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0. Introducción 

En este libro presentamos los resultados de la investigación realizada por el equipo español del 

proyecto multi-disciplinario NESOR: Nuevos riesgos sociales en la sociedad del conocimiento 

europeo y la educación superior [New Social Risks in the European Knowledge society and 

Higher education. Este proyecto ha sido co-financiado por la Unión Europea dentro del 

programa Socrates.  

El consorcio del proyecto está formado por seis entidades europeas que cubren diferentes 

campos de las ciencias sociales como la sociología, ciencias políticas, economía y educación: 

- España: Universidad Barcelona; Dep. de Geografía Humana; Director del proyecto: Horacio 

Capel; Coordinador: Laureano Jiménez (Fac. de Química); Investigador principal: Karsten 

Krüger. 

- Austria (Viena): navreme knowledge development. Coordinador: Bernd Baumgartl; 

Investigadores principales: Jochen Fried & Michael Daxner. 

- Hungría (Budapest): Institute of Sociology of the Academy of Science; Coordinador: Csaba 

Makó; Investigador principal: Peter Csizmadia 

- Italia (Modena): Università di Modena e Regio Emilia – Scienza Sociali, Cognitive e 

Qualtiative; Coordinador: Michele Mariani. 

- Países Bajos (Nijmegen): ITS-Institute for Applied Social Science. Coordinador: Erick de 

Gier. Investigador principal: John Warmerdam. 

- Polonia (Lodz): University of Lodz – Dep. de Sociología de Educación. Coordinador: Anna 

Buchner-Jerziorska; Investigador principal: Andrzej Boczkowski & Agnieszka Dziedziczak-

Foltyn 

El proyecto tiene como objetivo investigar los nuevos riesgos sociales que emergen en el 

proceso de la transición de la sociedad europea hacia una sociedad del conocimiento y el papel 

de la educación superior para paliar estos nuevos riesgos.  

Los sistemas de la educación superior de Europa han iniciado dentro del <proceso de Bolonia> 

reformas con el objetivo de constituir un Espacio Europeo de la educación superior (EEES). A 

pesar de que en la declaración de Bolonia no se menciona la función social de la educación 

superior en la transición hacia la sociedad del conocimiento, se sobreentiende que se trata de 

una medida para preparar el terreno. El proceso de Bolonia no ha sido inicialmente un proyecto 

de la Unión Europea (UE), la <declaración de Lisboa> de la UE ubica el proceso de Bolonia 

dentro de su estrategia para avanzar hacia una <sociedad del conocimiento>. Y en el contexto 

de la declaración de Lisboa promoviendo un nuevo modelo social europeo, se asigna al proceso 

de Bolonia un función más allá de la creación de un espacio europeo de la educación superior 

(EEES) dado que la educación - incluyendo la educación superior - tiene asignado un rol 
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importante en este nuevo modelo social europeo. Dentro de la estrategia de Lisboa, la educación 

y el aprendizaje permanente tienen una relevancia especial formando parte de una política social 

de activación. Las palabras claves de este <nuevo modelo social europeo> son empleabilidad, 

inclusión social y igualdad de oportunidades. El proyecto NESOR toma el concepto de la 

sociedad del conocimiento como punto de partida y pregunta por las nuevas desigualdades 

sociales relacionadas con el acceso y el uso del conocimiento que están apareciendo ya en la 

fase de la transición actual hacia la sociedad del conocimiento. El objetivo del proyecto es 

analizar como las universidades podrían contribuir a luchar contra las viejas y nuevas formas de 

exclusión social y elaborar un modelo de la educación superior en la sociedad del conocimiento 

globalizado. 

Este libro resume los resultados expuestos en los informes de caso de los países NESOR 

elaborados en tres fases de la investigación. Estos informes discutían a) el rol de la educación 

superior en la sociedad del conocimiento española (primer informe), b) en los modelos sociales 

nacionales (segundo informe) y c) el impacto del cambio paradigmático de la enseñanza al 

aprendizaje promovido por la estrategia europea del aprendizaje permanente (tercer informe). El 

objetivo de este resumen final del proyecto NESOR es la descripción del rol y de la función de 

la educación superior en la estrategia hacia la sociedad del conocimiento haciendo especial 

hincapié en su función dentro de las políticas sociales. Optar por este doble enfoque ha sido una 

decisión estratégica del consorcio investigador de NESOR percibiendo la educación superior no 

solamente en su faceta educativa, sino también como elemento estratégico para mejorar la 

igualdad social. Sin embargo, el proyecto NESOR ha ido más allá de esta afirmación que está 

aparentemente en la línea del nuevo modelo social europeo promovido dentro de la estrategia de 

Lisboa. Sin rechazar el concepto de la empleabilidad y la responsabilidad de los individuos para 

sus trayectorias profesionales, el proyecto NESOR considera que las estructuras sociales no son 

solamente facilitadoras del desarrollo individual sino también restricciones. El concepto de los 

riesgos sociales nos facilita un instrumento para distinguir claramente los riesgos de los peligros 

y para asignar responsabilidades a los individuos, las empresas y las instancias políticas. Las 

empresas y la sociedad tienen la responsabilidad de proteger a los ciudadanos de los riesgos 

sociales provocados por decisiones tomadas por las empresas y/o las instancias políticas.1 En 

este contexto, la educación superior es concebida como un instrumento para reducir la 

exposición de los ciudadanos a los riesgos sociales. 

Al contrario de la corriente dominante del discurso público, que ve en la investigación la 

función principal de las universidades en la sociedad actual, el equipo NESOR considera que la 

                                                        

1  Como estas decisiones son en la mayoría de los casos ajenas a los ciudadanos en el sentido de que no perciben 
que se ha tomado ciertas decisiones (p.ej. inversiones financieras de parte de las empresas) y no pueden evaluar el 
alcance de estas decisiones, no se trata de riesgos sociales sino de peligros sociales. 
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educación superior es al factor clavé en el camino hacia la sociedad del conocimiento. Parsons 

& Platt [1973] mencionaron al principio de su libro “American University” tres revoluciones, 

que fomentaron la modernización de las sociedades occidentales: la revolución industrial, la 

revolución política y la revolución educativa. Sin haber aumentado el nivel de la educación en 

general – la generalización de la educación superior se puede considerar un próximo paso en 

este desarrollo - el desarrollo tecnológico hubiera sido imposible. Mejorando en general el nivel 

educativo se ha facilitado la aplicación de nuevas tecnologías teniendo en cuenta que las 

innovaciones tecnológicas tienen como fundamento la capacidad de innovación social de la 

sociedad. 

El equipo de investigación NESOR concibe la educación (superior), siguiendo la argumentación 

de Parsons & Platt, como factor clave del desarrollo social. La orientación a la racionalidad 

científica aportar una forma específica de legitimizar la sociedad. Desde luego no es el único 

mecanismo de legitimación, pero en la transición hacia la sociedad del conocimiento es cada 

vez más importante. La transmisión de la racionalidad científica es el núcleo de la identidad 

institucional de la educación superior. Según nuestra línea argumentativa, el mayor desafío para 

la educación superior está en la generalización de este tipo de educación y la correspondiente 

reforma interna del sistema de la educación superior académica. Esta reforma debe enfocar la 

re-configuración del triangulo de aprendizaje, enseñanza e investigación. El informe aboga 

decididamente por el reforzamiento de la educación superior2 para promover la transición 

europea hacia la sociedad del conocimiento. 

En el debate europeo sobre la educación superior se hace referencia con frecuencia a su 

masificación.3 El uso de este término no es sólo descriptivo ni neutral. Este término tiene 

connotaciones negativas añorando implícitamente los tiempos de la universidad de élite. 

Nosotros argumentamos en este libro decididamente a favor de la generalización de la 

educación superior integrando colectivos sociales que hasta ahora han sido, hablando en 

términos generales, excluidos por la aplicación de los mecanismos tradicionales de selección4. 

Desde luego, eso significa nuevos retos para el sistema de la educación superior, pero es, según 

nuestra interpretación, la principal vía para conseguir un mayor grado de igualdad social en las 

oportunidades de la vida.  

Este libro esta dividido en cinco partes:  

                                                        

2  En este informe se habla exclusivamente de la enseñanza superior y no de la investigación académica. Esta será 
tratada solamente en su relación con la enseñanza, lo cual significa que no se entra en la discusión de reforzar la 
relación entre investigación académica y empresas. 

3  Los informes del proyecto NESOR indican que se trata de un tema muy actual sobre todo en los países en 
transición, en este caso Polonia y Hungría.   

4  Siguiendo Luhmann (1990), consideramos que la selección es el mecanismo característico del sistema de 
educación y formación. Que este sistema se basa en la selección es incambiable, pero lo que se puede cambiar es 
el diseño de los procedimientos y los principios de la selección. 
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En el primer capítulo presentamos brevemente las líneas generales del concepto teórico 

utilizado por parte del proyecto NESOR que conjunta diferentes líneas de investigación como la 

función social de la educación superior, los nuevos riesgos sociales, regímenes de bienestar y 

variedades del capitalismo. El segundo capítulo hace referencia al concepto de sociedad/ 

economía del conocimiento. Se diferencia claramente entre el discurso político y las discusiones 

en el ámbito de las ciencias sociales. Se repasa brevemente la evolución del concepto científico 

social y algunas alternativas. Con este trasfondo se presentan brevemente los rasgos generales 

del discurso político al nivel de la UE sobre la sociedad de la información y la 

sociedad/economía del conocimiento resaltando las contradicciones internas de las estrategias 

políticas desarrolladas bajo esa etiqueta. Se hace también especial hincapié en las estrategias de 

educación superior diseñadas en el marco de este concepto político prestando atención especial 

al rol asignado a la educación superior en este proceso de modernización y en las políticas 

sociales. 

El tercer capítulo está dedicado al rol de la educación superior en el nuevo modelo social 

europeo. Siguiendo la línea argumentativa del capitulo anterior diferenciamos entre los 

discursos políticos sobre este nuevo modelo social y el debate en las ciencias sociales de los 

modelos de reproducción social. Haciendo referencia a dos enfoques teóricos prominentes: el 

enfoque de los regímenes del bienestar y el enfoque de las variaciones del capitalismo (VoC 

según las siglas en inglés: Variations of Capitalism) repasamos brevemente la discusión sobre la 

función social de la educación superior en los modelos de reproducción social. Luego nos 

centramos en dos enfoques adicionales: los nuevos riesgos sociales y los mercados laborales en 

transición para elaborar un marco de referencia más estricto para el análisis de la función social 

de la educación superior en los modelos de reproducción social preguntando como las personas 

altamente cualificadas están afectadas por viejos y nuevos riesgos sociales y que rol tiene la 

educación superior para mitigar estos riesgos. El cuarto capitulo está enfocado en el resumen de 

los resultados del análisis de las políticas de educación superior y de los sistemas nacionales de 

educación superior con el objetivo de presentar una visión diferenciada de estas políticas y 

elaborar recomendaciones generales. El quinto capitulo esta dedicado a una reflexión teórico-

práctica que va más allá de la investigación realizada en el proyecto NESOR tomando, sin 

embargo, como referencia el marco conceptual presentado en el primer capitulo resaltando 

campos de investigación emergentes.  

Este libro es el resumen del informe final y de los diferentes informes del proyecto NESOR, que 

se puede consultar en la Web www.dia-e-logos.com. Si el lector quiere profundizar en algunos 

temas mencionados en este libro, se le recomienda la consulta de los informes originales . 
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1. La función social de la educación superior: un marco conceptual  

La revisión de algunas teorías sociológicas de como se concibe la función social de la educación 

superior ha facilitado al proyecto NESOR importantes criterios para abordar el análisis de la 

función de la educación superior en los modelos sociales de la sociedad del conocimiento 

europeo y en la mitigación de nuevos riesgos sociales: 

a) Desde el punto de vista sociológico, la primera función de la educación es contribuir a la 

reducción de la doble contingencia a través de la formación de personas. Educación no 

consiste en primera instancia en la transmisión de conocimiento, sino de pautas de 

comportamiento y cultura estandarizadas o recurriendo a la terminología de Parsons <pautas 

de orientación normativas>. Especialmente, la educación superior tiene la función de 

transmitir pautas de comportamiento basado en la racionalidad cognitiva científica. 

b) Educación esta orientada a los estándares culturales tipificados de la sociedad. En estos 

estándares culturales están incrustados los diferentes intereses de las clases sociales. A pesar 

de que la cultura refleje de forma muy compleja los intereses de las diferentes clases 

sociales, los estándares culturales de las clases dominantes predominan. En este sentido, el 

capital cultural transmitido en los senos de las familias a los niños de la clase social y 

culturalmente dominante les sitúan en una posición favorable al principio de su trayectoria 

educativa. Sin embargo, no se trata de una situación estática. La cultura es también objeto de 

la lucha entre los intereses de diferentes grupos sociales y por lo tanto dinámicos. El gender 

mainstreaming se puede considerar como un ejemplo exitoso de un cambio de la orientación 

cultural. 

c) La educación superior forma parte del sistema fiduciario proporcionando racionalidad 

científica al sistema general de acción. Eso no quiere decir que la educación superior este 

intrínsecamente vinculada a la investigación, pero que se basa en las mismos principios 

racionales y que esta orientada a la transmisión de esta racionalidad científica como forma de 

comportamiento social. Eso ha sido y es la contribución esencial de la universidad y de la 

educación superior a la constitución de la sociedad moderna europea. La racionalidad 

científica es uno de los elementos característicos de la sociedad europea contribuyendo a su 

integración. 

d) La creciente relevancia de los principios de la racionalidad cognitiva científica tiene su 

expresión en el concepto de Parsons de las <profesiones de alta educación>. Dos complejos 

competenciales constituyen este tipo de profesiones: las competencias generales de la 

racionalidad cognitiva científica y las competencias específicas de un campo profesional. 

Adicionalmente, este tipo de profesiones está vinculado a una forma específica de 

comportamiento: el asociacionismo. La expansión de la educación superior y las pautas de 
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comportamiento basadas en la racionalidad científica son fuerzas de cambio en la 

organización de trabajo de las sociedades industriales, como en la sociedad moderna. 

e) El sistema educativo cumple la función de selección social basada en el código binario de 

<apto> o <no apto>. Este código sirve para diseñar variedades de trayectorias educativas. 

Los códigos y su simbolización en certificados y titulaciones son relevantes para el acceso a 

oportunidades profesionales y por lo tanto para el diseño social de trayectorias profesionales. 

Estos mecanismos de selección tienen también la función de delimitar campos sociales 

definiendo prestigio social y contribuyendo a la estratificación social de las sociedades. 

f) Credenciales tienen una función importante en el diseño de trayectorias sociales biográficas. 

Desde el final del siglo XVIII la educación ha sido un vehículo para imponer mediante los 

principios de méritos (meritocracía) los intereses de la burguesía primero frente a la 

aristocracia europea y luego frente a la clase obrera. Los sistemas educativos siguen el 

discurso que las trayectorias educativas deben estar establecidas a base de los méritos 

adquiridos por los alumnos reconociendo que la influencia del entorno social debe ser 

reducida. Esta filosofía tiene su expresión en los programas políticos dando soporte a la 

educación de grupos sociales más desfavorecidos por ejemplo a través de ayudas financieras. 

Otra expresión más reciente de esta filosofía es abrir las trayectorias educativas que 

conducen a la educación superior. Implícitamente se supone que abriendo el acceso a la 

educación va a contribuir también a la apertura de las trayectorias profesionales y sociales. 

g) Desde el principio de la constitución de los modernos sistemas de educación superior, la 

educación superior está marcada por la constante expansión del número de estudiantes. La 

educación superior ha sido en su origen una educación elitista pasando a una fase de 

masificación avanzando ahora hacia su generalización. Esta expansión ha ido acompañada 

por una creciente diversificación horizontal (por ejemplo entre instituciones con orientación 

vocacional versus académica) y vertical (por ejemplo la creación de universidades de élite o 

cursos post-graduados específicos para una élite). Desde una perspectiva de lucha social por 

oportunidades de vida, la diversificación muchas veces acompañada por restricciones de 

acceso a ciertas carreras universitarias puede ser interpretada en el sentido de que los grupos 

sociales dominantes defienden su estatus social.  

h) La educación superior moderna está históricamente orientada a la provisión de mano de obra 

altamente cualificada para la administración pública y los servicios públicos como 

educación, sanidad y investigación pública. En las últimas décadas se observa una retracción 

del mercado laboral público para los graduados que va acompañado por un crecimiento del 

segmento privado, lo cual incrementa la presión para diversificar los programas de educación 

superior de acuerdo con los más diversificados mercados laborales para graduados y la 

presión hacia un vocacionalismo en la educación superior. 
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i) Las estrategias políticas de promover la sociedad del conocimiento basada en una mano de 

obra altamente cualificada concede una mayor relevancia a la educación superior como uno 

de sus principales pilares. El objetivo es incrementar la población activa que dispone de 

credenciales de educación superior. Esta estrategia refuerza la tendencia arriba mencionada 

hacia la diversificación de la educación superior horizontal y verticalmente. El proceso de 

Bolonia - generalizando en Europa el modelo de tres ciclos de la educación superior - se 

puede interpretar como parte de los procesos de diversificación y de la vocacionalización. 

j) La educación superior como sistema social esta parcialmente solapado con el sistema social 

de ciencia lo cual tiene su reflejo en la estructura de la instituciones de la educación superior. 

Estas están organizadas en la línea de disciplinas y subdisciplinas científicas y también las 

titulaciones académicas están estrechamente relacionadas con la segregación de la ciencia en 

disciplinas y sub-disciplinas. Sin embargo, la educación superior debe responder también a 

los requerimientos del sistema económico (mercado laboral) y la sociedad. Por eso, el diseño 

de las titulaciones y certificaciones académicas no sigue del todo la lógica del sistema de la 

ciencia sino que incorpora titulaciones en respuesta a las exigencias de los mercados 

laborales y elementos (conocimiento, habilidades y competencias) que van más allá de las 

exigencias del sistema de la ciencia. 

k) La continua expansión de la educación superior produce cambios en los mercados laborales 

de los graduados abriendo nuevos segmentos para esta mano de obra altamente cualificada. 

