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La Agenda Mundial de Educación 2030
En calidad de organización de las Naciones Unidas 
especializada en educación, la UNESCO ha recibido el 
encargo de dirigir y coordinar la Agenda de Educación 
2030. Este programa forma parte de un movimiento 
mundial encaminado a erradicar la pobreza mediante la 
consecución, de aquí a 2030, de 17 Objetivos de 
Desarrollo Sostenible. La educación, fundamental para 
alcanzar todos estos objetivos, cuenta con su propio 
objetivo especí�co, el ODS 4, que se ha propuesto 
“garantizar una educación inclusiva, equitativa y de 
calidad y promover oportunidades de aprendizaje 
durante toda la vida para todos”. El Marco de Acción de 
Educación 2030 ofrece orientación para la aplicación de 
este ambicioso objetivo y sus compromisos.

La UNESCO: líder mundial en educación
La educación es la máxima prioridad de la UNESCO 
porque es un derecho humano esencial y la base 
para consolidar la paz y el desarrollo sostenible. La 
UNESCO es la agencia de las Naciones Unidas 
especializada en educación. Proporciona un 
liderazgo a nivel mundial y regional para reforzar el 
desarrollo, la resiliencia y la capacidad de los 
sistemas educativos nacionales al servicio de todos 
los estudiantes. La UNESCO lidera los esfuerzos para 
responder a los desafíos mundiales actuales 
mediante un aprendizaje transformador, con un 
enfoque especial en la igualdad de género y África  
a través de todas sus acciones.
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La disrupción tecnológica, el cambio demográfico y la evolución de las expectativas del mercado 
laboral están reconfigurando la educación superior a nivel mundial. Aunque la matrícula global 
se ha más que duplicado en los últimos 20 años, alcanzando casi 269 millones de estudiantes 
en 2024, persisten importantes desigualdades en el acceso, la culminación de estudios, 
la financiación y la movilidad. Menos del 3 % de los estudiantes participa en la movilidad 
internacional, solo el 9 % de las personas refugiadas accede a la educación superior, y muchas 
instituciones enfrentan crecientes presiones financieras, amenazas cada vez mayores a la libertad 
académica y el desafío de adaptarse a la transformación digital y a la inteligencia artificial.

Basándose en datos del Observatorio de Políticas 
de Educación Superior y en una amplia revisión de 
literatura clave, este primer informe de la UNESCO 
sobre las tendencias mundiales de la educación 
superior ofrece una visión oportuna y basada 
en evidencias de un sector que se encuentra en 
una encrucijada. El informe identifica los desafíos 
persistentes y las oportunidades emergentes 
que están transformando la educación superior 
en la actualidad, en ámbitos que abarcan desde 
la participación, la equidad, la gobernanza y el 
aseguramiento de la calidad, hasta la financiación, 
el personal docente, la movilidad estudiantil y el 
reconocimiento de cualificaciones.

A medida que el mundo entra en la recta final para alcanzar en 2030 el Objetivo de Desarrollo 
Sostenible 4 sobre educación, el informe sirve como una herramienta práctica para orientar 
las políticas, fomentar el diálogo y apoyar sistemas de educación superior más inclusivos, 
equitativos, resilientes y preparados para el futuro.

269
millones de estudiantes 

están matriculados  
en la educación superior, 

frente a 100 millones  
en 2000

La educación superior  
en un punto de inflexión 

«Puesto que las guerras nacen en la mente de los hombres 
y las mujeres, es en la mente de los hombres y las mujeres 
donde deben erigirse los baluartes de la paz».

R E S U M E N
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de la educación superior
Hacia una educación inclusiva, equitativa y de calidad 
en un panorama de movilidad internacional



Hoy más que nunca, la educación superior se 
encuentra en un punto de inflexión. La disrupción 
tecnológica, las transformaciones demográficas, 
los realineamientos geopolíticos y los persistentes 
impactos de la pandemia de COVID-19 han 
reorganizado de manera fundamental el panorama 
de la educación terciaria. En este contexto, el 
Instituto Internacional de la UNESCO para la 
Educación Superior en América Latina y el Caribe 
(UNESCO IESALC) presenta la edición inaugural del 
Informe mundial sobre tendencias de la educación 
superior. Considero que este integral análisis se 
convertirá en referencia indispensable para informar 
las acciones de los hacedores de políticas públicas, 
líderes institucionales y otras partes interesadas en la 
educación superior a lo largo del mundo.

Si bien la educación primaria y secundaria se han 
beneficiado de esfuerzos globales de monitoreo 
sistemático a través del Instituto de Estadística de 
la UNESCO (IEU) y del Informe de Seguimiento de la 
Educación en el Mundo (GEM), la educación superior 
ha sido en cierto modo relegada pues carece de 
análisis de amplitud y alcance similares. Estas lagunas 
han constreñido nuestras posibilidades colectivas 
de tomar decisiones basadas en evidencias en 
estos tiempos en los que la educación superior se 
entiende cada vez más como un paso crucial hacia 
el desarrollo sostenible, la movilidad, la cooperación 
internacional y el crecimiento incluyente. Entre 
los casi 269 millones de estudiantes inscritos en 
programas de educación superior a nivel global 
existen grandes preocupaciones en cuanto a las 
tasas de egreso, así como a las brechas de equidad y 
calidad, lo cual exige atención inmediata. 

En este momento crucial, seguir adelante sin un 
mapa claro del terreno no es opción viable; en tanto 
la educación superior se halla en una disyuntiva, 
los datos y análisis aquí presentados se vuelven 
indispensables. El presente informe es singular en 
tanto analiza la educación superior como un sistema 
complejo e interconectado y no como una serie 
de componentes aislados. Al integrar datos de 146 
países a través de nuestro Observatorio de Políticas 
de Educación Superior (HEPO) y combinarlos con 

análisis a profundidad en políticas públicas en diez 
áreas temáticas, el informe produce una base de 
evidencias sin precedentes que va más allá de la 
estadística simple para revelar los patrones más 
profundos que dan forma al sector. 

La estructura doble del informe, que este año 
examina tanto dimensiones sistémicas como el 
fenómeno de la movilidad estudiantil, refleja nuestro 
compromiso con un análisis tanto amplio como 
profundo. En esencia, el informe va más allá de la 
mera compilación de datos y sirve, en cambio, como 
una herramienta estratégica diseñada para iluminar 
caminos que nos lleven a sistemas de educación 
superior más inclusivos, equitativos y de mayor 
calidad, al tiempo que funciona como un manual 
para forjar un panorama global de la educación 
superior en el que la cooperación internacional y la 
solidaridad fungen como componentes centrales. 

El Informe mundial sobre tendencias de la educación 
superior representa la culminación de un largo 
compromiso de la UNESCO con la educación 
superior, y se construye sobre los cimientos 
establecidos en la Conferencia Mundial de Educación 
Superior 2022 y su hoja de ruta, así como en los 
convenios globales y regionales de reconocimiento 
de cualificaciones de educación superior. Pone en 
operación los principios que durante años hemos 
promovido y defendido mediante la provisión de 
los fundamentos empíricos necesarios para su 
implementación. Al establecer el HEPO como una 
plataforma permanente para la recopilación y análisis 
de datos, no solo documentamos el estado presente 
de la educación superior, sino que creamos la 
infraestructura necesaria para el monitoreo y mejora 
continuos que servirá a la comunidad global durante 
los años por venir.   

Al tiempo que los lectores interactúan con 
este informe, los invitamos a verlo no como un 
documento estático sino también como un llamado 
a la acción. Las tendencias que se identifican –desde 
la crisis del personal docente hasta la promesa y 
los peligros de la transformación digital; desde 
las persistentes brechas en materia digital hasta 
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la urgencia de crear modelos sostenibles de 
financiamiento– exigen atención inmediata y el 
compromiso de las partes para buscar soluciones. Los 
datos revelan lo lejos que hemos llegado (y lo mucho 
que tenemos por delante) para cumplir aquella 
promesa de la educación superior como derecho 
humano y bien público. 

Los retos por delante son enormes, mas no 
insuperables. Este informe subraya las desigualdades 
persistentes en materia de acceso y participación 
en la educación superior a lo largo de distintas 
regiones. La tasa bruta de matriculación (TBM) a 
nivel mundial alcanza 43 %, lo que disimula graves 
disparidades regionales. Mientras que regiones 
como Europa y Norteamérica cuentan con tasas 
de matriculación en torno al 80 %, en los países 
del África Subsahariana esa tasa puede ser apenas 
del 9 %; cifra bien por debajo del promedio global. 
La movilidad estudiantil internacional también ha 
crecido de manera importante: casi 7.3 millones de 
estudiantes participaron en programas de movilidad 
internacional en 2023 (la cifra ha aumentado más 
de 300 % desde el 2000). Aun así, el fenómeno está 
mal distribuido: Europa y Estados Unidos concentran 
la mayor parte de la movilidad estudiantil (54 %), 
mientras que el resto de las regiones del mundo 
representan distintas proporciones de la movilidad 
global saliente. 

Es importante resaltar que apenas 9 % de las 
personas refugiadas tiene acceso a la educación 
superior y que la libertad académica ha retrocedido a 
niveles no vistos en los últimos 50 años. Menos del 15 
% de los países priorizan el bienestar de su personal 
docente. Y a pesar de que pregonamos estar en 
una era de gran transformación digital, la tercera 
parte de la población global está desconectada de 
internet. Estas no son meras estadísticas sino cifras 
que nos hablan de sueños incumplidos y potenciales 
desaprovechados.

A pesar de todo, el presente informe nos ofrece un 
rayo de esperanza. El surgimiento de nuevos nodos 
de movilidad regional y de modelos financieros 
innovadores que logran un equilibrio entre 
acceso y sustentabilidad, así como el creciente 
reconocimiento de las cualificaciones extranjeras 
apuntan todos hacia un mundo más interconectado 
e inclusivo. La mera existencia de este informe 
demuestra nuestro compromiso colectivo con una 
transformación basada en evidencias. 

Al tiempo que trabajamos por alcanzar el ODS 4 y 
garantizar una educación inclusiva y de calidad para 
todos, este informe ofrece tanto una línea base como 
una hoja de ruta para el recorrido que tenemos por 
delante. Confío que servirá para informar estrategias 
nacionales, inspirar innovación institucional y, a fin 
de cuentas, contribuir a la construcción de un mundo 
en el que la educación superior de calidad no sea un 
privilegio de unos cuantos sino una oportunidad al 
alcance de cualquier persona que la procure.  

Borhene Chakroun
Director Interino

Instituto Internacional para la Educación Superior  
en América Latina y el Caribe (UNESCO IESALC)
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la Gestión de la Educación .- Herramienta de 
Evaluación del Progreso para la Transformación

n	 ENIC/NARIC – Red Europea de Centros de 
Información/ Centros Nacionales de Información 
sobre el Reconocimiento Académico 

n	 ENLACES – Espacio Latinoamericano y Caribeño 
de Educación Superior 

n	 ENQA – Asociación Europea para la Garantía de la 
Calidad en la Educación Superior 

n	 EQAR – Registro Europeo de Agencias de Garantía 
de la Calidad de la Enseñanza Superior 

n	 EQPR – Pasaporte Europeo de Cualificaciones de 
los Refugiados 

n	 FBD – Financiamiento basado en el desempeño

n	 GPT – Transformador Generativo Preentrenado

n	 HAQAA – Armonización del Aseguramiento de la 
Calidad y Convalidación de la Educación Superior 
Africana 

n	 HEMIS – Sistema de información sobre la 
administración de la educación superior 

n	 HEPO – Observatorio de Políticas de Educación 
Superior

n	 IA – Inteligencia artificial

n	 IAU – Asociación Internacional de Universidades

n	 I+D – Investigación y Desarrollo

Siglas y abreviaturas
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n	 IES – Instituciones de educación superior

n	 IEU – Instituto de Estadística de la UNESCO

n	 TIC – Tecnología de la Información y la 
Comunicación 

n	 Informe GEM – Informe de Seguimiento de la 
Educación en el Mundo

n	 INQAAHE – Red Internacional de Agencias de 
Aseguramiento de la Calidad de la Educación 
Superior 

n	 IPEDS – Sistema Integrado de Datos de Educación 
Postsecundaria 

n	 UIT – Unión Internacional de Telecomunicaciones

n	 IUCEA – Consejo Interuniversitario para África 
Oriental

n	 LLMs – Modelos extensos de lenguaje

n	 MNC – Marco Nacional de Cualificaciones

n	 MERCOSUR – Mercado Común del Sur

n	 NSFAS – Esquema Nacional para la Ayuda 
Financiera Estudiantil (Sudáfrica) 

n	 OCDE – Organización para la Cooperación y el 
Desarrollo Económico 

n	 ODS – Objetivo de Desarrollo Sostenible

n	 OIT – Organización Internacional del Trabajo

n	 OMS – Organización Mundial de la Salud

n	 PPT – Permiso por protección temporal (Colombia)

n	 QA – Aseguramiento de la calidad

n	 RAFANAQ – Réseau Africain Francophone des 
Agences Nationales d’Assurance Qualité 

n	 REA – Recursos Educativos Abiertos

n	 RIACES – Red Iberoamericana para el 
Aseguramiento de la Calidad en Educación 
Superior 

n	 SADC – Comunidad de Desarrollo de África Austral

n	 SAQA – Autoridad de Certificaciones de Sudáfrica

n	 SAQAN – Red de Aseguramiento de la Calidad del 
Sur de África

n	 SGA – Sistema de Gestión de Aprendizaje

n	 SIDS – Pequeños estados insulares en desarrollo

n	 SICA – Sistema de la Integración Centroamericana 

n	 STEM – Ciencia, tecnología, ingeniería y 
matemáticas 

n	 TBM – Tasa Bruta de Matriculación

n	 TNE – Educación trasnacional

n	 UE – Unión Europea

n	 UQP – Pasaporte de Cualificaciones de la UNESCO 
para refugiados y migrantes vulnerables

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

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

n	 UNESCO IIPE – Instituto Internacional de 
Planeamiento de la Educación de la UNESCO  

n	 WHEC 2022 – Conferencia Mundial de Educación 
Superior de la UNESCO (2022)
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Introducción

1.Panorama actual de la educación superior

En nuestra era de interconexión y transformación 
global sin precedentes, la educación superior se 
encuentra en una disyuntiva crucial. Los intereses 
en juego nunca habían sido tantos, pues las 
decisiones que se tomen hoy en rubros como 
acceso, calidad y cooperación internacional forjarán 
no solo los futuros de los individuos sino también 
las trayectorias de las sociedades y sus economías. 
La educación superior como bien público y parte 
integral del derecho a la educación será crucial 
para alcanzar el Objetivo de Desarrollo Sostenible 
4 (ODS 4) –garantizar una educación inclusiva y 
equitativa de calidad y promover oportunidades de 
aprendizaje permanente para todos. La educación 
superior también será un facilitador clave de la 
Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible, y así 
lo ha reconocido la Conferencia Mundial sobre la 
Educación Superior 2022. El derecho a la educación 
superior, sin embargo, está lejos de alcanzarse de 
forma universal pues una serie de inequidades 
estructurales persistentes obstaculizan el progreso.  

El panorama de la educación superior representa 
un complejo entramado de logros y retos. Los 
datos más recientes del Instituto de Estadística de 
la UNESCO (IEU) señalan que las matriculaciones a 
escala global en los niveles CINE 5 (programas de 
educación superior de ciclo corto) a 8 (doctorado) 
han incrementado a más del doble: de 100 millones 
en el 2000 a 269 millones en 2024. Este crecimiento, 
sin embargo, oculta marcados contrastes regionales: 
las matriculaciones alcanzaron casi 80 % en 
Europa y Norteamérica, pero apenas 9 % en África 
subsahariana (bien por debajo del promedio global 
de 43 %).     

La internacionalización de la educación superior 
se ha acelerado a gran velocidad. La movilidad 
estudiantil, por ejemplo, ha aumentado más de 
300 % desde el 2000. En 2023, unos 7,3 millones 
de alumnos realizaron estudios en el extranjero, 
alcanzando de ese modo niveles sin precedentes 
de intercambio académico y diálogo intercultural. 
Esta tendencia positiva, sin embargo, esconde dos 
retos importantes. El primero es una crisis de la 
asequibilidad que amenaza el acceso debido a los 

crecientes costos de las colegiaturas, la expansión de 
la deuda por préstamos estudiantiles y los crecientes 
costos de vida (que a su vez generan grandes 
barreras, en particular para alumnos provenientes 
de hogares de bajos ingresos). El segundo, una 
creciente fragmentación geopolítica que amenaza el 
intercambio plural y abierto –tanto de información 
como de estudiantes– que ha caracterizado las 
últimas dos décadas.   

El reto de la equidad sigue apremiando. A pesar de 
cierto progreso en la materia, apenas un tercio de 
los países han implementado programas de acción 
afirmativa para apoyar el acceso a la educación 
superior de grupos vulnerables. Entre estos grupos, 
los refugiados están gravemente subrepresentados. 
A pesar de que la tasa de matriculación de este 
grupo incrementó nueve veces –de 1 % en 2019 a 
9 % en 2025 de acuerdo con el ACNUR– sus niveles 
de acceso a la educación superior siguen estando 
muy por debajo de los promedios globales. 

La veloz proliferación de instituciones, programas 
y nuevas modalidades de educación superior 
ha incrementado el acceso al tiempo que ha 
intensificado la necesidad de contar con sistemas 
robustos para el aseguramiento de la calidad. El 
garantizar estándares académicos y relevancia de 
los distintos proveedores y modalidades –trátese 
de universidades tradicionales o de plataformas 
en línea– exige marcos regulatorios sofisticados y 
cooperación internacional

Los trabajadores de la educación superior 
han desempeñado un papel central en dicha 
transformación. Han enfrentado retos que van 
desde la inseguridad laboral hasta las amenazas a 
la libertad académica, así como mayores exigencias 
en el desarrollo profesional, la adopción de nuevas 
pedagogías, las crecientes transformaciones digitales 
y el auge de la inteligencia artificial. La pandemia 
de COVID-19 exacerbó muchos de estos problemas 
y alteró de manera fundamental los procesos de 
enseñanza, resaltando así tanto el potencial como 
las limitaciones de la educación impartida por 
canales digitales.   

Requerimos políticas públicas basadas en evidencias 
para fortalecer los sistemas de educación superior 
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y asegurar que sean inclusivos, equitativos y de 
alta calidad. Es necesario que los tomadores de 
decisiones cuenten con un entendimiento integral 
de cómo se estructuran y actúan los sistemas, y 
que tengan acceso a datos robustos, puntuales y 
comparables a fin de diagnosticar retos sistémicos, 
identificar brechas en la equidad, diseñar reformas 
efectivas y monitorear los avances relativos a los 
objetivos nacionales, regionales y globales.

Si bien es cierto que se ha avanzado en el monitoreo 
de la educación primaria y secundaria –gracias 
en parte a los constantes esfuerzos del IEU y del 
Informe GEM–, los datos sobre educación superior 
siguen siendo inconsistentes y fragmentados en 
muchas áreas. Esto restringe a su vez la formulación, 
implementación y evaluación de políticas públicas. 
Para hacer frente a esta brecha, la existencia del 
HEPO de la UNESCO representa un esfuerzo por 
entender mejor los sistemas de educación superior 
y proporciona a los hacedores de política pública 
datos sistemáticos, claros y confiables para informar 
la toma de decisiones. 

2.Acerca del Observatorio de Políticas de 
Educación Superior (HEPO) 

El HEPO, que opera desde UNESCO IESALC, es una 
plataforma global pionera en el análisis sistemático 
de las políticas y sistemas de educación superior a 
nivel global. Actualmente integra datos de 146 países, 
representando así a 75 % de los Estados Miembro 
de la UNESCO, y existen esfuerzos concretos en el 
presente por alcanzar la cobertura universal. 

La plataforma integra perfiles nacionales con análisis 
global y regional, permitiendo a los usuarios examinar 
y comparar cómo se estructuran, desempeñan 
y gobiernan los sistemas de educación superior. 
Contribuye a construir una base de evidencias 
robustas que sirve como punto de partida para 
crear políticas públicas, apoyar procesos de reforma 
y facilitar enfoques coordinados al interior de los 
sistemas de educación superior. 

El Observatorio se lanzó en 2023 y contó con 45 
indicadores fundacionales relacionados con políticas 
de educación superior adoptadas a nivel nacional. 
Estas se centran en gobernanza, marcos legislativos, 
planificación sistémica, aseguramiento de la calidad, 
acceso a la educación superior, el costo de la 
educación superior pública, modalidades de admisión 

y la convalidación de cualificaciones de educación 
superior.

En 2025 se amplió para incluir la totalidad de las 
estadísticas de educación recabadas por el IEU 
en temas relacionados con personal docente, 
matriculación estudiantil, tasas de egreso, 
financiamiento, gasto y movilidad internacional 
estudiantil. Las mejoras más recientes incluyen 
visualizaciones y una sección de “Noticias sobre 
políticas” que sigue en tiempo real los cambios en 
materia de políticas de educación superior a nivel 
global.

El Observatorio busca desarrollar alianzas con 
distintos países y organizaciones internacionales 
con la finalidad de proponer nuevos indicadores 
que atiendan prioridades de políticas públicas 
emergentes y apoyar, cuando se requiera, el trabajo 
del Comité de Estadísticas y Datos de Educación 
del ODS 4. Para la siguiente fase del Observatorio, 
UNESCO IESALC concibe visualizaciones expandidas 
de indicadores estadísticos a nivel global, así como 
nuevas funciones que permitan a los usuarios 
explorar la interacción entre estadísticas de 
educación superior claves y políticas sistémicas de 
educación superior.

3.Propósito y alcance del informe

Esta edición inaugural del Informe mundial sobre 
tendencias de la educación superior marca el 
lanzamiento de la serie de informes insignias de 
UNESCO IESALC sobre el estado de la educación 
superior a nivel mundial. La edición presta especial 
atención a la movilidad estudiantil –tema de 
creciente importancia en las agendas de educación 
superior y que ha visto un aumento notable en lo 
que va del siglo. 

Este informe busca proporcionarles a los hacedores 
de políticas públicas y otras partes interesadas 
del mundo de la educación superior una base 
integral de evidencias en torno a las tendencias y 
avances que suceden actualmente en el mundo 
de la educación superior, ofreciendo a su vez 
perspectivas que proporcionan posibles rumbos 
para desarrollar y reformar las políticas y sistemas 
de educación superior a nivel nacional. Por medio 
de la identificación de retos y tendencias sistémicas, 
busca sensibilizar y promover el entendimiento de 
los panoramas de educación superior en todo el 
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mundo. También busca informar la construcción de 
políticas públicas y favorecer el diálogo entre partes 
interesadas, así como contribuir a la construcción 
de sistemas de educación superior más inclusivos, 
resilientes y orientados hacia el futuro.

El informe se divide en dos partes y concluye 
enlistando una serie de áreas que requieren atenderse 
a fin de fortalecer la educación superior. La Parte I 
examina aspectos clave de la educación superior, 
incluyendo el acceso, gobernanza, transformación 
digital y personal académico. La Parte II estudia la 
movilidad estudiantil, centrándose en la revalidación 
de cualificaciones y la inclusión de personas refugiadas 
y desplazadas. 

4. Metodología

Este informe se construye principalmente de datos del 
HEPO y recurre a más de 50 indicadores de educación 
superior. La lista completa de los indicadores de cada 
capítulo podrá ser hallada en el Anexo. 

Los indicadores utilizados para el informe se agrupan 
en dos grandes categorías: 

 

n	 Los indicadores de políticas se agrupan 
en ocho áreas temáticas: gobernanza, marcos 
legislativos, planificación sistémica, aseguramiento 
de la calidad, acceso a la educación superior, 
costo de la educación pública, vías de admisión y 
reconocimiento de cualificaciones de educación 
superior. Los datos sobre dichos indicadores 
son recolectados por UNESCO IESALC y se 
toman de fuentes oficiales de gobierno (sobre 
todo constituciones nacionales), así como de 
documentos, leyes y sitios web de políticas de 
educación (superior). También de bases de datos 
como el Portal Planipolis sobre planes y políticas 
de educación del Instituto Internacional del 
Planeamiento de la Educación de la UNESCO 
(UNESCO IIPE), el Profiles Enhancing Education 
Reviews (PEER) del informe de Seguimiento de la 
Educación en el Mundo (GEM) y los perfiles de país 
de los Estados Parte a la Convención Mundial sobre 
el Reconocimiento de las Cualificaciones relativas a 
la Educación Superior de la UNESCO. A lo largo del 
proceso de compilación de la información, UNESCO 
IESALC coopera de forma cercana con el sector 
educativo de la UNESCO, incluyendo sus  
 

 
oficinas en el terreno e institutos especializados, 
Comisiones Nacionales para la UNESCO y las redes 
regionales de centros de información nacional. Los 
datos de los perfiles de cada país se actualizan de 
forma constante y, como parte de una verificación 
de calidad, se comparten con los Estados Miembros 
para su validación. Los datos de indicadores de 
políticas utilizados en este informe son del periodo 
2024-2025. Dado que la recopilación de datos 
comenzó con el lanzamiento de HEPO a finales de 
2023, estos indicadores no permiten aún realizar 
análisis longitudinales.   
 
n	  Los indicadores estadísticos se obtuvieron 
del IEU y se agrupan en cinco categorías: personal 
docente, matriculación estudiantil, graduación 
estudiantil, financiamiento y gasto, y movilidad 
internacional estudiantil. Estos indicadores se 
integran al Navegador de datos del IEU, con apoyo 
del mismo Instituto, y se basan en cifras anuales que 
los Estados Miembros le reportan. 
 
Un nuevo índice de disponibilidad de datos 
que se puede consultar en HEPO revela que, en 
promedio, los países reportan menos del 50 % de 
sus estadísticas de educación superior al IEU. Las 
disparidades regionales en la presentación de datos 
son notables: si bien la tasa de datos reportados en 
América del Norte y Europa Occidental alcanza un 
76 %, esa tasa baja a 46 % en América Latina y el 
Caribe y a 27 % en África Subsahariana.  
 
Los indicadores estadísticos más recientes que 
aparecen en este informe son principalmente datos 
de 2023 reportados por los Estados Miembros al 
IEU en 2024. Gracias a los esfuerzos de recopilación 
de datos llevados a cabo por el IEU a lo largo de las 
últimas dos décadas, estos indicadores permiten un 
análisis longitudinal. En aquellos casos en los que 
el IEU no cuenta con datos de 2023 o en los que los 
datos de dicho año resultan insuficientes para hacer 
un cálculo de promedios regionales, se utilizan 
datos del año más reciente para el que estos existan.  

Salvo que se indique lo contrario, los datos 
presentados para los diversos indicadores estadísticos 
y de políticas fueron obtenidos en noviembre de 2025.

Dado que el presente informe se centra en la 
educación superior, los análisis se llevaron a cabo, 
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en la medida de lo posible, para los niveles 6-8 de 
la Clasificación Internacional Normalizada de la 
Educación (CINE); es decir, para licenciatura o su 
equivalente o para doctorado o su equivalente. Sin 
embargo, en el caso de ciertos indicadores, el nivel de 
desagregación más detallado disponible en el IEU era 
para los niveles 5-8, lo cual incluye educación superior 
de ciclo corto. En dichos casos, los análisis utilizan 
estos rangos de datos más amplios. La cobertura CINE 
utilizada se detalla en cada capítulo del informe. 

Para los análisis regionales, el presente informe sigue 
la clasificación regional del IEU: Estados Árabes, Asia 
Central, Europa Central y Oriental, Asia Oriental y el 
Pacífico, América Latina y el Caribe, Asia Meridional y 
Occidental, África Subsahariana y América del Norte y 
Europa Occidental. 

Los análisis contenidos en el informe están 
respaldados a su vez por una revisión documental 
extensa que incluye artículos, informes estadísticos 
y publicaciones en materia de políticas públicas. 
También se nutre de publicaciones producidas 
dentro de la UNESCO, incluyendo el Reporte GEM, así 
como informes de otras organizaciones que forman 
parte del Régimen Común de las Naciones Unidas, 
órganos intergubernamentales y organizaciones 
no gubernamentales. También se consideraron 
las perspectivas de medios de comunicación de 
renombre con el fin de captar debates emergentes y 
temas de actualidad. 

En ciertas áreas –por ejemplo, la transformación digital 
y la inteligencia artificial, y el caso de los refugiados y 
personas desplazadas, el HEPO no cuenta con datos 
internacionales comparables. Sin embargo, y debido 
a la importancia que estos temas tienen para el 
crecimiento de la educación superior a nivel global, 
el informe incorpora evidencias suplementarias 
provenientes de fuentes adicionales. Se contempla 
en años próximos expandir la base de indicadores 
para cubrir estas y otras áreas emergentes a fin de 
asegurar una visión más completa y representativa de 
la educación superior dentro del HEPO de la UNESCO.



Perspectivas 
del Instituto 
de Estadística 
de la UNESCO: 
recopilación y 
disponibilidad de 
datos internacionales 
en la educación 
superior
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Perspectivas del Instituto de Estadística de la UNESCO: recopilación  
y disponibilidad de datos internacionales en la educación superior1

1   Esta sección toma datos de Yang J, Zhang Y & Labe O (próximo a publicarse). Bridging the gaps: Global patterns and institutional 
drivers of higher education data availability. Instituto de Estadística de la UNESCO

Contar con datos robustos y puntuales es fundamental 
para desarrollar una política de educación superior 
efectiva. Sin embargo, y a pesar de que se reconoce 
la importancia de tomar decisiones con base en 
evidencias concretas, la disponibilidad de datos de 
educación superior es desigual entre países, regiones 
y áreas temáticas. La presente sección nos ofrece 
los hallazgos de una evaluación global en torno a 
la disponibilidad de datos. El análisis realizado se 
basa en dos fuentes: el primero es la cobertura de 
datos relativa a diez indicadores clave en torno a la 
educación superior que monitorea el IEU y cubre 
puntos como: participación, graduación, campo 
de estudio, paridad de género, niveles de personal, 
financiamiento, así como investigación y desarrollo 
(I+D). La segunda fuente está formada por datos 
sobre gobernanza, marcos legislativos, planificación 
de sistemas, aseguramiento de la calidad, entre otras 
dimensiones compiladas por UNESCO IESALC a través 
de su Observatorio de Políticas de Educación Superior. 
La disponibilidad de datos de educación superior 
en el presente se discute en las Secciones 1 y 2. La 
Sección 3 nos muestra cómo factores institucionales 
pueden explicar la disponibilidad de datos en diez 
indicadores claves. La Sección 4 nos presenta una 
serie de reflexiones sobre posibles acciones que se 
pueden tomar para hacer frente a las lagunas en 
ciertos datos.  1

1.	Disponibilidad de datos en distintas áreas 
temáticas 

Desde el punto de vista del IEU, la disponibilidad de 
datos internacionales se puede evaluar a partir de tres 
métricas: 

n	 Amplitud, que alude al número de indicadores para 
los que existen datos 

n	 Actualidad, que nos indica si existen datos de los 
últimos cinco años 

n	 Continuidad, que se mide en función del número 
total de años de datos contenidos en un indicador 

 

El análisis nos mostró que los indicadores relativos 
a la participación –por ejemplo, la tasa bruta 
de matriculación (TBM) tanto en general como 
desagregada por género– son los indicadores más 
reportados. Aproximadamente 90 % de los países 
reportaron su TBM al menos una vez en los últimos 10 
años y un 80 % contaba con datos recientes (de 2019 
en adelante). Estos indicadores muestran importantes 
niveles de continuidad: el país promedio dispone de 
datos de los últimos 8 a 9 años (en un periodo total de 
10 años), lo que nos indica que los países producen 
datos sobre las matriculaciones tanto generales como 
desagregados por género, y esto permite monitorear 
la equidad de género.  

Los reportes en torno a los porcentajes de graduados 
por campo de estudio son más frecuentes de lo que 
suele asumirse: 95 % de los países han reportado 
datos sobre estos indicadores cuando menos una 
vez en los últimos 10 años; en promedio, 7 de 13 
campos se reportan cada año. En cambio, las cifras de 
mujeres que se graduaron de un programa STEM (es 
decir, ciencia, tecnología, ingeniería y matemáticas) 
son menos detalladas: los países que suelen reportar 
este indicador generalmente cuentan con datos 
actualizados, pero se trata de una cantidad total 
limitada de países. 

Los indicadores relacionados con finanzas y fuentes 
de financiamiento presentan las mayores lagunas. 
El gasto gubernamental en educación terciaria 
es un dato relativamente bien estudiado: el país 
promedio presentó datos sobre este indicador en 
7 de los últimos 10 años, y un 90 % de los países 
han publicado datos relativos al indicador al menos 
una vez desde que el IEU comenzó a recabarlo. Sin 
embargo, los indicadores relativos a las fuentes de 
financiamiento son escasos. En cuanto al indicador de 
gasto gubernamental por estudiante de educación 
superior, el país promedio presentó datos únicamente 
en tres de los últimos 10 años. La situación empeora 
al estudiar el financiamiento proveniente de los 
hogares pues el país promedio no presentó datos 
al respecto a lo largo de la última década. En los 
escasos países donde se publican estos indicadores 
las actualizaciones a los mismos suelen ser recientes, 
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por lo que la principal limitación es la cobertura, no la 
relevancia. 

2.	Disparidades regionales y de ingresos

Las disparidades en los datos disponibles varían 
enormemente entre las distintas regiones y grupos de 
ingreso. Los países de Europa y Asia Central presentan, 
en general, información con buena cobertura, 
periodicidad y continuidad. 

América Latina y el Caribe presentan también una gran 
cantidad de datos, si bien con bastante variabilidad. 
Algunos países como Perú y Chile tienen alta 
cobertura, periodicidad y continuidad, mientras que 
otros enfrentan dificultades al momento de mantener 
la producción continua de datos.

En contraste, los países del África Subsahariana 
exhiben la mayor dispersión en disponibilidad de 
datos. Mientras que unos pocos países –por ejemplo, 
Ruanda– se acercan a los promedios globales en estas 
tres métricas, muchas otros reportan menos del 40 % 
de los indicadores y cuentan con series temporales 
muy cortas o fragmentadas, lo que limita la 
continuidad. Se observan patrones similares en partes 
Asia Meridional y entre los pequeños estados insulares 
en desarrollo (SIDS). 

El nivel de ingresos predice en gran medida la 
disponibilidad de datos, pues los países de altos 
ingresos superan a los de bajos ingresos en todas las 
métricas. Sin embargo, existen excepciones notables 
–como Bangladesh o Sri Lanka– que demuestran 
que, más allá del ingreso, los factores institucionales 
pueden jugar un papel decisivo en la construcción de 
sistemas de datos robustos y en las capacidades para 
reportar datos. 

3.Impulsores clave que ocasionan vacíos en 
la disponibilidad de datos

Diversos factores generan vacíos en la disponibilidad 
de datos internacionales. Al interior de los países, 
temas relacionados con recursos humanos y 
capacidades, así como factores sistémicos e 
institucionales, afectan la manera en que se reportan 
los datos de educación superior. 

a. Mandatos legales y marcos regulatorios

Los países que cuentan con requerimientos legales 
que exigen la publicación de datos tienden a contar 

con series de datos más completos y consistentes. Por 
ejemplo, aquellas instituciones que reciben ayuda 
federal en Estados Unidos están obligadas a participar 
en el Sistema Integrado de Datos de Educación 
Postsecundaria (IPEDS). De forma similar, la Ley de 
Estadística de Canadá establece que las instituciones 
públicas deberán obligatoriamente reportar datos. 
En contraste, la Encuesta País de Educación Superior 
de la India (AISHE) depende en buena medida de 
la presentación voluntaria de datos, lo que puede 
afectar tanto la puntualidad como la integridad de la 
información. 

b. Sistema de información sobre la administración 
de la educación superior (HEMIS) 

La integración de la educación superior en la EMIS 
nacional –o el establecimiento de una HEMIS– con el 
designio de una agencia para liderar dicho sistema, 
se correlaciona con una mayor disponibilidad de 
datos. En África, iniciativas lideradas por la Asociación 
de Universidades Africanas (AAU) y por el programa 
de Armonización del Aseguramiento de la Calidad 
y Convalidación de la Educación Superior Africana 
(HAQAA) han resaltado la importancia de construir 
sistemas descentralizados e indicadores armonizados 
para superar la fragmentación. 

c. Estándares, metodologías y metadatos

Además de establecer sistemas de información 
nacionales, la adherencia a metodologías 
internacionales compartidas y prácticas transparentes 
en materia de metadatos –como aquellas que 
promueven UNESCO-OCDE- Eurostat (UOE)– fortalece 
la comparabilidad y reduce la publicación de datos 
incompletos. Los países que cumplen con estos 
estándares están mejor posicionados para producir 
datos puntuales, desagregados e internacionalmente 
comparables. 

d. Financiamiento, interoperabilidad e 
identificadores únicos 

La inversión sostenida en infraestructura de datos, 
incluyendo plataformas interoperables, así como 
el uso de identificadores únicos para estudiantes y 
personal resultan esenciales para mejorar la calidad 
de los datos producidos. Sin estos, los sistemas se 
enfrentan a desfases e inconsistencias, y se limita la 
producción de datos desagregados.

e. Estructuración del sistema y prestación privada 

En aquellos sistemas con amplia participación del 
sector privado, es crucial contar con mandatos 
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robustos en materia de reportes y mecanismos de 
aseguramiento de la calidad. De lo contrario, los datos 
sobre estudiantes, financiamiento y personal –en 
especial aquellos provenientes del sector privado– 
tienden a estar incompletos o ser poco fiables. 

4.Implicaciones y llamado a la acción

Si bien se ha avanzado en los indicadores de 
participación, aún persisten brechas en el 
financiamiento, tasas de graduación y otros resultados 
desagregados. Estas brechas reflejan limitaciones 
institucionales y de política, y no solo limitaciones 
técnicas.  

Con el fin de atenderlas:

n	 Los gobiernos deberán fortalecer los mandatos 
legales en materia de datos reportados, invertir en 
los HEMIS a nivel nacional y garantizar la cobertura 
tanto de proveedores públicos como privados.  

n	 Las instituciones de educación superior, al ejercer 
su autonomía, deberán comprometerse con una 
publicación de datos de alta calidad, puntuales y 

transparentes, alineada con estándares nacionales e 
internacionales.  

n	 Los socios para el desarrollo deben invertir en 
infraestructura, el desarrollo de capacidades y 
la interoperabilidad de sistemas de datos para 
fortalecer y armonizar los abordajes de recopilación 
de datos y acelerar el uso de estos.

n	 El Instituto de Estadística de la UNESCO (IEU) 
puede liderar trabajos para refinar los marcos de 
indicadores globales, priorizar cobertura en áreas 
poco estudiadas y continuar con sus esfuerzos 
por proporcionar lineamientos técnicos y análisis 
comparativos, incluyendo a través del HEPO.

Contar con datos de educación superior confiables y 
puntuales es esencial para tener una imagen precisa 
del panorama de la educación superior. En conjunto 
con gobiernos, instituciones y aliados, los países 
pueden reducir las brechas y construir sistemas 
robustos donde las evidencias sirvan para informar las 
políticas de educación superior.  



Parte I: El rostro 
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Introducción

La educación superior se enfrenta a una profunda 
transformación. Al tiempo que las sociedades se 
adaptan a veloces transformaciones tecnológicas 
que incluyen IA, cambios demográficos, 
incertidumbre económica y crisis globales, el papel 
de la educación superior nunca ha sido más vital. 
Las instituciones de educación superior son motores 
de la investigación, la innovación, la movilidad social 
y el empoderamiento individual. Juegan un papel 
central en los esfuerzos por hacer frente a los retos 
presentes y futuros, y en forjar al capital humano 
requerido para el desarrollo sostenible. 

En todo el mundo, sin embargo, los sistemas 
de educación superior enfrentan retos 
interrelacionados y en constante evolución. 
La expansión del acceso ha resultado desigual 
y existen grandes disparidades en los niveles 
de participación, culminación y los beneficios 
posteriores a la graduación en los distintos 
grupos socioeconómicos, regiones geográficas y 
segmentos demográficos. La relevancia y calidad 
de los programas, modelos de financiamiento, 
estructuras de gobernanza y condiciones de 
trabajo académico están bajo presión constante 
y enfrentan la exigencia constante de adaptarse a 
cambios en la demanda de los mercados laborales 
y en las expectativas sociales. Al mismo tiempo, 
la masificación de la educación superior –su 
evolución de un sistema de élite a uno de masas– 
en conjunto con una veloz transformación digital 
está redefiniendo la manera en que accedemos a, 
proporcionamos, experimentamos y acreditamos la 
educación.

La Parte I de este informe –El rostro cambiante de 
la educación superior– nos ofrece un panorama 
integral de tendencias y cambios claves que dan 
forma a los sistemas de educación superior en todo 
el mundo. A partir de datos del HEPO, examina siete 
áreas críticas a las que corresponden siete capítulos: 

n	 Capítulo 1 - Participación y egreso explora las 
tendencias de acceso, tasas de graduación y otros 
factores que influyen en la progresión y éxito de 
los alumnos. 

n	 Capítulo 2 - Equidad e inclusión investiga 
disparidades en el acceso y los resultados, 
con especial atención a temas de género, 
antecedentes socioeconómicos, discapacidad y 
comunidades marginalizadas. 

n	 Capítulo 3 - Gobernanza y marcos legislativos 
analiza la evolución de los modelos de 
gobernanza, políticas y marcos regulatorios que 
sostienen los sistemas de educación superior, 
incluyendo la autonomía institucional. 

n	 Capítulo 4 – Aseguramiento externo de la 
calidad evalúa los mecanismos nacionales y 
tendencias regionales para mantener y mejorar 
los estándares educativos en panoramas cada vez 
más diversos y competitivos. 

n	 Capítulo 5 - Financiamiento de la educación 
superior hace una revisión del financiamiento 
gubernamental y de distintos modelos 
alternativos de financiamiento, así como de las 
implicaciones que tienen en materia de acceso, 
equidad y sustentabilidad sistémica. 

n	 Capítulo 6 - Transformación digital e 
inteligencia artificial en la educación superior 
repasa las maneras en que la tecnología está 
transformando la infraestructura de la educación 
superior, la enseñanza, el aprendizaje y la 
investigación, al tiempo que formula preguntas 
en materia de acceso, calidad y ética. 

n	 Capítulo 7 - Personal docente de la educación 
superior examina los cambios en el papel 
y condiciones del personal académico, sus 
condiciones de trabajo, desarrollo, equidad y 
libertad académica. 

En conjunto, estos capítulos nos ofrecen una 
radiografía de las dinámicas que afectan a la 
educación superior hoy en día, al tiempo que 
subrayan los logros, brechas y oportunidades para 
llevar a cabo reformas a las políticas públicas.



Parte I: El rostro cambiante de  
la educación superior 

1. Participación y egreso
Hallazgos clave:

n	 El acceso a la educación superior (centrándonos en los niveles 6 a 8 de la CINE, exceptuando CINE 5) 
se ha expandido a lo largo del mundo, mostrando un incremento del 33 % en las matriculaciones a 
lo largo de la última década, llegando a casi 213 millones de estudiantes en 2023. 

n	 Promover el acceso es un punto clave para los hacedores de políticas públicas. Las prioridades, sin 
embargo, no siempre se alinean con los niveles de matriculación: muchos países con altas tasas de 
participación ponen un énfasis en la importancia del acceso, mientras que otros países con niveles 
más bajos de matriculación no lo hacen. 

n	 Las mujeres siguen estando infrarrepresentadas en los doctorados (nivel 8 de la CINE) a pesar de 
que la mayoría de los estudiantes en los niveles CINE 6 (licenciatura) y 7 (maestría) son mujeres. 

n	 La proporción de matriculaciones de educación superior en los niveles CINE 6 y CINE 8 ha 
incrementado a lo largo de la última década. La proporción de alumnos inscritos en el nivel CINE 7 
cayó ligeramente. 

n	 En casi un tercio de todos los estudiantes de doctorado se encuentran en América del Norte 
y Europa Occidental. Sin embargo, a lo largo de la última década, la región que vio un mayor 
crecimiento de estudiantes de doctorado fueron Asia Meridional y Occidental (+185 %) y África 
Subsahariana (+125 %). 

n	 La tasa de finalización se ha rezagado. A nivel global, la tasa bruta de graduación global aumentó 
modestamente: pasó del 22 % in 2013 a 27 % en 2023. La tasa bruta de graduación en la población 
femenina es mayor (30 %) que la de la población general (27 %). 

n	 La brecha entre el acceso a un programa y su culminación es una dimensión crucial que con 
frecuencia se pasa de largo en los sistemas de educación superior. Si bien son limitadas, existen 
evidencias que nos llevan a pensar que los obstáculos que se enfrentan durante los estudios 
pueden significar, para un número considerable de estudiantes, una culminación tardía o un 
abandono temprano de los estudios, lo que resalta la importancia de fortalecer los mecanismos de 
apoyo y de mejorar los datos sobre las trayectorias del alumnado.  
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Capítulo 1. Participación y egreso en la educación superior

2	  La Tasa Bruta de Matriculación (TBM) es un indicador ampliamente utilizado en la educación superior. Representa el total de 
alumnos matriculados en la educación terciaria, sin importar sus edades, y se expresa como un porcentaje de la población dentro del 
rango oficial de edad para dicho nivel educativo (generalmente 18-24 años).

La educación superior se reconoce cada vez más 
como un motor fundamental de las oportunidades 
individuales, el progreso social y el crecimiento 
económico. La participación en y culminación de los 
estudios de educación superior se consideran, en 
términos amplios, como parte esencial del desarrollo 
sostenible de los países. Completar estos programas 
proporciona a los individuos habilidades avanzadas 
y capacidades de adaptarse a mercados laborales 
en evolución. También promueve la innovación y 
les permite a las empresas mantener su agilidad al 
tiempo que hacen frente a retos presentes y futuros. 

