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El panorama global para la internacionalización 
de la educación superior está cambiando radical-

mente. Lo que uno llamaría “la era de la internacio-
nalización de la educación superior” en los últimos 
25 años (1990-2015) y que ha definido la acción y 
pensamiento de la universidad, puede haber llegado 
a su fin o, al menos, se mantiene con vida artificial-
mente. El crecimiento ilimitado de la internaciona-
lización de todo tipo -incluyendo la masiva movi-
lidad estudiantil internacional, la expansión de los 
campus filiales, la titulación conjunta y con franqui-
cia, el uso del inglés como idioma para la enseñan-
za y la investigación a nivel global y muchos otros 
elementos- parece haber llegado a un final abrupto, 
especialmente en Europa y Norte América. 

El “trumpismo”, Brexit y el aumento de las polí-
ticas nacionalistas y anti-inmigración en Europa están 
cambiando el contexto de la educación superior inter-
nacional. Estamos observando un cambio considera-
ble en la internacionalización de la educación superior 
que significará replantear completamente el proyecto 
internacional de las universidades en todo el mundo.  

Primero, las buenas noticias
El conocimiento se mantiene internacional. La cola-
boración de investigación transnacional sigue au-
mentando. La mayoría de las universidades reconoce 
que dar una perspectiva internacional a los estudian-
tes es clave en el siglo XXI. La movilidad estudiantil 
internacional sigue aumentando, aunque a un ritmo 
menor que en el pasado-con cerca de 5 millones de 
estudiantes que estudian fuera de sus países de ori-

¿Estamos enfrentando un 
desafío importante en la 
internacionalización de la 
educación superior? 
Philip G. Altbach Y Hans De Wit
Philip G. Altbach es profesor investigador y director fundador y Hans 
de Wit es profesor y director, Centro para la Educación Superior 
Internacional, Boston College, Estados Unidos. Correos electrónicos: 
altbach@bc.edu; dwitj@bc.edu.

gen. El principal programa europeo de movilidad y 
colaboración, ERAMUS+, se mantiene firme-in-
cluso puede que reciba financiamiento adicional. La 
región ASEAN (por sus siglas en inglés) se está mo-
viendo en la misma dirección que la Unión Europea, 
promoviendo la armonización de las estructuras aca-
démicas, mejorando el aseguramiento de la calidad y 
aumentando la colaboración y movilidad regional en 
el sector de la educación superior. “La internaciona-
lización en casa” y la internacionalización integral se 
han incorporado al vocabulario de la educación su-
perior en todo el mundo. 

	 Pero estas tendencias positivas no esconden 
que el 2018 está agregando algunas tendencias pro-
blemáticas a las realidades del 2017. Los principales 
estadillos del 2016 -Brexit seguido de la elección de 
Donald Trump- han probado ser tan problemáticos 
como se había predicho. El aumento de los problemas 
para obtener visas, una ambiente poco acogedor para 
los extranjeros y otros asuntos están causando que la 
cantidad de estudiantes internacionales disminuya en 
el Reino Unido y los Estados Unidos. 

	 Los recientes acontecimientos presagian las fu-
turas tendencias que probablemente influenciarán los 
aspectos internacionales de la educación superior de 
formas profundas al menos en el mediano plazo. Va-
rios ejemplos ilustran estas tendencias. 

Límites al aumento de estudiantes internacio-
nales y el uso del inglés
En los Países Bajos, presumiblemente uno de los paí-
ses con más mentalidad internacional en el mundo, ha 
comenzado un debate intenso sobre los límites de la 
internacionalización, en los medios, en la política y en 
el sector de educación superior mismo. Los comenta-
rios del rector de la Universidad de Ámsterdam -que 
apuntaban a que los programas académicos impar-
tidos en inglés están demasiado generalizados y que 
deberían reducirse y que además hay demasiados estu-
diantes internacionales- recibieron amplio apoyo y la 
expansión de esos programas podría verse restringida 
o reducida. 

	 En otros países, como Alemania, Dinamarca 
e Italia, también se debate sobre el impacto negativo 
del inglés en la calidad de la enseñanza. El inglés se-
guirá siendo el idioma dominante de la comunicación 
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diantes internacionales, especialmente en países don-
de la libertad académica no está asegurada. 

Mayor preocupación por la ética
El gobierno danés descubrió que algunos estudiantes 
extranjeros y estudiantes con antecedentes de inmigran-
te en Dinamarca estaban usando direcciones falsas para 
solicitar beneficios económicos para estudiantes. Infor-
mes de varios otros países han señalado que los estu-
diantes internacionales estaban haciendo trampa en los 
exámenes. Tales historias aumentan las opiniones nega-
tivas sobre los estudiantes internacionales. 

El final de la educación gratuita para los estu-
diantes internacionales

Noruega ha aumentado el precio de la visa para 
estudiantes internacionales -una decisión que se-
gún las críticas es un primer paso para cobrarles a 
los estudiantes internacionales. Dos Estados alema-
nes también han comenzado a introducir aranceles 
para los estudiantes internacionales, un giro drástico 
con el pasado. Las discusiones en torno al aumento 
de los aranceles para los estudiantes extranjeros son 
más comunes, a medida que los países buscan usar a 
los estudiantes internacionales para subsidiar la edu-
cación superior nacional -una práctica que ha sido 
empleada en Australia por décadas. Si bien el debate 
sobre educación gratuita para los estudiantes locales 
se ha vuelto más intenso que nunca, parece que los 
aranceles para los estudiantes internacionales conti-
nuarán aumentando. 

El factor nacionalista-populista
El éxito de las fuerzas nacionalistas y populistas de 
derecha en muchos países europeos tendrá un impac-
to significativo en la política de educación superior 
-aunque los detalles aún no están claros. La contro-
versia que se ha generado alrededor de la Universidad 
Europea Central en Hungría es un ejemplo de cómo 
un gobierno cada vez más autoritario decide eliminar 
una universidad internacional conocida por sus opi-
niones liberales La llegada de gobiernos nacionalistas 
en Austria, República Checa y Polonia probablemente 
tendrán un impacto sobre la política de educación su-
perior y sobre la educación superior internacional en 
esos países. Incluso en lugares donde no están en el 

científica y la academia, pero su dominio tal vez esté 
alcanzando el techo. 

El “trumpismo”, Brexit y el aumento 
de las políticas nacionalistas y 
anti-inmigración en Europa están 
cambiando el contexto de la 
educación superior internacional.

Los desafíos de la educación transnacional
Además, un campus filial establecido por la Univer-
sidad de Groninga (los Países Bajos) en Yantai, pro-
vincia de Shandong, junto a la Universidad Agrícola 
China fue sorpresivamente cerrado por la universidad 
luego de protestas realizadas por académicos y estu-
diantes en Groninga por posibles limitaciones a la li-
bertad académica en China y por la falta de consulta 
local sobre el proyecto. Esto podría bien afectar a otras 
iniciativas conjuntas en China y quizás en otros luga-
res, ya que ambos lados ven de forma más crítica las 
implicancias estructurales, académicas y políticas del 
desarrollo de los campus filiales y otras iniciativas. En 
general, es posible que los días idílicos del crecimiento 
de los campus filiales, polos de educación, operaciones 
de franquicia y otras formas de educación transnacio-
nal se hayan terminado. 

Control y libertad académica
El tema de la influencia de China en la educación su-
perior australiana ha sido ampliamente discutido. Los 
grupos de estudiantes chinos en Australia y el gobierno 
chino han sido acusados de intentar limitar la crítica a 
China y alterar la libertad académica. Junto a la críti-
ca que se les hacen a los institutos Confucio fundados 
por China que buscan influir en las universidades (en 
Australia y otros lugares), estas tendencias reflejan una 
creciente preocupación sobre la influencia de China (y 
potencialmente de otros países) en las universidades. 
La libertad académica -también una fuerte justifica-
ción para la cancelación del campus filial de Gronin-
ga, los campus filiales estadounidenses en China y el 
Medio Oriente- impone un desafío para el futuro de 
la educación transnacional y el reclutamiento de estu-
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Capacitación en liderazgo 
y administración en 
la educación superior: 
mapas y vacíos globales
Laura E. Rumbley, Hilligie Van’t Land Y Juliette Becker
Laura E. Rumbley es directora asociada del Centro para la Educación 
Superior Internacional de Boston College, EE.UU. Correo electrónico: 
rumbley@bc.edu. Hilligje van't Land es secretaria general y Juliette 
Becker es directora del desarrollo de programas y membresías de la 
Asociación Internacional de Universidades, París, Francia. Correos 
electrónicos: h.vantland@iau-aiu.net y j.becker@iau-aiu.net.

poder, como Francia, Alemania, Italia y los Países Ba-
jos, las ideas de estos partidos (alguna vez relegados a 
una franja sin importancia), ahora tienen una influen-
cia en el discurso público. El gobierno conservador del 
Reino Unido aún está teniendo dificultades con de las 
consecuencias de Brexit en la participación de las uni-
versidades británicas en los programas europeos y con 
la importancia de los estudiantes y docentes interna-
cionales para la economía del conocimiento. 

¿Tendencias compensatorias?
Si bien cada vez más hay poderosos desafíos políticos, 
económicos y académicos para el proceso de interna-
cionalización en Europa y América del Norte, el resto 
del mundo muestra un creciente interés en la interna-
cionalización. Pero incluso ahí hay problemas. Los dos 
grandes participantes, China e India, presentan algu-
nos desafíos.

	 Muchos han comentado que China, de algu-
na forma, se ha vuelto más “académicamente cerrada”, 
a pesar de los aumentos significativos de movilidad 
estudiantil entrante. La mayor restricción al acceso a 
Internet, el mayor énfasis en cursos ideológicos, los 
problemas de libertad académica (especialmente en 
las ciencias sociales) y otros asuntos son reveladores. 

	 Por primera vez, India ha puesto la interna-
cionalización como objetivo clave de la política de 
educación superior nacional. Pero India no tiene la in-
fraestructura necesaria y lucha con los problemas que 
dan forma a las estructuras académicas para recibir 
grandes cantidades de estudiantes internacionales. Los 
desafíos logísticos son considerables. 

	 Es probable que los estudiantes que buscan un 
grado académico extranjero o experiencia internacio-
nal alejen su foco, hasta cierto punto, de los principales 
países anfitriones en América del Norte y Europa, los 
que son vistos como menos acogedores. Pero estos po-
tenciales beneficiarios tienen sus propios problemas.

Perspectivas necesarias
Lo primero que se requiere es que todo lo que se re-
lacione con la educación superior internacional reco-
nozca explícitamente que las realidades han cambiado 
y que los actuales y, probablemente, futuros avances 
están más allá del control de la comunidad académi-
ca. Estas nuevas realidades tendrán implicancias sig-

nificativas para la educación superior en general y en 
especial para la internacionalización.

	 La crítica actual sobre el crecimiento sin lími-
tes de la enseñanza en inglés, el reclutamiento de estu-
diantes internacionales y el desarrollo de campus filia-
les viene de dos fuentes completamente opuestas. Por 
un lado, está el argumento nacionalista-populista de 
anti-internacional y anti-inmigración. Más relevante 
son las inquietudes sobre calidad, libertad académica 
y ética en la comunidad de la educación superior mis-
ma. La exigencia de tener un enfoque alternativo, con 
mayor énfasis en “Internacionalización en Casa”, he-
cha por el rector de la Universidad de Ámsterdam y el 
llamado hecho por Jones and de Wit (UWN 486) para 
tener una internacionalización más inclusiva, pueden 
verse como una oportunidad para la internacionaliza-
ción, con un giro desde la cantidad hacia la calidad. 
Aunque si el argumento nacionalista-populista preva-
lece, entonces esto sí podría llevar al fin de la inter-
nacionalización. Los líderes en educación superior de 
todo el mundo deben posicionarse firmemente en fa-
vor de la calidad.        

LEl liderazgo exitoso de las instituciones de educa-
ción superior en el contexto contemporáneo mun-

dial exige un conjunto notablemente sofisticado de 
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Al explorar la cantidad y los perfiles de tales 
proyectos de capacitación en todo el mundo, tanto la 
IAU como el CIHE descubrieron que hasta el día de 
hoy se ha logrado muy poco para hacer un balance 
sobre este tipo de programas a nivel mundial. Para 
identificar los programas se necesitó de una gran 
red de contactos y una investigación en línea perse-
verante para identificar los programas y unir las ca-
racterísticas fundamentales del tamaño, el alcance, el 
diseño, la ejecución, la evolución y los objetivos del 
programa de capacitación. A diferencia de los pro-
gramas de postgrado que otorgan títulos enfocados 
en diferentes aspectos de la educación superior, los 
cuales suelen ser ofrecidos por algunas universida-
des (o socios universitarios claramente definidos), los 
programas de capacitación dirigidos a profesionales 
de la educación superior pueden ser impartidos por 
una gama amplia de proveedores. Algunos también 
se caracterizan por lo que podría considerarse como 
una cadena de proveedores, en la que los diferentes 
actores son responsables por separado de la financia-
ción, la administración/organización y/o la ejecución 
de los programas específicos de capacitación. Hasta 
la fecha, no existe una "tipología" clara para el campo 
global de la administración, los proveedores de capa-
citación o los objetivos de la educación superior.

Menciónelo y lo hacen
Existe una gran diversidad en la forma en que los pro-
gramas de capacitación enfocan su trabajo. Dicha di-
versidad es evidente en tales dimensiones como en las 
edades de los programas, el tamaño de sus cohortes, 
la frecuencia con la que se ofrecen las iteraciones del 
programa, el público objetivo al que aspiran, los "enfo-
ques pedagógicos" que desarrollan, la duración de los 
programas y los temas en los que se centran los pro-
gramas, entre otras características claves.

Esta diversidad presenta una visión interesante 
en el panorama mundial de la capacitación. Los pro-
gramas varían en edad desde versiones antiguas has-
ta las últimas. En cuanto al público objetivo, pueden 
atender a altos dirigentes o administradores y admi-
nistradores de nivel medio y alto o a grupos especial-
mente identificados, como personas que inician su ca-
rrera con un futuro prometedor, administradores con 
funciones y responsabilidades específicamente defini-

capacidades, conocimientos y sensibilidades. Sin em-
bargo, a nivel mundial, no hay mucha información so-
bre cómo los líderes, los administradores y los legisla-
dores de la educación superior reciben la capacitación 
necesaria para llevar a cabo su trabajo. Además, cuan-
do se dispone de dicha información sobre tales capa-
citaciones y programas de formación de capacidades, 
la imagen continúa siendo incompleta y, a menudo, 
desalentadora. De hecho, son pocas las oportunidades 
estructuradas que se ofrecen para desarrollar la capa-
cidad de liderazgo y administración en la educación 
superior, casi universalmente a pequeña escala y en su 
gran mayoría incapaz de ofrecer informes sistemáticos 
del impacto a largo plazo de sus actividades. Lo ante-
rior es un asunto fundamental a pesar de la infinidad 
de oportunidades y exigencias que enfrentan las insti-
tuciones y los sistemas de educación superior de todo 
el mundo, ahora y en un futuro a corto plazo. Sin duda, 
la gran mayoría de los líderes y los administradores de 
la educación superior obtienen sus puestos sin ningún 
tipo de capacitación: aprenden "en el trabajo" o corren 
el riesgo de fracasar.

Un territorio inexplorado
Dos estudios recientes —uno del Centro para la Edu-
cación Superior Internacional de la Universidad de 
Boston College (CIHE), en representación del Ser-
vicio Alemán de Intercambio Académico (DAAD) 
y la Conferencia de Rectores de Alemania (HRK), y 
otro de la Asociación Internacional de Universidades 
(IAU) en nombre del Banco Mundial— han esquema-
tizado diversas dimensiones del panorama global de 
la administración de la educación superior y los pro-
gramas de capacitación en liderazgo. En el caso de la 
IAU, el objetivo era identificar programas de capacita-
ción en todo el mundo enfocados específicamente en 
el liderazgo (por lo general en puestos administrativos 
de nivel medio y superior) en la educación superior. 
El objetivo de CIHE era un tanto diferente, dado su 
propósito de dar sentido a los principales actores que 
ofrecen proyectos de capacitación en administración 
concretamente con respecto a las gestiones de coope-
ración internacional para el desarrollo (es decir, para la 
formación de capacidades en contextos de bajos ingre-
sos y países emergentes).
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das o miembros de grupos poco representados, como 
las mujeres.

Los modos de impartición del programa pueden 
incluir talleres, conferencias, seminarios, charlas, estu-
dios de casos, visitas en terreno, prácticas laborales, 
proyectos grupales, proyectos personales o investiga-
ciones independientes. Los proyectos de capacitación 
incluso pueden estar ligados a asociaciones institucio-
nales a largo plazo, como se ve por lo general en algu-
nas iniciativas europeas centradas en la cooperación 
internacional para el progreso. Las capacitaciones pue-
den realizarse en persona y/o en línea.

La frecuencia y la duración de las capacitacio-
nes también pueden variar: desde un par de días o se-
manas o, más inusualmente, hasta meses e incluso un 
año o más. Algunos programas consisten en ofertas 
bastante estandarizadas "listas a ser impartidas" en 
cuanto a estructura y contenido, mientras que otros 
se pueden adaptar más específicamente a las necesi-
dades del cliente o el participante. Literalmente, hay 
un mundo de posibilidades en las capacitaciones 
cuando se trata de contenido, enfoques, público ob-
jetivo y fundamentos.

Figuras emergentes en un mundo de variedades
Si bien los programas de capacitación en educación 
superior en todo el mundo presentan una variación 
significativa en su forma y función, quedan en eviden-
cia varias tendencias claves a partir de los datos dispo-
nibles actualmente sobre estos proyectos. 

Primero, la capacitación de líderes y administra-
dores de la educación superior se destaca como una 
"industria en crecimiento" a nivel mundial. Esto es de-
mostrado por la gran cantidad de programas y proyec-
tos de capacitación que se han impartido hasta el día 
de hoy desde el 2000.

Hasta la fecha, no existe una 
"tipología" clara para el campo global 
de la administración, los proveedores 
de capacitación o los objetivos de la 

educación superior.

Sin embargo, notablemente los programas de 
capacitación en educación superior y desarrollo del li-
derazgo son ofrecidos predominantemente en los paí-
ses más ricos del mundo o son impartidos (o de otro 
modo posible) por proveedores, financiadores y/o so-
cios que provienen en su mayoría del hemisferio norte.

Con los datos obtenidos, vemos que la mayoría 
de los programas cuentan con un número pequeño 
de participantes, a menudo menos de 50 por grupo. 
Además, los grupos tienden a ser más bien "homo-
géneos", en el sentido de que tienden a no incluir di-
ferentes tipos de participantes en los mismos grupos 
de capacitación (por ejemplo, en diferentes niveles de 
antigüedad). No hay muchos indicios de que se esté 
prestando atención a la capacitación o la impartición 
de habilidades de liderazgo en las mujeres en la educa-
ción superior, a pesar de su importante representación 
en la matrícula estudiantil y (al menos, en las primeras 
etapas) en los puestos de docentes en todo el mundo.

Los programas de capacitación también son 
relativamente cortos en duración, la mayoría de las 
veces duran varios días hasta una o dos semanas. 
Por lo general, tienen un valor y no tienden a otor-
gar ningún tipo de credencial, más que documentar 
la asistencia. Finalmente, no existen muchas pruebas 
de que los programas de capacitación estén llevando 
a cabo evaluaciones que demuestren con claridad los 
resultados a mediano plazo o un impacto a más lar-
go plazo. A menudo, la evaluación está basada en los 
testimonios de los beneficiarios o las organizaciones 
que ofrecen los cursos de capacitación, sin entregar 
información sobre las herramientas de observación 
diseñadas para medir el impacto de estos cursos en 
los participantes o sus respectivos entornos profesio-
nales. Uno de los impactos citados es la importancia 
de las oportunidades de la red de contactos brindada, 
un resultado que es difícil de traducir en cualquier 
tipo de evaluación de impacto.

