades innovadoras. Estrategias organizaciona-
les para la transformación (2000), Burton r. Clark define a las universida-
des innovadoras a partir de estudios de casos europeos –Universidad de 
Warwick, inglaterra; strathclyde, escocia; Twente, Holanda; Chalmers, 
suecia; joenssu, Finlandia– como aquellas instituciones tradicionales 
que pasaron de ser esencialmente formadoras de profesionales a ser ins-
tituciones modernas con un desarrollo importante en investigación cien-
tífica y tecnológica y una actitud y práctica innovadora. la esencia de 
las estrategias de transformación, según este autor, está dada por cinco 
elementos comunes en los casos estudiados: la dirección central refor-
zada; la periferia de desarrollo extendida, traspasando las fronteras uni-
versitarias para unirse con grupos y organizaciones externas; la diversifi-
cación de las fuentes de financiamiento; convertir al personal docente y 
los departamentos en dinámicas unidades innovadoras; y construir una 
cultura innovadora del trabajo que adopta y promueve el cambio.

para que internacionalmente, y en especial en los países en de-
sarrollo, podamos transformar la educación superior y la sociedad es 
necesario transitar de la universidad tradicional basada en métodos 
clásicos de enseñanza a la universidad participativa basada en la ense-
ñanza-aprendizaje, llegando a una universidad innovadora con un pa-
radigma moderno de conocimiento. los contenidos educativos de esta 
nueva universidad, al virtualizarse, producirán un enorme impacto, en 
la medida en que ya no se tratará de la virtualización de la obsolescen-
cia sino de un novedoso curriculum.

para que el paradigma moderno del conocimiento se haga rea-
lidad en las universidades –y por ende en nuestras sociedades– es ne-
cesario el desarrollo de la universidad innovadora. ese paradigma mo-
derno se distinguiría porque los educadores entregan a los educandos 
los instrumentos y metodologías para el aprendizaje, que son comple-
mentados por estos educandos vía las redes, para que luego educadores 
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y educandos evalúen el aprendizaje conjuntamente. en la universidad 
innovadora se construirá de manera conjunta el conocimiento en forma 
interactiva. esto no implica minimizar la importancia clave de un pro-
fesorado de calidad, sino solamente destacar su nuevo papel. 

en la última década se han producido innovaciones positivas 
y negativas. entre las primeras podemos señalar: el reforzamiento y 
creación de redes de cooperación internacional; el incremento de pro-
gramas de movilidad académica de profesores y alumnos; los nuevos 
métodos de gestión, evaluación, acreditación y financiamiento –inclui-
da la búsqueda de la eficiencia y rentabilidad, siempre supeditadas a las 
misiones esenciales de la universidad y a su compromiso social–; la des-
centralización en las mega-universidades; la diversificación de cursos, 
carreras y estudios de posgrado; el énfasis en proyectos interdisciplina-
rios; la vinculación a la sociedad y al mundo del trabajo, o la capacidad 
creciente de prospectiva, reforma e innovación. 

por su parte, entre las innovaciones negativas mencionaremos: 
la consideración de la educación como un bien que se compra en el 
mercado y no como un derecho ciudadano; la aparición de contrarre-
formas encaminadas a lo cosmético, a imponer la idea de que la uni-
versidad debe ser, en primer lugar, una empresa rentable, abdicando el 
estado de su compromiso social y pasando algunas universidades de 
ser una institución social a una organización o empresa; la progresiva 
eliminación de la gratuidad de la es y la paulatina imposición de aran-
celes en universidades públicas; y, en algunos casos, la transnacionali-
zación mercantilizada de la educación superior. 

en conclusión, somos los universitarios los que debemos liderar 
el cambio y la innovación desde dentro de nuestras instituciones, por-
que somos los únicos que las conocemos a fondo. para ello se requiere 
una amplia información mundial sobre la universidad, conocimiento 
acerca de las mejores experiencias de su transformación, un proyecto 
institucional sólido, disposiciones normativas flexibles y una decidida 
voluntad política de cambio. Con estos prerrequisitos, las reformas no 
serían episodios espasmódicos e inconclusos, dado que la universidad 
se autorreformaría de forma permanente. 

investiGación, posGrado y prospectiva

en La educación encierra un tesoro, jacques Delors, al tratar en el capí-
tulo 9 el tema de “los científicos, la investigación y los intercambios in-
ternacionales”, se refiere al “papel esencial de la investigación científi-
ca en el reforzamiento del potencial de los distintos países”; enfatiza la 
importancia de la construcción de redes para los países en desarrollo y 
el papel clave de la UNesCo en la transferencia de los conocimientos 
(Delors et al., 1996: 219-222).
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la Declaración de la Conferencia mundial de educación supe-
rior (Cmes), de 1998, afirma en su artículo quinto que el desarrollo del 
conocimiento a través de la investigación es una función esencial de 
todos los sistemas de educación superior.

Una prioridad a la hora de diseñar un plan de investigación debe 
ser la clara voluntad de ayudar a solucionar los problemas del entor-
no. por lo tanto, dicho plan debe estar profundamente enraizado y ser 
coherente con las características socioeconómicas de la sociedad donde 
radica la universidad. en la sociedad del conocimiento, las universidades 
contribuyen significativamente a fortalecer las capacidades nacionales 
e internacionales de investigación. la UNesCo ha establecido un Foro 
UNesCo en educación superior, investigación y Conocimiento (2002) 
como plataforma de diálogo de investigadores, directivos y expertos de la 
es, para desarrollar las investigaciones en estas áreas a nivel mundial. 

las mayores capacidades de investigación se encuentran en los 
países desarrollados. los gastos en ciencia y tecnología de los países de 
américa latina y el Caribe en la última década fueron tres veces infe-
riores a los de los países desarrollados. pero existe además la tendencia 
en las regiones de los países en desarrollo a que la investigación y el 
posgrado se concentren en pocos países. en américa latina y el Caribe, 
el 71% de los posgrados se concentran en méxico y Brasil (lemasson y 
Chiappe, 1999: 322). en el África subsahariana, si se excluye a África del 
sur, el 70% del conjunto de las publicaciones se realizan en tres países 
anglófonos: Nigeria, sudán y Kenia. por otra parte, se depende mucho 
de la financiación externa: en el período 1999-2002, el Centro de investi-
gación okavango, de la Universidad de Botswana, pasó de tener el 27% 
a tener el 75% de su financiamiento compuesto por recursos externos. 
Varios centros de excelencia han sido establecidos recientemente en el 
África subsahariana: el Centro para la Fisiología y la ecología de los in-
sectos (iCepe), en Nairobi; el Consorcio africano para la investigación 
en Ciencias económicas (aerC, por su sigla en inglés); y el Centro de 
recursos del agua de la Universidad de Dar es salam. estos centros y 
redes, junto al programa UNiTWiN de la UNesCo, tienen como objeti-
vo el desarrollo de la investigación en esta región (UNesCo, 2003b: 9).

en un entorno fuertemente penetrado por el mercado, la uni-
versidad, sin abandonar su misión y compromiso de generar saber en 
todos los ámbitos y formar profesionales de excelencia, 

debe concretar su actuación mediante la elaboración de su propia 
opción estratégica; debe conocer sus fortalezas y debilidades para 
potenciar aquellos puntos fuertes que le permitan cierta diferencia-
ción respecto a las demás instituciones y entidades implicadas en los 
procesos de formación e investigación, con objeto de poder partici-
par de modo competitivo en el concierto de la oferta de servicios y 
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en la captación de demandas procedentes de los distintos entornos 
nacionales e internacionales (Bricall, 2000: 119).

algunas de las tendencias hacia las que parece moverse la investigación 
universitaria son las siguientes: generación de nuevos conocimientos 
altamente valorados por la sociedad; internacionalización crecien-
te de la investigación, que cada vez más requerirá de la cooperación 
transnacional; cada vez más dependencia de fuentes de financiamiento 
externas a la universidad; la innovación como factor principal de la 
competitividad, tendiendo a favorecer la interacción entre investiga-
ción universitaria, sector productivo y entorno tecnológico; la forma-
ción de recursos humanos implicará un mayor esfuerzo en la forma-
ción de jóvenes investigadores y su mayor movilidad; tensión entre las 
necesidades inmediatas que enfatizan la investigación aplicada –dada 
la necesidad de obtener financiamiento– y las de más largo plazo que 
defienden la investigación básica; desarrollo de gabinetes de predicción 
de tendencias y necesidades tecnológicas clave para el desarrollo de la 
sociedad; y fusión de la cultura científica y humanística, de “las dos 
culturas” –como las denominó el novelista británico C. p. snow–, de 
la transdisciplinariedad que defiende el premio Nobel de Química ilya 
prigogine y del “pensamiento complejo” de edgar morin3.

si bien la misión investigadora de la universidad no puede ser la 
búsqueda del conocimiento por sí mismo –ideal por el cual abogaba en 
el siglo XiX el cardenal j. H. Newman–, el utilitarismo no debe impli-
car que los investigadores no se planteen dilemas éticos, interrogantes 
relativos a las consecuencias de su labor como los siguientes: ¿Cuáles 
serán las repercusiones de la investigación sobre la calidad de vida en el 
planeta para las generaciones futuras? ¿se aplicarán los resultados para 
sofisticar los distintos tipos de armas, o para la clonación humana in-
discriminada, o para otros aspectos que afecten a la condición humana 
y favorezcan el dominio de unos sobre otros? (akyeampong, 1998). 

por otra parte, si la especialización es sin duda indispensable y 
nos viene impuesta por el veloz progreso científico y tecnológico, debe-
mos evitar caer en la barbarie del especialismo a que se refiriera ortega 
y Gasset: “este nuevo bárbaro es principalmente el profesional, más 
sabio que nunca, pero más inculto también”. el problema no es úni-
camente la falta de cultura del investigador, y el empobrecimiento que 
esto implica para él y la sociedad, sino sobre todo su incapacidad para 

3 “Hay siete saberes fundamentales”: 1) armar cada espíritu en el combate vital por la 
lucidez, para evitar el error y la ilusión; 2) principios de un conocimiento pertinente para 
evitar la fragmentación; 3) enseñar la condición humana; 4) enseñar la identidad terrenal; 
5) afrontar las incertidumbres; 6) enseñar la comprensión y 7) la ética del género humano 
(morin, 2000a: 11-14).
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establecer relaciones con otras áreas del saber, cualidad indispensable 
en la sociedad del conocimiento para desempeñar adecuadamente ta-
reas complejas (ortega y Gasset, 1930: 330).

en la importancia de invertir en educación, y especialmente en 
la educación superior y la investigación, coinciden tanto robert reich, 
ex secretario de Trabajo de estados Unidos, como l. Thurow y peter 
F. Drucker, apóstol de las privatizaciones y el ajuste, e igualmente el ex 
presidente de Tanzania y de la Comisión del sur, julius ñyerere. para 
Drucker, la variable clave del desarrollo de japón y los NiCs asiáticos, y 
lo que explica en ee.UU. el declive del obrero industrial y el creciente 
liderazgo de los trabajadores del saber, radica en el hecho de haber esta-
blecido “como norma la educación superior”, considerándose que “todo 
lo demás quedaba por debajo del nivel”. incluso “los países en vías de 
desarrollo –afirma Drucker– no podrán ya basar ese desarrollo en su 
ventaja comparativa en mano de obra, es decir, en mano de obra indus-
trial barata”, como fue el caso de japón y la república de Corea. Tam-
bién estos países deben obtener hoy su desarrollo “mediante la aplica-
ción del saber”. es muy aprovechable la experiencia de singapur (entre 
1964 y 1994) que, tras financiar intensamente la educación, pasó de un 
modelo cuyas ventajas derivaban de los bajos salarios a ser productor y 
exportador de productos farmacéuticos, electrónicos, informáticos, de 
telecomunicaciones y ópticos muy tecnificados y de alto valor agregado 
(Drucker, 1996: 169; Thurow, 1996; Gates, 1995; 1999).

se afirma a menudo que una universidad no puede tener carácter 
de tal sin existir en ella investigaciones y posgrado. es cierto que mu-
chas universidades con un carácter meramente docente cumplen una 
importante función social, pero sin duda una universidad de excelencia, 
la universidad como arquetipo, debe tener investigación y posgrado, ac-
tividades estas íntimamente relacionadas y que se retroalimentan. por 
otra parte, en ocasiones observamos el traslado a cursos de posgrado 
de contenidos curriculares que debían impartirse en el pregrado, o bien 
posgrados que responden a intereses corporativos de un determinado 
departamento o profesor pero que no constituyen una prioridad social.

el anterior contexto implica la emergencia de dos escenarios: 
uno que profundiza en el tiempo la competitividad individualizada de 
las instituciones, de los académicos y de los estudiantes; y el otro, diri-
gido a una mayor cooperación horizontal entre instituciones y sectores, 
el cual se estructura en redes y espacios comunitarios y trabaja en cola-
boración, sin por eso perder su identidad institucional. 