Contar con una población altamente educada es 
crucial para atraer inversión extranjera y fortalecer los 
ingresos públicos mediante una expansión tributaria 
(UNESCO, 2017; OCDE, 2019; Banco Mundial, 2018). 
Una estimación entre países de la OCDE señaló que 
cada dólar invertido por los gobiernos en educación 
terciaria produce beneficios públicos en materia de 
contribuciones fiscales y sociales de 2,9 USD en el 
caso de hombres y 2 USD en el caso de mujeres; la 
diferencia entre una cifra y otra refleja en las brechas 
de género existentes tanto en los ingresos como 
en la participación en el mercado laboral (OCDE, 
2021a). Estos son los beneficios para los gobiernos; 
los retornos privados suelen ser mucho mayores. 
Debe notarse que los beneficios que otorga la 
educación superior a las sociedades van más allá 
de los réditos económicos: entre ellos se destaca el 
fortalecimiento de las instituciones democráticas 
y de la participación ciudadana (Teixeira et al., 
2021); mejoras a la salud pública (IHME-CHAIN 
Collaborators, 2024); la promoción de la estabilidad y 
cohesión social (Boyadjieva e Ilieva-Trichkova, 2015); 
y el fortalecimiento de la conciencia y sentido de 
responsabilidad hacia el medio ambiente (Hnatyuk et 
al., 2024). 

Desde un punto de vista global, el acceso a la 
educación superior forma parte del Objetivo de 
Desarrollo Sustentable 4, “Garantizar una educación 
inclusiva y equitativa de calidad y promover 
oportunidades de aprendizaje permanente para 
todos” y, de manera más específica, a la meta 
4.3 que busca “asegurar el acceso igualitario de 

todos los hombres y las mujeres a una formación 
técnica, profesional y superior de calidad, incluida 
la enseñanza universitaria.” El componente de 
educación superior de esta meta se monitorea a 
través de la tasa bruta de matriculación desagregada 
por sexo.2 Sin embargo, este indicador no reporta 
otros rubros, incluyendo avances y culminación de la 
educación superior. 

Datos del Observatorio de Políticas de Educación 
Superior nos ayudan a profundizar en estas 
interrogantes. Los datos nos muestran que apenas 
una minoría de países reconoce el derecho a la 
educación superior en sus legislaciones, y esto ocurre 
principalmente en aquellas regiones donde los 
sistemas de educación superior están masificados. 
Por otro lado, este derecho aparece mencionado 
ampliamente en las legislaciones nacionales de 
aquellas regiones en las que la participación en 
la educación superior es sustancialmente menor 
(por ejemplo, 63 % de los países de Asia Central). 
Esta aparente contradicción podría explicarse 
en función tanto de los legados históricos como 
de las prioridades políticas. La mayoría de los 
países centroasiáticos formaron parte de la Unión 
Soviética, donde el derecho a la educación superior 
se encontraba inscrito en la Constitución; como 
respuesta, desde la década de 1990 dichos países 
adoptaron políticas centradas en la expansión. Esto 
queda de manifiesto en las cifras: a partir de los años 
noventa, el número de instituciones de educación 
superior en esta subregión se duplicó (Stanford 
University, s.f; Ambasz et. al, 2023).

El presente capítulo examina las tendencias 
globales en materia de participación y culminación 
de la educación superior a lo largo de la última 
década. Su análisis se centra en los niveles CINE 
6 (licenciatura o equivalente), 7 (maestría) y 8 
(doctorado), y excluye de forma consciente el nivel 
CINE 5 para obtener información más detallada 
sobre los programas avanzados. Si bien difiere en 
alcance del reporte Higher Education: Figures at a 
Glance (Educación superior: un vistazo a las cifras) 
publicado por UNESCO en 2024, el cual proporciona 
una visión estadística más amplia, complementa 



29

Informe mundial sobre tendencias de la educación superior: hacia una educación inclusiva, equitativa y de calidad en un panorama de movilidad internacional

dicha publicación ofreciendo una perspectiva a 
profundidad en temas relacionados con patrones de 
acceso, progreso y graduación.  

La primera sección analiza la participación en la 
educación superior a través de un estudio global de 
la matriculación y la implementación de políticas 
públicas que buscan promover el acceso a la 
educación superior. La segunda sección se centra en 
la culminación, fenómeno que se aborda desde el 
estudio de las tendencias en la graduación. 

La tercera y última sección aborda el progreso en 
la educación superior. Las disparidades de género 
se exploran como tema transversal en todas las 
secciones.  

1.1 Tendencias globales en la matriculación y 
acceso a la educación superior 

Las tendencias en el acceso a la educación superior se 
pueden analizar a partir de los datos de matriculación 
recabados internacionalmente por el IEU. El HEPO 
también contiene indicadores de políticas nacionales 
adoptadas para promover el acceso a la educación 
superior. 

El acceso a la educación superior como objetivo 
clave de las políticas públicas  

Los gobiernos del mundo con frecuencia colocan 
el acceso y la participación como prioridades de 
sus agendas de políticas en materia de educación 
superior. El HEPO realizó una cartografía de los 
principales objetivos de aquellos países que 
adoptaron un plan para dirigir sus sistemas de 
educación superior en función de una lista de 
32 objetivos predefinidos que cubren múltiples 
dimensiones. Entre estas, se destaca promover el 
acceso y la inclusión, apoyar la internacionalización, 
fortalecer la calidad de la instrucción, mejorar la 
investigación producida, desarrollar de infraestructura 
en el campus, reformar la gobernanza, fortalecer la 
transferencia de conocimientos y desarrollar alianzas 
con socios externos. 

De los 146 países incluidos en el Observatorio, 90 
% adoptaron un plan o estrategia de educación 
superior. Como lo ilustra la Figura 1.1, 84 % de estos 
países incluyeron ente los objetivos de sus planes 
el promover el acceso a la educación superior. Entre 
los 32 objetivos trazados por el HEPO, incrementar el 
acceso emerge como el objetivo adoptado con mayor 
frecuencia. 

Figura 1.1: Porcentaje de países con un plan nacional de educación superior que incluye entre sus objetivos el 
promover el acceso a la educación superior y tasa bruta de matriculación promedio por región.

Fuente: Elaboración propia a partir de datos del Observatorio de Políticas de Educación Superior de la UNESCO y del Instituto 
de Estadística (IEU) de la UNESCO.
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Existen diferencias regionales. África Subsahariana es 
la región que más insiste en la promoción del acceso 
en los planes de educación superior, mientras que 
Asia Central y los Estados Árabes son las que menos lo 
hacen. 

El contraste refleja en cierto modo los niveles de 
matriculación de los países: África Subsahariana es la 
región con la tasa bruta de matriculación más baja. 
Por su parte, los sistemas de educación superior 
en otras regiones, incluyendo América del Norte y 
Europa Occidental, se han masificado a lo largo de 
varias décadas.

En aquellos países con tasas bajas de matriculación, 
el acceso a los sistemas de educación superior 
se ha limitado a una reducida élite debido a la 
escasez de recursos públicos (UNESCO IESALC, 
2020). En estos contextos, los gobiernos suelen 
priorizar el incremento en el acceso a fin de reducir 
las desigualdades sociales, fortalecer el capital 
humano, incrementar la base fiscal y, también, 
promover mayor desarrollo social y económico. En 
comparación, los países que ya cuentan con tasas de 
matriculación altas podrán buscar un incremento de 
las capacidades nacionales en ciencia, tecnología e 
innovación, que son motores claves del desarrollo 
industrial y la competitividad. Sin embargo, dado 
que una gran parte de sus poblaciones ya cuenta 
con credenciales de educación superior, es más 
probable que dichos países se centren en la 
relevancia de dichas credenciales y en alinearlas con 
las necesidades del mercado laboral y con objetivos 
socioeconómicos más generales (Bouckaert et al., 
2024a). 

A pesar de esto, más del 90 % de los países con 
promedios altos en sus tasas bruta de matriculación 
quieren mejorar aún más el acceso a la educación 
superior (ej. Europa Central y Oriental, América 
Latina y el Caribe). En contraste, este objetivo ha 
sido adoptado a escala menor por países de otras 
regiones, incluyendo los Estados Árabes, Asia Central 
y Asia Meridional y Occidental, a pesar de tener 
tasas brutas de matriculación menores. Por tanto, 
la adopción de objetivos formales relacionados 
con promover el acceso a la educación superior 

3	 Estas tendencias difieren ligeramente de aquellas que suelen destacarse internacionalmente, las cuales consideran la matriculación 
en educación superior en los niveles 5-8 de la CINE (UNESCO, 2024a). Al incluir el nivel 5 de la CINE (programas de ciclo corto), la tasa 
bruta de matriculación alcanzó 43 % en 2023, lo que representa a unos 269 millones de estudiantes. A lo largo de la última década, el 
crecimiento de la matriculación en la educación superior (niveles CINE 6 a 8) fue ligeramente más alto que el de la educación terciaria 
(niveles 5-8 de la CINE).

parece decidirse en función tanto de los niveles 
de matriculación como de factores económicos, 
socioculturales y políticos. 

Matriculación en la educación superior en la 
última década

La tasa bruta de matriculación en el nivel terciario 
(niveles 5-8 de la CINE) es el indicador más utilizado 
a nivel mundial para medir la evolución en la 
matriculación. En el presente capítulo, se analizan 
las tendencias en la matriculación en el nivel 6 
(licenciatura), 7 (maestría) y 8 (doctorado) de la 
CINE. El nivel 5 de la CINE (programas de educación 
superior de ciclo corto) no ha sido considerado.

A nivel global, la cifra de estudiantes inscritos en 
programas de educación superior (CINE 6 a 8) ha 
incrementado en un 33 % a lo largo de la última 
década hasta alcanzar un total de 213 millones de 
estudiantes (ver Figura 1.2). En consecuencia, la tasa 
bruta de matriculación de la población total (ambos 
sexos) pasó del 27 % al 35 %.3

Dos regiones –Asia Central y Asia Oriental y el 
Pacífico– tuvieron tasas brutas de matriculación por 
debajo del promedio global en 2013. Hacia 2023, sin 
embargo, registraron los mayores crecimientos en el 
mundo, con tasas que excedieron el promedio global. 

Las regiones con las tasas brutas de matriculación 
más altas en 2023 (superiores al 65 %) fueron Europa 
Central y Oriental y América del Norte y Europa 
Occidental. Estas dos regiones tuvieron los niveles 
de crecimiento de la matrícula más bajos de la 
última década, lo que sugiere una ralentización en la 
masificación de la educación superior. 

Les siguen América Latina y el Caribe, cuya tasa bruta 
de matriculación alcanzó el 53 % en 2023 (comparado 
con 40 % en 2013). La región de los Estados Árabes 
se encuentra ligeramente por debajo del promedio 
global (34 % en 2023) y creció en proporciones 
similares a América Latina y el Caribe en la última 
década. Le siguen muy de cerca Asia Meridional y 
Occidental, región que experimentó un crecimiento 
similar en su tasa bruta de matriculación pero que 
aún se encuentra por debajo del promedio global en 
2023 (30 %). 
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África Subsahariana es la región con la tasa bruta de 
matriculación más baja del mundo: 7 % en 2021, el año 
más reciente para el que existen datos en la región. 
Esta tasa corresponde a 7,8 millones de estudiantes y 
está bien por debajo del promedio global. También se 
trata de la región donde este indicador creció menos 
en la última década (en 2011 la tasa era 6 %). Sin 
embargo, este crecimiento limitado de la tasa bruta 
de matriculación se debe en buena medida al veloz 
crecimiento poblacional de aquellas personas en edad 
de educación superior. En términos absolutos, debido 
al veloz incremento de la población y a un creciente 
acceso a la educación secundaria, África Subsahariana 
vio en la última década el mayor incremento a nivel 
mundial en la matriculación de alumnos de educación 
superior: un 62 %, mientras que el promedio del 
aumento global fue del 33 %.

La imagen cambia ligeramente si prestamos atención 
a la tasa bruta de matriculación de la población 
femenina. A escala global, la proporción de la 
población femenina matriculada en un programa 
de educación superior es marcadamente mayor que 
la de la población total. En 2023, la tasa bruta de 

matriculación de mujeres fue mucho mayor que la de 
la población total en la mayor parte de las regiones 
del mundo, incluyendo los Estados Árabes, Europa 
Central y Oriental, Asia Oriental y el Pacífico, América 
Latina y el Caribe, y Europa del Norte y Occidental. 
Esto ya sucedía en 2013 y, a lo largo de la última 
década, la brecha de matriculación entre mujeres 
y hombres no ha parado de crecer. Esta tendencia 
prevalece en distintas regiones, en particular Asia 
Oriental y el Pacífico, América Latina y el Caribe, 
América del Norte y Europa Occidental, y Asia 
Meridional y Occidental. 

África Subsahariana es la única región donde la tasa 
bruta de matriculación para el total de la población es 
superior a aquella para la población femenina, esto a 
pesar de que la matriculación de mujeres ha crecido 
a un ritmo mayor a lo largo de la última década 
(78 % en comparación a 63 % para ambos sexos). 
Se observó un patrón similar en Asia Meridional 
y Occidental en 2013, cuando la tasa bruta de 
matriculación femenina alcanzó un 21 % para ambos 
sexos. Sin embargo, a lo largo de la última década, la 
tasa bruta de matriculación femenina aumentó hasta 
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Figura 1.2: Evolución de la tasa bruta de matriculación en la educación superior (niveles 6-8 de la CINE) a lo largo 
de la última década, para estudiantes de ambos sexos y para estudiantes mujeres. 

Fuente: Cálculo realizado por los autores a partir de datos del Instituto de Estadística de la UNESCO.
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alcanzar un 30 %, superando ligeramente la del total 
de la población (29.6 %). 

Europa Central y Occidental es la única región en la 
que la matriculación femenina en educación superior 
decayó, pues en la última década esta vio un descenso 
de -14 %. El número de estudiantes mujeres se redujo 
de 9 millones en 2013 a 7,8 millones en 2023. A 
pesar de este declive, la tasa bruta de matriculación 
de mujeres incrementó ligeramente debido a una 
caída relativamente mayor en la población total de 
mujeres en edad de educación superior a nivel de la 
región. En línea con la tendencia global, la tasa bruta 
de matriculación para mujeres en esta región es 
sustancialmente mayor que la de la población total.

Matriculación por niveles de educación superior

El crecimiento de las matriculaciones en educación 
superior no ha ocurrido de forma homogénea en 
los distintos niveles de la CINE. La cifra de alumnos 
matriculados en el nivel 6 de la CINE aumentó un 36 
%; en el nivel 7 esta cifra creció un 15 % (ver Figura 
1.3). El nivel 8 de la CINE, sin embargo, es donde se 
registra mayor crecimiento de matriculaciones: 37 
% entre 2013 y 2023. Esto sugiere que existe una 
tendencia doble en la que, al tiempo que los países 
incrementan el acceso a los programas de educación 
superior, van también forjando una mano de obra 
altamente calificada que puede contribuir a la 
investigación e innovación. 

La variación en la evolución de la matrícula 
en los distintos niveles de la CINE no impactó 
significativamente en el peso relativo que cada 
uno de estos niveles representa en el panorama de 
la educación superior global. El nivel 6 de la CINE 
sigue siendo, por mucho, el nivel que atrae la mayor 
proporción de matriculaciones en la educación 
superior (85 % en 2023). En contraste, la proporción 
de alumnos matriculados en el nivel 7 de la CINE 
representó 13 % del total de alumnos en 2023. 
Un porcentaje muy pequeño de los estudiantes a 
nivel global se encuentra matriculado en el nivel 
8 de la CINE: apenas 1,8 % de la matricula global 
de educación superior en 2023 (es decir, unos 3,8 
millones de estudiantes). 

Las tendencias regionales llegan a diferir 
significativamente de las globales. En todas las 
regiones salvo una, el número de estudiantes 
matriculados en los niveles 6, 7 y 8 de la CINE ha 
crecido en la última década. La excepción es Europa 
Central y Oriental, donde las matriculaciones en 
los niveles 7 y 8 de la CINE han caído un 43 % y 9 % 
respectivamente. Esta región también ha atestiguado 
un crecimiento bajo de matriculaciones en el nivel 6 de 
la CINE (6 % en la última década). Esto se ha traducido 
en una disminución del 12 % en el total de alumnos 
matriculados en todos los niveles de la educación 
superior. Un hallazgo interesante es que la tasa bruta 
de matriculación incrementó ligeramente en este 
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Figura 1.3: Proporción de los distintos niveles de la CINE en las matriculaciones de educación superior en 2023

Fuente: Elaboración propia a partir de datos del Instituto de Estadística de la UNESCO.
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periodo. La reducción del número de estudiantes se 
debe esencialmente a una disminución en la población 
en edad de matricularse en la edad superior y no 
a que los estudios de educación superior se hayan 
convertido en una opción poco atractiva. 

Al observar tendencias en otras regiones del 
mundo en la última década, la mayor variación en 
matriculación en el nivel 6 de la CINE ha ocurrido 
en Asia Central (un incremento del 63 %) y en África 
Subsahariana (un incremento del 61 %).4 La región del 
África Subsahariana también vio el mayor crecimiento 
en matriculaciones en el nivel CINE 7 (59 %) y el 
segundo mayor crecimiento en el nivel CINE 8 (125 
%). La región que vio un mayor crecimiento en el nivel 
CINE 8 fue Asia Meridional y Occidental, donde el 
número de estudiantes prácticamente se triplicó en 
una década (185 %).

Como resultado, la distribución de estudiantes 
de educación superior en los distintos niveles de 
la CINE varía entre regiones. América del Norte y 
Europa Occidental, en conjunto con Europa Central y 
Oriental, tienen la mayor proporción de estudiantes 

4	  Los datos más recientes sobre matriculación en África Subsahariana provienen de 2021. Por tanto, la tendencia a lo largo de la 
última década se calculó para el periodo 2011-2021. En las demás regiones, las tendencias de matriculación se analizaron para el 
periodo 2013-2023.

matriculados en los niveles 7 y 8 de la CINE en 
comparación con otros niveles. América del Norte 
y Europa Occidental tiene casi un tercio de todos 
los estudiantes a nivel global inscritos en el nivel 8 
de la CINE (31 %); le sigue de cerca Asia Oriental y el 
Pacífico (28 %).

En las otras regiones del mundo, la proporción de 
alumnos matriculados en el nivel CINE 6 es mayor. La 
proporción más alta se encuentra en América Latina y 
el Caribe (93 %). Dicha región también tiene el menor 
porcentaje de estudiantes matriculados en el nivel 8 
de la CINE (0,9 %). 

Al estudiar la distribución de estudiantes por sexo, 
vemos que las mujeres representan la mayor parte 
del total de estudiantes a nivel global tanto en los 
niveles 6 (52 % de la matrícula) y 7 (55 %) de la CINE, 
pero son una minoría de los estudiantes en el nivel 8 
de la CINE (47 %) (ver Figura 1.4). Estos porcentajes 
han evolucionado de forma muy ligera en la última 
década a pesar de pequeños incrementos en todos 
los niveles. 
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(2021 para África Subsahariana)

Fuente: Elaboración propia a partir de datos agregados del Instituto de Estadística de la UNESCO.
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Solo hay dos regiones donde, luego de ponderar 
todos los niveles, las mujeres representan una minoría 
de estudiantes matriculados: Asia Meridional y 
Occidental (49 %) y África Subsahariana (43 %). En 
contraste, la proporción de mujeres en la matrícula de 
educación superior alcanza sus niveles más altos en 
América Latina y el Caribe (58 %) y América del Norte 
y Europa Occidental (56 %). 

Los datos también nos muestran que, si bien hay 
más alumnas que alumnos en el nivel 6 de la CINE 
(y la tendencia es aún más marcada en el nivel 7), 
su proporción del total de la matrícula cae en el 
nivel 8 de la CINE en todas las regiones del mundo 
con excepción del África Subsahariana. Las mujeres 
también son minoría en el nivel 8 de la CINE en todas 
las regiones salvo dos: América Latina y el Caribe (52 
%) y Asia Central (54 %). En contraste, representaron 
la mayor parte del total de estudiantes nivel 8 del 
CINE en Europa Central y Oriental en 2020 y 2021, 
aunque la cifra bajó en 2022.

1.2 Tendencias globales en la finalización de 
la educación superior 

A nivel internacional, las tendencias de graduación 
de la educación superior suelen medirse utilizando 
la tasa bruta de graduación para programas de 
grado (niveles 6 y 7 de la CINE).

Este indicador, al igual que la tasa bruta de 
matriculación, se basa en población. No debe 
interpretarse como un indicador de egreso entre 
estudiantes que ingresaron a la educación superior. 
Por el contrario, representa la cifra de personas 
graduadas de estos programas, expresada como 
un porcentaje de la población de la edad típica en 
la que una persona se gradúa de un programa de 
primer título.5

A nivel global, la tasa bruta de graduación de 
programas de primer título en educación superior 
ha incrementado a lo largo de la última década 
(Figura 1.5). El número de graduados representó 
22 % de la población en edad de graduarse en 2013 
y aumentó a 27 % in 2023. Si bien este crecimiento 
avanzó en paralelo a la tasa bruta de matriculación, 
fue ligeramente más lento. 

5	  Una mayor tasa bruta de matriculación generalmente conlleva una tasa bruta de graduación más alta, pues cuanto mayor sea 
la proporción de personas que acceden a la educación superior, mayor será la proporción de graduados en la población unos años 
después.

La tasa bruta de graduación varía de manera 
considerable en las distintas regiones del mundo. En 
2023, alcanzó sus niveles más altos en dos regiones: 
Europa Oriental y Central (45 %) y América del Norte y 
Europa Occidental (44 %), seguidas por Asia Oriental y 
el Pacífico (39 %). En otras regiones del mundo, la tasa 
bruta de graduación es comparable a la del promedio 
mundial (entre 23 % y 31 %), con excepción del África 
Subsahariana, donde alcanzó el 4 % en 2018 (el año 
más reciente para el que existen datos sobre dicho 
indicador en la región). 

La evolución de la tasa también difiere entre regiones. 
En los últimos diez años esta ha incrementado en 
todas las regiones del mundo salvo dos: Europa 
Central y Oriental (donde pasó del 46 % al 45 %) y 
Asia Meridional y Occidental (donde pasó del 26 % 
al 23 %). Esto contrasta con el crecimiento de la tasa 
bruta de matriculación en estas regiones. 

La tasa bruta de graduación creció de forma notable 
en Asia Oriental y el Pacífico –ahí pasó de 18 % en 
2013 a 39 % en 2023– y en los Estados Árabes, donde 
aumentó del 19 % al 27 %. En cuanto al resto de 
regiones, la tasa aumentó 1 % en África Subsahariana 
(a lo largo de un periodo de tiempo más acotado) 
y entre 3 y 4 puntos porcentuales en Asia Central y 
América Latina y el Caribe, así como 6 % en América 
del Norte y Europa Occidental.

Analizada desde una perspectiva de género, la tasa 
bruta de graduación femenina mide la proporción 
de mujeres que se gradúan como porcentaje de la 
población femenina en edad habitual de graduación. 
Globalmente, excede la de la población total e 
incrementó a un ritmo superior a esta a lo largo de la 
última década, pasando de 23 % en 2013 a 30 % en 
2023. 

La tasa bruta de graduación es significativamente 
mayor para la población femenina que para la 
población total en Asia Oriental y el Pacífico, América 
del Norte, Europa Oriental y los Estados Árabes, 
donde la brecha entre el número de hombres y 
mujeres que se gradúan se ha ensanchado.

En Europa Central y Oriental, la tasa femenina está 
por encima de la tasa de la población total pero ha 
visto un marcado descenso a lo largo de la última 
década. En el resto de las regiones –a excepción del 
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Figura 1.5: Tasa bruta de graduación en programas de primer título (niveles 6 y 7 de la CINE), ambos sexos y 
población femenina, 2013-2023*

*Nota: Los datos para América Latina y el Caribe tanto de la tasa bruta de graduación de la población general como de la 
población femenina corresponden al periodo 2012-2022. Los datos para África Subsahariana corresponden al periodo 2012-2018 
para la tasa bruta de graduación de la población general y al año 2016 para el caso de la población femenina (estos son los únicos 
años con datos disponibles). 

Fuente: Elaboración propia a partir de datos agregados del Instituto de Estadística de la UNESCO.

África Subsahariana donde los datos para identificar 
tendencias a lo largo del tiempo son insuficientes– 
también supera la tasa masculina. 

1.3 Una exploración de la progresión 
estudiantil: del acceso a la graduación

Más allá del acceso y la graduación, el entender cómo 
los estudiantes progresan a través de la educación 
superior es clave para evaluar la efectividad, equidad 
y eficiencia de los sistemas. La progresión determina 
si una mayor participación en la educación superior 
finalmente se traduce en una graduación exitosa y en 
resultados significativos en materia de aprendizaje. 

Un amplio corpus de investigación señala que 
los estudiantes enfrentan barreras en diversas 
etapas de su paso por la educación superior. Estas 
pueden incluir limitaciones financieras, preparación 
académica insuficiente, ausencia de apoyo 
institucional, así como responsabilidades laborales 
y familiares que compiten con las académicas 

(Lassibille, 2011; UNESCO Informe GEM, 2020; Bersoto 
et al., 2025). Evidencias internacionales señalan que 
fenómenos como la culminación tardía, los cambios 
de carrera y el abandono prematuro de la educación 
superior prevalecen en diversos contextos (IEG, 2017; 
OCDE, 2019b; OCDE, 2025). 

Si bien en 2023 los estudiantes de educación superior 
representaron 37 % de la población en edad de asistir 
a programas de educación superior a nivel global 
(18-24 años en términos generales de acuerdo con 
la tasa bruta de matriculación en los niveles CINE 
6-8), quienes se gradúan de programas de educación 
superior de primer título (CINE 6 o 7) representaron 
apenas 27 % de la población total teóricamente en 
edad para graduarse de estos programas (tasa bruta 
de graduación). En distintas regiones, el contraste 
puede ser incluso mayor. En aquellas regiones 
donde la tasa bruta de matriculación promedio 
en los niveles CINE 6-8 es particularmente alta, en 
especial Europa Central y Oriental (67 %) y América 
del Norte y Europa Occidental (65 %), la tasa bruta de 
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graduación resultó sustancialmente menor (45 % y 
44 % respectivamente). Este contraste resultó mayor 
en América Latina y el Caribe, donde la tasa bruta de 
matriculación alcanzó 53 % en 2023 y la tasa bruta de 
graduación fue apenas del 24 %. 

A pesar de que estas diferencias son notables, no 
son lo suficientemente marcadas para permitir la 
identificación de tendencias en la deserción escolar 
o en la culminación desfasada de los estudios. Son 
muchos los factores que podrían llevar a dichas 
discrepancias, incluyendo la expansión de la 
educación superior y el incremento del porcentaje de 
la población que se inscribe cada año en programas 
de educación superior, lo cual induce por obra de las 
cifras una matriculación bruta mayor en comparación 
con la tasa bruta de graduación de las generaciones 
de estudiantes anteriores. Además, dichos 
indicadores no se pueden comparar directamente 
entre sí pues aluden a distintos niveles de la CINE 
y a distintos puntos de referencia en cuanto a 
edades. La producción de datos internacionalmente 
comparables que monitoreen a los estudiantes a 
lo largo de un periodo de tiempo (capturando así 
persistencia, interrupciones, transferencias a otros 
programas y tiempo por grado) sigue siendo esencial 
para un mejor entendimiento de las maneras en 
que los sistemas de educación superior apoyan a 
los alumnos desde el momento que ingresan a la 
carrera hasta su graduación. A nivel nacional, el 
desarrollo y la consolidación de sistemas de gestión 
de la educación superior capaces de monitorear a los 
estudiantes a lo largo de ciertos periodos de tiempo 
serán clave para profundizar nuestro entendimiento 
de los patrones de progresión en los distintos países. 

Las barreras a la progresión estudiantil afectan el 
diseño de políticas públicas. Expandir el acceso rara 
vez se traduce en resultados más equitativos en 
materia de educación superior. Al mismo tiempo, los 
mecanismos de apoyo que reciben los estudiantes 
durante la educación superior –llámense ayuda 
financiera o mentorías académicas– pueden ser 
necesarios para aprovechar a fondo los beneficios de 
la expansión de la educación superior. Si no contamos 
con medidas apropiadas para asegurar la progresión 
y culminación de los estudios, es posible que no 
estemos cumpliendo con el objetivo de desarrollar al 
capital humano a través de la educación superior. 

Los obstáculos que impiden la progresión de los 
estudiantes también nos obligan a formular preguntas 
sobre la relación costo-beneficio de los sistemas de 

educación superior. Dado el considerable volumen de 
recursos públicos y privados destinados a la educación 
superior, la deserción y la culminación tardía de 
los programas pueden indicar que los retornos 
esperados, tanto personales como sociales, no se han 
materializado plenamente. Esto no siempre ocurre 
en automático pues hay estudiantes que abandonan 
la educación superior por otras razones, incluyendo 
cambios en sus aspiraciones personales u ofertas 
prematuras de trabajo (OCDE, 2025). Cuantificar 
la magnitud de las posibles pérdidas exige datos 
adicionales, en especial sobre los distintos desenlaces 
laborales de los sujetos, su participación cívica, estado 
de salud, y otros posibles beneficios a largo plazo 
que permitan entender la situación de vida tanto 
de aquellos estudiantes que se gradúan como de 
aquellos que abandonan la educación superior. 

 A fin de cuentas, las cifras de matriculación, 
progresión y graduación capturan apenas una parte 
de la meta ODS 4.3 y deben analizarse en conjunto 
con la calidad y la pertinencia del aprendizaje, así 
como con el grado de inclusión de las oportunidades 
que se ofrecen. Comprender quién accede a la 
educación superior y quién logra avanzar en ella 
—junto con los resultados sociales, económicos 
y de aprendizaje alcanzados tras la graduación— 
es fundamental para obtener una visión integral 
del progreso en pos del cumplimiento de los 
compromisos globales.

En conclusión, las tasas de participación y egreso de 
los estudios de educación superior han incrementado 
a lo largo de la última década en el mundo (si bien 
a un paso distinto y desigual entre las diversas 
regiones). La matriculación ha crecido de forma 
considerable, lo que refleja la posición prioritaria 
que el acceso a la educación superior ha adquirido 
en las políticas públicas en gran parte del mundo. 
Sin embargo, la culminación sigue siendo un desafío 
importante: las tasas de graduación han aumentado 
lentamente y presentan variaciones significativas 
entre regiones y, probablemente, también entre 
niveles educativos. Las diferencias que se observan 
en las tasas de matriculación y graduación reflejan 
la existencia de barreras que impiden la progresión 
estudiantil y subrayan la necesidad de que los 
sistemas de educación superior apoyen a los alumnos 
no solo al momento del abordaje, sino también a 
lo largo del camino hacia la graduación. Hacerlo es 
crucial para promover la meta ODS 4.3 y hacer valer el 
derecho a la educación superior. 



Parte I: El rostro cambiante de  
la educación superior 

2.  Equidad e inclusión
Hallazgos clave:

n	 Las políticas de apoyo a la participación, la retención y la culminación de los estudios no siempre 
se documentan de forma coherente en las estrategias nacionales. Aunque los datos siguen siendo 
escasos, los indicios disponibles sugieren que las iniciativas en materia de equidad tienden 
a disminuir tras el acceso inicial, lo que deja a muchos estudiantes sin apoyo una vez que se 
encuentran dentro del sistema. 

n	 Mientras que para el 84 % de los países el acceso es un objetivo dentro de sus planes nacionales, el 
79 % considera también la inclusión, lo que revela una brecha entre la búsqueda de la expansión 
y las medidas de equidad específicas. Tan solo el 16 % de los países cuenta con leyes de cuotas; la 
mayoría recurre a medidas alternativas (como becas, gratuidad en la enseñanza o programas de 
tutoría) para combatir la desigualdad 

n	 El 62 % de los países adoptó una legislación que administra programas de becas financiados 
con fondos públicos. No obstante, estos mecanismos suelen priorizar el mérito por encima de 
la necesidad y rara vez contemplan gastos distintos a las colegiaturas, lo cual puede poner en 
desventaja los estudiantes provenientes de entornos socioeconómicos más bajos. 

n	 Aunque el 78 % de los países que cuentan con un plan nacional de educación superior incluyen 
objetivos de empleabilidad de las personas tituladas, pocos países aplican explícitamente una 
perspectiva de equidad. La falta de datos desglosados por identidad (en términos de género, 
discapacidad, geografía, etc.) limita la comprensión sobre si todo el estudiantado se beneficia de 
forma igualitaria de las oportunidades posteriores al egreso. 

n	 En la región de Asia y el Pacífico se registra la mayor proporción de países que adoptan objetivos 
generales de inclusión en sus planes nacionales de educación superior, mientras que los países de 
América Latina y el Caribe muestran una gran atención al género y a las cuotas. 

n	 La representación de estudiantes con discapacidades, comunidades indígenas y personas LGBTQ+ 
sigue siendo insuficiente en los marcos de las políticas educativas. Aunque la falta de pruebas no 
es prueba de ausencia, esto también podría señalar un punto ciego más amplio respecto a estos 
colectivos en la planificación y la elaboración de informes nacionales.  
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Capítulo 2. Equidad e inclusión

La educación superior tiene el potencial de 
transformar vidas y catalizar el desarrollo sostenible 
nacional y mundial. Sin embargo, sigue estando 
profundamente cimentada en desigualdades 
estructurales que limitan el acceso, la participación, la 
permanencia, la culminación de los estudios y el éxito 
de muchas personas. Quién accede, quién se queda y 
quién obtiene el beneficio final son interrogantes que, 
con demasiada frecuencia, se definen por las ventajas 
heredadas (Amaral, 2022). Aunque las definiciones de 
equidad y la determinación de quién merece apoyo 
varían dependiendo de los países y las regiones, este 
capítulo adopta el marco UNESCO IESALC que define 
a los grupos merecedores de equidad como grupos 
que se han visto “desproporcionadamente afectados 
por las políticas y estructuras de la educación superior 
que los discriminan en formas visibles y menos 
visibles, con consecuencias duraderas en sus vidas 
académicas, personales y profesionales” (UNESCO-
IESALC, 2022). 

Frente a las desigualdades persistentes, muchos 
sistemas de educación superior han adoptado 
estrategias de equidad e inclusión con el fin de 
que la enseñanza sea más accesible y solidaria a lo 
largo de todo el itinerario estudiantil. El trayecto a 
través de la educación superior no termina con la 
graduación, sino que se extiende al mercado laboral 
y a la sociedad en general. La verdadera equidad 
requiere no solo igualdad de acceso a la educación, 
sino igualdad de acceso a las oportunidades que la 
educación debe proporcionar. No obstante, los datos 
sobre la prioridad que las políticas públicas otorgan 
a la equidad tras el egreso siguen siendo limitados, 
lo cual genera un punto ciego en la comprensión de 
si la educación superior funciona realmente como 
un motor de movilidad social o si simplemente 
reproduce las desigualdades existentes. 

Este capítulo se fundamenta principalmente en datos 
del Observatorio de Políticas de Educación Superior de 
la UNESCO para examinar cómo se reflejan la equidad 
y la inclusión en los compromisos de las políticas 
públicas y las legislaciones nacionales sobre educación 
superior en todo el mundo. El capítulo comienza con 
un análisis de los mecanismos comunes en políticas 
públicas destinados a ampliar el acceso; tales como 
las cuotas, las becas para grupos específicos y los 
programas de tutoría. Más allá del acceso, el capítulo 
amplía su enfoque a la participación inclusiva, la 

permanencia de los estudiantes y los resultados 
posteriores a la graduación. Se presta especial 
atención a las disparidades regionales, a las formas 
interseccionales de exclusión y a los “silencios” en 
cuanto a políticas públicas. 

2.1 Objetivos de inclusión como primer paso

La adopción de la inclusión como objetivo explícito 
de las políticas públicas se considera en general 
el primer paso hacia el logro de la equidad en la 
educación superior. Aunque ampliar el acceso es 
esencial, no se traduce automáticamente en una 
participación significativa, la permanencia o el éxito 
de los estudiantes. Según el Observatorio de Políticas 
de Educación Superior, el 79 % de los países que 
adoptaron un plan nacional de educación superior 
incluyeron objetivos para aumentar la inclusión en 
el sector. No obstante, estos esfuerzos generales 
suelen resultar insuficientes, especialmente cuando 
las desigualdades estructurales históricas siguen 
excluyendo a gran parte de la población de la 
posibilidad de ingresar y prosperar en los sistemas de 
educación superior. 

Esta sección analiza cómo las naciones buscan 
fortalecer la inclusión en la educación superior 
mediante la aplicación de instrumentos de política 
pública específicos, diseñados para apoyar a los 
grupos que merecen equidad. Estos incluyen, en 
particular, las cuotas y las acciones afirmativas, las 
becas, los programas de mentoría y las actividades 
de divulgación para grupos específicos. La educación 
superior gratuita y otros sistemas de ayuda 
económica se abordan en el Capítulo 5, dedicado al 
financiamiento de la educación superior. En conjunto, 
estas estrategias pretenden garantizar que el acceso 
a la educación superior refleje mejor la diversidad de 
la sociedad, abarcando la multitud de identidades, 
geografías y experiencias vividas. 

Legislación nacional sobre cuotas

Muchos países pretenden fomentar la inclusión 
mediante mecanismos políticos específicos que 
apoyan a los grupos que merecen equidad. Las 
cuotas, como forma de acción afirmativa, pueden 
representar un fuerte compromiso legal con la 
inclusión y servir como herramientas para aumentar 
la representación de grupos específicos que merecen 
equidad (Wang 2023; UNESCO-IESALC, 2024c). Sin 
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embargo, solo el 16 % de los países representados en 
el Observatorio de Políticas de Educación Superior 
cuenta con una legislación aplicable en materia de 
cuotas. Para ponerlo en perspectiva, esto representa 
aproximadamente 23 países en todo el mundo, un 
número relativamente bajo si se tiene en cuenta el 
reconocimiento generalizado de los problemas de 
equidad.

En cifras absolutas, América Latina y el Caribe registra 
la mayor prevalencia de cuotas nacionales de acceso, 
con cinco países de la región que las implementan. 
Le siguen Asia Central y Europa Central y Oriental, 
donde cuatro países las aplican. Esto puede explicarse 
en parte por la significativa desconexión observada 
entre quienes diseñan y quienes aplican las políticas 
de equidad e inclusión (UNESCO-IESALC, 2025). 

A pesar de ser delicadas en términos políticos, las 
cuotas representan un enfoque de la inclusión basada 
en derechos. Los sistemas de cuotas asignan un 
número fijo de plazas en la educación superior a las 
poblaciones subrepresentadas. Las políticas de cuotas 
pueden dirigirse a una serie de grupos marginados; 
por ejemplo, a las personas con discapacidad, 
quienes representan aproximadamente el 16 % 
de la población mundial y constituyen, por tanto, 
un grupo minoritario importante (OMS, 2022). Sin 
embargo, solo el 8 % de los países hace referencia a 
los estudiantes con discapacidad en las legislaciones 
relativas a las cuotas. Otras poblaciones a las que se 
suele hacer referencia son los estudiantes de bajos 
ingresos, o provenientes de zonas rurales o aisladas 
geográficamente, las mujeres, las minorías raciales 
y étnicas, las personas huérfanas y los refugiados 
(UNESCO-IESALC, 2024a). 

Países como Brasil y la India tienen una larga 
trayectoria con sistemas de cuotas destinados a 
erradicar la exclusión racial o por casta en el ámbito 
de la educación superior (Zeidan et al., 2023). Sin 
embargo, incluso estos marcos ya establecidos 
enfrentan amenazas. En la India, cada vez más 
iniciativas legales y políticas han cuestionado las 
políticas de cuotas del país (Garg y Upadhyay, 2024). 
Del mismo modo, en Estados Unidos, la Suprema 
Corte ha anulado recientemente las políticas de 
acción afirmativa basadas en la raza que se aplicaban 
en el proceso de ingreso a las universidades (Students 
for Fair Admissions v. President and Fellows of 
Harvard College, 2023). Los países de renta media 
tienden más a aplicar políticas nacionales de cuotas 
que los países de renta baja y alta (UNESCO-IESALC, 

2024a). Esto puede deberse a que los países de renta 
media, tras haber ampliado la matriculación, están 
cambiando ahora su enfoque hacia la inclusión. 

Las cuotas visibilizan de manera explícita ciertas 
desigualdades que es crucial atender para garantizar 
la equidad a quienes más la necesitan y combatir la 
exclusión histórica. Sin estas medidas, la ampliación 
del acceso sin metas ni objetivos puede, por el 
contrario, reforzar las ventajas. 

Programas de becas para grupos específicos

Las barreras económicas desempeñan un papel 
importante en la toma de decisiones sobre cursar 
y completar estudios superiores, especialmente en 
el caso de los estudiantes procedentes de familias 
con bajos ingresos, que suelen disponer de menos 
recursos para invertir en la educación superior 
(Fitzgerald et al., 2024).

A escala mundial, se identificó que el 62 % de 
los países documentados en el Observatorio de 
Políticas de Educación Superior han establecido un 
programa nacional de becas financiado con fondos 
públicos (UNESCO IESALC, 2022). Sin embargo, los 
programas de ayuda económica suelen tener un 
enfoque limitado y no tienen en cuenta las realidades 
más amplias a las que se enfrentan loa estudiantes 
marginados. Los programas de becas se centran 
principalmente en cubrir los gastos de colegiaturas 
y rara vez abordan los gastos no relacionados con 
las mismas, como la vivienda, el transporte, la 
alimentación y el cuidado de las y los hijos, gastos que 
a menudo determinan si quienes estudian pueden 
seguir matriculados en la educación superior (Informe 
GEM de la UNESCO, 2020). En consecuencia, asistir a 
la universidad puede seguir suponiendo una carga en 
términos del costo de oportunidad, sobre todo para 
las personas que deben elegir entre la educación y las 
actividades que les permiten generar ingresos para 
mantenerse a sí mismas o a sus familias. 

Una limitación crucial de los actuales sistemas de 
becas es que se centran predominantemente en 
el mérito y no en la necesidad. La mayoría de los 
programas nacionales de becas se basan en el 
mérito, siendo los logros académicos el principal 
criterio de elegibilidad. Incluso las becas basadas 
en las necesidades suelen exigir que los estudiantes 
cumplan con requisitos académicos, por lo que el 
rendimiento académico es un factor clave para el 
otorgamiento de la mayoría de las becas nacionales 
(Firoozi, 2022; Hu et al., 2024). Esto puede perjudicar 
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a estudiantes de entornos socioeconómicos más 
bajos, cuyo acceso a una educación preuniversitaria 
de calidad puede ser más limitado (Salmi y D’Addio, 
2021). Además, existen lagunas de equidad en 
el diseño de estos programas. Por ejemplo, solo 
el 30 % de los países incluyen a los estudiantes 
con discapacidad entre los beneficiarios de becas 
(UNESCO IESALC, 2022), lo que refuerza aún más la 
exclusión de una de las poblaciones más vulnerables 
y desatendidas. 

Iniciativas de tutoría, divulgación y contratación

Además de las cuotas y las becas, las iniciativas de 
divulgación y tutoría pueden ser fundamentales para 
promover la inclusión en la educación superior de 
los grupos que merecen equidad. Algunos países 
incluyen en sus estrategias nacionales programas de 
preparación académica o de transición, campañas 
de captación dirigidas a grupos que merecen 
equidad y programas de tutoría entre pares. Estas 
iniciativas pueden resultar útiles, no solo para atraer 
a estudiantes procedentes de entornos e identidades 
marginados, sino también para facilitar su transición 
y fomentar su sentido de pertenencia en los entornos 
académicos. Sin embargo, faltan datos comparables a 
escala internacional sobre estas políticas. 

2.2 Participación, retención y egreso

Acceder a la educación superior es solo el principio 
del trayecto. La verdadera medida de un sistema 
equitativo no está en quién entra, sino en quién 
prospera, persiste y, en última instancia, tiene éxito. A 
nivel internacional, faltan datos comparativos sobre 
estrategias de prevención del abandono escolar y 
de éxito académico. Esto dificulta la evaluación de 
cómo las políticas apoyan a quienes tienen más 
probabilidades de enfrentarse a obstáculos tras 
su admisión. No obstante, los datos disponibles 
indican que, incluso cuando se les garantiza el 
acceso, los estudiantes pertenecientes a grupos 
subrepresentados suelen presentar tasas más bajas 
de culminación de los estudios (Informe GEM de la 
UNESCO, 2020). 

Participación: Igualdad de género

La igualdad de género sigue siendo un objetivo de 
inclusión adoptado frecuentemente en los planes 
de educación superior de los países que abordan 
la equidad más allá del acceso. Según los datos del 
Observatorio, el 43 % de los países incluye el apoyo 
a la igualdad de género en la educación superior 

como objetivo de sus planes nacionales. Existen 
notables diferencias regionales en la forma de 
abordar las desigualdades de género. Por ejemplo, 
algunos países de América Latina y Asia Meridional 
han implantado desde hace tiempo cuotas de 
género en las admisiones universitarias y para el 
empleo en el sector público, mientras que otros 
(sobre todo en algunas partes de Europa) se centran 
más en crear entornos propicios y fomentar la 
participación mediante campañas de sensibilización. 
Estas variaciones son reflejo tanto de las actitudes 
culturales como de los marcos jurídicos relacionados 
con la igualdad de género. Es importante que 
la igualdad de género se considere desde una 
perspectiva crítica. Los esfuerzos por mejorar la 
representación de las mujeres en campos de alto 
impacto y dominados por los hombres, como las 
ciencias, la tecnología, la ingeniería y las matemáticas, 
deben ir acompañados de estrategias que apoyen 
también la participación de los hombres en ámbitos 
en los que están subrepresentados, como las ciencias 
sociales, la educación y la salud. Si el objetivo de la 
educación superior no es únicamente el desarrollo 
económico, sino también la transformación social 
y la creación de conocimiento, entonces todos los 
campos deben valorarse y hacerse inclusivos.