¿Se necesita algo más? Sí
La mayoría de los líderes y los administradores de la 
educación superior del mundo no reciben capacita-
ción formal/especializada para su trabajo. A medida 
que los sistemas de educación superior continúan cre-
ciendo y diversificándose, presionados cada vez más 
para cumplir con los indicadores claves de desempeño 
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En menos de 20 años después de aparecer en las 
arboledas de la academia, las conferencias depre-

dadoras ahora superan en número a los congresos le-
gítimos de las sociedades académicas. Hoy en día, se 
puede asistir a múltiples conferencias depredadoras 
todos los meses del año en casi cualquier ciudad im-
portante, desde Tokio a Toronto y desde Sídney a He-
lsinki. La competencia entre empresas depredadoras 
se ha vuelto tan feroz que incluso las ciudades más 
pequeñas se han convertido en objetivos. Incluso hay 
sitios web dedicados que notifican futuras conferen-
cias para promocionar estos eventos depredadores. 
Por la gran cantidad de conferencias depredadoras, a 
veces llamadas conferencias cuestionables, junto con 
la creciente sofisticación de las empresas organizado-
ras, se debería investigar cualquier conferencia des-
conocida hasta que se demuestre lo contrario.

¿Qué es una conferencia depredadora?
Para ser clasificada como depredadora, el organiza-
dor de la conferencia debe cumplir con tres criterios: 
el organizador realiza reuniones académicas de baja 
calidad con el objetivo principal de ganar dinero, sin 
apoyo a la ciencia; no hay un análisis eficaz por parte 
de pares, lo que permite que cualquier persona compre 
un espacio para hablar; el organizador usa el engaño, 
las formas más comunes son las declaraciones falsas 
de revisiones realizadas por sus pares, ocultan la ver-
dadera ubicación de la sede de la empresa y ocultan el 
carácter lucrativo de la empresa.
	 Con algunas excepciones, en este documento 
se evitará nombrar a los organizadores de conferen-
cias depredadoras, por dos razones. Primero, muchas 
empresas siguen de cerca lo que se escribe sobre ellas y 
rápidamente realizan cambios cosméticos en sus sitios 

y al mismo tiempo lograr la excelencia en educación e 
innovación, la necesidad de formar administradores y 
líderes eficientes se vuelve más generalizada y más ur-
gente. Sin embargo, la imagen actual de las oportuni-
dades de capacitación que son ofrecidas para satisfacer 
esta necesidad masiva es extremadamente corta. De 
hecho, las operaciones de inventario de CIHE e IAU, 
si bien adaptadas para buscar algunos tipos de progra-
mas y no otros, identificaron de forma colectiva me-
nos de 120 proyectos de capacitación en todo el mun-
do. Los programas relativamente cortos y a pequeña 
escala, encontrados en (o impartidos en gran medida 
por actores situados en) el hemisferio norte, que ope-
ran sin pruebas claras del impacto a mediano o largo 
plazo, en conjunto, no proporcionan una hoja de ruta 
viable para el tipo de apoyo a gran escala requerido por 
los sistemas de educación superior, sobre todo en los 
países con una economía emergente y de bajos ingre-
sos. En estos países, las necesidades son urgentes para 
ampliar la capacidad de administración y liderazgo a 
través de la entrega de mecanismos de capacitación de 
alta calidad, adecuados y que promueven la equidad. 
Es necesario llevar a cabo más investigaciones para dar 
sentido al censo íntegro de los actores que imparten 
capacitaciones de administración y liderazgo en todo 
el mundo, como asimismo el alcance y el impacto de 
sus esfuerzos en el mundo de hoy, con el fin de velar 
por el despliegue de líderes y administradores califica-
dos en la educación superior para el siglo veintiuno.

A International Higher Education le gustaría 
agradecer a la Corporación Carnegie de Nueva York 
(CCNY) por su apoyo para cubrir la educación superior 
en África y por su apoyo general a nuestra publicación. 
CCNY ha reconocido por mucho tiempo la importancia 
de la educación superior en África y más allá y esta ge-
nerosidad posibilita nuestro trabajo y el de nuestro socio 
en la Universidad de Kwa-Zulu-Natal en Sudáfrica, lu-
gar de la Red Internacional para la Educación Superior 
en África (INHEA, por sus siglas en inglés). 

Conferencias 
depredadoras: un caso de 
canibalismo académico
James Mccrostie
James McCrostie es profesor del Departamento de Administración de 
Empresas, Universidad Daito Bunka, Tokio, Japón. Correo electrónico: 
jamesm@ic.daito.ac.jp.
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	 Las conferencias depredadoras suelen juntar 
varias sesiones en una sala de conferencias de algún 
hotel, lo que obliga a los asistentes a escuchar presen-
taciones sobre temas externos a su campo y engañar a 
académicos bien intencionados pero ignorantes para 
que participen y desperdicien sus limitados presu-
puestos y tiempo de investigación. Sus gestiones ho-
nestas también pueden estar manchadas al aparecer 
junto con documentos sin sentido en las actas de la 
conferencia. Además, a medida que han crecido los 
organizadores de conferencias depredadoras, han es-
tado comprando editoriales legítimas y organizadores 
de conferencias, lo que confunde la línea entre depre-
dadores y legítimos. Las sociedades académicas que 
dependen de su conferencia anual para obtener fon-
dos también pueden encontrarse compitiendo con el 
número cada vez mayor de eventos depredadores.

El enemigo somos nosotros
El principal motivo por el cual las conferencias de-
predadoras se han convertido en un problema tan 
grande es que los investigadores y las instituciones 
básicamente no hacen nada para abordar el proble-
ma. Pocas medidas son tomadas para advertir a los 
investigadores o las universidades sobre el peligro y 
mucho menos para castigar a quienes se presentan 
o ayudan a organizar los eventos. La noción de que 
sólo los investigadores jóvenes o de países en vías de 
desarrollo son engañados para que asistan es la excu-
sa para no tomar medidas. En realidad, los académi-
cos de las universidades occidentales por lo general 
se presentan y ayudan a organizar las conferencias 
depredadoras. Cegados por la emoción de recibir 
una invitación para realizar un discurso de apertu-
ra, muchos pasan por alto las señales de alerta por 
ignorancia. Lamentablemente, otros participan a sa-
biendas. Los investigadores de países o campos que 
hacen hincapié en las presentaciones de conferencias 
aprovechan intencionalmente estas conferencias de-
predadoras para rellenar sus currículos para obtener 
trabajos y ascensos en la universidad. Las conexiones 
entre los organizadores de conferencias depredado-
ras y los editores depredadores son comunes, con do-
cumentos de conferencias aceptados para su publica-
ción en revistas depredadoras por un costo adicional. 
Por desgracia, muchos investigadores ven tales opor-

web con el fin de escapar de la etiqueta de depreda-
dora. En segundo lugar, las empresas con frecuencia 
cambian de nombre o renombran sus conferencias. 
Por ejemplo, OMICS International, que actualmente 
está siendo demandada por la Comisión Federal de 
Comercio de EE.UU. por prácticas comerciales en-
gañosas, organiza conferencias bajo al menos cuatro 
marcas diferentes: Conference Series, Pulsus Group, 
EuroSciCon y Life Science Events.
	 Algunos organizadores depredadores comen-
zaron como editores depredadores y luego se expan-
dieron hasta llegar a las conferencias. Otros se dedi-
can exclusivamente a la organización de conferencias, 
aunque también pueden entregar documentos a edi-
toriales depredadoras. Los miembros del profesorado 
de la universidad poseen algunas de las empresas de 
conferencia depredadoras más profesionales y logran 
convencer a otros académicos para que se unan a sus 
consejos organizativos. Muchas empresas depredado-
ras (pero no todas) tienen sede en Asia, como en Chi-
na, Hong Kong, India, Malasia y Taiwán. Sin embar-
go, los países más desarrollados como Canadá, Japón, 
el Reino Unido y los Estados Unidos también tienen 
múltiples empresas de conferencias depredadoras.

El peligro
Muchos académicos creen que no vale la pena preo-
cuparse por las conferencias depredadoras, especial-
mente si su campo de investigación les da menos im-
portancia a las presentaciones de conferencias y a las 
publicaciones de actas en comparación con las publi-
caciones periodísticas. Sin embargo, las conferencias 
depredadoras amenazan los cimientos de la torre de 
marfil. Al carecer de una crítica real por parte de sus 
pares, permiten que cualquier persona presente y pu-
blique investigaciones deficientes, plagiadas o falsas. 
De acuerdo a las conferencias depredadoras, las Na-
ciones Unidas crearon el SIDA para reducir la pobla-
ción mundial y no existe el calentamiento global.

Algunos organizadores depredadores 
comenzaron como editores 

depredadores y luego se expandieron 
hasta llegar a las conferencias.
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Cuando el Consejo para la Acreditación de la 
Educación Superior/Grupo Internacional de la 

Combatir la 
corrupción académica: 
aseguramiento de la 
calidad y acreditación 
Judith S. Eaton
Judith S. Eaton es presidenta del Consejo para la Acreditación de la 
Educación Superior, EE.UU. Correo electrónico: eaton@chea.org.

tunidades de publicación como una bonificación en 
lugar de un problema.
	 Por desgracia, durante mi investigación, ha 
sido increíblemente raro ver que cualquiera de los aca-
démicos involucrados en conferencias depredadoras 
admita sus fechorías, ya sea de su parte o por parte 
de la empresa. Incluso cuando se enfrentan a pruebas 
como revisiones falsificadas de pares, empresas ocultas 
con fines de lucro e identidades robadas, los investiga-
dores involucrados se han negado a distanciarse. En 
cambio, los empleados actuales y anteriores, sintién-
dose disgustados por las acciones de sus empresas, han 
demostrado ser la fuente de información más valiosa 
sobre los organizadores depredadores.
	 Las universidades del mundo desarrollado a 
menudo organizan conferencias depredadoras y su de-
seo de arrendar salas de conferencias supera con cre-
ces cualquier riesgo para su reputación. Por ejemplo, a 
fines de septiembre de 2016, notifiqué al Clare College 
de la Universidad de Cambridge que un organizador 
de conferencias depredadoras, la Sociedad Estadouni-
dense de Investigación (ASR, por sus siglas en inglés), 
tenía programado celebrar su Conferencia Internacio-
nal sobre Tecnología Educativa y de la Información 
(ICEIT) en su institución en marzo de 2017. Señalé 
que, si bien ASR afirmaba ser una organización sin fi-
nes de lucro, era una empresa registrada con fines de 
lucro y su sede estaba en China. También advertí que 
una de sus conferencias había aceptado anteriormente 
un documento de SCIgen sin sentido generado por un 
computador y que los dueños podrían estar vincula-
dos con al menos otros ocho editores depredadores y 
empresas de conferencias. Obligar a la empresa a eli-
minar el logo de la universidad del sitio web de la con-
ferencia demostró ser la acción más estricta que tomó 
el administrador de la conferencia de la universidad. 
Renombrada como la "Sociedad Asiática para Investi-
gadores" después de ser expuesta en un artículo perio-
dístico, la ICEIT de marzo de 2018 está programada 
para realizarse en St. Anne's College de la Universidad 
de Oxford.
	 Muchos investigadores ven la plétora de con-
ferencias depredadoras como una oportunidad para 
gastar fondos de investigación en viajes. Hay una ra-
zón por la que se llevan a cabo tantas conferencias 
depredadoras en lugares como Bali, Miami y Hawái. 

Después de una presentación sobre el tema que tuve 
en una conferencia en Japón, un asistente se quejó du-
ramente de que podría arruinar la fiesta para todos. La 
"fiesta" es la oportunidad de viajar a algún lugar cálido 
todos los inviernos con fondos de investigación. En las 
conferencias depredadoras que asistí en Tokio, me pa-
reció raro que los presentadores se quedaran después 
de terminar sus propias presentaciones. Salían con 
familiares que llevaban libros de turismo y señalaban 
que tenían tareas importantes de recopilación de datos 
para presentarse en Tokyo Disneyland.

¿Qué se puede hacer?
No existe una respuesta mágica. Los profesores uni-
versitarios, los estudiantes de postgrado y los adminis-
tradores necesitan más educación sobre los peligros de 
las conferencias depredadoras. Aquellos que cometen 
un error honesto y presentan accidentalmente en una 
conferencia depredadora deben advertir a sus colegas 
y a la comunidad académica. Las universidades deben 
tomar mayores medidas para evitar organizar confe-
rencias depredadoras y negarse a contratar, promover 
o dar fondos a los investigadores que asistan y organi-
cen dichas conferencias. 
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Calidad (CHEA/CIQG) publicó su Declaración de 
Asesoramiento para la Práctica Internacional efi-
caz: Combatir la corrupción y mejorar la integri-
dad (2016), el propósito era enfocar la atención de 
la comunidad de control de calidad y acreditación al 
tema vital de la corrupción académica. Posicionán-
dose como "...una llamada de atención a la educación 
superior en todo el mundo —particularmente a los 
organismos de control de calidad... tanto en países en 
vías de desarrollo como desarrollados... para desafiar 
y superar estas prácticas corruptas", la Declaración 
de Asesoramiento brinda la oportunidad de avanzar 
y comprometerse en este importante tema.

Sin embargo, no es fácil decidir cómo el control 
de calidad y la acreditación, nuestro principal medio 
para garantizar la calidad en la educación superior en 
todo el mundo, pueden desempeñar un rol de lide-
razgo más creativo y constructivo en la lucha contra 
este fenómeno. Incluso es un gran desafío establecer 
los límites de lo que queremos decir. La "corrupción 
académica" en la educación superior es compleja y 
puede incluir muchos temas, desde sobornos, fraudes 
y extorsiones, entre otras, como se desprende del exa-
men de la definición de la Transparencia Internacio-
nal, el cual recurre a diversos diccionarios fidedignos 
o adopta una definición práctica (como lo hace la De-
claración de Asesoramiento y ETICO de la UNESCO, 
una plataforma de recursos en línea que se centra en el 
tema de la ética y la corrupción en la educación).

Problemas centrales
Para avanzar, existen tres problemas fundamentales 
para la comunidad de control de calidad/acreditación. 
Primero, tendemos a ver la lucha contra la corrupción 
mediante la perspectiva conocida de mantener la in-
tegridad académica. Sería útil comprobar si las herra-
mientas para mejorar dicha integridad son las mismas 
herramientas para combatir la corrupción. Podría 
decirse que las tareas no son las mismas. Segundo, es 
posible que todavía no tengamos pleno conocimiento 
del alcance del rol desempeñado por la corrupción en 
la vida de las instituciones y los programas. Es posible 
que necesitemos herramientas para expandir esta con-
cientización. Tercero, necesitamos medios adicionales 
para comprender y abordar las variaciones culturales 
inherentes con respecto a lo que se considera y no se 

considera "corrupción" en diferentes países del mundo 
para combatirla con éxito.

Examinar el rol del control de calidad y de la acre-
ditación para abordar la corrupción principalmente a 
través de la perspectiva de la integridad académica ha 
llevado a la creencia de que ya estamos combatiendo 
la corrupción y que no hay mucho más que debamos 
hacer. Señalamos nuestro compromiso loable actual, 
con estándares y políticas para el control de calidad 
y la acreditación que necesitan las instituciones y los 
programas para demostrar que apoyan y toman me-
didas para mejorar la integridad. Lo que incluye nor-
mas y políticas que exigen, por ejemplo, honestidad al 
trabajar con los estudiantes y el público, compromiso 
con los más altos estándares éticos en la docencia, el 
aprendizaje y la investigación, como asimismo trans-
parencia total en la gestión de los negocios del instituto 
o la universidad.

Sin embargo, ¿son suficientes los estándares y 
las políticas actuales? ¿No será más importante instar 
a los profesores y los administradores a consolidar la 
integridad académica que luchar contra la corrup-
ción? ¿Existen prácticas vigentes, por ejemplo, para 
comprobar que los estudiantes o el profesorado no 
realicen plagios, además de llamar a la honestidad en 
las tareas, las investigaciones y las redacciones? ¿Se 
toman medidas para evitar la falsificación de trans-
cripciones u otras credenciales con el uso de la tec-
nología actual, incluso además de las afirmaciones de 
que tales prácticas no deberían ocurrir? ¿Qué pasos 
se necesitan para bloquear la venta de calificaciones 
o admisiones, además de condenar tales prácticas? 
Son vitales las aspiraciones y las exhortaciones rela-
cionadas con la integridad académica, pero no son 
un sustituto de la acción necesaria contra la corrup-
ción, como se describe en las diversas sugerencias en 
la Declaración de Asesoramiento.

Respecto a aumentar la concientización de la 
importancia de abordar la corrupción, cuando se con-
sulta a algunos miembros de la comunidad de control 
de calidad o de acreditación, dicen que no hay nece-
sidad. Para ellos, la corrupción aún no ha emergido 
como un problema mayor. Casi nunca encuentran co-
rrupción en el curso de sus exámenes y revisiones de 
instituciones o programas. En vista de la ausencia de 
pruebas anteriores de corrupción, ¿por qué deberían 
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usar sus limitados recursos para abordar tal problema? 
Y en los casos raros que ocurren, ¿acaso no tienen la 
responsabilidad los otros actores? No el control de ca-
lidad ni la acreditación. La corrupción, incluso la co-
rrupción académica, es un problema para el gobierno, 
las fuerzas policiales o los tribunales.

Cuando se trata de corrupción 
académica, no es suficiente articular 

principios comunes a un nivel general 
para que todos podamos adoptar y 

proteger los cambios en las prácticas 
de control de calidad en todo el 

mundo.

El desafío es reconocer que, sin importar cuán 
sólida sea la educación superior en un país dado, la 
corrupción puede ocurrir/ocurre y es necesario que 
tomemos medidas. ¿Estamos realmente buscando la 
corrupción en la evaluación entre pares o el proceso de 
autoestudio? ¿Existe un conjunto de indicadores o de-
tonantes que genere un mayor control de la presencia 
de la corrupción? ¿Hay un listado de "anticorrupción"? 
¿Cuáles son las señales reveladoras que los superviso-
res están capacitados a captar? Sí, éste no es el tema 
más agradable, pero tampoco lo es la corrupción des-
cubierta por otras autoridades, al mismo tiempo que 
los organismos de control de calidad y de acreditación 
afirman que el instituto o la universidad está cum-
pliendo con sus expectativas de integridad académica.

Acerca de la variación cultural, lo que se consi-
dera como "corrupción" difiere, a veces en gran medi-
da, de un país a otro. Por ejemplo, el plagio es aceptable 
en algunas sociedades, pero no en otras. El nepotismo 
es apropiado dentro de algunas fronteras, pero no en 
otras. En algunos países, se considera corrupción la 
venta de títulos, créditos académicos o la admisión a 
la universidad. En otros, dichas prácticas se conside-
ran desafortunadas pero necesarias. Mientras que los 
líderes de control de calidad y de acreditación han 
acordado sin problemas prácticas comunes en muchas 
áreas (el rol académico de liderazgo de la universidad, 
la importancia de las becas y la investigación, el com-
promiso con los estudiantes en la educación superior), 

es más difícil llegar a un consenso sobre lo que se con-
sidera corrupción debido a estas variantes.

Cómo avanzar
Cuando se trata de corrupción académica, no es su-
ficiente articular principios comunes a un nivel ge-
neral para que todos podamos adoptar y proteger 
los cambios en las prácticas de control de calidad 
en todo el mundo. Esta práctica típica para abordar 
problemas de control de calidad puede ayudar des-
de luego, pero necesitamos más. Además de nuestra 
atención a la integridad académica, podemos forta-
lecer las prácticas de anticorrupción por medio de 
normas y políticas adicionales de control de calidad 
y de acreditación para que se enfoquen explícitamen-
te en la corrupción. Necesitamos capacitación extra 
para expandir el escrutinio eficaz de la presencia de 
la corrupción en un instituto o una universidad como 
parte de la revisión actual de la calidad. Podemos es-
quematizar la variabilidad de lo que se considera o no 
corrupción en cada país. Hay muchas cosas en juego 
debido a la corrupción, con un enorme potencial de 
daño para los estudiantes, los empleadores y el públi-
co, como asimismo el menoscabo de la legitimidad 
de la educación superior.