Un correlato de los anteriores escenarios sería el siguiente: se 
mantienen y profundizan las medidas propuestas por los organismos 
internacionales del sector financiero, que corresponden a lo que se ha 
dado en llamar la política del estado desertor; o bien se otorga una 
elevada prioridad política a las áreas sociales del estado, y entre ellas, 
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en particular, a la educación, en todos sus niveles, y al desarrollo de la 
ciencia y la tecnología. es decir, se adoptan las principales recomen-
daciones de la Conferencia mundial sobre la educación superior de la 
UNesCo (Brovetto, 2000: 218) (ver Cuadro 1).

en conclusión, las investigaciones y los posgrados deben estar en fun-
ción de las necesidades sociales y no de intereses corporativos o de 
mercado. por otra parte, sin una adecuada inversión en educación y, 
en especial, en educación superior y en las investigaciones universita-
rias, los países en desarrollo irán progresivamente a la bancarrota, las 
empresas perderán cada vez más su competitividad, los profesionales 
pasarán a ser recolectores de datos de los centros de investigación del 
Norte, en una sociedad del conocimiento en la que los trabajadores del 
saber han ido sustituyendo progresivamente a los obreros industriales 
en el liderazgo, en dar carácter y perfil a la sociedad.

Cuadro 1
Tendencias actuales en la polémica sobre la educación superior

Alternativa Nº 1 Alternativa Nº 2

Financiamiento Se impulsa financiamiento privado y se 
reduce el estatal

El Estado asume su responsabilidad 
financiera con las IES públicas. Se 

promueven fuentes complementarias

Participación del sector 
privado Se promueve la creación de IES privadas Se deja en libertad controlando su calidad y 

regulando su funcionamiento

Acceso En respuesta a las demandas del mercado. 
Regulado (limitado)

Se promueve y diversifica. Se amplía la 
oferta pública

Estructura del sistema 
de ES

Se estratifica en diferentes niveles por 
desagregación de funciones

Se promueve la integración entre los 
distintos niveles

Creación del 
conocimiento Con fin económico incorporado al capital Con fin social incorporado al desarrollo 

humano

Distribución del 
conocimiento Restringida Amplia, generadora de demandas sociales

Gobierno Manejo desde la Gerencia Participación responsable de todos los 
estamentos

Fuente: Brovetto (2000: 229).
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sociedad del conocimiento, educación superior virtual, 
transnacionalización y nuevos proveedores 
sociedad del conocimiento y nuevas tecnoloGías de la información y 
comunicación (tics)

al enumerar las tendencias clave de nuestro tiempo al inicio de este in-
forme, nos hemos referido a la esencia de la sociedad del conocimiento 
y de las TiCs. en su artículo 12, la ya mencionada Declaración de la 
Cmes de 1998 destaca las oportunidades que ofrecen las TiCs para 
innovar y ampliar el acceso a la es. atrás ha quedado el desprecio que 
el saber tradicional daba a la técnica, cuyos avances se ligan a investi-
gaciones científicas patrocinadas muchas veces con ánimo de lucro y 
no siempre con una visión humanista. a su vez, la sociedad del conoci-
miento está produciendo cambios radicales en las teorías que antes se 
consideraban explicaciones válidas del hombre y el mundo. el conoci-
miento y la información se producen y circulan en una cantidad y a una 
velocidad nunca antes imaginada. el saber se fragmenta, se superes-
pecializa y muchas veces los dividendos que produce se priorizan por 
encima de las necesidades sociales. 

en los párrafos anteriores hemos argumentado acerca de lo que 
constituye uno de los objetivos centrales de este informe: las conse-
cuencias de la globalización para las ies y los ses. lo que más nos 
preocupa es que los resultados de un cierto tipo de globalización en el 
mundo universitario pudieran implicar el establecimiento de un mode-
lo único impuesto por los países desarrollados y alejado de las necesi-
dades sociales de los países en desarrollo.

en conclusión, la globalización está teniendo un gran impacto en 
la educación en cinco grandes áreas.

- en la organización del trabajo y en los tipos de trabajo que la gente 
desarrolla, que exigen un nivel más alto de educación en la fuerza 
de trabajo y la recalificación permanente en cursos ad hoc.

- los gobiernos de los países en desarrollo están bajo la presión 
creciente de invertir más en todos los niveles educativos para te-
ner una fuerza de trabajo más preparada capaz de producir con 
técnicas sofisticadas, única forma de competir en un mercado 
mundial cada vez más globalizado. 

- la calidad y nivel de los sistemas educativos está aumentando a 
nivel internacional. el curriculum se torna crecientemente com-
plejo y la educación, en especial la superior, debe entrenar a los 
estudiantes en el manejo de las nuevas tecnologías y de varios 
idiomas. por otra parte, se tiende a exigir cada vez más la rendi-
ción de cuentas acerca del manejo de los recursos y los resulta-
dos alcanzados con relación a objetivos predefinidos. 
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- la virtualización de la educación tiende a desarrollarse vertigi-
nosamente, aunque no siempre con el objetivo de expandir la 
educación a un menor costo vía la educación a distancia. la edu-
cación por internet tenderá a convertirse en la forma predomi-
nante de educación y en especial de educación superior. 

- las redes de información globalizadas implican la transforma-
ción de la cultura mundial, pero los excluidos de este “orden 
mundial” luchan contra los valores de esta cultura de la apoteo-
sis del mercado, como se ha observado en las protestas de Davos, 
seattle, praga o porto alegre y en todos aquellos lugares donde 
se reúnen los maîtres du monde, los líderes y responsables de las 
políticas neoliberales y de sus consecuencias. ellos mismos re-
conocen que es necesario atenuar estas políticas por sus conse-
cuencias desastrosas (Carnoy, 1999: 15-17; stiglitz, 2002; soros, 
1998; 2002; 2004).

la educación superior virtual: peliGros y promesas

en el año 2020 el conocimiento se duplicará cada 73 días; esto conlle-
vará cambios dramáticos en el mercado laboral. en estas condiciones 
pareciera que la universidad no puede mantener el monopolio de la in-
formación y el curriculum, ni aun de la certificación, ante la explosión 
de la educación virtual a distancia, que ya comienza a tener una pre-
sencia importante mundialmente (Brunner, 2001; silvio, 2000; Duart y 
sangrá, 2000; Harasim et al., 2000).

en europa, “la introducción de las TiC ha sido liderada, más 
bien, por instituciones que provienen del ámbito de la educación a 
distancia, como la open University”. el ex presidente de dicha Uni-
versidad y ex subdirector General de educación de la UNesCo, sir 
john Daniel, ha afirmado que el dominio de las nuevas tecnologías 
puede contribuir decisivamente a la renovación de las universidades, 
en especial dando un mayor desarrollo a la educación a distancia. 
Daniel ejemplifica con un conjunto de mega-universidades que han 
tenido un gran éxito con las TiCs: la Universidad China de TV (CTVU), 
el Centro Nacional de enseñanza a Distancia de Francia (CNeD), la 
UNeD de españa, la Universidad abierta del reino Unido (UKoU) y 
otras de países como África del sur, Corea, india, indonesia e irán. el 
uso de la televisión, la teleconferencia, la audioconferencia, los videos 
y la educación a distancia online, incluyendo las formas más sofisti-
cadas de e-learning, han dado en estas universidades una adecuada 
respuesta al eterno triángulo de acceso, calidad y costo. a su juicio, 
sólo a través de las TiCs se podrá enfrentar la expansión cuantitativa 
de la matrícula universitaria, en especial en los países del sur. estos 
medios, según demuestra con numerosos ejemplos, no implican en 
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absoluto pérdida de calidad, sino por el contrario, en muchos casos, 
su incremento. según este autor, la presión que enfrentan las univer-
sidades para incrementar la calidad, reducir costos y dar acceso a la 
educación superior a más estudiantes puede solucionarse, como lo ha 
hecho la UKoU, mediante: el uso de materiales de aprendizaje multi-
media de alta calidad; cada estudiante tiene un apoyo personal impor-
tante, pues se asigna a un miembro asociado de la facultad por cada 
veinte alumnos; el inmenso sistema de aprendizaje descansa en una 
buena logística y una excelente administración; y por último, el alto 
porcentaje de investigadores de la UKoU es un estímulo clave para 
los estudiantes. el sistema de aprendizaje de la UKoU “ha hecho más 
para institucionalizar la innovación que ninguna otra universidad que 
conozco. si bien fue creada en la era de la TV, hoy, con 110.000 estu-
diantes desde sus casas […] está liderando la academia en la era del 
e-learning”. la Universidad abierta opera en 21 países con un 30% de 
la matrícula fuera del reino Unido (Daniel, 1998; 2001: 5). 

en europa, la erasmus Virtual University aspira a abarcar toda 
la región. en españa, las dos universidades a distancia más importan-
tes son la Universidad Nacional de educación a Distancia (UNeD) y 
la Universitat oberta de Catalunya (UoC). el instituto Tecnológico de 
monterrey (iTesm) de méxico es la universidad virtual principal de 
américa latina. la National open University de Nigeria tenía, en el 
año 2003, 100 mil estudiantes en 18 centros. También la open Univer-
sity de Zimbabwe y la open University de Tanzania han abierto cen-
tros regionales para ampliar el acceso de áreas rurales. en los países 
de la liga Árabe se han establecido en fecha reciente la arab open 
University (aoU) y la syrian Virtual University. estos países partici-
pan en el proyecto UNesCo del Campus Virtual avicenna, una red 
euro-mediterránea de e-learning (Bricall, 2000: 239; UNesCo, 2003e: 
8; 2004: 110) (ver Gráfico 1).
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sin embargo, muchos cuestionan que la educación superior virtual ten-
ga un costo económico más bajo y que pueda alcanzar la calidad de la 
presencial. si bien puede facilitar la cooperación inter-universitaria, los 
países en vías de desarrollo no derivarán beneficios de ella, salvo que se 
logren acuerdos de cooperación favorables y no con la visión que se está 
imponiendo guiada por el ánimo de lucro.

en conclusión, el informe de síntesis de lo expuesto por la Comi-
sión de seguimiento de la Cmes ha señalado que la brecha entre países 
industrializados y en vías de desarrollo se ha incrementado desde la 
fecha de realización de la Cmes (1998) hasta la reunión de seguimiento 
(2003). También se refiere a una nueva división que se ensancha entre 
info-ricos e info-pobres. sólo 400 millones de personas usan internet, 
lo que representa el 7% de la población mundial. su densidad es de un 
53% en ee.UU. y Canadá, mientras es sólo del 1% en medio oriente 
y del 0,4% en África. el 70% del contenido académico que circula por 
internet proviene de ee.UU. (UNesCo, 2004: 7-8). 
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Campus Virtual Avicenna
Incluye 15 países de Europa Occidental y África
del Norte (región euromediterránea). UNESCO es 
el coordinador principal del programa, al que la 
Comisión europea contribuye con 3,7 millones 
de euros por su programa de EUMEDIS.

Actividades
- Estrategias de desarrollo y políticas
- Organización y equipamiento de redes
- Instrucción de profesores y tutores
- Producción multimedia de cursos
- Diseño y acceso a la Biblioteca Virtual Avicenna
- Evaluación

Gráfico 1
Campus Virtual Avicenna
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educación superior transnacional y “nuevos proveedores”

la Cmes dejó muy en claro que si bien la es debía buscar fondos para 
su desarrollo en todos sus beneficiarios, incluido el sector privado, los 
estados y gobiernos debían preservar plenamente su compromiso y res-
ponsabilidad con relación a la es y no abandonarla al único arbitrio de 
las leyes del mercado. lo que observamos, sin embargo, es que mientras 
en europa, américa latina y África prevalece el modelo de universidad 
pública, numerosos tipos de “nuevos proveedores” han aparecido a nivel 
mundial, e incluso en las mencionadas regiones, “que ofrecen educación 
superior privada con fines comerciales” (UNesCo, 2004: 13).

se ha producido la formación de un mercado de servicios a nivel 
nacional y transnacional, con “nuevos proveedores” que compiten por la 
demanda de la es. mientras el modelo privado tradicional se caracteriza-
ba por la exención de impuestos, cierta proporción de subsidio público, 
donantes, fondos patrimoniales, y velaba por la calidad de los resultados, 
el modelo empresarial con ánimo de lucro de los “nuevos proveedores” es 
una inversión privada de capital con accionistas como en las empresas, 
orientado a un mercado y en busca de consumidores de un producto que 
no siempre tiene la calidad requerida y que no se plantea ninguna respon-
sabilidad social. en ee.UU. en 1998 el número de este tipo de universida-
des (1.600) superaba ya al de las públicas y privadas tradicionales. entre 
estas universidades corporativas están, por ejemplo, la Disney University, 
motorola y General electric (rodríguez Gómez, 2003) (ver Cuadro 2).