Eso va acompañado – dentro del proceso general de la flexibilización de los mercados 

laborales – por una creciente inseguridad y segmentación del mercado laboral para 

graduados. Teniendo en cuenta además los cambios socio-culturales en las sociedades 

europeas (cambios demográficos, cambios en las estructuras familiares y cambios en los 

valores culturales), se observa que los nuevos riesgos sociales afectan cada vez más también 

a trabajadores graduados. 

l) La educación superior – en el sentido de formar y entrenar personas para reducir la doble 

contingencia – no está ya limitada a un determinado periodo de vida. Esta cada vez más 

abierta a toda la vida de los ciudadanos y tiene que estar enfocada en aprender a aprender. La 

educación superior tiene una función en el modelo social preparando a los estudiantes para 

las exigencias de la sociedad y más especialmente para los mercados laborales no solamente 

en la fase <inicial> sino también en la fase de la adaptación continua. En un periodo de 

mercados laborales inestables: entradas, salidas y re-entradas por diferentes motivos, la 

función de la educación superior es la de promover formación y educación continua para 

aumentar las posibilidades de re-entrada en el caso de desempleo, periodos sabáticos, bajas 

paternales, salidas por la necesidad de cuidar a alguien, etc.. Eso implica revisar 
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regularmente las necesidades concretas de los estudiantes, el mercado laboral y de la 

sociedad en general. 

m)  Los sistemas de educación superior están orientados al aprendizaje. No solamente los 

estudiantes están aprendiendo en este sistema sino también los docentes. Aprendizaje es una 

practica social en que todos los actores están cambiando en el curso del aprendizaje. 

También las actividades investigadores pueden ser consideradas procesos de aprendizaje en 

que el investigador aprende de o a través de los fenómenos estudiados y/o a través de la 

interacción con otros investigadores. Sin embargo, Luhmann distingue entre socialización 

como proceso no intencionado y educación como proceso intencionado lo que indica que el 

proceso de aprendizaje en un sistema educativo es una interacción basada sobre todo en 

contactos personales.  

n) Considerar la enseñanza y el aprendizaje superior como un proceso interactivo basado en 

contactos personales implica concebirlo también como proceso de enseñanza. Aprender de 

otra persona significa que la otra persona está transmitiendo conocimiento o pautas de 

comportamiento. El o ella están enseñando. Sin embargo, asumir que el aprendizaje es un 

proceso interactivo indica que el rol del que aprende y del que enseña podría cambiar. Es 

decir el que enseña podría convertirse en alguien que aprende y viceversa. Esta compleja y 

variable situación es más obvio en  la situación de aprendizaje en grupo. Pero en una 

configuración institucional como la enseñanza superior los roles del docente y del estudiante 

está definidos formalmente. Pero en un entorno de aprendizaje permanente superior en que 

los docentes universitarios se enfrentan con profesionales de diferentes campos está relación 

formal pierde relevancia. Los profesionales han adquirido en el curso de su vida profesional 

diferentes tipos de experiencias (conocimiento, capacidades y competencias) a que el 

personal académico no tiene fácil acceso. La relación informal entre <la persona que 

enseña> y <la persona que aprende> tiende a ser más abierta en la fase de educación superior 

continuada que en la fase de la educación superior <inicial>, lo que implica que se requiere 

otros conceptos para el proceso de enseñanza-aprendizaje. 

Partiendo de estas consideraciones conceptuales, la investigación del proyecto NESOR ponía en 

el punto de mira la función social de la educación superior en la sociedad del conocimiento 

europeo. El proyecto concretizó el tema de la función social mediante los enfoques de los 

(nuevos) riesgos sociales y de los mercados laborales de transición. 

Los puntos de partida han sido dos nociones claves de la declaración de Lisboa que ha guiado 

las estrategias políticas de la UE en la última década: la sociedad/ economía del conocimiento y 

el nuevo modelo social europeo. Es ampliamente conocido que en la estrategia de Lisboa se 

declaró el objetivo de convertir la UE en “en la economía basada en el conocimiento más 

competitiva y dinámica del mundo, capaz de crecer económicamente de manera sostenible con 
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más y mejores empleos y con mayor cohesión social.” Teniendo en cuenta las crecientes 

incertidumbres  en los mercados laborales de la economía del conocimiento globalizada y los 

cambios socio-culturales, que se están produciendo en la sociedad europea, la UE propone 

reformar el modelo social europea y avanzar hacia un nuevo modelo social. Para mitigar los 

riesgos sociales que acompañan la economía del conocimiento globalizado y para promover la 

inclusión social, se impulsa un nuevo modelo social basado en los principios de la activación 

para mejorar la empleabilidad de la mano de obra europea. En el área de la educación y 

formación, la estrategia general está enfocada en promover las políticas de aprendizaje 

permanente.5 Eso implica que la preparación para el mercado laboral ya no está considerada un 

asunto de una fase especifica en el curso de la vida (educación y formación inicial) sino un 

proceso insertado en toda la vida profesional, lo cual significa también un cambio 

paradigmático de la enseñanza al aprendizaje. 

La estrategia de Lisboa aboga a) por la innovación científica y tecnológica como primer factor 

principal de la economía de la UE; y b) en consecuencia, por una mano de obra cualificada y 

altamente cualificada como segundo factor principal de competitividad de la UE en el contexto 

de una economía del conocimiento globalizada. Por consiguiente, la educación superior es 

percibida como uno de los elementos claves de esta estrategia. 

Por otro lado, uno de los mayores objetivos del modelo social europeo y de la estrategia de 

Lisboa es mejorar la justicia social. En este ámbito surge de nuevo la cuestión como la 

educación superior podría contribuir a conseguir mayor igualdad social y a mitigar los riesgos 

sociales. 

El proyecto NESOR quiere aportar algo a esta discusión sobre la función social de la educación 

superior en la sociedad del conocimiento europea contrastando a) los conceptos políticos y de 

las ciencias sociales; y b) los discursos europeos y nacionales y describiendo el desarrollo 

estratégico en los países estudiados.  

El proyecto parte de la idea que la educación superior no es solamente un instrumento para 

adaptar las cualificaciones de la mano de obra a las exigencias de la economía cambiante. Al 

contrario, el proyecto considera, siguiendo Parsons & Platt [1973], que la educación (superior) 

es una fuerza de cambio socio-económico. Esta suposición conduce a la pregunta sobre el 

trasfondo de las visiones actuales que guían las estrategias políticas de la UE y de sus estados 

miembros. El proyecto NESOR se centra en el concepto de la economía/ sociedad del 

conocimiento. Teniendo en cuenta que bajo esta etiqueta se está discutiendo diferentes 

conceptos como la sociedad/ economía de la información, economía/ sociedad en red, 

                                                        

5  El término life long learning está traducido en la versión española de la declaración de Lisboa con formación 
continua pero la traducción utilizada por la dirección general de educación es “aprendizaje permanente”, que se 
usa también en continuación. 
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economía/ sociedad del aprendizaje y sociedad/economía del conocimiento, emergen las 

siguientes cuestiones: 

- ¿Cuál es la visión que guía el discurso de la política estratégica de la UE? 

- ¿Cuáles son los discursos nacionales dominantes? 

- ¿Qué función está asignada a la educación superior en estos discursos? y 

- ¿Cuáles son las mayores desafíos para la educación en la transición hacia la sociedad/ 

economía del conocimiento? 

 

Figura 1: Fuerzas del cambio socio-económico 

 

 

En un segundo paso, el proyecto se centra en el modelo social europeo. Es obvio que la UE está 

promoviendo un nuevo modelo social basado en los principios de activación. Este modelo 

concibe las políticas sociales, económicas y de empleo como partes de un <triangulo mágico> 

para incrementar la competitividad económica y para conseguir una mayor igualdad social en la 

UE. En este triangulo, la educación y formación ocupa un lugar destacado como la activación es 

concebido como una mejora de la empleabilidad de una persona activa en el curso de toda su 

vida profesional. En este triangulo, la educación (superior) tiene la función de contribuir a la 

mejora de la empleabilidad, a la reducción de las carencias en las cualificaciones existentes, a la 

promoción del aprendizaje permanente, a dar soporte a la transición de la sociedad/economía 

industrial a la del conocimiento, la promoción de la igualdad de oportunidades para las 

ciudadanos europeos y la reducción de (nuevos) riesgos sociales. 
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Figura 2: El triangulo mágico del nuevo modelo social europeo 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

Percibiendo el <nuevo modelo social europeo> como una estrategia política, surge la cuestión si 

existe empíricamente un único modelo social europeo. Las discusiones en las ciencias sociales 

sobre los regímenes del bienestar y las variaciones del capitalismo indican la existencia de 

diferentes modelos sociales dentro de la UE. En este contexto el proyecto pregunta por: 

- ¿Cuál es la visión que guía el discurso de la UE sobre el modelo social? 

- ¿Cuáles son los discursos nacionales dominantes? 

- ¿Cuál es la función asignada a la educación superior en estos discursos? y 

- ¿Cuáles son los mayores desafíos para la educación superior para la modernización de 

los modelos sociales? 

Una atención especial de dedica a los riesgos sociales. Haciendo referencia a los debates 

recientes sobre nuevos riesgos sociales y los mercados laborales transitorios, el proyecto 

pregunta por los cambios en los mercados laborales de los graduados. Dentro del proceso de 

globalización, los mercados laborales europeos han sido sometidos a un proceso de 

flexibilización por lo cual se incrementó la incertidumbre en los mercados laborales y el número 

de las relaciones laborales atípicas. 

Los cambios recientes en los mercados laborales causaron también efectos sociales negativos 

que están sobre todo relacionados con el hecho de que “two-tier labour markets [...] divided 

into those working under precarious temporary work contracts and those benefiting from 

permanent contracts” [Almunia, 2005]. Con este trasfondo, los nuevos riesgos sociales han sido 

definidos por Taylor-Gooby [2004] de la siguiente manera: “The chief new social risks 
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emerging in the sphere of paid work are three: problems in entering the labour market, 

problems in maintaining stable, secure, and reasonably well-paid employment and associated 

social security entitlements and problems in gaining adequate training in a more flexible labour 

market.” 

El concepto de los nuevos riesgos sociales aparece en la discusión sobre las reformas del estado 

de bienestar al final del los años 1990’s reflejando los cambios en la realidad social de los 

estados europeos a que las políticas sociales deberían dar respuestas. Taylor-Gooby y otros 

como Larsena y Bonoli han acuñado este termino, que hace referencia a un conjunto de 

fenómenos como el envejecimiento de la sociedad, la creciente incorporación de mujeres en el 

mercado laboral y la creciente incertidumbre en los mercados laborales, lo que distingue la 

sociedad industrial de la postindustrial. El cambio de la sociedad industrial a la postindustrial 

está acompañado por la emergencia de nuevos grupos de riesgos sociales “that clearly do not 

belong to the traditional clientele of the post-war welfare state and yet are experiencing welfare 

losses.” [Bonoli 2004: 2] Este fenómeno ha sido causado por la pronunciada desigualdad en los 

ingresos y la creciente inestabilidad de los mercados laborales. El riesgo de pobreza no afecta 

ahora más colectivos sociales que en el periodo de la post guerra. También el cambio 

demográfico (envejecimiento) como los cambios en las estructuras familiares (familias con dos 

ingresos o familias mono-parentales) están acompañados por  “new problems and dilemmas in 

terms of reconciling work and family life” [Bonoli 2004: 2].  

Paralelamente otros científicos sociales desarrollaron el concepto de los mercados laborales de 

transición enfocando los cambios profundos de los mercados laborales y la creciente 

incertidumbre. Esa transformación de los mercados laborales en las últimas décadas ha 

incrementado su complejidad estructural. La estructura económica ha cambiado incrementado el 

peso del sector de servicios en general. El modelo de ganador del pan (Breadwinner) masculino 

ha sufrido una erosión por la creciente incorporación de mujeres en el mercado laboral. Y no 

existe el pleno empleo y el puesto de trabajo estable en una empresa o en un sector económico 

tampoco está ya garantizado. La biografía laboral de los trabajadores está cada vez más 

caracterizada por la transición de un puesto de trabajo a otro, pero también del empleo al 

desempleo y de nuevo al empleo además de un estatus laboral a otro (empleado, empleador, 

autónomo y autónomo falso). En estas biografías laborales inestables el nivel de educación y la 

formación inicial siguen siendo aún importantes, pero la formación a lo largo de la vida 

profesional es cada vez más relevante.  
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Figure 3: Modelo del moderno sistema de empleo 

 
Fuente: Günther Schmid [2006: 3] 

 

Los mercados laborales están también caracterizados por el desplazamiento de los trabajadores 

poco o no cualificados por trabajadores que tienen más cualificación. Los trabajadores 

altamente cualificados tienen más posibilidades de estar en el mercado laboral mostrando una 

cuota de actividad significantemente mas alta y una cuota de desempleo significantemente más 

baja. El empleo en general se ha vuelto más inestable a través del uso de contratos laborales 

temporales, trabajo a tiempo parcial y auto-empleo, incluyendo los falsos autónomos. Esa 

creciente incertidumbre en los mercados laborales provoca una diversificación de los 

instrumentos utilizados para proteger a los trabajadores frente a estos riesgos, que están cada 

vez más orientados a la reinserción de los trabajadores desempleados adaptando su cualificación 

a los requerimientos de los mercados laborales. 

Estos dos conceptos – el de nuevos riesgos sociales y el de los mercados laborales en transición 

– describen los cambios en los regímenes del bienestar europeos en el proceso de la transición 

de la sociedad industrial a la  sociedad del conocimiento.  

Por este motivo, el proyecto NESOR pregunta especialmente a) por lo discursos nacionales 

sobre los riesgos sociales y que riesgos sociales son percibidos como principales en los 

discursos nacionales, b) en que grado los mercados laborales de los graduados están afectados 

por la creciente incertidumbre y los crecientes riesgos sociales, y c) si a la educación superior se 

está asignando una función para mitigar estos riesgos sociales? 
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Finalmente, el proyecto preguntó si los cambios detectados en la educación superior tienen un 

impacto en la discusión didáctica dentro del sistema de la educación superior. La estrategia de 

Lisboa y el proceso de Bolonia son mayores desafíos para la educación superior promoviendo a) 

un cambio paradigmático de la educación al aprendizaje, y b) abriendo el acceso a las 

provisiones de la educación superior. Para asegurar le eficiencia de las reformas no solamente 

en términos del acceso sino también de permanencia en la educación superior (relación de 

entrada – salida) se requiere un debate no solamente sobre reformas estructurales sino también 

de reformas de los contenidos. En este sentido, el proyecto pregunta por el alcance de la 

innovación didáctica en el proceso actual de la reforma para mitigar los riesgos sociales y para 

mejorar la equidad social en la educación superior. 
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2. Educación superior en el modelo social de la sociedad del 

conocimiento europeo  

En el debate sobre la sociedad del conocimiento se han desarrollado diferentes conceptos como 

por ejemplo la sociedad/ economía de la información, la sociedad/ economía en red, la sociedad/ 

economía de aprendizaje y la sociedad/ economía del conocimiento. Estos conceptos tienen un 

uso diferente en las ciencias sociales y en la política al nivel de la UE y de sus estados 

miembros. Los conceptos de las ciencias sociales deben ser claramente distinguidos de los 

etiquetas políticas usadas en el debate europeo sobre la modernización socio-económica. Las 

ciencias sociales están alimentando los discursos políticos6, pero estos siguen sus propios 

trayectorias recogiendo solo parte de los discursos y de las evidencias de las ciencias sociales. 

El concepto político de la sociedad/ economía del conocimiento, tal como se usa en el ámbito de 

la UE, es un paso más en las políticas desarrolladas bajo la etiqueta de la sociedad de la 

información añadiendo la mercantilización del conocimiento y la relevancia del conocimiento 

científico para la competitividad entre áreas económicas geográficas. El uso de las etiquetas de 

la sociedad/ economía de la información igual que las de la sociedad/ economía del 

conocimiento en el ámbito de la UE indica implicaciones ideológicas. La discusión breve de 

algunos de los documentos importantes de la UE muestra que estos conceptos parten de la idea 

que los cambios socio-económicos están impulsados solo por la tecnología y la economía. Bajo 

la etiqueta de la sociedad de la información, el desarrollo tecnológico, especialmente la 

aplicación masiva de las TIC parece ser la panacea para resolver todos los problemas sociales y 

para conseguir una sociedad europea socialmente más equilibrada. 

En los años 1990’s, el informe Bangemann ha sido el documento que guió las estrategias 

políticas de la sociedad de la información europea abogando para dar soporte a la innovación 

tecnológica, la liberalización del sector de telecomunicación y la flexibilización de los mercados 

laborales para conseguir un alta eficiencia en el uso de las TIC. En un pase posterior del 

desarrollo estratégico de las políticas europeas, la etiqueta cambio de la sociedad/ economía de 

la información a la sociedad/ economía del conocimiento. Este cambio expreso la percepción de 

las limitaciones de una estrategia política enfocada exclusivamente a los aspectos tecnológicos y 

tiene su mayor expresión en la estrategia de Lisboa. Para conseguir el objetivo de convertir la 

UE en la economía del conocimiento más competitivo y para crear más y mejores puestos de 

trabajo, se promueve el cambio del modelo social europeo de mecanismos pasivos de protección 

social frente a riesgos sociales como el desempleo, enfermedad, pobreza etc. hacia mecanismos 

                                                        

6  En los orígenes japoneses del concepto de la sociedad de la información se ve claramente el vinculo entre las 
ciencias sociales y el desarrollo de estrategias políticas. 
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de activación para mejorar la empleabilidad. El objetivo es mejorar la empleabilidad de los 

ciudadanos mediante el aprendizaje permanente adaptando sus competencias a los 

requerimientos de la sociedad/ economía del conocimiento, que están constantemente 

cambiando. La declaración de Lisboa pone la educación superior en el centro de la nueva 

estrategia pero como un instrumento económico. Conocimiento y educación son concebidos en 

primera instancia “as a commodity to gain competitive advantage and not to be raise 

knowledgable individuals” [Musial 2009]. 

 

Figura 4: Fuerzas del cambio en la economía de información basada en la ciencia 

 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

La nueva estrategia pone más énfasis en la educación, la formación y el aprendizaje para dar 
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de la investigación, desarrollo e innovación para la competitividad de la UE en el marco de una 

economía globalizada. Bajo la etiqueta de la sociedad/ economía del conocimiento, la UE 
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de la estrategia de Lisboa, que tiene una orientación económica clara y casi exclusiva, es 

reforzar las actividades de investigación y de mejorar los vínculos entre la investigación 

académica y el mundo económico. Educación y especialmente la educación superior no están 

consideradas como fuerzas de la modernización socio-económica sino como soporte del proceso 

de la modernización para conseguir un proceso socialmente equilibrado. 

La UE apuesta por un modelo productivo basado en una mano de obra altamente cualificada 

suponiendo que los puestos de trabajo que requieren una alta cualificación sean per se también 
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mejores puestos de trabajo. La UE aboga también por un modelo social liberal en que los 

ciudadanos son responsables de sus oportunidades para estar en el mercado laboral. El rol de los 

institutos educativos, incluyendo los de la educación superior, es el de proveer las estructuras 

para que los ciudadanos puedan actualizar sus competencias y mejorar continuamente su 

empleabilidad. 