La corrupción académica es un espacio incómo-
do para garantizar la calidad. Tomará tiempo y volun-
tad operar con esta incomodidad para abordar dichos 
problemas de forma más plena como parte del estable-
cimiento de un rol de liderazgo necesario. A futuro, las 
sugerencias en este artículo pueden ser parte de una 
respuesta exitosa al llamado de alerta de la Declara-
ción de Asesoramiento. 
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El crecimiento de la 
movilidad estudiantil 
internacional está 
decayendo
Dirk Van Damme
Dirk Van Damme es jefe de división del Directorio de Educación y Habili-
dades de la OCDE. Correo electrónico: dirk.vandamme@oecd.org.

En las últimas décadas, el número de estudiantes 
extranjeros ha aumentado paulatinamente. Se-

gún los datos recopilados por la OCDE y el Instituto 
de Estadísticas de la UNESCO, la cantidad total de 
estudiantes extranjeros que estudian en otro país dis-
tinto al de su ciudadanía aumentó de 1,7 millones en 
1995 a 4,5 millones en 2012. El motivo de este cre-
cimiento es evidente. Hasta cierto punto, la movili-
dad de estudiantes extranjeros puede ser considerada 
como una consecuencia de la desigualdad académica 
mundial. Los estudiantes se están mudando a otras 
partes del mundo para encontrar la mejor educación 
posible que puedan pagar. La movilidad de estudian-
tes extranjeros es una de las formas que supera la bre-
cha geográfica entre la oferta y la demanda. Invertir 
recursos en la educación de sus hijos para que pue-
dan obtener títulos de mayor calidad se ha converti-
do en la estrategia preferida de las familias pudientes 
de la clase media en países emergentes, sobre todo 
después de que su poder adquisitivo comenzara a au-
mentar. Algunos países se apresuraron en aprovechar 
esta oportunidad y buscaron estrategias para promo-
cionar su oferta de educación superior. La movilidad 
de estudiantes extranjeros es una de las maneras más 
visibles donde la globalización se manifiesta en la 
educación superior.

Muchos esperaban que este crecimiento continuara 
e incluso se acelerara. Sin embargo, eso no sucedió. A par-
tir de 2012, la tasa de crecimiento cayó a casi cero. Entre 
2012 y 2015, solo se sumaron 100.000 estudiantes a los 4,5 
millones. En las últimas cifras, publicadas en una Mirada 
a la Educación 2017 de la OCDE, se señala que no es sólo 
un revés temporal, sino que un fenómeno más estructural.

Expansión nacional
¿Cuáles podrían ser los motivos de este cambio? Qui-
zás necesitamos ver la evolución de la demanda y la 
oferta. En cuanto a la demanda, la explicación obvia 
es la mejora de la educación nacional en los principa-
les países de origen. China e India (en menor medida) 
han invertido enormes recursos en el desarrollo de sus 
sistemas de educación superior, entre ellos una serie 
de universidades que están predestinadas a alcanzar 
un estatus de clase mundial en los próximos años. Las 
universidades chinas ahora están ingresando de forma 
agresiva a los rankings mundiales y continúan subien-
do posiciones en éstas cada año. La productividad de 
la investigación china es la que más rápidamente cre-
ce en todo el mundo. Cambiar las expectativas en el 
hogar repercute en las estrategias de inversión de las 
familias pudientes de clase media en estas naciones. 
China también parece controlar y manejar con más 
cuidado su flujo saliente de estudiantes.

Los estudiantes extranjeros, ya no son bienvenidos
Aun así, los cambios en la demanda no pueden explicar 
la falta de crecimiento. De hecho, la reserva potencial 
de estudiantes interesados en varios países del mundo 
sigue siendo inmensa. También tenemos que mirar la 
parte de la oferta: los avances en los principales países 
de destino. Es evidente que, en los principales países 
activos en el campo de la exportación de servicios edu-
cativos, las cosas también han cambiado radicalmente. 
De un enfoque muy hospitalario y acogedor para los 
estudiantes extranjeros, las actitudes populares y polí-
ticas se han invertido a una postura mucho más hostil. 
Esto ha sucedido en los principales países de destino, 
como Australia, el Reino Unido y los Estados Unidos, 
pero también en los futuros destinos, como los Paí-
ses Bajos, Suecia o Suiza. El rechazo general contra la 
emigración, agravado por la crisis de refugiados y los 
flujos de solicitantes de asilo, también ha cambiado 
radicalmente el clima para los estudiantes extranjeros. 
Las acusaciones populistas y a menudo falsas de que 
los estudiantes extranjeros sólo están interesados en la 
migración permanente y que toman los futuros traba-
jos de los estudiantes nacionales están presentes en los 
medios de comunicación todos los días.

El Informe Open Doors (2017) sobre Intercam-
bio Educacional Internacional, publicado por el Ins-
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tituto de Educación Internacional (IIE, por sus siglas 
en inglés), indica una disminución del 7 por ciento 
en la cantidad de nuevos estudiantes extranjeros que 
se matricularon en instituciones estadounidenses de 
educación superior. La mayoría de las instituciones 
entrevistadas (52 por ciento) en la encuesta del IIE 
expresaron su preocupación ya que el clima social y 
político del país podría disuadir a los futuros estu-
diantes extranjeros. El informe de los Indicadores de 
Ciencia e Ingeniería publicado recientemente en 2018 
de la junta directiva de la Fundación Nacional de la 
Ciencia (FNC), el Consejo Nacional de Ciencias, men-
ciona una baja del 19 por ciento en los estudiantes que 
vienen de la India a los Estados Unidos. La disminu-
ción de estudiantes extranjeros, especialmente en los 
niveles de doctorado y postdoctorales, pone a prueba 
a muchos laboratorios de investigación de universida-
des estadounidenses por la gran escasez de personal.

En el Reino Unido, el porcentaje de estudiantes 
extranjeros que ingresan a las universidades se ha es-
tancado alrededor del 19 por ciento desde 2013. Los 
datos publicados a finales de 2017 por el Servicio de 
Admisión de Universidades e Institutos (UCAS, por 
sus siglas en inglés) indican un ligero descenso en el 
número de estudiantes de países de la UE que solici-
tan ingresar a universidades del Reino Unido. Para el 
sector universitario, está claro que el referéndum del 
Brexit y sus consecuencias son factores que disuaden 
a los estudiantes europeos de venir al Reino Unido. En 
la actualidad, el gobierno está debatiendo una decisión 
política de no integrar a estudiantes extranjeros para 
reducir la inmigración neta. Incluso con una decisión 
favorable para los estudiantes extranjeros, los senti-
mientos generales de incertidumbre y el clima hostil 
sobre la migración al Reino Unido probablemente 
se conviertan en un elemento de disuasión para es-
tos estudiantes. Los rectores están tratando de luchar 
contra este clima con informes de investigación que 
demuestran el impacto beneficioso de los estudiantes 
extranjeros en las economías locales y regionales. En 
un estudio reciente, se señala que los estudiantes ex-
tranjeros contribuyen 10 veces más a la economía del 
Reino Unido que lo que le cuestan al contribuyente.

Hasta cierto punto, la movilidad de 
estudiantes extranjeros puede ser 

considerada como una consecuencia 
de la desigualdad académica mundial.

Se pueden ver avances similares en otros países 
de destino. Hace sólo unos años, los países competían 
por atraer a estudiantes extranjeros y que se matricula-
ran en sus campus. Hoy en día, la mayoría de los países 
de destino no están tratando de quitar los porcentajes 
perdidos de estudiantes extranjeros a otros países, sino 
que parecen adaptar una postura generalmente hostil 
ante estos estudiantes. Ésta es al menos la impresión 
que se tiene al observar la situación en países como 
Australia, los Países Bajos, Suecia o Suiza.

Los estudiantes extranjeros modelan el mundo 
en el siglo XXI
Lo que está sucediendo tanto en la demanda como en 
la oferta de la educación superior internacional es que 
está modificando radicalmente el tamaño y la direc-
ción de los flujos de movilidad de estudiantes extran-
jeros. De alguna extraña manera, están remodelando 
las desigualdades académicas mundiales. Al mismo 
tiempo, también están redefiniendo dónde y cómo se 
educarán los futuros profesionales y líderes del siglo 
XXI. La educación académica fue un instrumento im-
portante que dio forma al orden global después de la 
Segunda Guerra Mundial. Del mismo modo, los cam-
bios actuales en la educación internacional tendrán un 
profundo impacto en todo el mundo en el siglo XXI.
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Atraer y mantener el 
talento internacional: 
estudiantes de postgrado 
internacionales en los 
Estados Unidos
Rajika Bhandari
Rajika Bhandari es jefa de investigación, política y práctica, Instituto 
de Educación Internacional (IIE, por sus siglas en inglés), Nueva York, 
EE.UU. Correo electrónico: rbhandari@iie.org. 
El proyecto Open Doors se lleva a cabo por la alianza entre IIE y la Ofici-
na de Asuntos Educacionales y Culturales del Departamento de Estado 
de Estados Unidos (www.iie.org/opendoors). 

Los nuevos datos del programa Open Doors de 
2017 fueron lanzados en noviembre de 2017 du-

rante un tiempo de mucha especulación en el sector 
de educación superior de EE.UU. sobre si los flujos 
de estudiantes internacionales hacia los Estados Uni-
dos bajarían. Pero estos datos, al igual varias encues-
tas instantáneas hechas el 2017 por IIE y asociaciones 
de educación superior aliadas, finalmente revelaron 
un panorama mixto. Si bien la disminución de nue-
vas matrículas era clara -apuntando hacia un nú-
mero estancado de estudiantes internacionales en el 
mejor de los casos y una disminución en el futuro en 
el peor de los casos- hubo algunas sorpresas: la dis-
minución que vieron o no las instituciones se basaba 
en el tipo de institución, su ubicación geográfica y su 
selectividad. Entre las que vieron una disminución, 
había claramente una mezcla de factores a los que se 
les podía atribuir la desaceleración, y el estancamien-
to de los números en realidad precedió los eventos 
políticos y sociales en los Estados Unidos el 2017.   
	 En el contexto de este clima incierto, algunas 
poblaciones de estudiantes internacionales merecen 
mayor atención. Si bien la encuesta Open Doors inclu-
ye a los estudiantes internacionales de todos los niveles 
de educación postsecundaria, este artículo se enfoca 
en el estatus de los estudiantes de postgrado interna-
cionales en los Estados Unidos. 

¿Qué atrae a los estudiantes de postgrado 
internacionales hacia Estados Unidos?
Tres aspectos claves del sector de educación superior 
de EE.UU. han sido determinantes en la captación de 
estudiantes de postgrado y talento de excelencia de 
todas partes del mundo. El primero es la calidad y di-
versidad de las instituciones estadounidenses -más 
de 4.000 instituciones. Las encuestas de futuros es-
tudiantes internacionales han mostrado que Estados 
Unidos clasifica en el primer lugar en calidad de sus 
instituciones y experiencia académica en general. Se-
gundo, las considerables inversiones y énfasis en cien-
cia, tecnología e innovación dentro del sector de edu-
cación superior; centros de investigación en campus; 
y la colaboración entre la industria y la universidad 
son componentes críticos de la educación de posgra-
do estadounidense, lo que atrae a estudiantes de post-
grado que buscan investigación avanzada. Tercero, y 
relacionado, está la disponibilidad de oportunidades 
después de graduarse como el Optional Practical Trai-
ning (OPT, por sus siglas en inglés), que permite a los 
estudiantes de postgrado internacionales aplicar su co-
nocimiento académico mientras también sirve como 
un camino para un empleo a largo plazo y retención en 
la fuerza laboral estadounidense y banco de talentos. 

Resultados actuales
Ante esta situación, ¿qué nos dice la evidencia actual 
sobre el estado de los estudiantes de postgrado inter-
nacionales en varios puntos del abanico de talentos 
-desde la matrícula hasta las oportunidades de tra-
bajo/estudio inmediatamente después de graduarse y 
de empleo a tiempo completo en los Estados Unidos? 
Si observamos la matrícula actual, notamos que el 36 
por ciento (o 391.124) de los estudiantes internaciona-
les inscritos en los Estados Unidos son estudiantes de 
postgrado. En los últimos años, el número absoluto de 
estudiantes de postgrado internacionales en los Esta-
dos Unidos ha continuado subiendo y este país alber-
ga más estudiantes de postgrado que cualquier otro, 
como lo indica Project Atlas. Sin embargo, los resulta-
dos de los últimos datos de Open Doors sobre nuevas 
matrículas, basados en una encuesta de Otoño 2017 
y dos informes recientes de la Fundación Nacional de 
Ciencia (NSF, por sus siglas en inglés) y el Consejo de 
Escuelas de Postgrado (CGS, por sus siglas en inglés), 
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sugieren que el crecimiento de estudiantes de postgra-
do internacionales puede estar disminuyendo. El aná-
lisis de la NSF encontró una baja de casi 6 por ciento 
en las matrículas de postgrado internacionales entre 
el 2016 y 2017 y la encuesta CGS sobre nuevas matrí-
culas de postgrado internacionales también encontró 
una baja general de casi 3 por ciento. Las últimas bajas 
fueron a nivel de programas de magíster y certifica-
do y menos en instituciones de investigación inten-
siva, indicando nuevamente que la fluctuación actual 
de matrículas de estudiantes internacionales varía de 
acuerdo con el tipo de institución. 
	 Los estudiantes de postgrado internacionales 
en los Estado Unidos son predominantemente de Asia 
(73 por ciento), la mitad de ellos de India y China. Así, 
los flujos de estudiantes desde estos dos países claves 
importan. Si bien la matrícula de estudiantes de post-
grado indios disminuyó en un 13 por ciento entre el 
2016 y 2017, el número de nuevos estudiantes de post-
grado chinos aumentó en un 5 por ciento. A pesar de 
este panorama mixto, las instituciones informan que 
tanto los estudiantes chinos como los indios, particu-
larmente a nivel de postgrado, se sienten preocupados 
por posibles restricciones futuras al OPT o las visas 
de trabajo. En general (independientemente del nivel 
académico), los estudiantes internacionales de China 
e India representaban más de la mitad de todos los 
permisos para el OPT entre el 2012 y 2015, según un 
análisis hecho por Pew Research Center. 
	 El OPT, el siguiente paso en el abanico, es 
donde el número de estudiantes internacionales ha 
aumentado en el último par de años, con más y más 
estudiantes beneficiándose de una oportunidad de tra-
bajar o estudiar. De esta forma, más estudiantes se han 
quedado dentro del sistema de educación superior es-
tadounidense, mientras que la matrícula de estudian-
tes entrantes nuevos no ha crecido al mismo ritmo. 
En el otoño de 2016, 175.000 estudiantes estaban en 
el programa OPT, en gran parte debido a la extensión 
para estudiantes de CTIM que pueden permanecer en 
los Estados Unidos por un total de 36 meses bajo los 
términos del programa.

Los estudiantes de postgrado 
internacionales en los Estado Unidos 
son predominantemente de Asia (73 

por ciento), la mitad de ellos de India y 
China.

Una mayoría de los estudiantes de postgrado interna-
cionales (62 por ciento) están en las áreas CTIM y por 
lo tanto se benefician de la opción extendida de OPT. 
Sin embargo, esto ha resultado en una situación don-
de hay una gran cantidad de estudiantes de postgrado 
internacionales que completan el OPT, pero no hay 
suficientes visas H1B (sujeta a empleo, visas de no in-
migración para trabajadores temporales) para aquellos 
que deseen quedarse en la fuerza laboral. Un análisis 
de Pew Research Center muestra que las postulacio-
nes a la visa H1B han excedido la oferta en los últimos 
cinco años. De hecho, el 41 por ciento de los funciona-
rios que reportaron una disminución de las matrículas 
internacionales nuevas en la encuesta de Otoño 2017 
de IIE indicaron que las bajas podrían deberse a la pre-
ocupación de los estudiantes por no poder asegurar un 
trabajo en los Estados Unidos después de completar 
sus estudios. 
	 Otro desafío en torno a la retención de estu-
diantes de postgrado internacionales se relaciona con 
el apoyo financiero y el hecho de que los estudiantes 
han dependido por mucho tiempo de las ayudantías 
de investigación y docencia otorgada por los departa-
mentos. Hace una década, en el 2006-2007, proporcio-
nes más o menos iguales de estudiantes de postgrado 
internacionales se financiaron a sí mismos a través de 
recursos personales (45,4 por ciento) y a través de fi-
nanciamiento universitario (46,6 por ciento), princi-
palmente en la forma de ayudantías de investigación 
y docencia. Una década más tarde, la proporción de 
estudiantes de postgrado que financian sus estudios 
principalmente a través de medios personales y fa-
miliares ha llegado a un 61 por ciento. Esto se puede 
deber a una combinación de razones, como el mayor 
número de estudiantes de magíster internacionales 
que tienen menos posibilidades de recibir ayudantías 
que son más comunes a nivel de doctorado y la dis-
minución general de ayudas para todos los estudiantes 
de postgrado (nacionales e internacionales). Si además 
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Qué es y qué no 
es un campus filial 
internacional: una 
definición revisada
Stephen Wilkins Y Laura E. Rumbley
Stephen Wilkins es profesor asociado en gestión empresarial de la Uni-
versidad Británica de Dubai, Emirates Árabes Unidos. Correo electróni-
co: stephen.wilkins@buid.ac.ae. Laura E. Rumbley es profesora adjunta 
de prácticas y directora asociada en el Centro para la Educación Supe-
rior Internacional, Boston College, Estados Unidos. Correo electrónico: 
rumbley@bc.edu.

Según el Observatorio de Educación Superior sin 
Fronteras (OBHE, por sus siglas en inglés) y el 

Equipo de Investigación Educativo Transfronterizo 
(C-BERT, por sus siglas en inglés), existían 263 cam-
pus filiales internacionales que operaban en todo el 
mundo a finales de 2017. Aunque el campus filial in-
ternacional se ha convertido en una elemento cons-
titutivo del escenario transfronterizo de la educación 
superior —y las definiciones de este fenómeno han 
sido elaboradas por OBHE, C-BERT y HESA (Agen-
cia de Estadísticas de Educación Superior del Reino 
Unido) -aún hay debate sobre qué es realmente un 
campus filial internacional.

En cualquier campo académico, los investigado-
res necesitan usar las mismas definiciones y termino-
logía, de lo contrario el significado está sujeto a malen-
tendidos entre los lectores y,  por lo menos hasta cierto 
punto, las comparaciones de los hallazgos se vuelven 
inútiles. Por consiguiente, se debe prestar más atención 
a aclarar qué es y qué no es un campus internacional.

Omite ciertas características clave que 
son vitales para la esencia de lo que 
se define como filial, especialmente 
cómo los términos "filial" y "campus" 

se utilizan en los negocios y en la 
educación superior.

Impulsando la definición actual
Durante los últimos años, la definición de campus fi-
liales internacionales que más usan los investigadores 
es la de C-BERT, la que fue modificada levemente en 
el informe OBHE/C-BERT sobre campus internacio-
nales en noviembre de 2016 y queda de la siguiente 
manera:

"Una entidad que es propiedad, al menos en par-
te, de un proveedor de educación extranjero; operado 
en nombre del proveedor de educación extranjero; y 
que proporciona un programa académico completo, 
sustancialmente presencial, que conduce a un título 
otorgado por el proveedor de educación extranjero".
Esta definición ha proporcionado un punto de parti-
da sólido para los investigadores. Sin embargo, omi-
te ciertas características clave que son vitales para la 

a esto se le agrega el hecho de que el costo promedio 
de la educación superior estadounidense para un estu-
diante internacional que obtiene un título de magíster 
en una institución pública aumentó en un 52 por cien-
to entre el 2008 y 2016 y 46 por ciento en las institucio-
nes privadas. 
	 El efecto multiplicador de los estudiantes de 
postgrado internacionales y lo que traen al sector de 
la educación superior en EE.UU. no puede subesti-
marse. Un estudio reciente del 2017 hecho por Kevin 
Shih muestra que los estudiantes de postgrado inter-
nacionales ayudan a expandir las matrículas de los es-
tudiantes de postgrado nacionales y al mismo tiempo 
los subsidian. De los estudiantes de postgrado inter-
nacionales que se quedan, muchos continúan para ali-
mentar la economía del conocimiento de EE.UU. Por 
ejemplo, una gran parte de las empresas en Silicon Va-
lley fueron fundadas por los que se pueden considerar 
como nuevos emprendedores inmigrantes -la mayo-
ría vino a Estados Unidos como estudiantes interna-
cionales- y muchos de los galardonados con premios 
Nobel también llegaron al país como estudiantes de 
postgrado internacionales. Finalmente, aquellos que 
vuelven a su país de origen ayudan a establecer lazos 
educacionales, diplomáticos y comerciales entre otros 
países y los Estados Unidos, especialmente en la forma 
de acuerdos internacionales e investigación conjunta. 
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esencia de lo que se define como filial, especialmente 
cómo los términos "filial" y "campus" se utilizan en 
los negocios y en la educación superior. Si bien los 
campus filiales internacionales generalmente no se 
consideran negocios, sí forman parte de empresas 
multinacionales (MNEs, por sus siglas en inglés), ya 
que el término "MNE" se refiere a cualquier organiza-
ción que se dedique a la inversión extranjera directa 
(IED) y opere en varios países. Los términos y con-
ceptos comerciales pueden ayudarnos a darle senti-
do a la definición de campus filial internacional, de 
modo que se pueda desarrollar una definición más 
clara y más implementable.