Cuadro 2
Comparación entre IES privadas tradicionales y empresariales

Modelo privado tradicional Modelo empresarial for profit

Base impositiva Exención de impuestos o subsidio público Pago de impuestos (hasta un 40% de los 
ingresos brutos)

Provisión de fondos Donantes Inversionistas

Capitalización Fondos patrimoniales Inversión privada de capital

Metáfora de actuación Stakeholders (asociados) Stockholders (accionistas)

Formas de gobierno Similares a las universidades públicas Similares a las empresas

Orientación de la 
demanda Prestigio Ganancia

Orientación académica Cultivo de conocimientos Aplicación de aprendizajes

Ethos Orientado por las disciplinas Orientado por el mercado

Calidad Calidad de resultados Calidad de insumos

Locus de poder Academia Consumidores

Fuente: Rodríguez Gómez (2003).
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Han proliferado los consorcios de universidades convencionales y vir-
tuales con servicios de educación superior a distancia: Canadian Vir-
tual University, Finnish Virtual University, african Virtual University. 
en asia, la indira Gandhi National open University (iGNoU) ofrece 
programas en los emiratos Árabes Unidos, Kuwait, oman, mauricio, 
seychelles, etiopía, singapur, Vietnam y myanmar. en China hay unos 
700 programas de es para el extranjero en asociación con instituciones 
extranjeras. el comercio internacional en servicios educativos en la es 
se estima en 30 mil millones de dólares en los países de la oCDe. 

ante esta realidad cabe preguntarse varias cuestiones: ¿es justo 
que la es se comercialice como una mercancía y pierda su carácter de 
bien público, de derecho ciudadano? ¿Quién controla la entrada de estos 
“nuevos proveedores” –la calidad y “valores” de lo que ofrecen– en los 
sistemas nacionales de es? ¿Cómo proteger los ses de las naciones sin 
impedir el “libre flujo” de conocimientos e informaciones? ¿prevalecerá 
el criterio de la omC de considerar la educación superior como un servi-
cio comercial regulado por ella?4 (oCDe, 2002; Knight, 2004; rodríguez 
Dias, 2003; lynn meek, 2003; UNesCo, 2003a; WTo, 1998). 

en conclusión, las “TiC han abierto enormes posibilidades a la 
cooperación interuniversitaria, que ha adquirido nuevas formas y di-
mensiones, pero ellas han sido utilizadas últimamente, en primer lugar, 
para proveer educación superior transnacional sobre bases comercia-
les” (UNesCo, 2004: 21).

políticas de educación superior, cooperación 
internacional e internacionalización

el análisis y estudio sistemático de la educación superior y su irrupción 
como disciplina autónoma tiene apenas cuatro décadas. este interés 
por las políticas de educación superior, asociado a la emergencia de 
esta como disciplina, constituye un campo de estudios que surge junto 
con la desaparición de la clásica “universidad de elites” cuando a princi-

4 la omC ha planteado incluir la es como un bien de importación y exportación, regula-
do por las normas de dicho organismo, conforme a las políticas del GaTs. Ciertos países 
–los beneficiarios, por lo general– están dispuestos a abrir sus mercados. las convenciones 
de la UNesCo sobre reconocimiento y convalidación de calificaciones son el único marco 
regulatorio que existe para el mutuo reconocimiento “transfronterizo” de calificaciones. la 
diferencia básica entre la propuesta de la omC –que tiene 144 estados miembros, mucho 
menos que la UNesCo– y las convenciones en vigor de la UNesCo, es que estas tienen el 
objetivo de desarrollar la “internacionalización de un bien común” –lo que jane Knight ha 
denominado non profit internationalisation–, mientras que la omC, vía el GaTs, promueve 
la comercialización de los servicios de la educación superior. esto amenaza gravemente a los 
ses de los países menos desarrollados. Cuando algunos de estos bienes se ofertan gratuita-
mente –como en el caso del miT– no tienen la calidad de la educación presencial en dicha 
institución, ni de la virtual que se ofrece como mercancía por otros “nuevos proveedores”.
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pios de los sesenta se produce la masificación de la educación superior, 
con un notable incremento cuantitativo de la matrícula5.

los recientes énfasis en la importancia estratégica de la educación 
superior, tanto en la Unión europea (Delors et al., 1996; attali et al., 1998; 
Bricall, 2000) como en ee.UU. (Boyer, 1998) y en américa latina (en méxi-
co, aNUies, 2000), así como a nivel mundial (UNesCo, Banco mundial), 
refuerzan la convicción de que la “intensidad del conocimiento” es la diná-
mica y el poder creador del futuro desarrollo. este poder, sin embargo, no 
es justo ni democrático en su origen y tampoco en sus resultados. los que 
tienen y los que no tienen agravan su diferenciación porque esa discrimi-
nación coincide con la de los que saben y los que no saben. las universida-
des deberían preguntarse: ¿Cuánta más exclusión es posible soportar man-
teniendo la legitimidad y la gobernabilidad?6 (Gorostiaga, 2000a: 151). 

el director general de la UNesCo, Koichiro matsuura, afirma: 

la educación superior nunca ha sido opcional, un extra o un lujo. 
especialmente hoy, en la economía del saber, es una parte absoluta-
mente esencial de la continuidad educativa. la educación superior 
es ahora, más que nunca, superior en la programación del desarrollo 
(matsuura, 2000b).

el Documento de política para el Cambio y el Desarrollo de la edu-
cación superior (UNesCo, 1995) aboga para que los organismos in-
ternacionales y nacionales de financiación del desarrollo, así como las 
organizaciones y fundaciones no gubernamentales y la comunidad uni-
versitaria en general, consideren el apoyo a los centros de educación 
superior de los países en desarrollo como estrategia indispensable para 
el desarrollo general del sistema educativo y para el fomento de la crea-
ción de capacidades endógenas.

5 “la aparición de los estudios sobre enseñanza superior como un campo autónomo [en 
torno a temas tales como el planeamiento estratégico y los estudios de calidad, coopera-
ción, movilidad y evaluación] no significaba mucho más que extender a ese ámbito aque-
llas perspectivas complementarias de la sociología y la economía de la educación que ya se 
manejaban en la educación comparativa” (Neave, 2001: 15). 

6 Con relación a los informes desarrollados por comisiones nacionales, debemos mencio-
nar la propuesta de la asociación Nacional de Universidades e instituciones de educación 
superior (aNUies) en méxico, que a partir de las recomendaciones de la Conferencia 
mundial de educación superior de la UNesCo (1998) comprende 14 programas agru-
pados en tres niveles. el informe Universidad 2000 de españa, conocido como informe 
Bricall, dado que fue coordinado por el entonces rector de la Universidad de Barcelona, 
josep Bricall, surgió de un encargo de la Conferencia de rectores de las Universidades 
españolas (CrUe), con el fin de que un grupo de trabajo elaborase un conjunto de reco-
mendaciones para mejorar la educación superior en españa. el informe propone la consti-
tución de un nuevo pacto social entre la universidad, la sociedad y el estado. “el déficit que 
el informe ha querido contribuir a corregir es fundamentalmente el déficit de reflexión que 
subsiste en torno a muchos de los problemas universitarios actuales” (Bricall, 2000: 3).
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la UNesCo continuará, en estrecha cooperación con otras organi-
zaciones internacionales y con la comunidad de educación superior 
en conjunto, instando a un incremento del apoyo público a la educa-
ción superior (UNesCo, 1995: 49). 

la “Declaración mundial sobre la educación superior en el siglo XXi: 
visión y acción” (parís, 1998), resultado de la conferencia mundial con-
vocada por la UNesCo, afirma que existe una demanda sin precedentes 
por una mayor diversificación de la educación superior, e igualmente un 
grado creciente de conciencia de su vital importancia para el desarrollo 
económico y sociocultural. las líneas trazadas por esta declaración y 
por los documentos surgidos de esta conferencia implican un sólido 
cambio de paradigma en lo que a recomendaciones de políticas de edu-
cación superior se refiere (UNesCo, 1998a; lópez segrera, 2001: 189).

en el informe del Banco mundial Higher education: the lessons of 
experience (1994) se afirma que “existe evidencia de que las inversiones 
en educación superior tienen tasas sociales de retorno más bajas que 
las inversiones en educación primaria y secundaria”, por lo cual estas 
“continuarán siendo prioridades para los préstamos del Banco” (World 
Bank, 1994: 84-85). sin embargo, en un informe reciente –Higher Edu-
cation in developing countries: peril and promise (2000)– producido por 
un grupo de trabajo del Banco mundial y la UNesCo, observamos que 
el Bm ha cambiado sustancialmente su posición tradicional. “Buen go-
bierno, instituciones fuertes, desarrollo de infraestructura son impres-
cindibles para el desarrollo de los negocios y nada de esto es posible sin 
personas con educación superior. por otra parte, los estudios basados 
en la tasa de retorno no se percatan de la importancia clave de la inves-
tigación de las universidades para la economía, lo cual es un beneficio 
social de largo alcance que justifica el desarrollo de fuertes sistemas de 
educación superior” en los países en desarrollo. sin embargo, la posi-
ción de este documento no refleja necesariamente la política del Bm, 
sino más bien un criterio puntual (World Bank, 2000: 39)7.

estos informes –tanto los emanados de los organismos interna-
cionales como de las comisiones nacionales independientes– muestran 
la prioridad que se le otorga a la educación superior a nivel mundial en 
una sociedad del conocimiento. se reconoce su carácter clave para la 
formación de capital humano y su dimensión estratégica para moder-
nizar y dotar de competitividad a las economías nacionales. se pone 
énfasis en su valor en la formación de ciudadanía y en la adquisición 

7 los estudios que se refieren a las tasas de retorno consideran a la gente con educación va-
liosa solamente analizando sus ingresos, sin percatarse de que las personas con educación 
superior tienen otros muchos efectos beneficiosos para el desarrollo, y son vitales para 
crear un ambiente en el cual el desarrollo económico es posible. este informe sostiene que 
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de nuevos valores de identidad en el marco del proceso de globaliza-
ción. se insiste en la necesidad de mayores vínculos con el entorno 
social y se formulan recomendaciones viables de transformaciones es-
pecíficas a través de una educación superior de calidad (lópez segrera 
y maldonado, 2002).

pese a la conciencia mundial de la importancia de la es que re-
flejan estos informes, las desigualdades prevalecen. el Foro mundial 
de Cátedras UNesCo (2002) expresó su consenso acerca de cómo los 
beneficios de la internacionalización no están distribuidos equitati-
vamente en los diversos países y regiones del mundo. el compartir y 
transferir conocimiento es el objetivo esencial del programa UNiTWiN 
de Cátedras UNesCo, que a través de la Cátedra UNesCo de Dirección 
Universitaria (CUDU) y la red GUNi apoyamos en la UpC (Chitoran, 
1996; UNesCo, 2001b; Ferrer llop, 2004a; 2004b).

sin embargo, pese al éxito y difusión de programas como 
UNiTWiN, los verdaderos beneficiarios de la internacionalización son 
los profesores y alumnos de los países desarrollados y una parte impor-
tante de los mejores talentos de los países en desarrollo que emigran 
al Norte para muchas veces no retornar a sus países de origen. incluso 
los que retornan, en ocasiones portan valores y criterios no siempre 
compatibles con las necesidades de sus países. alrededor de 1.500 mi-
llones de alumnos de la educación terciaria estudian en el extranjero. 
en ee.UU. estudian 547 mil de ellos, y casi el total del resto lo hacen en 
europa occidental, Canadá y australia. 

los programas con más actividad en la cooperación internacio-
nal en la década pasada entre américa latina y europa fueron el alFa 
y el ColUmBUs. este último agrupa a 80 instituciones, 50 de ellas de 
américa latina. existen también relevantes programas de movilidad 
académica en el sur, como el de la asociación de Universidades del 
Grupo de montevideo (aUGm) para el merCosUr.

en europa, la Declaración de Bologna del 19 de junio de 1999 
–que tuvo como antecedente la Declaración de la sorbonne del 25 de 
mayo de 1998– estableció los siguientes objetivos: adopción de un 
sistema de grados académicos comparables; adopción de un sistema 
basado en dos ciclos principales; establecimiento de un sistema de 
créditos –como por ejemplo el sistema europeo de Transferencia de 
Créditos– con el fin de promover la movilidad académica; promoción 

sus recomendaciones son de dos tipos: incrementar los recursos a la educación superior y 
mejorar la eficiencia con que esos recursos son utilizados. son necesarios mayores recur-
sos para: mejorar la infraestructura; diseñar e implementar nuevos currculum; reclutar 
profesores de alto nivel; aumentar el acceso para los sectores de la población desfavore-
cidos social y económicamente; y desarrollar una mejor investigación tanto básica como 
aplicada (World Bank, 2000: 94).
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de la movilidad mediante la superación de los obstáculos al libre mo-
vimiento; promoción de la cooperación europea en aseguramiento de 
la calidad; y promoción de patrones europeos comunes en la es. en 
la Declaración Común de ministros europeos de educación (praga, 
19 de mayo de 2001) se reafirmaron los principios de la Declaración 
de Bologna, y se enfatizaron adicionalmente los siguientes puntos: la 
educación permanente para toda la vida (lifelong learning) como un 
elemento esencial del espacio europeo de es; el reconocimiento de 
que las ies habían demostrado la importancia que atribuían a la crea-
ción de un espacio europeo de es –compatible, eficiente, relevante y 
atractivo–, en el cual la calidad era el elemento clave y donde los estu-
diantes pudiesen participar e influir en la organización y contenido de 
la educación en las universidades y otras ies; y se acordó promover 
los atractivos del espacio europeo de es tanto para los estudiantes 
europeos como para los de otras partes del mundo8 (Wit De, 2004). 