Otro pilar de la estrategia de la UE enfoca los nuevos riesgos e incertidumbres en la vida laboral 

y cotidiana causados por el cambio social económico y cultural que se ha producido en la 

sociedad europea, lo que obliga a los estados miembros de la UE a adaptar su regímenes de 

bienestar a un entorno cambiante.  

La UE desarrolló principios para guiar las reformas de los regímenes de bienestar en los estados 

miembros. El Consejo Europeo constató en la declaración de Lisboa la necesidad de avanzar 

hacia un nuevo modelo social europeo adaptando los estados nacionales de bienestar a los 

requerimientos de la sociedad del conocimiento globalizada. Dentro de este modelo, la 

educación incluyendo la educación superior tiene un rol importante para resolver problemas 

relacionados con los nuevos y viejos riesgos sociales. La educación forma parte del arsenal 

tradicional de las políticas orientadas a la igualdad social en las sociedades europeas. En la 

sociedad europea de la pos-guerra-II, la educación es percibida como instrumento de la 

promoción social. El resultado de esta política general ha sido una subida del nivel educativo de 

la población europea. La intención de las políticas educativas era de ofertar mayores 

oportunidades en el trabajo y la vida social. En la sociedad industrial con sus relaciones 

laborales estandarizadas y estables, las estrategias educativas estaban enfocando la educación y 

formación inicial. La transición hacia la sociedad del conocimiento ha cambiado esta 

orientación. Las relaciones laborales se han vuelto más flexibles e inseguras. Bajo estas 

condiciones, la educación tiene un rol nuevo. Al nivel socio-estatal, educación está concebida 

cada vez más como factor crucial para el desarrollo económico. Al nivel individual, la 

educación es concebida como factor para minimizar los riesgos de la exclusión social y para 

maximizar las posibilidades de la inclusión social. Añadiendo que se considera el conocimiento 

cada vez más flexible en la sociedad del conocimiento, es decir el grado de innovación es más 

alto, el enfoque de las políticas educativas cambia hacia la educación y formación continua 

(lifelong learning - LLL). 

La transformación de los mercados laborales como resultado de procesos socio-económicos 

pero también de un proceso de reformas políticas (flexibilización) intentando de acomodarlos a 

los requerimientos de la economía del conocimiento no significa solamente nuevas 

oportunidades sino también nuevos riesgos sociales para los ciudadanos europeos. En la 

economía del conocimiento, la exclusión social no está relacionada ya principalmente con el 

capital económico sino también con el capital humano y social. Por eso, un modelo social 
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europeo, que pretende atender los objetivos de la igualdad social en la sociedad del 

conocimiento, debe seguir protegiendo contra la perdida de capital económico (en forma del 

salario) pero también contra la perdida de capital humano y social, lo que quiere decir que debe 

facilitar oportunidades para acomodar y actualizar constantemente el capital humano y social. 

En las ciencias sociales, la discusión del proceso de transformación de la sociedad industrial a 

otro tipo de sociedad tiene una larga tradición remontándose al principio de los años 1960’s 

teniendo sus orígenes geográficos, por un lado, en los EE.UU. y, por otro, en Japón. Sobre todo, 

el concepto japonés de la sociedad de la información, como ha sido desarrollado en este 

periodo, insiste en la importancia del cambio socio-cultural en la sociedad para la 

transformación profunda de la estructura económica de la sociedad - es decir, en el cambio del 

valor de uso al valor informacional de los productos. Otros conceptos como por ejemplo el de la 

sociedad postindustrial ponen énfasis en el cambio de la estructura económica de las sociedades 

avanzadas transformándose de una economía basada en actividades industriales a una sociedad 

basada en servicios. Eso va acompañado por el creciente peso del así llamado trabajo del 

conocimiento o el trabajo de ciencia y tecnología. Estos cambios son discutidos bajo diferentes 

términos como sociedad post-industrial, sociedad de información, sociedad en red, sociedad de 

aprendizaje y finalmente sociedad del conocimiento. 

Sin embargo, tanto Webster [2003] como Heidenreich [2000] argumentan que aún no está claro 

que significa realmente la sociedad del conocimiento y como se mide la transición hacia la 

sociedad del conocimiento. Las críticas al concepto no niegan los cambios profundos que se 

están produciendo en la sociedad actual. Un denominador común es que las sociedades 

experimentan un cambio acelerado poniendo en cuestión muchas de las tradiciones, normas y 

regulaciones aceptadas hasta entonces. Pero no evidencia si los resultados de estos cambios 

podrían clasificarse como sociedad de información o del conocimiento. Se critica que los pasos 

hacia la sociedad del conocimiento se están midiendo a través de indicadores cuantitativos tales 

como número de científicos, de producción del conocimiento científico etc. Estos indicadores lo 

único que confirman (o no) es la constitución de un nuevo sistema de producción del 

conocimiento científico y una tendencia hacia la mercantilización del conocimiento, pero no una 

transición hacia la sociedad del conocimiento. El enfoque sociológico de la sociedad del 

conocimiento va más allá de la constatación de un incremento del uso de la información y del 

conocimiento en la sociedad moderna y sostiene que uno de los elementos esenciales de la 

sociedad del conocimiento es la oscilación ente la de-construcción y la re-construcción de 

estructuras, tradiciones, normas y roles. Para que sea válido para la descripción del proceso 

actual de la modernización, el concepto de la sociedad del conocimiento deben enfocar, por lo 

tanto, en esta acelerada y constante erosión de las estructuras de regulación, las tradiciones y 

normas como también en la reflexión constante sobre los procedimientos y procesos conocidos.  
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Partiendo del enfoque sociológico, la argumentación sobre la sociedad/ economía de la 

información y del conocimiento puede ser vuelta al revés. Volviendo a los orígenes del 

concepto de la sociedad de la información, se constató que la sociedad industrial ha cambiado 

hacia una sociedad post-industrial o hacia una sociedad de información en que los sectores no-

industriales han incrementado su peso en los PIB y la estructura de ocupación ha cambiado 

mediante la creciente ratio de los así llamados trabajadores del conocimiento. Los procesos 

económicos han cambiado en respecto a los productos demandados por la población. Los 

productos con un alto valor de uso han perdido relevancia a favor de los productos con un alto 

valor informacional. Por eso, el desarrollo tecnológico no ha sido identificado como único 

factor del cambio socio-económico en la sociedad industrial. Recurriendo a los argumentos 

esgrimidos por Parsons & Platt [1973], la revolución educativa - generalización de la educación 

primaria y secundaria así como la expansión de la educación superior - es percibida junto con la 

revolución política y la revolución industrial (revolución tecnológica) como impulsor de la 

modernización. La subida del nivel educativo de la población cambia las formas de legitimación 

en las sociedades pasando de las normas y valores tradicionales a un proceso reflexivo, en que 

las normas y los valores son revisados y reconstruidos constantemente. Y la subida general de 

los niveles educativos de la población es la base del posterior desarrollo tecnológico basado en 

las TIC. Implícita es la hipótesis que la aplicación masiva de las TIC no hubiera sido posible sin 

la subida general de los niveles de educación en las sociedades industriales. Este punto de vista 

no niega el impacto de las tecnologías en las sociedades, pero concibe la educación, el 

desarrollo tecnológico y los cambios políticos como fuerzas de la modernización 

interrelacionadas. Educación y educación superior son impulsores y no solamente soportes de la 

modernización.  

En la actual discusión sobre el rol de la educación superior en la transición, hay tres temas que 

destacan: 

a) La contribución de la educación superior al progreso económico mediante la provisión de 

invenciones científicas y tecnológicas: Este debate está enfocado en la contribución de la 

investigación hecha en el sistema de la educación superior a la innovación científica y 

tecnológica poniendo en un segundo plano la cuestión del rol de la educación. Sin 

embargo, re-orientando este debate a la educación superior en el sentido estricto, la 

cuestión principal es la interrelación entre educación y sistema científico. 

Se puede considerar que la función principal del sistema moderno científico es la 

generación de nuevos conocimientos aplicando estándares de la racionalidad científica. Eso 

requiere pautas específicas de comportamiento social que se trasmiten a través de la 

educación superior y/o se adquieren a través de la socialización específica de la práctica 
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profesional. En este sentido, la educación superior tiene la función de transmitir las pautas 

del comportamiento social específico de los perfiles científicos. 

Estudios realizados en torno a los conceptos de mode 2 de producción del conocimiento 

científico y del triple hélix indican que el sistema científico está cambiando y por lo tanto 

también las pautas del comportamiento científico, es decir los perfiles científicos. Eso 

requiere una adaptación de los currícula de la educación superior. Refiriéndose a la 

distinción entre competencias generales y específicas, la discusión pone de relieve la 

necesidad de reforzar las competencias generales como por ejemplo las competencias 

sociales, comunicativas y cooperar en red. 

b) El segundo foco importante del debate es la relación entre la educación superior y el 

sistema económico. Hablando de la educación superior en el sentido estricto, este debate 

está centrado en la adaptación de los currícula a los requerimientos de los mercados 

laborales, pero está también relacionado con los efectos de la expansión de la educación 

superior sobre los mercados laborales. Históricamente, la educación superior estaba 

orientada a la provisión de una mano de obra para la administración pública y los servicios 

públicos (educación, sanidad y jurisdicción) incluyendo la ciencia pública. Pero la 

expansión de la educación superior acompañada por las restricciones en los presupuestos 

públicos ha causado un crecimiento del segmento privado del mercado laboral para 

graduados en las últimas décadas, lo cual ha incrementado la complejidad de la relación 

entre educación superior y mercados laborales. 

Sin embargo esta interrelación nunca ha sido simple. Teichler [1999] constata la 

imposibilidad de la adaptación constante de la educación (superior) a los requerimientos de 

los mercados laborales. Uno de los argumentos principales es que ni siquiera las que toman 

las decisiones en el sistema económico – empresarios y sindicalistas – están seguros de 

cuales son los requerimientos profesionales en concreto. Y Psacharopoulos [1999] constata 

“every country in the world has attempted, one time or another, to improve the fit between 

education and work [...] The effect of ability and related factors does not exceed 10 percent 

of the estimated schooling coefficient. Instrumental variable estimates of the returns to 

education based on family background are higher”. En términos sistémicos, el mayor 

problema reside en las diferentes lógicas impregnadas en los dos sistemas. 

La educación superior está caracterizada desde el siglo XIX por su expansión constante 

enfocando el estatus económico atribuido a los graduados o doctorados. Su estrecha 

relación con el sistema científico impone una organización flexible en áreas de 

conocimiento. El peso de un área de conocimiento no se depende solamente de las 

decisiones políticas sino también de la decisión de los estudiantes, que son por lo tanto un 

elemento activo en la configuración del sistema. 
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El sistema económico está caracterizado por los ciclos de corto, medio o largo plazo que 

cambian constantemente la distribución de las actividades entre los sectores económicos. 

Dentro del sistema existe una alta flexibilidad estructural entre los sectores. El sistema está 

centrado en beneficios y su crecimiento. La mano de obra es concebida como recurso que 

puede ser adaptado a los requerimientos del sistema. 

 

Figure 5: Educación Superior y mercado laboral para graduados 

 

 

Las diferentes lógicas sistémicas implican también diferentes perspectivas temporales de 

las acciones de ambos sistemas. Las decisiones tomadas en el sistema económico tienden a 

priorizar la dimensión a corto plazo mientras las decisiones en el sistema de la educación 

superior tienden a tener una dimensión temporal de medio y largo plazo. 

Las diferentes lógicas de acción de ambos sistemas como también las diferentes 

perspectivas temporales hacen improbable que el sistema de la educación superior pueda 

reaccionar a los requerimientos del sistema económico como le gustaría a los stakeholders 

económicos. Ambos son sistemas autopoiéticos que tienen que traducir los requerimientos 

externos a sus procesos internos de comunicación. Así la búsqueda del equilibrio entre la 

educación y el empleo parece algo similar a la búsqueda de Santo Grial [Mariani – Lodz 

2008]. 

Otro foco de esta discusión sobre el desequilibrio entre educación superior y mercados 

laborales está vinculado a la discusión sobre la sociedad del conocimiento y la sociedad del 
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aprendizaje constatando la necesidad de actualizar continuamente el conocimiento, lo que 

requiere que los sistemas de la educación superior desarrollen estrategias coherentes de 

aprendizaje permanente.  

Pero uno de los problemas principales de este enfoque es que concibe la relación entre la 

educación superior y el sistema económico como una relación unidireccional: la educación 

superior tiene que adaptarse a los requerimientos de los mercados laborales, lo que tiene su 

mayor expresión en la tesis de sobre-cualificación o sub-cualificación de la mano de obra 

abogando por una adaptación de la educación superior a las demandas de los mercados 

laborales. Pero este argumento puede ser vuelto al revés preguntando por las medidas 

necesarias para adaptar el mercado laboral a la oferta educativa. Los casos de España, 

Hungría y Polonia indican la necesidad de pensar sobre medidas económicas y políticas 

para utilizar todo el potencial de la mano de obra de graduados disponible para cambiar 

modelos socio-económicos obsoletos.  

c) El tercer foco del debate sobre la educación superior se sitúa en su función en las políticas 

sociales. Como la educación en general, también la educación superior tiene según el 

discurso político la función en las estrategias para conseguir una mayor equidad social y 

movilidad social. Desde el principio de la universidad moderna, la educación superior ha 

sido un vehículo de la lucha de clases. En el siglo XIX ha sido un mecanismo para asegurar 

la posición social de la clase burguesa primero frente a la aristocracia facilitando una 

movilidad social hacia arriba y luego frente a la clase obrera manteniendo la posición 

privilegiada de la burguesía. Eso tiene su reflejo en la creciente diversificación interna del 

sistema de la educación superior por ejemplo las universidades de élite [ver Stichweh 2001 

y Windolf 1990], la introducción de nuevos mecanismos de selección y la educación y 

formación adicional para post-graduado. 

Educación como mecanismo de equidad social en la sociedad burguesa se basa en la 

meritocracía. Los individuos son considerados iguales al principio de su carrera educativa y 

son seleccionados en el curso de su trayectoria educativa a través de la adquisición de 

meritos certificados. En este sentido, el esfuerzo individual es considerado el primer 

mecanismo para la selección social en la sociedad burguesa. Reconociendo que los niños 

de las clases bajas y media bajas  tienen menos posibilidades materiales para promoverse 

en el sistema educativo, se ofrecen ayudas financieras (y de otro tipo) a los niños de estas 

clases sociales, pero sin poner en duda el principio básico que todos los niños parten de la 

misma posición y que es su mérito conseguir una buena trayectoria educativa. 

Lo que  menos se discute en este debate, es la función de la educación superior para mitigar 

los nuevos riesgos sociales que han aparecido en el curso de los profundos cambios socio-

culturales y económicos en las últimas décadas. El concepto de los mercados laborales de 
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transición constata por ejemplo una tendencia a cambios frecuentes en el estatus laboral 

(salidas y re-entradas) de la población activa. Para algunas partes de la población, por 

ejemplo, mujeres, minorías étnicas, clases sociales específicas eso comporta riesgos de 

perder su estatus social en el mercado laboral. Estrategias de educación y formación son 

medidas para reducir estos riesgos sociales. Los sistemas de la educación superior deben 

desarrollar programas y estructuras de aprendizaje permanente que no respondan solamente 

a necesidades a corto plazo de los mercados laborales y poner a disposición medios y 

instrumentos para mitigar riesgos sociales y dar soporte a políticas de la movilidad social 

hacia arriba. 
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3. La educación superior en los modelos sociales europeos: ¿mitigar 

riesgos sociales? 

El “modelo social europeo” es una visión política para guiar las políticas de bienestar 

asumiendo valores compartidos comunes. Sin embargo, mirando más de cerca la realidad de la 

UE se ven grandes diferencias entre los estados miembros. Esta realidad social está recogida por 

una amplio abanico de conceptos científicos, entre los cuales los conceptos de la regímenes de 

bienestar y las variedades de capitalismo (Varieties of Capitalism – VoC) son unos de los más 

prominentes en la actualidad. Los dos indican la necesidad de mirar con más detalle los sistemas 

de producción social específicos para poder evaluar la función social de la educación superior y 

las políticas de educación superior en su entorno específico. 

Para el proyecto NESOR, poniendo énfasis en el rol de la educación superior en el modelo 

social europeo, el trabajo de Amable [2005] representa una tipología del capitalismo interesante 

basada en los sistema sociales de innovación y producción (Social Systems of Innovation and 

Production - SSIP) integrando en esta tipología también el rol de la educación. Los datos 

empíricos para construir los tipos principales del SSIP hacen referencia a los campos de ciencia 

y tecnología, estructura económica, sistema educativo y mercado laboral. Amable [2005: 19] 

sigue la tendencia general en las ciencias sociales distinguiendo cinco tipos ideales del 

capitalismo:  

1. Las economías basadas en el mercado o las economías del mercado liberal o el modelo 

anglo-sajón.  

2. Las economías socialdemócratas, 

3. El capitalismo asiático, 

4. El capitalismo continental europeo,  

5. El capitalismo de la Europa del Sur o mediterránea. 

En las economías de mercado liberales, la intensa competición en los mercados de productos y 

servicios sensibiliza a las empresas para cambios bruscos de la oferta o demanda. Amable 

[2005:19] observa, “when price adjustments cannot fully absorbs shocks, quantity adjustments 

matter, particularly concerning the labour force. Therefore, product market competition leads 

to a de facto flexibility of employment… Competition extends to the education system. A non-

homogenised secondary education system makes competition among universities for attracting 

the best students and among students for entering the best universities more crucial.”  

El modelo socialdemócrata crea una flexibilidad pero no en su forma numérica u otras de sus 

formas del mercado laboral, sino la formación continua y la adaptación de la mano de obra 

altamente cualificada tiene un rol clave en el desarrollo de la adaptabilidad de la mano de obra. 
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Para asegurar las inversiones específicas en la formación de los empleados se opta por una 

combinación entre una protección del empleo moderada, un elevado nivel de protección social y 

un fácil acceso a la formación gracias a la política de empleo activa.  

En la versión asiática del capitalismo la falta de protección social y de mercados financieros 

sofisticados produce una dualidad en la economía (dual economies). Las grandes empresas 

juegan un rol clave proporcionando solidaridad a través de empleo permanente, altos salarios 

etc.. Al contrario, las empresas medianas, pequeñas y muy pequeñas están caracterizadas por  

una ausencia de empleo estable y altos salarios. Este modelo de capitalismo esta basado en las 

estrategias empresariales de las grandes corporaciones colaborando con el estado y un sistema 

financiero centralizado, que permite el desarrollo de estrategias a largo plazo. 