La definición OBHE/C-BERT de campus filial 
internacional no solo omite ciertas características cla-
ve, sino que también especifica criterios innecesarios. 
En los negocios, un banco, hotel o empresa minorista 
no siempre ofrece exactamente los mismos productos 
y servicios en cada filial; asimismo, parece innecesario 
insistir en que un campus en el extranjero "proporcio-
ne un programa académico completo" o uno que "con-
duzca a un título" para que se categorice como campus 
internacional. De hecho, hay una variedad de posibili-
dades que podrían ser consideradas. La programación 
que se ofrece a los estudiantes matriculados en campus 
filiales debe llevar el nombre de la institución extran-
jera; sin embargo, no debe incluir centros de estudios 
en el extranjero, destinados principalmente a propor-
cionar una experiencia de estudio a corto plazo para 
estudiantes del campus de origen.

Características fundamentales
Se reconocen varias características principales a tra-
vés de una comprensión acabada de los campus filia-
les internacionales, como se describe a continuación.

•	 Propiedad, un criterio clave: los campus filiales 
internacionales son propiedad, al menos parcial-
mente, de una institución de educación superior 
extranjera específica. Las instituciones respal-
dadas por un extranjero como la Universidad 
Americana de Beirut o la Universidad Británica 
de Dubai no son campus internacionales ya que 
suelen ser instituciones privadas que han adop-
tado un sistema de educación superior extran-
jero, que a menudo implica la acreditación de 

organizaciones extranjeras. Las confederaciones 
o los sistemas educativos, como la Universidad 
Islámica Azad, con cuatro campus fuera de Irán, 
tampoco deberían ser considerados como cam-
pus filiales, ya que no es claro la existencia de un 
campus "matriz".

•	 La conclusión final es importante: las MNEs rea-
lizan inversiones en países extranjeros, general-
mente para establecerse en estos países. Si la ins-
titución de origen solo gana una tarifa fija o una 
comisión basada en matrículas de los estudiantes, 
entonces está claro que la institución de origen no 
es realmente "dueña" del negocio en el extranjero, 
por lo que no es un campus filial.

•	 El control sustantivo es crucial: la institución de 
origen puede no ser la propietaria del terreno o de 
las instalaciones en las que opera la filial, pero sí 
posee el nombre comercial y es responsable de los 
programas de estudio y de otorgar becas. Aunque 
los gobiernos de los países anfitriones pueden pro-
porcionar la inversión financiera necesaria para es-
tablecer campus filiales —como lo hizo Abu Dhabi 
para la Universidad de Nueva York y París-Sorbo-
nas— cuando se establece un verdadero campus 
filial, la institución matriz tiene el control, al me-
nos en cierta medida, sobre decisiones estratégi-
cas tales como escala de operaciones, programas 
de estudio y del nombramiento del profesorado. 
También es responsable de los estándares acadé-
micos y la garantía de calidad.

•	 Alianzas: si un campus extranjero es realmente 
un campus filial internacional, será reconocido 
como tal en los sitios web de las instituciones de 
origen y filiales. Por ejemplo, el sitio web de la 
Universidad de Westminster se refiere a la Uni-
versidad Internacional de Westminster en Tas-
hkent como una institución asociada, no como 
un campus filial. De manera similar, las univer-
sidades Xi'an Jiaotong-Liverpool en China y 
Yale-NUS College en Singapur, que resultaron 
de alianzas, no son descritas por ninguna de las 
instituciones fundadoras como campus filiales. 
Sin embargo, algunos de estos sí tienen una es-
tructura de propiedad y de asociación. Los socios 
pueden ser empresarios privados, compañías con 
fines de lucro u organizaciones sin fines de lucro. 
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Campus internacionales: 
factores de éxito
Richard Garrett
Richard Garrett es director del Observatorio de Educación Superior sin 
Fronteras. Correo electrónico: richard.garrett@i-graduate.org.

En noviembre de 2017, el Observatorio de Educa-
ción Superior sin Fronteras (OESF) (grupo de ex-

pertos preocupados por la educación transnacional, 
la educación en línea y otras innovaciones) publicó la 
segunda parte de su último informe sobre campus in-
ternacionales. La primera parte, enfocada en la can-
tidad de dichos campus, fue publicada en noviem-
bre de 2016 y presentada en la Educación Superior 
Internacional, primavera de 2017. Ambas partes del 
informe fueron realizadas junto con el Equipo de In-
vestigación en Educación Transfronteriza (C-BERT) 
de la Universidad Estatal de Nueva York de Albany 
y la Universidad Estatal de Pensilvania. El Observa-
torio y C-BERT son las dos principales autoridades 
del mundo que analizan los campus internacionales. 
Nuestra definición de campus internacional: "una en-
tidad que es propiedad, al menos en parte, de un pro-
veedor extranjero de educación; dirigido en nombre 
del proveedor extranjero de educación; y ofrece un 
programa académico completo, casi siempre de for-
ma presencial, en el cual se obtiene un título otorga-
do por el proveedor extranjero de educación".

La segunda parte del informe considera los fac-
tores de éxito de los campus internacionales maduros. 

Por ejemplo, el campus de Heriot-Watt en Dubai 
es propiedad conjunta de una compañía llama-
da Study World. Los beneficios resultantes de las 
operaciones del campus son compartidos entre 
las dos organizaciones.

•	 La necesidad de un campus: finalmente, para 
que un campus filial sea reconocido como tal, la 
infraestructura de la institución debería encajar 
con la definición de campus. La palabra "campus" 
se refiere a los terrenos y edificios de una institu-
ción educativa e implica que los estudiantes reci-
ban cierta experiencia de estudio. Sin embargo, 
muchas universidades tienen puestos extranjeros 
que ofrecen solo una carrera o un número muy 
pequeño de carreras, que operan desde algunas 
salas en un bloque de oficinas, mientras que otras 
no contratan profesores a tiempo completo en el 
país de acogida. Como mínimo, los estudiantes 
en el campus filial deberían tener acceso a una 
biblioteca, a un laboratorio de computación de 
acceso abierto y a comedores.

Definición revisada y avance
El entendimiento más acabado de los campus filiales 
internacionales plantea una nueva definición de tra-
bajo para el campo, que habla de los elementos clave 
que idealmente deberían formular el fenómeno:
"Un campus filial internacional es una entidad pro-
piedad, al menos en parte, de una institución extran-
jera de educación superior específica, que tiene cier-
to grado de responsabilidad en la estrategia general y 
en la garantía de calidad del campus filial. Este opera 
bajo el nombre de la institución extranjera y ofrece 
programación y/o credenciales que llevan el nombre 
de la esta institución. La sucursal tiene una infraes-
tructura básica, como una biblioteca, un laboratorio 
de computación de acceso abierto y comedores y, en 
general, los estudiantes de la filial tienen una expe-
riencia estudiantil similar a la de aquellos en el cam-
pus de origen".

La educación superior transnacional opera en 
una infinidad de formas y modalidades. Aunque este 
artículo ha identificado algunas de las características 
principales de un campus filial internacional, estos 
están lejos de ser homogéneos. Por ejemplo, existen 
campus compartidos en países como Malasia y los 

Emiratos Árabes Unidos, donde varias instituciones 
comparten tanto infraestructura como instalaciones 
deportivas y de cáterin. Por lo tanto, aunque nuestra 
definición propuesta puede ser una mejora con res-
pecto a las definiciones existentes, siempre se necesi-
tará un cierto grado de juicio personal para clasificar 
ciertos campus. 
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Los líderes de los campus maduros 
enfatizan la importancia de tener 

relaciones laborales positivas con los 
reguladores locales y cumplir con las 

normas locales.

Las entrevistas exhaustivas con los líderes de las 
instituciones y los campus, junto con la información 
disponible públicamente entregada por las institucio-
nes, permitieron una comprensión multifacética de los 
elementos que han contribuido en la operación exitosa 
y sustentable de estos campus. Factores claves del éxito 
y puntos de evolución:

Integración institucional
•	 Orígenes: Los campus internacionales a menudo 

surgen del deseo de mejorar la reputación global, 
aunque las conexiones personales y el tiempo con 
frecuencia juegan un papel importante. La mayo-
ría de las instituciones de origen ya tienen expe-
riencia en asociaciones internacionales y desarro-
llan sus actividades en varios países.

•	 Integración institucional: En todos los casos, el 
campus internacional cuenta con un fuerte apoyo 
de los niveles más altos de la universidad y está in-
tegrado a las funciones académicas y administra-
tivas de la institución, en lugar de estar aislado y 
totalmente separado.

•	 Autodefinición: Ninguno de los líderes de los 
campus internacionales entrevistados usa el térmi-
no "campus sede" en su autodefinición; la mayoría 
prefiere una terminología que enfatice una sola 
institución con presencia internacional.

•	 Liderazgo colaborativo: Existe una estrecha rela-
ción entre los líderes del campus de origen y del 
campus internacional, con un contacto constante 
entre los dos. La toma de decisiones a menudo es 
un proceso colaborativo, con cierta autonomía por 
parte del campus internacional.

•	 Medición del éxito: El progreso es supervisado, con-
trolado y apoyado por el campus de origen, aunque 
el campus internacional opera con un cierto grado 
de autonomía para lograr sus objetivos específicos.

En base a entrevistas exhaustivas con líderes de cam-
pus internacionales seleccionados, el informe examina 
su evolución institucional, su relación con la institu-
ción de origen, sus expectativas y resultados, como asi-
mismo identifica y analiza los modelos y las prácticas 
que han sido fundamentales para su operación a largo 
plazo. El informe también incluye una lista completa 
y actualizada de los campus internacionales en opera-
ción, junto con los datos anuales, la cantidad de pro-
gramas ofrecidos, el número de estudiantes (si dicho 
dato fue recopilado) y los campus internacionales ac-
tualmente en desarrollo.

El crecimiento de los campus internacionales si-
gue en aumento y se espera una cantidad de 263 cam-
pus a finales de 2017 en todo el mundo. Casi la mitad 
(130) de estas instituciones llevan al menos diez años. 
El hecho de que 133 campus internacionales se hayan 
fundado recientemente indica que estos campus son 
considerados importantes y atractivos en la educación 
transnacional, a pesar de la inversión y los riesgos im-
plicados. La ambición detrás de muchos campus inter-
nacionales los hace particularmente fascinantes. Hasta 
la fecha, se han realizado pocas investigaciones de los 
factores que han contribuido en el éxito a largo plazo 
y de la sustentabilidad de los campus internacionales.

El nuevo informe considera ocho campus inter-
nacionales maduros fundados por instituciones con 
sede en Australia, Francia, el Reino Unido y los Esta-
dos Unidos, con campus en Austria, Bélgica, China, 
Francia, Malasia, Singapur, Suiza, Emiratos Árabes 
Unidos y Vietnam: Universidad de Curtin (Universi-
dad de Curtin, Malasia); ESSEC Escuela de negocios 
(ESSEC Asia-Pacífico); Instituto de Tecnología de 
Georgia (Georgia Tech-Lorraine); Universidad He-
riot-Watt (Universidad Heriot-Watt, Dubái); Institu-
to de Tecnología Royal Melbourne (RMIT Vietnam); 
Universidad de Kent (Escuela de Estudios Internacio-
nales de Bruselas, Universidad de Kent); Universidad 
de Nottingham (Universidad de Nottingham Ningbo, 
China; Universidad de Nottingham, campus Malasia); 
Webster University (Webster University, campus Gi-
nebra; Webster University, campus Viena).
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Apoyo y recursos del país anfitrión
•	 Evolución de la relación: La relación con el socio 

local y/o el gobierno del país anfitrión evoluciona 
con el tiempo. Por ejemplo, la Autoridad del Cono-
cimiento y Desarrollo Humano (KHDA, por sus 
siglas en inglés), control de calidad de la educación 
y autoridad reguladora del gobierno de los Emira-
tos Árabes Unidos, no existía cuando se fundó la 
Universidad Heriot-Watt Dubái en 2005, aunque 
las dos entidades ahora trabajan juntas. Las rela-
ciones con los socios operativos locales se adaptan 
a las necesidades y las capacidades variables. 

•	 Finanzas y recursos: El campus de origen y el in-
ternacional se enfocan más en la calidad que en el 
beneficio, pero la sustentabilidad financiera es ob-
viamente el objetivo. Algunos campus generaron 
pérdidas o fueron subsidiados por la institución de 
origen durante ciertos períodos. Es la norma que 
parte o todos los ingresos netos se reinviertan en 
el campus. En algunos casos, las restricciones del 
gobierno anfitrión también son un factor. 

•	 Lugar: Los campus internacionales tienden a es-
tar ubicados cerca de otros campus de este tipo u 
otros centros de educación transnacional o tienen 
justificaciones específicas para ubicarse en otros 
lugares, como por conexiones locales o motivos 
enfocados en la misión.

Entorno regulador y académicos
•	 Cooperación: Los líderes de los campus maduros 

enfatizan la importancia de tener relaciones labo-
rales positivas con los reguladores locales y cum-
plir con las normas locales.

•	 Investigación: La investigación (si se realiza) es una 
función de las necesidades y las capacidades de los 
contextos locales, regionales y nacionales. Existe una 
colaboración activa entre el campus de origen y el 
internacional para realizar la investigación.

•	 Profesorado y personal: Con el tiempo, hay una 
clara preferencia por utilizar un cuerpo docente 
con presencia en el país y evitar el modelo de "pro-
fesorado volátil". Los campus internacionales ma-
duros han introducido el desarrollo del personal 
académico y los elementos de las prácticas acadé-
micas del país de origen, especialmente en la pe-
dagogía y la evaluación del aprendizaje estudiantil.

•	 Relaciones con los ex alumnos: El seguimiento y 
la participación con los ex alumnos de los campus 
internacionales son considerados como una di-
mensión clave para el éxito a largo plazo, pero por 
lo general se encuentra en una etapa incipiente.

Experiencia del estudiante
•	 Alumnado: Los líderes de estos campus perciben 

que sus estudiantes tienen una mentalidad inter-
nacional y están abiertos a nuevos modelos de 
educación. Los campus internacionales tienden a 
matricular a un gran número de estudiantes ex-
tranjeros y nacionales, según el país anfitrión.

•	 Réplica relativa: Las instituciones insisten en es-
tándares y prácticas académicas consistentes entre 
el campus de origen y todos los campus interna-
cionales. Otras áreas (experiencia estudiantil, ofer-
tas de programas, estructuras de las cuotas, mo-
delos de la dotación de personal, etc.) pueden ser 
más diversas, de acuerdo con las necesidades y las 
normas locales.

•	 Movilidad estudiantil: Si bien la movilidad estu-
diantil entre los centros institucionales suele ser un 
pilar de la estrategia del campus internacional, no 
siempre es tan activa como se desea y a menudo 
está centrada en una dirección.

•	 Prestación en línea: Está la posibilidad de utilizar 
tecnologías en línea para vincular a los estudiantes 
con los programas académicos entre centros, pero 
esto es un componente menor de los modelos de 
prestación actuales.

El informe completo —un total de 90 páginas— ofrece 
muchos más detalles sobre el análisis de los ocho cam-
pus internacionales maduros, incluidas las citas de las 
entrevistas con los líderes institucionales y del campus. 
Ambas partes del informe de los campus internacio-
nales son gratis para los miembros del Observatorio y 
están en venta para los que no lo son. Póngase en con-
tacto con info@obhe.org para tener acceso a su cuenta 
o comprar el informe.
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La idea de que la deuda estudiantil 
"aplasta a una generación" está 

impregnada en los debates sobre 
educación superior en los Estados 

Unidos.

Datos básicos sobre la deuda estudiantil
La prensa ha encontrado estudiantes endeudados con 
cantidades asombrosas y con pocas probabilidades 
de trabajo, pero dos tercios de los deudores con una 
deuda estudiantil pendiente deben menos de $25.000 
dólares. Sólo un 5 por ciento llega a los $100.000 dó-
lares. Dos tercios de los estudiantes que egresan con 
una deuda de $50.000 o más y 94 por ciento de aque-
llos con $100.000 o más, poseen títulos de postgrado. 
La deuda promedio de los estudiantes con títulos de 
bachiller durante 2015-2016 en instituciones y uni-
versidades públicas y privadas sin fines de lucro que 
tomaron préstamos estudiantiles fue de $28.400 dóla-
res; alrededor del 40 por ciento no tomó préstamos. 
En vista de que las ganancias promedio de las personas 
de entre 25 y 34 años con títulos de bachiller eran de 
$18.900 dólares más altas que la media para las que 
solo tenían un título secundario en 2015, no es una 
cantidad desalentadora.

Sin embargo, los niveles de endeudamiento au-
mentaron rápidamente. Entre 2003-2004 y 2011-2012, 
el porcentaje de estudiantes con título de bachiller en 
Estados Unidos que pidieron prestados $40.000 dóla-
res (valor dólar del 2012) aumentó del 2 al 18 por cien-
to, un aumento del 1 por ciento al 12 por ciento en ins-
titutos y universidades públicas (que otorgan casi dos 
tercios de todos los títulos de bachiller) y del 4 al 48 
por ciento en el sector con fines de lucro (que otorgó 
8 por ciento de los títulos de bachiller en 2011-2012).
Al hablar de "crisis en la deuda estudiantil", no se lo-
gran distinguir los grupos de estudiantes. Por ejemplo, 
sólo el 11 por ciento de los estudiantes que terminaron 
sus estudios de bachiller en 2011-2012, cuando tenían 
23 años o menos, había pedido prestado alrededor 
de $40.000 dólares, pero aproximadamente el 30 por 
ciento de aquellos que se graduaron a la edad de 30 
años o más acumularon dicha deuda. Los estudiantes 
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La idea de que la deuda estudiantil "aplasta a una 
generación" está impregnada en los debates sobre 

educación superior en los Estados Unidos. Las anéc-
dotas de ex estudiantes que luchan con sus grandes 
deudas y bajos ingresos reciben mucha cobertura de 
la prensa y los candidatos políticos se comprometen 
a condonar estas deudas estudiantiles. De hecho, el 
sistema de educación superior presenta problemas 
sistémicos importantes, pero la mayoría de las histo-
rias que atraen la atención son atípicas. La crisis real 
está oscurecida por los llamados a aliviar la carga de 
los jóvenes egresados universitarios, quienes de he-
cho forman parte del grupo con expectativas de vida 
más prometedoras.