Disparidades en la retención y la culminación de 
los estudios

Algunos países han puesto en marcha políticas 
específicas destinadas a reducir las disparidades 
en materia de participación y culminación de los 
estudios. En Filipinas, las universidades públicas han 
instaurado programas de transición que ofrecen 
preparación académica y ayuda económica a 
estudiantes con bajos ingresos (Dela Cruz y Santos, 
2020). En Canadá, algunas instituciones, como 
la Universidad de Columbia Británica, ofrecen 
itinerarios para estudiantes indígenas que incluyen 
tutorías académicas y apoyo cultural (University of 
British Columbia, s.f.). Del mismo modo, Chile ha 
desarrollado estrategias integrales de retención 
que combinan apoyo psicosocial y académico para 
estudiantes de primera generación (von Hippel y 
Hofflinger, 2020). 

Estos ejemplos nacionales demuestran que las 
intervenciones hechas a la medida pueden ayudar a 
igualar las condiciones una vez que los estudiantes 
acceden a la educación superior. Otros países utilizan 
mecanismos financieros para mejorar la participación, 
incluyendo la exención selectiva de cuotas. Por 
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ejemplo, las provincias canadienses de Nueva 
Brunswick y Ontario, así como Chile, Italia, Japón 
y Sudáfrica, dirigen las exenciones de colegiaturas 
hacia  los estudiantes más pobres (Usher y Burroughs, 
2018). Estas políticas se analizan con más detalle en 
el Capítulo 5 sobre el financiamiento de la educación 
superior. Si bien estas estrategias financieras resultan 
útiles, a menudo deben combinarse con medidas de 
apoyo integrales para garantizar el éxito a lo largo 
de la trayectoria académica, abordando todo tipo de 
barreras estructurales (por ejemplo, la pobreza, una 
preparación académica deficiente, la falta de una red 
de apoyo, etc.). 

Las personas refugiadas: un punto ciego de 
vulnerabilidad

Las personas refugiadas siguen siendo uno de los 
grupos más desatendidos en la educación superior, 
pues menos del 9 % de ellas acceden a la educación 
terciaria en todo el mundo (ACNUR, 2025). A 
pesar de los compromisos internacionales, como 
el Pacto Mundial sobre los Refugiados y los ODS, 
las políticas nacionales a menudo no abordan de 
manera significativa los derechos educativos de las 
poblaciones desplazadas. Las barreras de acceso 
para los estudiantes refugiados van mucho más allá 
del desplazamiento físico. Entre ellas se encuentran 
la carencia de estatus legal o de residencia, las 
dificultades para el reconocimiento de los títulos 
académicos previos, las barreras lingüísticas, los 
traumas psicosociales, la precariedad económica 
y el desconocimiento de los procesos de admisión 
del país de acogida. Incluso en los países que se 
comprometen con la inclusión de las personas 
refugiadas, los marcos nacionales en materia de 
políticas suelen carecer de medidas exigibles o de 
objetivos concretos. 

En la actualidad se dispone de pocos datos sobre 
si las políticas nacionales de educación superior se 
dirigen explícitamente a las personas refugiadas, y 
mucho menos si detallan estrategias de actuación 
para apoyarlos. El sistema de convenios mundiales 
y regionales de la UNESCO sobre el reconocimiento 
de cualificaciones relativas a la educación superior 
ofrece un marco adecuado para un reconocimiento 
más inclusivo de las cualificaciones de las personas 
refugiadas. El reconocimiento de las cualificaciones 
de las personas refugiadas y desplazadas se trata con 
más detalle en el Capítulo 10. 

2.3 Resultados y empleabilidad de los 
graduados

La verdadera equidad exige no solo igualdad de 
acceso a la educación superior, sino igualdad de 
acceso a las oportunidades que ésta brinda. Este 
principio no consiste únicamente en que estudiantes 
accedan a los estudios y los culminen, sino en que 
salgan de la educación superior con la preparación 
necesaria para vivir una vida plena que incluya la 
realización económica, cívica y personal. Aunque el 
78% de los países incluidos en el Observatorio han 
establecido objetivos en sus planes nacionales para 
mejorar la empleabilidad de las personas tituladas o su 
incorporación al mercado laboral, se sabe muy poco 
sobre en qué medida los grupos que merecen equidad 
están designados como beneficiarios específicos. 
La ausencia de datos desglosados por etnia, sexo, 
ingresos, discapacidad o región geográfica en las 
políticas, planes y estadísticas nacionales dificulta 
evaluar si la educación superior genera resultados 
verdaderamente equitativos tras la graduación. 

Disparidades de género en los resultados de los 
graduados

Si bien la igualdad de género es uno de los ejes de 
inclusión más frecuentes en las políticas nacionales, 
aún no se refleja de manera sistemática en las 
oportunidades posteriores a la graduación. Por 
ejemplo, menos de uno de cada cinco países aborda 
explícitamente la participación de las mujeres en las 
disciplinas STEM, según los datos del Observatorio de 
Políticas de Educación Superior. Esto ocurre a pesar 
de las persistentes desigualdades de género en la 
participación en el mercado laboral y en los salarios, 
especialmente en los sectores STEM, caracterizados 
por un alto crecimiento y altos ingresos. Según datos 
del IEU, las mujeres siguen estando subrepresentadas 
en las carreras STEM, ya que en 2022 solo 
representaban el 31 % del personal dedicado a la I+D 
a nivel mundial. Se trata de un claro desequilibrio 
económico que persiste incluso para quienes han 
superado con éxito las barreras estructurales que 
dificultan el acceso y la finalización de los estudios. 

No basta con reducir las desigualdades de género en 
la educación. Sin políticas específicas que garanticen 
la inclusión de las mujeres en mercados laborales con 
mayores oportunidades, la igualdad de género en la 
educación superior sigue siendo una promesa vacía. 
Aquí es donde el ODS 4 (educación de calidad) se 
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cruza con el ODS 5 (igualdad de género) y el ODS 8 
(trabajo decente y crecimiento económico), situando 
los resultados de las personas graduadas como una 
dimensión crítica de la educación en tanto derecho 
humano.

Interseccionalidad y empleabilidad

Más allá del género, pocas políticas nacionales de 
educación superior tienen en cuenta los efectos 
combinados de múltiples factores de marginación 
en las trayectorias posteriores a la graduación. A 
nivel internacional, se sabe poco sobre el desglose 
interseccional de los resultados en materia de 
empleabilidad (por ejemplo, si estudiantes de zonas 
rurales, con discapacidades o que forman parte del 
colectivo LGBTQ+ pueden enfrentar desventajas 
acumuladas en el mercado laboral). Aunque algunos 
países recopilen este tipo de datos, estos no se 
integran de forma sistemática en las iniciativas de 
seguimiento a nivel internacional. 

Las políticas que no nombran ni dan seguimiento a 
las comunidades más marginadas corren el riesgo 
de reforzar el éxito del grupo dominante y ocultar 
las disparidades. En este vacío, las desigualdades 
estructurales de los sistemas educativos pueden 
simplemente reproducirse en el empleo, en el 
liderazgo y en la participación social en general.

2.4 Limitaciones y desigualdades regionales

Aunque los datos comparables a nivel internacional 
sobre equidad e inclusión en la educación superior 
siguen siendo limitados, el HEPO visibiliza algunas 
deficiencias y puntos ciegos, ofreciendo una visión 
general de los grupos que suelen quedar excluidos en 
los marcos nacionales. Algunos de estos patrones son 
claros y preocupantes. Por ejemplo: 

Estudiantes con discapacidad: A pesar de los 
avances logrados gracias a la adopción de la 
Declaración Universal de los Derechos Humanos 
y la Convención Internacional de las Naciones 
Unidas sobre los Derechos de las Personas con 
Discapacidad, sigue habiendo un importante déficit 
de datos internacionales sobre la representación 
de las personas con discapacidad en la educación 
superior. Sin embargo, los datos del HEPO muestran 
que, aunque el 63 % de los países documentados en 
la plataforma administran programas nacionales de 
becas, solo el 30 % de estos programas está dirigido a 
estudiantes con discapacidad. 

Estudiantes indígenas: Históricamente excluidos 
de la educación superior, los estudiantes indígenas 
no se mencionan con frecuencia en las políticas para 
fomentar la inclusión. Según los datos del HEPO, una 
pequeña minoría de países (menos del 9 %) considera 
específicamente a esta población en el marco de 
sus programas nacionales de becas, sobre todo en 
América Latina.

Estudiantes pertenecientes a otros grupos 
minoritarios: Aunque puedan existir algunas 
políticas nacionales, hay un notable déficit de datos 
comparables a nivel internacional sobre la inclusión 
de estudiantes pertenecientes a diferentes grupos 
minoritarios (por ejemplo, estudiantes LGBTQ+, 
estudiantes con desventajas interseccionales, etc.). 
Esto hace difícil evaluar su nivel de inclusión en la 
educación superior y saber si las políticas nacionales 
responden a sus necesidades. Aunque la ausencia 
de pruebas no es prueba de ausencia, la falta de 
visibilidad en sí misma puede ser una forma de 
desigualdad, que refuerza los sistemas de exclusión 
tanto en las políticas como en la práctica.

Las disparidades regionales en los compromisos 
políticos en materia de equidad también revelan 
la desigual prioridad que se da a la inclusión en los 
sistemas de educación superior. Los Estados Árabes 
registran los niveles más bajos de adopción de 
objetivos relacionados con la inclusión en los planes 
nacionales y las políticas conexas. Solo un país de 
esta región ha establecido una política de cuotas, 
mientras que tres ofrecen becas nacionales a grupos 
marginados como estudiantes con bajos ingresos, 
mujeres o personas con discapacidad. En el África 
Subsahariana, las políticas dirigidas a   estudiantes 
con discapacidad siguen siendo limitadas. Los países 
de América Latina y el Caribe destacan por su gran 
atención a la igualdad de género y a las políticas de 
cuotas. La región de Asia y el Pacífico está a la cabeza 
en cuanto al número de países con leyes de cuotas 
aplicables y la presencia de objetivos generales 
de inclusión en los planes de educación superior. 
En general, Europa y América del Norte registran 
altos niveles de inclusión, pero esto no siempre va 
acompañado de medidas específicas en materia de 
identidad, como becas o cuotas. Estas variaciones 
demuestran que, aunque la equidad se reconoce 
cada vez más en el discurso global, su puesta en 
práctica en las políticas sigue sin ser uniforme y está 
condicionada por las prioridades, las capacidades y la 
voluntad política en los países y en las regiones.



Parte I: El rostro cambiante de  
la educación superior 

3.	 Gobernanza y marcos legislativos
Hallazgos clave:

n	 La gobernanza centralizada sigue siendo dominante a nivel mundial, ya que aproximadamente el 
88 % de los países somete la educación superior a un control nacional directo. 

n	 El 50 % de los países gestionan la educación superior a nivel ministerial o equivalente, a veces 
vinculándola con la ciencia y la tecnología, lo que a su vez se relaciona con el crecimiento 
económico. Otro 40 % sitúa la educación superior en el nivel viceministerial o equivalente, mientras 
que solo un 6 % la gestiona en niveles inferiores. 

n	 A medida que aumentan las tasas de matriculación, disminuye significativamente la proporción de 
países que sitúan la educación superior a nivel ministerial. 

n	 El 92 % de los países ha aprobado leyes o normativas sobre la educación superior que establecen 
sus principios jurídicos fundamentales y definen los derechos y las obligaciones de las instituciones 
de educación superior y de otras partes interesadas. Estas leyes varían en su forma: algunas 
están dedicadas al sector de la educación superior, mientras que otras están integradas en leyes 
educativas más amplias que abarcan todos los niveles. 

n	 El 67 % de los países del mundo reconoce por ley la autonomía institucional, pero el reconocimiento 
jurídico no siempre se traduce en la práctica. 

n	 Más del 90 % de los países han promulgado leyes específicas que permiten la existencia de 
proveedores privados de educación superior. Sin embargo, en muchos casos, la normatividad y los 
requisitos de autorización para proveedores privados se han vuelto más estrictos. 

n	 Los proveedores privados representan un tercio de las matriculaciones en todo el mundo, un 
porcentaje que se ha mantenido estable en los últimos años. En países como Brasil, Chile, Japón y la 
República de Corea, la inmensa mayoría de los estudiantes acuden a centros privados de educación 
superior.
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Capítulo 3. Gobernanza y marcos legislativos 

La gobernanza de la educación superior se concibe 
en un sentido amplio e incluye las relaciones entre las 
instituciones y el Estado; el desarrollo de políticas a 
nivel sistémico y la influencia de actores externos; la 
responsabilidad y la rendición de cuentas; así como 
las disposiciones y estructuras institucionales para la 
toma de decisiones. Implica a la vez múltiples niveles 
de poder, agentes y actores, y se caracteriza por un 
equilibrio necesario entre el principio fundamental 
de autonomía institucional y la supervisión 
gubernamental. Una buena gobernanza, mandatos 
institucionales claros y marcos legislativos sólidos son 
esenciales para garantizar la rendición de cuentas, la 
transparencia, la calidad y la equidad en un contexto 
de expansión de los sistemas de educación superior, 
diversificación de la oferta, adopción de nuevas 
modalidades de enseñanza y crecimiento de la 
matrícula, así como de internacionalización (Shin, 
2022; Mwiria 2022; Hénard y Mitterle, 2008). 

En la mayoría de los países a los que da seguimiento el 
HEPO, la autoridad para la toma decisiones sobre los 
sistemas de educación superior recae principalmente 
en el gobierno central, y no en las autoridades 
subnacionales. Como consecuencia, la mayoría de los 
países han adoptado una legislación nacional para 
regular la educación superior, con disposiciones que 
varían en cuanto a contenido. Este capítulo analiza los 
modelos de gobernanza y los marcos legislativos de 
la educación superior, ahondando en los diferentes 
niveles de autoridad distribuidos dentro de las 
estructuras gubernamentales, así como en la manera 
en que se plasman la autonomía institucional y el 
derecho de los proveedores privados a operar.

3.1 Modelos de gobernanza de la educación 
superior

El HEPO proporciona varios indicadores relacionados 
con los modelos de gobernanza de la educación 
superior. El primero se refiere al nivel jurisdiccional en 
el que se regulan los sistemas de educación superior, 
distinguiendo entre los países en los que la educación 
superior se supervisa a nivel nacional y aquellos en 
los que la supervisión se encuentra en manos de las 
autoridades subnacionales (por ejemplo, estados, 
provincias o regiones) o se comparte con ellas. 

El 88 % de los casos entran en la primera categoría, 
con supervisión nacional centralizada. Este modelo 

es universal en los Estados Árabes, Asia Central 
y Asia Oriental y el Pacífico, y casi absoluto en el 
África Subsahariana y en Europa Central y Oriental. 
Los modelos de toma de decisiones compartida, 
en los que las responsabilidades de gobernanza se 
distribuyen entre el gobierno nacional y las entidades 
subnacionales, son más comunes en Asia Meridional 
y Occidental (35 %), América Latina y el Caribe (23 %) 
y América del Norte y Europa Occidental (20 %). En 
unos pocos países, principalmente federales, como 
Bélgica, Canadá y el Reino Unido, la gobernanza de 
la educación superior es fundamentalmente una 
responsabilidad subnacional. 

Asimismo, el HEPO ofrece un segundo indicador 
relacionado con el nivel de la administración pública 
al que se ha encomendado la responsabilidad directa 
de gestionar la educación superior. Se distingue 
entre tres niveles de autoridad: el nivel ministerial 
o equivalente, en el 50 % de los países; el nivel 
viceministerial o equivalente, predominante en el 41 
% de los países; y los niveles administrativos inferiores, 
presentes solo en el 6 % de los países. El nivel 
ministerial es el modelo dominante en los Estados 
Árabes y el África Subsahariana, mientras que el nivel 
viceministerial es más común en otras regiones, sobre 
todo en Asia Meridional y Occidental, Europa Central 
y Oriental y Asia Central (Figura 3.1). Curiosamente, la 
prevalencia de la gobernanza de la educación superior 
a nivel ministerial es solo ligeramente superior en 
los países de renta baja y media-baja, lo que pone 
de relieve que la centralización puede estar menos 
influida por la situación económica y más por las 
prioridades políticas y la cultura de gobernanza.

Aunque este indicador no proporciona información 
sobre el alcance de la supervisión gubernamental 
de la educación superior, pueden observarse varias 
tendencias. Los países que sitúan la educación 
superior a nivel ministerial pueden aspirar a 
centralizar la regulación y la supervisión, mientras 
que los que hacen hincapié en la autonomía 
institucional pueden delegar la autoridad en niveles 
inferiores para limitar la intervención gubernamental. 
A nivel regional, se observa una correlación en 
este sentido, sobre todo en los Estados Árabes y de 
África Subsahariana, que tienen las tasas más altas 
de centralización, pero también las más bajas de 
consagración de la autonomía institucional en sus 
legislaciones (Figura 3.3).
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Este indicador también señala que, a medida que 
aumentan las tasas de matriculación, disminuye 
significativamente la proporción de países que 
sitúan la educación superior a nivel ministerial. 
Esto puede implicar que los países con tasas de 
matriculación más bajas sean más propensos a 
elevar la educación superior al nivel ministerial, 
ya que reforzar o ampliar el sector puede ser un 
objetivo clave de las políticas. 

Situar la educación superior por debajo del primer 
nivel de la administración pública también puede 
deberse a consideraciones prácticas o financieras, 
como la limitación de los recursos económicos o el 
deseo de integrar la educación superior con otros 
niveles educativos a fin de agilizar la comunicación 
y garantizar la articulación del sistema. En algunos 
países, la educación superior se agrupa con las 
carteras de ciencia, innovación o tecnología, dentro 
de ministerios específicos, tales como el Ministerio 
de Ciencia, Tecnología y Educación Superior de 
Portugal, la Secretaría de Educación Superior, 
Ciencia, Tecnología e Innovación de Ecuador o 
el Ministerio de Educación Superior, Ciencia e 
Innovación de Sudáfrica.

3.2. Marcos legislativos relacionados con la 
educación superior 

Casi todos los países han adoptado leyes para regular 
la educación superior (Figura 3.2). Casi la mitad 
(45 %) cuenta con una ley nacional específica sobre 
la educación superior, y un tercio (32 %) regula la 
educación superior tanto mediante una ley nacional 
específica como a través de un capítulo dentro de la 
ley nacional de educación general. Una minoría de los 
países (12 %) solo tiene una sección sobre educación 
superior en su ley general de educación, mientras que 
en el 8 % de los países no se pudo identificar ninguna 
legislación sobre educación superior. 

Estas leyes se adoptaron en distintos momentos 
de la historia. En el 20 % de los países, la legislación 
tiene más de 25 años. La antigüedad de una ley no es 
necesariamente un signo de obsolescencia: también 
puede reflejar la madurez y estabilidad del sistema 
de educación superior de un país. Sin embargo, el 
momento y la frecuencia con que se introducen las 
modificaciones son fundamentales para garantizar 
que estas leyes sigan siendo relevantes a las 
necesidades y los desafíos actuales. 

Autonomía institucional

La autonomía institucional y la libertad académica 
son principios fundamentales en la gobernanza de la 
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Figura 3.1: Máxima unidad gubernamental nacional con responsabilidad directa sobre la educación superior, 
2024-2025

Fuente: Elaboración propia a partir de datos del Observatorio de Políticas de Educación Superior de la UNESCO.
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Fuente: Elaboración propia a partir de datos del Observatorio de Políticas de Educación Superior de la UNESCO.

Fuente: Elaboración propia a partir de datos del Observatorio de Políticas de Educación Superior de la UNESCO.
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educación superior. La Recomendación de la UNESCO 
relativa a la Condición del Personal Docente de la 
Educación Superior de 1997 define la autonomía 
institucional como “el grado de autogobierno 
necesario para que las instituciones de educación 
superior adopten decisiones eficaces con respecto 
a sus actividades académicas, normas, actividades 
administrativas y afines, en la medida en que éstas se 
ciñan a los sistemas de control público, en especial 
por lo que se refiere a la financiación estatal, y 
respeten las libertades académicas y los derechos 
humanos”.

Al mismo tiempo, reconoce que la naturaleza de la 
autonomía institucional puede variar según el tipo de 
establecimiento de que se trate (UNESCO, 1997). 

Aunque no es jurídicamente vinculante, la 
Recomendación impone a los Estados Miembros 
la obligación de proteger a las instituciones de 
educación superior de las amenazas a su autonomía 
procedentes de cualquier fuente (UNESCO, 1997). 
De ello se hace eco en la Convención Mundial sobre 
el Reconocimiento de las Cualificaciones relativas 
a la Educación Superior, uno de cuyos objetivos 
es respetar, defender y proteger la autonomía y 
la diversidad de las instituciones y los sistemas 
de educación superior (UNESCO, 2019). Si bien la 
autonomía es esencial para el libre ejercicio de la 
competencia profesional del personal docente y la 
libre búsqueda del conocimiento, va acompañada de 
la responsabilidad de defender los fines públicos de 
las instituciones educativas, incluido el uso eficiente y 
eficaz de los recursos públicos (Mwiria, 2022). 

A nivel mundial, el 67 % de los Estados garantiza 
la autonomía institucional por ley, con grandes 
disparidades entre regiones (Figura 3.3). Asia 
Meridional y Occidental, África Subsahariana, 
Asia Oriental y el Pacífico y los Estados Árabes se 
encuentran muy por debajo de la media mundial. 
Esto puede indicar una adopción más lenta de 
las reformas de autonomía o una preferencia por 
una mayor supervisión estatal en la gobernanza 
de la educación superior. Además, los datos del 
Observatorio muestran una ligera correlación entre 
el nivel de renta de un país y su probabilidad de 
consagrar la autonomía institucional en su legislación.

Sin embargo, este indicador del HEPO se basa 
únicamente en la legislación nacional, y el 
reconocimiento legal por sí mismo no garantiza la 
autonomía institucional en la práctica. Por otra parte, 

un informe de 2021 del Comité Mixto OIT/UNESCO de 
Expertos sobre la Aplicación de las Recomendaciones 
relativas al Personal Docente (CEART) llegó a la 
conclusión de que no existe una forma establecida 
de aplicar la autonomía institucional y la libertad 
académica, y que no es obligatorio consagrarlas 
puntualmente en el marco jurídico, siempre y cuando 
ninguna disposición legislativa las restrinja (CEART, 
2021). 

Se observan tendencias similares en cuanto a la 
libertad académica, cada vez más amenazada, 
como se analiza en el Capítulo 7 sobre el personal 
docente de la educación superior. El informe 2024 
del Relator Especial de las Naciones Unidas sobre el 
Derecho a la Educación subrayó que la autonomía 
institucional debe considerarse un instrumento de la 
libertad académica. Señaló que, en muchos países, los 
distintos niveles de las instituciones educativas gozan 
de diversos grados de autonomía y autogobierno 
y que se han denunciado numerosas violaciones 
(Consejo de Derechos Humanos de las Naciones 
Unidas, 2024). 

Proveedores privados

Muchos países del mundo introdujeron la educación 
superior privada a finales del siglo XX o principios 
del XXI. La expansión en América Latina había 
comenzado en la década de 1960, y el sector privado 
era dominante en varias naciones clave de Asia 
Oriental (Levy, 2013). En el último cuarto del siglo 
XX, la educación superior privada se convirtió en el 
segmento de mayor crecimiento de la educación 
superior en todo el mundo, expandiéndose 
rápidamente en casi todas las regiones, a pesar 
de que la educación superior pública crecía 
exponencialmente en términos absolutos (Usher, 
2025). Pocos países carecen hoy de oferta privada 
de educación superior, entre ellos Cuba, Eritrea y 
Turkmenistán (Gaceta Oficial de la República de Cuba, 
2021; Informe GEM, s.f.b). 

En todo el mundo, el 91 % de los países a los que da 
seguimiento el HEPO han adoptado disposiciones 
legislativas que permiten a los proveedores privados 
de educación superior operar en el sistema. Los países 
forman un espectro que incluye tanto aquellos en los 
que el gobierno supervisa y coordina centralmente 
a los proveedores, asignándoles funciones variables, 
hasta aquellos que permiten la competencia, la 
elección y la autonomía de los proveedores no 
estatales, como en Chile, Colombia, Filipinas, Japón, 
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Malasia y la República de Corea (Ferreyra et al., 2017; 
Welch, 2021). 

En todo el mundo, un tercio de los estudiantes de 
educación superior (niveles de la CINE 5-8) están 
matriculados en instituciones privadas, definidas por 
el IEU como aquellas controladas y gestionadas por 
una organización no gubernamental cuyo consejo 
de administración está formado en su mayoría por 
miembros no seleccionados por un organismo 
público. Esta proporción se ha mantenido estable 
en los últimos años. Más de una cuarta parte de los 
países que proporcionaron datos al IEU en 2023 
tenían más del 50 % de sus estudiantes matriculados 
en centros privados. A escala regional, la tendencia 
es especialmente pronunciada en América Latina y el 
Caribe, donde casi la mitad de los estudiantes están 
matriculados en centros privados, con países como 
Chile (83,73 %) y Brasil (77,25 %) registrando tasas 
especialmente elevadas. En Asia y el Pacífico, más 
de un tercio de los estudiantes acuden a centros 
privados, sobre todo en la República de Corea  
(79,71 %) y Japón (79,13 %).

La mayoría de los países disponen de marcos 
normativos para la creación, el funcionamiento y el 
cierre de centros de educación superior no estatales, 

destinados a garantizar niveles mínimos de calidad. 
Dichos marcos normativos son diversos y reflejan la 
visión que tienen los gobiernos acerca del sector y de 
los proveedores privados. Sin embargo, en algunos 
países, el crecimiento explosivo de la oferta educativa 
no estatal ha planteado un reto normativo, dada 
la falta de recursos y capacidades para acreditar y 
supervisar dichas instituciones. Las normativas que 
promueven la equidad tampoco son habituales y 
suelen existir solo para los proveedores que reciben 
financiamiento público (Informe GEM de la UNESCO, 
2021/2022). 

Sin embargo, en muchos casos, la normatividad 
y los requisitos de autorización para proveedores 
privados se han vuelto más estrictos (Usher, 2025). En 
ocasiones, los proveedores privados están sujetos a 
normativas estrictas, que a menudo favorecen a las 
instituciones públicas. En Argentina, por ejemplo, 
las universidades privadas necesitan la aprobación 
de la agencia de acreditación antes de su creación, 
y la autorización está sujeta a un período de prueba 
de hasta seis años, mientras que el gobierno de 
Azerbaiyán controla los tipos de programas que 
pueden ofrecer las instituciones privadas e incluso 
el número de estudiantes que pueden matricular 
(Altbach et al., 2021; Salmi, 2017).



Parte I: El rostro cambiante de  
la educación superior 

4. Aseguramiento externo de la calidad
Hallazgos clave:

n	 El 88 % de los países obligan por ley a crear una o varias agencias nacionales de aseguramiento 
de la calidad. Los países con un número grande y diverso de proveedores o un alto nivel 
de matriculación privada suelen tener múltiples agencias, mientras que los que tienen una 
matriculación moderada o un sector educativo predominantemente público suelen depender de 
una sola. 

n	 Aunque el 73 % de los países garantizan por ley la autonomía institucional de tales organismos, 
en la práctica muchas funcionan con autonomía limitada. La autonomía puede abarcar varias 
dimensiones, incluida la independencia operativa, financiera y de toma de decisiones, y su 
aplicación varía ampliamente. 

n	 Para que las agencias de aseguramiento de la calidad funcionen eficazmente, la autonomía debe 
ir acompañada de recursos financieros y humanos adecuados, así como de sólidos mecanismos de 
rendición de cuentas para evitar evaluaciones incongruentes o sesgadas. 

n	 Aunque los modelos nacionales de aseguramiento de la calidad pueden variar, los organismos 
de todo el mundo suelen recurrir a marcos internacionales o regionales para garantizar la 
comparabilidad de los programas y de las cualificaciones en los distintos países, al tiempo que se 
esfuerzan por mantener la sensibilidad hacia los contextos locales. 

n	 Pueden observarse amplias tendencias regionales en materia de aseguramiento de la calidad, como 
la atención prestada a la internacionalización y el desarrollo de redes regionales en América Latina 
y el Caribe, la armonización regional, la tecnología y los marcos de cualificación en Asia y el Pacífico, 
o el desarrollo de capacidades y la participación de las partes interesadas en los Estados Árabes. 

n	 En el África Subsahariana, el movimiento de aseguramiento de la calidad ha sido más lento que 
en otras regiones. Muchos sistemas se enfrentan a limitaciones de recursos e infraestructura, 
pero la colaboración regional se muestra prometedora, sobre todo en lo relativo al desarrollo de 
capacidades y la estandarización de los criterios de evaluación. 

n	 El aseguramiento de la calidad es el factor clave que determina el valor del reconocimiento de 
cualificaciones tanto en contextos nacionales como transfronterizos. Es un principio clave de todos 
los convenios de la UNESCO sobre el reconocimiento de las cualificaciones relativas a la educación 
superior. 
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 Capítulo 4. Aseguramiento externo de la calidad 

El aseguramiento de la calidad es esencial para 
generar confianza en la educación superior y mejorar 
la calidad de los sistemas, las instituciones y los 
programas. Desde principios de siglo, el aumento 
de la matriculación y la movilidad, la masificación 
y diversificación de la oferta educativa, así como la 
transformación digital en curso, han incrementado 
considerablemente la demanda de aseguramiento 
de la calidad. Estos avances han reforzado el papel 
del aseguramiento de la calidad para mantener 
los estándares académicos, fomentar una cultura 
de la responsabilidad y velar por los intereses de 
los estudiantes y de la sociedad. El aseguramiento 
de la calidad es también, en última instancia, el 
factor clave que determina el reconocimiento de las 
cualificaciones tanto en contextos nacionales como 
transfronterizos.  

Aunque la responsabilidad principal de asegurar 
la calidad recae en las instituciones de educación 
superior, las agencias de aseguramiento de la calidad 
desempeñan un papel vital en el fomento de una 
cultura de la calidad mediante el establecimiento de 
normas y criterios, la evaluación de los programas 
académicos y la revisión de los mecanismos 
institucionales establecidos para dicho fin. Estos 
organismos adoptan diversas formas, desde 
reguladores nacionales hasta entidades privadas 
de aseguramiento de la calidad y acreditadores 
profesionales afiliados a asociaciones profesionales.  

El número de países que ordenan por ley la creación 
de agencias de aseguramiento de la calidad 
aumentó de alrededor del 40 % a principios de la 
década de 2010 (Kinser y Lane, 2017) al 88 % en 
la actualidad, según los datos del Observatorio. 
Al mismo tiempo, se han ampliado las redes y las 
normas mundiales y regionales para fomentar 
la confianza, la comparabilidad y la mejora de la 
educación superior transfronteriza. Este capítulo 
se centra el aseguramiento externo de la calidad, 
concretamente en las tendencias relacionadas con 
los marcos normativos; los acuerdos institucionales, 
incluidas las agencias de aseguramiento de la 
calidad; los marcos y las dinámicas mundiales y 
regionales de aseguramiento de la calidad; y el papel 
del aseguramiento de la calidad en el proceso de 
reconocimiento de cualificaciones. 

4.1 Creación de agencias de aseguramiento 
de la calidad  

De los 146 países incluidos en el Observatorio, 128 de 
estos, es decir el 88 %, disponen por ley la creación de 
una o varias agencias de aseguramiento de la calidad 
(Figura 4.1). Los gobiernos pueden encomendar a 
estos organismos la tarea de garantizar la rendición 
de cuentas de los proveedores de educación o de 
promover la mejora de la enseñanza y el aprendizaje, 
o una combinación de ambas cosas (OCDE, 2025a).  

La legislación asigna cada vez más responsabilidades 
de aseguramiento de calidad (QA) a múltiples 
organismos. Este enfoque es particularmente 
común en países con un gran número y una gran 
diversidad de proveedores o con altos niveles de 
matriculación en el sector privado, donde a menudo 
varios organismos comparten la responsabilidad del 
control de calidad, repartiéndose las tareas ya sea 
por función o por sector institucional. Esta estructura 
permite tanto la flexibilidad como la especialización 
dentro del sistema de aseguramiento de la calidad, 
manteniendo al mismo tiempo la coherencia a nivel 
nacional. Por el contrario, los países más pequeños 
con una matriculación moderada o los países más 
grandes con un sector educativo predominantemente 
público suelen apoyarse en un único organismo 
nacional para supervisar el aseguramiento de la 
calidad (Informe GEM de la UNESCO, 2018). 

El número y el tipo de agencias de aseguramiento de 
la calidad dependen de las prioridades estratégicas 
de cada país. Los reguladores nacionales que rigen el 
aseguramiento de calidad se ocupan principalmente 
de garantizar el cumplimiento, ejercer el control y 
velar por la rendición de cuentas. En comparación, los 
acreditadores profesionales, incluidos los organismos 
transfronterizos de evaluación de la calidad, suelen 
ser contratados cuando es necesario demostrar la 
calidad de la oferta o mostrar la adecuación a las 
normas internacionales y la comparabilidad de las 
ofertas educativas (Karakhanyan, 2025).  

Tres países del Observatorio (Bélgica, Canadá y el 
Reino Unido) regulan el aseguramiento de la calidad 
a nivel subnacional. En Canadá, por ejemplo, la 
educación es competencia exclusiva de las diez 
provincias y los tres territorios del país. 
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Figura 4.1: Distribución regional de los países que establecen por ley la creación de uno o varios organismos de 
aseguramiento de la calidad, 2024-2025

Fuente: Elaboración propia a partir de datos del Observatorio de Políticas de Educación Superior de la UNESCO.
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De este modo, cada provincia o territorio establece 
sus propias políticas: algunos gestionan el 
aseguramiento de la calidad dentro de la propia 
administración pública; otros recurren a organismos 
externos o independientes; y otros utilizan una 
combinación de organismos de supervisión en 
función del tipo específico de proveedor (Canadian 
Information Centre for International Credentials, s. f.).  

En el 10 % de los países no se encontró ninguna 
legislación sobre la creación de un organismo 
de aseguramiento de la calidad. Esto es más 
pronunciado en el África Subsahariana y en los 
Estados Árabes, donde el 19 % y el 16 % de los países 
que forman parte Observatorio carecen de este tipo 
de legislación. Los países de renta baja con sistemas 
de educación superior en expansión suelen tener 
dificultades para crear organismos de aseguramiento 
de la calidad debido a las limitaciones de capacidad 
y recursos. En cambio, las instituciones de educación 
superior suelen llevar a cabo el control de calidad a 
nivel institucional (Informe GEM de la UNESCO, 2018).  

Sin embargo, la mera adopción de legislación 
no siempre equivale a la creación inmediata de 
organismos de aseguramiento de la calidad. En 

algunos casos, aunque la creación de un organismo 
de aseguramiento de la calidad es obligatoria por 
ley, su puesta en marcha se ha retrasado debido a 
limitaciones de capacidad y recursos, obstáculos 
administrativos, cambios de gobierno o cambios en 
las prioridades en las políticas públicas. En Uruguay, 
por ejemplo, el organismo de aseguramiento de la 
calidad se estableció oficialmente en 2024, cinco años 
después de que se aprobara la legislación pertinente 
(Centro de Información Oficial - Uruguay, 2019).  

En el 86 % de los países que cuentan con un 
organismo de aseguramiento de la calidad, la 
legislación establece que dichos organismos deben 
elaborar normas para evaluar las instituciones o 
los programas de educación superior, lo que pone 
de manifiesto el amplio respaldo legal con que 
cuentan sus funciones de evaluación. Además, en 
casi todos los casos, los organismos nacionales 
de aseguramiento de la calidad figuran como 
organizaciones públicas.  

En muchos casos,especialmente en los sistemas 
educativos en desarrollo, aunque la ley exige 
un control de calidad externo, solo un pequeño 
porcentaje de las instituciones y programas de 
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educación superior están cubiertos debido a la 
limitada capacidad operativa. Por consecuencia, 
muchas instituciones y programas operan fuera 
del marco legal establecido, aunque expidan 
cualificaciones formalmente reconocidas en el país 
(Karakhanyan, 2025). 

4.2 La autonomía de los organismos de 
aseguramiento de la calidad  
La autonomía de los organismos de aseguramiento 
de la calidad en la educación superior es esencial 
para garantizar evaluaciones objetivas y creíbles de 
las instituciones y los programas, libres de cualquier 
influencia política o institucional indebida. Entre los 
128 países que establecen legalmente la creación de 
un organismo de aseguramiento de la calidad, el 73 % 
también consagra la autonomía de estos organismos 
en la legislación (Figura 4.2).  

Todos los países de Europa Central y Oriental, así 
como de América del Norte y Europa Occidental 
garantizan la autonomía de las agencias de 
aseguramiento de calidad en su legislación. 
También se observan altos niveles de autonomía 
en América Latina y el Caribe (80 %), Asia Oriental 
y el Pacífico (69 %) y los Estados Árabes (69 %). En 
cifras absolutas, la mayor proporción de países cuya 
legislación establece la creación de organismos 
de aseguramiento de la calidad pero no garantiza 

su autonomía se encuentra en Asia Central y Asia 
Meridional y Occidental.  

Sin embargo, la autonomía jurídica por sí sola no es 
más que un punto de partida, y muchas agencias 
sufren las consecuencias de la falta de autonomía 
en la práctica. La legislación necesita traducirse en 
una autonomía real de funcionamiento, ausente 
de interferencias políticas en el proceso de 
aseguramiento de la calidad. Además, para que los 
organismos de aseguramiento de la calidad funcionen 
con eficacia, la autonomía debe ir acompañada de 
recursos financieros y humanos adecuados, así como 
de mecanismos de rendición de cuentas sólidos 
para evitar evaluaciones incongruentes o sesgadas. 
Esto incluye el establecimiento de mandatos claros, 
procedimientos transparentes y mecanismos de 
supervisión de las partes interesadas. Sin estas 
garantías, la ausencia de un control centralizado 
puede dar lugar a evaluaciones incongruentes o 
sesgadas, ineficiencias o incluso conductas indebidas 
(Salmi, 2025; Ricaute et al., 2024).  

4.3 Tendencias mundiales y regionales en 
materia de aseguramiento de la calidad  

Aunque los modelos externos de aseguramiento 
de la calidad se desarrollan en el marco de 
los sistemas nacionales y pueden variar, los 
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Figura 4.2: Distribución regional de los países que consagran la autonomía de los organismos de aseguramiento 
de la calidad en su legislación, 2024-2025

Fuente: Elaboración propia a partir de datos del Observatorio de Políticas de Educación Superior de la UNESCO.
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organismos de aseguramiento de la calidad suelen 
seguir marcos internacionales o regionales para 
garantizar la comparabilidad de los programas y 
de las cualificaciones entre países, al tiempo que 
se esfuerzan por mantener la sensibilidad hacia los 
contextos locales (Jung, 2022).

Se calcula que para 2020, el 75 % de los organismos de 
aseguramiento de la calidad eran miembros de redes 
regionales o internacionales en esta materia (Karakhanyan 
& Stensaker, 2020; UNESCO, 2022a). La Red Internacional 
de Agencias de Aseguramiento de la Calidad de la 
Educación Superior (INQAAHE) es la mayor, con más de 
300 miembros y una serie de redes que operan en todas 
las regiones. 

En el Espacio Europeo de Educación Superior 
(EEES), que agrupa a 48 países, la evolución del 
aseguramiento de la calidad de la educación superior 
se ha visto impulsada por el Proceso de Bolonia y la 
Asociación Europea para la Garantía de la Calidad 
en la Educación Superior (ENQA). Las Normas y 
Directrices para la Garantía de la Calidad en el 
EEES establecen principios y prácticas aceptadas, 
independientemente del lugar o de la impartición, 
al tiempo que atienden a los contextos nacionales 
(ENQA). El Registro Europeo de Agencias de la Calidad 
(EQAR) también ha desempeñado un papel clave 
para la región, animando a los organismos a cumplir 
normas comunes y obtener reconocimiento dentro 
de un sistema más amplio. Sin embargo, algunos 
países (sobre todo de los Balcanes y la antigua Unión 
Soviética) se enfrentan a limitaciones de recursos y 
problemas de aplicación, y muchos organismos aún 
no han sido aceptados como miembros de pleno 
derecho de la ENQA (Pedró, 2025; Salmi, 2023). 

En América Latina y el Caribe, los marcos de 
aseguramiento de la calidad se centran cada vez más 
en la internacionalización y el desarrollo de redes 
regionales (Pedró, 2025). La Red Iberoamericana 
para el Aseguramiento de la Calidad de la Educación 
Superior (RIACES) es la mayor de ellas en América 
Latina. La región pone un fuerte énfasis en la 
participación de las partes interesadas, la evaluación 
y la adaptación de los procesos de aseguramiento 
de la calidad a los contextos locales, manteniendo al 
mismo tiempo la compatibilidad internacional (Pedró, 
2025). Todos los países de la región, excepto Bolivia, 
habían creado una agencia de aseguramiento de la 
calidad en el momento de redactar este informe. 

Asia y el Pacífico muestran una diversidad de 
enfoques. En la región hay un creciente interés en la 
armonización regional y los marcos de cualificaciones, 
así como una rápida expansión de los acreditadores 
profesionales (Pedró, 2025; Zvezdova & Zhang, 
2024). La integración tecnológica es un componente 
destacado, ya que los organismos están adoptando 
herramientas digitales para mejorar la eficiencia y 
la accesibilidad de los procesos de aseguramiento 
de la calidad. Una encuesta realizada en 2023 entre 
22 organismos de aseguramiento de la calidad de la 
región reveló una creciente atención a los procesos 
de aseguramiento relacionados con el aprendizaje a 
distancia, así como con la educación transfronteriza o 
transnacional (Hou et. al, 2024). 

En los Estados Árabes, donde varios países 
desarrollaron sistemas de aseguramiento de la 
calidad durante la primera década del siglo XXI, se 
presta especial atención al desarrollo de capacidades 
y a la participación de las partes interesadas en dichos 
procesos. Los acreditadores transfronterizos de 
aseguramiento de la calidad también son populares 
en la región, y algunos países establecen indicadores 
clave de desempeño para sus instituciones de 
educación superior en función del número de 
acreditaciones internacionales adquiridas. La Red 
Árabe para la Garantía de la Calidad en la Educación 
Superior (ANQAHE), creada en 2007, ha promovido 
la armonización de normas y la cooperación entre 
países (Pedró, 2025; Salmi, 2023). 

En el África Subsahariana, el movimiento de 
aseguramiento de la calidad ha sido más lento. La 
mayoría de las agencias de la región se crearon en 
los últimos 25 años, principalmente en respuesta al 
descenso documentado de la calidad de la educación 
superior en África durante la década de 1980 y la 
consiguiente proliferación de la educación superior 
privada (Materu, 2007). La UNESCO calcula que para 
2024, cerca de 40 países habrán creado o habrán 
avanzado en el proceso de creación de una agencia 
del aseguramiento de la calidad. 

Los sistemas africanos de aseguramiento de la calidad 
se caracterizan por una creciente colaboración y 
agrupación regional. El Consejo Africano y Malgache 
de Educación Superior (CAMES) regula la calidad 
en 19 países francófonos de África Occidental y 
Central, donde también opera el Réseau Africain 
Francophone des Agences Nationales d’Assurance 
Qualité (RAFANAQ). Del mismo modo, el Consejo 
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Interuniversitario de África Oriental (IUCEA) coordina 
las normas para los países de la Comunidad de 
África Oriental, mientras que la Red de Garantía de 
la Calidad de África Meridional (SAQAN) reúne a los 
países del Cono Sur de África. En general, persisten 
las limitaciones de recursos y los problemas de 
infraestructura en varios países, pero los enfoques 
innovadores de la cooperación regional resultan 
prometedores, con especial hincapié en el desarrollo 
de capacidades y la normalización de los criterios de 
evaluación (Pedró, 2025).

4.4 El aseguramiento de la calidad y 
el reconocimiento transfronterizo de 
cualificaciones 

La intrincada interacción entre tradiciones nacionales, 
normas internacionales y prácticas educativas 
innovadoras ha hecho del aseguramiento de la 
calidad una herramienta cada vez más fundamental 
para asegurar la credibilidad y comparabilidad 
transfronteriza de las cualificaciones. Al mismo 
tiempo, la definición y evaluación de la «calidad» ha 
generado perspectivas diferentes, ya que varía según 
el modelo educativo y las normas nacionales.

A escala mundial, el principio clave que ha inspirado 
los convenios de reconocimiento de la UNESCO 

es que si la agencia nacional de aseguramiento 
de la calidad correspondiente otorga la debida 
acreditación a una institución de educación superior, 
el país receptor del titular de la cualificación 
tendría que reconocer esa cualificación basándose 
en la confianza mutua entre los organismos de 
aseguramiento de la calidad. Se pide a los Estados 
Partes de los convenios que faciliten información 
sobre sus sistemas de aseguramiento de calidad.

Las agencias de aseguramiento de la calidad de 
todas las regiones luchan por desarrollar marcos 
suficientemente estandarizados para garantizar la 
coherencia y, al mismo tiempo, ser lo suficientemente 
flexibles para adaptarse a los diversos contextos 
institucionales y a las nuevas modalidades educativas, 
como el aprendizaje en línea y las microcredenciales. 
La educación transfronteriza o transnacional plantea 
desafíos adicionales, ya que existe una cantidad 
desconocida de proveedores cuya relación con 
los modelos de aseguramiento de la calidad de 
sus países de origen resulta poco clara (Kinser y 
Lane, 2017). Estos desafíos, que interrelacionan el 
aseguramiento de la calidad y el reconocimiento, se 
desarrollan a detalle en el Capítulo 9 (Reconocimiento 
de cualificaciones extranjeras). 