El denominado modelo continental europeo tiene varias características en común con el modelo 

socialdemócrata anteriormente presentado. Por ejemplo, el sistema financiero centralizado 

motiva a las empresas a desarrollar estrategias a largo plazo similar a los países 

socialdemócratas. Sin embargo, la mano de obra no se puede reciclar de la misma forma como 

en el modelo socialdemócrata debido a que este modelo restringe las posibilidades de 

reestructurar rápidamente las industrias y la flexibilización <ofensiva> de la mano de obra. 

En el caso del modelo mediterráneo, se observa una protección social deficitaria acompañada 

por una fuerte protección del empleo debido a una competitividad en el mercado relativamente 

débil y la falta de limitaciones de  beneficios a corto plazo debido a la centralización del sistema 

financiero. El modelo está caracterizado por una mano de obra con habilidades limitadas y un 

bajo nivel educativo, que no permite basar las estrategias industriales en cualificaciones 

profesionales elevadas y, por consiguiente, en salarios más altos. En este contexto es importante 

llamar la atención a los problemas de pasar de una estrategia del así llamado <low-skill-

equilibrium> a una de <high-skill-equilibrium>, lo que requiere a parte de la ya mencionada 

base de competencias y cualificaciones una motivación por parte de los actores sociales y un 

profundo cambio en los paradigmas mentales (la forma de pensar) de los empleadores, 

empleador y de los políticos [véase Alasoini, T. 2007].  

En su tipología del capitalismo, Amable propone una descripción de la función de educación en 

las siguientes dimensiones: (1) mercado de productos, (2) mercado laboral (3) sistema 

financiero, (4) protección social. En la siguiente tabla se resume sus relaciones de la educación 

con estas dimensiones en los diferentes tipos del capitalismo y las características de los sistemas 

educativos.  
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Tabla 1. Relación entre educación y las complementariedades del VoC  

 Mercado de productos Mercado laboral Mercado financiero Protección social 

I. Modelo neo-liberal o anglo-sajón  

Sistema 
educativo 

Mano de obra con 
cualificaciones 
generales favorecen el 
cambio estructural  

Baja inversión en 
cualificaciones específicas, 
por lo tanto, ningún 
problema <hold-up>. 
Menor necesidad de una 
protección alta de empleo  

Un sistema privado  
de enseñanza superior 
requiere un acceso 
fácil a créditos por 
parte de los 
estudiantes.  

Ninguna demanda fuerte a la 
protección de cualificaciones 
específicas  

II. Modelo social-democrático 

Sistema 
educativo 

Alto nivel de educación 
y cualificación produce 
consumidores sofisti-
cados en el mercado 
doméstico  

Demanda de una protec-
ción de cualificaciones 
específicas, p. ej. protec-
ción de empleo. Nivel de 
cualificaciones permite 
flexibilización (ofensiva) 

 La demanda de una 
protección de cualificaciones 
especificas incluso en caso 
de alta presión competitiva 
por lo tanto, la necesidad de 
un estado de bienestar.  

III. Modelo Asiático  

Sistema 
educativo 

Una mano de obra 
altamente cualificada  
produce consumidores 
sofisticados  

Una educación secundaria 
eficiente provee una mano 
de obra homogénea lista 
para adquirir cualifica-
ciones dentro de las 
cooperaciones.  

 Una mano de obra con 
cualificaciones generales no 
necesita tanto un nivel alto de 
gastos de bienestar. 

IV. Modelo continental europeo 

Sistema 
educativo 

Una mano de obra con 
cualificaciones 
especiales permite 
seguir estrategias 
industriales estables. 

Demanda de protección de 
inversión específica  

 Alta demanda de protección 
de cualificaciones específicas  

V. Modelo del sur de Europa 

Sistema 
educativo 

El nivel de 
cualificación de la 
mano de obra impide el 
desarrollo de 
actividades basadas en 
alta tecnología  

El sistema no permite una 
numerosa mano de obra 
altamente cualificada. 

 El nivel bajo de inversiones 
específicas reduce la 
demanda de protección   

Fuente: versión reducida de tablas elaboradas por Amable [2005: 27-31]. 

 

En un estudio sobre las relaciones entre los gastos en educación y en protección social en el 

período de 1960 a 1990, Hega & Hokenmaier constatan para las sociedades avanzadas “an 

association between tendencies in educational spending and the social insurance alternatives 

supported by welfare states” [Hega & Hokenmaier 2002: 23]. Los diferentes tipos de regímenes 

de bienestar, sobre todo los tres originales, siguen estrategias diferentes en respecto a la 

educación pública. “The education systems of liberal, conservative and social democratic 

welfare nations do not provide the same educational opportunities, the same gateway to 

socioeconomic opportunity” [Hega & Hokenmaier 2002: 23]. En su análisis de las políticas de 

educación superior de mercantilización entre 1980 y 2000, Dolenec llega a una conclusión 

similar. En este periodo, los estados nacionales europeos han introducido mecanismos de 

financiación inspirados en el mercado y han incrementado la financiación privada, lo que va 

acompañado por un cambio en el discurso público constatando que, en el ámbito de la 

educación superior, no ha conseguido el objetivo de desligar las oportunidades del origen social 
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[Esping-Andersen 2002: 3]. Se consideró que los miembros de los colectivos sociales con un 

bajo nivel socio-económico siguen siendo muy poco presentes en la educación superior [Biffl & 

Isaac 2002]. En otras palabras, el discurso cambió hacia la percepción de que el libre acceso a la 

educación superior favorece des-proporcionalmente a los grupos con unos altos ingresos, que 

están sobre-representados en los sistemas de la educación superior. Analizando varios países 

como ejemplo de los tres regímenes de bienestar de Esping-Andersen, Dolenec constata la 

dependencia de las trayectorias en las políticas de mercantilización de la educación superior. 

Los resultados del este estudio confirman, en opinión de Dolenec regularidades en los sistema y 

en el desarrollo de estrategias políticas de acuerdo con el esquema establecido de tipologías, 

pero confirma también que los países no se adecuan al cien por cien a los tipos ideales: “In part 

this is due to an inherent deficiency of any ideal-type analysis: ideal types are simplified 

models, and as such they are always too near compared to the complexity of empirical findings. 

Finally, an important element that might explain why some of the analysed policies do not 

conform to the assumptions of the typology is that today higher education policy is increasingly 

formulated in the crossroads between the domains of social policy and economic policy” 

[Dolenec 2006: 32]. 

En el concepto de VoC, educación y formación ha tenido desde el principio un rol importante. 

Este concepto enfoca su atención a las complementariedades entre protección social, sistema de 

cualificación y sistema productivo. El trabajo de Estevez-Abe y otros [2001] es una de las 

referencias en la discusión sobre las complementariedades resaltando la relación entre el tipo 

dominante del desarrollo de cualificaciones y los sistemas de protección social. El concepto de 

VoC asume que la protección social es un mecanismo de soporte al mercado “helping economic 

actors overcome market failures in skill formation” [Estevez-Abe et ál. 2001: 145]. La 

disponibilidad de cualificaciones necesarias limitan el margen de las empresas para elegir un 

estrategia de producto. Y el desarrollo de los tipos de cualificación dependen de “appropriate 

forms and levels of social protection” [Estevez-Abe et al 2001: 146]. En este sentido, ellos 

definen un sistema de producción de bienestar como “the set of product market strategies, 

employee skill trajectories, and social-economic and political institutions” [Estevez-Abe et al 

2001: 145]. Los tres tipos diferentes de cualificaciones – cualificaciones específicas de la 

empresa, específicas de la industria y generales – están vinculadas a diferentes tipos de 

estrategias de mercado de productos. Anderson & Hassel [2008] critican que la distinción 

binaria entre economías de mercado liberal (liberal market economies - LME) y economías de 

mercado coordinado (coordinated market economies – CME), como está establecido por el 

VoC, es demasiado abstracto y no cubre adecuadamente la realidad social. Haciendo referencia 

a los trabajos en turno a los regímenes de bienestar, proponen distinguir por lo menos dos tipos 

de CME: el tipo socialdemócrata y el conservador-corporativista. Ellos introducen también una 

segunda distinción para describir los regímenes educativos: la distinción entre la formación 
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ocasional en el puesto de trabajo y en la escuela, que da lugar a establecer dos tipos ideales de 

regímenes de formación: Los sistemas de formación profesional basada en el puesto de trabajo 

están orientados en el aprendizaje en las empresas. Los estudiantes pasan la mayoría de su 

tiempo de aprendizaje en el puesto de trabajo complementándolo con periodos de aprendizaje en 

escuelas (un par de días por semana en la escuela o en bloques de módulos formativos). Los 

contenidos del programa formativo están definidos en cooperación con los agentes sociales. Al 

contrario, en el sistema de formación basado en las escuelas los estudiantes pasan la mayoría de 

su tiempo en las escuelas, pero también un parte considerable en empresas. Sin embargo, no 

tienen el estatus de empleado y tampoco reciben ningún salario. En general, las escuelas están 

gestionadas por el estado. Los contenidos están como en el otro sistema definidos en 

cooperación con los agentes sociales [Andersen & Hassel 2008]. En el contexto del cambio de 

un economía basada en la industria a una más orientada en los servicios, “the difference in the 

extent of state involvement in the financing, delivery and regulation of VET shapes the ways in 

which CMEs respond to deindustrialisation. Firm based VET systems are vulnerable to 

economic swings and structural economic change whereas school-based systems with 

significant financial support form the state are better able to weather conjunctural storms and 

to adjust to new economic conditions. Moreover, school-based systems have a distinct 

advantage over form-based systems in the prevision of general skills that are so central to the 

service economy.” [Andersen & Hassel 2008: 30]. 

Los estudios sobre las complementariedades entre los mecanismos de protección social, sistema 

de cualificación y sistema de producción están en general centrados en la educación y 

formación profesional. La educación superior se toma en consideración solamente de forma 

residual. Pero bajo una perspectiva sistémica, tanto la educación superior como la educación y 

formación profesional deben ser considerados como parte de un régimen educativo y co-

evolución [Powell & Solga 2008: 3]. “The changing status of certain types of status is indicated 

by specific qualifications and certificates by particular organizations in diverse fields due to 

development processes, both incremental and transformative, in skill formation institutions. In 

other words, both sectors involved in skill formation, HE and VET, must react to global 

isomorphic pressures, but the relationship and division of labor between the two sectors has a 

different balance in each nation“ [Powell & Solga 2008: 3]. En el año 2002, Raffe [2002] 

discutía las tendencias para unificar las educación académica y la formación profesional y 

preveía cuatro posibles escenarios: 

1) El rol de las vías académicas y vocacionales se mantienen como las características básicas 

del régimen educativo. Mientras las vías académicas están menos sometidas a reformas, 

estas se centran más en la vía de la formación vocacional reforzando o quizás prolongándola 

manteniendo la identidad propia del sistema de formación vocacional. Eso incluye la 
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posibilidad de promocionar la progresión de la vía vocacional a un segmento de la educación 

superior claramente diferenciado de la educación superior académica. Raffe menciona como 

ejemplo para este escenario Alemania, pero hace referencia también a Dinamarca, los Países 

Bajos, Austria y Suiza. 

2) Las vías académicas y vocacionales son sometidas a reformas en el curso de las cuales la 

formación profesional pierde su identidad diferencial. Los grados de la educación post-

secundaria están organizados en jerarquías más permeables. Las diferencias entre los tipos de 

aprendizaje serán parcialmente substituidas por nivel de estudios y de educación. El sistema 

se vuelve más complejo por la variación de los lugares de educación vocacional y académica 

traspasando los diferentes segmentos del sistema. Como ejemplos probables se menciona 

Noruega, Suecia, Australia, Nueva Zelanda y Escocia. 

3) Las vías académicas y vocacionales se mantienen emergiendo una vía intermedia como un 

nuevo estrato entre la educación académica y vocacional. Japón es un ejemplo de este 

escenario.  

4) En el cuarto escenario, se combinan elementos de los tres anteriores [véase Raffe 2002: 9-

10]. 

Cual de los escenarios se convierte en realidad en los diferentes países depende de las 

configuraciones institucionales “at the education/ economics nexus and the distance and fluidity 

between sectors and the respective organisations and certifications as well as their functional 

equivalents” [Powell & Solga 2008: 13]. 

Con el trasfondo de las  variaciones descritas entre los modelos de producción social, se ha 

realizado una análisis de las políticas nacionales de la educación superior y de su función social 

que incluye, a parte de las respuestas estructurales de los sistemas nacionales de la educación 

superior, también las respuestas en el área de la orientaciones didácticas dado que uno de los 

mayores desafíos para el sistema es - bajo la perspectiva del modelo social europeo - su 

adaptación a las estrategias de aprendizaje permanente y al cambio paradigmático promovido 

<de la enseñanza al aprendizaje>. La UE tomaba al principio de la década de los 2000 la 

decisión de promover un nuevo enfoque en las políticas de educación y formación basado en el 

marco referencial del aprendizaje permanente, lo que implicó cambiar el enfoque tradicional 

puesto en la configuración institucional a favor de la provisión de oportunidades de aprendizaje 

y su reconocimiento como primer paso hacia una sociedad mejor. La estrategia del aprendizaje 

permanente está estrechamente vinculada a otras estrategias paralelas como la estrategia 

europea de empleo, la estrategia europea social, plan de acción en materia de competencias y de 

movilidad y especialmente con las estrategias hacia el área de investigación europea. En los 

últimos años, la educación superior se tenía que enfrentar a varios nuevos desafíos: entre otros 

el número de estudiantes permanentemente creciente o los rápidos cambios en la demanda del 
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conocimiento en los mercados laborales. En estas circunstancias actuales, se detecta la 

necesidad de una cambio paradigmático en los métodos de aprendizaje y de enseñanza. 

Cambio paradigmático debe entenderse como cambio en el discurso dominante – las formas de 

pensar, de dar sentido, de decidir o de comportarse  en una esfera dada de la realidad social. En 

el caso del proyecto europeo englobado en el proceso de Bolonia y de la estrategia de Lisboa, 

las esferas en las que el discurso debe cambiar son los sistemas nacionales de educación (y 

especialmente el subsistema de la educación superior). La orientación más general que ha 

tomado este cambio es la transición de la enseñanza al aprendizaje, por ejemplo de la forma 

inactiva en que una persona en la educación superior adquiere conocimientos y cualificaciones 

(neutral, sin involucrarse a si mismo) a una forma activa (auto-guiado, muy involucrado). 

El paradigma educativo, prevaleciente hasta ahora, consiste en transmitir a los alumnos y los 

estudiantes cierta cantidad de conocimientos, cualificaciones y actitudes (competencias) 

reconocidos por diferentes autoridades como optima para las futuras tareas laborales, que son 

definidos de forma más o menos precisa. En el presente y relacionado con la sociedad del 

conocimiento emergente, es necesario un profundo cambio que consiste en actividades 

educativas radicalmente más intensas, diferenciadas y flexibles para personas con un nivel de 

educación alto (universitario). Estos cambios significan la transición de una absorción inactiva 

de conocimientos y cualificaciones a una autogestión consciente de los propios recursos 

intelectuales y conductuales teniendo en cuenta las diferentes condiciones sociales y entre otros 

los requerimientos y limitaciones del mercado laboral. 

Se diferencian dos tipos ideales de paradigma educativa: el modelo de instrucción frente al de 

aprendizaje [véase Barr & Tagg, 1995]. La diferencia más importante entre estos dos modelos 

es que mientras en el centro del modelo de instrucción se encuentra la enseñanza, en el caso del 

paradigma de aprendizaje es la creación de un mejor entorno para el aprendizaje. El último no 

está exclusivamente orientado a los resultados (outcome) sino que concibe aprendizaje como un 

proceso mutuo en el que los actores tienen colectivamente la responsabilidad de los resultados. 

En otras palabras, se trata de una situación <win-win> en que las universidades no son 

responsables solamente para el grado en que los estudiantes han aprendido sino también para el 

proceso de aprendizaje en su conjunto. En el paradigma de instrucciones las instituciones de la 

educación superior tiene el objetivo de transferir conocimientos de la facultad a los estudiantes 

ofreciendo cursos y programas específicos de graduados y asegurando que el personal de la 

facultad este siempre a la altura en su campo. El propósito es ofrecer cursos. En el paradigma de 

aprendizaje, el objetivo de las instituciones no es transferir conocimiento sino crear el entorno 

adecuado y las posibilidades que apoyan al estudiante para recoger y construir el conocimiento 

por su propia cuenta y hacerlos miembros de una <comunidad de aprendizaje> que resuelve 



La educación superior en los modelos sociales europeos: ¿Mitigar riesgos sociales? 

 31 

problemas. Dentro de este marco, se están desarrollando, probando, implantando y evaluando 

continuamente métodos de aprendizaje. 

En los dos paradigmas difieren también los criterios de evaluación. Bajo el paradigma de 

instrucción, el rendimiento de las instituciones de la educación superior está medida 

cuantitativamente a través del número de estudiantes, número de doctorados y la reputación 

investigadora. El rendimiento didáctico es evaluado por colegas (peer-review) a base de 

criterios oficialmente definidos. En el marco del paradigma de aprendizaje, la evaluación del 

rendimiento está más orientada al proceso enfocando el nivel de cualificación y la capacidad del 

aprendizaje de los estudiantes. 

La estructura de enseñanza y del aprendizaje de una institución del modelo de instrucción es 

atomística y, por lo tanto, poderoso y rígido. Eso quiere decir que las diferentes partes del 

proceso de enseñanza y del aprendizaje son entidades discretas, en que las clases (partes) son 

anteriores al conjunto. Las instituciones que siguen el paradigma de instrucción, organizan 

cursos y los lectores en departamentos y programas independientes, que raras veces se 

comunican entre si. Los departamentos académicos representan disciplinas coherentes y son las 

bases para ofrecer cursos. En este sistema, la tarea del lector es <cubrir el material> (cover the 

material) como está diseñado según los requerimientos de las disciplinas. El entorno no deja 

espacio para aprendizaje experimental.  

En el paradigma de aprendizaje, las estructuras de aprendizaje y de enseñanza son holísticas. Es 

decir la medición del rendimiento del estudiante está enfocada en el proceso incluyendo todas 

las fases del proceso de aprendizaje. Desde esta perspectiva la mezcla de las cualificaciones 

intelectuales y sociales como <resolver problemas> o <participar efectivamente en un grupo> 

forman parte del programa de aprendizaje. Aquí no se definen los instrumentos, como por 

ejemplo clases magistrales o cursos, sino los resultados. El sistema da más margen a los actores 

para que varíen los instrumentos de aprendizaje y de la enseñanza  en una búsqueda constante 

de las vías de aprendizaje más efectivas y eficientes. 