en la década del ochenta, los países desarrollados “pasaron de 
la ayuda al comercio”. según la oCDe, los niveles de la ayuda oficial al 
desarrollo de los países que la integran han caído, en promedio, de un 
0,33% en los años ochenta y principios de los noventa a un 0,22% en la 
actualidad. en el extremo más alto de la contribución se sitúan los paí-
ses nórdicos (Dinamarca con 0,96%, suecia con 0,83%) y en el más bajo 
ee.UU. con 0,13%. muchos de estos países, en especial los anglosajo-
nes, “ven la educación y la cooperación como un producto de exporta-
ción”. otras tendencias negativas son la instalación de universidades 
de países desarrollados en países en transición o en vías de desarrollo, 
donde imparten los mismos cursos que en sus países de origen, aunque 
esto no tenga nada que ver con el entorno. algo similar ocurre con los 
programas exportados vía internet. Un buen ejemplo, sin embargo, es 
el de Canadá, que financia con los fondos de ayuda al desarrollo proyec-
tos conjuntos entre universidades canadienses y de países en desarrollo 
(oCDe, 2003; El País, 2004: 2; rodríguez Dias, 2004: 4).

en conclusión, pese al desarrollo de la cooperación internacio-
nal y al consenso que existe a nivel mundial acerca de la importancia 
de la es, las desigualdades se agudizan. aumenta el “éxodo de com-
petencias” –también denominado “fuga de cerebros”– de muchos de 
los mejores talentos formados en la universidad pública, del espacio 
público hacia el privado. por otra parte, también se incrementa cada 
vez más el éxodo de competencias de los países en vías de desarrollo 
hacia los países desarrollados. si la universidad en los países en desa-

8 en europa, dos años después de la Declaración de Bologna (1999) y tres años después de 
la Declaración de la sorbonne, se reunieron en praga (2001) los ministros europeos a cargo 
de la educación superior, para observar los progresos alcanzados en la construcción de un 
espacio común europeo de es y fijar las prioridades de los próximos años (Wit De, 2004).
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rrollo no se implica en su entorno, y si en cambio prioriza temas de 
investigación irrelevantes para la sociedad en la que radica, tenderá 
a convertirse en una suministradora de elites que, una vez formadas, 
emigrarán hacia los países desarrollados. para sus países de origen, 
esta es la peor descapitalización posible.

conclusiones

Quisiera formular algunas conclusiones que, en cierta medida, resu-
men algunos de los argumentos desarrollados a lo largo de estas notas:

- las universidades de los países desarrollados y sus sistemas de 
educación superior están en situación ventajosa, por sus recur-
sos financieros, por estar en el estado del arte en los temas de 
investigación y por su fácil acceso a las redes de información. sin 
embargo, la cooperación con las universidades de los países en 
desarrollo es no sólo un deber ético, sino también una fuente de 
conocimiento insustituible.

- muchos consideran que hemos pasado del modelo originario de 
convivencia dirigido al sujeto que aprende, el estudiante, al mo-
delo autoritario regido por el sujeto que enseña y el sujeto que 
administra. No obstante, se observan fuertes corrientes –como el 
proceso europeo iniciado con la Declaración de Bologna (1999)– 
que pretenden rectificar estas tendencias contrarias al originario 
ideal de convivencia. 

- pese a la expansión cuantitativa, el acceso desigual a la educa-
ción superior persiste por diversas razones: geográficas, econó-
mico-sociales, de sexo, étnicas, religiosas y de intolerancia hacia 
los inmigrantes y ciertas minorías. sin embargo, existen fuertes 
tendencias a nivel mundial –como es el caso de la incorporación 
de las mujeres a la enseñanza universitaria, el incremento de be-
cas y programas de movilidad académica de estudiantes, o bien 
un mayor porcentaje de participación de minorías étnicas– que 
implican avances en el proceso de incluir en la enseñanza univer-
sitaria a sectores previamente excluidos de la misma.

- las universidades –tanto públicas como privadas– deben ser de 
servicio público. la autonomía universitaria debe estar subordi-
nada al compromiso social de la universidad.

- las disparidades de desarrollo, entre otros factores, afectan la 
calidad de los ses en los países donde la profesión universitaria 
no tiene un adecuado estatus económico y social. 

- es importante avanzar en la participación como forma de go-
bierno de la universidad para asegurar la apropiación de sus 
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diferentes sectores, ya que aún persisten formas autoritarias 
del ejercicio de poder. por ende, no siempre existen los adecua-
dos niveles de participación en la toma de decisiones. por esta 
razón, las reformas están generalmente vinculadas a la figura 
de un rector o decano y no a necesidades institucionales de 
cambio e innovación. por otra parte, el deterioro de muchas de 
las universidades públicas, en especial en los países en desarro-
llo, tiene como causa –además de la no siempre buena gestión 
de los escasos recursos– la falta de inversión estatal adecua-
da. sin embargo, observamos la difusión creciente de “mejores 
prácticas” en el gobierno y administración de las universida-
des, tanto en los países desarrollados (Universidad de Twente, 
Holanda) como en los países en desarrollo (Universidad de la 
república, Uruguay).

- para liderar el cambio y la innovación, para reinventar la univer-
sidad y lograr su autorreforma permanente, es necesario tener 
voluntad política de cambio, un proyecto institucional sólido, 
una amplia información sobre la universidad en las distintas re-
giones y países, y conocimiento acerca de experiencias relevantes 
de transformación universitaria. 

- las investigaciones y posgrados deben servir, principalmente, a 
las demandas de la sociedad y no exclusivamente a intereses cor-
porativos o de mercado. por otra parte, sin invertir en educación 
superior no se alcanza ni se mantiene la excelencia y competitivi-
dad en la sociedad del conocimiento. 

- la virtualización de la educación se desarrolla aceleradamente. 
se afirma que la educación por internet se convertirá en el fu-
turo en la forma predominante de educación y en especial de 
educación superior. sin embargo, pareciera que lo que realmente 
ocurre es la configuración de dos tipos de enseñanza superior pa-
ralelos: una educación presencial de alta calidad en las denomi-
nadas universidades de “elite” y una educación a distancia virtual 
masificada, que muchas veces no tiene la calidad de la primera.

- la brecha entre info-ricos e info-pobres se ensancha cada vez 
más. en Canadá y ee.UU., el 53% de la población tiene acce-
so a internet. en el África subsahariana, sólo un 0,4%. existen, 
no obstante, iniciativas diversas como los proyectos UNiTWiN y 
avicenna para corregir esta desigualdad digital.

- las TiCs, si bien abren grandes posibilidades a la cooperación 
interuniversitaria, han sido utilizadas en el medio académico, en 
gran medida, por “nuevos proveedores” que ofrecen educación 
superior transnacional con ánimo de lucro. 
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- Cada vez es mayor el “éxodo de competencias” de muchos de los 
mejores alumnos formados en la universidad pública, del espacio 
público al privado. por otra parte, cada año aumenta la “fuga de 
cerebros”, el éxodo de personal altamente calificado de los países 
en vías de desarrollo hacia los desarrollados. 

- las deficiencias de la universidad en servir a la sociedad, su fal-
ta de “pertinencia”, el impacto en las instituciones de educación 
superior y en las universidades de las políticas del Bm y de la 
visión con ánimo de lucro son algunas de las razones que llevan 
a muchos –desde distintas posiciones ideológicas y latitudes– a 
plantear su actual crisis. sin embargo, en la última década, se ha 
venido promoviendo, en especial por la UNesCo de forma multi-
lateral y también por los gobiernos de diversos países de manera 
unilateral, el debate, reflexión y adopción de acciones que tienen 
como objetivo convertir la denominada “crisis” de la universidad 
en una oportunidad para reinventar las instituciones de educa-
ción superior y adecuarlas a las exigencias de la sociedad del co-
nocimiento. este proceso ha dado lugar a la transformación de 
instituciones tradicionales en universidades innovadoras. 

Quizás es hora de reconocer que, pese a los avances, aún no hemos sido 
capaces de lograr que prolifere la cristalización de un nuevo “modelo” 
de universidad donde predomine la producción de conocimientos y no 
su mera transmisión, y donde esa transmisión se lleve a cabo con una 
clara voluntad de socialización del conocimiento, para no limitarnos a 
ser instituciones académicas sino líderes de cambio social. 

estamos asistiendo a la crisis de la universidad no sólo en los 
aspectos de la gestión, financiamiento, evaluación y curriculum, sino 
que es la propia concepción de la universidad la que debemos adecuar 
a un entorno que, por otra parte, muestra cambios radicales de las 
identidades y supuestos básicos. algunos consideran que el déficit de 
socialización está vinculado a cambios profundos en la capacidad edu-
cadora y socializadora de instituciones tradicionales como la familia 
y la escuela. el desafío consiste en construir la nueva universidad –en 
reinventarla– en este clima de incertidumbre, evitando la victoria de la 
anomia y el pesimismo. 

estudiar los peligros que acechan y las posibles promesas que 
podrían transformar la educación superior es una tarea loable, pero lo 
realmente clave es lograr, con políticas y acciones concretas, su trans-
formación positiva para construir la educación permanente, la calidad 
y la equidad.
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Cuadro 3

Recomendaciones que se derivan de la Declaración Final de la CMES (1998)

Desarrollar una educación superior igualmente accesible a todos sobre la base del mérito

Reconfirmar las misiones fundamentales de los SES (educar, capacitar, realizar investigación, contribuir al desarrollo 
sostenible y la promoción de la sociedad en su conjunto)

Proveer oportunidades para la educación superior y la educación permanente

Reforzar la prospectiva de la educación superior y su función crítica

Ofrecer estas actividades tomando en consideración las normas éticas

Promover la libertad académica y autonomía de las IES y a su vez mantener su responsabilidad y rendición de cuentas ante 
la sociedad

Promover un sistema de educación superior pertinente y adecuado a las necesidades de la sociedad

Reforzar los vínculos con el mundo del trabajo y fundar sus orientaciones a largo plazo en los propósitos y necesidades 
sociales, tomando en cuenta el respeto de las culturas y la protección del medio ambiente 

Promover la contribución de la educación superior a la totalidad del sistema de educación

Diversificar los modelos de educación superior y los métodos de captación de matrícula para satisfacer la demanda sin 
afectar la calidad

Reforzar la función de investigación en la educación superior

Promover una cultura de la evaluación

Promover la formación y experiencia del personal de acuerdo con la Recomendación adoptada en 1997 sobre el estatus del 
personal docente en la educación superior

Promover la participación de los estudiantes como principales socios y partícipes responsables en la renovación de la 
educación superior

Asegurar la participación de la mujer en la educación superior, particularmente a nivel de la toma de decisiones

Sacar provecho al potencial disponible en las TICs para la renovación de la educación superior al extender y diversificar la 
circulación y construcción de conocimiento e información al alcance de un público más amplio

Reafirmar el estatuto de servicio público de la educación superior, aunque la participación del sector privado sea a veces 
necesaria

Reafirmar la dimensión internacional de la educación superior como elemento inherente a su esencia

Reafirmar la importancia de la aplicación de la normatividad regional e internacional para el reconocimiento de estudios y 
diplomas

Promover el sentido de pertenencia a una empresa común entre los partícipes cuando elaboran políticas nacionales

Fuente: Seddoh (2002).
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anexo i - fuentes

fuentes principales

las publicaciones de la UNesCo –incluidas las de su instituto de esta-
dísticas, relacionadas con el análisis cuantitativo– son las fuentes clave 
para analizar la educación a escala mundial y, por ende, la educación su-
perior. especialmente recomendamos el anuario estadístico y el infor-
me mundial de educación que esta organización publica anualmente. 

la Guía mundial de educación superior, publicada por la 
UNesCo (1996) y realizada en cooperación con aiU es muy útil como 
registro comparativo de sistemas, títulos y cualificaciones. 

el manual internacional de Universidades (2001) es la fuente 
más comprensiva de universidades a nivel mundial. 