Parte I: El rostro cambiante de  
la educación superior  

5. Financiamiento de la educación superior 
Hallazgos clave: 

n	 El gasto público en educación superior representó en promedio el 0.8 % del PIB en 2022, oscilando 
entre el 1,11 % de América del Norte y Europa Occidental y el 0.44 % de Asia Central. Sin embargo, las 
fluctuaciones interanuales de las inversiones a nivel nacional son habituales.  

n	 El nivel de renta influye en la inversión pública, con un gasto que oscila entre menos del 0,3 % del PIB en 
los países de renta baja a más del 1,5 % en los sistemas de renta alta. Persisten las diferencias de gasto 
por estudiante, sobre todo en contextos de renta baja.  

n	 Una minoría de países proporciona datos sobre el monto de las colegiaturas o los costos promedio de 
asistencia y su relación con la capacidad de pago de los estudiantes, incluso entre aquellos que cuentan 
con un marco constitucional o jurídico que garantiza la asequibilidad.  

n	 Aunque el gasto público por estudiante sigue siendo superior al de los hogares en la mayoría de los 
países, los gobiernos están trasladando una proporción cada vez mayor de los costos a los ciudadanos 
mediante la introducción o el aumento de las colegiaturas y el fomento de los proveedores privados.  

n	 Las reformas orientadas a la gratuidad y los subsidios pueden ampliar el acceso, aunque plantean 
desafíos en términos de sostenibilidad. Las experiencias de Chile, Sudáfrica y Filipinas muestran los 
beneficios para los estudiantes con ingresos bajos, pero también la necesidad de una gobernanza 
sólida, una orientación precisa y un financiamiento adecuado.  

n	 Un tercio de los países establecen por ley la gratuidad de la educación superior pública, principalmente 
en Europa y América Latina y el Caribe. Sin embargo, lo que los países consideran gratuito difiere 
mucho, lo que apunta a una tasa mucho más baja en la práctica.  

n	 Los modelos de reparto de costos conllevan riesgos de equidad. Las elevadas colegiaturas y las limitadas 
ayudas han dado lugar a una fuerte carga de endeudamiento y a problemas de accesibilidad económica 
en países como Estados Unidos y Japón.  

n	 El financiamiento basado en resultados (FBR) de las instituciones de educación superior está creciendo, 
sobre todo en Europa, pero sigue siendo desigual. Los datos sugieren que, sin salvaguardas, el FBR 
puede perjudicar a las instituciones que atienden a poblaciones vulnerables o remotas.  

n	 La eficacia del financiamiento de la educación superior no solo depende de la cantidad invertida, sino 
también de los sistemas de gobernanza que determinan cómo se asignan y supervisan los fondos. Las 
reformas recientes hacen cada vez más hincapié en la “doble vía” de ampliar la autonomía institucional 
al tiempo que se refuerza la rendición de cuentas mediante la evaluación externa y la publicación de 
resultados.  
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Capítulo 5. Financiamiento de la educación superior  

El financiamiento de la educación superior es una 
cuestión esencial que influye no solo en la viabilidad 
de las instituciones, sino también en la capacidad 
que tienen los sistemas de educación superior de 
ofrecer oportunidades educativas inclusivas y de alta 
calidad. Un financiamiento adecuado, equitativo y 
sostenible constituye un requisito fundamental para 
ampliar el acceso, mejorar los resultados de egreso, 
garantizar la contratación y la retención de personal 
académico cualificado, fomentar la transformación 
digital y mantener la capacidad de investigación.  

En las dos últimas décadas, las matriculaciones en 
educación superior (niveles CINE 5 a 8) se han más 
que duplicado en todo el mundo, pasando de unos 
100 millones de estudiantes en el año 2000 a casi 269 
millones en 2024. Gran parte de este crecimiento se 
ha producido en países de renta media, donde los 
sistemas públicos a menudo no estaban diseñados 
para absorber poblaciones de estudiantes a tal 
escala.  

A medida que los sistemas de educación superior de 
todo el mundo aumentan de tamaño, diversifican 
su estructura y responden a las nuevas demandas 
sociales y económicas, el financiamiento se 
convierte en un determinante estratégico del 
desarrollo. La hoja de ruta Transforming Higher 
Education (Transformando la educación superior) 
elaborada a raíz de la Conferencia Mundial sobre la 
Educación Superior (WHEC) de 2022, señala que la 
educación superior depende de múltiples fuentes 
de financiamiento: una combinación de fondos 
públicos y costos compartidos en la mayoría de 
los sistemas, así como financiamiento basado en el 
desempeño y los “marcos de excelencia” destinados 
a aumentar el prestigio institucional (UNESCO, 2026). 
Incluso en contextos de renta alta, el debate sobre las 
colegiaturas, los subsidios y el presupuesto basado 
en resultados apunta a tensiones entre masificación 
y sostenibilidad. La asequibilidad se ha convertido en 
un elemento clave para cumplir el ODS 4.3 (UNESCO 
IESALC, 2020; Informe GEM de la UNESCO, s.f.).  

En este capítulo se examinan las pautas mundiales 
y regionales de inversión en educación superior, 
la matrícula y el financiamiento privado, junto con 
las implicaciones para la equidad y el papel de las 
estructuras de gobierno y la supervisión institucional.  

5.1 Patrones mundiales y regionales de 
inversión en la educación superior  

En 2022, el gasto público medio en educación 
superior (niveles CINE 5-8) como porcentaje del PIB 
en todos los países se situó en torno al 0,8 % a nivel 
mundial. Este promedio oculta contrastes entre 
regiones, como muestra la Figura 5.1. Además, 
el nivel de renta también influye, ya que el gasto 
público oscila entre menos del 0,3 % del PIB en los 
países de renta baja y más del 1,5 % en los sistemas 
de renta alta (Informe GEM de la UNESCO, 2024).  

Los gobiernos de los países de América del Norte  
y Europa Occidental invierten alrededor del  
1,11 % del PIB en promedio, sosteniendo así 
sistemas públicos sólidos. Finlandia y Noruega, por 
ejemplo, destinan alrededor del 1,5 % de su PIB a 
la educación superior, combinando modelos de 
gratuidad de las colegiaturas con amplias medidas 
de apoyo a los estudiantes (OCDE, 2022). Alemania 
mantiene un sistema de enseñanza universitaria 
gratuita en todos sus estados federales, apoyado 
por recursos públicos nacionales y subnacionales, 
así como por inversiones sostenidas en garantía 
de calidad e internacionalización (Informe GEM de 
la UNESCO, 2024). El financiamiento basado en el 
desempeño es cada vez más común en la región, 
como se observa en los Países Bajos y Dinamarca, 
donde los indicadores de graduación y del mercado 
laboral orientan parte del financiamiento (Comisión 
Europea, 2023).  

En Asia Oriental y el Pacífico, el gasto público en 
educación terciaria es en promedio el 0,78 % del 
PIB. Países como China y la República de Corea 
invierten por encima de la media mundial. La política 
china de “Doble primera clase”, por ejemplo, asigna 
recursos a universidades competitivas a escala 
mundial (Ministerio de Educación, 2022b), mientras 
que el programa “Brain Korea 21” de la República 
de Corea ha combinado subsidios públicos con la 
participación privada para reforzar la educación 
de posgrado y la capacidad de innovación (OCDE, 
2023b).  

En América Latina y el Caribe, el gasto público en 
educación terciaria es, en promedio, el 0,74 % del PIB.

Países como Costa Rica, Chile y Uruguay invierten 
muy por encima de la media mundial, mientras que 
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Figura 5.1. Gasto público en educación terciaria (CINE 5-8) como porcentaje del PIB, por región, 2022

Fuente: Cálculos de los autores basados en datos del Instituto de Estadística de la UNESCO

Notas: 

(1)	Dado que el número de países que comunicaron este indicador al IEU en 2022 (105) fue sustancialmente mayor que el de 
2023 (74), se utilizaron los datos de 2022 para calcular las medias regionales.

(2)	Las medias regionales deben interpretarse con cautela. En algunas regiones (por ejemplo, los Estados Árabes y el África 
Subsahariana), la cobertura de los países es limitada, lo que reduce la representatividad. Si la emisión de reportes es 
más frecuente en los países con sistemas de educación terciaria más desarrollados, las medias regionales pueden estar 
sesgadas al alza. 

(3)	Las medias regionales son promedios simples (no ponderados) de los países declarantes.
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la mayoría de los países del Caribe insular y partes 
de Centroamérica gastan menos del 0,5 % del PIB 
en educación terciaria. Un informe del Instituto 
de Investigación de Políticas del Caribe (CAPRI) 
explica que, aunque históricamente los gobiernos 
han subsidiado ampliamente las colegiaturas 
para garantizar el acceso de los ciudadanos, el 
aumento de los costos y las limitaciones fiscales 
han impulsado los debates sobre la adopción 
de modelos de recuperación de costos y la 
aplicación de fuentes de ingresos alternativas, 
incluidas modestas contribuciones por parte de los 
estudiantes (CAPRI, 2022).  

En el África Subsahariana, el gasto público en 
educación terciaria también representa una media 
del 0,74 % del PIB. Países como Namibia, Senegal 
y Sudáfrica invierten mucho en sus sistemas de 
educación superior, con presupuestos muy superiores 
a la media mundial. Los estudios también señalan 
variaciones subregionales significativas en el gasto 

por estudiante en todo el continente: en 2019, los 
países de África Meridional gastaron 3 079 USD 
por estudiante, mientras que los países de África 
Occidental solo gastaron 648 USD por estudiante al 
mismo nivel (Aikins y Cilliers, 2024). En muchos países, 
el financiamiento público se complementa con el 
apoyo de donantes en forma de ayuda.  

En los Estados Árabes, el gasto público en educación 
terciaria representa una media del 0,62 % del PIB. Los 
niveles de gasto varían mucho, desde el 0,25 % del 
PIB en Egipto hasta el 1,58 % en Arabia Saudita. Por 
el contrario, los Estados Árabes de renta baja luchan 
con presupuestos limitados y tasas de matriculación 
menores (UNESCO IESALC, 2023). Como en todas las 
regiones, también son frecuentes las fluctuaciones 
interanuales, que reflejan inversiones de capital 
específicas o grandes programas. Por ejemplo, el 
gasto de Mauritania pasó del 0,35 % del PIB en 2022 
al 1,2 % en 2023, mientras que el de Omán cayó del 
2,1 % en 2020 al 1,3 % en 2022.  
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Como región, Asia Meridional y Occidental tiene un 
bajo índice de gasto público en educación superior, 
con una media del 0,54 % del PIB. Los niveles de 
gasto varían significativamente, oscilando entre el 
1,28 % de la India y el 0,21 % de Nepal. La India, por 
ejemplo, ha experimentado una rápida expansión 
de su sistema de educación superior; sin embargo, 
existen preocupaciones en cuanto a los niveles 
de financierización y equidad. Mientras que las 
instituciones centrales de élite suelen recibir ayudas 
sustanciales, muchas universidades estatales y 
proveedores privados funcionan con limitaciones 
presupuestales (Ravi, Gupta y Nagaraj, 2019). En 
general, Pakistán ha registrado una de las mayores 
fluctuaciones interanuales del gasto: del 0,10 % en 
2022 al 1,07 % en 2023.  

Entre todas las regiones, Asia Central tiene la tasa 
más baja de gasto público, con una media del 0,44 % 
del PIB. Según los datos disponibles, este porcentaje 
oscila entre el 0,95 % de Kirguistán y el 0,48 % de 
Uzbekistán, y llega al 0,09 % en Mongolia. Estas 
tendencias no han cambiado significativamente en 
la última década, y los gastos como porcentaje del 
PIB incluso han disminuido con el tiempo en algunos 
casos. El financiamiento público constituye solo una 
pequeña parte de los presupuestos universitarios, 
lo que lleva a las instituciones de educación 
superior a buscar ingresos adicionales mediante 
la comercialización de servicios educativos, y los 
pagos por colegiatura representan la mayor parte del 
financiamiento universitario (Ambasz et. al., 2023). 

5.2 Financiamiento privado y equidad 

El financiamiento privado, en particular las 
aportaciones de los hogares y el pago de 
colegiaturas, se ha convertido en un pilar 
fundamental del financiamiento de la educación 
superior en muchos países. A medida que los 
recursos públicos se agotan por la creciente 
demanda de matriculaciones, los países recurren 
cada vez más a mecanismos de reparto de costos 
para mantener las operaciones y mejorar las 
infraestructuras (Teferra et. al, 2022). Solo una 
minoría de países proporciona datos sobre las 
colegiaturas o los costos de asistencia promedio y su 
relación con la capacidad de pago del estudiantado, 
incluso entre aquellos países que cuentan con un 
marco constitucional o jurídico que garantiza la 
asequibilidad (Informe GEM de la UNESCO, 2018).  

Contribuciones de los hogares 

Aunque el gasto público por estudiante sigue siendo 
superior al de los hogares en la mayoría de los países, 
los gobiernos están trasladando una parte cada vez 
mayor de la carga de los costos a los ciudadanos 
(Teferra et. al, 2022). La tendencia mundial favorece la 
reducción del gasto público y una mayor privatización 
y reparto de costos. Se introducen o aumentan 
cuotas de colegiatura, lo que a veces permite que 
los ingresos obtenidos de las mismas compensen 
las dotaciones presupuestarias del gobierno a las 
universidades. En muchos casos, también se anima 
a los proveedores privados a ofrecer programas de 
licenciatura, ampliando las opciones y permitiendo a 
los gobiernos centrarse en las instituciones públicas 
(Informe GEM de la UNESCO, 2018).  

Los datos comparables sobre las contribuciones 
de los hogares son escasos, ya que son minoría los 
países que comunican este indicador al IEU. Los datos 
de la OCDE muestran que, en países como Japón 
y la República de Corea, el gasto de los hogares 
representa más del 40 % del financiamiento de la 
educación superior, con colegiaturas elevadas incluso 
en las universidades públicas. Aunque el sector 
universitario privado en estos países es grande y 
está bien establecido, lograr cierta equidad sigue 
siendo un problema debido a los limitados subsidios 
gubernamentales disponibles para los estudiantes de 
bajos ingresos (OCDE, 2022).  

Los sistemas que dependen excesivamente de las 
contribuciones de los hogares corren el riesgo de 
crear dinámicas excluyentes al introducir barreras 
financieras para acceder a la educación superior, 
a menos que vayan acompañados de ayudas 
financieras robustas o subsidios públicos dirigidos 
a los grupos de población con ingresos más bajos. 
Sin embargo, solo una minoría de países ha aplicado 
fórmulas de financiamiento que tienen en cuenta 
la equidad o sistemas de préstamos en función de 
los ingresos que abordan las barreras estructurales 
a las que se enfrentan los grupos marginados. Por 
ejemplo, Irlanda complementa el financiamiento 
institucional básico con recursos específicos 
destinados al acceso y compromisos de desempeño 
que recompensan a las instituciones por ampliar 
la participación de los grupos socioeconómicos 
menos representados (OCDE, 2022b). En Sudáfrica, 
las adjudicaciones basadas en fórmulas para las 
instituciones se combinan con apoyos estudiantiles 
basados en las necesidades, con el fin de destinar 
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recursos a estudiantes procedentes de comunidades 
históricamente desfavorecidas u hogares de bajos 
ingresos (Mbhalati, 2025). Por lo que respecta a los 
apoyos a los estudiantes, los sistemas de préstamos 
condicionados a los ingresos como el HECS-HELP 
de Australia permiten a estudiantes aplazar el pago 
de la colegiatura hasta que sus ingresos alcancen 
un umbral determinado, reduciendo así las barreras 
de los costos iniciales (Australian Government 
Department of Education, 2025).  

Educación superior gratuita 

La educación superior gratuita ha sido otro enfoque 
de la asequibilidad. Alrededor de un tercio de los 
países (31 %) incluidos en el Observatorio de Políticas 
de Educación Superior (HEPO) establecen por ley la 
gratuidad de la educación superior pública. Aunque 
estos casos son más frecuentes en América Latina y 
el Caribe y en América del Norte y Europa Occidental, 
ponen de relieve una vía alternativa para reducir la 
participación de los hogares en el gasto educativo. 
Un puñado de países también combina modelos de 
colegiatura gratuita y cuotas ordinarias o de aumento 
de las cuotas diferenciales y las cuotas ordinarias, 
mientras que la mayoría depende de la colegiatura 
completa.  

Los regímenes de gratuidad selectiva suelen tratar 
de equilibrar dos objetivos: ampliar el acceso de 
los estudiantes con ingresos bajos o vulnerables 
y mantener la sostenibilidad fiscal exigiendo a los 
estudiantes más ricos que contribuyan, al tiempo que 
subvencionan en su totalidad a los de los quintiles de 
renta más bajos (Teferra et al., 2022).  

Sin embargo, aquello que los países consideran 
educación superior gratuita varía mucho en la 
práctica. Un estudio publicado por Williams y Usher 
(2022) analizó una muestra de 54 países de todo el 
mundo y descubrió que la oferta educativa pública 
solo puede considerarse totalmente gratuita en seis 
de ellos. Sin embargo, los modelos de gratuidad por 
sí solos no garantizan un acceso equitativo a una 
educación superior de calidad. En algunos casos, 
pueden socavar la equidad, beneficiando más a 
quienes tienen mayores ingresos, o comprometer 
la calidad debido a la escasez de financiamiento de 
las universidades públicas (Johnstone y Marucci, 
2013; OCDE, 2022). Para evitar estos problemas, 
los gobiernos podrían considerar la posibilidad 
de recurrir a una combinación colegiaturas bajas, 
financiamiento institucional adecuado, así como 

becas y préstamos basados en los ingresos (Davis et 
al., 2023).  

La experiencia internacional sugiere que los riesgos 
para la equidad y la calidad de la supresión de las 
colegiaturas a menudo no se abordan con un único 
instrumento, sino a través de políticas estratificadas. 
En Chile, la colegiatura gratuita para los estudiantes 
que cumplen con ciertos parámetros coexiste con el 
financiamiento público institucional, subsidios para 
grupos específicos y planes de crédito revolvente 
(Ruff et al., 2023). Sudáfrica combina amplios 
subsidios estatales con ayudas en función de los 
recursos que eliminan eficazmente las colegiaturas 
para los estudiantes más pobres (Mbhalati, 2024), 
mientras que Brasil combina instituciones públicas 
gratuitas con programas de becas y préstamos a gran 
escala para estudiantes del sector privado (OCDE, 
2021b). Del mismo modo, Países Bajos mantiene 
el pago de colegiaturas reguladas y bajas, pero las 
combina con un nivel sustancial de financiamiento 
público básico, préstamos en función de los ingresos 
y becas en función de los recursos (Comisión 
Europea/EACEA/ Red Eurydice, 2025).  

Reformas impulsadas por la equidad 

Varios países han puesto en marcha reformas 
impulsadas por la equidad para ampliar el acceso a 
la educación superior mediante subsidios públicos 
específicos. Países como Chile, Italia, Japón, Sudáfrica, 
Mauricio, México, Filipinas y la República de Corea 
han reducido o suprimido las colegiaturas para 
grupos específicos, a menudo como respuesta a 
la creciente preocupación por la asequibilidad y el 
endeudamiento de los estudiantes (S. Baker et al., 
2021; Motala et al., 2023).  

En Chile, la política de gratuidad introducida en 
2016 garantiza el subsidio de la colegiatura a los 
estudiantes del 60 % inferior de la distribución 
de ingresos que asisten a instituciones elegibles. 
Sin embargo, el sistema chileno sigue estando 
muy privatizado, y los proveedores privados 
representan una gran parte de la matriculación y del 
financiamiento, lo que exige que los hogares y los 
estudiantes que no pertenecen a los grupos objetivo 
seguir participando del gasto (Johnson, 2023).  

En Filipinas, la Ley de Acceso Universal a una 
Educación Terciaria de Calidad (2017) puso a 
disposición de los estudiantes que cumplieran 
ciertos requisitos la enseñanza gratuita en todas las 
universidades e institutos estatales,  
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con subsidios adicionales para gastos de 
manutención cubiertos por el programa de 
subsidios para la educación terciaria (Republic of 
the Philippines, 2017). Las evaluaciones recientes 
concluyen que es probable que esta política haya 
mejorado la asequibilidad y el acceso (el 95 % 
de los beneficiarios encuestados afirmó que la 
beca aumentaba sus posibilidades de continuar 
sus estudios), aunque persisten los desafíos de 
implementación y las limitaciones presupuestarias 
(Bayudan-Dacuycuy et al., 2024).  

El Plan Nacional de Ayuda Financiera a los Estudiantes 
(NSFAS) de Sudáfrica proporciona financiamiento 
completo a los estudiantes de hogares con ingresos 
inferiores a un umbral definido, acompañado de una 
sustitución de préstamos por becas para los grupos 
de ingresos más bajos (Sefoka, 2022). Desde 2018, los 
gastos de colegiatura y alojamiento están cubiertos 
para los estudiantes que cumplan los requisitos. Si 
bien esta política ha ampliado significativamente la 
participación, en los estudios al respecto también 
se destacan los persistentes retos de sostenibilidad 
financiera y los obstáculos administrativos (Ramasu y 
Kanakana-Katumba, 2024).  

Un efecto contrario ocurre en Estados Unidos y 
Japón, países donde el gasto de los hogares en 
educación es más alto, pues enfrentan a una creciente 
preocupación por la asequibilidad y la carga de la 
deuda estudiantil a largo plazo. Según la Reserva 
Federal, la deuda por préstamos estudiantiles en 
Estados Unidos superará los 1,8 billones de dólares 
en 2025 (Fed, 2025a), lo que afectará de manera 
desproporcionada a estudiantes de bajos ingresos y 
pertenecientes a minorías (Fed, 2025b).  

El sistema japonés basado en colegiaturas, a pesar 
de ofrecer préstamos a bajo interés, ha sido objeto 
de un creciente llamado en favor de un mayor apoyo 
público para abordar el declive demográfico y las 
disparidades en materia de equidad (Kakuchi, 2025).  

El equilibrio entre las contribuciones públicas y 
privadas tiene un impacto directo en la equidad y 
la movilidad social. Los estudiantes procedentes 
de zonas rurales, con bajos ingresos, desplazados o 
pertenecientes a minorías se enfrentan a barreras 
estructurales incluso en aquellos sistemas en los 
que no se cobran colegiaturas, incluidos los costos 
ocultos. Como se ha expuesto en el Capítulo 2, 
aunque el 62 % de los países representados en el 

HEPO administran programas nacionales de becas 
financiados con fondos públicos, solo una minoría 
aplica fórmulas de financiamiento aplicando criterios 
de equidad (UNESCO IESALC, 2022). Los programas 
de becas a menudo no tienen en cuenta los costos 
no relacionados con la colegiatura y se centran 
predominantemente en los méritos más que en las 
necesidades (Informe GEM de la UNESCO, 2020). 

5.3 Cambio de modelos de adjudicación y 
financiamiento basados en los resultados  

Los modelos de financiamiento público de la 
educación superior están experimentando una 
transformación significativa en muchos países. 
Históricamente, la mayoría de las instituciones 
operaba con cargo a partidas presupuestarias o 
presupuestos incrementales, donde las asignaciones 
anuales se basaban en los costos históricos y los 
incentivos en torno a los resultados eran limitados 
(Teferra et. al, 2022). Sin embargo, un número cada 
vez mayor de países ha introducido mecanismos de 
financiamiento basados en los resultados (FBR) con el 
fin de promover la eficiencia, la calidad y la capacidad 
de respuesta (Arnhold y Bassett, 2021). Estos sistemas 
vinculan una parte del financiamiento a los resultados 
institucionales, como la matriculación de estudiantes, 
la retención, las tasas de graduación, los resultados 
de la investigación o la relevancia para el mercado 
laboral, en lugar de limitarse a cubrir los gastos 
operativos fijos.  

En Europa, 27 sistemas de educación superior 
emplean actualmente alguna forma de FBR para 
asignar recursos públicos a las universidades. En 
Dinamarca, alrededor del 80 % del financiamiento 
básico se distribuye mediante el modelo del 
«taxímetro», que asigna los recursos en función de los 
créditos cursados por los estudiantes, las titulaciones 
completadas y otros indicadores ponderados 
en consonancia con las prioridades políticas 
nacionales. Los Países Bajos combinan fórmulas 
de financiamiento con convenios de resultados, 
vinculando las asignaciones a los resultados de las 
titulaciones, las cuotas de graduación y los acuerdos 
de objetivos estratégicos entre las instituciones y el 
gobierno (Comisión Europea, 2023; Kivistö y Suprun, 
2024).  

En la región de Asia y el Pacífico, varios gobiernos 
han empezado a integrar objetivos de desempeño 
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en subsidios globales o financiamiento basado 
en fórmulas, utilizando indicadores como la 
matriculación en zonas desatendidas, los resultados 
de los graduados o los resultados de la acreditación 
institucional, para orientar la adjudicación de 
recursos. Malasia e Indonesia, por ejemplo, han 
introducido métricas basadas en la empleabilidad y la 
investigación (UNESCO, Teferra et. al, 2022).  

En el África Subsahariana y en América Latina y el 
Caribe, las iniciativas de FBR siguen siendo modestas, 
pero van en aumento. En el África Subsahariana, en 
las últimas décadas, los gobiernos de países como 
Etiopía, Ghana, Mozambique y Sudáfrica introdujeron 
reformas en la financiación, complementando las 
asignaciones básicas a las universidades con fondos 
competitivos para estimular las mejoras cualitativas, 
la investigación o las asociaciones (Banco Mundial, 
2010). En Chile, el gobierno aprobó en 2018 una ley 
que vincula el financiamiento institucional a múltiples 
variables, entre ellas el rendimiento institucional, la 
situación y los años de acreditación, y los mecanismos 
de rendición de cuentas (Brunner et al., 2025).  

Para que el sistema de FBR sea eficaz, se necesitan 
datos transparentes, consultas con las partes 
interesadas y medidas de protección para 
las instituciones que atienden a poblaciones 
desfavorecidas. Los modelos híbridos que combinan 
fórmulas de financiamiento con compromisos 
negociados pueden lograr un equilibrio entre 
responsabilidad y diversidad. 

5.4 Estructuras de gobernanza y supervisión 
institucional  

La eficacia del financiamiento de la educación 
superior depende no solo del monto invertido, 
sino también en los sistemas de gobernanza que 
determinan cómo se adjudican y supervisan los 
fondos. Marcos sólidos basados en mandatos claros, 
autonomía y rendición de cuentas permiten alinear el 
financiamiento y los objetivos nacionales (Arnhold y 
Bassett, 2021).  

Tal como se explicó en el Capítulo 3, la gobernanza 
sigue siendo dominante en todo el mundo, ya que 
el 88 % de los países cuentan con una autoridad 
dedicada a la educación superior. Cuando dichas 
autoridades poseen poder regulatorio y capacidad 
de coordinación, pueden integrar eficazmente los 
mecanismos de financiamiento con los marcos de 

supervisión de los resultados y de aseguramiento de 
la calidad, lo que se traduce en una mayor coherencia 
de las políticas y una utilización más eficiente de los 
recursos (Comisión Europea, 2023).  

Sin embargo, el grado de autonomía institucional 
varía significativamente. En algunos sistemas, los 
ministerios mantienen un control detallado de 
los presupuestos, las decisiones sobre el personal 
e incluso los planes de estudios, lo que deja a las 
universidades un margen limitado para innovar o 
responder a las nuevas necesidades económicas 
y sociales (UNESCO, 2022b; Teferra et. al, 2022). La 
autonomía debe equilibrarse con la responsabilidad. 
Los sistemas que conceden a las universidades 
flexibilidad presupuestaria y de personal al tiempo 
que mantienen la supervisión externa tienden a 
obtener mejores resultados (Informe GEM de la 
UNESCO, 2024).  

Indonesia ha reestructurado su modelo de 
gobernanza para aumentar la autonomía financiera 
y de gestión de las universidades, acompañada de 
contratos de desempeño y financiamiento basado 
en resultados. Sudáfrica ha reforzado los consejos 
universitarios (los órganos de gobierno oficiales de 
cada institución pública) y ha introducido un sistema 
de presentación de informes de desempeño más 
riguroso como parte de su sistema de subsidios 
en bloque. En Marruecos se están llevando a 
cabo reformas para conceder a las universidades 
una mayor flexibilidad presupuestaria, al tiempo 
que se amplía el papel de la agencia nacional de 
aseguramiento de la calidad para garantizar el 
mantenimiento de los estándares (Informe GEM de 
la UNESCO, 2024; Teferra et. al, 2022). En Asia Central, 
un análisis del Banco Mundial destaca la necesidad 
de integración regional y de marcos compartidos de 
aseguramiento de la calidad para mejorar la eficiencia 
de la gobernanza (Ambasz et al., 2023).  

Mientras que el exceso de centralización puede 
ralentizar la toma de decisiones y reducir la agilidad 
institucional, la descentralización descontrolada 
también puede causar ineficiencias. El reto consiste 
en diseñar una gobernanza multinivel que promueva 
la capacidad de respuesta, la transparencia y la 
rendición de cuentas. Los sistemas más eficaces 
aplican una «doble vía» que amplía la autonomía 
institucional y, al mismo tiempo, refuerza la rendición 
de cuentas mediante la evaluación externa, la 
supervisión fiscal y los convenios de desempeño.



Parte I: El rostro cambiante de  
la educación superior  

6. Transformación digital  
e inteligencia artificial 

Hallazgos clave: 

n	 La digitalización ocupa un lugar destacado en los planes de educación superior de los países, ya 
que casi el 77 % incluye dimensiones relacionadas con los servicios educativos digitales, la IA y el 
aprendizaje en línea y a distancia. Estas tendencias son ligeramente menos frecuentes entre los 
países de renta alta.  

n	 Para 2024, un total de 56 países ya habían adoptado estrategias nacionales de IA; la mayoría de 
estas subrayan el papel fundamental de la educación superior en la enseñanza de la IA, impulsando 
la investigación y la innovación.  

n	 El potencial de la IA en la educación superior es considerable, pero los marcos reguladores son 
insuficientes. En 2025, el 19 % de las instituciones habían adoptado una política formal de IA, 
mientras que otro 42 % se encontraba desarrollando marcos orientativos. 

n	 La brecha digital persiste. El origen socioeconómico desempeña un papel importante en el acceso 
de los estudiantes a la tecnología, y alrededor de un tercio de la población mundial sigue sin tener 
conexión a internet.  

n	 Solo unos pocos países poseen la capacidad suficiente para procesar y analizar las enormes 
cantidades de datos generados por la analítica del aprendizaje, y la falta de alfabetización digital 
entre el personal pertinente constituye un importante factor limitante. La diversidad de enfoques 
y tecnologías para desarrollar plataformas digitales hace que los problemas de interoperabilidad 
sean cada vez más importantes.  

n	 Las vías flexibles de aprendizaje (como la enseñanza en línea y semipresencial, o las 
microcredenciales) ofrecen oportunidades para ampliar el acceso al aprendizaje permanente y al 
empleo, incluso para los grupos marginados. Sin embargo, sin marcos reguladores sólidos y un 
acceso equitativo a la infraestructura digital, estas vías flexibles corren el riesgo de reforzar las 
desigualdades existentes.  

n	 El inglés domina los contenidos educativos digitales, tanto en las principales plataformas como en 
los recursos educativos abiertos (REA), lo que suscita preocupación por la equidad lingüística, la 
pertinencia cultural y las dependencias sistémicas.   
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Capítulo 6. Transformación digital e inteligencia artificial

La tecnología desempeña un papel significativo en 
la educación superior, transformando la forma de 
aprender de los estudiantes, la manera de enseñar 
del profesorado y el modo de funcionar de las 
instituciones. La educación superior es el subsector 
educativo con mayor índice de adopción de 
tecnología digital (Informe GEM de la UNESCO, 2023). 
Abarca múltiples dimensiones, como la conectividad 
y la infraestructura; el contenido y las soluciones; 
la capacidad y la cultura; y los datos y la evidencia, 
entre otras (UNESCO, 2024d). Con el estallido de 
la pandemia de COVID-19, las instituciones de 
educación superior transfirieron rápidamente la 
instrucción a plataformas en línea, aunque con 
capacidades diferentes, lo que aceleró enormemente 
esta transformación. Al mismo tiempo, el veloz 
desarrollo de tecnologías emergentes como la IA 
en los últimos años, ha hecho que sea una cuestión 
central explorar cómo la educación superior puede 
adoptar y aprovechar mejor las nuevas tecnologías 
para promover la equidad, la calidad y la eficiencia 
(OCDE, 2023a).  

Según los últimos datos del HEPO, cerca del 77 % de 
los países del mundo han incluido la digitalización 
como uno de sus objetivos de desarrollo de la 
educación superior en los marcos nacionales de 
políticas públicas. En lo que respecta a la IA en 
particular, datos de 2024 señalaban que 56 países 
a nivel global ya habían adoptado estrategias 
nacionales de IA, y otros 13 estaban en proceso de 
adoptarlas. Estas estrategias suelen favorecer el 
papel de la educación superior en la promoción de 
la investigación y el desarrollo de la IA. Canadá y 
Estados Unidos son líderes mundiales en este ámbito, 
apoyados por un fuerte respaldo gubernamental 
y sólidos sectores tecnológicos. Les siguen las 
naciones europeas, el 65 % de las cuales cuentan con 
estrategias formales de IA, a menudo acompañadas 
de una inversión significativa en investigación y 
desarrollo. Uno de los factores que más influye en la 
política nacional en materia de IA es la participación 
estratégica de las instituciones de educación 
superior para formar talento especializado, impulsar 
la investigación de vanguardia y contribuir a la 
toma de decisiones en materia de políticas (Pedró y 
Mendigutxia, 2025).  

Aunque la digitalización ha revolucionado la 
educación superior, facilitado un mayor acceso y 

estimulado la innovación, también ha suscitado una 
creciente preocupación por las brechas digitales y el 
uso ético. Este capítulo examina la digitalización y la 
IA en los planes y estrategias nacionales; el acceso 
a la infraestructura digital; el papel creciente de las 
herramientas y el software digitales; el auge del 
aprendizaje y las oportunidades flexibles; y los retos 
de la IA. 

6.1 La digitalización y la IA en los planes y 
estrategias nacionales de educación  

Países de todo el mundo comenzaron la transición a 
las economías digitales incluso antes del inicio de la 
pandemia del COVID-19. Sin embargo, la pandemia 
aceleró marcadamente este cambio, poniendo 
de relieve el papel esencial de las tecnologías 
digitales en tiempos de crisis (UNESCO, 2022d). 
Aproximadamente el 77 % de los países incluidos en 
el Observatorio que han adoptado un plan nacional 
de educación superior integran objetivos para la 
digitalización de la educación superior (Figura 
6.1a), centrándose en áreas como los servicios 
educativos digitales, la IA y el aprendizaje en línea 
y a distancia. Aunque esta tendencia es evidente 
en todas las regiones, con la excepción de Asia 
Meridional y Occidental, los países situados en el 
extremo superior de la escala de ingresos tienden 
a hacer algo menos de hincapié en la digitalización 
(Figura 6.1b), probablemente porque muchos ya 
poseen infraestructuras digitales bien establecidas.  

En contraste con otros esfuerzos de digitalización 
más generales, el desarrollo de estrategias 
nacionales dedicadas a la IA es más pronunciado 
entre los países de renta media-alta y alta. Entre las 
estrategias que dichos países están implementando 
para hacer frente a la posible escasez de mano 
de obra cualificada en la era de la IA destacan la 
promoción de la formación interdisciplinaria en IA, el 
desarrollo de programas de licenciatura relacionados 
con la IA, el fortalecimiento de la alfabetización 
en IA y la ampliación de la formación básica en 
alfabetización digital. Entre los países que han 
adoptado estrategias nacionales de IA, el 55 % ya ha 
puesto en marcha «programas de posgrado en IA 
de nueva generación» para formar a profesionales 
altamente cualificados en el campo de la IA (Pedró y 
Mendigutxia, 2025). 
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Figura 6.1a: Países que incluyen la digitalización en sus planes nacionales de educación superior por región,  
2024-2025

Figura 6.1b: Países que incluyen la digitalización en sus planes nacionales de educación superior por grupo de renta, 
2024-2025

Fuente: Elaboración propia a partir de datos del Observatorio de Políticas de Educación Superior de la UNESCO.

Fuente: Elaboración propia a partir de datos del Observatorio de Políticas de Educación Superior de la UNESCO.
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6.2 Acceso a la infraestructura digital 

La conectividad ha mejorado mucho en todo el 
mundo en los últimos cinco años (Figura 6.2a). 
Sin embargo, persisten importantes brechas 
digitales, sobre todo entre las comunidades rurales 
y marginadas. A pesar de las mejoras en la cobertura 
de internet en los últimos años, los datos de la Unión 
Internacional de Telecomunicaciones (UIT) muestran 
que alrededor de un tercio de la población mundial 

seguía sin conexión en 2024. El nivel de desarrollo 
nacional influye en gran medida en los índices de 
penetración de Internet: 93 % en los países de renta 
alta frente a 27 % en los de renta baja (Figura 6.2b). 
Solo en el África Subsahariana, la penetración de 
internet ha crecido a un ritmo medio anual del 16,7 % 
desde 2005, frente al 8 % mundial (UIT, 2025a).  

Sin embargo, la velocidad media de descarga de 
los dispositivos móviles en la región es más de tres 
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Figura 6.2a: Porcentaje de personas que utilizan internet por región, 2019 y 2024

Figura 6.2b: Porcentaje de personas que utilizan internet por grupo de ingresos, 2019 y 2024

Fuente :  IUT, 2024.

Notas :	 (1) Las clasificaciones regionales utilizadas en esta figura siguen la agrupación de la UIT.  

(2) CIS se refiere a la Comunidad de Estados Independientes

Fuente : IUT, 2024.
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veces inferior que en el resto del mundo (Astou Diouf 
et. al, 2024). El acceso a los dispositivos también es 
desigual, y la carga de los costos pesa de manera 
desproporcionada sobre las poblaciones de bajos 
ingresos (UIT, 2025b).  

También hay una diferencia pronunciada en el uso 
de internet entre las zonas urbanas y rurales (83 % 
frente a 48 %); las regiones menos desarrolladas 
económicamente tienden a mostrar disparidades 
aún mayores. Aunque la paridad de género en el uso 
de internet a nivel global está incrementando, sigue 

existiendo una brecha (70 % de hombres frente a  
65 % de mujeres) (UIT, 2024).  

Cuando se produjo la pandemia de COVID-19 y 
las universidades se vieron obligadas a realizar la 
transición a la enseñanza digital, el sector de la 
educación superior se mostró relativamente mejor 
preparado para adaptarse que los niveles inferiores 
de educación; a pesar de ello, el sector sigue 
enfrentando importantes desafíos para garantizar 
un acceso equitativo y mantener la calidad de la 
educación. Según la Encuesta Mundial realizada 
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por la Asociación Internacional de Universidades 
(IAU) entre 576 centros de educación superior de 
109 países, el 85 % de los centros de educación 
superior europeos pudieron realizar la transición al 
aprendizaje en línea, comparado con solo el 29 % en 
África. Muchos de ellos se enfrentaron a dificultades 
en la transición debido a la infraestructura, pero 
también porque muchos estudiantes no tenían 
acceso a internet en casa, sobre todo en los países de 
ingresos bajos y medios (Asociación Internacional de 
Universidades, 2024). 

En respuesta, países de todo el mundo han 
introducido políticas para optimizar el acceso a 
internet y la conectividad en la educación superior. 
En América Latina y el Caribe, los gobiernos de 
Argentina, Perú, Bolivia, Brasil y Chile han realizado 
importantes inversiones en infraestructura digital; 
Perú, por ejemplo, ha desembolsado hasta 358 
millones de USD (UNESCO IESALC & ICHEI, 2024). 
Etiopía, a través de su Estrategia de Educación 
Digital y Plan de Implementación (2023-2028), tiene 
como objetivo ampliar la cobertura y la capacidad 
de la Red de Educación e Investigación de Etiopía 
para conectar todas las instituciones de educación 
superior a nivel nacional y mejorar la cobertura Wi-Fi 
en los dormitorios de los estudiantes (Ministerio de 
Educación de Etiopía, 2023).  

Un acceso digital desigual podría dar lugar a nuevas 
formas de desigualdad en la educación superior. 
Estas disparidades persistentes ponen de relieve la 
urgente necesidad de intervenciones específicas. 

Sin embargo, la ausencia de datos exhaustivos 
sobre la conectividad y la cobertura de internet, 
especialmente en la educación superior, plantea 
desafíos adicionales en lo que al diseño de soluciones 
eficaces se refiere. 

6.3 El creciente papel de las herramientas 
digitales y el software  

La infraestructura digital de la educación superior 
abarca una variedad de plataformas, programas 
informáticos, herramientas digitales y servicios 
de sistemas que, en conjunto, sirven de apoyo 
a actividades básicas, como la enseñanza, la 
administración, la interacción con el estudiantado 
y la evaluación (OCDE, 2023a). El desarrollo de 
sistemas integrados de recopilación, acceso y 
análisis de los datos también es fundamental para la 
elaboración de políticas basadas en datos empíricos 
en la educación superior. Los sistemas de gestión 
del aprendizaje (SGA) y los sistemas de información 
para la gestión de la educación (EMIS) son dos de los 
sistemas digitales más destacados.  

Los SGA, como plataformas centralizadas, mejoran 
la accesibilidad de los materiales y recursos del 
curso, facilitando el aprendizaje personalizado de 
los estudiantes. Además, el uso generalizado de 
estos sistemas genera grandes cantidades de datos 
en tiempo real, lo que permite a las instituciones 
de educación superior (IES) realizar análisis y 
desarrollar políticas más eficaces basadas en ellos 

Tabla 6.1: Aplicación de herramientas digitales en la educación superior

Objetivo Detalles del caso Referencia

Gestión y administración del 
aprendizaje 

Las universidades coreanas de Yonsei y Hanyang desarrollaron plataformas SGA 
(LearnUs y HY-ON) que automatizan y sincronizan la asistencia, la gestión de las 
calificaciones y la programación de los cursos, reduciendo la carga administrativa 
del profesorado

UNESCO, 2025a

Admisiones
El SISU de Brasil y el Parcoursup de Francia funcionan como sistemas de solicitud 
en línea a escala nacional, que permiten a los estudiantes acceder a la información 
y recibir notificaciones de admisión, mejorando la transparencia y la eficiencia.

OCDE, 2023a

Seguimiento de datos 
de empleo y orientación 
profesional 

La Universidad de Ciencia y Tecnología de Masuku, en África, lanzó en julio de 2024 
la plataforma digital "Career Path", la primera dedicada al seguimiento del empleo 
de  los graduados y a la creación de redes de exalumnos.

UNESCO, 2025b

La Unión Europea creó la Red Europea de Seguimiento de los Titulados para 
recopilar datos sobre los titulados y fundamentar las políticas sobre resultados del 
aprendizaje, empleabilidad y carencias y/o desajustes de certificados de estudios.

Comisión 
Europea, 2021
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(UNESCO, 2025a). El SGA ha sido durante mucho 
tiempo un componente estándar para las IES 
(Dahlstrom et al., 2014).  

Los EMIS asignan a cada estudiante un identificador 
permanente único para seguir su progreso dentro 
del sistema educativo a lo largo del tiempo, 
proporcionando también una rica fuente de datos 
para el análisis del aprendizaje (OCDE, 2023a). Los 
EMIS pueden garantizar la accesibilidad de los datos 
mediante tableros de mando interactivos y API que 
promuevan la transparencia y la participación de las 
partes interesadas (Pedró et al, 2025). La integración 
de la educación superior en el EMIS nacional (o la 
creación de un HEMIS específico) con un organismo 
claramente designado para dirigir este sistema, 
también está estrechamente relacionada con una 
mayor disponibilidad de los datos.  

La proliferación de herramientas digitales en la 
educación superior ha dado lugar a una amplia 
gama de nuevas aplicaciones que pueden beneficiar 
tanto a las y los estudiantes como al profesorado. A 
continuación se exponen algunos ejemplos.

El enorme volumen de datos generados por las 
plataformas digitales (especialmente cuando se 
aprovechan tecnologías emergentes como la IA) 
encierra un gran potencial para fundamentar la 
toma de decisiones educativas, el aprendizaje 
personalizado y la mejora de la calidad. Sin 
embargo, el uso eficaz de estos datos plantea 
numerosos desafíos. En la actualidad, solo unos 
pocos países cuentan con la capacidad suficiente 
para procesar y analizar las enormes cantidades de 
datos generados por la analítica del aprendizaje, y 
la falta de alfabetización digital entre el personal 
correspondiente constituye una limitación 
importante (UIS, 2023; Informe GEM de la UNESCO, 
2023). 

Además, la diversidad de enfoques, tecnologías 
y normas de desarrollo de plataformas digitales 
hace que los problemas de interoperabilidad sean 
cada vez más importantes. En los países de la 
OCDE, menos de la mitad de estos sistemas son 
interoperables a nivel de sistema o institución. 
Además, muchas instituciones confían en las 
grandes empresas tecnológicas para que les 
proporcionen soluciones digitales. Un estudio 
reveló que el 59 % de los dominios de instituciones 
públicas de educación superior en África y el 76 % 
en América Latina están relacionados con Google 

o Microsoft, lo que suscita preocupación por la 
excesiva dependencia de plataformas tecnológicas 
específicas, así como por los riesgos para la 
privacidad y la ciberseguridad de las instituciones 
educativas (Cruz et al., 2024). 

La adopción de tecnologías emergentes exige 
consideraciones éticas y un enfoque centrado en el 
ser humano. En este contexto, la Recomendación 
sobre la Ética de la Inteligencia Artificial de la 
UNESCO (2021), el primer instrumento normativo 
mundial en este ámbito establece principios 
clave como la proporcionalidad, la equidad y 
la supervisión humana que son directamente 
aplicables a los contextos educativos. En el ámbito 
de la educación, en particular, las recomendaciones 
hacen hincapié en la promoción de la equidad y 
la inclusión, así como en el fomento del desarrollo 
sostenible de la inteligencia artificial; reforzar la 
alfabetización en IA y la educación ética; y garantizar 
la seguridad y la privacidad de los datos (UNESCO, 
2021a). Paralelamente, la Guía para el uso de la IA 
generativa en la educación y la investigación de la 
UNESCO (Miao & Holmes, 2023) apoya a los países 
para que pongan en marcha acciones inmediatas, 
planifiquen políticas a largo plazo y desarrollen la 
capacidad humana necesaria para garantizar una 
visión de estas nuevas tecnologías centrada en el ser 
humano.