Los dos paradigmas son diferentes en la forma de organizar el aprendizaje. El paradigma de 

instrucción percibe el aprendizaje como un proceso atomístico. El actor central del proceso es el 

profesor que facilita el conocimiento. Los estudiantes son vistos como receptores pasivos. En 

este modelo cualquier experto puede enseñar. En el paradigma de aprendizaje, el aprendizaje es 

un proceso holístico en el cual el actor principal es el aprendiz. En ese modelo, el estudiante 

tiene, por lo tanto, un rol activo construyendo su propio conocimiento. En el modelo de 

aprendizaje, el conocimiento no es percibido como un proceso acumulativo y linear sino 

interactivo y arraigado en una red colectiva. Mientras que en el paradigma de instrucción el 

miembro de la facultad es un actor, en el paradigma de aprendizaje es un <inter-actor>, que 
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especifica los objetivos del aprendizaje y se centra en los métodos de aprendizaje. En este 

modelo actúan grupos interdisciplinarios o no-disciplinarios orientados a tareas. 

 

Tabla 2: Enfoque de competencias en el sistema  de la educación superior 

Ámbito de consideración Enfoque clásico Enfoque de competencias 
Punto de referencia La reproducción y aplicación del 

conocimiento generado  
La aportación del conocimiento 
desarrollado al crecimiento, al 
desarrollo, a la innovación. 

Foco o eje  Los programas académicos Los estudiantes, sus competencias y 
el desarrollo de sus funcionalidades 
personales. 

Acceso dominante al conocimiento Enfoques transmisivos 
Lógica-deductiva 
Racionalidad intelectual 

Enfoques socio-constructivistas 
Importancia de lo emocional, de lo 
social y lo cognitivo 
Aprender en y sobre la acción 

Contexto de aprendizaje Aulas reales y virtuales 
División entre tiempos, espacios 
académicos y de  profesionalidad 
aplicada 

Aulas, contextos sociales y 
profesionales 
Aprender en y sobre la acción. 

Concepción del conocimiento Dualidad teoría/ práctica 
Prioridad de la abstracción u la 
aplicación 
Especialización 

Integración teoría y acción práctica 
Importancia de los contextual 
Integración de diversidad  
Innovación 

Concepto del logro académico Adaptación a las normas Generación de modalidades compleja 
de saber.  
Capacidad de transferencia 

Evaluación Normativa en relación a lo 
transmitido. Sumativa, final 

Criterial, en relación a los desarrollos 
alcanzados 
orientada al proceso, sumativa y  
final 

Orientación Estandarizada de acuerdo con las 
normativas oficiales 

de acuerdo con las intencionalidades 
y habilidades docentes de los que la 
proponen 

Actitud requerida por parte del 
estudiante 

Adaptación Responsabilidad 
Cooperación 
Reflexividad 
Autoevaluación  

Fuente: Rue 2007 con ligeras modificaciones 

 

El cambio paradigmático de la enseñanza al aprendizaje (de la adquisición de conocimiento 

hacia el enfoque de competencias y hacia el enfoque en resultados del aprendizaje) requiere una 

reforma en diferentes ámbitos de las instituciones educativas: 

- El diseño del currícula y de los programas de estudios, 

- La forma en que los departamentos cooperan, 

- El diseño y el reconocimiento de una variedad de modos de aprendizaje, 

- Un proceso de evaluación no solo del estudiante sino también del rendimiento de 

profesor, 

- La innovación en las metodologías didácticas. 
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Centrar la educación superior en competencias significa realizar una serie de cambios. Implica 

muy probablemente una ruptura con el enfoque hasta ahora utilizado (véase tabla 2). La 

aplicación del enfoque de competencias provocará también cambios internos en el propio 

sistema de la educación superior a través de cambiar el foco de la educación al aprendizaje. Se 

trata de situar al estudiante y a su capacidad de aprendizaje en el centro del diseño del currícula 

y de los programas de estudios. El uso del enfoque de competencias requiere, en principio 

repensar la relación en métodos didácticos, modos de aprendizaje y evaluación poniendo énfasis 

en el desarrollo de las competencias en el curso de la educación superior. 
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4. Similitudes y diferencias entre sistemas de educación superior 

4.1. La performance del aprendizaje 

Los resultados empíricos obtenidos en el curso del trabajo de campo del proyecto NESOR y la 

revisión de la bibliografía realizada apoyan la percepción de las variedades de modelos sociales. 

Similar a estas variedades, se ha identificado evidentes diferencias en los discursos sobre la 

sociedad del conocimiento y las prácticas en los sistemas de la educación superior en los países 

estudiados en el curso del proyecto.  

El proyecto no tenia la ambición de identificar en detalle las relaciones mutuas entre los 

sistemas  de la educación superior y los modelos sociales europeos, pero se hace a continuación 

una breve descripción usando datos estadísticos de EUROSTAT y de la OECD  sobre la 

performance del aprendizaje de los países NESOR entre 2000 y 2007. 

Los países estudiados tienen como denominador común el creciente peso de los trabajadores 

graduados entre la población activa y la expansión de la educación superior7. La educación 

superior es aparentemente la elección de la población de los países de transición para afrontar la 

situación socio-económico después de la caída de los regímenes comunistas. Pero los ejemplos 

de Polonia y Hungría muestran que esta expansión crear tensión con la estructura económica 

que está, en ambos países, caracterizada por la duda de optar por un nuevo modelo de la 

producción social basada en puestos de trabajo de alta cualificación o por un modelo de la 

producción social basada en puestos de trabajo de baja cualificación. En una situación similar se 

encuentra España donde la expansión de la educación superior no ha sido correspondido hasta 

ahora con la creación de puestos de trabajo de alta cualificación de tal manera de que se puede 

hablar de un cambio en el modelo de la producción social hacia uno basado en puesto de trabajo 

de alta cualificación. Esta situación queda reflejada en el hecho de que España está mostrando 

un reducción de su cuotas de ratio de matricula bruta y participación. Eso indica que la 

rendimiento del aprendizaje en general y más específicamente en el área de la educación 

superior varían bastante entre los países NESOR como también sus modelos de producción 

social. 

Tomando como referencia la ratio de los trabajadores graduados en la población activa, 

podemos establecer tres grupos refiriéndonos a la estructura educativa de los mercados laborales 

de los países NESOR8:  

                                                        

7  Una excepción es España, donde estos indicadores han bajado ligeramente después de una largo periodo de 
crecimiento. 

8  Tomando como referencia la clasificación ISCED denominamos en adelante al grupo del ISCED 0_2 de 
cualificación baja, al ISCED 3_4 de cualificación media y al ISCED 5_6 de cualificación alta 
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- Los Países Bajos y España tienden a una provisión generalizada de trabajadores graduados 

con una cuota de más del 30% en la población activa. En ambos países, esta cuota ha 

creciendo entre 2000 y 2007 en más de 5 puntos porcentuales. Pero los Países Bajos 

disponen también de una estructura de formación profesional relativamente fuerte 

acompañado por una ratio de la población activa con baja cualificación superior al promedio 

de la UE. Por su lado, España tiene aún un nivel alto de la población activa con una 

cualificación baja y se debe resaltar que España es el único país europeo en que la población 

activa con una cualificación medio es la más baja de las tres categorías. 

- Hungría y Polonia tienen una estructura educativa del mercado laboral bastante similar. 

Ambos pueden ser considerados países con una provisión masiva de trabajadores graduados 

teniendo una cuota de entre el 20% y el 30%. La cuota de los trabajadores graduados ha 

crecido considerablemente en ambos países entre 2000 y 2007. Ambos países muestran 

también una estructura vocacional fuerte con más del 65% de la población activa con un 

certificado educativo correspondiente al ISCED-nivel 3-4, lo cual implica que la cuota de los 

trabajadores con una cualificación baja es comparativamente baja. 

- Austria y Italia son países con una provisión elitista de trabajadores graduado teniendo una 

cuota de menos del 20% de la población activa al nivel del ISCED 5_6. En el caso de 

Austria, eso está acompañado por una estructura vocacional fuerte y una cuota media de 

trabajadores con una cualificación baja. Mientras tanto Italia dispone de una estructura 

vocacional relativamente fuerte, pero también de una alta cuota de trabajadores con una 

cualificación baja. 

 

Si tomamos ahora el nivel de ISCED 3_4, es decir la cuota de la vocacionalización como punto 

de referencia, entonces la agrupación de los países es diferente:  

- Austria, Hungría y Polonia son países con una estructura vocacional fuerte disponiendo de 

más del 50% de la población activa una cualificación correspondiente del ISCED-nivel 3_4. 

Pero mientras Hungría y Polonia muestra un desarrollo de los trabajadores graduado hacia 

una provisión masiva (más de 20% de la población activa), se puede clasificar Austria 

todavía como país con una provisión elitista de trabajadores graduados a pesar de su 

crecimiento.  

- Los Países Bajos e Italia son países con una estructura vocacional relativamente fuerte. Pero 

mientras Italia tienen una alta cuota de la población activa con una cualificación baja, que es 

típico de un régimen del bienestar mediterráneo, y una provisión elitista de trabajadores 

graduados, los Países Bajos muestra una cuota de la población activa con una cualificación 

baja relativamente alto y una tendencia a una provisión generalizada de trabajadores 

graduados.  
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- Al final, España constituye un caso a parte por su estructura vocacional débil que es 

acompañado por una alta cuota de a trabajadores con una cualificación baja, típico por los 

país del régimen del bienestar mediterráneo, pero también por una tendencia a la provisión 

generalizada de trabajadores graduados.  

 

En respecto a la performance de aprendizaje en el ámbito de la educación superior podemos 

constatar – agrupando los países NESOR por tipo de régimen de bienestar - que: 

Regímenes de bienestar de transición 

- Polonia tiene una de las ratios de gastos en instituciones de la educación superior con un 

1,6% del PIB más alta y ha invertida la situación del año 2000 cuando ha estado en la cola 

de los países de le UE en cuando a los gastos públicos y privados. En 2006, Polonia es un 

de los países cabeceras en Europa. Junto con Portugal y el Reino Unido tienen un de los 

ratio de gastos privados en IES más altos. Solamente el 12,7% de los gastos del año 2006 

estaban destinados a actividades de I+D, que es un de las ratios más bajas de los países de 

la UE. Eso está acompañado por un crecimiento considerable de la ratio de matricula bruta 

de los estudiantes en la educación superior (4.01) y de la ratio de participación. Ambos 

indicadores están considerablemente más alto que el promedio de los 27 países de la UE.  

- Hungría tiene con un 1,1% del PIB una ratio baja de gastos en IES comparada con los 

demás países de la OECD y está al mismo nivel que en el año 2000. Los gastos privados ha 

bajado de un 0,3% en 2000 a un 0,2% en 2006. 22,5% de los gastos ha sido asignado en el 

2006 a actividades de I+D, que es por debajo del promedio de los países de la UE. A pesar 

del mantenimiento de la ratio de gastos en educación superior, la ratio bruta de matricula y 

la ratio de participación han crecido considerablemente en el mismo periodo como en la 

mayoría de los países del régimen de bienestar de transición. Ambas ratios están 

actualmente ligeramente superior al promedio de la EU-27.  

 

Régimen del bienestar mediterráneo 

- Italia tiene en el año 2000 y 2006 con 0,9% del PIB una baja ratio de gastos en IES. Los 

gastos públicos han bajado del 0.7% a un 0,6% mientras las gastos privado subieron de un 

0,1% a un 0,3%. Cerca del 33% de los gastos es asignado a actividades de I+D. La ratio 

bruta de matricula es con el 11,6% cerca del 1% por debajo del promedio de la UE 27, 

mientras la ratio de participación es ligeramente superior.  

- España tiene comparado con otros países de la OECD una baja ratio de gastos en la 

educación superior. Esta ratio ha bajado del 2000 al 2006 debido la reducción de la ratio de 

los gastos privados del 0,3% al 0,2%, mientras la ratio de los gastos público se ha 
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mantenido al 0,9% del PIB. Alrededor del 29% de los gastos están asignado a actividades 

de I+D lo que es prácticamente igual que el promedio de la UE 27. España tiene una ratio 

bruta de matricula ligeramente superior al promedio europeo, que, sin embargo ha bajado 

un punto porcentual entre 2000 y 2006. También la ratio de participación en la educación 

superior ha bajado pero es aún 2,4 puntos porcentuales superior al promedio europeo.  

 

Régimen de bienestar conservador 

- Austria tiene con un 1,3% del PIB una ratio medio de gastos en IES, que ha subido entre 

2000 y 2006 en 0,1% debido a la subida de los gastos privados de 0,0% a un 0,1% del PIB. 

Alrededor del 32% de los gastos está asignado a actividades de I+D, lo cual es superior al 

promedio europeo. La ratio bruta de matricula austriaca es 2,4 puntos porcentuales por 

debajo del promedio de la UE 27, como lo es también la ratio de participación. La ratio 

bruta de matricula es prácticamente la misma en 2006 que en 2000, pero la ratio de 

participación ha bajado ligeramente por 0,5 punto porcentuales. 

 

Régimen de bienestar social-democrático  

- Los Países Bajos tienen con un 1,5% del PIB una ratio media de gastos en IES similar a 

Austria. Esta ratio ha subido en 0,1 punto porcentual entre 2000 y 2006 debido al 

incremento de los gastos privados (0,3% del PIB). Con un 37,2 % de estos gastos asignado 

a actividades de I+D, los Países Bajos se sitúan junto a Finlandia y Alemania en la 

cabecero de los países de la UE, pero aún lejos del indicador de Suecia. Los Países Bajos 

tienen con un 12,12% una ratio bruta de matricula ligeramente superior al promedio de la 

UE-27, que, de todas formas, ha crecido en 2,64 puntos porcentuales. Por otro lado, la ratio 

de participación es 1,6 puntos porcentuales más baja que el promedio de la UE-27 a pesar 

que ha subido en 2,1 puntos porcentuales.  

 

Un aspecto común en todos los países de la UE es la expansión de la educación superior en 

términos de ratio bruta de matricula con la excepción de dos países NESOR: Austria y España. 

En los países de transición incluyendo Hungría y Polonia, el crecimiento de la ratio bruta de 

matricula es generalmente más alto que 3 puntos porcentuales exceptuando la República Checa 

y Eslovaquia que muestran un crecimiento de 2,4 y 2,3 puntos porcentuales respectivamente. 

También Finlandia ha incrementado su ratio bruta de matricula alrededor de 3 puntos 

porcentuales. Otros dos países NESOR: los Países Bajos e Italia muestran un incremento de 

esta ratio alrededor de 2 puntos porcentuales (2,1% y 1,8% respectivamente). También en otros 

países como Bélgica, el Reino Unido, Alemania y Malta esa ratio ha crecido entre 1,5 y 2,5 
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puntos porcentuales. Irlanda, Francia y Portugal tienen un crecimiento más moderado entre 0 y 

1,5 puntos porcentuales. En dos países NESOR Austria y España como también en Bulgaria la 

ratio bruta de matrícula ha bajado. 

La expansión de la educación superior conduce en muchos países al incremento del número de 

universidades o facultades y produce una diversidad en la configuración institucional. En Italia 

por ejemplo, el sistema universitario ha evolucionado en basa al principio <un municipio – una 

universidad> con los resultados siguientes: En el año 2004 había 89 universidades, mientras que 

en 2007 esta cifra ha crecido a 115. El sistema universitario italiano está estructurado en 370 

diferentes disciplinas científicas, mientras que en el Reino Unido hay 60 y en Francia 54. Algo 

similar ocurrió en Hungría donde el número de facultades ha crecido en los últimos 17 años: en 

1990 había 117 facultades mientras que las universidades húngaras tienen actualmente 172 

facultades. 

La expansión acompañada por la fragmentación de la estructura disciplinaria es muchas veces 

percibida como un deterioro de la calidad de la educación superior. Para ilustrarlo se puede 

recurrir a la entrevista con un representante de los empleadores polacos que critica la estructura 

de la educación superior y se lamenta “… especially for producing too many ‘undereducated 

specialists in economy and management.” También en Hungría la calidad de la educación 

superior es puesta en entredicho dada la considerable expansión tanto del número de estudiantes 

como de universidades nuevas en las últimas décadas. En general, este problema está 

enmarcado en la discusión sobre si la educación y formación se ha adecuado a los 

requerimientos de la sociedad y más especialmente de la economía (mercado laboral). Esta 

discusión sobre la empleabilidad, siguiendo las directrices de la UE, se observa en todos los 

países NESOR. Pero especialmente en los países del régimen de bienestar mediterráneo y de 

transición, es una discusión muy acalorada.  

A pesar de sus diferencias en la performance de aprendizaje, España e Italia están enfrentándose 

a la precarización y la inadecuación de los mercados laborales de los graduados, que parece que 

está estrechamente vinculado al problema de desequilibrio entre la oferta y la demanda de 

trabajadores graduados. En España este problema esta relacionado también con la insuficiente 

financiación publica y privada de la investigación, desarrollo y innovación. También en Hungría 

y Polonia este tema emerge con fuerza en el debate público debido a la expansión reciente de la 

educación superior y de los mercados laborales de graduados. Esa discusión está enfocada en la 

adaptación de la educación superior a los requerimientos de los mercados laborales en la fase 

inicial de la educación superior. 
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4.2. La educación superior en la construcción de la sociedad del conocimiento europea  

La estrategia de Lisboa está especialmente orientada a mejorar la competitividad de los estados 

miembros de la UE. La respectiva comunicación de parte de la Comisión Europea: The Role of 

the Universities in the Europe of Knowledge, del año 2003 insiste en el rol importante de las 

universidades en la economía del conocimiento europea. Este documento constata que la 

construcción de la sociedad del conocimiento europea depende de: 

- La producción de conocimiento nuevo para su crecimiento; 

- Su transmisión a través de educación y formación; 

- Su diseminación a través de tecnologías de información y comunicación y 

- Su uso a través de los procesos industriales y de servicios 

 

En general, se observa que los países europeos continúan dando pasos de la economía industrial 

hacia la economía post-industrial basada en conocimiento [véase OECD 1996: 18]. 