De obligada consulta es también Higher Education: a worldwide 
inventory of centers and programs (2000) de p. G. altbach. 

es muy importante visitar la página web de la UNesCo y la de su 
División estadística, disponible en: <www.uis.unesco.org>. 

otras fuentes importantes son las publicaciones de la organi-
zación de Cooperación económica y Desarrollo (oCDe), del Banco 
mundial (Bm) y del Banco interamericano de Desarrollo (BiD). estas 
fuentes no son siempre confiables en relación con su valor comparativo, 
consistencia y exactitud. algunos especialistas, como jeffrey puryear, 
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han expresado que existen datos imprecisos en relación con setenta paí-
ses. esto obedece a varias razones, tales como las diferencias en cuanto 
al número de horas que los profesores trabajan (tiempo parcial o tiem-
po completo), lo que dificulta la comparación entre países; o también 
a deficiencias metodológicas; e incluso, en ocasiones, a la distorsión 
deliberada de los datos. a pesar de esto, basándonos en las menciona-
das fuentes y en otros muestreos y encuestas, podemos construir tablas 
suficientemente exactas. 

aparte de las mencionadas fuentes de la UNesCo, recomenda-
mos los documentos publicados en ocasión de la Conferencia mundial 
de educación superior (Cmes) en parís, del 5 al 9 de octubre de 1998, 
que estudian de una manera especializada los problemas clave de la 
educación superior, y especialmente la Declaración Final, publicada 
en uno de estos documentos. las publicaciones del instituto inter-
nacional de planeación educativa (iipe) de la UNesCo son también 
importantes, así como la revista trimestral Perspectivas de la Educa-
ción Comparada, que publica la oficina internacional de educación 
de la UNesCo. 

el pNUD publica el informe de Desarrollo Humano y el Ban-
co mundial, el informe de Desarrollo mundial. en ciertos documen-
tos clave, el Bm ha definido sus políticas sobre educación superior: 
Educación Superior: las lecciones de la experiencia (1994); Prioridades y 
estrategias de la educación, una evaluación del Banco Mundial (1995); 
La Educación Superior en los países en desarrollo: peligro y promesa (fe-
brero de 2000); y Constructing knowledge societies: new challenges for 
tertiary education (2002). el penúltimo de estos documentos fue elabo-
rado por un grupo especial integrado por especialistas de la UNesCo 
y el Banco mundial. mientras en los anteriores informes el Bm tuvo el 
criterio de que el grueso de la financiación, inclusive su totalidad, de-
bería destinarse a la educación básica, enfatizando el financiamiento 
privado, en este último informe reconoció la enorme importancia para 
el desarrollo que tiene la educación superior, así como también el rol 
del estado en su financiamiento. 

Diferentes miradas desde la perspectiva de américa latina y el 
Caribe sobre Peligro y promesa pueden ser consultadas en Educación 
Superior Latinoamericana y organismos internacionales. Un análisis crí-
tico, de Francisco lópez segrera y alma maldonado (coordinadores).

el BiD, en Educación Superior en América Latina y el Caribe 
(1997) y en Desarrollo más allá de la Economía (2000), presenta su vi-
sión de la educación superior elaborando un análisis estadístico y un 
diagnóstico, y ofreciendo recomendaciones. 

Con respecto al estudio e investigación sobre educación superior 
a nivel mundial existe un número abundante de fuentes, pero excede los 
objetivos de este informe un exhaustivo análisis de las mismas. 
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sólo mencionaremos –aunque pueda haber alguna redundancia 
con los párrafos anteriores–, las fuentes que han sido revisadas exhaus-
tivamente:

- Documentos generales de referencia publicados por la UNesCo 
y redes como la asociación internacional de Universidades 
(aiU), tales como: World Education Report; World Guide to Higher 
Education; Study Abroad; International Handbook of Universities 
(aiU); documentos varios publicados por la División de educa-
ción superior de la UNesCo referidos al reconocimiento de es-
tudios universitarios y otros temas. 

- Documentos de la UNesCo relacionados con los antecedentes, 
celebración y posterior desarrollo de las Conferencias regionales 
de educación superior y la Cmes.

- Documentos clave de la UNesCo, donde se expresa su visión de 
la es. Desde el Documento de política para el cambio y el desarro-
llo de la educación superior (1995), los documentos, informes y 
discursos de los directores generales, subdirectores generales, di-
rectores de la División de educación superior y de los institutos 
de la UNesCo.

- las memorias de las Conferencias regionales de la UNesCo 
previas a la Cmes con la visión de los actores, así como los do-
cumentos clave de dichas conferencias.

- los documentos de la Cmes, en especial La Educación Superior 
en el siglo XXI: visión y acción, que contiene el informe Final, la 
Declaración mundial y el marco prioritario para la acción.

- los estudios llevados a cabo por las Cátedras UNesCo de es y 
por las redes de es creadas a partir de dichas cátedras. 

- los documentos de las principales redes de educación superior 
a nivel regional, interregional y mundial referidos al tema.

- los informes de las reuniones mundiales (parís, junio 2000; ju-
nio 2003) y regionales del Comité internacional de seguimiento 
de la Cmes. 

- informes de ministros de educación y de educación superior de 
diversos países.

- informes de rectores de ies relevantes, así como memorias anua-
les de universidades públicas y privadas de especial importancia.

- anuarios estadísticos de la UNesCo, así como datos ad hoc de 
redes, ministerios de educación y educación superior, ies, es-
tudios cuantitativos de especialistas.

- información aparecida en la web de la UNesCo, y en las princi-
pales webs especializadas en es a nivel mundial. 
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sitios de internet 

SitioS web de organizacioneS internacionaleS de gran relevancia

UNesCo
 <http://portal.unesco.org>.
 <http://unesdoc.unesco.org>.
 <http://www.uis.unesco.org>.

oCDe
 <http://www.oCDe.org>.

WorlD BaNK
 <http://www.worldbank.org>. 

BiD
 <http://www.iadb.org>.

Cepal
 <http://www.cepal.org>.

pNUD
 <http://www.undp.org>.

SitioS web de algunaS inStitucioneS, organizacioneS y redeS de eSpecial 
importancia

agencia Universitaria de la Francofonía (aUF)
 <http://www.auf.org>.

asociación de Universidades europeas (eUa)
 <http://www.eua.be/eua/>.

asociación de Universidades africanas (aaU)
 <http://www.aau.org>.

asociación de Universidades arabes (aarU)
 <http://www.aaru.edu.jo>.

asociación de Universidades del Commonwealth (aCU)
 <http://www.acu.ac.uk>.

asociación de Universidades de asia y el pacífico (aUap)
 <http://sut2.sut.ac.th/auap>.

proyecto universia.net
 <http://www.universia.net>.

Commonwealth of learning (Col)
 <http://www.col.org>.

Consejo para el Desarrollo de las Ciencias sociales en África (CoDesria)
 <http://www.codesria.org>.

asociación internacional de Universidades (aiU)
 <http://www.unesco.org/aiu>.
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Consejo internacional de la Ciencia (iCsU)
 <http://www.icsu.org>.

instituto internacional para el planeamiento educacional (iiep)
 <http://www.unesco.org/iiep>.

Consejo latinoamericano de Ciencias sociales (ClaCso)
 <http://www.clacso.org>.

society for research into Higher education (srHe)
 <http://www.srhe.ac.uk>.

swedish international Development Cooperation agency (siDa)
 <http://www.sida.se>.

UNesCo Forum
 <http://portal.unesco.org/education/en/ev>.

Universidad de las Naciones Unidas (UNU)
 <http://www.unu.edu>.

Federación internacional de Universidades Católicas
 <http://www.fiuc.org/>.

Conferencia de rectores de las Universidades españolas (CrUe)
 <http://www.crue.org>.

observatoire international des reformes Universitaires (orUs)
 <http://www.orus-int.org>.

Centro interuniversitario de Desarrollo (CiNDa)
 <http://www.cinda.cl>.

Fundación Chile
 <http://www.educarchile.cl>.

Center for international Higher education (CiHe)
 <http://www.bc.edu/cihe/>.

red de investigadores en educación superior (riseU)
 <http://www.unam.mx/coordhum/riseu>.

Núcleo de investigación sobre la educación superior de la Universidad 
de san pablo (NUpes)

 <http://www.usp.br/nupes/>.

acuerdo General sobre el Comercio de servicios (GaTs)
 <http://www.gatswatch.org>.

Global University Network for innovation (GUNi)
 <http://www.guni-rmies.net>.

Cátedra UNesCo de Dirección Universitaria (CUDU), Universidad 
politécnica de Cataluña (UpC)

 <http://www.upc.es/cudu>.
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anexo ii - siGlas

ASDI Agencia Sueca de Cooperación Internacional para el Desarrollo

AIU Asociación Internacional de Universidades

AIUP Asociación Internacional de Presidentes de Universidades

ALC América Latina y el Caribe

ALFA América Latina Formación Académica

AUSJAL Asociación de Universidades Jesuitas de América Latina

AUGM Asociación de Universidades Grupo Montevideo

BID Banco Interamericano de Desarrollo

BM Banco Mundial

CAPES Coordinación para el Perfeccionamiento del Personal de Educación Superior, Brasil

CARICOM Caribbean Community Secretariat

CEDES Centro de Estudios de Estado y Sociedad, Argentina

CENDES Centro de Estudios del Desarrollo de la Universidad Central de Venezuela

CEPAL Comisión Económica para América Latina y el Caribe

CEPES Centro de Estudios y Perfeccionamiento en la Educación Superior de la Universidad de La Habana, Cuba

CES Consejo de Educación Superior, Puerto Rico

CESU Centro de Estudios sobre la Universidad, Universidad Nacional Autónoma de México

CIDE Centro de Investigación y Desarrollo Educativo, Chile

CIID Centro Internacional de Investigaciones para el Desarrollo, Canadá

CINDA Centro Interuniversitario de Desarrollo 

CIPEDES Centro Interdisciplinar de Pesquisa para o Desenvolvimento do Ensino Superior, Brasil

CLACSO Consejo Latinoamericano de Ciencias Sociales

CMES Conferencia Mundial de Educación Superior

COLUMBUS Colaboración en gestión universitaria entre universidades y académicos

CNPQ Consejo Nacional de Investigaciones del Brasil

CRE Asociación de Universidades Europeas 

CRESALC Centro Regional para la Educación Superior en América Latina y el Caribe

CRUE Conferencia de Rectores de las Universidades Españolas

CSE Consejo Superior de Educación, Chile

CSUCA Consejo Superior Universitario Centroamericano 

CyT Ciencia y Tecnología

CUDU Cátedra UNESCO de Dirección Universitaria

DANIDA Agencia Danesa para Asistencia al Desarrollo Internacional

ERASMUS European Action Scheme for the Mobility of University Students

ES Educación Superior

ESCALA Espacio Común Académico Latinoamericano

ESP Educación Superior Privada

FLACSO Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales
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FIUC Federación Internacional de Universidades Católicas

FMI Fondo Monetario Internacional

GATS Acuerdo General sobre el Comercio de Servicios

GDP Gross Domestic Product

GUNI Global University Network

HE Higher Education

IDH Índice Desarrollo Humano

HEI Higher Education Institutions

I+D Investigación y Desarrollo 

IES Instituciones de Educación Superior

IESALC Instituto Internacional de la UNESCO para la Educación Superior en América Latina y el Caribe

IGLU Programa Interamericano de Gestión y Liderazgo Universitarios 

IIPE Instituto Internacional de Planificación Educacional, UNESCO 

ITESM Instituto Tecnológico de Monterrey

MIT Massachusetts Institute of Technology

NICs New Industrialized Countries of Asia (Dragones)

NSHE National Systems of Higher Education

NORAD Agencia Noruega de Cooperación para el Desarrollo 

NUPES Núcleo de Pesquisas sobre Ensino Superior de la Universidade de São Paulo, Brasil

OIT Organización Internacional del Trabajo

OCDE Organización para la Cooperación Económica y el Desarrollo

OMC Organización Mundial de Comercio

ONGs Organizaciones no gubernamentales

OUI Organización Universitaria Interamericana, Canadá

PIB Producto Interno Bruto

PNB Producto Nacional Bruto

PNUD Programa de las Naciones Unidas para el Desarrollo

SELA Sistema Económico Latinoamericano

SES Sistemas de Educación Superior

TICs Nuevas tecnologías de información y comunicación

UDUAL Unión de Universidades de América Latina 

UE Unión Europea

UNAM Universidad Nacional Autónoma de México

UNAMAZ Asociación de Universidades Amazónicas 

UNESCO Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura

UNITWIN Plan de Acción Internacional para la Cooperación Interuniversitaria, UNESCO

UPC Universidad Politécnica de Cataluña

WB World Bank

WTO World Trade Organization
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anexo iii - tablas estadísticas

Tabla 1
Matrícula por nivel de educación 1960-1995

(en miles, millones y porcentajes)

Año 1º nivel 2º nivel 3º nivel

Principales regiones
y grupos de países
Total mundial

1960 332,701
81,2%

91,24
29,1%

12,877
5,2%

1980 541,002
95,6%

164,855
46,4%

51,160
12,2%

1995 650,179
99,6%

372,037
58,1%

81,742
6,2%

Países desarrollados

1960 115,589
105,9%

52,962
61,4%

9,613
13,7%

1980 92,14
100,6%

104,607
89,1%

34,225
36,2%

1995 90,375
102,7%

113,419
99,0%

44,771
51,0%

Países en desarrollo

1960 217,112
72,2%

38,251
16,8%

3,263
1,8%

1980 448,878
94,6%

160,248
35,4%

16,935
5,2%

1995 559,804
99,1%

258,618
49,2%

36,971
8,9%

África Subsahariana

1960 11,702
34,7%

797
2,8%

22,5
0,1%

1980 50,548
77,7%

9,004
17%

563
1,6%

1995 76,522
73,9%

18,814
24,3%

1,926
3,5%

Estados Árabes

1960 7,227
46,1%

1,191
10,1%

163
1,9%

1980 20,744
76,7%

8,762
36,7%

1,487
9,2%

1995 36,110
83,8%

16,899
53,7%

3,142
12,5%

América Latina 
y el Caribe

1960 27,696
72,0%

2,927
14,5%

573
3,0%

1980 65,310
104,8%

16,972
44,8%

4,930
13,8%

1995 81,678
110,4%

25,784
56,6%

8,121
17,3%
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Año 1º nivel 2º nivel 3º nivel

Asia del Este 
y Oceanía

1980 211,002
110,6%

79,030
43,9%

5,266
3,8%

1995 206,088
114,5%

100,686
61,5%

14,340
8,9%

Asia del Sur

1960 43,547
57,3%

12,853
15,1%

728
1,4%

1980 96,033
75,8%

42,212
27,6%

4,063
4,3%

1995 155,417
94,2%

89,173
44,5%

8,004
6,5%

Países menos 
desarrollados

1980 41,041
65,6%

8,211
14,7%

664
1,8%

1995 65,302
69,5%

14,626
18,4%

1,712
3,2%

Fuente: UNESCO (1993; 1997b).