Debido a la relación entre los niveles más altos 
de la educación y los mayores ingresos, los deudores 
estudiantiles tienden a estar en una mejor posición. 
En 2013, el 25 por ciento de las familias con los ingre-
sos más altos tenía casi la mitad de todas las deudas 
estudiantiles vencidas y sin pagar. El 25 por ciento de 
las familias con los ingresos más bajos tenía el 11 por 
ciento de la deuda. Las personas que tienen más pro-
blemas para llegar a fin de mes son aquellas que no 
han ido a la universidad y que quizás ni siquiera hayan 
terminado la escuela secundaria. Algunos deudores 
de créditos universitarios enfrentan problemas muy 
graves que la política pública debería abordar. Sin em-
bargo, algunas propuestas para el rescate general de la 
deuda estudiantil brindarían mayores beneficios a las 
personas con ingresos relativamente altos.
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afroamericanos con título de bachiller tienen menos 
posibilidades de egresar sin deudas y es mucho más 
probable que a los miembros de otros grupos racia-
les/étnicos les presten $40.000 dólares o más. Entre 
los factores determinantes probablemente se incluyen 
ingresos y bienes menores entre las familias afroame-
ricanas, mayor tiempo en obtener el título y una ma-
trícula desproporcionada en las instituciones con fines 
de lucro entre los estudiantes afroamericanos.

Cuando los deudores no saldan sus deudas
Las opciones de amortización federal de los présta-
mos estudiantiles según ingresos, en las que ahora 
participan una cuarta parte de todos los deudores, 
limitan los pagos mensuales a montos asequibles. 
Sin embargo, a diferencia de los estudiantes de otros 
países, los estudiantes de EE.UU. tienen que superar 
grandes obstáculos burocráticos para inscribirse en 
estos programas y muchos deudores aún se encuen-
tran en situación de morosos.

Las tasas de morosidad son más altas para 
aquellas personas con niveles menores de deuda; dos 
tercios de los morosos ingresan a la amortización de-
biendo $10.000 dólares o menos. Estas tasas son dos 
o tres veces más altas para los deudores que no con-
siguieron un título o certificado que para los que sí 
se titularon. Incluso más altas en los estudiantes que 
se endeudaron para asistir a instituciones públicas de 
dos años con fines de lucro que en los estudiantes de 
instituciones y universidades públicas y privadas de 
cuatro años sin fines de lucro. Una vez más, los estu-
diantes de universidades tradicionales no son los que 
a menudo aparecen en la portada del periódico, sino 
que los estudiantes de instituciones no tradicionales 
(estudiantes mayores e independientes que buscan 
preparación laboral) que tienen más probabilidades 
de tener problemas con la amortización.

Soluciones prometedoras
La narración alarmista sobre la deuda estudiantil dis-
trae de los problemas graves que podrían abordarse sin 
transformar totalmente el sistema de financiamiento 
de la educación superior o transferir arbitraria y des-
proporcionadamente las cargas de las personas que 
más se benefician de la educación superior a los contri-
buyentes en general. Muchos estudiantes se endeudan 
para matricularse en universidades y programas de los 

cuales es poco probable que egresen y/o que, incluso si 
se titulan, no es probable que obtengan resultados po-
sitivos en el mundo laboral. La reciente recesión exa-
cerbó los problemas. Muchos adultos que no pudieron 
encontrar trabajo volvieron a estudiar, con frecuencia 
a instituciones costosas con fines de lucro. Los precios 
de las universidades públicas aumentaron rápidamen-
te y las familias tuvieron más problemas para apoyar 
a los estudiantes. Y los estudiantes que terminaron la 
universidad ingresaron a la fuerza laboral cuando la 
economía estaba débil y el desempleo era alto.

Algunas opciones de política bien orientadas 
serían más justas y más eficaces que las políticas ge-
nerales de reducción de deudas. Los estudiantes de 
EE.UU. necesitan una preparación académica preu-
niversitaria más sólida, una mejor orientación para 
escoger instituciones y programas, un mejor control 
de la calidad postsecundaria y mejores sistemas de 
apoyo estudiantil. Estados Unidos necesita normas 
más estrictas para la elegibilidad institucional de los 
programas federales de ayuda estudiantil y mejores 
incentivos para que las instituciones mejoren el ren-
dimiento y reduzcan los niveles de deuda estudiantil. 
Debemos limitar el endeudamiento a través de lími-
tes de préstamos más bajos para los estudiantes de 
media jornada y realizarles un seguimiento en todas 
las instituciones para que no acumulen más y más 
deudas sin obtener un título. Además, no deberíamos 
permitir que los estudiantes de postgrado y los pa-
dres de los estudiantes de pregrado se endeuden para 
cubrir todos sus gastos sin importar cuán altos sean.
	 Estados Unidos necesita un plan de amor-
tización basado en los ingresos únicos en el cual los 
deudores serían clasificados automáticamente y a tra-
vés del cual se retendrían los pagos del sueldo, con los 
lineamientos de los sistemas que ya existen en varios 
otros países. Condonar los saldos no cancelados des-
pués de un período de tiempo determinado es razona-
ble, pero se deben establecer los términos para que la 
mayoría de los deudores salden sus saldos totales. Los 
pagos totales deben tener alguna relación con el mon-
to prestado y existir límites en la cantidad de la deuda 
que puede ser perdonada.

Conclusión
La deuda estudiantil está dañando gravemente a 
muchos ex alumnos. Sin embargo, la extensión fe-
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Con la masificación y los crecientes costos de la 
educación superior, los gobiernos de todo el 

mundo tienen que recurrir a costos compartidos para 
alivianar el peso de la financiación de la educación 
superior en el Estado. Con el aumento de los aran-
celes, no obstante, los gobiernos tienen que estructu-
rar las opciones de financiación para garantizar que 
los estudiantes en todos los ámbitos de la sociedad 
tengan la oportunidad de acceder a la educación su-
perior. Esto ha llevado a la creación de préstamos es-
tudiantiles garantizados por el gobierno.

Si bien las personas pueden obtener préstamos 
de bancos privados para financiar diferentes produc-
tos, como casas y automóviles, pocas veces la educa-
ción superior es una de ellas. Invertir en estudiantes 
es, de hecho, una inversión arriesgada para los ban-
cos dado el alto índice de incumplimiento y la im-
posibilidad de recuperar el producto invertido, como 
tomar posesión de una casa cuando ya no se paga 
una hipoteca. Por estas razones, los gobiernos tienen 
que estar activamente involucrados en la provisión de 
préstamos estudiantiles.

Préstamos basados en los ingresos
Los préstamos del gobierno para la educación suelen 
tomar una de las dos formas: un préstamo de tipo hi-
potecario o un préstamo vinculados a los ingresos (in-
come contingent-loan [ICL]). En el caso de un présta-
mo de tipo hipotecario, el individuo tiene que devolver 
el monto total de su préstamo más intereses durante 
un período de tiempo determinado, lo que deriva en 
pagos mensuales fijos obligatorios. La principal des-
ventaja de este tipo de préstamo es que la educación 
superior no es garantía de que uno tendrá los medios 
para pagar —estos préstamos pueden conducir a difi-

deral del crédito a estudiantes de pregrado permite 
que muchas personas, particularmente aquellas con 
recursos financieros limitados, puedan realizar estu-
dios postsecundarios, matricularse en una universi-
dad adecuada y tener éxito. Algunas políticas para 
alivianar la carga de la deuda que parecen ser pro-
gresivas, en realidad pueden desviar los subsidios de 
aquellos que más lo necesitan.

Los deudores que tienen más problemas con la 
deuda estudiantil son aquellos que se endeudaron con 
cantidades relativamente pequeñas, pero no obtuvie-
ron un título de valor en el mercado laboral. Perdo-
nar la deuda en todos los ámbitos o incluso reducir las 
tasas de interés de las deudas, otorgará el mayor be-
neficio a las personas que realmente no necesitan la 
ayuda. Nadie debería pedir prestado dinero para ir a 
una institución postsecundaria con un pésimo índice 
de graduación o con oportunidades laborales medio-
cres para los que sí se titulan-nadie debería dedicar 
tiempo y esfuerzo en tales instituciones, incluso si no 
necesita un préstamo. Esto no significa que todos los 
créditos universitarios sean malos. Sólo hay que ser 
prudente y estar bien informado.

Para generar oportunidades de educación de 
mayor calidad, se debe contar con recursos significa-
tivos. Alguien tiene que pagar. Los estudiantes son y 
deben ser responsables de una parte de ese financia-
miento. Reconocer dicha realidad y trabajar para desa-
rrollar un sistema que prepare y proteja a las personas 
que buscan invertir en sí mismas por medio de la edu-
cación postsecundaria, debe ser un tema a tratar en la 
agenda política nacional.
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cultades de pago, incumplimiento y, posteriormente, 
pérdida de reputación crediticia.

Los ICL están diseñados para proponer una op-
ción más justa a los estudiantes. El pago de los prés-
tamos está ligado a los ingresos, con individuos que 
pagan una parte de sus ingresos, generalmente por 
un período fijo de tiempo. Esta modalidad evita al-
tos sobrecargos y también elimina el incumplimiento, 
ya que los gobiernos perdonan automáticamente los 
saldos pendientes una vez que finaliza el período de 
pago: esto se denomina "subvención oculta". Por es-
tas razones, los ICL tienen muchos defensores en todo 
el mundo: se consideran una forma de proporcionar 
educación superior gratuita en el punto de entrada y 
garantizar un pago equitativo y sin problemas.

¿Qué está sucediendo actualmente?
En 2017, sin embargo, hubo debates cada vez más in-
tensos sobre la financiación de la educación superior 
en tres países emblemáticos de los ICL: Australia, In-
glaterra y Nueva Zelanda. Es importante examinar los 
temas relevantes y aprender de ellos en un momento 
en que la deuda estudiantil está aumentando, lo que 
lleva a un renacimiento del concepto de educación su-
perior gratuita.

Australia se encuentra en una situación de es-
tancamiento político debido al equilibrio de poderes 
en el senado, por lo que no se ha podido aprobar nin-
guna legislación sobre la financiación de la educación 
superior desde 2013. Las propuestas legislativas falli-
das de los últimos años incluyen desregulación de tari-
fas, reduciendo el umbral de pago basado en ingresos 
e introduciendo una tarifa de préstamo estudiantil. 
Todas estas propuestas apuntan a reducir los gastos 
del Programa de Préstamos para la Educación Supe-
rior (HELP, por sus siglas en inglés) para garantizar 
su sostenibilidad. En diciembre de 2017, el gobierno 
tomó una medida radical al incluir reformas a la finan-
ciación de la educación superior en el presupuesto de 
2018. Las reformas redujeron el umbral de pago en AU 
$ 11.000 (US$ 9.000), lo que tendrá un impacto nega-
tivo en las personas con ingresos más bajos y también 
congelaron los presupuestos universitarios durante 
dos años, reduciendo la capacidad institucional para 
financiar a los estudiantes. La decisión del gobier-
no australiano con respecto a aprobar estos cambios 

como parte del presupuesto es un testimonio directo 
de su incapacidad por mantener el sistema actual.

Lo que nos muestran los ejemplos de 
estos tres países es que los sistemas 

con ICL también son propensos a 
problemas y decisiones políticas 

cuestionables.

Inglaterra también se ha visto abrumada por los 
debates sobre el financiamiento de la educación supe-
rior desde que el Partido Laborista recuperó popula-
ridad gracias a una propuesta para dar gratuidad a la 
educación superior, una señal del descontento general 
por el alto costo de la educación superior y el aumento 
de los niveles de deuda. Entre los temas en discusión en 
Inglaterra: el hecho que la protección financiera ofre-
cida por los ICL ha llevado a una inflación del tope en 
las tasas de matrícula, de £1.000 (US$1.400) en 1998 a 
£9.250 (US$13.000) para todos en 2017. La alta tasa de 
interés (hasta 3 por ciento más inflación) que está en 
vigencia durante el ciclo de estudio del estudiante tam-
bién contribuye al aumento de los niveles de deuda y a 
destinatarios de préstamos enojados. Adicionalmente, 
a partir de 2016, las subvenciones han desaparecido 
por completo y han sido reemplazadas por préstamos 
—un movimiento financiero para reducir el déficit na-
cional. Como resultado, los estudiantes de bajos ingre-
sos ahora son aquellos que se gradúan con las deudas 
más altas— un sistema bastante regresivo. Un último 
asunto que vale la pena mencionar tiene que ver con 
el colapso del número de estudiantes a tiempo parcial, 
ya que el tope de los aranceles se elevó en 2012, lo que 
muestra la insuficiencia del sistema de ayuda finan-
ciera para este tipo de estudiantes. Ya se han realiza-
do varios cambios, incluido el aumento del umbral de 
pago para alivianar la carga de la deuda, aunque se está 
preparando una importante revisión de la educación 
superior, y la mayoría de los expertos está de acuer-
do en que debería conducir a cambios definitivos en el 
sistema de financiación inglés, con una muy probable 
disminución de los aranceles.

Finalmente, Nueva Zelanda también ha estado 
luchando con la deuda de préstamos estudiantiles y su 
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sistema de ICL, como lo demuestran las políticas con-
tradictorias sobre intereses adoptadas en la década de 
2000 y un aumento en la tasa de pago del 10 por ciento 
al 12 por ciento —mucho más alto que en Inglaterra (9 
por ciento) y Australia (hasta 8 por ciento). Este debate 
concluyó con la elección del gobierno actual en 2017, 
que se ha comprometido a introducir la educación su-
perior gratuita, un alejamiento radical de los ICL.

Lecciones para Australia, Inglaterra y Nueva 
Zelanda
Lo que nos muestran los ejemplos de estos tres países 
es que los sistemas con ICL también son propensos a 
problemas y decisiones políticas cuestionables. Estos 
casos nacionales también demuestran la necesidad de 
flexibilidad en la implementación y los requisitos de 
los ICL para poder adaptar el sistema a un contexto 
económico y social cambiante. Asimismo, no existe un 
sistema de ICL sin alguna subvención gubernamental 
de esos préstamos que no sean pagados en su totali-
dad. Esto debe ser parte del diseño desde el principio, 
con una decisión consciente por parte del gobierno 
para subsidiar a los estudiantes de esta manera.

Lo que también es fácil de olvidar, al considerar 
cómo los ICL se ajustan económicamente en el contex-
to actual de la educación superior, es que un ICL sigue 
siendo un préstamo. No solo significa que el ingreso 
neto del prestatario se reduce con el pago del présta-
mo, sino que también tiene implicaciones psicológicas 
vinculadas al mero concepto de la deuda. La aversión 
a la deuda, en particular, es fuerte entre individuos de 
bajos niveles socioeconómicos. Si el ICL es la única 
opción financiera, la participación de estos estratos de 
la sociedad podría disminuir. Estas personas también 
tienen menos probabilidades de pagar sus préstamos 
en su totalidad y terminarán siendo subsidiados por el 
gobierno. Esto pone en evidencia la necesidad de dise-
ñar un sistema de ayuda financiera justo, logrando un 
equilibrio entre un sistema de subvenciones con verifi-
cación de recursos y un sistema de ICL bien diseñado 
que se adapte mejor a todos los tipos de estudiantes. 

Educación superior 
privada africana: políticas 
progresistas y posturas 
ambivalentes

El aumento de la educación superior privada (ESP) 
en África ha sido impulsado principalmente por 

varios factores como la incapacidad del sector públi-
co de satisfacer las crecientes demandas, la presión 
sobre las finanzas públicas que requieren de fuentes 
alternativas de financiamiento y las consecuentes 
políticas económicas que provocaron reformas es-
tructurales. De acuerdo a los estándares mundiales, 
el crecimiento del sector de la ESP en África sigue 
siendo bajo: actualmente ronda el 20% de la matrí-
cula terciaria total. Sin embargo, la importancia del 
sector se siente fuertemente en cuanto a abordar las 
deficiencias del sector público, crear oportunidades 
de trabajo, mejorar las eficiencias directivas e infun-
dir una cultura empresarial en el ámbito tradicional-
mente conservador de la educación superior. El rol 
importante que los gobiernos desempeñan a través 
de la legislación y las políticas adecuadas sigue sien-
do una de las palancas más esenciales para dar cre-
dibilidad e impulsar el crecimiento del sector de la 
ESP. No obstante, los argumentos en contra de la ESP 
también han sido importantes debido a una serie de 
controversias sobre el uso del dinero de los contribu-
yentes en las instituciones privadas.

Argumentamos que, si bien el apoyo directo a 
la ESP podría ser difícil y en la mayoría de los casos 
controvertido, una forma indirecta de apoyo a las ins-
tituciones de ESP, incluso en contextos de recursos 
agotados como en África, podría ayudar al sector a 
prosperar. Este tipo de apoyo, algunos de los cuales 
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consideramos progresistas, podría llegar en diferentes 
formas, como lo indican las experiencias regionales 
analizadas anteriormente.

Préstamos y becas
Los préstamos a estudiantes y/o instituciones son 
formas comunes de apoyo a las instituciones de ESP, 
aunque no ha sido muy fácil establecer mecanismos 
eficaces en África. En Kenia, los estudiantes de uni-
versidades privadas acreditadas son beneficiados 
gracias a los préstamos entregados por el Consejo de 
Préstamos de Educación Superior. En Ghana, el Fon-
do Fiduciario de Préstamos para Estudiantes otorga 
préstamos a estudiantes matriculados en institucio-
nes acreditadas, como las de ESP. El Fondo de Becas 
de Préstamos sin intereses de Lesoto está disponible 
para todos los estudiantes que hayan entrado a una 
institución de educación superior. Botsuana ofre-
ce préstamos y becas a estudiantes matriculados en 
instituciones privadas. En Nigeria, los estudiantes de 
la ESP excluidos del fondo público de impuestos a la 
educación superior pueden acceder a los préstamos 
ofrecidos por el Banco Nigeriano de Educación. Los 
bancos en Namibia ofrecen préstamos con aval para 
la educación superior con tasas comerciales. El Fondo 
Provincial de Becas de Mozambique está centrado en 
los estudiantes pobres matriculados en instituciones 
públicas y privadas de educación superior. Mientras 
que, en Etiopía, Malaui, Mauricio, Uganda y Zimba-
bue, los préstamos estudiantiles financiados por el 
gobierno no existen o excluyen a los estudiantes de 
instituciones de ESP, aunque recientemente, el Mi-
nisterio de Educación de Etiopía comenzó a apoyar 
al personal académico de dichas instituciones para 
estudiar en instituciones públicas con descuentos en 
las matrículas.

Los préstamos disponibles por parte de las insti-
tuciones, a tasas de interés favorables, son fundamen-
tales en varios aspectos. La Autoridad de Educación 
de Tanzania incentiva la entrega de préstamos y be-
cas a las instituciones de ESP para cubrir los costos 
de construcción y mantenimiento de las instalaciones 
de educación, la compra de equipos educativos y de-
sarrollar sus recursos humanos. En Mozambique, las 
instituciones de ESP tienen derecho a beneficiarse del 
Fondo de la Mejora y la Innovación de la Calidad, el 

cual se dedica a fortalecer la capacidad institucional. 
Sin embargo, en el contexto etíope, los mecanismos es-
peciales de préstamos que son comunes para sectores 
tales como la manufactura y la exportación comercial 
aún no están disponibles para el sector de la ESP.

Argumentamos que, si bien el apoyo 
directo a la ESP podría ser difícil y en 

la mayoría de los casos controvertido, 
una forma indirecta de apoyo a 

las instituciones de ESP, incluso en 
contextos de recursos agotados como 

en África, podría ayudar al sector a 
prosperar.

Proyectos auxiliares e impuestos
En Kenia y Tanzania, los gobiernos no aportan con 
subsidios directos a las instituciones de ESP; sin 
embargo, incentivan al sector privado a invertir en 
dichas instituciones. En Kenia, a estas instituciones 
se les pide desarrollar proyectos auxiliares para que 
participen en actividades tales como agricultura, ca-
feterías, librerías, clínicas, lavandería, carpintería y 
arriendos de instalaciones para conferencias. En Tú-
nez, los incentivos del gobierno para las instituciones 
de ESP incluyen ofrecer becas que cubren hasta el 25 
por ciento de los gastos totales del establecimiento y 
el 25 por ciento de los sueldos de los docentes por un 
período de diez años. Etiopía ha anunciado recien-
temente un financiamiento de investigación compe-
titivo para las instituciones de ESP, pero aún no está 
claro si estas instituciones privadas formarán parte 
de este proyecto.