Productividad y crecimiento están en gran parte determinado por la ratio del progreso 

tecnológico y por la acumulación del conocimiento. Las redes o sistemas capaces de distribuir 

eficientemente conocimiento e información tienen una importancia clave [véase OECD 1996: 

18]. Los segmentos de la economía intensivos en conocimiento o de alta tecnología tienden ser 

los más dinámicos en términos de resultados (output) y crecimiento de empleo, que a su vez 

aumenta la demanda de trabajadores altamente cualificados [véase OECD 1996: 7]. El 

aprendizaje tanto de los individuos como de las empresas es crucial para aprovechar todo el 

potencial de productividad de las nuevas tecnologías y conseguir un crecimiento económico a 

largo plazo. Se esta poniendo énfasis en que la UE necesita universidades sanas y florecientes 

para optimizar los procesos orientados a desarrollar la sociedad del conocimiento y a conseguir 

el objetivo de convertirse en la referencia mundial en el año 2010 [véase Comisión Europea 

2003b]. Dado que se considera que la fase y el periodo actual del desarrollo económico está 

caracterizada por la emergencia del conocimiento como primera fuente de riqueza y del 

bienestar la disponibilidad de recursos humanos altamente cualificados es una de las variables 

críticas que la sociedad del conocimiento despliegue completo. El grado en que esta mano de 

obra altamente cualificada fuese disponible al nivel nacional depende de la calidad, difusión y 

eficiencia de los sistemas educativos nacionales con la educación superior jugando un papel 

clave. En este contexto, las políticas recientes de la UE (que a continuación serán yuxtapuesto 

bajo la etiqueta de <proceso de Bolonia>) tienen una función instrumental para conseguir los 

objetivos de Lisboa a través de mejorar la empleabilidad de los graduados y de la creación de un 

área europea de la  educación superior (European Higher Education Area - EAHA) para 

facilitar el libre flujo de la capital del conocimiento e intelectual en la UE. En los siguientes 
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párrafos se resume como los países NESOR han tratado el tema de la sociedad del conocimiento 

y en que forma los diferentes sistemas nacionales de la educación superior han reaccionado a los 

desafíos de Lisboa. 

 

4.2.1. Percepción 

La importancia del conocimiento como uno de los factores de producción más relevante (y más 

accesible) que puede explicar un crecimiento a largo plazo como también la disponibilidad de 

gente joven altamente cualificada como factores críticos del desarrollo económico de los países 

está - a pesar de los diferentes enfoques y de los muy diversos matices y urgencias - 

ampliamente reconocido entre los países NESOR. 

En los Países Bajos  el concepto que guía el discurso sobre la sociedad del conocimiento no es 

la sociedad de información o la sociedad red sino la capacidad innovadora de su economía. Una 

economía del conocimiento es concebida, por lo tanto, como una economía con una elevada 

cuota de industrias y servicios intensivos en conocimiento, que están estrechamente ligados al 

concepto de innovación. El foco del debate está más en la cuestión como la investigación 

contribuye a la innovación que en el rol de la educación en si mismo. En cuanto a las reformas 

educativas, las propuestas son a menudo evaluadas en respecto a su función socio-económica: 

en que forma y en que grado contribuyen a la creación de una mano de obra (futura) que sea 

capaz de operar en campos profesionales cada vez más flexibles y que puedan enfrentarse a los 

requerimientos de un sistema económico cada vez más innovador. Por ese motivo, el estudio 

neerlandés enfoca el hueco que existe en la producción de conocimiento en las instituciones de 

investigación (incluyendo los IES), por un lado, y a la aplicación práctica del conocimiento en 

la industria, por el otro. Se piensa que la así llamada paradoja de la innovación está limitando el 

poder de innovación de la industria holandesa especialmente de las pequeñas y medianas 

empresas. Una de las tareas de la plataforma de innovación (Innovation platform - IP) es tratar 

este problema proponiendo nuevas iniciativas políticas al gobierno. La IP propone una 

estrategia dirigida al conjunto de la cadena del conocimiento desde la preeducación hacia la 

innovación y el emprendedor. La estrategia consiste en tres partes: i) una población trabajadora 

educada al máximo durante toda su carrera profesional y su curso de vida; ii) una excelente base 

de conocimiento incluyendo una infraestructura investigadora destacable y una provisión 

adecuada de jóvenes talentos científicos: iii) creando un entorno que estimule el espíritu 

emprendedor  tomando medidas respecto a la cualificaciones de gestión y cultura organizativa 

(innovación social), reduciendo las cargas y normas burocráticas y estimulando la innovación a 

través de inversión en I+D. 
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En Austria en el discurso público ha emergido la característica de red de la economía basada en 

conocimiento cambiando el modelo lineal de innovación. La teoría tradicional suponía que la 

innovación es un proceso de descubrimiento que se desarrollo a través de secuencias fijas y 

lineales de fases. Según este punto de vista, la innovación comienza una nueva investigación 

científica progresando secuencialmente pasando por diferentes fases de desarrollo de producto, 

producción y marketing terminando con una venta exitosa de los nuevos productos, procesos y 

servicios. Ahora se reconoce que las ideas para innovaciones pueden proceder de diferentes 

fuentes incluyendo nuevas capacidades manufactureras y detección de necesidades en los 

mercados. La innovación puede tomar diversas formas incluyendo la mejora de productos 

existentes, la aplicación de una tecnología a un mercado nuevo y el uso de las nuevas 

tecnologías en servicio a mercados ya existentes. Innovación, como está discutida en Austria, 

requiere una considerable comunicación entre diferentes actores – empresas, laboratorios, 

instituciones académicas y consumidores – y también círculos de retroalimentación entre 

ciencia, ingeniería, desarrollo de productos, manufacturación y marketing. En la economía 

basada en el conocimiento, las empresas buscan vínculos para promover el aprendizaje 

interactivo dentro de las empresas y vínculos con socios y redes de afuera de la empresa, que 

proporcionan activos (assets) complementarias. También en Austria, estas relaciones ayudan a 

las empresas para compartir costes y riesgos asociados a las innovaciones con un número 

grande de organizaciones, para conseguir acceso a nuevos resultados de investigación, para 

adquirir los componentes tecnológicos claves de un nuevo producto o un nuevo proceso y de 

compartir ventajas en la fabricación, el marketing y la distribución. Como son las empresas, las 

que desarrollan nuevos productos y procesos, son ellas que deciden si realizan estas actividades 

individualmente, en colaboración con otras empresas, en colaboración con universidades o 

institutos de investigación, y/o con el soporte del gobierno. Innovación es, por lo tanto, el 

resultado de muchas interacciones de una comunidad de actores e instituciones, que en su 

conjunto forman lo que se llama sistemas nacionales de innovación. Estos sistemas de 

innovación traspasan cada vez más los límites nacionales y se convierten en sistemas 

internacionales. En esencia se trata de unos flujos y vínculos  entre industria, gobierno y 

academia en el desarrollo de la ciencia y tecnología. De una importancia vital es el poder de 

distribuir conocimiento en el sistema o su capacidad de asegurar en el tiempo el acceso de los 

innovadores a una cantidad relevante de conocimiento. Se esta justo empezando a cuantificar y 

a cartografiar las trayectorias de la difusión de conocimiento y innovación en una economía – lo 

que es considerado la nueva clave para el rendimiento económico. 

En ambos países, el enfoque principal del debate sobre el rol de la educación superior en la 

transición hacia la sociedad del conocimiento yace por lo tanto en la mejora del sistema 

nacional de innovación. Este elemento se encuentra también en los demás países NESOR, pero 
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tiene en estos una prioridad más alta. Este discurso específico guarda probablemente relación 

con la gastos en instituciones de la educación superior dedicado a actividades de I+D. Mientras 

Austria y los Países bajos tiene una cuota de gastos en actividades de I+D claramente superior al 

promedio de la UE27, los otros países muestran una cuota más baja. 

A pesar de que la importancia de la economía del conocimiento está reconocida a muchos 

niveles en Italia, este país se muestra lento en adaptarse al contexto nuevo y a la nueva 

economía. Este retraso es debido al hecho de que tanto las inversiones públicas como las 

privadas en la educación superior y en I+D son muy bajas. Este nivel bajo de inversión es a su 

vez causado tanto por la tendencia económica negativa como por el hecho de que entre el 80% y 

90% de las empresas italianas son pequeña o mediana con escasa voluntad innovadora y/o 

pocos recursos para la innovación. La sociedad italiana esta envejeciendo, el número de 

personas jóvenes decrece constantemente y lo que es peor ya no están valorándolas ya como un 

recurso escaso pero apreciado como deberían ser reconocidas. En Italia los graduados jóvenes 

tardan en general mas en encontrar un trabajo en comparación con el promedio de la UE, y 

tienen más probabilidades de quedarse en el paro o de encontrar un puesto temporal en lugar de 

uno permanente. Por otro lado, la participación en el mercado laboral depende altamente de la 

cualificación. Solamente un 39% de las mujeres sin cualificación de la escuela superior o de la 

universidad tienen un empleo renumerado comparado con el 61% de aquellas que tienen un 

diploma de la escuela superior y el 79% que tienen un certificado universitario. Al nivel del país 

la expansión del currícula educativa tiene aun impacto en los ingresos. Haciendo referencia al 

discursos sobre el currícula (ver caso español), según se desprende de la opinión de las 

entrevistados en Italia, las competencias requeridas por la economía basada en conocimiento (es 

decir, las competencias de los trabajadores de conocimiento) consisten en una mezcla 

equilibrada de cualificaciones técnicas y cualificaciones relacionales (sociales) y 

emprendedoras. Como la educación superior ha facilitado desde siempre competencias técnicas, 

es difícil pensar que podría facilitar también las segundas, las cuales, según la suposición de los 

entrevistados, son adquiridas de forma más apropiada a través de experiencias relevantes 

obtenidas en el entorno laboral y cultural 

A pesar de que diferentes nociones están en uso para describir la sociedad del conocimiento, los 

términos más usadas en España son la sociedad de información, sociedad del conocimiento y la 

sociedad de red. El gobierno no es el único actor involucrado en la transformación de la 

sociedad española en una sociedad de información, sino también la industria nacional. Por 

ejemplo, la Fundación Telefónica es muy activa en su implementación. Desde el año 2000, esta 

fundación publica informes anuales sobe el progreso hacia la sociedad información en que 

define el término de la siguiente manera: “es un estadio de desarrollo social caracterizado por 

la capacidad de sus miembros (ciudadanos, empresas y administración pública) para obtener y 
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compartir cualquier información, instantáneamente, desde cualquier lugar y en la forma que se 

prefiera.” [F. Telefónica 2000: 20]. De acuerdo con la Fundación Telefónica, la sociedad 

española está constantemente cambiando de la producción de producto tangible a la provisión 

de servicios intangibles. Esta tendencia implica también la capacidad ilimitada del acceso a los 

recursos de información. En consecuencia, esa capacidad tecnológica nueva provocaría una 

profunda transformación de la sociedad española. Como en otros países europeos en que se 

producen las mismas transformaciones, la sociedad del conocimiento se basará en el 

conocimiento y el aprendizaje o en la actualización permanente del conocimiento y de las 

cualificaciones consolidadas. A parte de la industria, los gobiernos españoles y los respectivos 

gobiernos autonómicos han puesto, durante las últimas décadas, en marcha diferentes programas 

para mejorar el sistema español de ciencia y tecnología. La iniciativa más reciente es el nuevo 

plan nacional 2008-2011. En este plan, telecomunicación y sociedad de información son 

yuxtapuestas definidas como área estratégica. España ha experimentado en las últimas décadas 

un crecimiento del número de estudiantes de la educación superior y la cuota de los trabajadores 

graduados, pero en el periodo de 2000 al 2007, la ratio bruto de matricula de los estudiantes de 

la educación superior como también la ratio de participación ha bajada. Similar a Italia, los 

jóvenes trabajadores graduados españoles sufren más condiciones laborales atípicas que sus 

homólogos europeos pero están aún en una mejor posición que los trabajadores españoles con 

menos cualificación.  

Italia y España pueden ser consideradas como países con una considerable asincronización 

entre la evolución del sistema de la educación superior y el sistema económico. Esta situación 

aumenta la presión para introducir principios de la empleabilidad en el sistema de la educación 

superior con la intención de reducir el hueco en oferta y demanda de los trabajadores graduados. 

En el caso español, eso está acompañado por un discurso público exigiendo un cambio en el 

modelo de producción social hacia un modelo basado en una mano de obra altamente 

cualificada en lugar de un modelo basado en una mano de obra de baja cualificación.  

A pesar de que en los documentos, que establecen las líneas generales para el desarrollo socio-

económico de Polonia para 2007-2015, la sociedad del conocimiento y la economía basada en 

conocimiento son categorías claves para definir prioridades y objetivos específicos para el 

desarrollo socio-económico deseado, el concepto de la sociedad del conocimiento no parece, en 

general, estar bien arraigado en la consciencia de los actores claves. Para entenderlo es 

importante tener en cuenta que Polonia, como país recientemente integrado en la UE, necesita, 

ante todo, conseguir alcanzar el nivel del desarrollo socio-económico de los otros estados 

miembros. Además las instituciones de la educación superior tienen solamente un rol marginal 

en todos los programas estratégicos. En los documentos de estrategias regionales, el énfasis está 

puesto en el aspecto económico de las tecnologías de información y comunicación. No se hace 
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ningún intento de relacionar las TIC con educación, formación o áreas de desarrollo social para 

forma conjuntamente una sociedad del conocimiento (de facto, la noción ‘sociedad del 

conocimiento’ no se menciona nunca en estos documentos). Según la opinión de los actores 

locales clave, el sistema de educación y investigación científica tiene solamente un rol menor en 

la puesta en práctica de la estrategia de Lisboa. No están satisfechos con las formas y las 

configuraciones que tiene actualmente la cooperación mutua para diseñar y poner en práctica la 

estrategia del desarrollo local, pero tampoco toman ninguna iniciativa para cambiar esa 

situación. Más, su interés en y preocupación del rol de los sistemas de educación y investigación 

científica en la creación de una economía innovadora (un termino usado por los empresarios) es  

bastante limitado (como también entre los académicos).  

En Hungría, a parte del los <obvios> puntos de vistas optimistas y pesimistas sobre los 

beneficios y perdidas provocados por la sociedad del conocimiento, existe un tercera escuela de 

pensamiento, que podría ser clasificada como opinión escéptica sobre la sociedad del 

conocimiento. Este grupo de comentarios está poniendo en duda la difusión fundamental del 

conocimiento y la economía impulsada por la creatividad. Por un lado, la estrategia de 

competividad húngara basada en cualificaciones y salarios bajos proporciona aún un desarrollo 

económico viable, pero, por otro lado, las altas cualificaciones están adquiriendo más relevancia 

por su rol en la sociedad del conocimiento, lo cual requiere estrategias bien diferentes respecto a 

la educación, aprendizaje y competitividad. La mayor consecuencia, desde la perspectiva 

escéptica, es que mezclando las estrategias económicas viejas y nuevas, las políticas de 

innovación de Hungría están principalmente orientadas al desarrollo de estrategias industriales, 

tecnológicas, científicas y educativas sin tener en cuenta suficientemente la relevancia de o el 

vínculo con los cambios en los puestos de trabajo y la inversión en la mano de obra. Por eso, la 

innovación sigue desequilibrada. Y una de las consecuencias es que asociaciones estratégicas 

importantes entre gobierno, empresas y IES son hartamente subdesarrolladas.  

En Hungría y Polonia, la educación superior se ha expandido considerablemente y produce 

efectos similares a Italia y España. El desequilibrio entre la oferta y demanda está en el centro 

del debate público sobre la función de la educación superior en la sociedad del conocimiento. 

Esta situación conduce en Hungría a la estrategia de utilizar la introducción de grado del 

bachelor9 como mecanismo de selección dentro del sistema de la educación superior limitando 

el acceso al ciclo de master. 

 

                                                        

9  Para mantener la homogeneidad de la terminología europea del proceso de Bolonia, se opta en este libro por usar 
el término bachelor a pesar de que en España se usar el término grado.  
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4.2.2. Experiencias nacionales 

El siguiente resumen de las experiencias nacionales muestra como los objetivos y directrices del 

proceso de Bolonia han sido percibidos e implementados en los sistemas nacionales. El mayor 

merito ha sido estimular a los instituciones de la educación superior a reflexionar sobre su 

función y su relevancia dentro de las fronteras nacionales, de la UE y en respecto a la 

construcción de la sociedad del conocimiento. Sin embargo es importante resaltar que el cambio 

impulsado desde la UE - transversal a las historias, culturas y contextos particulares - ha 

generado, como se podía esperar, diferentes reflexiones y experiencias  en cada país, que, en 

gran parte, son idiosincrásicas. 

Los Países Bajos han sido uno de los primeros países adoptando e implementando los 

elementos principales de la declaración de Bolonia sobre la educación superior. Ya algunos 

años después de su arranque en 2003-2004, más del 80% de todos los programas de la 

educación superior han sido reorganizados como estaba previsto en la estructura de BA/MA. 

Una de las explicaciones cruciales para esta actitud proactiva de la educación superior 

neerlandesa es que Bolonia concordaba bien con las tendencias ya existentes de desregulación, 

descentralización y estandarización. El gobierno se distanciaba a si mismo de los procesos de 

educación delegando más responsabilidades a los actores educativos. En consecuencia, el 

sistema de gobernanza del sistema de educación superior holandés cambió fundamentalmente 

comparado con los momentos altos del estado de bienestar holandés. Eso no estaba exento de 

críticas, sobre todo de parte de los profesionales que temían una perdida de la calidad 

comparado con los estándares académicos anteriores. En los Países Bajos existen por lo menos 

dos puntos de vista, que están más o menos en oposición respecto a contribución substancial de 

parte de las instituciones de la educación superior a la resolución de la paradoja del 

conocimiento, que es señalado como el problema más importante en los discursos sobre la 

educación superior/la sociedad del conocimiento. Según un punto de vista, tanto el sistema 

existente como la financiación de la educación superior deben ser adaptados en una forma 

radical. Según esta perspectiva, el sistema existente de la educación superior debe ser des-

institucionalizado para poder transformarlo luego de un sistema bastante homogéneo de 

universidades y politécnicas comparables a una estructura de red en que las universidades y 

politécnicas estén entrelazadas mediante centros de investigación y educación de alto 

rendimiento. Un resultado factible de tal reforma podrían ser estudiantes mejor preparados y 

mejor equipados capaces de gestionar el crecimiento largo y rápido del conocimiento en la 

sociedad. Este punto de vista sostiene también que las vías existentes y bastantes estáticas de la 

financiación del sistema de la educación superior deben ser adaptadas substancialmente. La 

elevada financiación pública básica de las universidades, el así llamado first money stream, 

tiene que ser reducido a favor de más incentivos financieros y competición para conseguir un 
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mejor rendimiento de los científicos en el así llamado redistributive second money stream. En 

términos más generales, según este punto de vista, se debe reforzar entre el personal docente e 

investigadora el espíritu empresarial y un comportamiento de asumir riesgos. Contrario a esta 

posición, un punto de vista alternativo confirma más el sistema actual y es más conservador. En 

principio, el sistema de educación superior actual muestra un bien rendimiento enseñando con 

bastante éxito a académicos y profesionales para los cuales existe una demanda y una necesidad 

en la economía de servicio de los Países Bajos. Al mismo tiempo, las universidades 

neerlandesas tienen comparativamente un buen rendimiento en cuanto a la producción de 

conocimiento y investigación. Se requiere solamente unas adaptaciones para aumentar y 

mejorar la calidad del output del sistema en términos de: 

- incrementando el número de los estudiantes beta (ciencias físicas y técnicas); 

- mejorar las actividades spin-off y la valorización práctica de la investigación académica; 

- tomar prevenciones frente al proceso oculto de la integración de universidades y 

politécnicas y, en lugar de eso, reforzar el aspecto profesionalizador de las politécnicas. 