Tabla 1 - continuación

Tabla 2
Tasas de matrícula 1980-1998 (%)

1998

Economía 1980 1985 1990 1995 Total Masculino Femenino

Afganistán 1,8 2,0

Albania 5,1 7,2 6,9 11,0 12,0 10,1 14,0

Alemania 33,9 46,1 46,0 47,0 45,0

Angola 0,4 0,7 1,0 1,0 1,0 1,0 1,0

Antigua y Barbuda

Arabia Saudita 7,1 10,6 11,6 15,8 19,0 16,0 21,0

Argelia 5,9 7,9 11,4 12,0 14,0

Argentina 21,8 35,7 38,1 36,2 36,2

Armenia 23,8 13,9 12,2 10,5 14,0

Australia 25,4 27,7 35,5 72,9 79,8 76,9 82,9

Austria 21,9 26,4 35,2 47,4 50,0 48,0 52,0

Azerbaiyán 24,0 24,4 24,2 18,0 22,0 23,0 21,0

Bahamas 16,7 17,7 24,0

Bahréin 5,0 12,8 17,7 20,0 25,0 19,0 30,0

Bangladesh 2,8 5,1 4,2 6,0

Barbados 14,8 19,8 27,2 28,7 32,0 20,0 45,0

Bélgica 26,0 32,2 40,2 56,3 56,0 53,0 59,0
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1998

Economía 1980 1985 1990 1995 Total Masculino Femenino

Belice 1,0

Benín 1,4 2,4 2,7 2,6 3,0 6,0 1,0

Bielorrusia 38,9 44,8 47,6 42,3 47,0 41,0 53,0

Bolivia 14,9 19,2 21,3 24,0 28,0

Bosnia y Herzegovina

Botswana 1,2 1,8 3,2 5,3 5,8 6,1 5,5

Brasil 11,1 10,3 11,2 11,3 14,5 12,0 15,0

Brunéi Darussalam 0,6 2,9 6,6 11,0 8,0 15,0

Bulgaria 16,2 18,9 31,1 39,4 43,0 41,0 53,0

Burkina Faso 0,3 0,6 0,7 1,0 0,9 1,4 0,4

Burundi 0,5 0,6 0,7 1,0 1,0 1,0 1,0

Bután 0,3 0,2

Camboya 1,0 0,3 0,7 1,9 1,0 2,0 1,0

Camerún 1,7 2,2 3,3 4,0 5,0

Canadá 57,1 69,6 94,7 87,8 87,3 80,7 95,3

Chad 0,4 0,6 1,0 2,0 1,0

Chile 12,3 15,6 21,3 28,2 34,0 36,0 32,0

China 1,7 2,9 3,0 5,3 6,0

Chipre 4,0 6,0 15,0 17,0 23,0 20,0 25,0

Colombia 8,6 10,9 13,4 15,5 21,0 19,0 22,0

Comoros 0,5 0,6 1,0 1,0 1,0

Costa de Marfil 2,8 2,6 3,9 6,2 7,0 11,0 4,0

Costa Rica 21,0 22,0 26,9 30,3 31,0 33,0 28,0

Croacia 19,0 17,7 23,9 28,3 31,0 28,0 33,0

Cuba 17,3 20,1 20,9 12,7 19,0 16,0 22,0

Dinamarca 28,3 29,1 36,5 48,2 55,0 47,0 63,0

Dominica

Ecuador 34,9 32,0 20,0 23,0

Egipto, República Árabe 16,1 18,1 15,8 20,2 20,2 24,2 15,9

El Salvador 9,4 16,9 15,9 18,9 18,0 16,0 20,0

Emiratos Árabes Unidos 3,1 6,8 9,2 11,0 13,0

Eritrea 1,0 1,0 2,0

Eslovenia 20,2 21,2 24,5 34,5 36,1 31,1 41,3

España 23,2 28,5 36,7 47,8 56,0 51,0 61,0

Tabla 2 - continuación
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1998

Economía 1980 1985 1990 1995 Total Masculino Femenino

Estados Unidos 55,5 60,2 75,2 80,9 80,9 70,6 91,8

Estonia 24,5 24,2 26,0 38,1 41,8 38,1 47,5

Etiopía 0,4 0,7 0,8 0,7 1,0 2,0

Federación Rusa 46,2 53,7 52,1 42,8 42,8 37,3 48,5

Filipinas 24,4 24,9 28,2 29,0 29,0 25,2 32,7

Finlandia 32,2 34,1 48,9 70,4 74,1 68,3 80,0

Fiji 2,5 3,2 8,4 13,0

Francia 25,3 29,8 39,6 51,0 51,0 45,0 57,0

Gabón 6,0 5,7 8,0

Gambia 1,7 1,7 2,2 1,2

Georgia 29,9 36,7 39,6 42,0 39,7 44,4

Ghana 1,6 1,4 1,4 1,4

Grecia 17,1 24,2 36,1 42,3 50,0 48,0 52,0

Guam 28,8 66,0

Guatemala 8,3 8,6 8,5 8,5

Guinea 4,5 2,1 1,1 1,2 1,3

Guinea-Bissau 1,0

Guyana 2,7 2,4 5,0 9,7 11,4 11,3 11,5

Haití 0,9 1,1 1,0

Honduras 7,5 8,8 8,9 11,0 13,0

Hong Kong (China) 10,3 13,3 26,0

Hungría 14,1 15,4 14,0 20,7 23,6 21,5 25,7

India 5,2 6,0 6,1 6,6 8,0 10,0 6,0

Indonesia 3,8 6,3 9,2 11,3 11,3 14,6 8,0

Irak 8,7 11,5 11,0 13,0 17,0 9,0

Irán, República Islámica 4,6 10,0 17,2 17,6 21,9 13,1

Irlanda 18,1 22,3 29,3 39,6 48,0 44,0 52,0

Islandia 20,4 21,1 24,9 35,4 40,0 30,0 51,0

Islas Salomón

Islas Vírgenes (US)

Israel 29,4 33,1 33,5 40,9 49,0 40,0 57,0

Italia 27,0 25,5 32,1 42,3 47,0 42,0 53,0

Jamaica 6,7 4,4 6,8 7,8 9,0

Japón 30,5 27,8 29,6 40,5 44,0 47,0 40,0

Tabla 2 - continuación
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1998

Economía 1980 1985 1990 1995 Total Masculino Femenino

Jordania 13,4 13,1 16,1 16,0 17,9

Kazajistán 34,1 36,7 40,1 33,3 33,3 29,2 37,5

Kenia 0,9 1,2 1,6 2,0 2,0 2,0 1,0

Kuwait 11,3 16,6 12,5 19,2 19,3 14,6 24,0

Lesoto 1,0 1,3 1,3 2,4 2,4 2,2 2,6

Letonia 23,6 22,7 25,0 27,2 33,3 27,0 39,6

Líbano 30,0 27,8 28,9 27,0 27,0 27,2 26,8

Liberia 3,0 3,0 8,0 12,0 3,0

Libia 7,8 9,2 14,6 20,0

Liechtenstein 28,0

Lituania 34,7 32,5 33,8 28,2 31,4 25,3 37,8

Luxemburgo 2,6 2,6 9,3 9,7 12,4 7,0

Macao (China) 25,4 27,0 32,0 35,0 29,0

Macedonia, FYR 27,5 24,0 16,8 18,9 24,0 22,0 27,0

Madagascar 2,6 3,9 3,0 2,2 2,0 3,0 2,0

Malasia 4,1 5,9 7,3 11,7 11,7

Malawi 0,5 0,5 0,6 0,6 0,6 0,9 0,4

Maldivas

Mali 0,8 0,9 0,6 1,0 2,0

Malta 3,2 5,8 13,0 26,0 29,3 27,2 31,6

Marruecos 5,9 8,7 10,6 11,1 11,1 12,9 9,3

Mauricio 1,0 1,1 3,5 6,1 7,0 8,0 7,0

Mauritania 2,8 2,8 3,8 3,8 6,3 1,3

México 14,3 15,9 14,5 15,3 18,0 19,0 18,0

Moldavia 29,7 32,8 35,5 25,3 26,5 23,8 29,2

Mongolia 21,8 21,6 14,0 15,2 17,0 10,4 23,8

Mozambique 0,1 0,1 0,4 0,5 0,7 0,2

Myanmar 4,7 4,5 4,1 5,4 7,0 7,0 8,0

Namibia 3,3 8,1 8,1 6,3 9,9

Nepal 2,7 4,4 5,2 4,4 4,8

Nicaragua 12,4 8,8 8,2 11,5 11,8 11,3 12,4

Níger 0,3 0,5 0,7 1,0

Nigeria 2,7 3,5 4,1 4,0

Noruega 25,5 29,6 42,3 58,6 65,0 55,0 77,0

Tabla 2 - continuación
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1998

Economía 1980 1985 1990 1995 Total Masculino Femenino

Nueva Caledonia 5,1 5,0

Nueva Zelandia 27,0 33,1 39,7 59,6 62,6 52,8 72,6

Omán 0,8 4,1 5,3 8,0 9,0 7,0

Países Bajos 29,3 31,8 39,8 48,0 49,0 49,0 49,0

Pakistán 2,5 2,9 3,0

Panamá 20,8 24,5 21,5 30,0 31,5

Papúa Nueva Guinea 1,8 1,6 3,2 3,2 4,2 2,1

Paraguay 8,6 9,1 8,3 10,1 10,3 10,0 10,7

PDR Losiano 0,4 1,6 1,2 2,7 3,0 4,0 2,0

Perú 17,3 22,4 30,4 27,1 29,0 43,0 15,0

Polinesia Francesa 0,2 1,5 2,0

Polonia 18,1 17,1 21,7 24,7 24,7 21,0 28,5

Portugal 10,7 12,3 23,2 38,8 38,8 33,4 44,4

Puerto Rico 41,6 42,0

Qatar 10,4 20,7 27,0 27,5 26,6 13,6 40,9

Reino Unido 19,1 21,7 30,2 49,6 58,0 53,0 64,0

Rep. Dem. del Congo 1,2 1,4 2,4 3,3 2,3

Rep. Fed. Yugoslavia 20,5 22,0 20,0 25,0

República Centroafricana 0,9 1,2 1,5 1,0 2,0 4,0 1,0

República Árabe Siria 16,9 17,1 18,2 15,7 15,7 18,2 13,1

República Checa 17,3 15,8 16,0 21,8 26,0 26,0 27,0

República Coreana 14,7 34,0 38,6 52,0 67,7 82,0 52,4

República de Congo 5,1 6,3 5,4 8,0

República de Kyrgyz 16,4 18,3 14,3 11,9 11,9 11,3 12,5

República de Yemen 4,0 10,0 16,0 5,0

República Dominicana 18,0 22,0 22,9 19,0 26,8

República Eslovaca 15,6 26,0 25,0 28,0

Ruanda 0,3 0,4 1,0 1,0

Rumania 12,1 10,0 9,7 18,3 22,5 20,8 24,3

Samoa 8,0 8,0 7,0

San Marino

Senegal 2,7 2,4 3,0 3,4 4,0

Seychelles

Sierra Leona 0,8 1,8 1,3 2,0 2,0 2,0 1,0

Tabla 2 - continuación



Escenarios mundiales de la educación superior

94

1998

Economía 1980 1985 1990 1995 Total Masculino Femenino

Singapur 7,8 13,6 18,6 33,7 38,5

Somalia 3,0 2,0

Sri Lanka 2,7 3,7 4,6 5,1 5,1 5,9 3,7

St. Kitts y Nevis

St. Vincent y Granadinas

Sta. Lucía

Sudáfrica 13,2 18,9 17,2 18,0 16,5

Sudán 1,7 1,9 3,0 4,0

Suecia 30,8 30,0 32,0 46,7 50,3 43,5 57,4

Suiza 18,3 21,0 25,7 32,6 35,0 40,0 30,0

Surinam 6,7 5,9 9,3 13,0

Swazilandia 3,6 4,4 4,1 5,4 6,0 5,9 6,1

Tailandia 14,7 19,0 15,7 20,1 22,1

Taiwán (China)

Tanzania 0,3 0,3 0,3 0,5 1,0 1,0

Tayikistán 23,6 20,0 22,1 20,6 20,4 27,4 13,3

Togo 2,1 1,9 2,9 3,3 4,0 7,0 1,0

Tonga

Trinidad y Tobago 4,4 5,3 6,6 7,9 6,0 5,0 7,0

Túnez 4,8 5,5 8,5 13,0 17,0 17,0 17,0

Turkmenistán 22,5 22,4 21,7 20,0

Turquía 5,4 8,9 13,1 19,5 21,0 26,5 15,2

Ucrania 41,6 46,8 46,6 41,7 43,0 40,0 46,0

Uganda 0,4 0,8 1,2 1,7 1,9 2,6 1,3

Uruguay 16,7 24,0 29,9 28,0 35,0 25,0 45,0

Uzbekistán 28,5 30,0 30,4 35,0

Vanuatu

Venezuela 20,6 25,3 29,0 26,0 29,5 24,0 35,0

Vietnam 2,1 1,9 1,9 4,1 11,0 12,0 9,0

Yibuti 0,1 0,2 0,3 0,3 0,2

Zambia 1,5 2,0 2,3 3,0 3,0 4,0 2,0

Zimbabwe 1,3 3,9 5,2 6,5 6,6 9,4 3,9

Fuente: UNESCO y Banco Mundial.