Las medidas tributarias favorables han sido por 
lo general un medio común para incentivar el creci-
miento de la ESP. La ley de inversiones de Etiopía eli-
mina los impuestos en los materiales de construcción 
utilizados por las instituciones educativas. También 
permite la exención del impuesto a la renta durante 
los primeros tres años; sin embargo, esto ha tenido un 
efecto limitado debido a la brevedad del período de 
gestación para que dicha inversión se lleve a cabo. El 
gobierno de Ghana ha anunciado hace poco que eli-
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vechar su potencial a través de políticas favorables y 
progresistas. Las políticas progresistas del gobierno 
pueden ser útiles para fomentar dichas instituciones 
como socios eficientes en las iniciativas nacionales y 
regionales para el desarrollo social y económico.
Por supuesto, las promesas de políticas gubernamen-
tales deben ser respetadas para traducir las intencio-
nes en realidades: un área donde los países africanos 
a menudo son citados por no cumplirlas. No obs-
tante, a las instituciones africanas de ESP les costará 
responder a las expectativas sociales generales sin un 
apoyo sustancial, como políticas y medidas reales. 
Del mismo modo, las políticas progresistas para pro-
mover las instituciones de ESP deben aplicarse meti-
culosamente, sin obstaculizar el espíritu competitivo 
que impulsa la actividad privada. 

minará el impuesto de sociedades del 25 por ciento a 
las universidades privadas para mejorar sus roles en el 
desarrollo nacional.

Provisión de tierra
Los gobiernos también pueden ayudar a las institu-
ciones de ESP al ofrecer tierras de forma gratuita, con 
descuentos o para arrendarlas. Esto es esencial, sobre 
todo cuando el costo de las tierras es exorbitante y 
estas instituciones gastan una cantidad desmesura-
da de fondos por las instalaciones arrendadas. En 
Uganda, el gobierno donó supuestamente 300 acres 
(121,4 hectáreas) de tierra a la Universidad de Mba-
le para que generen ingresos adicionales por medio 
de arriendos. Túnez ha vendido parcelas de tierras 
a instituciones de ESP por un dinar, como un gesto 
simbólico de apoyo al sector. Etiopía también ha en-
tregado lotes de tierra a muchas de estas instituciones 
como incentivo para la inversión.

Nivelar el campo regulador
Nivelar la cancha a los proveedores privados y públi-
cos de la educación superior es una vía de políticas 
principalmente progresistas adoptadas por los go-
biernos. En Egipto, la Autoridad Nacional de Control 
de Calidad y de Acreditación en la Educación actúa 
como un organismo de acreditación independiente 
para todos los tipos y los niveles de enseñanza. Lo 
mismo sucede con la Junta de Acreditación Nacio-
nal de Ghana, la Comisión por la Educación Superior 
de Kenia y el Consejo para la Educación Superior de 
Uganda, los cuales regulan a las instituciones de edu-
cación superior públicas y privadas. El Consejo de 
Educación Superior de Lesoto regula las institucio-
nes públicas y privadas, a pesar de sus diferencias en 
el establecimiento. Sin embargo, los requisitos para 
conseguir la acreditación en Etiopía siguen siendo 
solo válidos para las instituciones de ESP.

Conclusión
Las instituciones de ESP crecerán e incluso prospera-
rán en el panorama de la educación superior de Áfri-
ca a medida que la sed mundial y regional por parte 
de la educación superior siga aumentando. Por ello, 
es hora de cambiar el discurso sobre estas institucio-
nes junto con las realidades emergentes, para apro-
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El nuevo siglo ya ha visto casi el doble de matrículas 
en la educación superior privada (ESP) mexicana, 

alcanzando el millón de estudiantes. Este es un aumento 
considerable -a pesar de que el crecimiento de la parti-
cipación privada en la matrícula total, que ronda justo 
sobre el 30 por ciento, es modesta. Por varias razones so-
ciales, económicas y políticas, la demanda por educación 
superior pública ha continuado sin cesar y el gobierno ha 
continuado respondiendo generosamente. 
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	 Pero ¿cuál es el rol del gobierno (nacional) en 
el reciente e impresionante crecimiento de la educa-
ción superior privada? Mientras la izquierda culpa al 
gobierno por su flexibilidad al permitir una expan-
sión privada inapropiada, la derecha (aunque se queja 
crónicamente de una regulación restrictiva) en gran 
parte ignora el rol del gobierno, y en lugar atribuye el 
crecimiento de la ESP a un mercado privado de oferta 
y demanda saludable. En realidad, un error es imagi-
nar cualquier tipo de plan específico del gobierno en 
relación con el tamaño del sector de la ESP, mientras 
que otro error es ignorar el impacto del rol de facto del 
gobierno -a través de la acción y la inacción. En reali-
dad, el gobierno ha facilitado el crecimiento de la ESP. 

	 ¿Cómo? Identificamos dos motores funda-
mentales: 1) Inacción del gobierno, es decir, falta de 
una política intencionada sobre el tamaño de la ESP 
y 2) acción del gobierno (políticas), que apuntan a la 
reforma del sector público. En este caso, ni la inacción 
ni la acción están diseñadas para facilitar el crecimien-
to de la ESP, pero lo hacen. La inacción del gobierno 
ha dejado abierto un amplio terreno en la educación 
superior para la actividad privada -y los proveedores 
privados han explotado las oportunidades con gran 
ímpetu. Por otro lado, la acción del gobierno, paradó-
jicamente, ha hecho al sector público menos atractivo. 

La inacción del gobierno permite la acción 
privada

La inacción del gobierno no es nueva. El punto 
acá es que el gobierno ha permitido el ajuste benigno 
del sector privado o “permisividad”, en palabras de los 
críticos. Esto ha permitido que se formen instituciones 
privadas, obtengan licencia para operar y funcionan 
legalmente. Las regulaciones restrictivas continúan 
siendo limitadas, lo que provoca que abrir una univer-
sidad privada sea tan fácil como abrir una tortillería. 
Una avalancha de nuevas regulaciones a mitad de los 
90 fue suficiente para despertar la preocupación entre 
los proveedores de ESP, pero no fue un giro decisivo. 
Las instituciones privadas de buena calidad cumplen 
las regulaciones del gobierno fácilmente, mientras que 
otras encuentran la forma de arreglárselas. 

	 La pujante explotación del espacio libre que 
ha hecho la ESP recientemente asumió formas nobles: 
redes de trabajo privadas, cadenas con lucro y oferta 

en línea. La educación en línea está creciendo rápida-
mente a nivel de postgrado y el 80 por ciento de ese 
crecimiento es privado, pero acá discutimos sólo las 
redes de trabajo y las cadenas. 

La inacción del gobierno ha dejado 
abierto un amplio terreno en la 

educación superior para la actividad 
privada -y los proveedores privados 

han explotado las oportunidades con 
gran ímpetu.

	 Las redes privadas en México tienen múltiples 
formas. La primera vino con la famosa creación de la U 
Tecmilenio del Tec de Monterrey el 2002, la que ahora 
cuenta con 29 campus en 28 Estados. Las redes católi-
cas se arraigaron en varias universidades católicas ve-
nerables de élite en Ciudad de México. La Universidad 
Iberoamericana ahora es parte de una red jesuita que 
cuenta con siete instituciones. Hay patrones similares 
en la (también católica) Universidad la Salle, Los Le-
gionarios de Cristo y Opus Dei. El surgimiento de las 
redes religiosas no ha sido informado en la literatura 
internacional sobre ESP y debilita cualquier argumen-
to según el cual, en México al menos, la educación su-
perior religiosa es un mero vestigio del pasado. Una 
tercera ola de creación de redes ha sido una ola que no 
pertenece a la élite, incluyendo la Universidad Insur-
gentes que absorbe una gran demanda; a nivel medio, 
con una fuerte orientación laboral, están las redes de 
UNITEC y la gran Universidad del Valle. La solidez de 
todas estas redes privadas demuestra que (a pesar de 
la falta generalizada de planificación del gobierno en 
la ESP e incluso en la educación superior en general) 
varios grupos privados han hecho su propia planifica-
ción-y la han aplicado. 

	 UNITEC y la Universidad del Valle son ejem-
plos de otra forma de expansión privada: con fines de 
lucro e internacional. Dada la ambigüedad de la le-
gislación mexicana en cuanto a las universidades con 
fines de lucro -por mucho tiempo las empresas han 
sido dueñas de universidades sin fines de lucro a través 
del pago del arriendo del terreno y las instalaciones, la 
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compra del currículum, etc. Lo que es nuevo es que 
una cadena internacional extranjera sea dueña y se en-
foque en la educación superior. Lejos la más gran en 
México, y en América Latina y el mundo, es Laureate 
Education (que incluye UNITEC y la Universidad del 
Valle dentro de su holding). 

Reforma en el sector público
Todas estas nuevas formas de ESP reflejan la pujante 
iniciativa privada. Por otro lado, ahora nos enfoca-
remos en la iniciativa del gobierno para reformar el 
sector público, donde podemos identificar tres áreas 
destacadas: evaluación, distribución de las áreas de 
estudio y diversificación institucional más allá de la 
universidad. En cada una de estas áreas, el objetivo ha 
sido hacer de la educación superior pública un proyec-
to más razonable económicamente. Pero cada iniciati-
va ha tenido el inesperado efecto de crear obstáculos 
para la expansión públicas y, en las últimas dos áreas, 
las reformas han presionado a los estudiantes hacia el 
sector privado. 

	 Evaluación: En los 90 y en el nuevo siglo, el 
gobierno se ha puesto en contra de su propia prácti-
ca antigua de distribuir los fondos hacia la educación 
superior pública principalmente en base al número 
de matrículas o precedente, sin considera el nivel de 
desempeño. Eso ha sido un golpe para un soporte que 
se basaba principalmente en la expansión automática 
del sector público, la que ahora depende en parte de la 
evaluación de desempeño. 

	 Distribución de las áreas de estudio: De igual 
forma, el gobierno mexicano decidió que debería des-
continuar el financiamiento de áreas de estudio tradi-
cionalmente populares que, una vez saturadas por los 
estudiantes, socavan el interés público. Así, el gobierno 
puso cuotas de admisión en medicina, ingeniería civil, 
derecho, negocios y administración. Sin embargo, un 
resultado imprevisto ha sido que los estudiantes, con el 
apoyo de sus familias, en gran medida continuaron en 
las áreas de estudio preferidas -y en gran parte porque 
estas áreas continúan ofreciendo un mejor ingreso. 
Muchos postulantes que no logran obtener una cuota 
en el área de interés en las universidades públicas se 
conforman con las vacantes en sus áreas deseadas en 
las instituciones privadas. 

	 Diversificación institucional: De igual forma, 

el gobierno decidió que no debería seguir pagando 
automáticamente por un título universitario para las 
grandes masas de estudiantes de educación superior. 
Esa “excesiva demanda” de estudios universitarios se 
decía seguía tradiciones sociales, contribuyendo a la 
saturación irracional del mercado laboral. Las univer-
sidades públicas de prestigio ya restrictivas llegaron a 
rechazar hasta el 90 por ciento de los postulantes. Ade-
más, el gobierno detuvo la creación de las universida-
des públicas y entre 1990 y 2009 creó 343 instituciones 
nuevas de educación técnica superior, incluyendo ins-
tituciones con programas de dos años. Pero a medida 
que el mercado laboral continuó pagando más a los 
egresados universitarios que a los egresados de insti-
tutos técnicos, los estudiantes que no podían ingresar 
a una universidad pública con frecuencia se confor-
maban con una universidad privada. El 2017, el go-
bierno intentó compensar en parte este flujo desde las 
universidades públicas hacia las privadas a través del 
lanzamiento del programa “Un lugar para ti”, para ase-
gurar una “una segunda oportunidad” en el acceso a 
la universidad (pública o privada) para los que fueron 
rechazados por las universidades públicas selectivas. 

	 En resumen, sin ningún gran diseño u objetivo 
general, el gobierno mexicano continúa permitiendo el 
crecimiento privado en la esfera educativa. Lo hace a 
través de la política general de adaptación para el sector 
privado y a través de las reformas al sector público que a 
veces también terminan promoviendo el crecimiento del 
sector privado  -mientras que el sector privado aprove-
cha activamente la oportunidad de expandirse. 
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La competencia en el mercado de la educación está 
cambiando cada vez más la actitud de las univer-

sidades en el sector. En Egipto, la demanda por edu-
cación superior ha ido en aumento y el sector está 
considerando un cambio importante, con una gama 
de nuevos proveedores privados que se unen a univer-
sidades establecidas financiadas con fondos públicos. 
El sector de educación superior en Egipto ha sido tes-
tigo de cambios considerables desde la promulgación 
de la Ley nro. 101 en 1992 sobre la regulación a las 
universidades privadas y la Ley nro. 12 en 2009 sobre 
reformas para regir universidades privadas y naciona-
les (sin fines de lucro). Ambas leyes han contribuido 
a introducir el concepto de "competición por clientes" 
en el sector de educación superior egipcio.

El establecimiento y operación de las universi-
dades privadas orientadas a la obtención de beneficios 
en Egipto están reguladas por el Consejo Supremo de 
Universidades Privadas, un organismo regulador del 
Ministerio de Educación superior cuyos miembros 
incluyen a todos los presidentes de universidades pri-
vadas, así como también algunos de universidades 
públicas. En 2014-2015, había 2.624.705 estudiantes 
matriculados en el sistema de educación superior, de 
los que 110.859, o 4,2 por ciento, asistían a universida-
des privadas, una pequeña cantidad del total. En 2016, 
24 universidades privadas orientadas a los beneficios 
operaban en Egipto; su principal fuente de ingresos 
son los aranceles, ya que no reciben ningún financia-
miento del gobierno. Al ser financieramente indepen-
dientes, las instituciones privadas de educación supe-
rior tienen plena autonomía financiera. Los aranceles 

en las instituciones de educación superior privadas 
generalmente son mucho más altas que en las univer-
sidades públicas y están determinadas por el consejo 
de cada universidad. Los estudiantes suelen elegir uni-
versidades privadas por varias razones, principalmen-
te relacionadas con su bajo rendimiento académico en 
la enseñanza secundaria en comparación con aquellos 
que eligen las públicas.

 
Cuatro categorías de competidores
Con base en dos criterios, precio (tasas anuales por 
estudiante universitario) y calidad (reputación acadé-
mica del personal medida por publicaciones académi-
cas internacionales de calidad indexadas en Scopus) y 
basado en una búsqueda en Google para universida-
des privadas en Egipto (según los siguientes criterios: 
1. enseñanza total/parcial de cursos en idioma inglés, 
2. acreditación total/parcial por universidades interna-
cionales fuera de Egipto, 3. producción de investiga-
ción internacional en idioma inglés), llevamos a cabo 
un análisis de competencia para universidades priva-
das egipcias orientadas a la obtención de beneficios e 
identificamos cuatro segmentos de universidades de la 
siguiente manera:

•	 Segmento 1: universidades de "alta calidad 
y alto precio", con personal, investigación 
e infraestructura de alta calidad. Las tasas 
anuales promedio para las universidades en 
esta categoría superan los US$ 7.000. Encon-
tramos tres universidades en este segmento: 
la Universidad Americana de El Cairo, la 
Academia Árabe de Ciencia, Tecnología y 
Transporte Marítimo y la Universidad Ale-
mana en El Cairo.

•	 Segmento 2: universidades de "alta calidad 
y menor precio", con personal, investigación 
e instalaciones de alta calidad y tasas más ba-
jas en comparación con el segmento 1. Dos 
buenos ejemplos de universidades en este 
segmento son la Universidad Británica de 
Egipto y la Universidad del Nilo.

•	 Segmento 3: universidades de "calidad in-
ferior y precios más bajos", con personal 
académico, investigación e instalaciones de 
menor calidad y tasas más bajas en compa-
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ración con el segmento 1. Las tasas anuales 
promedio para las universidades en esta ca-
tegoría son menores a US$ 4.000. Encontra-
mos que el tipo de estudiantes que se ma-
triculan en universidades en este segmento 
son diferentes de los estudiantes en los seg-
mentos 1 y 2: tienen puntajes más bajos en 
la enseñanza secundaria y pertenecen a cla-
ses sociales más bajas. Se pueden encontrar 
diecinueve universidades en este segmento, 
incluida la Universidad para para Ciencia y 
Tecnología Misr; la Universidad Internatio-
nal Misr; la Universidad del Futuro; la Uni-
versidad 6 de Octubre; la Universidad del 
Sinaí; la Academia El Shorouk; la Universi-
dad de Pharos en Alejandría; la Universidad 
Francesa de Egipto; la Academia Moderna 
en Maadi; el Instituto Francés de Arqueo-
logía Oriental; El Colegio Internacional 
Canadiense y Al-Ahram Canadian Univer-
sity; El Shorouk Academy; Pharos Univer-
sity in Alexandria; the French University in 
Egypt; Modern Academy in Maadi; Institut 
Français d'Archéologie Orientale; Canadian 
International College; and Al-Ahram Cana-
dian University.

•	 Segmento 4: instituciones de "menor cali-
dad y alto precio ", con personal académico, 
investigación e instalaciones de menor ca-
lidad, pero con tarifas similares al segmen-
to 1. Nuestro análisis muestra que ninguna 
de las universidades privadas actuales en 
Egipto se encuentra en este segmento. Sin 
embargo, algunas universidades pueden, en 
teoría, categorizarse allí en el futuro, cuando 
el sector alcance una madurez suficiente y 
si la Autoridad Nacional de Aseguramiento 
de la Calidad y Acreditación en Educación 
(NAQAAE, por sus siglas en inglés) inicia 
un ranking nacional de universidades.

Conclusión y posibles avances futuros
Las autoridades en Egipto reconocen que, en el futuro, 
el sector de educación superior debería tener un papel 
clave en el desarrollo del país. Los dos objetivos prin-
cipales tienen que producir suficientes graduados (es 

decir, aumentar la demanda, lo que lleva a un aumento 
de las tasas) y mejorar la calidad de la investigación y el 
desarrollo realizados por las universidades privadas (es 
decir, aumentar la calidad general). El gobierno pro-
yecta a 10 años estos dos objetivos para transformar las 
universidades de Egipto en organizaciones modernas, 
autónomas, intensivas en investigación, orientadas al 
mercado y centradas en los estudiantes.

Al ser financieramente independientes, 
las instituciones privadas de educación 

superior tienen plena autonomía 
financiera.

Aparentemente, el gobierno egipcio se ha esfor-
zado por establecer más universidades privadas en los 
segmentos 1 y 2 mediante asociaciones con proveedo-
res internacionales, principalmente universidades del 
Reino Unido. El futuro puede traer algunos cambios 
drásticos para el sector. Algunos proveedores actuales 
pueden desaparecer del mercado, especialmente algu-
nos del segmento 3. El aumento previsto de proveedo-
res en los segmentos 1 y 2 en el mercado de educación 
superior, con el apoyo del gobierno egipcio, probable-
mente margine el papel de las universidades en el seg-
mento 3 (que incluye la mayoría de las universidades 
privadas en Egipto). No prevemos que las universida-
des en ese segmento tengan el potencial de pasar a los 
segmentos 1 o 2, ya que tienen su propio tipo de clien-
tes. Sin embargo, un potencial escenario tiene que ver 
con las adquisiciones de las universidades en el seg-
mento 1 y 2 de las del segmento 3 en los próximos diez 
años. Esta conjetura podría requerir que el gobierno 
piense en soluciones alternativas para responder a las 
necesidades no satisfechas previstas de los clientes en 
el segmento 3.
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Las inversiones masivas en la educación superior 
hechas por la República Popular China son muy 

conocidas. Desde la llegada al poder de Deng Xiao-
ping en 1978, el país se ha enfocado en gran medida 
en el desarrollo de sus capacidades científicas y tec-
nológicas y las universidades han sido fundamentales 
en este esfuerzo. Durante casi 20 años, el proyecto 
"985" ha entregado miles de millones de yuanes a las 
principales instituciones para convertirlas en "clase 
mundial". Solamente en las dos primeras fases (es de-
cir, desde 1998 hasta 2007), los gastos en 39 universi-
dades beneficiarias se estimaron en 33 mil millones 
de yuanes o aproximadamente 13 mil millones de 
dólares con el valor de hoy a paridad de poder ad-
quisitivo (PPA). Sin embargo, ha sido difícil medir 
siempre el alcance de esta inversión, ya que China no 
informa sus gastos de educación superior a la UNES-
CO y las universidades han sido tradicionalmente 
bastante sospechosas con respecto a sus finanzas.