Además, aunque dirigidos a los niveles de enseñanza 
primaria y secundaria, el Marco de competencias 
para estudiantes en materia de IA (UNESCO, 2024b) y 
el Marco de competencias para docentes en materia 
de IA (UNESCO, 2024a) aportan valiosas ideas 
sobre las competencias necesarias en los sistemas 
educativos para seguir el ritmo de los rápidos 
avances de la IA y sientan las bases para el desarrollo 
continuo de dichos marcos de competencias a nivel 
de la educación superior. El reto en términos de 
políticas y de gobernanza consiste en garantizar 
que la IA y las tecnologías digitales promuevan la 
agenda del desarrollo sostenible y se empleen para 
remediar, en lugar de exacerbar, las desigualdades 
existentes y las asimetrías globales en el acceso y la 
calidad de la educación superior (UNESCO, 2026). 
La gobernanza de las tecnologías digitales en la 
educación superior plantea importantes cuestiones 
sobre el uso de los datos, la rendición de cuentas y la 
protección de los derechos de los estudiantes.
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6.4 El auge del aprendizaje flexible

La digitalización ha impulsado nuevas formas 
de aprendizaje en la educación superior, como 
la educación en línea, la educación híbrida y las 
microcredenciales, y ha provocado un auge de los 
recursos educativos abiertos (REA). La flexibilidad y la 
asequibilidad de la educación en línea la han abierto 
a un grupo más amplio y diverso de estudiantes, pero 
este acceso conlleva sus propios retos. 

Mientras que en 2019 había aproximadamente 429 
millones de personas que utilizaban plataformas 
de aprendizaje en línea, esta cifra alcanzó alrededor 
de 783 millones a nivel global en 2024. Mientras 
tanto, los usuarios que accedieron a programas de 
educación universitaria ofrecidos en plataformas 
en línea aumentaron de 12,9 millones a 31,4 
millones en 2024 (Statista, 2024). Incluso tras el fin 
de la pandemia, el crecimiento de este sector de 
proveedores en línea se ha mantenido relativamente 
estable. Según la Encuesta Global de Consumidores 
de Statista (2022-2023), con más de 180 000 
encuestados, el principal factor que influye en la 
elección del aprendizaje en línea por parte de los 
estudiantes es el económico (Statista, 2024). 

La Universidad Nacional Abierta Indira Gandhi de 
la India, por ejemplo, utiliza diversas herramientas 
multimedia para facilitar el acceso a la educación 
superior a estudiantes marginados. Los estudiantes 
de zonas rurales representan cerca del 50 % de 
la matrícula, y la universidad también matricula 
activamente a personas con discapacidad, detenidas 
y procedentes de entornos económicamente 
desfavorecidos (IGNOU, 2023). La University of the 
People de Estados Unidos es también una institución 
de educación superior totalmente en línea que 
solo cobra unas cuotas mínimas de examen y no 
exige una colegiatura tradicional. Este modelo 
lo hace accesible a escala global, especialmente 
para los grupos desfavorecidos y de bajos ingresos 
(Rajasekaran et. al, 2024). 

Las microcredenciales han surgido como una 
innovación vital que ofrece vías flexibles y accesibles 
para que los estudiantes adquieran rápidamente 
las capacidades y conocimientos deseados. Estos 
programas se ofrecen en diversos formatos: pueden 
complementar programas de licenciatura, funcionar 
como unidades de aprendizaje independientes o 
estar estructurados en una secuencia de cursos 
que, sumados, pueden integrarse hasta merecer 

una titulación o un programa de grado. Las 
microcredenciales tienen el potencial de aumentar 
la participación de los grupos subrepresentados. En 
América Latina y el Caribe, por ejemplo, los cursos 
de corta duración, como las microcredenciales, 
tienden a matricular a estudiantes de más edad, 
mujeres, residentes no urbanos, personas empleadas 
y personas con ingresos bajos o medios (Ferreyra et 
al., 2021). 

Las instituciones de educación superior y las 
plataformas digitales de aprendizaje dominan, a 
menudo en conjunto, la oferta de microcredenciales. 
Según una encuesta realizada por Coursera en 2024 
a más de mil líderes de la educación superior que 
representan a más de 850 instituciones de 89 países, 
el 51 % de las instituciones de educación superior 
ofrecen microcredenciales y, entre aquellas que no 
lo hacen, el 68 % planea hacerlo en los próximos 
cinco años (Baker Stein, 2024). A medida que 
aumenta el número de proveedores, el panorama 
de las microcredenciales se vuelve cada vez más 
diversificado y complejo, lo que plantea desafíos a 
empleadores y estudiantes a la hora de evaluar su 
credibilidad y valor. La frecuente falta de claridad 
sobre los distintos niveles de cualificación de las 
microcredenciales o su posicionamiento en los 
marcos nacionales de cualificaciones (MNC), cuando 
existen, que pueden abarcar desde la formación 
postsecundaria y profesional hasta la educación 
universitaria y de posgrado, enturbia aún más las 
cosas. Sin normas sólidas ni marcos reguladores y de 
aseguramiento de la calidad, la credibilidad y calidad 
de estas credenciales pueden variar mucho (Gutović y 
Xia, 2025).

A pesar de su potencial para la inclusión, los 
modos de aprendizaje flexibles siguen albergando 
desigualdades estructurales significativas. Las brechas 
digitales siguen socavando la inclusión social y los 
resultados del aprendizaje, especialmente para las 
poblaciones marginadas. Los costos ocultos (por 
ejemplo, el acceso a los dispositivos, internet y la 
alfabetización digital) siguen afectando de manera 
desproporcionada a los estudiantes con bajos 
ingresos, lo que amenaza con socavar los objetivos 
de equidad que los itinerarios de aprendizaje flexibles 
pretenden promover (Drees-Gross y Zhang, 2021). 

La pertinencia cultural y las dependencias sistémicas 
plantean obstáculos adicionales. Por ejemplo, 
alrededor del 90 % de los REA se producen en 
Europa y América del Norte, principalmente en 
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idioma inglés (Informe GEM de la UNESCO, 2023). 
Del mismo modo, aunque las plataformas digitales 
globales cuentan con proveedores de todo el 
mundo, el inglés suele ser la lengua principal de 
enseñanza. 

Por ello, los alumnos de otras regiones con 
necesidades lingüísticas diferentes pueden 
encontrarse con que su acceso a los recursos 
educativos pertinentes es limitado y que los 
conocimientos adquiridos en dichas plataformas 
no siempre se ajustan plenamente a los contextos 
culturales y locales. Estudios sugieren que 
las plataformas que pasan por un proceso de 
localización pueden alcanzar tasas de egreso más 
altas entre los estudiantes locales en comparación 
con las plataformas globales (Reich et al., 2019). 

6.5 Inteligencia artificial: prácticas y retos 
emergentes 

Desde que OpenAI lanzó ChatGPT en noviembre 
de 2022, el uso de la IA ha generado impactos 
notables en múltiples sectores. La mayoría de 
los empresarios consideran que la IA es una 
tecnología transformadora útil, que cambiará 
fundamentalmente sus operaciones empresariales 
(Foro Económico Mundial, 2025). Hacia 2025, 
ChatGPT era el quinto sitio web más visitado del 
mundo (Semrush, 2024). 

En el ámbito de la educación superior, la IA 
se considera cada vez más un motor clave de 
la transformación digital, con el potencial de 
mejorar la gestión administrativa, la enseñanza y 
la investigación académica, así como la inclusión, 
la accesibilidad, la calidad y la eficiencia (Liu et 
al., 2023). Al mismo tiempo, el uso de la IA genera 
numerosos retos, como la preocupación por la 
integridad académica, la privacidad de los datos, 
el sesgo algorítmico y la necesidad de mejorar las 
competencias tanto del profesorado como de los 
estudiantes. 

En la actualidad, ya han surgido varias prácticas 
basadas en la IA en el ámbito de la educación 
superior. En la enseñanza y la evaluación, se cree que 
la IA potencia el aprendizaje personalizado, mejora 
los resultados del aprendizaje, reduce la carga 
docente, aumenta la inclusión y la accesibilidad, y 
ayuda a prevenir el abandono escolar (Tabla 6.2). 

La IA también se considera una herramienta 
potencial para mejorar la eficiencia de la gestión 
institucional y la calidad del servicio a través 
de asistentes virtuales; la optimización de las 
admisiones y las evaluaciones académicas; la 
mejora de la gestión financiera; y la promoción 
de la innovación en la investigación, al tiempo 
que sirve como una importante herramienta 
en la investigación académica (UNESCO- ICHEI, 
2024). Sin embargo, hay pocos informes sobre el 
uso generalizado de las tecnologías de IA a nivel 
institucional o sistémico. En los países de la OCDE, 
la aplicación real de la IA en la educación superior 
sigue estando en sus primeras fases, y su potencial 
tecnológico aún no se ha aprovechado plenamente 
(OCDE, 2023a). 

A pesar de su gran potencial, la IA como tecnología 
emergente se enfrenta a múltiples desafíos. Son 
frecuentes los casos de estudiantes que confían 
excesivamente en los modelos extensos de lenguaje 
(LLM) como los transformadores generativos 
preentrenados (GPT) para completar sus tareas o 
incluso para hacer trampa (Cotton et al., 2024). Las 
herramientas de IA también implican el manejo de 
grandes cantidades de datos de los estudiantes, 
lo que plantea preocupaciones constantes en 
torno a posibles vulneraciones de la privacidad 
y la ciberseguridad, cuestiones que requieren 
un mayor análisis regulatorio. Al mismo tiempo, 
como productos de los algoritmos y los datos de 
entrenamiento de la sociedad humana, pueden 
reforzar fácilmente o incluso empeorar los prejuicios 
sociales existentes si no se tiene en cuenta la 
imparcialidad desde el principio. Es también de 
vital importancia formar al profesorado e instruir 
a los estudiantes en el desarrollo de competencias 
digitales relacionadas con la IA para evitar que 
aumente la brecha digital (UNESCO-ICHEI, 2024). 

En este contexto, las instituciones de educación 
superior están acelerando sus esfuerzos para 
desarrollar políticas relacionadas con la IA, aunque 
aún queda mucho por hacer.

En 2023, una encuesta de la UNESCO mostró que 
menos del 10 % de las escuelas y universidades 
habían desarrollado políticas institucionales 
y/o directrices formales sobre el uso de la IA 
generativa. En 2025, el progreso era evidente. 
Una encuesta realizada por la UNESCO a partir de 
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 Tabla 6.2: Aplicaciones y efectos de la IA en la enseñanza y la evaluación

Objetivo Método de aplicación Efecto

Apoyo al aprendizaje

Sistemas de tutoría 
inteligente mediante 
inteligencia artificial

Ajuste automático del contenido de aprendizaje y el nivel de dificultad 
en función del progreso y las características de cada estudiante, creando 
itinerarios de aprendizaje personalizados. Mejores resultados en campos 
especializados y ricos en datos, como las matemáticas y la informática. 

Chatbots de apoyo al 
aprendizaje

Responder a las consultas de los estudiantes y encauzarlos hacia los contenidos 
y recursos adecuados, reduciendo el trabajo administrativo repetitivo y 
apoyando a los estudiantes.

Chatbots de apoyo a la 
enseñanza

Actuar como mentores virtuales o asistentes de enseñanza, reduciendo la 
carga de trabajo administrativo del cuerpo docente y, en algunos estudios, 
mejorando el rendimiento de los estudiantes.

Realidad virtual y 
aumentada

Proporcionar experiencias de aprendizaje más personalizadas, prácticas, 
interactivas y envolventes; potencial para mejorar el aprendizaje a distancia y 
los resultados del aprendizaje.

Mejorar la inclusión  
y la igualdad de acceso

Funciones de 
accesibilidad

Proporcionar subtítulos en tiempo real o reconocimiento del habla y narración, 
mejorando la inclusión de los estudiantes con discapacidad auditiva, visual o 
del habla.

Traducción multilingüe Proporcionar traducción a la lengua local, potenciando la inclusión lingüística.

Chatbots para ofrecer 
apoyo emocional

Identificar o monitorear los estados emocionales de los usuarios y remitirlos a 
ayuda profesional, ofreciéndoles apoyo emocional y ayuda práctica.

Análisis y evaluación del 
aprendizaje

Herramientas de análisis 
del aprendizaje

Predecir el desarrollo académico de los estudiantes e identificar patrones de 
estancamiento utilizando herramientas digitales estándar, lo que permite un 
apoyo personalizado e incluso la prevención del abandono escolar.

Herramientas analíticas 
de evaluación

Las plataformas de calificación automatizada o asistida registran los datos del 
alumnado y ayudan a personalizar el aprendizaje.

Fuente: Liu et al., 2023

400 respuestas de las Cátedras UNESCO y Redes 
UNITWIN de 90 países reveló que el 19 % de las 
instituciones había adoptado una política formal 
de IA, mientras que otro 42 % estaba elaborando 
marcos orientativos. Sin embargo, persisten brechas 
regionales significativas, ya que alrededor del 70 % 
de las instituciones de Europa y América del Norte 
ya cuentan con lineamientos o están en proceso 
de desarrollarlos, en comparación con el 45 % 
de América Latina y el Caribe (UNESCO, 2025c). 

Es fundamental que los sistemas e instituciones 
de educación superior desarrollen políticas que 
equilibren adecuadamente la innovación con la 
integridad académica. Sin estos marcos, los sectores 
de la educación superior corren el riesgo de frenar la 
innovación mediante restricciones ad hoc o incluso 
favorecer prácticas que socavan la calidad y la 
equidad de la educación.



Parte I: El rostro cambiante de  
la educación superior 

7.	 Personal docente de la educación superior 
Hallazgos clave: 

n	 La inseguridad laboral, que va de los bajos salarios hasta la precariedad de los contratos y 
condiciones de trabajo, sigue siendo una de las principales fuentes de insatisfacción laboral del 
personal docente de la educación superior. Las acciones que buscan mejorar el bienestar del 
personal docente aún no están ampliamente integradas como objetivos específicos en los planes 
nacionales de educación superior.  

n	 El 69 % de los países incluyen en sus planes nacionales de educación superior objetivos sobre 
el aumento de las competencias docentes del profesorado, a través de la formación inicial o del 
desarrollo profesional. Asia Meridional y Occidental, América del Norte y Europa Occidental y el 
África Subsahariana presentan las tasas más elevadas.  

n	 La diversidad entre trabajadores sigue siendo insuficiente. Los grupos minoritarios, los pueblos 
indígenas, las personas con discapacidad y los refugiados están subrepresentados en los puestos 
académicos.  

n	 Las mujeres representan el 44 % del personal docente de la educación superior en todo el mundo, 
pero solo ocupan una cuarta parte de los puestos directivos. La representación está fuertemente 
correlacionada con el nivel de renta: en los países de renta alta y media-alta hay una proporción 
mucho mayor de mujeres en el mundo académico.  

n	 Las disparidades de género persisten en los campos STEM, donde las mujeres solo representan un 
tercio del personal de investigación. La subrepresentación de las mujeres entre el personal docente 
de la educación superior puede deberse en parte al bajo porcentaje de graduadas en licenciaturas 
STEM, que ha permanecido estancado en el 35 % a nivel mundial durante la última década.  

n	 Una encuesta reciente pone de relieve que más del 60 % de profesores afirman utilizar la IA en su 
práctica profesional, pero el 80 % considera que su institución carece de una orientación adecuada 
en materia de IA. Este vacío normativo plantea varios problemas éticos relacionados con la 
transparencia, el fraude académico, la privacidad, la ciberseguridad y el sesgo social.  

n	 A escala mundial, el porcentaje de países cuyos sistemas legales garantizan la libertad académica 
se sitúa en el 65 %. Los Estados Árabes, Asia Meridional y Occidental y el África Subsahariana 
se sitúan por debajo de la media mundial. Sin embargo, las protecciones legales no siempre se 
aplican plenamente en la práctica y la libertad académica sigue estando cada vez más amenazada 
en varios países.  
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Capítulo 7. Personal docente de la educación superior 

El personal docente es un factor determinante 
de la calidad de la educación superior, que no 
solo influye en las personas, sino también en 
las instituciones y las sociedades en general. 
La capacidad de las instituciones de educación 
superior en materia de docencia, investigación e 
innovación está estrechamente ligada al apoyo 
que recibe el personal docente en su desarrollo 
profesional y a las condiciones que sustentan su 
motivación y compromiso. Casi dos tercios de los 
países analizados por el HEPO dan prioridad al 
desarrollo profesional del personal docente de la 
educación superior en sus planes nacionales de 
educación superior, mientras que solamente una 
minoría hace referencia explícita a su bienestar. 
Aunque los datos sobre el personal docente en 
la educación superior siguen siendo limitados, 
especialmente en comparación con la educación 
primaria y secundaria, se observan varias tendencias 
importantes.  

La masificación de la educación superior, el 
aumento de las matriculaciones y la movilidad, la 
transformación digital, las medidas de austeridad 
y los cambios en la dinámica política han 
incrementado la presión sobre la profesión. Es 
cada vez más necesario garantizar condiciones 
de trabajo adecuadas y la remuneración justa del 
personal, promover la equidad y la inclusión tanto 
en la plantilla como en los modelos educativos, y 
adaptarse al veloz ritmo de la digitalización y la IA. La 
libertad académica (piedra angular de la profesión) 
también se enfrenta a una amenaza creciente, lo que 
pone en peligro la capacidad del personal docente 
de la educación superior para ejercer su función 
sin interferencias indebidas. Estos acontecimientos 
han contribuido a un creciente impulso por revisar 
la Recomendación de la UNESCO de 1997 relativa a 
la Condición del Personal Docente de la Educación 
Superior (UNESCO, 2024g).  

En este capítulo se examinan los acontecimientos 
mundiales relacionados con el personal docente de 
la educación superior, en particular sus condiciones 
de trabajo y su bienestar; la equidad y la inclusión 
en la profesión; las consideraciones de género y el 
impacto de la transformación digital y la IA. 

7.1 Condiciones de trabajo y bienestar 

Un sistema de educación superior inclusivo debe 
garantizar condiciones dignas de trabajo para el 
personal docente en todos los tipos de empleo 
(UNESCO, 2020b). Los salarios siguen representando 
un desafío importante, sobre todo en el Sur Global. 
Los puestos académicos no remunerados o mal 
remunerados son en la actualidad una realidad 
común, lo que genera importantes barreras para 
quienes se incorporan a la profesión y no cuentan 
con recursos financieros adicionales. Además, 
esto contribuye a un ciclo de retroalimentación 
negativa, lo que lleva a mayores tasas de abandono 
y exacerba la fuga de cerebros (Sagintayeva et 
al., 2023; Moshtari & Safarpour, 2024). Cuando las 
vacantes se quedan sin cubrir, la carga de trabajo 
y la presión mental sobre el personal restante se 
intensifican, desalentando aún más la retención 
de talento y debilitando la capacidad de un país 
para construir su capital humano (Bolaji, 2024; 
Sagintayeva et al., 2023).  

El empleo precario en el mundo académico es 
un fenómeno mundial, y las instituciones de 
educación superior recurren cada vez más al 
personal temporal para aumentar la flexibilidad y 
reducir los costos (OCDE, 2024; Roser-Chinchilla 
et al., 2024). En Estados Unidos, más de dos 
tercios (68 %) del profesorado de las facultades y 
universidades ocupaban puestos no permanentes 
o sin titularidad en otoño de 2022, y casi la mitad 
(48 %) trabajaban a tiempo parcial (Colby, 2023). La 
encuesta “DocEnhance” sobre personas poseedoras 
de doctorados en Europa puso de manifiesto que, 
mientras que el 87 % de doctores trabajaban con 
contratos indefinidos a tiempo completo en la 
industria y alrededor del 70 % lo hacían en estas 
mismas condiciones en la administración pública, 
esta cifra descendía al 56 % en el mundo académico 
y al 57 % en los organismos de investigación (Boman 
et al., 2021).  

Según la encuesta Changing Academic Profession 
(CAP), una encuesta comparativa llevada a cabo en 
19 países del mundo, la intención del profesorado 
de abandonar sus instituciones estaba a menudo 
relacionada con la satisfacción laboral, que a su 
vez estaba mediada por la estabilidad laboral, así 
como por la existencia de condiciones de trabajo 
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Figura 7.1. Porcentaje de países que incluyen objetivos de mejora de las competencias docentes del profesorado, 
mediante formación inicial o desarrollo profesional, 2024-2025.

Fuente: Elaboración propia a partir de datos del Observatorio de Políticas de Educación Superior de la UNESCO.
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adecuadas (Padilla-González et al., 2015). Una 
encuesta realizada entre personas dedicadas a la 
investigación universitaria que trabajan en grandes 
organizaciones internacionales de investigación 
arroja resultados similares. El personal académico 
relativamente más joven y otros individuos que 
experimentan altos niveles de inseguridad laboral y 
falta de reconocimiento se mostraban mucho más 
propensos a considerar la posibilidad de abandonar 
el mundo académico (Janssens & Ueda, 2023). 
Mejorar el bienestar general del personal docente es 
fundamental para retener el talento de alta calidad; 
sin embargo, este objetivo aún no está ampliamente 
integrado en los planes nacionales de educación 
superior, según los datos del Observatorio de 
Políticas de Educación Superior (HEPO).  

Es más frecuente que los países incluyan en sus 
planes nacionales de educación superior objetivos 
relacionados con el aumento de las competencias 
docentes del profesorado a través de la formación 
inicial o del desarrollo profesional. Este ocurre en 
69 % de los países analizados por el Observatorio 
que han adoptado un plan de educación superior, 
siendo Asia Meridional y Occidental, América del 
Norte y Europa Occidental y el África Subsahariana 
las regiones que presentan las tasas más elevadas 
(Figura 7.1). 

7.2 Equidad e inclusión en la profesión 

La equidad y la inclusión son cuestiones 
fundamentales que afectan al personal docente de la 
educación superior. Una plantilla académica diversa 
enriquece la investigación y la docencia al integrar 
una amplia gama de perspectivas, conocimientos 
y lenguajes, fomentando así una mayor apertura 
(Wilson et al., 2022). La cuestión de la inclusión en 
el mundo académico es intrínsecamente compleja, 
ya que engloba a un amplio abanico de grupos que 
se enfrentan a distintas barreras determinadas por 
factores históricos, estructurales y socioculturales. 
Además, los datos disponibles para evaluar su 
representación y sus experiencias siguen siendo 
limitados en la mayoría de los contextos. La presente 
subsección examina la equidad y la inclusión 
en tres tipos de grupos de población: minorías 
étnicas, personas con discapacidad y refugiados. La 
desigualdad de género se aborda por separado en la 
siguiente subsección dedicada al tema.  

Diversas investigaciones han demostrado que las 
minorías étnicas (por ejemplo, las comunidades 
indígenas y otras poblaciones desfavorecidas) suelen 
estar subrepresentadas entre el personal docente de 
la educación superior (Lindsay y Fuentes, 2022; Wilson 
et al. 2022). Los países han ido tomando medidas 
para hacer frente a este reto. En la India, por ejemplo, 
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las cuotas reservadas para grupos marginados 
pretenden abordar desigualdades históricas, pero el 
informe de la University Grants Commission de 2023 
reveló que casi el 30 % de estos puestos reservados 
en universidades e instituciones de primer nivel 
siguen vacantes, sobre todo en los altos mandos 
(Wankhede, 2025). En Australia, la implementación 
de la Universities Australia Indigenous Strategy 
(Estrategia Indígena de las Universidades de 
Australia) ha llevado a una mayor representatividad 
de puestos ocupados por personas indígenas 
en la educación superior,aunque esto ocurre 
principalmente en puestos profesionales y no en los 
académicos. Además, según el informe resumido 
de 36 universidades australianas (2023), más de una 
quinta parte de las instituciones que respondieron 
aún no contaban con una persona indígena 
ocupando un cargo de vicerrector o de liderazgo 
de alto nivel, a pesar del compromiso explícito de 
la Estrategia de tener al menos una en cualquiera 
de estos cargos en cada universidad (Universities 
Australia, 2024).  

Una revisión que sintetizaba los resultados de 33 
estudios reveló que el personal académico con 
discapacidades está notablemente subrepresentado 
en la educación superior en comparación con el 
tamaño de este grupo en la población (Lindsay y 
Fuentes, 2022). En el Reino Unido, apenas un 7,2 % 
del personal universitario ha declarado padecer algún 
problema de salud, frente al 24 % de la población 
adulta general en edad laboral (Advance HE, 2024; 
Powell, 2024). Del mismo modo, en Australia se 
calcula que solo entre el 1 % y el 6 % del personal 
académico declara tener una discapacidad, mientras 
que la cifra se sitúa en torno al 18 % en la población 
general (Mellifont et al., 2019). En última instancia, 
los datos sobre la representación de las personas 
con discapacidad siguen siendo limitados, ya que 
en muchos contextos el personal académico puede 
abstenerse de divulgar su condición por temor a 
la inseguridad laboral y a la posible discriminación 
(Lindsay y Fuentes, 2022).  

El caso de las poblaciones refugiadas es singular 
puesto que, en muchos contextos, es posible que 
los gobiernos y las instituciones de educación 
superior no las hayan tenido en cuenta al momento 
de diseñar las políticas de educación superior. En 
concreto, las personas refugiadas suelen tener 
dificultades para que sus certificados de estudios 
sean reconocidos en las comunidades que las 

acogen (Roser-Chinchilla et al., 2024). Han surgido 
varias iniciativas internacionales para abordar la 
situación específica de las personas académicas 
desplazadas y amenazadas. Por ejemplo, desde 
2002, el Fondo de Rescate Académico del Instituto 
de Educación Internacional (IIE-SRF), un programa 
mundial que organiza y financia becas para personal 
académico amenazado y desplazado, ha apoyado a 
1185 personas de 62 países en 529 instituciones de 
acogida de 60 países (IIE Scholar Rescue Fund, s.f.). 
La situación en la educación superior de las personas 
refugiadas y de las poblaciones desplazadas se detalla 
en el Capítulo 10. 

7.3 Consideraciones de género en el 
personal de educación superior  

Si bien la representación de las mujeres en puestos 
académicos ha aumentado en la última década, 
estas siguen siendo una minoría. En 2023, la media 
mundial de mujeres entre el personal docente de 
la educación superior era del 44 % (Figura 7.2a). A 
excepción de Asia Central y Europa Central y Oriental 
(donde la proporción de mujeres supera el 50 %), 
todas las demás regiones siguen rezagadas. La 
disparidad es mayor en el África Subsahariana, donde 
los últimos datos disponibles de 2021 indican que 
las mujeres solo representaban el 25 % del personal 
docente en la educación superior.  

A pesar de la ausencia de datos recientes de los 
países de renta baja, existen indicios de que esta 
tendencia se correlaciona con los niveles de renta. 
Los países de renta alta y media-alta tienen una 
proporción notablemente mayor de personal 
docente femenino en la educación superior que 
los países de renta baja y media-baja (Figura 7.2b). 
Entre los 146 países documentados en el HEPO, 
solo una minoría establece en sus planes nacionales 
de educación superior el objetivo explícito de 
incrementar la igualdad de género entre el personal 
de la educación superior. 

Otra preocupación llamativa es el desequilibrio de 
género en los puestos superiores y de liderazgo: 
cuanto más alto es el puesto académico, menor 
es la representación de las mujeres (HolonIQ, 
2024; Galán-Muros et al., 2023). En 2023, apenas 
48 mujeres ocupaban el cargo de rectoras entre 
las 200 principales universidades clasificadas por 
Times Higher Education a nivel mundial, lo que 
representa una cuarta parte de estos puestos de 
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liderazgo (Times Higher Education, 2024). En África, 
se eligieron menos de tres presidentas entre un 
centenar de universidades (Wauru, 2023). En América 
Latina y el Caribe, menos de una cuarta parte de las 
universidades son dirigidas por rectoras (Informe 
GEM de la UNESCO, 2024).  

La brecha salarial de género entre el personal 
docente de la educación superior también sigue 
siendo notable. En Canadá, las profesoras ganan en 
promedio un 10 % menos que los profesores, aun por 
el mismo trabajo (Penner y Smith-Carrier, 2022). En el 
Reino Unido, la brecha de género salarial promedio 
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para todo el personal en la educación superior fue 
del 9 % en el año académico 2022/23 (Advance 
HE, 2024). Según datos de 2023 de la American 
Association of University Professors, las profesoras a 
tiempo completo ganaban el 82 % del salario de sus 
homólogos masculinos (HolonIQ, 2024).  

En comparación con los hombres, las mujeres se 
enfrentan con mayor frecuencia a barreras sistémicas, 
como la discriminación en los espacios de trabajo, 
la falta de oportunidades de tutoría y creación de 
redes, los estereotipos de género, las expectativas 
socioculturales, y el acceso desigual a ascensos y 
a programas de desarrollo profesional; todo esto 
contribuye a la persistencia de las diferencias 
salariales entre hombres y mujeres (Education Sub-
Saharan Africa, 2021; Spoon et al., 2023). 

Además, las disparidades de género persisten 
en los campos científicos. En 2022, las mujeres 
representaron apenas el 31 % del personal de 
investigación de todo el mundo. En la educación 
superior, la proporción de investigadoras en 74 
países está por debajo de la norma en términos de 
paridad de género (UNESCO, 2025d). En Irlanda, 
las mujeres representaban únicamente el 27 % del 
profesorado universitario en disciplinas STEM en 2020 
(Walshe, 2023). La subrepresentación de las mujeres 
en el mundo académico se debe en parte al bajo 
porcentaje de mujeres tituladas de programas STEM, 
que ha permanecido estancado en el 35 % a nivel 
global durante la última década (Informe GEM de la 
UNESCO, 2024).  

Aunque es necesario hacer cambios importantes en 
las políticas públicas para mejorar la representación 
de las mujeres en el mundo académico, algunos 
países han introducido marcos más sistemáticos de 
integración de la perspectiva de género para abordar 
estos desafíos. Por ejemplo, en Suecia, desde 2016 se 
exige formalmente a las instituciones de educación 
superior que integren la igualdad de género en todos 
los ámbitos de sus actividades. En la Universidad 
de Estocolmo, la integración de la perspectiva de 
género está a cargo del Consejo Interdisciplinario del 
vicerrector, que abarca la docencia, la investigación, 
las admisiones, la contratación y la asignación de 
recursos, con especial atención a la igualdad de 
oportunidades profesionales (Stockholm University, 
2024). Otro ejemplo procede de la India, donde, 
desde 2002, el Women Scientist Scheme (Esquema 
de Científicas, o WoS) concede becas a mujeres 
científicas que han hecho una pausa en su carrera 

debido a responsabilidades familiares y pretenden 
reincorporarse a la profesión científica. Más de 2200 
mujeres se beneficiaron de este plan a lo largo de dos 
décadas (Baruah, 2022). 

7.4 Adoptar enfoques pedagógicos 
integradores 

En un contexto de aumento de las matriculaciones y 
de la movilidad, al personal docente de la educación 
superior se le exige con frecuencia cada vez mayor el 
desarrollo continuo de enfoques pedagógicos más 
inclusivos y equitativos para satisfacer las diversas 
necesidades de las poblaciones estudiantiles. La 
población estudiantil es cada vez más diversa, con 
alumnos de distintos países, culturas, géneros, 
orientaciones sexuales, entornos socioeconómicos, 
capacidades y etnias.  

Según datos de 2020 del Informe de Seguimiento 
de la Educación en el Mundo de la UNESCO, de 168 
países, el 61 % declaró ofrecer formación inclusiva al 
personal docente (en todos los niveles educativos), 
siendo los países de América Latina y el Caribe los más 
propensos a ofrecer este tipo de formación, seguidos 
de Europa y América del Norte (Informe GEM de la 
UNESCO, 2020). Sin embargo, siguen faltando datos 
centrados específicamente en la educación superior, 
lo que pone de relieve la necesidad urgente de 
dedicar más esfuerzos a este ámbito.  

Alrededor del 80 % de estudiantes con discapacidad 
no están satisfechos con las medidas de inclusión de 
sus centros de educación superior y, a pesar de algunas 
mejoras de infraestructura, estos estudiantes suelen 
denunciar una ausencia de inclusión verdadera tanto 
por parte de sus pares como del profesorado (UNESCO, 
2024e). A nivel mundial, apenas 9 % de las personas 
refugiadas tiene acceso a la educación superior y 
quienes han logrado matricularse se enfrentan a los 
prejuicios tanto de sus colegas estudiantes como del 
personal (Abamosa, 2021; ACNUR, 2025). En la Unión 
Europea, solo el 33 % de las personas LGBTQ+ entre 
18 y24 años de edad considera que sus derechos son 
siempre o frecuentemente apoyados, protegidos o 
respetados en los entornos de educación superior 
(UNESCO, 2021b).  

Algunos países se esfuerzan por corregir este 
desequilibrio integrando nuevos modelos de 
enseñanza integradora. Por ejemplo, el Programme 
for Access to Higher Education (Programa de Acceso a 
la Educación Superior de Irlanda) tiene como objetivo 
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específico desarrollar la capacidad del sector de la 
educación superior para la enseñanza y el aprendizaje 
inclusivos, permitiendo una mayor participación 
de todo el estudiantado, incluyendo personas con 
discapacidad intelectual y autismo (Higher Education 
Authority Ireland, s.f.). En México, el gobierno federal 
creó un subsistema de Universidades Interculturales 
para abordar las desigualdades de larga data en 
el acceso a la educación superior de los grupos 
indígenas y marginados, promoviendo planes de 
estudio culturalmente relevantes y vínculos más 
estrechos entre las universidades y las comunidades 
locales (Tapia, 2016).  

7.5 Transformación digital e inteligencia 
artificial 

La digitalización de la enseñanza y del aprendizaje 
también ha exigido que el personal académico 
adquiera nuevas habilidades y competencias.  

Según la Encuesta Global sobre IA para el Profesorado 
del Digital Education Council, en la que participaron 
docentes de 52 instituciones de educación superior 
de 28 países, el 65 % del profesorado está de acuerdo 
en que la IA tiene un enorme potencial para sus 
actividades, y el 61 % ya utiliza esta tecnología en 
su práctica profesional (Digital Education Council, 
2025). Sin embargo, hasta un 80 % afirma que la 
orientación relacionada con la IA proporcionada 
por sus instituciones sigue siendo insuficiente. 
Como se señala en el Capítulo 6, las instituciones de 
educación superior a nivel global están acelerando 
la elaboración de políticas pertinentes, pero menos 
del 20 % había concluido el proceso en 2025. La 
ausencia de directrices institucionales adecuadas 
y actualizadas en muchas instituciones crea un 
entorno de incertidumbre y riesgo que apunta a 
la necesidad urgente de que las instituciones de 
educación superior desarrollen políticas integrales 
de IA para abordar cuestiones, como la autenticidad 
de la evaluación, la privacidad de los datos, el sesgo 
algorítmico y la brecha digital. 

La aplicación de nuevos enfoques pedagógicos, 
como el aprendizaje mixto, la enseñanza interactiva 
en línea, las aulas invertidas y el aprendizaje 
personalizado, también está ganando terreno. 
Investigaciones indican que estos nuevos modelos 
pedagógicos pueden contribuir a mejorar los 
resultados del aprendizaje y la motivación de los 
estudiantes, siempre que se apoyen en un diseño 

bien pensado, una orientación suficiente para  los 
alumnos y la armonización con las prácticas de 
evaluación (Informe GEM de la UNESCO, 2023).  

La eficacia y la sostenibilidad de los métodos de 
enseñanza innovadores dependen en gran medida 
de la competencia digital del personal docente. 
En la actualidad, el nivel de alfabetización digital 
del personal docente de la educación superior 
sigue siendo entre bajo y moderado en muchos 
países (Basilotta-Gómez-Pablos et al., 2022; Zhao 
et al., 2021). Según el Marco de competencias en 
TIC para profesores de todos los niveles educativos 
de la UNESCO, la competencia digital abarca seis 
áreas principales: 1) comprensión de las políticas 
relacionadas con la aplicación de las TIC en la 
educación; 2) currículo y evaluación; 3) métodos 
pedagógicos; 4) aplicación de competencias digitales; 
5) organización y gestión; y 6) aprendizaje profesional 
docente (UNESCO, 2018). Entre las principales 
dificultades señaladas por docentes figuran la falta de 
formación (el obstáculo más citado), la ausencia de 
motivación, la planificación y evaluación insuficientes, 
la tecnofobia y la brecha generacional, falta de 
conocimientos e infraestructuras pertinentes, así 
como tiempo y energía limitados (Althubyani, 2024; 
Mercader y Gairín, 2020).  

Varios países están tomando medidas para mejorar 
las competencias de su personal docente de 
educación superior. La mayoría de los países de la 
OCDE informan que han establecido normativas 
o directrices nacionales (o centrales) para reforzar 
las competencias digitales docentes a través de la 
formación inicial o continua (o ambas); solo cinco 
países carecen de tales disposiciones. Sin embargo, la 
mayoría de estos requisitos se centran en la formación 
inicial (OCDE, 2023a).  

7.6 La amenaza que enfrenta la libertad 
académica 

En su informe de 2025 sobre la libertad académica, 
la Relatora Especial de las Naciones Unidas sobre 
el Derecho a la Educación reafirmó que la libertad 
académica incluye cuatro pilares interdependientes: 
(a) el derecho a enseñar; (b) el derecho a participar 
en discusiones y debates con personas y grupos 
dentro (incluso en las aulas) y fuera de la comunidad 
académica; (c) el derecho a investigar; y (d) el 
derecho a difundir las opiniones y los resultados de 
la investigación tanto intramuros como extramuros. 
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Sin embargo, las protecciones constitucionales y 
las regulaciones nacionales que atañen a la libertad 
académica a nivel global muestran diferencias 
importantes en sus enfoques, con notables lagunas 
en cuanto a su protección (Consejo de Derechos 
Humanos de las Naciones Unidas, 2024).  

Aunque las protecciones legales no siempre se aplican 
plenamente en la práctica, siguen siendo una base 
fundamental. A escala mundial, el porcentaje de países 
que han adoptado garantías legales para la libertad 
académica se sitúa en el 65 %, según datos del HEPO, 
con grandes disparidades entre regiones (Figura 
7.3). La incorporación de la libertad académica a la 
legislación es solo un primer paso y no garantiza por sí 
misma que se le apoya o proteja en la práctica.

Los Estados Árabes, así como Asia Meridional 
y Occidental registran los niveles más bajos de 
reconocimiento legal de la libertad académica. El 
África Subsahariana también se sitúa por debajo de 
la media mundial, pues solo un 53 % de sus países 
han reconocido legalmente este derecho. Por otra 
parte, Europa Central y Oriental reporta un alto nivel 
de reconocimiento legal de la libertad académica, 
seguida de Asia Central, América Latina y el Caribe, 
América del Norte y Europa Occidental, y Asia Oriental 
y el Pacífico. Este reconocimiento legal también 
puede correlacionarse con el nivel de renta: la libertad 

académica está ligeramente más reconocida en la 
legislación de los países de renta alta y media-alta 
que en la de países de renta baja y media-baja. 

Se ha observado un aumento en las restricciones a 
la libertad académica y de expresión en los entornos 
académicos. En algunos países, la situación se 
describe en los términos más graves, con grupos de 
la sociedad civil que denuncian una «persecución 
sistemática de docentes», «un ambiente escolar 
desfavorable y amenazador para las y los docentes». 
Asimismo, se señala que el personal académico es 
víctima de «campañas de odio», incluso en las redes 
sociales (Consejo de Derechos Humanos de las 
Naciones Unidas, 2024).

Según el Academic Freedom Report 2025 (Informe de 
la Libertad Académica) se ha producido un descenso 
importante de la libertad académica en 34 países 
y territorios durante la última década, mientras 
que solo ocho países han experimentado mejoras 
(Kinzelbach et al., 2025). En general, el nivel de 
libertad académica ha retrocedido en comparación 
con hace 50 años. El retroceso global de la libertad 
académica significa que los académicos y las 
instituciones de educación superior se enfrentan 
hoy a presiones y restricciones sin precedentes 
en lo referente al pensamiento independiente, la 
investigación crítica y la difusión del conocimiento.
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Introducción

En un mundo cada vez más interconectado, la 
movilidad estudiantil se ha convertido en una de 
las manifestaciones más visibles de la globalización 
en la educación superior. Cada año, millones 
de estudiantes cruzan fronteras en busca de 
conocimiento, llevando consigo no solo aspiraciones 
personales, sino el potencial de intercambios 
culturales transformadores, investigaciones 
colaborativas y nuevos puentes entre sociedades. 
El movimiento transfronterizo de estudiantes 
enriquece las comunidades académicas, fomenta el 
entendimiento intercultural, impulsa la investigación 
colaborativa y crea conexiones duraderas entre 
sociedades.

El número de estudiantes con movilidad a escala 
internacional se ha triplicado desde principios 
del siglo hasta alcanzar los 7,3 millones en 2023, 
una cifra que se espera aumente a 9 millones en 
2030. Sin embargo, existen grandes disparidades 
regionales que a menudo ocultan diferencias entre 
países. Los gobiernos desarrollan cada vez más 
estrategias y políticas de internacionalización para 
facilitar los flujos de movilidad y el reconocimiento 
de cualificaciones de manera transfronteriza. Esta 
tendencia se está extendiendo más allá de los 
destinos tradicionales del Norte Global, pues varios 
países emergen como nuevos emisores y receptores 
de estudiantes internacionales.

A pesar de todo lo que promete, la movilidad 
estudiantil sigue estando marcada por profundas 
desigualdades. Las oportunidades de estudiar en el 
extranjero no están distribuidas uniformemente y 
el acceso depende de una compleja interacción de 
factores socioeconómicos, políticos, institucionales 
y personales. Las barreras relacionadas con las 
políticas de visados, los costos de las colegiaturas, el 

reconocimiento de las cualificaciones y las tendencias 
geopolíticas siguen limitando la movilidad de muchas 
personas, especialmente de los estudiantes de países 
de renta baja y de las personas desplazadas por 
conflictos y crisis. 

La Parte II de este informe lleva por título Enfoque 
en la movilidad estudiantil y examina los últimos 
avances y desafíos que configuran el panorama de 
la movilidad mundial. Basándose principalmente en 
datos del HEPO, ofrece una visión multidimensional 
de cómo está evolucionando la movilidad estudiantil 
y cómo están respondiendo los países y las 
instituciones a dicho fenómeno. Este segmento se 
divide en tres capítulos:

n	 El Capítulo 8 sobre Tendencias de la movilidad 
entrante y saliente esboza las tendencias a largo 
plazo y las pautas cambiantes en la distribución 
de los estudiantes con movilidad internacional, 
destacando los destinos emergentes y las regiones 
de origen, así como las dinámicas bilaterales y 
regionales cambiantes. 

n	 El Capítulo 9 sobre el Reconocimiento de 
cualificaciones extranjeras, examina el modo 
en que los países reconocen estos documentos, 
analizando las políticas nacionales, los convenios 
internacionales de reconocimiento y otros 
acuerdos, así como los nuevos retos en este campo. 

n	 El Capítulo 10 sobre la Situación de las personas 
desplazadas y los refugiados examina las 
tendencias y las mejores prácticas, así como los 
obstáculos que impiden el desarrollo de políticas 
de reconocimiento y de apoyos adaptados a 
las necesidades de los estudiantes refugiados y 
desplazados, cuyo acceso a la educación superior 
sigue siendo limitado.



Parte II: Enfoque en la movilidad estudiantil

8.	 Tendencias en la movilidad entrante  
y saliente

Hallazgos clave:

n	 La movilidad internacional de los estudiantes incrementa rápidamente. Aproximadamente 7,3 millones 
de estudiantes de todo el mundo estudian actualmente en el extranjero, casi el triple de los 2,5 millones 
registrados en 2002. Se prevé que esta cifra alcance los 9 millones en 2030. 

n	 No todos se benefician por igual. Los estudiantes con movilidad a escala internacional representan 
algo menos del 3 % de las personas matriculadas en la educación superior mundial, con importantes 
disparidades regionales. 

n	 Las principales regiones emisoras son Asia Oriental y el Pacífico (26 %), sobre todo China e India; les 
siguen Asia Meridional y Occidental (21 %) y América del Norte y Europa Occidental (14 %). En las dos 
últimas décadas, Asia Meridional y Occidental ha multiplicado por siete el número de estudiantes 
procedentes de esta región que estudian en el extranjero. 

n	 Aunque apenas representa el 6 % del número total de estudiantes entrantes a nivel global, Asia Central 
tuvo la mayor tasa de movilidad saliente en 2023 (14,9 %). Por el contrario, en el África Subsahariana, 
la tasa descendió de 7 % en 2003 a 4,8 % en 2021, ya que la matriculación en la educación superior 
nacional creció aún más rápido, reduciendo la proporción de estudiantes salientes en términos relativos. 

n	 Muchos de los principales países receptores han permanecido invariables durante las dos últimas 
décadas: Estados Unidos, Reino Unido, Australia, Alemania, Canadá, la Federación Rusa y Francia. 

n	 Varios países -como Argentina, China, Egipto, Japón, Malasia, República de Corea, Türkiye y Emiratos 
Árabes Unidos- están ganando popularidad como destinos. En la última década, la movilidad de los 
estudiantes se ha multiplicado por seis en Türkiye y por cinco en los Emiratos Árabes Unidos. 

n	 La movilidad intrarregional en Asia Oriental, América Latina y el Caribe y los Estados Árabes va en 
aumento. La movilidad Sur-Sur también está cobrando impulso, debido en parte a las estrategias 
concertadas de internacionalización. 

n	 Casi uno de cada cinco países (19 %) establece objetivos explícitos en sus planes nacionales de 
educación superior relacionados con el aumento de la movilidad estudiantil. La proporción de países 
que incluye objetivos explícitos sobre movilidad saliente es mayor (35 %) que aquella que menciona la 
movilidad entrante (25 %). 

n	 Las mujeres representan casi el 49 % de la población estudiantil con movilidad a escala internacional. 
Las mujeres de Europa Central y Oriental, Asia Oriental y el Pacífico, América Latina y el Caribe y América 
del Norte y Europa Occidental tienen más probabilidades de estudiar en el extranjero que los hombres.
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Capítulo 8. Tendencias en la movilidad entrante y saliente 

La movilidad internacional de los estudiantes se ha 
convertido en un tema de creciente importancia 
en el ámbito de la educación superior, con flujos de 
movilidad cada vez mayores en todo el mundo, lo 
que lleva a niveles sin precedentes de intercambio 
global. Aunque no se trata de un fenómeno nuevo, 
estas tendencias cambiantes y las dinámicas en 
evolución hacen imprescindible que los responsables 
políticos, los gobiernos y las instituciones aporten 
la previsión y la planificación que necesitan sus 
sistemas de educación superior, sus instituciones y 
su investigación. A pesar de un descenso temporal 
durante 2020-2021 debido a la pandemia de 
COVID-19, la movilidad estudiantil ha seguido 
creciendo. El número de estudiantes con movilidad 
a escala internacional casi se ha triplicado en las dos 
últimas décadas, pasando de 2,5 millones en 2002 
a 7,3 millones en 2023 (niveles CINE 5-8), según el 
Instituto de Estadística de la UNESCO (IEU). Se prevé 
que esta cifra alcance los 9 millones en 2030 (UNESCO 
IESALC, 2024b). 