Paralelo a la introducción de la estructura bachelor-master, algunas IES introducían nuevas 

formas de aprendizaje, formación y enseñanza primero de forma experimental y más tarde como 

parte del currícula regular. Se han sido implementadas formas de aprendizaje centradas en el 

estudiante, basadas en trabajo y enfocadas en competencia, en IES profesionales, donde se han 

aplicado especialmente en disciplinas con una marcada orientación reflexiva como economía 

empresarial, ciencia de gestión, trabajo social y pedagógico, sanidad y psicología. Las nuevas 

formas suelen contener reformas comprehensivas del contenido currícula, diseño y organización 

de programas, métodos didácticos, roles de profesores, guía de estudiantes, asesoramiento y 

examinación. Además, formas de aprendizaje electrónicas se han desarrolladas más y más en los 

IES muchas veces en combinación con las nuevas formas de enseñanza y aprendizaje 

mencionadas. Sin embargo, dado que los institutos pueden beneficiarse de programas 

gubernamentales para estimular el aprendizaje electrónica, su uso ha quedado detrás de las 

expectativas. Se esperar que el crecimiento de entornos de aprendizaje basado en open sources 

dará en el futuro un nuevo estimulo al aprendizaje electrónica online. 

Finalmente, un nuevo fenómeno en los institutos de la educación superior profesional son las 

cátedras (lectureships) en investigación aplicada que el gobierno esta promocionando. Los 

docentes tienen facilidades para organizar <círculos de conocimiento> con profesores, 

investigadores, estudiantes y profesionales en el campo. Los docentes tiene que convertirse en 

una especie de punto de enlace entre los IES y los institutos demandantes (por ejemplo 

comunidad comercial y pública). Estos vínculos deben conducir a más interacciones y una 

mejor transformación del conocimiento: de enseñanza a la práctica y al revés. La mayor 

conexión puede contribuir a mejorar la calidad de los programas educativos y las oportunidades 
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en los mercados laborales de los graduados. Además podrían generar beneficios adicionales 

para los institutos. 

La <Ley de Universidades> (Universitätsgesetz) de Austria (2002) traía una nueva forma de 

autonomía para la universidad lo que coincidía con la implementación del proceso de Bolonia. 

Se trata de un doble desafío para las universidades en gestionar su estatus relativamente nuevo y 

al mismo tiempo seguir con las tareas de reorganización. Con este trasfondo surge la cuestión de 

los recursos y de la priorización. En general, las universidades tienen desde 2002 más 

autonomía (legal, política y financiera) dado que ahora los consejos universitarios son el único 

órgano responsable de las decisiones. A base del así llamado <acuerdo de servios> 

(Leistungsvereinbarung), las universidades (públicas) negocian con el ministerio un programa 

específico y el presupuesto correspondiente. En otras palabras, la financiación ya no viene más 

sin compromisos sino que está vinculada a un plan y al rendimiento de cada universidad. Esta 

autonomía tiene como objetivo extender los mayores objetivos de la política educativa europea 

a la política educativa nacional. Indirectamente esta nueva ley hace también referencia a la 

relación entre la estrategia de Lisboa y la política educativa nacional delegando a las 

universidades la revisión de su rol para llegar a la sociedad del conocimiento. Otro aspecto que 

se debe mencionar es la relevancia de la cultura y filosofía nacional austriaca para la realización 

de la sociedad del conocimiento europeo como también para la estrategia de Lisboa. Se percibe 

que el éxito de la estrategia de Lisboa y del proyecto de la sociedad del conocimiento europeo 

depende en elevado grado de que la integración de las culturas y filosofías nacionales se vea 

como una ventaja y no como una carga, lo que es, desde luego, más fácil de decir que de hacer. 

Uno de los entrevistados expresó la opinión de que “si nos comparamos a nosotros también con 

los competidores principales, queda bastante evidente que el mayor potencial de Europa es su 

diversidad y que hace falta integrar esa diversidad como una ventaja. Sin embargo, el riesgo 

que eso se convierta en una carga es bastante real en Austria.” En Austria existe un grupo de 

trabajo nacional sobre Lisboa del cual los IES forman parte. Y existen espacios para que los IES 

aporten su opinión a la discusión de la estrategia de Lisboa y de las estrategias para la 

consecución de sus objetivos. Finalmente se observa que el diseño de los currícula en las 

universidades no tienen para las profesores la importancia que debe tener (ellos enseñan lo que 

quieren, tal como expone un de los entrevistados) y prefieren enseñar lo que es de su interés 

particular. En consecuencia, el currícula no está centrado en los estudiantes y su empleabilidad, 

sino más bien en los profesores mismos y sus respectivos campos de interés. 

En Italia los institutos de la educación superior han sido, desde 1999, completamente 

reformados para cumplir los objetivos del proceso de Bolonia. El sistema universitario está 

ahora estructurado en tres ciclos. La reforma ha abolido el anterior grado de tres años (diploma 

universitario) y el anterior grado de cuatro años (laurea) y ha introducido nuevas cualificaciones 



Similitudes y diferencias entres sistemas de educación superior  

 48 

académicas estructuradas en tres ciclos. El estudio del caso italiano se refería a las experiencias 

de ese país enfocando algunos problemas no resueltos en el cambio del sistema nacional de la 

educación superior. A pesar de que la reciente reforma ha conseguido bajar el número de los 

estudiantes que no completan su curriculum en el periodo establecido, hay aún mucho que hacer 

para reducir ese retraso de los graduados dado que i) un año de curso significa aún 1,49 años de 

permanencia en la universidad; ii) que el 37,5% de los ‘nuevos’ estudiantes acaban los cursos 

trienales con un año y el 24% con dos años de retraso; iii) la comparación de los graduados del 

primer nivel de los años 2004 y 2005 muestra una tendencia negativa respecto a la ratio de 

estudiantes que complementan los cursos en el tiempo establecido, que ha bajado 

considerablemente  61 puntos porcentuales (los estudiantes <regulares> han bajado de un 83% 

en 2004 a un 22% en 2005-6). Dos aspectos críticos que podrían explicar esta tendencia 

negativa han sido ya mencionados. En primer lugar, la reforma de la educación superior ha sido 

criticada sobre todo por haber sido implementada i) de forma demasiado centralizada basada en 

nuevos currícula que debían cumplir con las rígidas tablas ministeriales; ii) sin los fondos 

adicionales necesarios y sin estudios apropiados de las demandas del mercado laboral; iii) con 

demasiada urgencia con el efecto de que los estudiantes tienen que atender a demasiadas clases 

y exámenes. En segundo lugar, el sistema nacional de educación superior está afectado por el 

problema de la <diversificación no gestionada> (unmanaged diversification). El número de 

cursos académicos también ha aumentado hasta 5.500 mientras que <solamente> han sido 2.300 

antes de la reforma 3+2. Esa creciente proliferación de cursos académicos, cuyos planes de 

estudios así como titulaciones los actores económicos y sociales apenas saben interpretar, tiene 

un efecto negativo sobre un dialogo eficiente empresas – universidad y territorio – universidad y 

reducen por eso la contribución de la educación superior a la creación de la sociedad del 

conocimiento italiana. Finalmente, en Italia se ha lanzado en el 2003 una iniciativa experimental 

de <aprendizaje en la educación superior> (apprenticeship in higher education). El aprendizaje 

de alto nivel está basado en contratos, orientado a la obtención de un certificado de la educación 

superior y gestionado al nivel regional por las autoridades regionales, sindicatos, asociaciones 

empresariales y institutos de la educación superior. Está basado en una alternancia entre 

formación en el puesto de trabajo y fuera e incluye igualmente cursos en IES, estudios 

individuales, formación formal e informal en el puesto de trabajo y experiencia laboral. Su 

aplicación está limitada a personas entre 18 y 29 años. Al final del aprendizaje, el contrato se 

convierte en un contrato laboral indefinido. El programa del aprendizaje de alto nivel está aún 

en fase experimental con aplicación en algunas regiones. Por lo tanto, requiere aún un análisis 

detallado para saber si ha tenido éxito, pero parece que en algunas regiones los actores sociales 

y los IES no han aceptado completamente esa iniciativa debido a una insuficiente preparación 

cultural y se constata que solamente existe un debate limitado sobre el aprendizaje de alto nivel. 
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Como en otros países, en España el proceso de Bolonia promovía en primera instancia una 

reforma estructural de la educación superior introduciendo el sistema de tres ciclos basado en el 

principio 4+1 en los dos primeros ciclos (bachelor y master). Esa reforma se podría interpretar 

de la siguiente manera: la profesionalización, que se da en el primer ciclo, es percibida como 

más relevante para la sociedad española que la fase de academización del segundo ciclo. Sin 

embargo, el hecho de que la decisión a favor de los 4+1 ciclos ha sido tomada en el 2007 es un 

indicador claro de que el sistema español de la educación superior está aún en un proceso de 

adaptación a la nueva estructura currícula. En este contexto, el rol del personal académico es 

considerado como factor crucial para la implantación de los principios de Bolonia con éxito. 

Como en el caso de Polonia, también el informe español menciona la insuficiente financiación 

de la educación superior: a pesar de que los gastos públicos en educación superior han crecido 

en los últimos años más que el promedio de los gastos generales en la educación pública, la 

inversión pública española en la educación superior está aún muy por debajo del promedio de la 

UE. Respecto a los cambios experimentados en el rol y función de las universidades en España 

dos informes son relevantes, que son el así llamado informe Bricall y el informe 2004 de la 

Conferencia de Rectores de las Universidades Españolas (CRUE). El informe Bricall enfoca los 

problemas relacionados con la implementación del proceso de Bolonia en España. Según este 

informe, la sociedad española requiere una profunda transformación hacia una situación en que 

no solamente se considera importante el crecimiento cuantitativo de la educación superior, sino 

también su calidad. El sistema de la educación superior debe orientarse más a los 

requerimientos de los mercados laborales, hacia la formación profesional y el aprendizaje 

permanente. La educación y formación continua debe ser integrado en los programas de 

educación de las universidades, lo cual requiere la implementación de nuevas formas de 

aprendizaje como el binomio <educación – aprendizaje>, currícula flexibles de nuevo diseño y 

la introducción de módulos prácticos. Otro aspecto, que el informe Bricall resaltó, era la 

necesidad de dedicar más fondos a vincular el sistema de la educación superior con las empresas 

y a la transferencia tecnológica para mejorarlos. Según el informe español, un punto débil del 

informe Bricall ha sido que no tuvo en cuenta la situación de precariedad de los trabajadores del 

conocimiento en el sistema de la educación superior en términos de empleo fijo y de seguridad 

de ingresos. Siguiendo la línea argumentativa del informe Bricall, la implementación del 

proceso de Bolonia tiene en España dos pilares. El primero es la reorganización de las 

titulaciones académicas, mientras que el segundo pilar es la innovación de los procesos de 

enseñanza siguiendo el cambio paradigmático de la enseñanza al aprendizaje. En el segundo 

informe elaborado por la CRUE, los rectores insisten en subrayar la necesidad de reforzar el 

sistema universitario español mediante el uso y la aplicación de las modernas tecnologías de 

información y comunicación en el contexto de la sociedad del conocimiento. El sistema 

universitario debe ser capaz de alcanzar de forma proactiva el desarrollo de la sociedad española 
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hacia la sociedad del conocimiento. El informe de los rectores aboga para la aplicación de TIC’s 

en cuatro áreas funcionales principales: formación, investigación, servicio a la sociedad y 

gestión y administración de las universidades. Crucial será la creciente virtualidad de los 

espacios de aprendizaje requiriendo mayores cambios en la organización de las actividades de 

aprendizaje y de enseñanza. Como ya se ha mencionado anteriormente, la adaptación al proceso 

de Bolonia implica en España repensar cuales son las formas de aprendizaje en la educación 

superior. El concepto tradicional de la educación superior contempla principalmente dos modos 

de aprendizaje: las clases teóricas y las unidades prácticas, como el trabajo de laboratorio o el 

trabajo de campo. Pero el cambio perpetuado por Bolonia poniendo más énfasis en el 

aprendizaje que en la docencia obliga a tomar en consideración también otros modos de 

aprendizaje y concebir los procesos de aprendizaje de una manera más global. En España se 

aboga por una introducción masiva de métodos didácticos innovadores que no se basen en 

clases. El sistema de crédito tradicional de España estaba basado en el cálculo de las horas de 

clases. La implementación general del sistema ECTS basado en los esfuerzos de aprendizaje 

requiere repensar la relación entre enseñanza y aprendizaje. Además se distingue los modos de 

aprendizaje entre actividades presenciales y no-presenciales. Las primeras están basadas en la 

presencia de docentes y estudiantes en el mismo espacio temporal como por ejemplo en clases 

teóricas, clases prácticas en laboratorios y tutorías. Las segundas son aquellas actividades de 

aprendizaje que el estudiante desarrolla independientemente y de forma autónoma solo o en 

grupo. Teniendo en consideración esa pluralidad de actividades de aprendizaje en el diseño de 

los programas de estudio requiere repensar la relación entre enseñanza y aprendizaje y la 

metodología de aprendizaje/enseñanza. Para reforzar el cambio, se reclama también que la 

docencia debe formar parte de la evaluación del rendimiento profesional del personal 

académico, que hasta ahora esta principalmente centrado en las actividades investigadoras. 

Otro foco de la experiencia española yace en la relación entre la educación superior y el 

mercado laboral. Este debate está centrado en la tesis del la sobre-oferta de graduados y un 

desajuste entre las competencias transmitidas por la educación superior y las competencias 

profesionales requeridas por el mercado laboral. Con este trasfondo, en España se ha iniciado 

dentro del proceso de Bolonia una profunda reflexión sobre la integración currícula y la 

transferencia de competencias transversales. El enfoque competencial que se usa en la 

educación superior española parte de los mismos principios que el enfoque competencial en la 

educación y formación profesional. Sin embargo, este vínculo no es tema de un amplio debate 

en el propio sistema de la educación superior. Pero el uso de este enfoque indica la voluntad de 

acercar la educación superior a los requerimientos del mercado laboral y abrir la posibilidad 

para una adaptación continua de los currícula. Enfocando los procesos de aprendizaje y el 

desarrollo de competencias se requiere, en principio, una planificación basada en el trabajo de 
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equipo entre varias personas y áreas involucradas en el desarrollo de competencias. Las 

competencias a desarrollar van en general más allá de los límites de los campos académicos 

establecidos, lo cual induce a pensar que lo más razonable será que la planificación de los 

procesos de aprendizaje se abordará desde una perspectiva interdisciplinaria. Eso requiere la 

creación de estructuras universitarias que traspasen la división de trabajo tradicional a través de 

los campos académicos en facultades y departamentos. Uno de los mayores desafíos es la 

adaptación del perfil docente a este entorno emergente. Este nuevo perfil es probablemente muy 

diferente al perfile tradicional del docente académico. En primer lugar, los docentes 

universitarios son hasta ahora especialistas en su disciplina académica. En el nuevo entorno 

universitario, los docentes deben tener y poder transmitir también competencias generales 

(trabajo en equipo, búsqueda de información,…) y competencias profesionales específicas. El 

personal académico debe cumplir el rol de un catalizador y activador de procesos de 

aprendizaje. Independientemente del método didáctico, el elemento más importante del proceso 

de aprendizaje es la relación personal entre el estudiante y el profesor y entre los propios 

estudiantes. Los docentes deben disponer de las competencias adecuadas para cumplir su 

función en el proceso de aprendizaje como por ejemplo: 

- conocimiento de los procesos de aprendizaje de los estudiantes en su contexto natural y 

académico; 

- planificación del programa de estudio y de las interacciones didácticas; 

- uso de los métodos y técnicas didácticas adecuadas; 

- gestión de las interacciones didácticas y las relaciones con los estudiantes; 

- evaluación, control y regulación del proceso de aprendizaje y del propio proceso de 

enseñanza; 

- conocimiento de las normas legales y institucionales que regulan el derecho y las 

obligaciones de los docentes y estudiantes; 

- gestión del propio desarrollo profesional como docente 

Finalmente merece la pena mencionar que ANECA – la agencia española de calidad en la 

educación superior – ha elaborado una guía para los procedimientos de elaboración de 

programas de estudios y para asignar créditos a sus módulos basados en las siguientes 

recomendaciones 

! todos los profesores, que están enseñando en las diferentes áreas de conocimiento incluidos 

en el currícula deben analizar conjuntamente que actividades de aprendizaje son necesarias 

para cada uno de los componentes del programa de estudios. Una propuesta elaborada 

conjuntamente basada en una visión global compartida por todos los profesores debe evitar 

sobrecargar las actividades de aprendizaje de los estudiantes dentro del programa de 

estudios; 
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! recomienda que se incluyan actividades complementarias como conferencias, seminarios, 

sesiones de trabajo etc. para conseguir el objetivo de una formación integrada. 