En 2012, el gobierno chino publicó una "direc-
tiva de transparencia" para el sector de la educación 
superior, la que incluía una demanda para que las ins-
tituciones publicaran algún tipo de informe financiero 
anual. El cumplimiento no ha sido del 100 por ciento 
y los datos no contienen mucho detalle; sin embargo, 
en la mayoría de las instituciones principales, tenemos 
cinco años completos con dicha información (2012-
2016). Y esta nueva información cuenta tres historias 
bastante importantes.

Las principales universidades chinas son ricas
La primera historia habla de las principales uni-

versidades chinas (es decir, las más grande del grupo 
C9 que a veces se describen como "Las Ivy League de 
China") que son realmente muy ricas, con un múscu-
lo financiero comparable a algunas de las principales 
instituciones de EE.UU. La institución más grande, la 

Universidad Tsinghua, tuvo un gasto anual de 13,7 mil 
millones de yuanes en 2016, lo que se traduce en unos 
3,57 mil millones de dólares en PPA, lo que es mayor 
en términos brutos que el gasto del MIT (3,34 mil mi-
llones de dólares en 2014) y la Universidad de Yale 
(3,36 mil millones de dólares). La siguiente institu-
ción más grande, la Universidad de Pekín, tuvo gastos 
de aproximadamente 2,45 mil millones de dólares en 
2016, la que se la ubica aproximadamente en la misma 
categoría que Caltech y la Universidad Washington en 
San Luis. La Universidad de Zhejiang y la Universidad 
de Shanghái Jiao Tong, las dos más grandes, tienen 
gastos de 2,3 mil millones de dólares y 2,1 mil millones 
de dólares, respectivamente. La Universidad de Fudan, 
en quinto lugar, tiene un gasto de 1,5 mil millones de 
dólares, lo que es aproximadamente equivalente al gas-
to de la Universidad de Princeton.

 	 Si revisamos los gastos por estudiante, las ci-
fras para las universidades chinas siguen siendo gran-
des, pero quizás no tan impresionantes, desde 78.000 
dólares por estudiante en la Universidad Tsinghua y 
hasta 49.000 dólares en la Universidad de Zhejiang. 
Aunque aún está muy lejos de las universidades públi-
cas más grandes de los Estados Unidos, como la Uni-
versidad de Carolina del Norte (161.000 dólares) o la 
Universidad de Virginia (131.000 dólares) o incluso las 
universidades nacionales japonesas más grandes como 
la Universidad de Tokio y la Universidad de Kioto 
(ambas con más de 100.000 dólares). Aun así, se com-
para favorablemente con la Universidad de California 
en Berkeley (73.000 dólares), el Instituto Karolinska de 
Suecia (75.000 dólares) o la Escuela Politécnica Federal 
de Zúrich (63.000 dólares). Y las principales universi-
dades chinas se mantienen al margen de las institucio-
nes más ricas en países como Canadá (Universidad de 
Columbia Británica: 53.000 dólares), Alemania (Uni-
versidad de Bonn: 43.000 dólares) o Australia (Univer-
sidad Nacional Australiana: 39.000 dólares).

La segunda historia en los datos trata 
de que, en función de las fuentes de 
ingresos, las principales instituciones 

chinas se parecen más a las 
norteamericanas que a las europeas.
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Fuentes de ingresos en las principales universi-
dades chinas

La segunda historia en los datos trata de que, 
en función de las fuentes de ingresos, las principales 
instituciones chinas se parecen más a las norteameri-
canas que a las europeas. En cuatro de las principales 
instituciones —Universidad de Shanghái Jiao Tong, 
Universidad de Xi'an Jiaotong, Universidad Tsinghua 
y Universidad de Zhejiang— los ingresos provenientes 
de fuentes públicas representan menos del 40 por cien-
to del presupuesto total. Una pequeña parte del resto 
proviene de las matrículas, pero la parte principal está 
fuera de los ingresos, incluidos los intereses comercia-
les, como el enorme Grupo Empresarial de la Univer-
sidad Tsinghua. Esto no difiere de las instituciones es-
tadounidenses, que a menudo tienen flujos de ingresos 
masivos de fuentes como hospitales, bienes raíces, etc. 
Otras instituciones chinas tienen un mayor grado de 
financiamiento público, pero ninguna universidad del 
grupo "C9" recibe más del 60 por ciento de su financia-
miento de fuentes públicas.

Las principales universidades van en retroceso
La tercera historia es que, desde el año 2012, no 

ha habido muchas mejoras en la administración de 
las universidades chinas. Por ejemplo, los gastos de la 
Universidad Tsinghua por estudiante disminuyeron en 
un 3 por ciento entre los años 2012 y 2016, mientras 
que la Universidad de Zhejiang disminuyó sus gastos 
en un 5 por ciento. Por otra parte, la Universidad de 
Shanghái Jiao Tong vio que sus gastos aumentaron en 
un 7 por ciento. Los gastos no están disminuyendo; 
más bien, la inflación y el número de estudiantes sim-
plemente aumentan un tanto más rápido.

El hecho es que las principales instituciones chi-
nas ahora son tan grandes que es poco probable que 
un gasto público mayor provoque una gran diferencia 
en el financiamiento total. Por ejemplo, hace poco se 
informó en Caixin Global (un sitio en línea en inglés 
administrado por el principal grupo de medios de 
Beijing del mismo nombre) que la Universidad Sun 
Yat-sen recibiría 480 millones de yuanes (aproximada-
mente 140 millones dólares en PPA) en nuevos fondos, 
como parte de la iniciativa china "Doble Clase Mun-
dial" que fue anunciada recientemente. Sin embargo, 
dado que el presupuesto de la universidad es actual-

mente de 6 mil millones de yuan (1,76 mil millones de 
dólares), esto equivale a no más de un 8 por ciento de 
aumento. Dada la inflación y el aumento en el número 
de estudiantes, esto equivale a un alza en el financia-
miento de uno o dos años como máximo.

¿Relación calidad-precio?
Una última pregunta a plantear es si de todo este 

gasto en las principales universidades chinas se obtie-
ne "calidad-precio". Al menos en cuanto a producción 
científica, la respuesta parece ser "sí". Entre los perío-
dos de cuatro años 2006-2009 y 2012-2015, el número 
de revistas indexadas de Clarivate casi se duplicaron 
en todas las principales universidades chinas. Las ins-
tituciones como la Universidad Tsinghua y la Univer-
sidad de Shanghái Jiao Tong ahora están superando 
a otras como la Universidad de Oxford y la Universi-
dad de Cambridge en términos de producción total. 
Es cierto que el impacto de estos artículos, medidos 
por citas normalizadas, es algo menor que en la ma-
yoría de las universidades de investigación de Europa 
y América del Norte. Sin embargo, las tasas de citas en 
las principales universidades chinas han aumentado 
de manera considerable en la última década y ahora 
son significativamente más altas que en las principales 
universidades japonesas, aunque no tanto como en la 
principal institución asiática, la Universidad Nacional 
de Singapur.

Conclusión
En resumen, las principales universidades chi-

nas han tenido un rápido crecimiento con niveles de 
financiamiento internacionalmente competitivos en 
las últimas dos décadas, a pesar de que no se creía que 
siguieran creciendo a un ritmo tan veloz. A partir de 
los datos disponibles, parece ser que el ritmo de cre-
cimiento se está estabilizando a un nivel que está por 
encima de los niveles típicos de Australia, Canadá y 
Europa, pero inferior al de las principales universida-
des públicas estadounidenses, sin mencionar a las pri-
vadas. Y aunque la producción científica total es alta, 
todavía hay un margen de mejora en términos de cali-
dad e impacto en la investigación. 
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forma al futuro" disponible en inglés y chino.

La educación en artes y ciencias liberales en China 
se encuentra en un momento crucial. En la úl-

tima década, China continental y Hong Kong han 
experimentado un crecimiento significativo en los 
programas universitarios que enfatizan la educación 
liberal: una filosofía holística de educación que pre-
para a los estudiantes vitalicios con amplios conoci-
mientos integrados y con un sentido de responsabili-
dad social. Dicho crecimiento ha ocurrido dentro de 
la educación superior china y como parte de nuevas 
sociedades conjuntas entre universidades chinas y 
occidentales. Es un marcado contraste en el plan de 
estudio chino tradicional y utilitario que se enfoca 
más estrechamente en el desarrollo de los estudian-
tes para una profesión determinada. 

China y Hong Kong no están solos entre los paí-
ses interesados en aprovechar la educación en artes y 
ciencias liberales (ACL) para avanzar en la fuerza la-
boral y la economía del siglo XXI. Más de 200 progra-
mas, la mayoría iniciados en los últimos veinte años, 
ahora se imparten fuera de los Estados Unidos. Sin 
embargo, a pesar de su larga historia en instituciones 
de artes liberales estadounidenses y universidades pú-
blicas, las artes y ciencias liberales se enfrentan a un 
estudio importante ya que los críticos cuestionan su 
valor y sostienen que se necesita un enfoque más prác-
tico y orientado a la carrera. 

En este momento irónico, China enfrenta graves 
desafíos con la reforma ACL, como también una opor-
tunidad importante. En junio de 2017, veinticinco lí-
deres y académicos universitarios de Canadá, Hong 
Kong, China continental, Singapur y Estados Unidos 
se reunieron en la Universidad Duke Kunshan (UDK) 
en la provincia de Jiangsu para analizar los obstáculos y 
las oportunidades ACL. Además de las recomendacio-
nes a continuación, concluyeron que, si el país puede 
expandir sus programas ACL de manera innovadora y 
culturalmente adecuada, China está en condiciones de 
influir en la educación ACL más allá de sus fronteras.

Metas y obstáculos
La motivación de China para desarrollar la edu-

cación ACL se basa en sus profundas tradiciones cul-
turales. Esta base local es crucial para que China im-
pulse una economía de innovación y cultive egresados 
con un sentido de propósito vocacional y comunitario. 
Muchos de los atributos de la educación ACL no son 
ideas nuevas en China. Como la civilización más an-
tigua y continua del mundo, China tiene profundas 
tradiciones filosóficas, las cuales están centradas en el 
desarrollo del carácter y el dominio del contenido del 
conocimiento, prácticas muy similares con las metas 
holísticas de una educación ACL.

Sin embargo, China enfrenta obstáculos rele-
vantes para la reforma. Entre estos obstáculos encon-
tramos malentendidos sobre el significado de ACL, 
dudas sobre su valor y relevancia, la calidad deficiente 
y el acceso restringido de las ofertas actuales, la falta 
de un profesorado calificado, métricas e incentivos 
formales que obstaculizan la innovación educativa, la 
necesidad de enseñar las tradiciones por encima de las 
ideologías chinas y el hecho de que las instituciones 
de China continental son supervisadas por fuerzas po-
líticas importantes que son contradictorias sobre las 
virtudes de la educación ACL. De preocupación inme-
diata, en el último año, el gobierno chino aumentó las 
restricciones a la expresión pública y al contenido del 
curso mientras aumentaba el control y la censura de 
la universidad, medidas que pueden impedir significa-
tivamente el progreso de las artes y ciencias liberales.

Oportunidades y recomendaciones
Si bien no estamos en condiciones de sugerir 
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cambios políticos o ideológicos a las estructuras que 
gobiernan las universidades chinas, nuestro trabajo 
culmina en seis recomendaciones claves para supe-
rar los obstáculos y conocer el potencial de las artes y 
ciencias liberales en China.

•	 Lograr que la educación general sea im-
portante: En los últimos años, las universi-
dades chinas han reformado y ampliado sus 
ofertas de educación general para que los 
estudiantes puedan estudiar algo diferente 
a su especialidad. Si bien es un importante 
paso adelante, muchos cursos de educación 
general son de mala calidad. Son considera-
dos como superfluos por los estudiantes y 
como un trabajo de bajo estatus por los do-
centes. Para desarrollar pensadores creativos 
y educados para una economía innovadora, 
es necesario contar con un enfoque implaca-
ble para mejorar la calidad de estos cursos.

•	 Invertir en la integración interdisciplina-
ria: Además de la educación general, el fu-
turo exige una resolución de problemas que 
sólo se puede lograr por medio de solucio-
nes integradas e interdisciplinarias. Aunque 
la educación general brinda un plan de estu-
dios multidisciplinario, por lo general care-
ce de la integración de una educación ACL 
realmente interdisciplinaria. Varios progra-
mas experimentales sugieren la promesa 
de este enfoque: el Plan de actualización de 
pregrado 2020 de la Universidad de Fudan, 
la Universidad de Yuanpei de la Universidad 
de Pekín, la Universidad Xinya de Tsinghua 
y la Universidad Lingnan en Hong Kong, así 
como nuevas sociedades conjuntas como la 
Universidad Duke Kunshan. Sin embargo, 
estos programas están disponibles sólo para 
una pequeña cantidad de estudiantes en ins-
tituciones de élite. Para alcanzar su poten-
cial como líder mundial en artes y ciencias 
liberales, recomendamos que China fomen-
te estas sociedades e invierta en programas 
adicionales que faciliten la experimentación 
y un mayor acceso.

•	 Enfocarse en los incentivos y el desarrollo 

del profesorado: Para lograr los resultados 
de formación ACL, se requiere un enfoque 
renovado del aprendizaje. La investigación 
empírica ilustra que el aprendizaje de me-
moria y la memorización sin interpretación 
o la evaluación crítica, práctica aún común 
en las universidades chinas, es inadecuada 
para la formación de pensadores creativos y 
críticos. Sin embargo, no es suficiente pedir 
nuevos enfoques en la sala de clases. Para 
exigir a los docentes que enseñen de forma 
diferente, es necesario otorgar incentivos 
para mejorar la calidad del aprendizaje y que 
el desarrollo del profesorado tenga prioridad 
estratégica junto con las demandas de inves-
tigación y publicación.

Esta base local es crucial para que 
China impulse una economía de 

innovación y cultive egresados con 
un sentido de propósito vocacional y 

comunitario.

•	 Adoptar una pedagogía innovadora: Un 
enfoque en la pedagogía implica una mayor 
atención a las formas en que los estudiantes 
aprenden. Esto significa pedir a los profeso-
res que decidan juntos lo que quieren que 
hagan los egresados y promuevan un com-
promiso compartido para lograr tales resul-
tados. Además, exigir una cultura institucio-
nal más amplia y centrada en la pedagogía 
que experimente con nuevas estrategias e 
integre de forma específica las actividades 
co-curriculares como medio central para 
desarrollar capacidades en los estudiantes: 
adaptabilidad, resolución de problemas y 
trabajo en equipo.

•	 Aumentar los programas de calidad: La 
reforma ACL solo vale la pena si se dedica 
de forma intencional a la calidad y la mejo-
ra continua. Al mismo tiempo, China tiene 
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una rara oportunidad de aumentar las in-
novaciones ACL a medida que las presenta, 
una oportunidad que no ocurre en Estados 
Unidos. Los factores claves para este aumen-
to incluyen aprovechar la nueva tecnología 
y desarrollar nuevos paradigmas para lograr 
una educación de calidad, ambas requieren 
de una gran inversión, una experimentación 
exhaustiva y una evaluación cuidadosa. Si se 
quiere lograr a grandes rasgos una economía 
emprendedora e innovadora y una ciudada-
nía con mentalidad comunitaria, China de-
berá priorizar el acceso de los estudiantes a 
las oportunidades ACL.

•	 Estudiar múltiples tradiciones: Para tener 
éxito en cualquier lugar, las reformas ACL 
deben ser adecuadas para las conversaciones 
y las condiciones tanto locales como mun-
diales. Este imperativo ofrece oportunidades 
importantes para avanzar en la conversación 
entre culturas chinas, occidentales y de otra 
índole, para explorar diversas contribucio-
nes de conocimiento y para considerarlas en 
el contexto de debates y dilemas mundiales. 
Al establecer un plan de estudio en las tra-
diciones nacionales, ubicar las perspectivas 
chinas en el diálogo con puntos de vista hin-
dúes, islámicos, occidentales y entre otras 
culturas es crucial para el desarrollo perso-
nal e intelectual de los estudiantes, así como 
para su capacidad de participar con éxito en 
una sociedad mundial.

	 Estas recomendaciones están pensadas para 
un estudio colectivo e interno en China. Deben con-
siderarse de manera completa, no de forma indivi-
dual, como parte integral de una filosofía holística de 
educación. Sin embargo, desde una perspectiva glo-
bal, China está excepcionalmente bien situada para 
mostrar a otros países nuevas formas de combinar la 
filosofía ACL con la educación preprofesional, méto-
dos para desarrollar una educación verdaderamente 
interdisciplinaria e integrada (mezcla de disciplinas 
y límites curriculares/co-curriculares) y los medios 
para presentar prácticas pedagógicas innovadoras 
que garanticen la calidad y el acceso. Sin embargo, 

ninguna de estas estrategias ACL se puede obtener 
sin un diálogo académico abierto que incorpore una 
variedad de perspectivas históricas y culturales. Si 
bien hay pruebas recientes que sugieren una mayor 
experimentación en cursos ideológicos obligatorios, 
también hay pruebas de que el gobierno central ha 
intensificado su supervisión del contenido y los pla-
nes de estudios. La enseñanza de diferentes inter-
pretaciones y la multitud de tradiciones dentro de la 
compleja historia de China, además de las que están 
fuera de sus fronteras, son un paso fundamental y 
una forma valiosa para que el país tome la delante-
ra entre otros experimentos ACL donde el contenido 
académico es estrictamente controlado.

Aunque los rankings universitarios mundiales 
cubren solo una pequeña parte de las institucio-

nes de educación superior, sus resultados atraen la 
atención y el debate en todo el mundo. Sin embargo, 
muchas veces estos resultados indican que las institu-
ciones nacionales con mejores resultados en muchos 
países no alcanzan un lugar respetable en las tablas 
de clasificación.

Sin duda, los rankings internacionales contribu-
yen a promover la competencia entre los países para 
mejorar sus posiciones en las listas. Las clasificaciones 
también conducen a esfuerzos concretos en muchos 
países para ayudar a las universidades nacionales a 
alcanzar un estatus de clase mundial. Los países para 
quienes este viaje es demasiado largo y difícil optan 
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por clasificaciones nacionales —adicionalmente o 
como un sustituto.

Las universidades indias no aparecen en los pri-
meros puestos de los rankings internacionales —una 
cuestión de gran preocupación en el país. La respues-
ta del gobierno parece tener dos vertientes: establecer 
universidades/instituciones de excelencia, a su vez que 
se inicia un proceso de clasificación nacional. El Mar-
co Nacional de Clasificación Institucional (NIRF, por 
sus siglas en inglés) contribuyó al lanzamiento del pri-
mer ejercicio de clasificación en India en 2015.

Marco de clasificación y metodología
En agosto de 2014, el Ministerio de Desarrollo 

de Recursos Humanos organizó un seminario consul-
tivo y constituyó un comité para desarrollar un marco 
de clasificación y una metodología. El comité identifi-
có una serie de esferas generales que serán cubiertas en 
el marco de clasificación: investigación y prácticas pro-
fesionales; enseñanza, aprendizaje y recursos; resulta-
dos de graduación; alcance e inclusividad y percepcio-
nes. No obstante, El comité consideró que un único 
marco de clasificación con los mismos indicadores y 
ponderación sería una idea fuera de lugar para un país 
como India, con diferentes categorías de instituciones. 
El comité decidió tener clasificaciones separadas para 
las diversas categorías de instituciones.

En términos generales, el comité dividió las ins-
tituciones de educación superior en dos categorías. Las 
instituciones de categoría A incluyen todas las insti-
tuciones del gobierno central, las universidades esta-
tales, las universidades "deemed-to-be" (instituciones 
de educación superior de alta calidad especializadas en 
un área de estudio), las universidades privadas y otras 
instituciones autónomas. Las instituciones y universi-
dades de categoría B están afiliadas a universidades y 
no gozan de una autonomía académica completa para 
desarrollar un plan de estudios ni otorgar títulos.