A pesar de las expectativas de crecimiento, la 
proporción de estudiantes de educación superior 
que se benefician de la movilidad académica sigue 
siendo baja (algo menos del 3 %), lo que subraya 
la naturaleza elitista de la movilidad, ya que a 
la fecha solo unos pocos privilegiados acceden 
a oportunidades de educación superior en el 
extranjero (UNESCO IESALC, 2024b). Las tendencias 
de la movilidad mundial también revelan marcadas 
disparidades entre regiones y países. Aunque el 
volumen de estudiantes extranjeros ha aumentado 
en todas las regiones, la mayor parte sigue estando 
en Europa y Norteamérica. Al mismo tiempo, Asia 
Meridional y Occidental y Asia Oriental y el Pacífico 
siguen siendo las principales regiones que envían 
estudiantes al extranjero. No obstante, datos 
recientes revelan matices en estas tendencias, así 
como la aparición de varios países nuevos que se han 
sumado al diálogo en lo que respecta a los flujos de 
movilidad. 

Los gobiernos de todo el mundo promueven 
activamente la movilidad de sus estudiantes de 
educación superior. El treinta y cinco por ciento 
(35 %) de los países incluidos en el Observatorio 
establecen entre sus objetivos explícitos aumentar 
la movilidad estudiantil hacia el exterior y el 25 % 

lo hace para la movilidad hacia el interior. En este 
capítulo se examina de dónde vienen los estudiantes 
internacionales, a dónde van, el crecimiento de la 
movilidad en la educación superior, las políticas de 
fomento a la movilidad, los factores que impulsan la 
movilidad estudiantil y las tendencias en función del 
nivel académico, área temática y género.

8.1 Movilidad saliente estudiantil: ¿De dónde 
vienen los estudiantes internacionales? 

El Figura 8.1 muestra que el número de estudiantes 
matriculados en la educación superior que se 
trasladan fuera de sus países de origen para cursar 
estudios superiores ha aumentado en todas las 
regiones en las dos últimas décadas, aunque a 
ritmos diferentes. En la mayoría de los casos, esto 
también ha ido acompañado de un aumento de 
las tasas de matriculación, como se explica en el 
Capítulo 1. Incluso en las regiones en las que las 
tasas de participación se mantuvieron estables 
o disminuyeron, la movilidad internacional 
puede haber aumentado, impulsada por 
objetivos individuales o por un mejor acceso a las 
oportunidades de movilidad. 

Las tres principales regiones emisoras en 2023 fueron 
Asia Oriental y el Pacífico, con un 26 % del total de 
estudiantes salientes, seguidas de Asia Meridional 
y Occidental, con un 21 %, y América del Norte y 
Europa Occidental, con un 14 %. Asia Meridional 
y Occidental, en particular, experimentó en dos 
décadas un aumento superior al 700 % en el número 
absoluto de estudiantes matriculados en la educación 
superior que se trasladaron fuera de sus países de 
origen para acceder a una oportunidad de educación 
superior en el extranjero, pasando de 176 495 
estudiantes en 2002 a 1 322 221 en 2023.

Aunque apenas representa el 6 % del total de 
estudiantes salientes en todo el mundo, Asia Central 
experimentó la mayor tasa de movilidad saliente 
en 2023 (14,9 %), con casi 1 de cada 6 estudiantes 
de la región participando en programas de 
movilidad internacional. El número de estudiantes 
que se fueron al extranjero en la región también 
aumentó considerablemente entre 2002 y 2023, 
multiplicándose más de cinco veces. La demanda 
de estudios en el extranjero se ve impulsada por 
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una combinación de factores: en varios países de 
Asia Central, los sistemas nacionales de educación 
superior no pueden seguir el ritmo de la creciente 
demanda y persiste la preocupación por la calidad 
de los programas; una clase media en crecimiento 
tiene mayor capacidad para financiar estudios 
en el extranjero; las posibles oportunidades de 
empleo en el extranjero incrementan los beneficios 
percibidos de la obtención de un título internacional 
después de estudiar; y en algunos casos, las políticas 
gubernamentales fomentan activamente la movilidad 
hacia el extranjero, como en Kazajistán, Turkmenistán 
y Uzbekistán (Alimukhamedov, 2020; Oficina de 
la UNESCO en Almaty, 2021; Ambasz et al., 2023). 
Turkmenistán tiene una de las tasas de movilidad 
saliente más altas del mundo, con cerca del 65 % de 
los estudiantes cursando estudios en el extranjero. 
La Federación Rusa sigue siendo el principal destino 
de los estudiantes centroasiáticos, lo que puede 
atribuirse a los lazos históricos y lingüísticos, así como 
al prestigio de las instituciones de educación superior 
(Alimukhamedov, 2020).

El crecimiento en los Estados Árabes, América 
Latina y el Caribe y Europa Central y Oriental siguió 
en gran medida las tendencias mundiales de las 
dos últimas décadas: se triplicó con creces en los 
Estados Árabes y casi se triplicó en las otras dos 
regiones. En comparación, América del Norte y 
Europa Occidental experimentaron un crecimiento 
más modesto durante este periodo. Sin embargo, la 
región ya contaba con el segundo mayor número de 
estudiantes móviles salientes en 2002.  
 
En el África Subsahariana, la tasa de movilidad hacia 
el extranjero se redujo drásticamente, pasando 
del 7 % en 2003 al 4,8 % en 2021 (último año para 
el que se cuenta con información disponible) a 
pesar de que se duplicó el número absoluto de 
estudiantes en el extranjero durante este periodo. El 
descenso se produjo porque la matriculación en la 
educación superior nacional creció aún más rápido, 
reduciendo la proporción de estudiantes salientes 
en términos relativos. Esta tendencia refleja una 
compleja interacción de factores, como la mejora 
de la capacidad nacional en algunos países, las 
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Figura 8.1: Evolución de la movilidad saliente de los estudiantes por regiones, 2002-2023

Nota: A nivel global, los números de movilidad saliente y entrante deberían ser los mismos. Sin embargo, como son menos 
los países que comunican datos sobre movilidad saliente, se calcula que el número total de estudiantes salientes en todo el 
mundo rondará los 6,4 millones en 2023, frente a los 7,3 millones de estudiantes entrantes. 

Fuente: Elaboración propia a partir de datos del Instituto de Estadística de la UNESCO (2002-2023).
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Figura 8.2: Los 10 principales países emisores de estudiantes, 2023.

Fuente: Elaboración propia a partir de datos del Instituto de Estadística de la UNESCO.
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restricciones económicas que limitan la capacidad 
de una familia para financiar una educación en el 
extranjero y las restricciones de visado en los países 
de destino tradicionales. Entender la movilidad 
exige, por tanto, ir más allá de las simples métricas de 
crecimiento para examinar las barreras estructurales y 
los cambios en las maneras en que se estructuran las 
oportunidades.

Si miramos los países de forma más específica, 
la Figura 8.2 muestra que casi la mitad de los 
estudiantes con movilidad a escala internacional 
en 2023 procedían de diez países. China y la India 
albergan la mayor proporción de estudiantes 
salientes a escala internacional, una tendencia que se 
prevé persista al menos hasta 2030 (British Council, 
2024b). 

Una compleja interacción de factores influye en los 
patrones y el volumen de la movilidad saliente de 
un país determinado. Por lo general, se trata de una 
combinación de condiciones macroeconómicas, 
capacidad institucional y prestigio de los sistemas 
nacionales de educación superior, así como de 
políticas gubernamentales de internacionalización, 
normativa sobre visados en los países de destino y 
oportunidades de trabajo tras la graduación. Estos 
elementos crean tendencias cambiantes que están 
profundamente influidas por los acontecimientos 
geopolíticos y la evolución de los entornos 
económicos (UNESCO IESALC, 2022b).

8.2 Movilidad entrante: ¿a dónde van los 
estudiantes internacionales?

En las dos últimas décadas, todas las regiones han 
experimentado un crecimiento de la movilidad 
entrante de estudiantes, aunque a ritmos diferentes, 
como muestra la Figura 8.3. América del Norte y 
Europa Occidental siguieron albergando la mayor 
parte de los estudiantes con movilidad a escala 
internacional que representaron el 49 % de los 7,3 
millones proyectados en el mundo en 2023. Le siguen 
Asia Oriental y el Pacífico, con un 19 %, y Europa 
Central y Oriental, con un 14 %. 

Los Estados Árabes, acogen aproximadamente al 8 % 
de todos los estudiantes con movilidad internacional, 
de los cuales alrededor de la mitad estudian en los 
Emiratos Árabes Unidos. Otras regiones muestran un 
crecimiento más moderado respecto al promedio 
mundial de movilidad estudiantil internacional: 
América Latina y el Caribe alcanza un 4 %, con 
Argentina, México y Cuba como principales focos; 
el África Subsahariana un 3 %; y Asia Central un 2 %. 
Asia Meridional y Occidental, que se ha destacado 
anteriormente como la segunda región en cuanto a 
movilidad de estudiantes hacia el extranjero, recibe 
solo al 1 % de los estudiantes con movilidad a escala 
internacional del mundo. 

A pesar de la reciente tendencia hacia la 
diversificación de regiones y países destinos 
de estudiantes internacionales, muchos de los 
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Fuente: Elaboración propia a partir de datos del Instituto de Estadística de la UNESCO.
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principales países de recepción de estudiantes 
internacionales han permanecido invariables durante 
las dos últimas décadas. En 2023, los principales 
países de acogida fueron Estados Unidos, Reino 
Unido, Australia, Alemania, Canadá, la Federación 

Rusa y Francia. En conjunto, acogen a cerca de 
la mitad de los 7,3 millones de estudiantes con 
movilidad a escala internacional del mundo, como 
muestra la Figura 8.4.
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Figura 8.3: Evolución de la movilidad entrante de estudiantes por regiones, 2002-2023. 
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Además de los destinos tradicionales, otros países 
que han incrementado su popularidad incluyen 
Argentina, China, Egipto, Japón, Malasia, la República 
de Corea, Türkiye y los Emiratos Árabes Unidos. Tan 
solo en Türkiye, el número de estudiantes se ha 
multiplicado por más de seis en los últimos diez años, 
pasando de 38 590 en 2012 a 244 027 en 2022 (último 
año con datos disponibles). Se observan tendencias 
similares en los Emiratos Árabes Unidos, donde la 
cifra se multiplicó por cinco hasta alcanzar los 237 034 
en 2023, frente a los 54 162 de 2012 (no se dispone 
de datos de 2013 a 2016). Para situar las cifras en 
contexto, tanto Türkiye como Emiratos Árabes Unidos 
se encuentran ahora muy cerca de Francia en cuanto 
a movilidad estudiantil. Francia recibió a 276,217 
estudiantes internacionales en 2023, pero registró 
una tasa de crecimiento muy inferior en la última 
década: apenas un 20 % en el periodo de diez años.

8.3 Movilidad intrarregional

La movilidad intrarregional también va en aumento. 
En Europa ya está bien establecida. De los 1,76 
millones de estudiantes activos en la Unión Europea 
en 2023, más del 43 % procedían de Europa, siendo 
Alemania, Francia y los Países Bajos los principales 
países receptores (Eurostat, 2023). Tendencias 
similares se dan en otras partes del mundo, sobre 
todo en Asia Oriental, América Latina y el Caribe y los 
Estados Árabes, donde la movilidad intrarregional 
está cobrando impulso. 

En Asia Oriental, el número de estudiantes 
internacionales que viajan para estudiar dentro 
de la región crece a un ritmo más rápido que el de 
los que viajan fuera de ella. China desempeña un 
papel doble y dominante en esta tendencia. No 
solo es la principal fuente mundial de estudiantes 
internacionales salientes, sino que también es el 
principal país receptor en Asia Oriental y el Pacífico. 
China atrae a un número creciente de estudiantes, 
en general de países vecinos, pero también de otras 
partes del mundo (British Council, 2024a). Otros 
países, como Japón, Malasia y la República de Corea 
también reciben una proporción cada vez mayor de 
estudiantes intrarregionales. 

En América Latina y el Caribe, la proporción de 
estudiantes que eligen estudiar en otros países de la 
región casi se duplicó entre 2000 y 2022, pasando del 
24 % al 43 % (UNESCO IESALC, 2024b). Argentina se 
erigió como el principal receptor en 2023, acogiendo 

a 126 566 estudiantes internacionales en total, lo 
que representa cerca del 5 % de la matrícula total 
del país en educación superior. La mayoría de estos 
estudiantes proceden de la región, en particular de 
Brasil, Perú, Colombia, Bolivia y Paraguay (Ministerio 
de Capital Humano de la República Argentina, 2024). 

En los Estados Árabes, a pesar de que solo la mitad de 
los países comunican datos sobre movilidad entrante 
al IEU, los datos disponibles ponen de manifiesto 
un patrón claro: la movilidad intrarregional es la 
tendencia dominante. En la mayoría de los países 
que reportan datos, la mayor parte de los estudiantes 
internacionales proceden de la región de los Estados 
Árabes. Esto es especialmente pronunciado en 
Jordania (82 % de los estudiantes que llegan), Bahréin 
(76 %), Omán (67 %), Qatar (65 %), Arabia Saudita  
(57 %), Mauritania (54 %) y Argelia (52 %). 

Además de la movilidad intrarregional, existe también 
un fenómeno creciente de movilidad Sur-Sur, en el 
que los estudiantes viajan entre países del Sur Global. 
Entre los ejemplos de países emergentes destacan 
Egipto, cuyos programas de becas e iniciativas del 
programa Study in Egypt lo convierten en una opción 
de primer orden para los estudiantes de África y los 
Estados Árabes, y Malasia, país donde los bajos costos 
y la ampliación de las opciones de titulación atraen 
a estudiantes de Asia Oriental y el Pacífico (Kondakci 
et al., 2018). En la India, los estudiantes procedentes 
del África Subsahariana son el segundo grupo de 
población más numeroso, por detrás de aquellos que 
provienen de Asia Meridional y Occidental, lo que 
puede explicarse por la oferta de programas en inglés 
y de iniciativas culturales por parte del gobierno 
indio, como el programa Study in India , que pretende 
motivar a estudiantes procedentes principalmente 
del Sur Global para que cursen estudios superiores en 
el país (Ministerio de Educación de la India, 2023). 

8.4 Políticas de movilidad de los estudiantes

Los gobiernos de todo el mundo promueven 
activamente la movilidad internacional de los 
estudiantes. Casi uno de cada cinco países (19 %) 
analizados por el HEPO incluye en su plan nacional 
de educación superior objetivos para incrementar la 
movilidad estudiantil, tanto entrante como saliente. 
Cuando se consideran por separado la movilidad 
entrante y saliente, un mayor porcentaje de países 
(35 %) establece objetivos explícitos para aumentar la 
movilidad saliente que la entrante (25 %). 
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La mayor proporción de países que incluyen entre 
sus objetivos educativos la movilidad entrante se 
encuentra en Europa Occidental y América del Norte 
(principal región de destino de las y los estudiantes 
internacionales), seguida de los Estados Árabes y 
Europa Central y Oriental. Del mismo modo, la mayor 
proporción de países que incorporan objetivos de 
movilidad internacional saliente se encuentra en 
América del Norte y Europa Occidental (actualmente 
la tercera región más activa en movilidad saliente) y 
en América Latina y el Caribe, que ha experimentado 
una creciente movilidad intrarregional. Otras regiones 
les siguen de cerca. 

Al mismo tiempo, varios gobiernos en los principales 
países de destino están tomando medidas para 
restringir la internacionalización. Ejemplos de ello 
son los recientes cambios propuestos en la política 
de visados para estudiantes en el Reino Unido, que 
limitarían la duración de los visados de aquellos 
que completan un programa de grado en el país 
e impondrían requisitos lingüísticos más estrictos, 
entre otros cambios (House of Commons Library, 
2025). Del mismo modo, el tope de matriculación en 
la educación superior en Canadá (Higher Education 
Enrollment Cap) restringe el número de estudiantes 
extranjeros admitidos al sistema educativo del país. 
En Estados Unidos, por su parte, se introdujeron en 
2025 una serie de políticas de restricción de visados 
para estudiantes internacionales (Government 
of Canada, 2025; U.S. Department of Homeland 
Security, 2025). 

Más allá de la movilidad, casi un tercio de los 
países (27 %) pretenden mejorar la visibilidad y 
la reputación internacional de sus sistemas de 
educación superior, y casi una quinta parte (16 %) 
pretende utilizar la educación superior como motor 
del diálogo intercultural. Estas tendencias son 
especialmente marcadas en América del Norte y 
Europa Occidental, así como en los Estados Árabes. 

Los acuerdos bilaterales y multilaterales también 
fomentan la internacionalización a través de planes 
de movilidad, como los programas Fulbright y 
Erasmus+. El Programa Fulbright opera a través 
de intercambios bilaterales de postgraduados 
con países socios de todo el mundo, apoyando la 
movilidad entrante a los Estados Unidos. Erasmus+, 
administrado por el Programa de la UE para la 
Educación, la Formación, la Juventud y el Deporte, 
es conocido por promover la movilidad dentro de 
la Unión Europea. Sin embargo, iniciativas como 

el Máster Conjunto Erasmus Mundus también 
fomentan la movilidad más allá de la Unión Europea 
ofreciendo becas a estudiantes de todo el mundo.

8.5 Impulsores de la movilidad

Las tendencias en la movilidad estudiantil 
internacional se encuentran influidas por lo que 
comúnmente se denomina «factores de atracción 
y de expulsión», relacionados tanto con las 
características nacionales del país de origen que 
motivan a los estudiantes a estudiar en el extranjero 
como con las características del país de destino 
que confieren atractivo y justifican la inversión 
(McMahon, 1992). Los «factores de atracción y 
expulsión» más citados son los económicos: los 
estudiantes se sienten impulsados a estudiar en el 
extranjero porque esperan que ello les proporcione 
mayores ingresos y mejores oportunidades 
laborales, ya sea en su país de origen o en el de 
destino. Estos factores pueden explicar en cierta 
medida el predominio histórico de los destinos 
occidentales, ya que en estos países se sitúan la 
mayoría de las universidades mejor clasificadas del 
mundo y se suele contar con políticas de visados 
que permiten a los estudiantes permanecer en el 
país y trabajar durante algún tiempo después de 
graduarse. 

Sin embargo, a medida que el mercado se amplía y 
se hace más complejo, los factores de atracción que 
influyen en las tendencias también evolucionan. 
Los estudiantes no solo consideran las recompensas 
económicas esperadas, sino también la accesibilidad 
lingüística, la proximidad geográfica a sus países 
de origen y la disponibilidad de becas. La historia 
colonial y las relaciones políticas también pueden 
actuar como motivación, explicando el flujo de 
estudiantes de África Occidental a Francia, o de los 
antiguos países soviéticos a la Federación Rusa. 

Los factores de expulsión suelen referirse a 
condiciones desfavorables en el país de origen, 
como la alta competencia o la escasez de 
oportunidades, que motivan a los estudiantes a 
estudiar en el extranjero. Cabe mencionar que los 
factores de expulsión no siempre son negativos, ya 
que los países pueden animar a sus estudiantes a 
estudiar en el extranjero para adquirir competencias 
interculturales.
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8.6 Tendencias por género

En la mayoría de las regiones del mundo, la mayor 
parte de los estudiantes de educación superior son 
mujeres. Sin embargo, esta ventaja no se traslada 
a la movilidad internacional, donde las mujeres 
representan algo menos del 49 % del total de 
estudiantes con movilidad internacional. El patrón 
también varía según la región. Por ejemplo, Europa 
Central y Oriental, Asia Oriental y el Pacífico, América 
Latina y el Caribe y América del Norte y Europa 
Occidental envían más mujeres que hombres al 
extranjero. 

En otras regiones, sin embargo, la movilidad de los 
estudiantes varones es la tendencia dominante. 

Esto es especialmente pronunciado en Asia Central, 
que presenta un índice de paridad de género 
de 0,31, lo que significa que los hombres tienen 
tres veces más probabilidades de estudiar en el 
extranjero que las mujeres. Entre los principales 
países de destino, Estados Unidos, Canadá, Australia 
y Alemania han mostrado históricamente una ligera 
mayoría de estudiantes internacionales varones. 
Esta disparidad de género podría explicarse en parte 
por las condiciones sociales en los países de origen 
de los estudiantes o por sus campos de estudio, ya 
que muchos estudiantes vienen a estos países para 
cursar estudios en disciplinas STEM, que a menudo 
presentan una sobrerrepresentación de estudiantes 
varones (UNESCO, 2025e).



Parte II: Enfoque en la movilidad estudiantil

9.	 Reconocimiento de cualificaciones 
extranjeras

Hallazgos clave:

n	 El 75 % de los países monitoreados por el Observatorio de Políticas de Educación Superior han 
adoptado políticas de reconocimiento de cualificaciones extranjeras, lo que abre la puerta a 
la movilidad transfronteriza de estudiantes, personas tituladas, docentes y otros trabajadores 
altamente cualificados, y a la cooperación en materia de educación superior en general. 

n	 Se observa una correlación entre la participación de un país en una zona (sub)regional de 
cooperación en materia de educación superior y la probabilidad de que disponga de una política de 
reconocimiento. 

n	 En marzo de 2026, 93 países habían ratificado uno o varios convenios de la UNESCO sobre 
reconocimiento de certificados relativos a la educación superior. Destaca que dos tercios de ellos 
son países europeos. Es probable que esta cifra refleje la pronta adopción y la ratificación casi 
universal del Convenio de Lisboa del Consejo de Europa y la UNESCO, que precede a todos los 
demás convenios de la UNESCO en al menos 14 años. 

n	 En Asia Meridional y Occidental, aunque el 67 % de los países tienen políticas de reconocimiento de 
títulos extranjeros, ninguno ha ratificado a la fecha un convenio de reconocimiento de la UNESCO, 
lo que indica la necesidad de una mayor divulgación, desarrollo de capacidades y cooperación. 

n	 Los convenios regionales, aunque adaptados a sus regiones específicas, comparten objetivos 
comunes para fomentar la movilidad académica y la cooperación en materia de educación superior 
dentro de sus respectivas regiones. La Convención Global las complementa promoviéndolas a 
escala mundial. 

n	 Las redes de centros de información, creadas como brazos operativos de los convenios regionales, 
existen hasta la fecha en cuatro regiones de la UNESCO y sirven como mecanismos para promover 
el intercambio mutuo, la confianza y el desarrollo de capacidades entre las autoridades encargadas 
del reconocimiento. 

n	 La aplicación de los procesos de reconocimiento sigue siendo desigual. Las autoridades de 
reconocimiento y las agencias de aseguramiento de la calidad se enfrentan a crecientes retos 
relacionados con los programas en línea, híbridos y de microcredenciales, el uso de herramientas 
digitales, la educación transnacional y el reconocimiento de cualificaciones de estudios para 
personas refugiadas y desplazadas.
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Capítulo 9. Reconocimiento de cualificaciones extranjeras

El reconocimiento de cualificaciones es un proceso 
vital que permite a las personas ver validadas y 
aceptadas sus credenciales académicas más allá de 
las fronteras nacionales, facilitando así un acceso 
equitativo a estudios posteriores y al empleo. Su 
importancia ha crecido considerablemente en los 
últimos años debido a la rápida expansión de la 
movilidad estudiantil, al aumento de las asociaciones 
transfronterizas en la educación superior y a la 
evolución de las demandas del mercado laboral 
internacional, lo que subraya la necesidad de 
contar con mecanismos confiables y coherentes 
para evaluar y validar las credenciales académicas 
obtenidas en diversos sistemas educativos 
nacionales (Pedró, 2025). La movilidad estudiantil ha 
aumentado desde principios de siglo hasta alcanzar 
los 7.3 millones en 2023, tendencia que se espera 
que continúe.

La mayoría de los países incluidos en el Observatorio 
cuenta con políticas nacionales específicas 
o normativas subnacionales que regulan el 
reconocimiento de cualificaciones extranjeras. A 
nivel mundial y regional, el sistema de convenios 
de reconocimiento de la UNESCO proporciona 
marcos internacionales diseñados para promover 
un reconocimiento justo, transparente y no 
discriminatorio de las cualificaciones con fines 
académicos y profesionales. Hacia diciembre de 
2025, 89 países habían ratificado estos convenios y 
algunos se habían adherido a más de uno.

Varios países también participan en otros 
mecanismos de reconocimiento, a veces 
complementarios, como los convenios de 
reconocimiento mutuo o los sistemas de 
reconocimiento automático. A medida que sigue 
evolucionando la demanda del reconocimiento 
transfronterizo de las cualificaciones académicas, 
tanto las autoridades de reconocimiento como 
las agencias de aseguramiento de la calidad se 
enfrentan a diversos retos emergentes y persistentes; 
se trata, en particular, de la integración de las 
herramientas digitales, los modos de aprendizaje 
no tradicionales, la educación transnacional y el 
reconocimiento de las cualificaciones de las personas 
refugiadas y desplazadas.

9.1 Convención mundial y convenios 
regionales de reconocimiento de la UNESCO 

El aumento de las tasas de movilidad académica, 
unido a las diferentes prácticas de reconocimiento 
entre países, ha generado una creciente demanda 
de establecimiento de marcos internacionales que 
puedan promover la cooperación en la educación 
superior y facilitar la circulación de estudiantes, 
investigadoras y profesionales a través de las 
fronteras. Para ello, los Estados Miembros de la 
UNESCO adoptaron una serie de convenios de 
reconocimiento actualizados a nivel regional, 
conocidos como «convenios de segunda generación» 
y la Convención Mundial sobre el Reconocimiento 
de las Cualificaciones relativas a la Educación 
Superior (Figura 9.1). Estos instrumentos facilitan el 
reconocimiento de cualificaciones entre los Estados 
Partes, conforme a la legislación nacional. 

Los convenios regionales originales, de «primera 
generación», se adoptaron principalmente 
en las décadas de 1970 y 1980, y se revisaron 
posteriormente entre finales de los noventa y 
principios de 2020 para adaptarlos a la evolución 
de la educación superior Estos convenios, aunque 
adaptados a sus regiones específicas, comparten 
objetivos comunes para promover la movilidad y la 
cooperación académicas, y reducir las barreras a la 
movilidad de estudiantes, graduados, profesores y 
otros trabajadores altamente cualificados. 

El primero de los convenios de reconocimiento 
regional revisados, o de «segunda generación», fue 
el Convenio de Lisboa para Europa del Consejo de 
Europa y la UNESCO, adoptado en 1997. Inspirados 
en sus principios, en las décadas siguientes surgieron 
cuatro convenios regionales de la UNESCO más, de 
segunda generación. Entre ellos figuran el Convenio 
de Tokio para la región de Asia y el Pacífico, adoptado 
en 2011, el Convenio de Addis Abeba para África, 
adoptado en 2014, el Convenio de Buenos Aires 
para América Latina y el Caribe, adoptado en 2019, 
y el Convenio para los Estados Árabes, adoptado en 
2022. Todos estos convenios han entrado en vigor, 
excepto el último, por lo que sus disposiciones son 
jurídicamente vinculantes para sus Estados Partes. 

La Convención Mundial, aprobada en 2019, es el 
primer tratado de las Naciones Unidas en materia 



Figura 9.1 : Convenios de la UNESCO sobre reconocimiento de cualificaciones relativas a la educación superior

Fuente : UNESCO.
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de educación superior a escala mundial. Comparte 
principios comunes con los convenios regionales 
(por ejemplo, promover el reconocimiento 
justo, transparente y no discriminatorio de las 
cualificaciones, así como hacer hincapié en la garantía 
de calidad y el suministro de información), al tiempo 
que introduce el concepto de diferencia sustancial 
y apoya el reconocimiento de las cualificaciones de 
las personas refugiadas y desplazadas. Diseñada 
para complementar los convenios regionales, la 
Convención Mundial pretende reforzar la movilidad 
global y la cooperación en materia de educación 
superior.

El principio de precedencia también forma parte 
de la Convención Mundial. En otras palabras, en 
caso de discrepancia entre una disposición de 
la Convención Global y un convenio regional, 
debe prevalecer la disposición más favorable al 
solicitante. Es importante señalar que la ratificación 
de un convenio regional no es un requisito previo 
para la ratificación de la Convención Mundial, y 
la ratificación del Convenio Mundial tampoco es 
requisito previo para la ratificación de un convenio 
regional. Además, la Convención Mundial no 
modifica los derechos y obligaciones de los Estados 
Partes en relación con un convenio regional. Para 
definir la relación entre la Convención Mundial y 
los convenios regionales, se está elaborando una 
recomendación bajo los auspicios de la Conferencia 

Intergubernamental de los Estados Partes de la 
Convención Mundial.

Además, la creación de centros nacionales de 
información o estructuras nacionales de aplicación 
es una característica clave de todos los convenios 
regionales de reconocimiento. También forman 
parte de las redes regionales, que actúan como 
brazos operativos de los convenios, generando 
confianza entre los sistemas educativos, facilitando 
el intercambio de información y fomentando 
las comunidades de práctica regionales en el 
reconocimiento de cualificaciones. La mayoría 
de las redes regionales están abiertas a todos los 
países de sus respectivas regiones, más allá de 
los Estados Partes. La Red Europea de Centros de 
Información/Centros Nacionales de Información 
sobre el Reconocimiento Académico (ENIC-NARIC) 
es la más antigua y reúne a centros nacionales de 
información de 56 países. La Red Asia-Pacífico de 
Centros de Información Nacional (APNNIC) y la Red 
de Centros de Información Nacionales para América 
Latina y el Caribe (CINALC) también han quedado 
bien establecidas en los últimos años, mientras que la 
Red Africana de Estructuras Nacionales de Aplicación 
está actualmente en proceso de estructuración. La 
Convención Mundial también pretende reforzar la 
cooperación entre redes para apoyar la aplicación a 
escala mundial.
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Para seguir el ritmo de la evolución de los desafíos 
y apoyar una aplicación eficaz, varios convenios 
se han orientado hacia los textos subsidiarios. La 
Convención Mundial y el Convenio de Lisboa cuentan 
con directrices operativas o textos explicativos, 
respectivamente, que ofrecen una interpretación más 
amplia de sus disposiciones. En el marco del Convenio 
de Lisboa también se han adoptado otros textos 
subsidiarios, como los relativos a las titulaciones 
conjuntas, el reconocimiento de cualificaciones para 
las personas refugiadas y las personas en situación 
similar a la de refugiados, el Suplemento al Título y 
los sistemas nacionales de información. El Convenio 
de Buenos Aires, aunque más reciente, también 
ha introducido directrices, incluidas las relativas al 
reconocimiento de las cualificaciones venezolanas, y 
a la viabilidad del Suplemento al Título para América 
Latina y el Caribe.

9.2 Cómo reconocen los países las 
cualificaciones

De los 146 países en el Observatorio, 75 % cuenta 
con una política nacional para el reconocimiento de 
cualificaciones del extranjero. No obstante, menos 
del 1 % cuenta con regulaciones a nivel subnacional 
(Australia, Bélgica, Canadá, Estados Unidos). Se 
observan algunas tendencias generales en todas 
las regiones y niveles de renta. Los países del Norte 
Global tienen más probabilidades de contar con 
este tipo de políticas, especialmente en regiones 
que tienen una larga tradición de cooperación en 
materia de educación superior o que son fuentes 
importantes de movilidad, ya sea de salida o de 
entrada. La probabilidad de contar con políticas 
específicas también es mayor entre los países que han 
ratificado uno o más convenios de reconocimiento de 
la UNESCO, y viceversa.

Tendencias regionales en materia de políticas 
de reconocimiento

Todos los países de Europa Central y Oriental, 
América del Norte y Europa Occidental cuentan 
con políticas específicas sobre el reconocimiento 
de las cualificaciones extranjeras o con normativas 
a nivel subnacional. Lo anterior puede atribuirse 
en parte a tres factores. El primero se refiere a la 
adopción del Convenio de Lisboa en 1997, que todos 
los países han ratificado, a excepción de Estados 
Unidos. En segundo lugar, el inicio del Proceso de 

Bolonia y el establecimiento del Espacio Europeo de 
Educación Superior (EEES) en 1999 promovieron la 
armonización de los sistemas de educación superior 
en toda Europa. En tercer lugar, muchos países, 
particularmente en América del Norte y Europa 
Occidental, son fuentes importantes de movilidad 
entrante y saliente, lo que hace que dichas políticas y 
procedimientos sean clave para atraer a estudiantes y 
profesionistas internacionales. 

Se observan patrones similares en América Latina y 
el Caribe y en los Estados Árabes. En América Latina 
y el Caribe, 19 de los 22 países (90 %) incluidos en el 
Observatorio adoptaron políticas de reconocimiento. 
Es probable que esta tendencia refleje la larga 
cooperación en materia de educación superior 
en la región. Por ejemplo, los países del Mercosur 
establecieron el Sector Educativo (SEM) en 1991, que 
incluye iniciativas como el Sistema de Acreditación 
Regional de Carrera Universitarias (ARCU-SUR). Por su 
parte, los países centroamericanos participan en el 
sistema de acreditación SICA/CECC-SE, que promueve 
el reconocimiento y la movilidad académica dentro 
de la subregión. Plataformas regionales como el 
Espacio Latinoamericano y Caribeño de Educación 
Superior (ENLACES) y la Red Iberoamericana para el 
Aseguramiento de la Calidad de la Educación Superior 
(RIACES) también han contribuido a la armonización 
de la educación superior en la región.  

En los Estados Árabes, 16 de los 19 países (79 %) 
incluidos en el Observatorio cuentan con políticas 
sobre el reconocimiento de cualificaciones del 
extranjero. La iniciativa del Espacio Árabe de 
Educación Superior (AHEA) se dio a conocer en 
marzo de 2024 y fue bien recibida por los Estados 
de la Liga Árabe (Sawahel, 2024). Esta iniciativa tiene 
como objetivo armonizar los sistemas de educación 
superior y crear mecanismos para el reconocimiento 
mutuo de créditos y títulos, basándose en el modelo 
del AHEA y adaptándose a los contextos culturales 
árabes. Al igual que en América Latina y el Caribe, 
si bien la mayoría de los Estados Árabes cuenta con 
políticas específicas para el reconocimiento de las 
cualificaciones extranjeras, solo unos pocos han 
ratificado los convenios de reconocimiento de la 
UNESCO. 

Entre los países del Observatorio, poco más 
de la mitad de los de Asia Oriental y el Pacífico 
han establecido políticas para reconocer las 
cualificaciones extranjeras. Este es el caso de países 
como Australia, China, Japón, Nueva Zelanda, la 
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República de Corea y Malasia, que tienen altas 
tasas de movilidad. Todos los países mencionados, 
a excepción de Malasia, también se han adherido 
al menos a un convenio de reconocimiento de la 
UNESCO. 

Por el contrario, la proporción de países con 
políticas de reconocimiento es menor en Asia 
Meridional y Occidental (4 de 6, o el 67 %) y en 
África Subsahariana (23 de 42, o el 56 %). Lo anterior 
puede atribuirse a una combinación de limitantes 
socioeconómicas, desafíos a nivel institucional y 
prioridades políticas divergentes. Muchos países 
de estas regiones también registran niveles más 
bajos de movilidad académica. Sin embargo, 
existen variaciones intrarregionales significativas. 
En África Subsahariana, por ejemplo, los países del 
sur y el este de África son más propensos a contar 
con políticas de reconocimiento. La Comunidad de 
Desarrollo de África Austral (SADC) ha participado en 
mecanismos para facilitar el reconocimiento de las 
cualificaciones y, en 2011, adoptó un marco regional 
de cualificaciones al que todos los países miembros 
deben alinear sus marcos nacionales, facilitando así 
también el reconocimiento de las cualificaciones 
entre ellos.

Ratificación de los convenios de la UNESCO y 
otros mecanismos de reconocimiento mutuo 

Actualizado a marzo 2026, 93 países han ratificado 
un convenio de reconocimiento de la UNESCO, de 
los cuales varios son Estados Partes en múltiples 
convenios. Entre los 40 Estados Partes de la 
Convención Mundial, 36 son también Estados 
Partes en uno o más convenios regionales de 
reconocimiento, con la excepción de Côte d’Ivoire, 
Nicaragua, Túnez y Uzbekistán. Países como Armenia, 
Australia, la Federación de Rusia y Türkiye, por 
ejemplo, también han ratificado tanto el Convenio de 
Lisboa como el Convenio de Tokio, mientras que la 
Santa Sede es Estado Parte de todos los convenios de 
reconocimiento de la UNESCO, excepto el convenio 
de los Estados Árabes. 

Es importante señalar que las agrupaciones 
regionales de los convenios de reconocimiento se 
basan en una resolución adoptada por la Conferencia 
General de la UNESCO sobre la “definición de regiones 
con miras a la ejecución de actividades regionales por 
parte de la Organización” (UNESCO, 2025f ). Según 
esta clasificación, algunos países pertenecen a más de 

una región, como Armenia, la Federación de Rusia y 
Türkiye, que pertenecen tanto a Europa como a Asia-
Pacífico, o los Estados del norte de África, que están 
incluidos tanto en la región de África como en la de 
los Estados Árabes. 

El Observatorio incluye datos sobre72 de los 93 
países que han ratificado al menos un convenio 
de la UNESCO, ya sea a nivel regional o mundial 
(Figura 9.2). De estos 72 países, 91 % cuenta con 
políticas específicas sobre el reconocimiento de 
cualificaciones del extranjero o regula esta cuestión a 
nivel subnacional (Australia, Bélgica, Canadá, Estados 
Unidos). El 9 % restante está compuesto en gran 
parte por países del África Subsahariana que se han 
adherido a un convenio de la UNESCO en los últimos 
cinco años y que pueden encontrarse todavía en las 
primeras etapas de implementación. 

Las tendencias del Observatorio sugieren una 
correlación entre tasas de ratificación más altas y 
los países del Norte Global, que pueden contar con 
mejores recursos para cumplir con los requisitos 
administrativos, financieros e institucionales de 
los convenios de la UNESCO (Bouckaert et al., 
2024b). Sin embargo, esto también puede estar 
determinado por otros factores, como la antigüedad 
del convenio y el grado de integración regional de 
la educación superior. Por ejemplo, el Convenio de 
Lisboa, adoptado en 1997, antecede por más de una 
década a todos los demás convenios regionales de 
“segunda generación” y ha obtenido un número 
significativamente mayor de ratificaciones. No 
obstante, 54 de sus 57 Estados Miembros están 
clasificados como economías de ingresos altos o de 
ingresos medios-altos. 

La tasa de ratificación de otros convenios regionales 
de reconocimiento más recientes ha sido menor. El 
Convenio de Tokio de 2011 cuenta con 12 Estados 
Partes, mientras que el Convenio de Addis Abeba de 
2014 para África cuenta con 14. Ambos convenios han 
sufrido un estancamiento a nivel de las ratificaciones 
en los últimos años. Mientras tanto, siete países han 
ratificado el Convenio de Buenos Aires de 2019 para 
América Latina y el Caribe, siendo Colombia el último 
en adherirse en 2026. La Convención de los Estados 
Árabes de 2022 entró en vigor con las ratificaciones 
de Egipto y Líbano en 2026, por lo que cinco países 
hacen parte de él. Es importante destacar que 
ningún país en Asia Meridional o Asia Occidental 
ha ratificado hasta la fecha alguno de los convenios 
de reconocimiento de la UNESCO, lo que indica la 
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Figura 9.2: Distribución regional de los países que cuentan con una política nacional sobre el reconocimiento de 
cualificaciones del extranjero y la ratificación de un convenio de reconocimiento de la UNESCO, 2024-2026

Nota: De los 93 países que han ratificado al menos un convenio de reconocimiento de la UNESCO, 72 están incluidos actualmente en el 
Observatorio. 

Fuente: Elaboración de los autores a partir de datos del Observatorio de Políticas de Educación Superior de la UNESCO.
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necesidad de una mayor divulgación, desarrollo de 
capacidades y cooperación.

Además de prioridades en competencia, en 
muchos países existen conceptos erróneos sobre 
las implicaciones de ratificar o aplicar los convenios 
de reconocimiento de la UNESCO. Los procesos 
de ratificación suelen variar significativamente 
según los contextos nacionales. Pueden involucrar 
a múltiples ministerios, así como aprobación 
parlamentaria o coordinación interinstitucional, 
lo que puede retrasarse o verse interrumpido por 
cambios de gobierno e inestabilidad del panorama 
político. Algunos países, en particular de Asia, el 
Pacífico, América Latina y el Caribe, también han 
expresado su preocupación por que la ratificación 
de un convenio de reconocimiento pueda dar lugar 
a una llegada masiva de trabajadores cualificados, 
lo que podría contribuir a la saturación del mercado 
laboral. Además, algunos expresan reservas 
políticas o socioeconómicas con respecto a las 
disposiciones relacionadas con el reconocimiento 
de las cualificaciones de personas refugiadas y 
desplazadas. Una idea errónea recurrente es que los 

convenios exigen o promueven el reconocimiento 
automático de las cualificaciones extranjeras. En 
realidad, los convenios hacen énfasis en el principio 
de reconocimiento a menos que se pueda demostrar 
una diferencia sustancial, lo que impone la carga de 
la prueba a las autoridades de reconocimiento en vez 
de exigir la aceptación automática (UNESCO Internal 
Oversight Service, 2016). 

Muchos países también buscan acuerdos de 
reconocimiento mutuo, independientemente de si 
son Estados Parte de un convenio de reconocimiento, 
como un medio para agilizar el proceso de 
reconocimiento basado en la reciprocidad y la 
confianza mutua. China, por ejemplo, Estado Parte 
del Convenio de Tokio de 2011, celebró 58 acuerdos 
bilaterales entre 2012 y 2022, según un comunicado 
de prensa de su Ministerio de Educación (Ministry of 
Education of the People’s Republic of China, 2022a). 

Asimismo, el reconocimiento automático ha 
ganado cada vez más terreno en los últimos años; 
este permite que un solicitante que posea una 
cualificación de cierto nivel sea automáticamente 
considerado para continuar en un programa 
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de estudios o buscar empleo. Esta tendencia es 
particularmente fuerte en Europa, con iniciativas 
como el Tratado Benelux-Báltico de 2021 sobre 
el reconocimiento automático, la reciente 
recomendación sobre el reconocimiento automático 
emitida por el Consejo de la Unión Europea y el 
inicio de la redacción de un nuevo convenio sobre 
las condiciones de transparencia y garantía de 
calidad para el reconocimiento automático de las 
cualificaciones de educación superior por parte del 
Consejo de Europa. Sin embargo, estos mecanismos 
existen en otras regiones. Uno de los primeros 
ejemplos que existen se trata de un acuerdo bilateral 
entre Chile y Uruguay celebrado en 1916.

9.3 Nuevos retos para el reconocimiento

La creciente demanda de educación superior y 
movilidad, junto con el cambio de los panoramas 
tecnológicos y geopolíticos, plantea importantes 
desafíos para las autoridades de reconocimiento 
y las agencias de aseguramiento de calidad al 
evaluar las cualificaciones extranjeras. Estos desafíos 
son especialmente evidentes en el caso de las 
cualificaciones obtenidas a través de modalidades 
de aprendizaje no tradicionales, como los programas 
en línea, híbridos o de microcredenciales; el uso de 
herramientas digitales para apoyar el reconocimiento; 
el crecimiento de la educación a escala transnacional; 
y el reconocimiento de las cualificaciones de las 
personas refugiadas y desplazadas. Si bien el 
Observatorio de Políticas de Educación Superior 
carece actualmente de datos específicos sobre cómo 
atienden los países estas cuestiones en sus políticas 
de reconocimiento, resultan sin duda un destacado 
tema de debate entre la comunidad dedicada al 
reconocimiento, así como en la agenda de varios 
convenios de reconocimiento de la UNESCO. 

Programas en línea, híbridos y de 
microcredenciales

El auge de nuevas modalidades de aprendizaje 
no tradicionales en la educación superior, como el 
aprendizaje en línea y mixto o las microcredenciales, 
impone otro reto a las nociones tradicionales de 
reconocimiento y aseguramiento de calidad, lo 
que da lugar a una complejidad aún mayor en la 
evaluación de dichas cualificaciones.