Tabla 2 - continuación
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Tabla 3
Desigualdad de género en la matrícula y número de profesores en países seleccionados (%)

Región y país

Proporción bruta 
del porcentaje 

de matriculación 
combinada, niveles 

primario, secundario y 
terciario (%)*

Estudiantes nivel 
terciario, por 1.000 de 

población

Proporción 
de mujeres 

en la 
educación 
terciaria 

(%)

Acción de
maestras (%)

África

Botswana 93 90 5,5 6,4 47 43 28

Madagascar 51 51 1,6 1,9 45 ** 29

Sudáfrica 40 47 14,6 15,9 48 64 37

Asia

Camboya 68 86 0,3 1,7 16 27 17

China 95 98 3,3 6,1 ** 36 **

India 62 81 4,8 7,9 36 ** **

Indonesia 79 85 8,1 15,2 35 37 **

Kuwait 68 69 25,9 19,3 62 54 **

República de 
Yemen 34 90 1,1 7,3 13 ** **

América 
Latina

Brasil ** ** 11,7 10,1 53 ** 38

Colombia 89 87 18,2 17,1 52 48 28

Guyana 87 85 8,9 10,2 48 62 31

Países 
industriales

Austria 102 104 28,2 31,3 48 55 26

Nueva 
Zelandia 108 105 49,9 40,1 56 57 40

Estados 
Unidos 99 100 58,4 48,2 56 56 39

Fuente: Naciones Unidas (2000).
* Proporción de la edad de población 6-17 que asiste a los institutos de enseñanza primara o secundaria.
** No disponible.
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Tabla 4
Desigualdad de género en la carrera académica en España

Estructura del personal docente e investigador
Total de las universidades públicas españolas 2002

Mujeres % Hombres

Catedrático de universidad 1.025 12,6  7.080

Titular de universidad 9.219 34,7 17.330

Catedrático de escuela universitaria  751 31,9  1.599

Titular de escuela universitaria 4.945 40,4  7.286

Ayudante de universidad 1.397 42,8  1.861

Ayudante de escuela universitaria  550 46,1  642

Asociado 9.675 34,6 18.214

Otros  930 35,8  1.664

Total 28.492 33,8 55.676

Fuente: CRUE (2004).

Tabla 5
Gasto* en educación de los países de la OCDE (en miles)

Gasto en instituciones educativas Gasto anual por estudiante 
(dólares)

Índice del cambio 
en el gasto anual 

por estudiante
(1995=100)

Salarios de los 
maestros públicos 

de educación 
secundaria 

con 15 años de 
antigüedad (2000)
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Alemania 5,55 4,33 102 1,22 3.818 6.603 10.393 99 111 40.561 55

Australia 5,85 4,49 123 1,36 4.858 6.850 11.725 128 95 38.312 47

Austria 6,30 6,01 107 0,29 6.568 8.504 12.070 103 99 27.691 42

Bélgica 5,53 5,26 *** 0,27 3.952 6.444 9.724 *** *** *** ***

Canadá 6,60 5,33 106 1,27 *** 5.981 15.211 105 112 *** ***

Corea 6,80 4,07 *** 2,73 2.838 3.419 5.356 *** *** 43.800 77

Dinamarca 6,71 6,44 110 0,27 6.721 7.626 10.657 108 99 32.883 51

España 5,32 4,41 112 0,91 3.635 4.864 5.707 129 121 31.616 56

Estados 
Unidos 6,53 4,90 *** 1,63 6.582 8.157 19.220 *** *** 40.072 36

Finlandia 5,81 5,71 109 0,11 4.139 5.863 8.114 105 95 28.690 50

Francia 6,24 5,85 109 0,39 4.139 7.152 7.867 109 110 29.331 46

Grecia 3,86 3,60 143 0,26 2.176 2.904 4.260 129 122 24.658 39



Anexos | Francisco López Segrera

97

Gasto en instituciones educativas Gasto anual por estudiante 
(dólares)

Índice del cambio 
en el gasto anual 

por estudiante
(1995=100)

Salarios de los 
maestros públicos 

de educación 
secundaria 

con 15 años de 
antigüedad (2000)
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Hungría 5,15 4,53 107 0,63 2.179 2.368 5.861 100 80 8.659 16

Irlanda 4,55 4,14 124 0,41 3.018 4.383 9.673 120 132 36.145 49

Islandia *** *** *** *** *** *** *** *** *** 22.202 35

Italia 4,85 4,43 103 0,42 5.354 6.518 7.552 97 118 27.507 45

Japón 4,66 3,52 106 1,14 5.240 6.039 10.278 114 110 42.820 77

Luxemburgo *** *** *** *** *** *** *** *** *** *** ***

México 5,20 4,39 114 0,81 1.096 1.480 4.789 102 100 18.760 16

Noruega 6,59 6,47 104 0,12 5.920 7.628 12.096 97 104 26.831 42

Nueva 
Zelandia *** 5,86 134 *** *** *** *** *** *** 33.653 35

Países Bajos 4,71 4,29 113 0,43 4.162 5.670 12.285 113 116 34.985 40

Polonia 5,31 5,14 116 *** 1.888 1.583 3.912 134 72 *** ***

Portugal 5,69 5,61 124 0,08 3.478 5.181 4.802 130 106 26.607 45

Reino Unido 5,17 4,44 106 0,73 3.627 5.608 9.554 103 92 *** ***

República 
Checa 4,75 4,16 92 0,59 1.769 3.449 5.688 92 66 9.339 14

República 
Eslovaca 4,42 4,32 *** 0,10 *** 2.163 5.325 *** *** *** ***

Suecia 6,65 6,45 114 0,20 5.736 5.911 14.222 99 96 25.553 ***

Suiza 5,87 5,38 *** 0,49 6.663 9.756 17.997 *** *** 54.763 64

Turquía 3,91 3,86 186 0,05 *** *** 4.328 182 195 *** ***

Media 5,55 4,91 116 0,64 4.148 5.465 9.210 114 107 31.221 44

Fuente: OCDE (2002). 
* Recursos humanos y financieros invertidos en educación; datos de 1999, salvo que se indique lo contrario.
** Se usó el convertido “Igualdades de Poderes Adquisitivos” de GDP. 
*** No disponible,
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Tabla 6
Índice de Desarrollo Humano 2003
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Alto Desarrollo Humano

1 Noruega 78,7 - 98 29,620 0,90 0,99 0,95 0,944

2 Islandia 79,6 - 91 29,990 0,91 0,96 0,95 0,942

3 Suecia 79,9 - 113 24,180 0,91 0,99 0,92 0,941

4 Australia 79,0 - 114 25,370 0,90 0,96 0,92 0,939

5 Países Bajos 78,2 - 99 27,190 0,89 0,99 0,94 0,938

6 Bélgica 78,5 - 107 25,520 0,89 0,99 0,92 0,937

7 Estados Unidos 76,9 - 94 34,320 0,86 0,97 0,97 0,937

8 Canadá 79,2 - 94 27,130 0,90 0,97 0,94 0,937

9 Japón 81,3 - 83 25,130 0,94 0,94 0,92 0,932

10 Suiza 79,0 - 88 28,100 0,90 0,95 0,94 0,932

11 Dinamarca 76,4 - 98 29,000 0,86 0,99 0,95 0,930

12 Irlanda 76,7 - 91 32,410 0,86 0,96 0,96 0,930

13 Reino Unido 77,9 - 112 24,160 0,88 0,99 0,92 0,930

14 Finlandia 77,8 - 103 24,430 0,88 0,90 0,92 0,930

15 Luxemburgo 78,1 - 73 53,780 0,88 0,90 1,00 0,930

16 Austria 78,3 - 92 26,730 0,89 0,97 0,93 0,929

17 Francia 78,7 - 91 23,990 0,90 0,96 0,91 0,925

18 Alemania 78,0 - 89 25,350 0,88 0,96 0,92 0,921

19 España 79,1 97,7 92 20,150 0,90 0,97 0,89 0,918

20 Nueva Zelandia 78,1 - 99 19,160 0,80 0,99 0,88 0,917

21 Italia 78,6 98,5 82 24,670 0,89 0,93 0,92 0,916

22 Israel 78,9 95,1 90 19,790 0,90 0,93 0,88 0,905

23 Portugal 75,9 92,5 93 18,150 0,85 0,97 0,87 0,896

24 Grecia 78,1 97,3 81 17,440 0,89 0,93 0,86 0,892

25 Chipre 78,1 97,2 74 21,190 0,88 0,90 0,89 0,891

26 Hong Kong - China (SAR) 79,7 93,5 63 74,850 0,91 0,83 0,92 0,889
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27 Barbados 76,9 99,7 89 15,560 0,87 0,96 0,84 0,888

28 Singapur 77,8 92,5 75 22,680 0,88 0,87 0,91 0,884

29 Eslovenia 75,9 99,6 83 17,130 0,85 0,94 0,86 0,861

30 Rep. de Corea 75,2 97,9 91 15,090 0,84 0,96 0,84 0,879

31 Brunéi Darussalam 76,1 91,6 83 19,210 0,85 0,89 0,88 0,872

32 Rep. Checa 75,1 - 76 14,720 0,83 0,91 0,83 0,961

33 Malta 78,1 92,3 76 13,160 0,88 0,87 0,81 0,856

34 Argentina 73,9 96,9 89 11,320 0,81 0,94 0,79 0,849

35 Polonia 73,6 99,7 88 9,450 0,81 0,95 0,76 0,841

36 Seychelles 71,7 91,0 - 17,030 0,80 0,87 0,85 0,840

37 Bahréin 73,7 87,9 81 16,060 0,81 0,86 0,85 0,839

38 Hungría 71,5 99,3 82 12,340 0,72 0,93 0,80 0,837

39 Eslovaquia 73,3 100,0 73 11,960 0,80 0,90 0,80 0,836

40 Uruguay 75,0 97,6 84 8,400 0,83 0,93 0,74 0,834

41 Estonia 71,2 99,8 89 10,170 0,77 0,96 0,77 0,833

42 Costa Rica 77,9 95,7 66 9,460 0,88 0,86 0,76 0,832

43 Chile 75,8 95,9 76 9,190 0,85 0,89 0,75 0,831

44 Qatar 71,8 81,7 81 19,844 0,78 0,82 0,88 0,826

45 Lituania 72,3 99,6 85 8,470 0,79 0,94 0,74 0,824

46 Kuwait 76,3 82,4 54 18,700 0,86 0,73 0,87 0,820

47 Croacia 74,0 98,4 68 9,170 0,82 0,86 0,75 0,818

48 Emiratos Árabes Unidos 74,4 76,7 67 20,530 0,82 0,73 0,89 0,816

49 Bahamas 67,2 95,5 74 16,270 0,70 0,88 0,85 0,812

50 Letonia 70,5 99,8 86 7,730 0,76 0,95 0,73 0,811

51 St. Kitts y Nevis 70,0 97,8 70 11,300 0,75 0,89 0,79 0,808

52 Cuba 76,5 96,8 76 5,259 0,86 0,90 0,66 0,806

53 Bielorrusia 69,6 99,7 86 7,620 0,74 0,95 0,72 0,804

54 Trinidad y Tobago 71,5 98,4 67 9,100 0,78 0,88 0,75 0,802

55 México 73,1 91,4 74 8,430 0,80 0,86 0,74 0,800

Tabla 6 - continuación
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Desarrollo Humano Medio