Se desarrollaron marcos y parámetros para la 
clasificación separados pero comparables para las ins-
tituciones de ingeniería, administración y farmacia y 
para las universidades y colegios. Si bien las áreas con-
sideradas siguen siendo las mismas, las ponderaciones 
asignadas a cada una de las subáreas varían según la 
orientación principal de las instituciones. Por ejemplo, 
aunque a las instituciones de la categoría A se les asig-

nan más ponderaciones por investigación, a las de la 
categoría B se les asignan más por docencia.

Fuentes de datos y cobertura de instituciones
La participación en el ejercicio de clasificación 

en India es voluntaria. El ejercicio abarca todas las ins-
tituciones de educación superior a partir de las 1000 
matrículas. Las excepciones a esta regla son aquellas 
instituciones monodisciplinarias especializadas. En 
total, 3.313 instituciones de educación superior parti-
ciparon en los rankings de 2017. Las fuentes de datos 
sobre las publicaciones de investigación para el ejerci-
cio de clasificación indio son el Science Citation Index 
(SCI), el Social Science Citation Index (SSCI) y el Arts 
and Humanities Citation Index (A&HCI) existentes 
en la Web of Knowledge. Los datos sobre docencia, 
inclusión, resultados y percepciones se obtienen direc-
tamente de las instituciones que participan en el ejer-
cicio de clasificación.

Resultados del ranking 
Los resultados de clasificación son publicados 

en abril de cada año y los de 2016 y 2017 ya se encuen-
tran disponibles, los que al ser examinados nos revelan 
tendencias interesantes. Las 10 instituciones en la cima 
del ranking en todas las categorías son en su mayoría 
instituciones públicas. La excepción es la educación 
farmacéutica, donde la mayoría de las instituciones 
son privadas y representan más del 90 por ciento de 
las inscripciones. En el caso de la educación superior 
general, todas menos una de las 10 principales insti-
tuciones son públicas. Muchas de ellas, especialmente 
aquellas con fondos centrales, reciben mayores niveles 
de financiamiento; las admisiones de estudiantes son 
basadas en pruebas de admisión y gozan de un grado 
relativamente mayor de autonomía. En otras palabras, 
las instituciones mejor clasificadas en la lista NIRF ex-
hiben algunas de las características importantes de las 
universidades de clase mundial como lo definió Jamil 
Salmi en 2009.

Parecen estar funcionando bien las 
medidas adoptadas en India para 

obtener datos confiables de las 
instituciones participantes.
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Si consideramos los resultados de las 100 mejo-
res instituciones de educación superior en la clasifica-
ción de 2017, solo hay tres universidades privadas que 
aparecen en la lista. Casi el 60 por ciento de las institu-
ciones que aparecen en esta lista de los 100 principales 
son instituciones especializadas y el resto son univer-
sidades públicas y escuelas de educación superior (hay 
tres de la última categoría). Las variaciones en los pun-
tajes entre las 100 instituciones de mayor rango son 
reveladoras; mientras que el puntaje promedio general 
máximo es de 83,28 entre las 10 instituciones princi-
pales, disminuye drásticamente a 58,25 en el siguiente 
grupo de instituciones (en los puestos 11-20), y luego 
a 38,68 en el grupo de instituciones en el puesto 91-
100. Los puntajes promedio globales máximos de las 
instituciones clasificadas entre 11 y 20 son inferiores 
a los puntajes medios mínimos de las 10 primeras ins-
tituciones. Las variaciones en los puntajes promedio 
máximos son menores en enseñanza y aprendizaje y 
alcance e inclusión que en investigación y percepcio-
nes, donde son más amplias.

Los resultados del ranking se han recibido con 
menos críticas de lo que podría haberse anticipado, 
en parte debido a que los resultados en sí mismos no 
fueron inesperados. Una de las críticas es común a 
cualquier ejercicio de clasificación: condensar toda la 
información relacionada con una universidad en una 
sola cifra no es útil. Otra crítica importante se refiere 
a las variaciones en la posición relativa de las institu-
ciones en las clasificaciones de 2016 y 2017. Cuarenta 
y siete de las 100 instituciones mejor clasificadas en 
2017 fueron nuevos participantes, mientras que 35 de 
las universidades clasificadas entre 50 y 100 en el ran-
king de 2016 desaparecieron de la lista de 2017. Sin 
embargo, otra crítica cuestiona la utilidad de comparar 
instituciones de un área temática única con universi-
dades multidisciplinarias. Estas críticas son válidas y 
también reflejan los problemas iniciales del ejercicio 
de clasificación indio.

Lecciones del ejercicio de clasificación indio
Un examen más detallado de los resultados in-

dica que la investigación y las percepciones son áreas 
importantes a considerar para mejorar la posición de 
una institución en los rankings. En efecto, la investiga-
ción es clave para impulsar cambios en la percepción. 

Por consiguiente, hacer esfuerzos para establecer uni-
versidades de investigación y universidades de clase 
mundial pueden ser un paso necesario para subir de 
posición en las clasificaciones mundiales.

Parecen estar funcionando bien las medidas 
adoptadas en India para obtener datos confiables de 
las instituciones participantes. El organismo de clasifi-
cación realiza comprobaciones aleatorias de los regis-
tros de las instituciones y de las cuentas auditadas. Los 
datos enviados al portal NIRF son subidos para fines 
de visibilidad y escrutinio público. Las instituciones 
que emplean prácticas no éticas en el envío de datos no 
pueden ser partícipes en futuros ejercicios de clasifica-
ción. Estas medidas ejercen presión a las instituciones 
para que proporcionen datos confiables y mejoren la 
transparencia y confiabilidad de los datos utilizados en 
los rankings NIRF.

Un resultado positivo de los esfuerzos de clasifi-
cación en muchos países es destacar la importancia de 
las universidades de investigación y establecer univer-
sidades de clase mundial. India tiene planes para esta-
blecer 20 instituciones de excelencia; sin embargo, esto 
no debe ser visto como una alternativa a promover la 
investigación entre las instituciones de educación su-
perior existentes. La clasificación no es un sustituto 
de la mejora de la calidad general del sector, debido 
que una gran mayoría de las instituciones de educa-
ción superior no participan en el ejercicio. En vez de 
depender excesivamente de los rankings, India nece-
sita aumentar sus fondos públicos para la educación 
superior y adoptar estrategias efectivas para promover 
la investigación y mejorar la enseñanza y el aprendiza-
je en la gran mayoría de las instituciones de educación 
superior de baja calidad. 
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Breaden, Jeremy. Articulating Asia in Japanese Higher Education: Po-
licy, Partnership and Mobility [Articulación de Asia en la educación 
superior japonesa: política, asociación y movilidad]. Londres, Reino 
Unido: Routledge, 2018. 144 pp. $140.00 (hb). Sitio web: www.rout-
ledge.com 
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routledge.com 
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rior: desafíos en contexto]. Nueva York, NY: Rout-ledge, 2018. 210 pp. 
$49.95 (pb). Sitio web: www.routledge.com
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Matters, 2017. 296 pp. $49.95 (pb). Sitio web: www.multilingual-ma-
tters.com

Dassin, Joan R., Robin R. Marsh y Matt Mawer, eds. International 
Scholarships in Higher Education: Pathways to Social Change [Becas 
internacionales en educación superior: caminos hacia el cambio 
social]. Londres, Reino Unido: Palgrave Macmillan, 2017. 407 pp. 
$139.00 (hb). Sitio web: www.palgrave.com

Gertz, SunHee Kim, Betsy Huang y Lauren Cyr, eds. Diversity and In-
clusion in Higher Education and Societal Contexts: International and 
Interdisciplinary Approaches [Diversidad e inclusion en la educación 
superior y en contextos sociales]. Londres, Reino Unido: Palgrave 
Macmillan, 2018. 370 pp. €114.39 (hb). Sitio web: www.palgrave.com

Gourlay, Lesley y Martin Oliver. Student Engagement in the Digital 
University Sociomaterial Assemblages [Participación estudiantil en 
las asambleas sociomateriales de la universidad digital]. Londres, 
Reino Unido: Routledge, 2018. 164 pp. $47.95 (pb). Sitio web: www.
routledge.com

Grawe, Nathan D. Demographics and the Demand for Higher Educa-
tion [Demografía y la demanda de la educación superior]. Baltimore, 
MD: Johns Hopkins University Press, 2018. 192 pp. $39.95 (hb). Sitio 
web: jhupbooks.press.jhu.edu

Kelchen, Robert. Higher Education Accountability [Rendición de 
cuentas en la educación superior]. Baltimore, MD: Johns Hopkins 
University Press, 2018. 272 pp. $39.95 (hb). Sitio web: www.press.
jhn.edu

Kumar, Krishna, ed. Routledge Handbook of Education in India: Deba-
tes, Practices, and Policies [El manual Routledge de educación en In-
dia: debates practices y políticas]. Londres, Reino Unido: Routledge, 
2018. 301 pp. £ 175.00 (hb). Sitio web: www.routledge.com
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www.iupress.indiana.edu
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[Formando la Universidad del future: uso de la tecnología para cata-
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pore: Springer, 2018. 592 pp. $159 (hb). Sitio web: www.springer.com
 
Mitchell, Brian C., and W. Joseph King. How to Run a College: A Practical 
Guide for Trustees, Faculty, Administrators, and Policymakers [Cómo di-
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administradores y legisladores]. Baltimore, MD: Johns Hop¬kins Uni-
versity Press, 2018. 216 pp. $27.95 (pb). Sitio web: www.press.jhu.edu

Mittelman, James H. Implausible Dream: The World-Class University 
and Repurposing Higher Education [Sueño implacable: la Universidad 
de clase mundial y la readaptación de la educación superior]. Prin-
ceton, NJ: Princeton University Press, 2017. 288 pp. $39.50 (hb). Sitio 
web: press.princeton.edu

Owen-Smith, Patricia. The Contemplative Mind in the Scholarship of 
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enseñanza y aprendizaje]. Bloomington, IN: Indiana University Press, 
2017. 154 pp. $28.00 (pb). Sitio web: http://www.iupress.indiana.edu

Postiglione, Gerard A., and Jisun Jung, eds. The Changing Academic 
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sión académica en Hong Kong: desafíos y future]. Singapur: Sprin-
ger International Publishing, 2017. 217 pp. $99 (hb). Sitio web: www.
springer.com

Scott, Robert A. How University Boards Work [Cómo funcionan los 
consejos universiatios]. Baltimore, MD: Johns Hopkins University 
Press, 2018. 224 pp. $27.95 (pb). Sitio web: www.press.jhu.edu



Sivasubramaniam, Malini Ruth Hayhoe, eds. Religion and Education: 
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perspectivas internacionales y comparativas]. Oxford, Reino Uni-
do: Symposium Books, 2018. 388 pp. £ 52.00 (pb). Sitio web: http://
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2018. 452 pp. $59.99 (hb). Sitio web: www.Sagepublishing.com

Walenkamp, Jos y Jos Beelen, eds. All the World’s a Stage – Pilot stu-
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de la educación superior profesional]. The Hague, Netherlands: Ebu-
ron Publishers, 2017. 207 pp. €34.75 (pb). Sitio web: eburon.nl
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tional Journal of Educational Management, Vol. 32, Issue no. 2. Sitio 
web: http://www.emeraldinsight.com/toc/ ijem/32/2

Zemsky, Robert, and Susan Shaman. The Market Imperative: Segmen-
tation and Change in Higher Education [La exigencia del mercado: 
segmentación y cambio en la educación superior]. Baltimore, MD: 
Johns Hopkins University Press, 2018. 152 pp. $29.95 (hb). Sitio web: 
www.press.jhu.edu 

Stefani, Lorraine y Patrick Blessinger, eds. Inclusive Leadership in Hi-
gher Education International Perspectives and Approaches [Liderazgo 
Inclusivo en la Educación Superior: Perspectivas Internacionales y 
Enfoques]. Nueva York, NY: Routledge, 2017. 216 pp. $46.95 (pb). Si-
tio web: www.routledge.com 

Tsuneyoshi Ryoko, ed. Globalization and Japanese “Exceptionalism” 
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2017. 240 pp. $160 (hb). Sitio web: HYPERLINK “http://www.routled-
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NUEVAS PUBLICACIONES DE CIHE

•	 Laura E. Rumbley, Hélène Bernot Ullerö, Edward Choi, Lisa 
Unangst, Ayenachew Aseffa Woldegiyorgis, Hans de Wit y 
Philip G. Altbach. State of Play: Higher Education Management 
Training Schemes in the Field of Development Cooperation [Es-
tado de las cosas: programa de capacitación en gestión de 
la educación superior en el área de cooperación al desarro-
llo], publicado en 2017. Este estudio tiene como objetivo 
proporcionar una perspectiva completa de los diferentes 
actores y programas actualmente en evidencia e identificar 
direcciones futuras y aspectos cambiantes de este trabajo.  
http://www.bc.edu/content/dam/files/research_sites/
cihe/pubs/CIHE%20Perspective/CIHE%20Perspectives%20
7_26NOV2017.pdf

•	 Kara Godwin and Noah Pickus. Liberal Arts & Sciences Innovation 
in China: Six Recommendations to Shape the Future [Innovación 
en artes liberales y ciencias en China: seis recomendaciones 
para configurar el futuro], publicado en 2017. El informe abor-
da los obstáculos y oportunidades para las iniciativas inno-
vadoras de artes liberales y ciencias en China y proporciona 
seis recomendaciones esenciales para el futuro. Se basa en 
una reunión de 26 líderes universitarios y académicos en la 
Duke Kunshan University (DKU) en junio de 2017, con el fin 
de evaluar el crecimiento significativo en nuevas prácticas de 
artes liberales y ciencias en el panorama educativo de China.   
http://www.bc.edu/content/dam/files/research_sites/cihe/
pubs/CIHE%20Perspective/CIHE%20Perspectives%208_ENGLI-
SH_13NOV2017.pdf

•	 Robin Matross Helms and Laura E. Rumbley, eds. International 
Briefs for Higher Education Leaders, No. 7: “Mapping Internatio-
nalization Globally: National Profiles and Perspectives” [Com-
pendios internacionales para líderes de educación superior, 
n° 7: "trazando la internacionalización a nivel mundial: perfiles 
y perspectivas nacionales"] publicado en 2018. Este informe 
explora el mapeo de datos estadounidense, así como informa-
ción relacionada sobre la internacionalización de la educación 
superior en todo el mundo. Incluye artículos centrados en el 
país escritos por académicos y expertos en educación superior 
y explora las políticas y actividades existentes, los principales 
desafíos y las oportunidades emergentes para la internacio-
nalización en una variedad de contextos nacionales únicos.  
http://www.bc.edu/content/dam/bc1/schools/lsoe/sites/cihe/
ACE/ACE-CIHE%20Brief%207%20-%20Mapping%20Internatio-
nalization%2024Jan2018.pdf

 

•	 Hans de Wit y Laura E. Rumbley. Professional Development in 
International Education. The Example of the Boston College MA 
in International Higher Education [Desarrollo profesional en la 
educación internacional. El ejemplo de Boston College MA en 
la educación superior internacional], publicado en 2017. Publi-
cado en Internationalisation of Higher Education, A Handbook, 
issue 3/2017 (pp. 2 – 14), este artículo hace un llamamiento a un 
enfoque más integral del desarrollo profesional, incluidos los 
programas de doctorado y magister en internacionalización de 
la educación superior. El magister en educación superior inter-
nacional de Boston College se describe como un ejemplo de 
dicho programa, abordando las necesidades de quienes tienen 
la tarea de promover la causa de la internacionalización, en un 
momento en que esta ha adquirido un lugar más destacado en 
la investigación, política y práctica de la educación superior.  
https://www.handbook-internationalisation.com/en/han-
dbuch/gliederung/#/Beitragsdetailansicht/174/1787/
Pro fe s s i o n a l - D e ve l o p m e nt- i n - I nte r n at i o n a l - Ed u c a-
tion---The-Example-of-the-Boston-College-MA-in-Internatio-
nal-Higher--Education

•	 Philip G. Altbach, Liz Reisberg, Jamil Salmi y Isak Froumin, eds. 
Accelerated Universities: Ideas and Money Combine to Build Aca-
demic Excellence [Universidades aceleradas: las ideas y el dinero 
se combinan para generar excelencia académica], en la publi-
cación de 2018. Durante las últimas décadas, se han estableci-
do varias “universidades de investigación acelerada y con gran-
des recursos” en todo el mundo para promover—y alcanzar—la 
excelencia académica y en investigación. Estas instituciones 
son completamente nuevas, no universidades existentes que 
fueron reestructuradas. Universidades aceleradas proporciona 
casos prácticos de ocho de aquellas universidades y destaca 
las lecciones que se pueden aprender de tales ejemplos. Cada 
caso está escrito por alguien involucrado con el liderazgo en 
las primeras etapas de desarrollo de cada universidad y pro-
porciona ideas que solo los altos directivos pueden ilustrar.  
http://www.brill.com/products/book/accelerated-universities



CENTRO DE EDUCACIÓN SUPERIOR INTERNACIONAL (CIHE)

 El Centro de Educación Superior Internacional de 
Boston College aporta una perspectiva internacio-
nal al análisis de la educación superior. Estimamos 
que una perspectiva internacional contribuirá a una 
política y práctica ilustrada. Con tal objeto, el Cen-
tro publica la revista trimestral International Higher 
Education [Educación Superior Internacional], una 
serie de libros y otras publicaciones; patrocina confe-
rencias y acoge a académicos visitantes. Nos preocu-
pan especialmente las instituciones académicas que 
comparten la tradición jesuita en todo el mundo y, 
con más amplitud, las universidades católicas.
El Centro promueve el diálogo y la cooperación en-
tre instituciones académicas en todo el mundo. Pen-
samos que el porvenir depende de la colaboración 
efectiva y la creación de una comunidad internacio-
nal centrada en el perfeccionamiento de la educación 
superior por el bien público.

SITIO WEB DEL CIHE
 Las diversas secciones del sitio Web del Centro en-
tregan información detallada sobre el trabajo del 
Centro, con vínculos hacia nuevos y relevantes re-
cursos en el campo de interés de académicos, profe-
sionales y estudiantes de educación superior. Todos 
los números de Educación Superior Internacional 
están disponibles en línea, con un archivo que per-
mite búsquedas. Además, el sitio web proporciona 
un fácil acceso a detalles relacionados con proyectos, 
iniciativas y recursos anteriores y actuales; informa-
ción sobre nuestros asociados principales; y víncu-

los a muchas de nuestras publicaciones. Los futuros 
estudiantes de doctorado y los académicos visitantes 
también pueden encontrar amplia información sobre 
cómo buscar conexiones con nosotros a favor de sus 
estudiantes e investigaciones.

EL PROGRAMA EN EDUCACIÓN SUPERIOR EN LA 
ESCUELA LYNCH DE EDUCACIÓN, BOSTON CO-
LLEGE
El centro está estrechamente relacionado con el pro-
grama de graduados de educación superior de Bos-
ton College. El programa ofrece cursos de magíster 
y doctorado que presentan un enfoque social basado 
en la ciencia con los estudios de educación superior. 
Se imparten especializaciones en educación superior 
internacional, administración y asuntos estudianti-
les. Para información adicional, véase: http://www.
bc.edu/schools/lsoe/academics/departments/eahe/
graduate.html/.

SECCIÓN ESPECIAL EN INTERNACIONALIZACIÓN
Esta sección en internacionalización es posible por 
medio de un acuerdo cooperativo entre CIHE y el 
Centro para la Internacionalización de la Educa-
ción Superior (CHEI, por sus siglas en inglés) de la 
Università Cattolica del Sacro Cuore en Milán. Fio-
na Hunter, Directora Adjunta de CHEI, es consejera 
editorial para esta sección.

LAS OPINIONES EXPRESADAS AQUÍ NO REFLEJAN NECESARIAMENTE 
LAS VISIONES DEL CENTRO PARA LA EDUCACIÓN SUPERIOR INTERNA-

CIONAL.