La Convención Mundial, por ejemplo, estipula que 
los Estados Partes deben tratar de la misma manera 

las cualificaciones obtenidas a través de modalidades 
de aprendizaje tradicionales o no tradicionales, 
o la validación del aprendizaje previo o parcial, 
siempre que hayan sido sometidas a mecanismos 
de aseguramiento de calidad comparables a los de 
cualificaciones adquiridas mediante modalidades 
de aprendizaje tradicionales. Esto abre la puerta al 
reconocimiento de las cualificaciones obtenidas por 
medios digitales o híbridos. Sin embargo, en lo que 
respecta a estas credenciales, la calidad de la oferta 
puede variar en gran medida de un proveedor a otro 
(UNESCO, 2020a). 

El caso de las microcredenciales es particularmente 
complejo, como se analiza en el Capítulo 6. Si bien 
las microcredenciales ofrecen vías de aprendizaje 
flexibles, accesibles y, a menudo, más asequibles, 
la confianza en su valor, tanto por parte de los 
estudiantes como de los empleadores y las 
instituciones, se ve frecuentemente afectada por la 
falta de regulaciones, normas y definiciones comunes. 
Muchos países a escala global aún carecen de los 
marcos normativos y reglamentarios necesarios para 
tomar decisiones sobre el reconocimiento que podrían 
convertir pequeños volúmenes de competencias 
en microcredenciales certificadas (Martin, 2023). No 
obstante, algunos han logrado avances notables 
en este sentido, incluidos Australia, Canadá, Italia, 
Jamaica, Malasia, Nueva Zelanda y Sudáfrica. El 
Consejo de la Unión Europea también publicó en 2022 
una recomendación sobre un enfoque europeo de las 
microcredenciales para el aprendizaje permanente y 
la empleabilidad, con la intención de establecer un 
marco común en todos los Estados Miembros de la UE 
(Consejo de la Unión Europea, 2022).

Herramientas digitales

Las autoridades e instituciones de reconocimiento 
de todo el mundo recurren cada vez más a 
soluciones digitales para verificar las cualificaciones 
académicas y mejorar la eficiencia y la transparencia 
del proceso de reconocimiento. Esto incluye 
sistemas de verificación digital, procedimientos de 
evaluación virtual y procesos de documentación 
automatizados, los cuales pueden servir para agilizar 
el reconocimiento y combatir el fraude (Pedró, 2025). 

Los métodos convencionales de verificación 
de credenciales, que a menudo dependen 
de documentos físicos, verificación manual e 
instituciones intermediarias, suelen ser ineficaces y 
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propensos a errores. Problemas persistentes, como 
el fraude de credenciales, retrasos administrativos 
y falta de transparencia en los procesos de 
reconocimiento internacional, pueden suponer 
importantes obstáculos tanto para estudiantes 
como para profesionales. Las credenciales digitales, 
como los diplomas verificados mediante blockchain, 
pueden ofrecer una alternativa más segura, eficiente 
y transparente a los sistemas tradicionales en papel. 

Sin embargo, las disparidades en capacidad 
tecnológica y recursos, tanto entre países como 
entre instituciones, plantean inquietudes en materia 
de equidad. En la región de Asia y el Pacífico, las 
auditorías virtuales y las evaluaciones en línea se han 
convertido en una práctica habitual tras la pandemia 
de COVID-19 (Pedró, 2025). Las soluciones digitales 
también son frecuentes en Europa y Norteamérica. 
Según el informe de seguimiento de 2022 sobre el 
Convenio de Lisboa, por ejemplo, 79 % de los centros 
nacionales de información de la región implementaron 
diferentes tipos de soluciones digitales para servicios 
de reconocimiento y evaluación (Lantero et al., 2022).

Educación transnacional

La educación transnacional (ETN), a menudo conocida 
como educación transfronteriza, se ha convertido 
en un factor central de la internacionalización. 
Permite a los estudiantes cursar sus estudios en 
instituciones extranjeras desde su país de origen, sin 
necesidad de trasladarse físicamente al extranjero. 
Si bien a menudo se desconoce el número exacto 
de proveedores de ETN, el número de campus 
internacionales ha aumentado de menos de 50 en 
el año 2000 a más de 300 en 2023 (C-BERT, 2023). 
Entre los principales países exportadores de ETN 
se encuentran Estados Unidos, el Reino Unido, la 
Federación de Rusia, Francia y Australia, mientras 
que los principales países receptores son China, los 
Emiratos Árabes Unidos, Singapur, Malasia y Qatar 
(Cirlean et al., 2025; C-BERT, 2023). 

Un desafío clave para el reconocimiento de las 
calificaciones obtenidas a través de la ETN es la 
comparabilidad de los estándares, especialmente 
porque no todos los proveedores de ETN están 
sujetos a los mismos estándares de aseguramiento 
de calidad que las instituciones del país de acogida. 
Por lo tanto, puede resultar difícil determinar el “país 
de origen” de la institución que acoge el programa de 
estudios y de la autoridad competente responsable 

del aseguramiento de la calidad de la institución y/o 
del programa (UNESCO, 2020a), lo que puede socavar 
el valor de la cualificación obtenida y dar lugar a 
prácticas fraudulentas, incluyendo la proliferación de 
instituciones conocidas como “fábricas de diplomas”. 

A nivel internacional existen varias herramientas 
relacionadas con la educación superior transfronteriza, 
incluyendo las Directrices en materia de calidad de 
la educación superior a través de las fronteras de la 
OCDE y la UNESCO (2005) o el kit de herramientas 
para el aseguramiento de calidad de la educación 
superior transfronteriza entre Europa, Asia y el Pacífico 
y los Estados del Golfo. Se prevé una recomendación 
sobre aseguramiento de calidad, incluyendo la de 
la ETN, como texto subsidiario de la Convención 
Mundial para 2027. El Comité del Convenio de Lisboa, 
por su parte, adoptó un Código de Buenas Prácticas 
revisado sobre la ETN en 2025. Sin embargo, los críticos 
sostienen que el problema no parece residir en la 
falta de herramientas, sino más bien en la falta de una 
implementación transparente por parte de la mayoría 
de los “países de origen” para proteger los intereses de 
los estudiantes (Gover y Blackstock, 2023).

Reconocimiento de las cualificaciones de 
personas refugiadas y personas desplazadas 

El aumento significativo del número de personas 
refugiadas y desplazadas en tránsito entre países 
y dentro de ellos subraya la creciente necesidad 
de prácticas de reconocimiento transparentes 
e inclusivas. Según el ACNUR, solo el 9 % de las 
personas refugiadas tuvo acceso a educación superior 
en 2025, en comparación con el 43 % a nivel mundial 
(ACNUR, 2025). 

Todos los convenios de la UNESCO sobre el 
reconocimiento de cualificaciones de educación 
superior incluyen artículos que abordan 
específicamente el reconocimiento de títulos de 
personas refugiadas y desplazadas, incluso en los 
casos en que puedan faltar pruebas documentales. 
Sin embargo, la aplicación es desigual. Entre los 
principales obstáculos para el reconocimiento figuran 
la ausencia de procedimientos establecidos para 
evaluar cualificaciones sin respaldo documental 
o incompletas, la escasa transparencia de los 
procesos de reconocimiento y marcos jurídicos, así 
como obstáculos financieros y lingüísticos, y las 
capacidades y recursos de los países. Estas cuestiones 
se analizan con más detalle en el Capítulo 10.



Parte II: Enfoque en la movilidad estudiantil

10. Situación de las personas refugiadas y los 
desplazados

Conclusiones principales:

n	 Los refugiados siguen estando muy poco representados en la educación superior: a pesar de que 
la matrícula se ha multiplicado por nueve, pasando del 1 % en 2019 al 9 % en 2025, su acceso a la 
educación superior aún está muy por debajo del promedio mundial del 43 %.

n	 El reconocimiento de cualificaciones sigue siendo uno de los mayores obstáculos para su 
reincorporación a la educación superior y al mercado laboral. Muchas personas refugiadas y 
desplazadas carecen de documentación completa o verificable, y se enfrentan a procedimientos 
administrativos complejos, información limitada y sistemas institucionales fragmentados. 

n	 Los convenios de reconocimiento de la UNESCO exigen un reconocimiento justo, transparente y no 
discriminatorio, incluso en casos en los que se carezca de documentos. Sin embargo, la aplicación 
sigue siendo desigual: por lo general, es más constante en el Norte Global y más débil en los países 
que acogen a las mayores poblaciones refugiadas. 

n	 Mecanismos alternativos y adaptativos, como los documentos de apoyo, evaluaciones de 
competencias, autodeclaraciones y certificados temporales, se encuentran entre los mecanismos 
clave para evaluar casos de documentación faltante o incompleta. Herramientas como el Pasaporte 
Europeo de Cualificaciones (EQPR) y el Pasaporte de Cualificaciones de la UNESCO (UQP) también 
se utilizan para proporcionar documentación estandarizada que resuma las posibles cualificaciones 
de una persona refugiada con base en la evidencia disponible. 

n	 Varios de los principales países de acogida de personas refugiadas han adoptado enfoques 
innovadores y flexibles. En Türkiye, las comisiones universitarias evalúan los antecedentes y los 
conocimientos de los candidatos mediante exámenes escritos u orales. En Colombia, el Permiso por 
Protección Temporal (PPT) agiliza el reconocimiento de las cualificaciones de personas migrantes de 
Venezuela. 

n	 Los sistemas de reconocimiento eficaces son inclusivos, coordinados y están integrados en los 
marcos nacionales, lo que permite a las personas refugiadas reconstruir sus vidas, contribuir a las 
comunidades de acogida y acceder a oportunidades de educación y empleo sostenibles.
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Capítulo 10. Situación de las personas refugiadas y los desplazados

El desplazamiento forzado ha alcanzado niveles sin 
precedentes en la historia, lo que ha transformado 
los sistemas educativos de todo el mundo. A finales 
de 2024, más de 123 millones de personas se 
encontraban desplazadas a nivel global, incluyendo 
a 42,7 millones de personas refugiadas, 73,5 
millones de desplazados internos y 8.4 millones 
de solicitantes de asilo (ACNUR, s. f.). Sin embargo, 
mientras que la participación global en la educación 
superior se sitúa en 43 %, solo el 9 % de los jóvenes 
refugiados cuenta con matriculación para educación 
superior; una disparidad que subraya la urgencia 
de políticas inclusivas (ACNUR, 2025). La Hoja de 
ruta 15by30, promovida por el ACNUR, establece 
el ambicioso objetivo de garantizar que el 15 % 
de las personas refugiadas cuenten con acceso a 
la educación superior para 2030 (ACNUR, 2023). 
Lograr este objetivo requiere eliminar las barreras 
sistémicas. 

El reconocimiento de las cualificaciones, 
especialmente en los casos en que se carece de 
pruebas documentales, es una de las mayores 
barreras que impiden a las personas refugiadas y 
desplazadas reincorporarse a la educación superior 
y al mercado laboral. El Informe de Seguimiento de 
la Educación en el Mundo (GEM) de 2019 destaca 
que la falta de mecanismos de reconocimiento, 
aunada a restricciones legales e inercia burocrática, 
a menudo “desaprovecha una gran cantidad de 
potencial humano” (UNESCO GEM Report, 2019). 
Para los jóvenes refugiados y en condiciones de 
desplazamiento, carecer de un documento puede 
significar la desestimación de años de educación 
previa. El reconocimiento de las cualificaciones 
es, por lo tanto, no solo una cuestión técnica, sino 
también una cuestión de dignidad, cohesión social y 
recuperación económica. 

Pocos países incluidos en el Observatorio de 
Políticas de Educación Superior (HEPO) establecen 
disposiciones explícitas sobre las personas refugiadas 
y las personas desplazadas en sus políticas y leyes 
de educación superior. Si bien el HEPO no incluye 
actualmente indicadores específicos sobre el 
reconocimiento de las cualificaciones de estos 
grupos, en la práctica se pueden observar varias 
tendencias, novedades y desafíos. En este capítulo se 
examinan los marcos normativos, los obstáculos al 

reconocimiento, así como las tendencias mundiales 
y las prácticas prometedoras en lo que respecta al 
reconocimiento de estas cualificaciones.

10.1 Marcos normativos y compromisos 
globales 

El derecho a la educación para todas y todos está 
firmemente consagrado en diversos tratados 
internacionales, a partir de la Declaración Universal 
de Derechos Humanos (1948) y la Convención 
de la UNESCO relativa a la Lucha contra las 
Discriminaciones en la Esfera de la Enseñanza (1960). 
La Convención sobre el Estatuto de los Refugiados 
de 1951 insta explícitamente a los Estados Partes a 
conceder a las personas refugiadas un trato lo más 
favorable posible en lo que respecta a la educación 
superior y al reconocimiento de las cualificaciones 
extranjeras. Otros instrumentos internacionales, como 
el Pacto Mundial para la Migración Segura, Ordenada 
y Regular (2018), instan a los Estados a garantizar el 
derecho a la educación de las personas desplazadas 
en general, mientras que el Pacto Mundial sobre 
los Refugiados se refiere a facilitar el acceso a la 
educación terciaria y menciona explícitamente 
el reconocimiento de las cualificaciones y las 
competencias (UNESCO, 2022c; ACNUR, 2018). 

La Convención Mundial de la UNESCO sobre el 
Reconocimiento de las Cualificaciones relativas a la 
Educación Superior, adoptada en 2019, es el primer 
instrumento jurídicamente vinculante a nivel mundial 
que exige explícitamente a los Estados Partes 
desarrollar procedimientos de evaluación para el 
reconocimiento de las cualificaciones de las personas 
refugiadas y desplazadas, incluso en ausencia 
de pruebas documentales. Los cinco convenios 
regionales de reconocimiento de la UNESCO, que 
también se analizan en el Capítulo 9, refuerzan estos 
compromisos y exigen lo mismo en sus respectivas 
regiones. 

Este principio, consagrado en ocasiones en el Artículo 
VII de los diferentes convenios de reconocimiento, 
representa un punto de inflexión para la educación 
superior inclusiva. Su objetivo es facilitar el proceso 
de reconocimiento sin afectar el derecho soberano 
de los Estados Partes a determinar la condición de 
las personas refugiadas o las personas desplazadas. 
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No obstante, en ocasiones ha sido citado como un 
obstáculo a la ratificación por parte de ciertos países 
(UNESCO Internal Oversight Service, 2016). 

A pesar de los compromisos formales, no todos 
los Estados Partes en los diferentes convenios de 
reconocimiento de la UNESCO han implementado la 
legislación necesaria ni establecido vías operativas 
para tramitar los casos de personas refugiadas 
y desplazadas con documentación parcial o sin 
documentación. Incluso cuando existen tales sistemas 
o prácticas, la falta de visibilidad, transparencia 
o coordinación entre las instituciones puede 
obstaculizar su eficacia.

10.2 Barreras al reconocimiento

En la práctica, el reconocimiento de las cualificaciones 
de las personas refugiadas y desplazadas 
sigue presentando obstáculos que abarcan los 
ámbitos legales, institucionales, lingüísticos y 
socioeconómicos. Estas barreras rara vez son aisladas, 
sino que se enlazan para crear lo que los académicos 
y defensores de políticas han denominado una 
“superdesventaja” (Martin y Stulgaitis, 2022), 
especialmente notoria en el Sur Global y en contextos 
de desplazamiento prolongado. 

La documentación y la verificación siguen siendo 
los desafíos más generalizados. Muchos estudiantes 
en estos grupos no pueden proporcionar 
documentación completa de su historial académico, 
incluyendo expedientes académicos, diplomas y 
descripciones de cursos. Lo anterior es especialmente 
grave en situaciones de conflicto armado o colapso 
estatal, donde las instituciones educativas han dejado 
de funcionar o han sido gravemente dañadas o 
destruidas. Además, incluso cuando se dispone de 
los documentos, estos a menudo no se reconocen 
debido a la falta de estandarización, la falta de 
alineación con los marcos nacionales de certificados 
de estudios o la incapacidad de los evaluadores del 
país de acogida para verificarlos con las instituciones 
emisoras (UNESCO GEM Report, 2019).

La fragmentación jurídica e institucional agrava 
aún más el problema. Las responsabilidades en 
materia de reconocimiento suelen estar repartidas 
entre los ministerios de educación, los servicios 
de inmigración, los organismos de acreditación 
profesional y las instituciones de educación superior, 
que a menudo operan sin una coordinación adecuada 
(McAuliffe y Oucho, 2024). Muchos marcos jurídicos 

nacionales aún no incluyen procedimientos de 
reconocimiento excepcionales para personas 
refugiadas y solicitantes de asilo, especialmente para 
aquellas personas con estatus pendiente o irregular. 
La legislación puede incluso exigir explícitamente 
documentación original autenticada, lo que excluye 
de hecho a las personas desplazadas que carecen 
de acceso a dichos materiales (UNESCO GEM Report, 
2019). Esta rigidez normativa tampoco da cabida 
a mecanismos alternativos, como las evaluaciones 
basadas en entrevistas o el reconocimiento del 
aprendizaje previo. 

Asimismo, las barreras lingüísticas y procedimentales 
plantean retos importantes. Muchas personas 
refugiadas no están familiarizadas con los sistemas 
administrativos del país de acogida, no dominan 
el idioma local y pueden carecer de conocimientos 
digitales, sobre todo cuando se trata de plataformas 
de reconocimiento que solo operan en línea. Los 
sistemas de acogida suelen exigir la presentación de 
formularios, traducciones, certificaciones notariales 
y otros trámites burocráticos que resultan costosos 
y lingüísticamente complejos. Como observan 
McAuliffe y Oucho (2024), la distancia lingüística y la 
poca familiaridad con las interfaces digitales excluyen 
de manera desproporcionada a quienes tienen una 
educación formal limitada o provienen de entornos 
de desplazamiento rural. Además, la información 
sobre los procedimientos de reconocimiento 
a menudo no está disponible o es inaccesible, 
especialmente para las personas que no tienen 
acceso a asesoría legal u orientación comunitaria. 

Las barreras socioeconómicas y geográficas también 
son evidentes. Las personas refugiadas en países 
de bajos ingresos suelen residir en zonas remotas 
o campamentos alejados de las instituciones de 
reconocimiento, los centros de evaluación o las 
instituciones de educación superior. La exclusión 
digital, debido a la ausencia de dispositivos, conexión 
a internet o habilidades digitales, los aísla aún más 
de los sistemas de evaluación de credenciales en 
línea. Incluso en países de ingresos más altos, las 
decisiones discrecionales de instituciones autónomas 
pueden actuar como mecanismos de control de 
acceso que producen resultados inconsistentes 
o refuerzan la exclusión. En algunos casos, existe 
evidencia de sesgos implícitos o desconfianza hacia 
las credenciales extranjeras, particularmente cuando 
son emitidas por instituciones en países afectados por 
conflictos o inestabilidad política (Baroni Boces, 2025).
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Por último, las barreras psicosociales a menudo pasan 
desapercibidas. El desplazamiento es una experiencia 
profundamente traumática, que suele ir acompañada 
de pobreza, inseguridad jurídica y exposición a la 
violencia o la discriminación. Estas experiencias 
pueden dar lugar a la disminución de la confianza en 
uno mismo, renuencia a acercarse a las autoridades o 
abandono total de la educación. En los contextos de 
reconocimiento, esto puede provocar una negativa a 
presentar una solicitud, consignación de solicitudes 
incompletas o abandono de los procesos de 
reconocimiento debido a la ausencia de un incentivo 
emocional (Martin y Stulgaitis, 2022). 

En resumen, si bien los marcos globales y 
regionales enfatizan la flexibilidad y la equidad 
en el reconocimiento de las cualificaciones, su 
implementación se ve obstaculizada por limitaciones 
estructurales y de inercia sistémica. Atender estas 
barreras requiere no solo de una reforma legislativa y 
de coordinación interinstitucional, sino también del 
diseño de procedimientos adaptados, sensibles al 
trauma y lingüísticamente inclusivos que tengan en 
cuenta las realidades del desplazamiento.

10.3 Patrones globales de reconocimiento

El panorama global del reconocimiento de 
cualificaciones para personas refugiadas y 
desplazadas se caracteriza por las marcadas 
disparidades regionales y por brechas significativas 
en la preparación institucional entre diferentes 
países y niveles de ingresos. La implementación 
nacional sigue siendo muy desigual y está sometida 
a la influencia de patrones históricos de migración, 
capacidad administrativa y voluntad política. A 
pesar de las numerosas barreras, un número cada 
vez mayor de países e instituciones ha desarrollado 
mecanismos innovadores e inclusivos. Estas 
iniciativas abarcan una amplia gama de contextos 
socioeconómicos y regionales, lo que demuestra que 
es posible encontrar soluciones significativas incluso 
en entornos complejos de gobernanza. 

Una consulta realizada en 2022 entre los Estados 
Miembros de la UNESCO reveló que solo 23 (o el 
37 %) de los 63 países participantes contaban con 
procedimientos nacionales de reconocimiento para 
personas refugiadas y desplazadas, y solo 16 (o el 25 
%) habían desarrollado procesos específicos a través 
de autoridades de reconocimiento competentes 
(UNESCO, 2024f ). Estos países se encuentran 

desproporcionadamente ubicados en el Norte Global, 
lo que podría sugerir que los países que acogen un 
volumen mayor de poblaciones desplazadas exigen 
menos procedimientos o procesos. 

Por ejemplo, mientras que países como Kenia y 
Uganda acogen a cientos de miles de personas 
refugiadas, la presencia de organismos de 
reconocimiento formales sigue siendo limitada y el 
acceso a la evaluación de credenciales a menudo 
depende de discreción ad hoc a nivel universitario 
(Martin y Stulgaitis, 2022). Sin embargo, ambos países 
han comenzado con pruebas piloto del Pasaporte de 
Cualificaciones de la UNESCO (PCU), que sirve como 
herramienta universal para facilitar el reconocimiento 
de estos grupos, basándose en la metodología 
del Pasaporte Europeo de Cualificaciones (EQPR) 
(UNESCO, 2024h). 

La influencia de los convenios de reconocimiento 
de la UNESCO también contribuye a configurar los 
patrones de reconocimiento. La Convención de 
Lisboa sobre el reconocimiento y su texto subsidiario 
(Recomendación sobre el Reconocimiento de 
Cualificaciones de Refugiados, Personas Desplazadas 
y Personas Asimiladas a los Refugiados) han 
impulsado un enfoque más estandarizado para 
el reconocimiento de las cualificaciones, incluso 
mediante el EQPR. Según el informe de seguimiento 
de 2019 sobre la aplicación del Convenio, el 41 % 
de sus Estados Partes contaban con procedimientos 
nacionales para el reconocimiento de los certificados 
no documentados de personas refugiadas y 
desplazadas. El informe también señaló que los 
países sin regulaciones cuentan en ocasiones con 
disposiciones prácticas que sirven al mismo propósito 
(Council of Europe and UNESCO, 2019). 

Noruega, que puso a prueba la metodología aplicada 
en el EQPR y el UQP, ofrece un procedimiento 
basado en entrevistas dirigido a personas refugiadas 
con documentación insuficiente y a personas en 
situación similar a la de los refugiados que no 
pueden cumplir los requisitos de documentación 
del procedimiento ordinario de reconocimiento de 
la Dirección de Educación Superior y Competencias 
(Norwegian Directorate for Higher Education and 
Skills). De manera similar, el Centro de Información 
sobre Equivalencias Académicas y Movilidad (CIMEA) 
de Italia evalúa documentos alternativos, como 
declaraciones juradas o expedientes parciales, 
garantizando evaluaciones flexibles pero rigurosas 
(Guèye et al., 2024). 
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En 2022, la Autoridad de Cualificaciones de Sudáfrica 
(SAQA) puso en marcha una iniciativa piloto sobre 
el reconocimiento de cualificaciones para personas 
refugiadas y solicitantes de asilo con documentación 
incompleta, como parte de sus compromisos 
en virtud del Convenio de Addis Abeba sobre la 
Revalidación en la Región Africana (SAQA, s. f.). Lo 
anterior se basa en el documento Políticas y Criterios 
para la Evaluación de Cualificaciones Extranjeras 
dentro del Marco Nacional de Cualificaciones de 
Sudáfrica, incluida la adenda de 2019 sobre el 
reconocimiento de certificados para personas 
refugiadas y solicitantes de asilo (SAQA, 2019).

La dirección de los flujos de personas refugiadas 
también influye en las prioridades de reconocimiento. 
En regiones como América Latina, los gobiernos 
se han visto obligados a adaptar rápidamente 
los procedimientos, a menudo instando a las 
instituciones de educación superior a aplicar un 
enfoque flexible. El uso que hace Colombia del 
Permiso por Protección Temporal (PPT), cuyo 
objetivo es facilitar el acceso a los procedimientos de 
reconocimiento de cualificaciones para migrantes de 
Venezuela, ilustra un modelo proactivo impulsado 
por necesidad política (República de Colombia, 
2021). Brasil también ha reconocido que las personas 
refugiadas y solicitantes de asilo tienen derecho 
a procedimientos de evaluación diferenciados, 
incluyendo la aceptación de documentación parcial 
o alternativa, y ha facultado a las universidades 
públicas, a través de diversos marcos, para reconocer 
estas documentaciones de manera autónoma. Uno 
de esos marcos es la Cátedra Sérgio Vieira de Mello, 
una iniciativa respaldada por el ACNUR que fomenta 
el apoyo de las universidades a las poblaciones 
desplazadas (Baroni Boces, 2025). 

De manera similar, el enfoque de Türkiye ha ido 
evolucionando desde 2012, particularmente a 
raíz de la crisis de refugiados sirios. En 2017, se 
adoptó una política sobre el reconocimiento 
de certificados para personas procedentes de 
países afectados por “guerra, anexión o invasión”, 
lo que facilita el reconocimiento en casos de 
ausencia de pruebas documentales. Para cada 
campo de estudio, se establecen comisiones en 
universidades seleccionadas para evaluar los 
antecedentes, el título y el nivel de conocimientos 
de los candidatos mediante exámenes escritos u 
orales (Gardi, 2021). En Jordania, los organismos 
nacionales de reconocimiento emiten certificados 

temporales renovables anualmente, basados en 
una comunicación proactiva con las instituciones 
de los países de origen, incluso cuando se carece 
de registros oficiales o estos son difíciles de obtener 
(UNESCO, 2024e). Mientras tanto, los países que 
fungen más como corredores de tránsito que como 
destinos finales a menudo carecen de sistemas y 
procesos integrales.

En Asia y el Pacífico, países como Japón destacan 
por sus procedimientos flexibles. Para personas 
refugiadas que no poseen un certificado de 
graduación y no pueden obtenerlo, la autoridad 
de reconocimiento competente sustituye dicho 
certificado por su solicitud (una autodeclaración 
de su trayectoria educativa), a menos que existan 
pruebas en contrario, a la luz del propósito de la 
Convención sobre el Estatuto de los Refugiados 
(UNESCO, 2024f ). 

Más que las variaciones geográficas o el volumen 
de los flujos migratorios, la capacidad económica 
de los países desempeña un papel central en la 
configuración de los sistemas de reconocimiento. 
Los países de ingresos altos son más propensos 
a contar con organismos centralizados, marcos 
nacionales de certificación de estudios y procesos 
de apelación establecidos. También muestran una 
mayor adopción de herramientas digitales, como 
los sistemas de verificación automatizada o el 
almacenamiento de credenciales por blockchain. 
Por el contrario, los países de ingresos bajos y 
medios-bajos enfrentan dificultades para desarrollar 
marcos de reconocimiento sólidos debido a la 
falta de financiamiento, digitalización limitada y 
fragmentación institucional. 

Sin embargo, el contar con ingresos más elevados 
no siempre garantiza resultados inclusivos. Algunos 
países de ingresos altos muestran prácticas 
restrictivas debido a sistemas de educación superior 
altamente autónomos o marcos legales rígidos que 
excluyen a los solicitantes que no encajan en el 
estándar. En dichos sistemas, el poder discrecional 
suele recaer en las universidades o asociaciones 
profesionales, lo que da lugar a variaciones en los 
resultados del reconocimiento dependiendo de 
la institución o la región. Algunos países siguen 
tratando a las personas refugiadas como “casos 
excepcionales”, lo que refuerza la marginación en 
vez de promover la inclusión (UNESCO GEM Report, 
2019). 
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En resumen, las tendencias globales en el 
reconocimiento de las cualificaciones de estudios 
de las personas refugiadas están determinadas por 
factores que se entrecruzan, como la geografía, 
los ingresos, los modelos de gobernanza, los flujos 
migratorios y los compromisos legales. Si bien existen 
indicios de innovación y progreso, particularmente 
en los Estados y regiones de alta capacidad con 
marcos legales sólidos, persisten disparidades 
significativas. Para cerrar estas brechas se necesitará 
no solo cooperación técnica e innovación digital, sino 
también una renovada atención política al acceso 
equitativo y a los derechos humanos en la educación 
superior.
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Conclusiones y panorama a futuro

La educación superior se halla en una encrucijada. Al 
tiempo que el mundo entra en la recta final de cinco 
años para alcanzar el ODS 4, el sector se enfrenta 
a retos que convergen: satisfacer una demanda 
sin precedentes con recursos limitados, irrupción 
tecnológica que reconfigura modelos tradicionales, 
inequidades persistentes que parecen ampliarse 
en lugar de cerrarse. Los datos que se presentan en 
este informe muestran tanto avances notables como 
brechas preocupantes. Si consideramos que existen 
cerca de 269 millones de estudiantes inscritos en 
la educación superior a nivel global (niveles 5-8 de 
la CINE) pero que apenas 9 % de refugiados tienen 
acceso a la educación superior, queda claro que 
la promesa de brindar una educación terciaria de 
calidad e inclusiva sigue siendo promesa incumplida 
para millones de personas.  

La mayor parte de los países han adoptado planes 
para otorgar dirección a la educación superior y 
priorizar, en términos generales, el acceso a y la 
calidad de la educación superior. Ciertos rubros, sin 
embargo, como la relevancia, internacionalización, 
investigación e innovación reciben grados disímiles 
de atención a pesar del papel crucial que juegan en el 
desarrollo sostenible. 

A medida que el panorama de la educación 
superior continúa evolucionando en respuesta 
a los cambios demográficos, el aumento de la 
demanda, los avances tecnológicos y las cambiantes 
necesidades del mercado laboral, los responsables 
de las políticas deben mantenerse proactivos 
y adaptables. La inversión estratégica capaz de 
informarse a partir de datos fiables y guiada por los 
principios de inclusión y calidad, resultará esencial 
para asegurar que los sistemas creados sean 
accesibles y sustentables, y que estén alineados con 
las necesidades del siglo XXI.

Las tendencias señaladas en este informe subrayan 
tanto los retos como las oportunidades a futuro en 
la educación superior. A partir de estos hallazgos, 
la sección final del documento subraya áreas en 
las que es urgente centrar las políticas públicas en 
los próximos cinco años para hacer realidad el ODS 
4 y cumplir con el compromiso de proporcionar 
una educación de calidad y equitativa, así como 
oportunidades de aprendizaje a lo largo de la vida 
para todos. 

Si bien se derivan de un análisis empírico de políticas 
y tendencias tal y como se notan en este Informe 
mundial sobre tendencias de la educación superior, 
las prioridades que se resumen a continuación 
resuenan de cerca con las indicaciones para el cambio 
articuladas en la reciente hoja de ruta del documento 
Transforming Higher Education (Transformando la 
educación superior) de la UNESCO, la cual se basó 
en los resultados y las consultas realizadas para la 
Conferencia Mundial sobre la Educación Superior 
2022 (WHEC2022) (UNESCO, 2026). Al leerse en 
conjunto, ambas publicaciones demuestran una 
notable convergencia entre los retos observados y las 
ambiciones que emergen de un diálogo global sobre 
el futuro de la educación superior.

1) 	Si bien la expansión del acceso a la educación 
superior debe considerarse una prioridad, es 
necesario prestar más atención a su progresión 
y finalización. 

El análisis de tendencias globales nos lleva a entender 
que la creciente participación en la educación superior 
ha sido, y sigue siendo, una prioridad máxima de las 
políticas públicas a nivel nacional. El compromiso 
permanente con su expansión resulta esencial para 
asegurar el derecho de todos a la educación superior 
y a un aprendizaje de calidad para toda la vida. Sin 
embargo, la expansión por sí sola no garantiza la 
progresión. La existencia de barreras persistentes que 
impiden el avance en muchos sistemas son prueba 
de la importancia de proporcionar un mayor apoyo 
a los alumnos a lo largo de sus vidas académicas. El 
reducir la brecha en la finalización resulta crucial para 
garantizar que los individuos sean capaces de hacer 
valer los beneficios de la educación superior, al tiempo 
que se reduce la deserción y se mejora la eficiencia de 
los sistemas. 

Hacer frente a este reto exigirá políticas que vayan 
mucho más allá de la admisión y pongan hincapié en 
sistemas flexibles; en el apoyo académico y social; en el 
reconocimiento de los distintos perfiles de aprendizaje; 
así como en los enfoques de aseguramiento de la 
calidad y del financiamiento que promuevan una 
finalización exitosa.  

Estas prioridades se alinean muy de cerca con el 
llamado a la acción que se establece en la hoja de 
ruta de Transforming Higher Education y su Principio 
Rector 1, que exige ver la equidad no solo en términos 
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de las oportunidades de ingreso, sino también en 
relación con los resultados. La retención de estudiantes 
y la finalización de los programas deben tratarse 
como responsabilidades centrales de los sistemas de 
educación superior. Al mismo tiempo, el derecho a 
la educación superior solo puede alcanzarse cuando 
los programas son significativos y responden a las 
evoluciones globales y realidades locales, subrayando 
la necesidad de fortalecer la calidad, relevancia y valor 
de las distintas cualificaciones.

2) 	A pesar de que existe un compromiso sólido en 
favor de la promoción de la educación superior, 
se necesitan mayores medidas para que esto 
se convierta en realidad para los grupos 
desfavorecidos. 

Las tendencias que el informe identificó nos señalan 
que, a pesar de que la inclusión se ha incorporado 
como un objetivo de políticas públicas, a muchos 
sistemas de educación superior aún les cuesta 
trabajo convertir los compromisos en hechos 
reales, sobre todo para aquellos que provienen de 
grupos desfavorecidos y marginados. Las barreras 
estructurales ligadas a ingresos, geografía, género, 
discapacidad, desplazamiento, entre otros factores, 
siguen determinando quiénes pueden ingresar, 
progresar y tener éxito en la educación superior. 
Las políticas que promueven la expansión sin 
atender las barreras que afectan a los distintos 
grupos poblacionales corren el riesgo de reproducir 
inequidades dentro de los sistemas, incluso en 
aquellos que buscan promover la movilidad social, 
la cohesión y el desarrollo sustentable. Asegurar el 
acceso justo requiere ir más allá de los compromisos 
formales y procurar esfuerzos sostenibles que capturen 
y atiendan aquellas condiciones que previenen la 
participación igualitaria y el éxito. 

Sobreponerse a estos retos exige incorporar la inclusión 
en temas de gobernanza, financiamiento, admisiones, 
apoyo estudiantil y culturas institucionales. Las ayudas 
financieras deben considerar los costos totales de 
estudiar un programa. Los programas de nivelación 
complementarios, apoyos académicos y medidas 
psicosociales son necesarios para crear ambientes en 
los que el alumnado diverso pueda florecer. 

Estas implicaciones resuenan con el Principio Rector 
1 de la hoja de ruta de Transforming Higher Education, 
que hace un llamado a los sistemas de educación 
superior para que eliminen la discriminación en sus 
operaciones y derriben las barreras que marginan 

a los individuos y a las comunidades. La inclusión 
no se puede lograr si no existen los recursos ni un 
compromiso público adecuado. Las políticas en favor 
de la equidad deben ir de la mano de inversiones 
concretas para asegurar que estudiantes en situación 
de desventaja alcancen sus verdaderos potenciales.

3)	 Conforme los sistemas de educación superior 
se expanden y diversifican, la coordinación y 
dirección efectivas se vuelven cada vez más 
importantes. 

En décadas recientes, los panoramas de la educación 
superior han evolucionado de manera veloz, gracias 
a la masificación, la diversificación institucional, las 
nuevas modalidades de impartición y un creciente 
rango de actores públicos y privados. Si bien 
numerosos países han desarrollado instrumentos 
de planificación y fortalecido los marcos legislativos, 
el mantener la coherencia a lo largo de un sistema 
que se expande sigue siendo un gran reto. Las 
responsabilidades con frecuencia se distribuyen entre 
distintas autoridades y acuerdos regulatorios que no 
siempre avanzan ni se adaptan al mismo ritmo que las 
nuevas formas de impartición. 

En este ambiente, proporcionar dirección depende 
cada vez más de la capacidad de las autoridades 
públicas de aclarar mandatos, alinear incentivos 
y asegurar que las instituciones operen dentro de 
marcos transparentes y ampliamente entendidos. El 
aseguramiento externo de la calidad se ha convertido 
en un mecanismo central para ayudar a convertir 
los objetivos nacionales en prácticas institucionales 
al tiempo que se fortalecen la rendición de cuentas 
y la construcción de confianza entre los alumnos, 
empleadores y socios internacionales. La construcción 
de capacidades de gobernanza exige reforzar la 
coordinación en los distintos niveles de gobierno, así 
como mejorar los vínculos entre educación superior 
y las áreas de políticas públicas vinculadas a ella, 
incluyendo mercados laborales, desarrollo social y 
creación de condiciones favorables que promuevan la 
cooperación institucional al tiempo que se respetan 
papeles y objetivos. 

Estas orientaciones se expresan con claridad en la hoja 
de ruta de Transforming Higher Education, sobre todo 
en el Principio Rector 5, que exige mayor colaboración 
y solidaridad, y promueve una integración sistémica 
más flexible y armonizada para facilitar la transferencia 
de alumnos, conocimientos y cualificaciones entre 
instituciones y contextos. 
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4) 	La autonomía institucional y la libertad 
académica son las piedras angulares de 
la educación superior. Sin embargo, su 
implementación y reconocimiento son 
desiguales.  

En los diversos sistemas de educación superior, la 
autonomía y la libertad académica se ven en términos 
generales como condiciones fundamentales para 
la enseñanza, el aprendizaje y la investigación. 
El reconocimiento formal, sin embargo, no se 
traduce necesariamente en experiencia vivida. Las 
garantías legales a menudo coexisten con presiones 
administrativas, políticas y económicas que restringen 
las capacidades de las instituciones e individuos 
de tomar decisiones independientes, realizar 
investigaciones y contribuir de forma libre al debate 
público. Evidencias provenientes de distintas partes 
del mundo apuntan a la intensificación de estas 
presiones. 

Conforme los sistemas de educación superior 
se expanden, diversifican y asumen mayores 
responsabilidades dentro de la sociedad, el 
salvaguardar la autonomía y la libertad académica 
resulta cada vez más esencial para mantener la 
credibilidad, promover la innovación y sostener la 
cooperación internacional. Sin estas protecciones, 
la integridad de la creación de conocimientos 
y su diseminación quedan en riesgo. Avanzar 
en el cumplimiento de estos principios clave 
exige protecciones legales claras y fiables, así 
como procedimientos transparentes en la toma 
de decisiones y salvaguardas que impidan la 
interferencia administrativa o política indebida. 
También exige acuerdos de rendición de cuentas 
establecidos en conjunto con la comunidad de 
educación superior en pleno para asegurar que la 
supervisión fortalezca la confianza del público al 
tiempo que se preservan las condiciones necesarias 
para enseñar, aprender e investigar de forma 
independiente. 

Estas consideraciones están en consonancia con 
la hoja de ruta Transforming Higher Education, en 
particular el Principio Rector 2, que reafirma la 
importancia central de la libertad de aprendizaje, 
la enseñanza, la investigación y cooperación 
internacional. Subraya también la responsabilidad 
de los Estados e instituciones en la creación de 
ambientes en los que el intercambio abierto y las 
investigaciones críticas puedan florecer.   

5) 	El financiamiento sustentable y equitativo es 
esencial para cumplir con la creciente demanda 
de educación superior 

La expansión y diversificación de la educación 
superior tienen profundas implicaciones en 
la forma en que se financian los sistemas. En 
muchos contextos, la financiación disponible 
resulta insuficiente para solventar las crecientes 
tasas de matriculación, las necesidades en 
materia de infraestructura, las expectativas en 
cuanto a calidad y el apoyo a los estudiantes. 
Las persistentes disparidades en la inversión por 
alumno, particularmente en espacios de bajos 
ingresos, siguen generando condiciones dispares 
en el aprendizaje. Al mismo tiempo, la creciente 
dependencia de colegiaturas y costos indirectos 
puede crear nuevas barreras que dejan afuera a 
aquellas personas que el sistema intenta incorporar. 

Si queremos que la educación realmente cumpla 
con su misión pública es necesario movilizar tanto 
los niveles adecuados de financiamiento como 
distribuir los recursos de tal manera que garantice 
la equidad y promueva la eficacia. Fortalecer la 
capacidad fiscal, mejorar la eficiencia y transparencia 
del gasto y asegurarse de que los alumnos puedan 
sufragar los costos de estudiar a través de apoyos 
apropiados y bien canalizados son algunas de 
las dimensiones centrales de este esfuerzo. 
Distintos sistemas exploran actualmente enfoques 
innovadores que complementen los presupuestos 
públicos. Los acuerdos de costos compartidos, las 
ayudas focalizadas, las alianzas y los mecanismos 
enfocados en el desempeño pueden servir para 
expandir las posibilidades en la educación. Sin 
embargo, su impacto dependerá de un diseño 
cuidadoso, procesos amplios de consulta y una 
sensibilidad para con las circunstancias nacionales. 
La hoja de ruta Transforming Higher Education, en 
particular el Principio Rector 1, pone énfasis en 
que los compromisos con la equidad y la inclusión 
deberán estar acompañados de inversiones 
públicas adecuadas. Asimismo, señala que las 
consideraciones financieras no deben impedir que 
los alumnos tengan acceso a y se beneficien de la 
educación superior.
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6) 	La transformación digital y la IA nos ofrecen 
posibilidades sin precedentes, pero también 
corren el riesgo de exacerbar las desigualdades 
existentes

Las tecnologías digitales están cambiando la 
educación superior a nivel de la enseñanza, 
investigación, gobernanza y participación social. 
Abren nuevas posibilidades tanto de la enseñanza 
como del aprendizaje, los sistemas de impartición 
flexible, innovación y participación expandida. El 
acceso desigual a la conectividad, la infraestructura, 
las habilidades digitales y los recursos relevantes 
en lo cultural significa que estos avances pueden 
reproducir o intensificar las disparidades entre 
alumnos, instituciones y países. 

La veloz integración de la IA amplifica tanto 
promesas como riesgos. Si bien puede mejorar 
el proceso de aprendizaje, la capacidad de 
investigación y la gestión de sistemas, su desarrollo y 
utilización influyen en tanto establecen prioridades 
de conocimiento, de lenguaje, de contexto y de 
decisiones educativas. Sin un compromiso serio 
que exija defender la inclusión, la justicia, las 
consideraciones éticas y un enfoque centrado en el 
ser humano, la transformación digital bien podría 
profundizar las asimetrías en lugar de contribuir a 
superarlas. La maximización de beneficios requiere 
inversiones sostenidas en materia de acceso 
y capacidad, así como un fortalecimiento del 
alfabetismo digital y de los marcos de gobernanza 
que promueven un uso ético, transparente y sujeto 
a la rendición de cuentas, al tiempo que se priorizan 
los objetivos educativos.

Estos imperativos se reflejan con gran claridad en 
la hoja de ruta Transforming Higher Education, en 
particular el Principio Rector 4, que pone énfasis en 
la importancia de que las tecnologías digitales y la 
IA se aprovechen dentro de un marco de educación 
superior con enfoque humano, el cual debe servir 
para desarrollar las habilidades humanas y reducir 
–en lugar de exacerbar– las desigualdades existentes 
al tiempo de salvaguardar los valores fundamentales 
de la educación superior.

7) 	El personal docente protagoniza la educación 
superior de calidad e inclusiva. Sin embargo, 
existen crecientes retos que amenazan la 
capacidad de crecimiento y la retención de 
estos profesionales. 

La capacidad de los sistemas de educación superior 
de proporcionar un aprendizaje de calidad, promover 
avances en la investigación y servir los intereses 
de la sociedad recae en aquellas personas que 
trabajan en su interior. La profesión docente, sin 
embargo, enfrenta crecientes retos relacionados 
con inseguridad laboral, perspectivas profesionales 
inciertas, cargas de trabajo excesivas, la evolución 
constante de habilidades y la necesidad de responder 
adecuadamente a poblaciones estudiantiles 
cambiantes. En ciertos contextos, estas presiones 
pueden afectar la moral, el atractivo de la profesión 
y la retención a largo plazo del personal. Al mismo 
tiempo, las expectativas hacia el personal docente 
están en constante expansión. La innovación digital, 
los nuevos enfoques pedagógicos, las exigencias 
en materia de investigación y la participación en la 
sociedad exigen todas oportunidades continuas para 
el crecimiento profesional, recursos adecuados y 
ambientes propicios de trabajo. Mejorar el bienestar, 
la equidad y el reconocimiento en la profesión es 
esencial para mantener la capacidad institucional y la 
calidad educativa a largo plazo.  

Para fortalecer la profesión académica es necesario 
reforzar la estabilidad en el empleo y proporcionar 
rutas profesionales claras, expandir las posibilidades 
de desarrollo profesional continuo y asegurar 
que los ambientes de trabajo apoyen el bienestar 
y la inclusión. Es necesario también capacitar al 
personal para que sepa cómo participar de forma 
efectiva en la gobernanza institucional al tiempo 
que se le proponen rutas claras para adaptarse a las 
demandas pedagógicas, tecnológicas y sociales. Estas 
responsabilidades están reflejadas en el Principio 
Rector 2 de la hoja de ruta Transforming Higher 
Education, el cual subraya el papel central que tiene la 
comunidad académica y la importancia de asegurar 
condiciones de trabajo óptimas que incluyan apoyo 
profesional, oportunidades para el desarrollo, 
reconocimiento de contribuciones, así como otras 
maneras de participar en la vida institucional 
que permitan a quienes ejercen la docencia y la 
investigación contribuir de lleno a la sociedad. De 
forma paralela, UNESCO ha iniciado una revisión de la 
Recomendación relativa a la Condición del Personal 



110

Informe mundial sobre tendencias de la educación superior: hacia una educación inclusiva, equitativa y de calidad en un panorama de movilidad internacional

Docente de la Enseñanza Superior (1997) con la 
finalidad de ofrecerle a los hacedores de políticas 
públicas a nivel global nuevas recomendaciones que 
les ayuden a hacer frente a las cambiantes realidades 
de la profesión docente.