56 Antigua y Barbuda 73,9 86,6 69 10,170 0,82 0,81 0,77 0,798

57 Bulgaria 70,9 98,5 77 6,890 0,76 0,91 0,71 0,795

58 Malasia 72,8 87,9 72 8,750 0,80 0,83 0,75 0,790

59 Panamá 74,4 92,1 75 5,750 0,82 0,86 0,68 0,788

60 Macedonia, IFYR 73,3 94,0 70 6,110 0,81 0,86 0,69 0,784

61 Jamahirtya Árabe Libio 72,4 80,8 89 7,570 0,79 0,84 0,72 0,783

62 Mauritania 71,6 84,4 69 9,860 0,78 0,80 0,77 0,779

63 Federación Rusa 66,6 99,6 82 7,100 0,69 0,93 0,71 0,779

64 Colombia 71,8 91,9 71 7,040 0,78 0,85 0,71 0,779

65 Brasil 67,8 87,3 95 7,360 0,71 0,90 0,72 0,777

66 Bosnia - Herzegovina 73,8 93,0 64 5,970 0,81 0,83 0,68 0,777

67 Belice 71,7 93,4 76 5,690 0,78 0,88 0,67 0,776

68 Dominica 72,9 93,4 65 5,520 0,80 0,86 0,67 0,776

69 Venezuela 73,5 96,4 68 5,670 0,81 0,84 0,67 0,775

70 Samoa (Occidental) 69,5 92,8 71 6,180 0,74 0,89 0,69 0,775

71 Sta. Lucía 72,2 90,2 82 5,260 0,79 0,88 0,66 0,775

72 Rumania 70,5 98,2 68 5,830 0,76 0,88 0,68 0,773

73 Arabia Saudita 71,9 77,1 58 13,330 0,78 0,71 0,82 0,769

74 Tailandia 68,9 95,7 72 6,400 0,73 0,88 0,69 0,768

75 Ucrania 69,2 99,6 81 4,350 0,74 0,93 0,63 0,766

76 Kazajistán 65,8 99,4 78 6,500 0,68 0,92 0,70 0,765

77 Surinam 70,8 94,0 77 4,599 0,76 0,88 0,64 0,762

78 Jamaica 75,5 87,3 74 3,720 0,84 0,83 0,60 0,757

79 Omán 72,2 73,0 58 12,040 0,79 0,68 0,80 0,755

80 St. Vincent & Granadinas 73,8 88,9 58 5,330 0,81 0,79 0,66 0,755

81 Fiji 69,3 93,2 76 4,850 0,74 0,88 0,65 0,754

82 Perú 69,4 90,2 83 4,570 0,74 0,88 0,64 0,752

Tabla 6 - continuación
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83 Líbano 73,3 86,5 76 4,170 0,80 0,83 0,62 0,752

84 Paraguay 70,5 93,5 64 5,210 0,76 0,84 0,66 0,751

85 Filipinas 69,5 95,1 80 3,840 0,74 0,90 0,61 0,751

86 Maldivas 66,8 97,0 79 4,798 0,70 0,91 0,65 0,751

87 Turkmenistán 66,6 98,0 81 4,320 0,69 0,92 0,63 0,748

88 Georgia 73,4 100,0 69 2,560 0,81 0,89 0,54 0,746

89 Azerbaiyán 71,8 97,0 69 3,090 0,78 0,88 0,57 0,744

90 Jordania 70,6 90,3 77 3,870 0,76 0,86 0,61 0,743

91 Túnez 72,5 72,1 76 6,390 0,79 0,73 0,69 0,740

92 Guyana 63,3 98,6 84 4,690 0,64 0,94 0,64 0,740

93 Granada 65,3 94,4 63 6,740 0,67 0,84 0,70 0,738

94 República Dominicana 66,7 84,0 74 7,020 0,70 0,81 0,71 0,737

95 Albania 73,4 85,3 69 3,680 0,81 0,80 0,60 0,735

96 Turquía 70,1 85,5 60 5,890 0,75 0,77 0,68 0,734

97 Ecuador 70,5 91,8 72 3,280 0,76 0,85 0,58 0,731

98 Territorios palestinos 
ocupados 72,1 89,2 77 - 0,79 0,85 0,56 0,731

99 Sri Lanka 72,3 91,9 63 3,180 0,79 0,82 0,58 0,730

100 Armenia 72,1 98,5 60 2,650 0,78 0,86 0,55 0,729

101 Uzbekistán 69,3 99,2 76 2,460 0,74 0,91 0,53 0,729

102 Kirguistán 68,1 97,0 79 2,750 0,72 0,91 0,55 0,727

103 Cabo Verde 69,7 74,9 80 5,570 0,75 0,77 0,67 0,727

104 China 70,6 85,8 64 4,020 0,76 0,79 0,62 0,721

105 El Salvador 70,4 79,2 64 5,260 0,76 0,74 0,66 0,719

106 Irán 69,8 77,1 64 6,000 0,75 0,73 0,68 0,719

107 Argelia 69,2 67,8 71 6,090 0,74 0,69 0,69 0,704

108 Moldavia 68,5 99,0 61 2,150 0,72 0,86 0,51 0,700

109 Vietnam 68,6 92,7 64 2,070 0,73 0,83 0,51 0,688

110 Rep. Árabe Siria 71,5 75,3 59 3,280 0,77 0,70 0,58 0,685

Tabla 6 - continuación
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111 Sudáfrica 50,9 85,6 78 11,290 0,43 0,83 0,79 0,684

112 Indonesia 66,2 87,3 64 2,940 0,69 0,80 0,56 0,682

113 Tayikistán 68,3 99,3 71 1,170 0,72 0,90 0,41 0,677

114 Bolivia 63,3 86,0 84 2,830 0,64 0,85 0,52 0,672

115 Honduras 68,8 75,6 62 2,830 0,73 0,71 0,56 0,667

116 Guinea Ecuatorial 49,0 84,2 58 15,073 0,40 0,76 0,84 0,664

117 Mongolia 63,3 98,5 64 1,740 0,64 0,87 0,48 0,661

118 Gabón 56,6 71,0 83 5,990 0,53 0,75 0,68 0,653

119 Guatemala 65,3 69,2 57 4,400 0,67 0,65 0,63 0,652

120 Egipto 68,3 56,1 76 3,520 0,72 0,63 0,59 0,648

121 Nicaragua 69,1 66,8 65 2,450 0,73 0,66 0,53 0,643

122 Santo Tomé y Principe 69,4 83,1 58 1,317 0,74 0,75 0,43 0,639

123 Islas Salomón 68,7 76,6 50 1,910 0,73 0,68 0,49 0,632

124 Namibia 47,4 82,7 74 7,120 0,37 0,80 0,71 0,627

125 Botswana 44,7 78,1 80 7,820 0,33 0,79 0,73 0,614

126 Marruecos 86,1 49,8 51 3,600 0,72 0,50 0,60 0,606

127 India 63,3 58,0 56 2,840 0,64 0,57 0,56 0,590

128 Vanuatu 68,3 34,0 54 3,190 0,72 0,41 0,58 0,568

129 Ghana 57,7 72,7 46 2,250 0,54 0,64 0,52 0,567

130 Camboya 57,4 68,7 55 1,860 0,54 0,64 0,49 0,556

131 Myanmar 57,0 85,0 47 1,027 0,53 0,72 0,39 0,549

132 Papúa Nueva Guinea 57,0 64,6 41 2,570 0,53 0,57 0,54 0,548

133 Swazilandia 38,2 80,3 77 4,330 0,22 0,79 0,63 0,547

134 Comoros 60,2 56,0 40 1,870 0,59 0,51 0,49 0,528

135 Losiana 53,9 65,6 57 1,620 0,48 0,63 0,46 0,525

136 Bután 62,5 47,0 33 1,833 0,62 0,42 0,49 0,511

137 Lesoto 38,6 83,9 63 2,420 0,23 0,77 0,53 0,510

138 Sudán 55,4 58,8 34 1,970 0,51 0,51 0,50 0,503

Tabla 6 - continuación
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139 Bangladesh 60,5 40,6 54 1,610 0,59 0,45 0,46 0,502

140 Congo 48,5 81,8 57 970 0,39 0,73 0,38 0,502

141 Togo 50,3 58,4 67 1,650 0,42 0,61 0,47 0,501

Desarrollo Humano Bajo

142 Camerún 48,0 72,4 48 1,680 0,38 0,64 0,47 0,499

143 Nepal 59,1 42,9 64 1,310 0,57 0,50 0,43 0,499

144 Pakistán 60,4 44,0 36 1,890 0,59 0,41 0,49 0,499

145 Zimbabwe 35,4 89,3 59 2,280 0,17 0,79 0,52 0,496

146 Kenia 46,4 89,3 52 980 0,36 0,73 0,38 0,489

147 Uganda 44,7 68,0 71 1,490 0,33 0,69 0,45 0,489

148 Yemen 59,4 47,7 52 790 0,57 0,49 0,34 0,470

149 Madagascar 53,0 67,3 41 830 0,47 0,58 0,35 0,468

150 Haití 49,1 50,8 52 1,860 0,40 0,51 0,49 0,467

151 Gambia 53,7 37,8 47 2,050 0,48 0,41 0,50 0,463

152 Nigeria 51,8 65,4 45 850 0,45 0,59 0,36 0,463

153 Dijibouti 46,1 65,5 21 2,370 0,35 0,51 0,53 0,462

154 Mauritania 51,9 40,7 43 1,990 0,45 0,41 0,50 0,464

155 Eritrea 52,5 56,7 33 1,030 0,46 0,49 0,39 0,446

156 Senegal 52,3 38,3 38 1,500 0,46 0,38 0,45 0,430

157 Guinea 48,5 41,0 34 1,960 0,39 0,39 0,50 0,425

158 Ruanda 38,2 68,0 52 1,250 0,22 0,63 0,42 0,422

159 Benín 50,9 38,6 49 980 0,43 0,42 0,38 0,411

160 Tanzania 44,0 76,0 31 520 0,32 0,61 0,28 0,400

161 Costa de Marfil 41,7 49,7 39 1,490 0,28 0,46 0,45 0,396

162 Malawi 38,5 61,0 72 570 0,22 0,65 0,29 0,387

163 Zambia 33,4 79,0 45 780 0,14 0,68 0,34 0,386

164 Angola 40,2 42,0 29 2,040 0,25 0,38 0,50 0,377

165 Chad 44,6 44,2 33 1,070 0,33 0,41 0,40 0,376

Tabla 6 - continuación
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166 Guinea-Bissau 45,0 39,6 43 970 0,33 0,41 0,38 0,373

167 Rep. Dem. del Congo 40,6 62,7 27 680 0,26 0,51 0,32 0,363

168 Rep. Centroafricana 40,4 48,2 24 1,300 0,26 0,40 0,43 0,363

169 Etiopía 45,7 40,3 34 810 0,34 0,38 0,35 0,359

170 Mozambique 39,2 45,2 37 1,140 0,24 0,43 0,41 0,356

171 Burundi 40,4 49,2 31 690 0,26 0,43 0,32 0,337

172 Mali 48,4 26,4 29 810 0,39 0,27 0,35 0,337

173 Burkina Faso 45,8 24,8 22 1,120 0,35 0,24 0,40 0,330

174 Nigeria 45,6 16,5 17 890 0,34 0,17 0,36 0,292

175 Sierra Leona 34,5 36,0 51 470 0,16 0,41 0,26 0,275

Países en desarrollo 64,4 74,5 60 3,850 0,66 0,70 0,61 0,655

Países menos desarrollados 50,4 53,3 43 1,274 0,43 0,50 0,42 0,448

Estados Árabes 66,0 60,8 60 5,038 0,70 0,63 0,65 0,662

Asia Oriental y Pacífico 69,5 87,1 65 4,233 0,74 0,80 0,63 0,722

América Latina y el Caribe 70,3 89,2 81 7,050 0,75 0,86 0,71 0,777

Sudáfrica 62,8 56,3 54 2, 730 0,64 0,56 0,55 0,582

África Subsahariana 46,5 62,4 44 1,831 0,36 0,56 0,49 0,468

Europa del Este & Central 
& CIS 69,3 99,3 79 6,598 0,74 0,92 0,70 0,787

OCDE 77,0 - 87 23,363 0,87 0,94 0,91 0,905

Altos ingresos OCDE 78,1 - 93 27,169 0,89 0,97 0,94 0,929

Alto Desarrollo Humano 77,1 - 89 23,135 0,87 0,95 0,91 0,908

Medio Desarrollo Humano 67,0 78,1 64 4,053 0,70 0,74 0,62 0,684

Bajo Desarrollo Humano 49,4 55,0 41 1,186 0,41 0,50 0,41 0,440

Ingresos altos 78,1 - 92 26,989 0,89 0,96 0,93 0,927

Ingresos medios 69,8 86,6 70 5,519 0,75 0,82 0,67 0,744

Ingresos bajos 59,1 63,0 51 2,230 0,5 0,59 0,52 0,561

Mundo 66,7 - 64 7,376 0,70 0,75 0,72 0,722

Fuente: PNUD (2003).

Tabla 6 - continuación