8) 	Asegurar el reconocimiento transparente, 
justo y no discriminatorio de cualificaciones de 
educación superior resulta esencial para hacer 
más equitativa la movilidad. 

Estudiar en otro país ofrece al alumnado 
oportunidades de expandir sus conocimientos, 
desarrollar competencias interculturales, mejorar 
sus posibilidades de empleabilidad y construir redes 
duraderas tanto académicas como profesionales. En 
términos amplios, la movilidad favorece la circulación 
del conocimiento, la cooperación internacional y el 
entendimiento mutuo entre sociedades. A lo largo 
de la última década, la movilidad internacional 
de estudiantes y académicos se ha convertido en 
una característica cada vez más prominente de la 
educación superior intrarregional. Sin embargo, 
la participación de la mayor parte de la población 
mundial en este fenómeno sigue siendo limitada. El 
acceso a la movilidad está fuertemente influida por 
las capacidades financieras, los marcos regulatorios y 
la existencia de medidas de apoyo, mientras que los 
destinos que se eligen se determinan en función de 
factores como la reputación institucional, los lazos 
históricos y la proximidad geográfica.  

Para ampliar los beneficios de la internacionalización 
serán necesarias diversas acciones coordinadas, 
incluyendo la instauración de políticas inclusivas 
de financiamiento, la diversificación de las alianzas 
y el proporcionar caminos educativos nuevos 
y flexibles. Estas medidas, sin embargo, suelen 
verse entorpecidas por procesos administrativos, 
regulaciones migratorias y capacidades limitadas 
de financiamiento. Además, el reconocimiento 
justo, transparente y no discriminatorio de las 
cualificaciones resulta condición clave para la 
movilidad. Numerosos países han demostrado su 
compromiso con este punto mediante su adherencia 
a los convenios globales y regionales sobre el 
reconocimiento de las cualificaciones y mediante 
el establecimiento de procedimientos nacionales. 
La implementación, sin embargo, sigue siendo 
dispar. La persistencia de obstáculos afecta en 
particular a los refugiados y personas desplazadas 
que con frecuencia carecen de sus documentaciones 

completas, así como a aquellas personas que 
cuentan con cualificaciones digitales o en otros 
formatos no tradicionales. Para rectificar estas 
situaciones se requiere tanto voluntad política como 
capacidad administrativa y procedimientos claros y 
transparentes, al igual que cooperación sostenida 
entre las autoridades competentes. 

Contar con acuerdos sólidos y fiables en el rubro del 
aseguramiento de la calidad resulta fundamental para 
resolver este problema pues dichos acuerdos abonan 
a la calidad y a la comparabilidad, al tiempo que 
permiten el reconocimiento mutuo entre distintos 
sistemas educativos. 

El Principio Rector 5 que aparece en la hoja de ruta 
Transforming Higher Education pone énfasis en que 
estudiar, enseñar e investigar de forma transfronteriza 
contribuye al diálogo y a la paz; y que dicha 
cooperación depende del funcionamiento fluido y 
efectivo de los procesos de reconocimiento. El apoyo 
de forma continua al desarrollo de capacidades 
nacionales y regionales para la implementación 
de estos compromisos es un aspecto crucial para 
asegurar que las oportunidades de movilidad puedan 
suceder de forma más amplia.

9)  El fortalecimiento de la educación superior 
depende, en última instancia, de sistemas 
de datos más sólidos y de la cooperación 
internacional para fundamentar las políticas y 
la práctica

La capacidad de los gobiernos e instituciones 
de expandir el acceso, promover la inclusión, 
salvaguardar la calidad, financiar la expansión, 
gestionar la transformación digital y apoyar los 
esfuerzos de movilidad se sustenta en la existencia 
de información fiable y comparable. Sin embargo, 
siguen existiendo grandes lagunas de información 
en diversos contextos, lo cual limita la posibilidad 
de monitorear los avances, identificar disparidades 
y evaluar los efectos de las reformas a la educación 
superior. Existen áreas que evolucionan a gran 
velocidad, como las nuevas rutas de aprendizaje, 
la impartición transfronteriza y las tecnologías 
emergentes, que ponen enorme presión sobre los 
acuerdos administrativos y estadísticos existentes. 

El atender estas limitaciones exige una inversión 
sostenida en sistema de información sobre la 
administración de la educación superior (HEMIS), 
responsabilidades institucionales más claras y 
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capacidades analíticas más robustas tanto a nivel 
institucional como sistémico. Al mismo tiempo, 
mejorar la comparabilidad y aprendizaje mutuo exige 
una mayor colaboración entre naciones y regiones 
para que la experiencia obtenida en cierto contexto 
pueda servir de referencia para el progreso en otras. 

Hay sistemas de datos que señalan que el compartir 
conocimiento en los distintos niveles de educación 
superior será clave para alcanzar la meta 4.3 del ODS 
4 y para que la hoja de ruta Transforming Higher 
Education pase de concepto a realidad.    

Con este fin, la UNESCO apoya a sus Estados 
Miembros para fortalecer sus ecosistemas de 
información a través de iniciativas que promueven 
el desarrollo de capacidades, el diálogo sobre 
políticas y las soluciones nacionales. Estas incluyen 
la Herramienta de evaluación de los progresos de 
los SIGE para la transformación (EMIS-PATT) y su 
módulo dedicado a la educación superior, que ofrece 
un marco práctico y participativo para asistir a los 
países en la evaluación de sus sistemas de datos y el 
establecimiento de prioridades, así como en el diseño 
de trayectorias de mejora secuenciadas y con costos 
detallados.
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Lista de indicadores

Esta lista incluye los principales indicadores utilizados 
en el informe: los indicadores de políticas públicas 
del Observatorio de Políticas de Educación Superior 
(HEPO) y los indicadores estadísticos integrados 
a partir de datos del Instituto de Estadística de la 
UNESCO (IEU).  

Los indicadores de política del HEPO se obtuvieron 
a partir de una revisión sistemática de disposiciones 
constitucionales, leyes y documentos de políticas 
públicas usando criterios de clasificación 
predefinidos. Los indicadores estadísticos provienen 
del Navegador de Datos del IEU.  

Los promedios regionales y por grupos de ingresos 
presentados en este informe se obtuvieron 
directamente del Navegador de datos del IEU (en el 
caso de indicadores estadísticos) o fueron calculados 
por los autores como promedios simples (sin 
ponderar). Los promedios calculados por los autores 
se basan en datos a nivel país del Navegador de 

datos del IEU (para aquellos indicadores estadísticos 
que no contaban con valores agregados) y del 
Observatorio de Políticas de Educación Superior 
(para indicadores de políticas públicas). La fuente 
de cada indicador así como el método de cálculo se 
especifican en el informe y se indican nuevamente en 
las listas que aparecen a continuación.  

Los promedios calculados utilizan las clasificaciones 
de las regiones y de los grupos de ingresos tal y 
como se establece en el Observatorio de Políticas 
de Educación Superior, siguiendo las clasificaciones 
del IEU. Estas se encuentran disponibles en: https://
hepo.iesalc.unesco.org/pc/static/countrydocs/cp/
zz_Disclaimers/Country%20classifications%20by%20
regions%20and%20income%20groups_06-2025.pdf  

La cobertura limitada de datos a nivel país en ciertas 
regiones puede afectar la representatividad al 
momento de calcular promedios estadísticos. De 
proceder, las limitaciones se indican en las notas 
que acompañan las figuras como en las listas de 
este anexo.  

Anexo

https://hepo.iesalc.unesco.org/pc/static/countrydocs/cp/zz_Disclaimers/Country%20classifications%20by%20regions%20and%20income%20groups_06-2025.pdf
https://hepo.iesalc.unesco.org/pc/static/countrydocs/cp/zz_Disclaimers/Country%20classifications%20by%20regions%20and%20income%20groups_06-2025.pdf
https://hepo.iesalc.unesco.org/pc/static/countrydocs/cp/zz_Disclaimers/Country%20classifications%20by%20regions%20and%20income%20groups_06-2025.pdf
https://hepo.iesalc.unesco.org/pc/static/countrydocs/cp/zz_Disclaimers/Country%20classifications%20by%20regions%20and%20income%20groups_06-2025.pdf
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Capítulo 1: Participación y egreso 

n	 Del Observatorio de Políticas de Educación Superior (HEPO) 

Proporción de países cuyos marcos legales nacionales de educación superior reconocen de forma explícita el derecho 
a la educación superior  

Descripción: Proporción de países cuyas constituciones nacionales, 
ley de educación o ley de educación superior mencionan de forma 
explícita el derecho a la educación superior.  

Fuentes de datos: Sitios web oficiales de los 
gobiernos y/o repositorios de organizaciones 
internacionales (ej. OIT, Eurydice, etc.)  

Año:  
2024-2025

Proporción de países con un plan nacional de educación superior que incluye entre sus objetivos incrementar el 
acceso de los estudiantes a la educación superior 

Descripción: Proporción de países que adoptaron un plan nacional 
de educación superior –ya sea un plan específico para un sector o 
una sección sobre educación superior en un plan multisectorial– 
que incluye objetivos específicos relacionados con un incremento 
de la matrícula (sin poner el foco en grupos específicos de la 
población).  

Fuentes de datos: Sitios web oficiales de los 
gobiernos y/o repositorios de organizaciones 
internacionales (ej. UNESCO IIPE Planipolis) 

Año:  
2024-2025

Para más información sobre los indicadores, consultar:  https://hepo.iesalc.unesco.org/ 

n	 Del Instituto de Estadística de la UNESCO (IEU) 

Tasa bruta de matrícula, niveles 6-8 de la CINE, ambos sexos y desagregada por sexo (%)

Descripción: Total de la matrícula en los niveles 6-8 de la 
CINE sin importar la edad, expresado como un porcentaje 
de la población en edad escolar correspondiente al mismo 
nivel educativo. Este indicador se computa para el total de la 
población (ambos sexos) y para la población femenina. Los 
cálculos fueron realizados por los autores. 

Fuentes de datos: Navegador de datos IEU.  
· Matriculación en educación terciaria, niveles 
6-8 de la CINE, ambos sexos y mujeres (cifra)  
· Población en edad escolar, educación terciaria, 
ambos sexos y mujeres (cifra)  

Año:  
2013-2023 
(2011- 2021 
para África 
Subsahariana) 

Distribución de la matrícula de educación superior por nivel de la CINE (6, 7 y 8), ambos sexos (%) 

Descripción: Matriculación total en educación superior en 
los distintos niveles de la CINE (6, 7 y 8), sin importar la edad, 
expresada como porcentaje de la matriculación total en los 
niveles CINE 6-8 combinados. Este indicador se computó para 
el total de la población (ambos sexos). Cálculos realizados por 
los autores. 

Fuentes de datos: Navegador de datos IEU.  
· Matriculación en educación terciaria, 
programas CINE 6, 7 y 8, ambos sexos (cifra)  

Año:  
2013-2023 
(2011- 2021 
para África 
Subsahariana) 

Porcentaje de la matrícula femenina en la educación superior por nivel de la CINE (6, 7 y 8) (%) 

Descripción: Matriculación femenina en la educación superior 
en cada uno de los niveles de la CINE (6, 7 y 8), 
sin importar la edad, expresada como porcentaje del total 
de matriculaciones en el nivel correspondiente de la CINE. El 
indicador se computó por separado para los niveles 6, 7 y 8 de 
la CINE. Los cálculos fueron realizados por los autores.  

Fuentes de datos: Navegador de datos IEU.  
· Matriculación en educación terciaria, 
programas CINE 6-8, ambos sexos y mujeres 
(cifra)  
 

Año:  
2013-2023 
(2011- 2021 
para África 
Subsahariana) 

Tasa bruta de graduación de programas de primer título (CINE 6 y 7), ambos sexos y desagregada por sexo (%) 

Descripción:  Número de graduados de programas terciarios 
de primer título (niveles 6 y 7 de la CINE) expresado como 
porcentaje de la población en edad de graduación de los 
programas de primer título más comunes. Indicador tanto 
para la población total (ambos sexos) como para la población 
femenina. Datos agregados proporcionados por el IEU. 

Fuentes de datos: Navegador de datos IEU. 
· Tasa bruta de graduación de programas 
de primer título (CINE 6 y 7) en la educación 
terciaria  

Año:  
2012, 2013, 
2016, 2018, 
2022, 2023

Para más información sobre los indicadores, consultar: https://databrowser.uis.unesco.org 

https://hepo.iesalc.unesco.org/
https://databrowser.uis.unesco.org
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Capítulo 2: Equidad e inclusión 

n	 Del Observatorio de Políticas de Educación Superior (HEPO) 

Proporción de países que adoptaron un plan nacional de educación superior que incluye entre sus objetivos mejorar 
la empleabilidad de los egresados de la educación superior

Descripción: Proporción de países que adoptaron un plan nacional de educación 
superior –ya sea que se trate de un plan específico para un sector o de una 
sección sobre educación superior en un plan multisectorial– que incluye 
objetivos explícitos relacionados con mejorar la empleabilidad de los egresados 
de la educación superior (ej. hacer más relevantes los programas, habilidades 
para el mercado laboral, servicios durante la carrera).  

Fuentes de datos: Sitios web oficiales 
de los gobiernos y/o repositorios de 
organizaciones internacionales (ej. 
UNESCO IIPE Planipolis)  

Año:  
2024-
2025

Proporción de países que adoptaron un plan nacional de educación superior que incluye entre sus objetivos 
incrementar el acceso de los estudiantes a la educación superior  

Descripción: Proporción de países que adoptaron un plan nacional de educación 
superior –ya sea que se trate de un plan específico para un sector o de una 
sección sobre educación superior en un plan multisectorial– que incluya 
objetivos específicos para el incremento general de las tasas de matriculación (sin 
una campaña dirigida a grupos específicos de la población). 

Fuentes de datos: Sitios web oficiales 
de los gobiernos y/o repositorios de 
organizaciones internacionales (ej. 
UNESCO IIPE Planipolis) 

Año:  
2024-
2025

Proporción de países que adoptaron un plan nacional de educación superior que incluye entre sus objetivos 
incrementar la inclusión estudiantil rumbo a la educación superior  

Descripción: Proporción de países que adoptaron un plan nacional de educación 
superior –ya sea que se trate de un plan específico para un sector o de una 
sección sobre educación superior en un plan multisectorial– que incluye 
objetivos específicos relacionados con incrementar la matriculación de un grupo 
poblacional específico (o de varios). 

Fuentes de datos: Sitios web oficiales 
de los gobiernos y/o repositorios de 
organizaciones internacionales (ej. 
UNESCO IIPE Planipolis, Informe GEM 
PEER)  

Año:  
2024-
2025

Proporción de países con cuotas a nivel nacional para grupos de población específicos en la educación superior 

Descripción: Proporción de países que han establecido a nivel nacional una serie 
de cuotas mínimas en la educación superior dedicadas a grupos poblacionales 
específicos, tanto a nivel global como por región. Las cuotas refieren a un 
porcentaje de plazas exclusivas para grupos específicos que se designan de 
forma legal o administrativa.  

Fuentes de datos: Sitios web oficiales 
de los gobiernos y/o repositorios de 
organizaciones internacionales (ej. 
Informe GEM PEER, OIT, Eurydice, etc

Año:  
2024-
2025

Grupos poblaciones considerados por cuotas mínimas de admisión para la educación superior a nivel nacional 

Descripción: Grupos poblacionales considerados de forma explícita por cuotas 
mínimas de admisión a instituciones de educación superior a nivel nacional. Las 
cuotas refieren a un porcentaje mínimo de plazas o a un porcentaje de los sitios 
disponibles asignados a grupos específicos de forma legal o administrativa. 
La clasificación se realiza con base en documentos de política oficiales o leyes 
nacionales. 

Fuentes de datos: Sitios web oficiales 
de los gobiernos y/o repositorios de 
organizaciones internacionales (ej. 
Informe GEM PEER, OIT, Eurydice, 
etc.) 

Año:  
2024-
2025

Proporción de países que adoptaron un plan nacional de educación superior que incluye entre sus objetivos 
incrementar la equidad de género entre estudiantes  

Descripción: Proporción de países que adoptaron un plan nacional de educación 
superior –ya sea que se trate de un plan específico para un sector o de una 
sección sobre educación superior en un plan multisectorial– (N=132) que 
incluye entre sus objetivos explícitos el incrementar la equidad de género entre 
estudiantes (ej. reducir disparidades de género en el acceso a la participación 
o en la finalización; hacer frente a la violencia y/o discriminación de género; 
promover la representación igualitaria en los distintos campos de estudio).  

Fuentes de datos: Sitios web oficiales 
de los gobiernos y/o repositorios de 
organizaciones internacionales (ej. 
UNESCO IIPE Planipolis, Informe GEM 
PEER) 

Año:  
2024-
2025
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Proporción de países que adoptaron un plan nacional de educación superior que incluye entre sus objetivos el 
incrementar la equidad de género para estudiantes en campos STEM  

Descripción: Proporción de países que adoptaron un plan nacional de educación 
superior –ya sea que se trate de un plan específico para un sector o de una 
sección sobre educación superior en un plan multisectorial– que incluye entre 
sus objetivos explícitos el incrementar la equidad de género y/o apoyar la 
representación de las mujeres entre el alumnado en carreras relacionadas con 
ciencia, tecnología, ingeniería y matemáticas (STEM).  

Fuentes de datos: Sitios web oficiales 
de los gobiernos y/o repositorios de 
organizaciones internacionales (ej. 
UNESCO IIPE Planipolis) 

Año:  
2024-
2025

Proporción de países cuyos marcos legales nacionales de educación superior incluyen de forma explícita la equidad y 
la inclusión entre sus propósitos 

Descripción: Proporción de países cuyas constituciones, leyes educativas y/o leyes 
de educación superior, si es que existen, incluyen de forma explícita la equidad, 
inclusión u otros principios relacionados (ej. igualdad de oportunidades, no 
discriminación, justicia social) entre los propósitos declarados de la educación 
superior. Esto se basa en una revisión estructurada de las legislaciones nacionales 
en las que se identificaron declaraciones de objetivos y se identificaron sus 
principales dimensiones en función de una clasificación predefinida de objetivos 
de educación superior. 

Fuentes de datos: Sitios web oficiales 
de los gobiernos y/o repositorios de 
organizaciones internacionales (ej. 
OIT, Eurydice, etc.)  

Año:  
2024-
2025

Grupos poblacionales en el foco de programas nacionales de becas para la educación superior  

Descripción: Grupos poblacionales identificados de forma explícita en la 
legislación o en las políticas nacionales como sujetos o beneficiarios prioritarios 
de programas de becas y ayudas otorgados por el gobierno con el fin de facilitar 
la participación en la educación superior. Los esfuerzos de focalización pueden 
conllevar el apoyo exclusivo a grupos específicos o la asignación prioritaria. Esto 
se basa en una revisión estructurada de la legislación nacional y las políticas 
públicas usando una serie predefinida de categorías beneficiarias para catalogar 
a las poblaciones beneficiadas. 

Fuentes de datos: Sitios web oficiales 
de los gobiernos y/o repositorios de 
organizaciones internacionales (ej. 
Informe GEM PEE, OIT, Eurydice, etc.)  

Año:  
2024-
2025

Para más información sobre los indicadores, consultar:  https://hepo.iesalc.unesco.org/ 

n	 Del Instituto de Estadística de la UNESCO (IEU) 

 Porcentaje de mujeres investigadoras (en los conteos - HC) 

Descripción: Mujeres investigadoras como porcentaje del total de 
investigadores (medidos a partir de conteos). El conteo (HC) de 
personal dedicado a la I+D se define como el total de individuos 
que contribuyen a la I+D interna (tanto a nivel de unidad 
estadística como a nivel agregado), durante un periodo específico 
de referencia (generalmente un año calendario). Esto significa que 
los datos del conteo reflejan el número total de personas con un 
trabajo parcial o de tiempo completo en I+D.  

Fuentes de datos:  Navegador de datos IEU. 
· Investigadores (HC) - % Mujeres 

Año:  
2022

Para más información sobre los indicadores, consultar: https://databrowser.uis.unesco.org

https://hepo.iesalc.unesco.org/
https://databrowser.uis.unesco.org
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Capítulo 3: Gobernanza y marcos legislativos 

n	 Del Observatorio de Políticas de Educación Superior (HEPO) 

Nivel de autoridad al cual se ejerce la autoridad legislativa sobre los sistemas de educación superior 

Descripción: Ámbito jurisdiccional de ejercicio de la potestad legislativa sobre los 
sistemas de educación superior, clasificado en tres categorías: (i) nivel nacional; (ii) 
nivel subnacional (ej. estados federales o provincias); o (iii) autoridad legislativa 
compartida entre el nivel nacional y el subnacional. 

Fuentes de datos: Sitios web 
oficiales de los gobiernos y/o 
repositorios de organizaciones 
internacionales (ej. OIT, Eurydice, 
etc.)  

Año:  
2024-2025

Nivel administrativo de gobierno con responsabilidad directa sobre la educación superior 

Descripción: Nivel de la unidad administrativa del gobierno con responsabilidad 
directa sobre la educación superior. Clasificado en tres categorías: (i) nivel ministerial 
o equivalente (Nivel 1); (ii) nivel viceministerial o equivalente (Nivel 2); o (iii) niveles 
administrativos inferiores (Nivel 3 o menos). Identificación realizada a partir del 
nivel de la unidad gubernamental cuyo nombre oficial incluya de forma explícita la 
educación superior, educación terciaria, universidades, o términos equivalentes. 

Fuentes de datos: Sitios web 
oficiales de los gobiernos y/o 
repositorios de organizaciones 
internacionales (ej. OIT, Eurydice, 
etc.) 

Año:  
2024-2025

Proporción de países cuya legislación reconoce la autonomía de las instituciones de educación superior  

Descripción: Proporción de países cuyas legislaciones nacionales reconocen 
explícitamente la autonomía de las instituciones de educación superior. 
Reconocimiento refiere a la existencia de provisiones legales formales que 
afirmen la autonomía institucional en uno o más dominios (ej. rubros académicos, 
administrativos, financieros u organizacionales).  

Este indicador refleja el reconocimiento legal y no evalúa hasta qué punto la 
autonomía es una realidad en la práctica.  

Fuentes de datos: Sitios web 
oficiales de los gobiernos y/o 
repositorios de organizaciones 
internacionales (ej. OIT, Eurydice, 
etc.) 

Año:  
2024-2025

Proporción de países con legislación que regula la educación superior 

Descripción: Proporción de países con un marco legislativo integral que regula 
el sector de la educación superior. Los países se clasifican en tres categorías: (i) 
existencia de una ley nacional específica de educación superior; (ii) regulación de 
la educación superior dentro de una ley general de educación; o (iii) ausencia de 
un marco legislativo integral identificable que regule el sector de la educación 
superior. 

Fuentes de datos: Sitios web 
oficiales de los gobiernos y/o 
repositorios de organizaciones 
internacionales (ej. UNESCO IIPE 
Planipolis, Informe GEM PEER).  

Año:  
2024-2025

Proporción de países cuya legislación permite a proveedores privados de educación superior operar en el sistema 

Descripción: Proporción de países cuyas legislaciones nacionales permiten 
establecer y operar instituciones privadas de educación superior dentro del 
sistema de educación superior. 

Fuentes de datos: Sitios web 
oficiales de los gobiernos y/o 
repositorios de organizaciones 
internacionales (ej. UNESCO 
GEM PEER, OIT, Eurydice, etc.) 

Año:  
2024-2025

Para más información sobre los indicadores, consultar: https://hepo.iesalc.unesco.org/ 

n	 Del Instituto de Estadística de la UNESCO (IEU) 

Porcentaje de matriculación en instituciones privadas de educación terciaria, ambos sexos (%) 

Descripción: Matriculación en instituciones privadas de 
nivel educativo terciario (CINE 5-8), expresada como 
porcentaje de la matriculación total (pública y privada) a 
dicho nivel. Los promedios regionales fueron calculados 
por los autores con base en los datos disponibles.  

Fuentes de datos:  Navegador de datos IEU. 
 ·Porcentaje de matrícula en instituciones privadas de 
educación terciaria, ambos sexos (%).  
Nota: Los promedios regionales son simples (sin ponderar) 
y se calculan a partir de datos disponibles. Es necesario 
interpretarlos con cautela pues la cobertura a nivel país puede 
ser bastante limitada en algunas regiones.

Año:  
2022

Para más información sobre los indicadores, consultar: https://databrowser.uis.unesco.org

https://hepo.iesalc.unesco.org/
https://databrowser.uis.unesco.org
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Capítulo 4: Aseguramiento externo de la calidad 

n	 Del Observatorio de Políticas de Educación Superior (HEPO) 

Proporción de países cuyas legislaciones estipulan el establecimiento de una o más agencias dedicadas al 
aseguramiento de la calidad de la educación superior  

Descripción: Proporción de países cuyas legislaciones nacionales estipulan el 
establecimiento de una o más agencias dedicadas al aseguramiento de la calidad 
de la educación superior. 

Fuentes de datos: Sitios web oficiales 
de los gobiernos y/o repositorios de 
organizaciones internacionales (ej. 
OIT, Eurydice, etc.), y perfiles de país 
de la UNESCO de los Estados Parte 
de la Convención Mundial 

Año:  
2024-
2025

Proporción de países cuyas legislaciones exigen que las agencias de aseguramiento de la calidad establezcan las 
normas para evaluar los programas y/o las instituciones de educación superior 

Descripción: Proporción de países cuyas legislaciones nacionales exigen que las 
agencias de aseguramiento de la calidad establezcan normas para la evaluación 
o acreditación de las instituciones y/o programas de educación superior. Esto 
significa que las leyes les asignan a los órganos de aseguramiento de la calidad 
(y no a los gobiernos y sus normas) la responsabilidad de definir los criterios de 
evaluación o certificación. Esto se basa en leyes nacionales identificadas que 
regulan el aseguramiento de la calidad en la educación superior. 

Fuentes de datos: Sitios web oficiales 
de los gobiernos y/o repositorios de 
organizaciones internacionales (ej. 
OIT, Eurydice, etc.) 

Año:  
2024-
2025

Proporción de países cuyas leyes reconocen la autonomía de la agencia del aseguramiento de la calidad  

Descripción: Proporción de países cuyas leyes nacionales reconocen la autonomía 
de la agencia de aseguramiento de la calidad superior. Autonomía refiere a la 
existencia de disposiciones legales en forma que otorgan independencia a la 
agencia en uno o más dominios (ej. gobernanza, toma de decisiones, materias 
administrativas o financieras). Esto con base en legislación nacional identificada 
que regula el aseguramiento de la calidad en la educación superior.  

Fuentes de datos: Sitios web oficiales 
de los gobiernos y/o repositorios de 
organizaciones internacionales (ej. 
OIT, Eurydice, etc.) 

Año:  
2024-
2025

Para más información sobre los indicadores, consultar: https://hepo.iesalc.unesco.org/

https://hepo.iesalc.unesco.org/
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Capítulo 5: Financiamiento de la educación superior 

n	 Del Observatorio de Políticas de Educación Superior (HEPO) 

Proporción de países cuyos marcos legislativos de educación superior exigen que en la educación superior pública no 
exista el cobro de colegiaturas  

Descripción: Proporción de países cuyas constituciones, leyes educativas y/o 
leyes de educación superior, en caso de aplicar, establecen que en la educación 
superior pública no hay cobro de colegiatura. La educación libre de colegiaturas 
refiere a que existen en las leyes identificadas estipulaciones sobre la ausencia 
de colegiaturas o de cuotas obligatorias. No se excluyen necesariamente gastos 
de inscripción, u otros cobros administrativos u otros no relacionados con la 
instrucción educativa. Este indicador captura disposiciones legales y no evalúa su 
puesta en práctica.  

Fuentes de datos: Sitios web oficiales 
de los gobiernos y/o repositorios de 
organizaciones internacionales (ej. 
OIT, Eurydice, etc.) 

Año:  
2024-
2025

Nivel jurisdiccional de la autoridad legislativa que rige los sistemas de educación superior

Descripción: Nivel jurisdiccional de la autoridad legislativa que rige los sistemas 
de educación superior. Esto se clasifica en tres categorías: (i) nivel nacional; (ii) 
nivel subnacional (ej. estados o provincias federales); o (iii) autoridad legislativa 
compartida entre los niveles nacionales y subnacionales

Fuentes de datos: Sitios web oficiales 
de los gobiernos y/o repositorios de 
organizaciones internacionales (ej. 
OIT, Eurydice, etc.) 

Año:  
2024-
2025

Para más información sobre los indicadores, consultar: https://hepo.iesalc.unesco.org/

n	 Del Instituto de Estadística de la UNESCO (IEU)

Matriculación en educación terciaria, programas en los niveles CINE 5-8, ambos sexos (cifra) 

Description : Número de individuos oficialmente registrados en un programa 
de educación terciaria (CINE 5-8) sin importar su edad. 

Fuentes de datos: Navegador de datos IEU.  
· Matriculación en educación terciaria, 
todos los programas, ambos sexos (cifra) 

Año:  
2023

Gasto público en educación terciaria como porcentaje del PIB 

Descripción: Gasto público en educación terciaria (corriente y de capital) 
expresado como porcentaje del Producto Interno Bruto (PIB) para un año 
financiero dado (2022). Datos por país proporcionados por IEU, promedios 
regionales calculados por los autores con base en datos disponibles (N=105).  

Fuentes de datos: Navegador de datos IEU.  
· Total del gasto público en educación 
terciaria como porcentaje del PIB (%). Nota: 
Los promedios regionales son promedios 
simples (sin ponderar) calculados a partir de 
los datos disponibles y deben interpretarse 
con cautela pues la cobertura a nivel país 
puede ser limitada en ciertas regiones. 

Año:  
2022

Financiamiento público inicial por estudiante de nivel terciario, PPA$ 

Descripción: Financiamiento inicial total proveniente de una autoridad 
pública (central, regional, local) para la educación terciaria por estudiante 
matriculado a cierto nivel en un año dado. Los resultados se expresan 
en PPA$ (constante). Este indicador considera el financiamiento público 
y privado en conjunto. El financiamiento inicial se estima incluyendo las 
transferencias pagadas, pero excluye transferencias recibidas. 

Fuentes de datos: Navegador de datos IEU.  
· Financiamiento público inicial por 
estudiante de nivel terciario, PPA$ 
constante  

Año:  
2022, 
2023 

Financiamiento inicial proveniente de los hogares por estudiante de educación terciaria, PPA$ 

Descripción: Financiamiento inicial total proveniente de los hogares/
estudiantes para la educación terciaria para cada estudiante matriculado en 
dicho nivel en un año dado. Los resultados se expresan en PPA$ (constante). 
Este indicador considera el financiamiento público y privado en conjunto. El 
financiamiento inicial se estima incluyendo las transferencias pagadas, pero 
excluye las transferencias recibidas. 

Fuentes de datos: Navegador de datos IEU.  
Financiamiento inicial proveniente de 
los hogares por estudiante de educación 
terciaria PPA$ 

Año:  
2022, 
2023 

Para más información sobre los indicadores, consultar: https://databrowser.uis.unesco.org 

https://hepo.iesalc.unesco.org/
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Capítulo 6: Transformación digital e inteligencia artificial 

n	 Del Observatorio de Políticas de Educación Superior (HEPO

Proporción de países con un plan de educación superior a nivel nacional que incluye entre sus objetivos la 
digitalización de la educación  

Descripción: Proporción de países que adoptaron un plan nacional de educación 
superior –ya sea que se trate de un plan específico para un sector o de una sección 
sobre educación superior en un plan multisectorial– que incluye entre sus objetivos 
explícitos el incrementar la digitalización de la educación (ej. el desarrollo del 
aprendizaje digital, la expansión de la educación remota o en línea, la integración de 
las tecnologías digitales en el aprendizaje o en la docencia). 

Fuentes de datos:  Sitios web 
oficiales de los gobiernos y/o 
repositorios de organizaciones 
internacionales (ej. UNESCO IIPE 
Planipolis, etc.) 

Año: 
2024-
2025

Para más información sobre los indicadores, consultar: https://hepo.iesalc.unesco.org/

https://hepo.iesalc.unesco.org/
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Capítulo 7: Personal docente de la educación superior 

n	 Del Observatorio de Políticas de Educación Superior (HEPO)

Proporción de países con un plan nacional de educación superior que incluye entre sus objetivos fortalecer las 
capacidades de enseñanza de sus docentes  

Descripción: Proporción de países que adoptaron un plan nacional de educación 
superior –ya sea que se trate de un plan específico para un sector o de una 
sección sobre educación superior en un plan multisectorial– que incluye entre 
sus objetivos el mejorar las habilidades de enseñanza de los docentes (ej., a 
través de la capacitación inicial de los maestros o de un desarrollo profesional 
continuo). 

Fuentes de datos: Sitios web oficiales 
de los gobiernos y/o repositorios de 
organizaciones internacionales (ej. 
UNESCO IIPE Planipolis, etc.) 

Año: 
2024-
2025

Proporción de países con un plan nacional de educación superior que incluye entre sus objetivos mejorar el bienestar 
del personal de educación superior  

Descripción: Proporción de países que adoptaron un plan nacional de educación 
superior –ya sea que se trate de un plan específico para un sector o de una 
sección sobre educación superior en un plan multisectorial– que incluye en sus 
objetivos explícitos mejorar el bienestar del personal de educación superior (ej. 
condiciones de trabajo, salud mental, equilibrio entre vida personal y trabajo). 

Fuentes de datos: Sitios web oficiales 
de los gobiernos y/o repositorios de 
organizaciones internacionales (ej. 
UNESCO IIPE Planipolis, etc.) 

Año: 
2024-
2025

Proporción de países con un plan nacional de educación superior que incluye entre sus objetivos mejorar la equidad 
de género entre los trabajadores de educación superior 

Descripción: Proporción de países que adoptaron un plan nacional de educación 
superior –ya sea que se trate de un plan específico para un sector o de una 
sección sobre educación superior en un plan multisectorial– que incluye en 
sus objetivos explícitos mejorar la equidad de género entre el personal de 
educación superior (ej. reducir disparidades de género en el reclutamiento 
y en las estructuras de crecimiento profesional o liderazgo; hacer frente a la 
discriminación de género o al acoso). 

Fuentes de datos: Sitios web oficiales 
de los gobiernos y/o repositorios de 
organizaciones internacionales (ej. 
UNESCO IIPE Planipolis, etc.) 

Año: 
2024-
2025

Proporción de países cuyo marco legal a nivel nacional para educación superior reconoce de forma explícita el derecho 
a la libertad académica  

Descripción: Proporción de países cuya legislación nacional reconoce de forma 
explícita la libertad académica. Entiéndase por “reconocimiento” la existencia de 
disposiciones legales que afirman la libertad académica o principios equivalentes 
(ej. libertad de enseñanza e investigación, independencia académica). Este 
indicador registra el reconocimiento legal pero no mide hasta qué punto la 
libertad académica se implementa en la práctica.  

Fuentes de datos: Sitios web oficiales 
de los gobiernos y/o repositorios de 
organizaciones internacionales (ej. 
OIT, etc.) 

Año: 
2024-
2025

Para más información sobre los indicadores, consultar: https://hepo.iesalc.unesco.org/

n	 Del Instituto de Estadística de la UNESCO (IEU) 

Representación de las mujeres en el personal docente de educación superior  

Descripción: Número de docentes mujeres en la educación 
terciaria expresado como porcentaje del número total de 
docentes (hombres y mujeres) en un mismo nivel de instrucción 
a lo largo de un año académico. Promedios agregados 
proporcionados por el IEU. 

Fuentes de datos:  Navegador de 
datos IEU. 
- Porcentaje de docentes en la 
educación terciara (niveles CINE 5 a 
8) que son mujeres (%)  

Año : 2015-2024 
(2015-2022 para África 
Subsahariana; sin datos 
disponibles para Asia 
Oriental y el Pacífico; 
2015-2023 para grupos 
por ingreso, 2017–2023 
para países de bajos 
ingresos). 

Para más información sobre los indicadores, consultar: https://databrowser.uis.unesco.org

https://hepo.iesalc.unesco.org/
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Capítulo 8: Tendencias en la movilidad entrante y saliente 

n	 Del Observatorio de Políticas de Educación Superior (HEPO) 

Proporción de países con un plan nacional de educación superior que incluye entre sus objetivos el incrementar la 
movilidad estudiantil saliente 

Descripción: Proporción de países que adoptaron un plan nacional de educación 
superior –ya sea que se trate de un plan específico para un sector o de una 
sección sobre educación superior en un plan multisectorial– que incluye en 
sus objetivos explícitos incrementar la movilidad saliente (es decir, que los 
estudiantes del país estudien en el extranjero). 

Fuentes de datos: Sitios web oficiales 
de los gobiernos y/o repositorios de 
organizaciones internacionales (ej. 
UNESCO IIPE Planipolis)  

Año: 
2024-
2025

Proporción de países con un plan nacional de educación superior que incluye entre sus objetivos el incrementar la 
movilidad estudiantil entrante 

Descripción: Proporción de países que adoptaron un plan nacional de educación 
superior –ya sea que se trate de un plan específico para un sector o de una 
sección sobre educación superior en un plan multisectorial– que incluye en sus 
objetivos explícitos incrementar la movilidad estudiantil interna (es decir, que 
estudiantes internacionales viajen al país para estudiar). 

Fuentes de datos: Sitios web oficiales 
de los gobiernos y/o repositorios de 
organizaciones internacionales (ej. 
UNESCO IIPE Planipolis) 

Año: 
2024-
2025

Proporción de países con un plan nacional de educación superior que incluye entre sus objetivos el mejorar la 
visibilidad internacional y la reputación de la educación superior

Descripción: Proporción de países que adoptaron un plan nacional de educación 
superior –ya sea que se trate de un plan específico para un sector o de una 
sección sobre educación superior en un plan multisectorial– que incluye en 
sus objetivos específicos el fortalecer la visibilidad interna y la reputación de su 
sistema y/o instituciones de educación superior (ej. mejorando su posición en 
los rankings internacionales o haciendo sus instituciones más atractivas para 
estudiantes e investigadores internacionales). 

Fuentes de datos: Sitios web oficiales 
de los gobiernos y/o repositorios de 
organizaciones internacionales (ej. 
UNESCO IIPE Planipolis, etc.)  

Año: 
2024-
2025

Proporción de países con un plan nacional de educación superior que incluye entre sus objetivos mejorar el diálogo 
intercultural  

Descripción: Proporción de países que adoptaron un plan nacional de educación 
superior –ya sea que se trate de un plan específico para un sector o de una 
sección sobre educación superior en un plan multisectorial– que incluya entre 
sus objetivos específicos fortalecer el diálogo intercultural (ej. promocionando el 
intercambio cultural, la colaboración internacional, o diversidad en los ambientes 
de aprendizaje). 

Fuentes de datos: Sitios web oficiales 
de los gobiernos y/o repositorios de 
organizaciones internacionales (ej. 
UNESCO IIPE Planipolis, etc.) 

Año: 
2024-
2025

Para más información sobre los indicadores, consultar: https://hepo.iesalc.unesco.org/
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n	 Del Instituto de Estadística de la UNESCO (IEU) 

Total de estudiantes con movilidad a escala internacional de educación terciaria que realizan estudios en el 
extranjero, ambos sexos (cifra) 

Descripción: Número total de estudiantes con movilidad a 
escala internacional de un país que están inscritos en un 
programa de educación terciaria en el extranjero, sin importar 
edad o género. Los estudiantes con movilidad a escala 
internacional son aquellos individuos que han cruzado una 
frontera internacional para estudiar en un país distinto al de 
origen.  

Fuentes de datos: Navegador de datos IEU 
Total de estudiantes con movilidad a escala 
internacional de educación terciaria estudiando 
en el extranjero, todos los países, ambos sexos 
(estimación del IEU) (cifra) 

Año:   
2002-2023

Proporción de movilidad hacia el extranjero, ambos sexos (%) 

Descripción: Número de estudiantes de país que estudian 
en el extranjero, expresado como porcentaje total de 
matriculaciones en la educación terciaria en dicho país. 
Promedios agregados proporcionados por el IEU. 

Fuentes de datos: Navegador de datos IEU 
- Tasa de movilidad externa, todas las regiones, 
ambos sexos (estimación del IEU) (%)  

Año:  2003-
2023 
(2003-2021 
para África 
Subsahariana)

Total de estudiantes con movilidad a escala internacional al interior del país, ambos sexos (cifra) 

Descripción: Cifra total de estudiantes con movilidad a 
escala internacional internos matriculados en un programa 
de educación terciaria en un país dado, sin importar edad 
o sexo. Los estudiantes internacionalmente móviles son 
aquellos individuos que han cruzado físicamente una frontera 
internacional para estudiar en un país distinto al de origen. 

Fuentes de datos: Navegador de datos IEU. 
- Total de estudiantes con movilidad a escala 
internacional internos, ambos sexos (cifra) 

Año:   
2002-2023

Proporción de mujeres entre estudiantes con movilidad a escala internacional en el exterior (%)  

Descripción: Cifra de mujeres estudiantes con movilidad a 
escala internacional en el exterior expresada como porcentaje 
del número total de estudiantes con movilidad a escala 
internacional en el exterior de un país dado, sin importar la 
edad. Calculado por los autores con base en estimaciones 
regionales agregadas proporcionadas por el IEU. 

Fuentes de datos: Navegador de datos IEU 
- Total de estudiantes con movilidad a escala 
internacional estudiando programas de 
educación terciaria en el exterior, todos los 
países, mujeres (estimado del IEU) (cifra)  
- Total de estudiantes con movilidad a escala 
internacional estudiando programas de 
educación terciaria en el exterior, todos los 
países, ambos sexos (estimación de la IEU) (cifra) 

Año: 2023

Índice de Paridad de Género Ajustado (GPIA) para estudiantes con movilidad a escala internacional en la educación 
terciaria 

Descripción: Relación mujeres/hombres entre estudiantes con 
movilidad a escala internacional en la educación terciaria, 
ajustada para tomar en consideración desequilibrios de 
género en la población general de personas matriculadas en 
la educación terciaria. 

Fuentes de datos: Navegador de datos IEU. 
- Total de estudiantes con movilidad a escala 
internacional estudiando programas de 
educación terciaria en el exterior, todos los 
países, índice de paridad de género ajustado 
(GPIA) 

Año: 2023

Proporción de mujeres entre estudiantes con movilidad entrante a escala internacional

Descripción: Número de mujeres estudiantes con movilidad a 
escala internacional internas expresadas como cifra total de 
estudiantes con movilidad a escala internacional internos en 
un país dado, sin importar la edad. 

Fuentes de datos: Navegador de datos IEU 
- Total de estudiantes con movilidad a escala 
internacional internos, mujeres (cifra)  
- Total de estudiantes con movilidad a escala 
internacional internos, ambos sexos (cifra) 

Année : 2023

Para más información sobre los indicadores, consultar: https://databrowser.uis.unesco.org
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Capítulo 9: Reconocimiento de cualificaciones extranjeras 

n	 Del Observatorio de Políticas de Educación Superior: (HEPO)

Proporción de países que han adoptado una política o ley para reconocer las cualificaciones extranjeras relacionadas 
con la educación superior 

Descripción: Proporción de países cuyas leyes nacionales o políticas 
públicas reconocen cualificaciones extranjeras de educación 
superior (incluyendo títulos, diplomas y otras credenciales 
obtenidas en el extranjero), sin importar el sistema educativo 
extranjero o el tipo de programa acreditado.  

Fuentes de datos: Sitios web oficiales de los 
gobiernos y/o repositorios de organizaciones 
internacionales (ej. OIT, etc.)  

Año: 
2024-2025

Proporción de países que han ratificado al menos uno de los Convenios para el Reconocimiento de Cualificaciones de 
la UNESCO 

Descripción: Proporción de países que han ratificado al menos 
uno de los Convenios UNESCO para el Reconocimiento de las 
Cualificaciones de Educación Superior, incluyendo tanto convenios 
regionales como la Convención Global. Entre los 93 países que han 
ratificado al menos uno de los convenios de reconocimiento de la 
UNESCO, a marzo de 2026, 72 están actualmente cubiertos por el 
Observatorio. 

Fuentes de datos: UNESCO, estatus de 
ratificación oficial de la Convención 
Global y los convenios regionales para el 
reconocimiento de las cualificaciones de 
educación superior. 

Año: 
2024-2026

Para más información sobre los indicadores, consultar: https://hepo.iesalc.unesco.org/

n	 Del Instituto de Estadística de la UNESCO (IEU) 

Total de estudiantes con movilidad a escala internacional estudiando programas de educación terciaria en el exterior, 
ambos sexos (cifra) 

Descripción: Cifra total de estudiantes con movilidad a escala 
internacional de un país dado inscritos en programas educativos 
en el extranjero, sin importar edad o género. Los estudiantes con 
movilidad a escala internacional son aquellos individuos que han 
cruzado físicamente una frontera internacional para estudiar en un 
país distinto al de origen. 

Fuentes de datos: Navegador de datos de la 
IEU 
Total de estudiantes con movilidad a escala 
internacional estudiando programas de 
educación terciaria en el exterior, todos los 
países, ambos sexos (estimación del IEU) 
(cifra) 

Año: 
2003, 2023

Para más información sobre los indicadores, consultar: https://databrowser.uis.unesco.org

Capítulo 10: Argumentos a favor de las personas desplazadas y los refugiados 

El Observatorio de Políticas de Educación Superior y el Instituto de Estadística de la UNESCO (IEU) no cuentan 
actualmente con indicadores relacionados con refugiados y personas desplazadas.  

https://hepo.iesalc.unesco.org/
https://databrowser.uis.unesco.org
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