 

En Hungría la implementación de las metas expresadas en la declaración de Bolonia ha sido 

bastante contradictoria. Hasta los años 1990, el sistema de la educación superior de Hungría ha 

estado orientado a la formación de una élite de la población. Las metodologías y las técnicas 

educativas han sido diseñadas para el 10% superior de la población. En el sistema anterior de la 

educación superior húngaro siguiendo la tradición prusiana se describía exactamente que tipo de 

cursos se deben realizar para cada diploma, que tipo de exámenes (a que nivel de crédito) se 

debe aprobar etc. En contraste, el nuevo sistema enfoca la parte de los resultados (output), por 

ejemplo que tipo de competencias son necesarios para un diploma dado, y la cuestión como se 

debe adquirirlos la deben resolver las propias politécnicas y universidades. El cambio de una 

educación elitista a una de masa no ha ido, por lo tanto, acompañado por una transformación 

adecuada de la metodología pedagógica. Los objetivos estratégicos e instrumentales de la 

reforma no ha sido integrados. El énfasis ha sido puesto en los elementos técnicamente viables 

de la restructuración: introduciendo el sistema de créditos y el modelo de educación en dos 

ciclos con un respeto relativamente escaso a los contenidos del cambio. Representantes de las 

empresas o de otros actores sociales no han sido involucrados en la creación de los nuevos 

programas de dos ciclos. El resultado es que la creación de los contenidos de los programas 

sigue centrándose en la parte de la oferta, por ejemplo, el número y los contenidos de los 

programas refleja la capacidad actual de las universidades y politécnicas pero no tienen ninguna 

correlación con las demandas reales de los mercados laborales. El sistema de la educación 

superior no tiene en cuenta suficientemente la demanda y no anticipa las necesidades y 

demandas del mercado laboral cambiante. Sólo en tiempos muy recientes, especialmente las 

politécnicas intentan introducir cambios desarrollando vínculos más fuertes  con la comunidad 

económica y la administración pública. Los grados de bachelor, que han sido implementados 

ahora, están más orientados a enseñar cualificaciones académicas que conocimientos prácticos. 

El sistema de la educación superior húngara padece de puntos estructurales débiles que impiden 

un buen acoplamiento con el desarrollo hacia la sociedad del conocimiento: 

- una intervención estatal demasiado elevada hasta en los casos de las universidades privada 

en respecto a la contribución financiera anual; 

- una estructura de gobernanza corporativa en ausencia de propietarios reales; 

- las universidades no tienen autonomía en la gestión de sus activos y no disponen de unos 

márgenes significantes en el campo de la gestión de recursos humanos 

- endogamia 
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Otro problema de Hungría es, similar a Italia, el número extremadamente alto de IES, que 

parecen muy fragmentados. Entre esta gran cantidad de instituciones de la educación superior se 

puede observar grandes diferencias. Se pueden distinguir cuatro grupos: 

- universidades que compiten al nivel internacional; con la excepción de Budapest no hay 

ninguna universidad húngara en este grupo; 

- universidades regionales con la ambición de competir con las universidades nacionales 

grandes ubicadas en Budapest; 

- un tercer cluster de universidades que aspiran a ser centros de conocimiento en su regiones y 

a jugar un rol como máquina para el desarrollo regional y económico; 

- el grupo de pequeñas politécnicas y universidades que se ocupan de formar a los 

intelectuales locales. 

Finalmente hay que mencionar que el sistema del primer grado es muy rígido con un gran 

número de programas sobre-especializados contradiciendo las metas estratégicas del proceso de 

Bolonia.  

 

En Polonia las gastos en la educación son percibidos como insuficientes mientras el número de 

IES es demasiado elevado (más que 400). Como resultado la calidad de la enseñanza es 

insatisfactoria y es muy lento dando respuestas a las necesidades de los mercados. No existe 

ningún asesoramiento profesional o información sobre las necesidades del mercado laboral. Los 

gobiernos locales, escuelas y las empresas fallan en la cooperación entre ellos. Las 

universidades no pueden diseñar realmente los currícula de las carreras como quisieran dado 

que deben cumplir con estándares mínimos. Estrategias, programas del gobierno o de los 

ministerios (departamentos) son percibidos improvisados, provisionales y respuestas 

políticamente controladas a las directrices y recomendaciones de la UE. Cada nuevo equipo de 

gobierno presenta su propio programa político como se debe arreglar la educación. Pero 

ninguno de estos programas llega nunca a su fase de implementación dado que cada equipo de 

gobierno es más tarde o más temprano substituido por otro nuevo y de todas formas hay asuntos 

más importantes que hacer.  

 

 

4.2.3. Estrategias de futuro y recomendaciones 

A pesar de que los estudios de caso NESOR reconocen el concepto de la sociedad/economía del 

conocimiento como tópico relevante, parece que tiene  un escaso uso práctico y estar utilizado 

solo en discursos y documentos al nivel de altos expertos para diseñar estrategias políticas. En 

algunos casos (por ejemplo Austria y los Países Bajos), la palabra clave que, según parece, tiene 
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más implicaciones prácticas es la de <innovación> – es decir la producción y la transferencia de 

conocimiento que tiene un impacto positivo en cuanto a nuevos productos, cualificaciones y 

procesos de producción. En muchos casos, las reformas estructurales de las instituciones de la 

educación superior han recibido un gran impulso del proceso de Bolonia. Sin embargo, en este 

momento es bastante difícil evaluar completamente los impactos de esta reforma estructural 

dada la falta de una perspectiva temporal adecuada. Al mismo tiempo, el análisis de los 

documentos efectuado en el curso del proyecto NESOR y las opiniones de diferentes 

stakeholders permite llamar la atención sobre algunos defectos de la reforma. El mayor 

inconveniente es que la reforma ha sido implementada sin la necesaria fase previa de 

experiencia – prueba. Además, los objetivos específicos de la declaración de Bolonia han sido 

introducidos a veces de forma inconsistente y poco sistemática, por ejemplo, los currícula han 

sido rediseñado según los requerimientos del BSC y MSC, mientras que la evaluación de 

gobernanza y rendimiento de las universidades no han cambiado, los actores de los mercados 

laborales no han sido implicados en el diseño de los currícula etc. Lo que se echa en falta en los 

debates de los diferentes países es la discusión sobre el vínculo entre la educación superior y 

investigación y el doble rol del personal académico como docente e investigador. En otras 

palabras, tanto al ámbito europeo como al ámbito nacional será probablemente una ventaja 

separar la discusión sobre el rol de las universidades en la sociedad del conocimiento europeo 

claramente en dos dimensiones: investigación y enseñanza. Pero la interrelación entre ambos 

(que afecta profundamente la carga y la efectividad del personal académico) no es generalmente 

objeto de discusión. Y finalmente, en algunos casos los IES parece que han percibido algunos 

de los conceptos y directrices de la política europea más como limitaciones y obligaciones que 

se deben cumplir que oportunidades reales para una reflexión rigurosa sobre su rol y sus 

programas. Mirándolo con una perspectiva de futuro. Los institutos de la educación superior de 

la UE podrían y deberían tomar, por eso, un rol más activo intentando cumplir su función 

original y peculiar en la creación de bienestar del país (y de la sociedad del conocimiento 

europea), de recuperar su rol de guías respectadas e influyentes de la sociedad (del 

conocimiento) en que están actuando.  

 

Recomendaciones: 

! Al menos en algunos países, la educación superior necesita una puesta a punto más fina. 

Después de este periodo frenético de cambios que ha seguido a las reformas y que ha 

visto una proliferación, en cierto grado arbitrario, de nuevos cursos, la oferta 

educacional debe ser simplificada y la monitorización regular de los efectos de los 

cambios recientes debe ser reforzada para evitar la diversificación no gestionada y la 

fragmentación excesiva de la oferta educativa.  
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! El entorno político institucional que gobierna y influye en algunas instituciones de la 

educación superior debe estar menos afectado por la burocratización y la toma de 

decisiones centralizada, que no se corresponde con la creciente necesidad de las 

instituciones de la educación superior de una mayor flexibilidad y de ajustes rápidos y 

dinámicos a la sociedad del conocimiento.  

! En muchos países, el dialogo entre los IES, mercado laboral y autoridades locales bajo 

un visión compartida de desarrollo sostenible necesita ser aplicado y requiere 

mecanismos innovadores de participación y asociaciones estratégicas. 

! El discurso de la sociedad del conocimiento en la UE podría beneficiarse 

probablemente, como muestra el caso neerlandés, de separar la cuestión ¿como la 

innnovación podría contribuir a la innovación?, de la discusión del rol de la educación 

propiamente dicha en esta sociedad. De esta forma se limita el riesgo que los sistemas 

de educación y de investigación científica jueguen sólo un rol menor en la 

implementación de la estrategia de Lisboa y de la difusión de un perspectiva escéptica 

(véase el ejemplo de Hungría). 

! Para evitar un énfasis excesivo en los elementos técnicamente fiables de la reforma 

(sistema de crédito y el modelo de la educación en dos ciclos), que tienen relativamente 

poco que ver con los contenidos del cambio, deben ser más promovidas nuevas formas 

de aprendizaje, currícula flexibles de nuevo diseño y la introducción de módulos 

prácticos (véase por ejemplo el caso español).  

! Como se menciona en el estudio de caso de España, considerando la pluralidad de las 

actividades de aprendizaje en el diseño de los programas de estudios hay que repensar 

la relación entre enseñanza y aprendizaje, y la metodología de aprendizaje/enseñanza. 

Configuraciones de aprendizaje realmente innovadoras no son aún una práctica general, 

sino que sólo son implementadas en algunos campos de estudio (por ejemplo economía) 

y en algunos casos nacionales por docentes de título individual, o en universidades 

pequeñas (o jóvenes). Algunas experiencias como las docencias para la investigación 

aplicada o los <ciclos del conocimiento> (los Países Bajos) podrían ser aplicado en 

forma de innovaciones piloto también en otras instituciones de la educación superior de 

la UE. 

! Se requiere una adaptación del perfil docente (competencias nuevas para cumplir su 

función en los procesos de aprendizaje) al entorno emergente y la reciente reforma. Se 

debe facilitar al personal académico oportunidades de aprendizaje para poner al día 

los métodos, contenidos y perfiles de la educación, y ser más adecuado a la nueva 

estructura educativa. 
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4.3. Educación superior y nuevos riesgos sociales en la era del conocimiento 

Que cualquier cambio en el modo de producción implica la aparición de nuevos riesgos sociales 

(por ejemplo desigualdad de oportunidades y de resultados) es una de las principales tesis del 

proyecto NESOR y que la emergencia de la sociedad/ economía del conocimiento como lo está 

promoviendo la UE no va a ser una excepción. La flexibilidad requerida por los mercados 

laborales, por ejemplo, ha contribuido, en gran parte, a que la precariedad se haya extendido a 

un considerable segmento de la mano de obra. Las universidades, a través de sus conocimientos 

expertos sobre los que ocurre dentro de la sociedad y de la economía son más conscientes de la 

nueva precariedad laboral tanto para los graduados jóvenes como para el propio personal de 

investigación y de enseñanza. En los estudios de casos del NESOR se observa que condiciones 

de trabajo y colaboración inestables y muy a menudo injustas para los empleados universitarios 

y freelancers son prácticas habituales. El estatus social del empleo universitario 

tradicionalmente alto impulsa a jóvenes investigadores y docentes muchas veces a aceptar 

condiciones laborales que no aceptarían en otros sitios. En otras palabras, podrían existir casos 

en que las universidades - en lugar de desarrollar una alta sensibilidad  frente a los riesgos 

sociales – se aprovechen de los nuevos riesgos en el mercado laboral. Ese debate se refiere 

también a los graduados jóvenes para los cuales se ha creado el término de los trabajadores de 

1.000 Euros y apunta a uno de los efectos mas controvertido de la emergencia de la economía 

del conocimiento teniendo consecuencias considerables para el bienestar individual y la 

cohesión social en la UE. En este contexto, los IES tienen que desarrollar aún contenidos 

educativos, que preparen a los graduados para esta flexibilidad, lo que esta relacionado con un 

diseño del currícula de tal forma que las personas pueden <aprender a aprender>. Uno de los 

mayores desafíos para las instituciones de la educación superior es la preparación de los  

estudiantes/graduado para el uso del conocimiento adquirido y prepararles para la integración en 

el mercado laboral. Esta educación es especialmente importante en los programas de grados de 

bachelor y de master. La utilidad de los diplomas es un desafío obvio y de largo recorrido para 

las IES y está asociado a ciertos riesgos. La motivación de los estudiantes para seleccionar un 

campo de estudios está influida por diferentes factores, pero ellos (como tampoco los docentes) 

no pueden realmente predecir cual va a ser la situación en el mercado laboral después de 

algunos años cuando se gradúen. Tensiones entre la profesionalización de los estudios 

(respondiendo a las necesidades de hoy de los mercados laborales) y las necesidades socio-

económicas del futuro son inevitables. Parece que esta tensión podría ser reducida introduciendo 

currícula de enseñanza más flexible y desarrollando ofertas de aprendizaje permanente. LLL es 

un aspecto quintaesencial de la sociedad del conocimiento, como Nielsen & Lundvall [2003] 

argumentan: “The learning economy concept signals that the most important change is not the 

more intensive use of knowledge in the economy but rather that knowledge becomes obsolete 
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more rapidly than before; therefore it is imperative that (firms) engage in organizational 

learning and that (workers) constantly attain new competencies [...] half of the skills a 

computer engineer has obtained during his training will have become obsolete one year after 

the exam has been passed, while the ‘halving period’ for all educated wage earners is estimated 

to be eight years”. Paradójicamente, un capital humano alto podría significar desempleo cuando 

los graduados no están preparados para realizar constantemente una re-formación, un 

aprendizaje y una puesta al día. Eso se podría llevar a cabo mediante un aprendizaje permanente 

por su propia cuenta u ofertada por las instituciones de la educación superior definido como “all 

learning activity undertaken throughout life, with the aim of improving knowledge, skills and 

competence, within a personal, civic, social and/or employment-related perspective.” 

Aprendizaje permanente incluye, por lo tanto, todas las posibles fase de aprendizaje desde la 

guardería hasta la post-jubilación, todas las posibles formas desde el aprendizaje formal hasta el 

aprendizaje no-formal y informal. Se establece una relación entre la adquisición de 

conocimientos, destreza y competencia y la performance social y económica de la sociedad. 

También implica el cambio del paradigma de enseñanza al paradigma de aprendizaje. LLL es 

una tarea nueva y no siempre claramente definida (como lo muestran las evidencias de la 

investigación de NESOR) de la educación superior, que implica no tanto la mejora del acceso 

de personas trabajadoras y mayores a los estudios, sino una provisión de cursos breve y bien 

definidos para capacitar a los individuos de actualizar sus cualificaciones profesionales o 

formarse para otro puesto de trabajo. 

 

4.3.1. Percepción 

La investigación de NESOR ha mostrado que en diferentes grados, algunos bien conocidos 

riesgos sociales (por ejemplo desigualdad de género) han sido mitigados ampliando el acceso a 

la educación superior. Sin embargo hablando de los nuevos riesgos sociales el contexto 

económico emergente ha tenido un efecto crítico sobre la seguridad del trabajo de graduados, 

que a su vez podría tener consecuencias negativas a medio y largo plazo sobre la cohesión e 

inclusión social. En este escenario, se trata de un resultado particularmente negativo el hecho de 

que las provisiones y la implementación de LLL tienen un nivel insatisfactorio en los IES 

analizados.  

En los Países Bajos, una serie de problemas es identificado como riesgos sociales claves 

especialmente vinculado a la emergencia de la sociedad del conocimiento: a) el acceso 

insuficiente y desigual de ciertos grupos; b) un débil compromiso nacional con el aprendizaje 

permanente; c) un brecha creciente entre trabajadores de baja y de alta cualificación; y d) y unas 

fases críticas de transición del mercado laboral en el curso de la vida. Recientemente, una 

revisión extensiva temática sobre la educación terciaria realizada por la OECD ha mostrado 
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deficiencias considerables en la participación de minorías étnicas en comparación con los 

grupos autóctonos [OECD 2007]. Las minorías étnicas no solamente participan actualmente 

menos en el sistema de la educación terciaria sino que rinden también menos. Particularmente, 

la ratio de complementación de los estudios es entre los inmigrantes no occidentales más baja 

que en otros grupos de la población. En adición, una vez que las minorías étnicas han entrado en 

la educación terciaria, siguen una marcada tendencia  a optar por las politécnicas y menos por 

las universidades. Esta forma de segregación indeseada es probablemente el resultado de un 

proceso de selección que comienza ya en la educación primaria y secundaria. La transformación 

del estado de bienestar en una sociedad de participación activa no es hasta ahora beneficiosa 

para las personas trabajadoras y paradas de un nivel educativo bajo. A pesar de la disminución 

de la oferta de trabajadores con un bajo nivel educativo en el mercado laboral en un entorno de 

demanda estable o hasta creciente de una mano de obra de bajo nivel educativo, la posición 

socio-económica de este tipo de trabajadores no ha mejorado a largo plazo como se hubiera 

podido esperar. Su posibilidad de estar en paro es dos y hasta tres veces más alta en 

comparación con los trabajadores de un alto nivel educativo. Un problema añadido en los Países 

Bajos es que la mayoría de los cursos ofertados tienen un carácter funcional y práctico y no 

facilitan realmente la adquisición de certificados o diplomas reconocidos legalmente. Por eso, 

en términos de inversiones en actividades de aprendizaje permanente sostenible su significado 

es bastante limitado. El sistema terciario está enfocado en el grupo de edad entre 18 y 30 años y 

apenas se encuentran personas de más edad. El estudio holandés indica también nuevos riesgos 

sociales para las personas con un alto nivel educativo. Particularmente, el descuido de las 

necesidades de empleabilidad y del aprendizaje permanente en un mercado laboral cada vez más 

flexible podría ser prejudicial en el futuro para la posición y las carreras de los graduados de 

alto nivel educativo. A pesar de que su posición no es realmente precaria a largo plazo – la ratio 

de estudiantes que tienen un puesto de trabajo adecuado a su nivel de cualificación después de 

cinco años de su graduación es más alto que el promedio europeo – existen señales que el riesgo 

de precariedad podría aumentar, sobre todo para graduados que tienen durante un largo periodo 

un trabajo temporal o que tienen un trabajo altamente especializado. 

En Austria parece ser claro que las IES tienen un rol respecto a la dimensión social, pero, por 

ejemplo, consideran que la implementación de la igualdad de oportunidades es responsabilidad 

principal de los gobiernos y de la industria, y no tanto de su propia institución. La igualdad de 

oportunidades es vista en gran parte como un servicio especial para mejorar la calidad de la 

provisión de enseñanza y involucrar a los estudiantes. Al mismo tiempo, desde el punto de vista 

legal y político, se observa que el proceso de Bolonia es considerado altamente relevante para la 

política nacional de educación superior. Los resultados de los correspondientes procesos de 

reforma nacional han sido definidos según y son compatibles con las directrices de Bolonia. 
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Según el Ministro federal de ciencia y investigación de Austria, el aprendizaje permanente 

aparece como uno de los asuntos importantes de los IES austriacos: “HE institutions in Austria 

see lifelong learning as a high priority, some universities already have strategies and cooperate 

with public education institutions and offer courses jointly”.  Según el Ministro, la mayoría de 

las universidades ofrecen programas de aprendizaje permanente a sus propios graduados, pero 

algunos han empezado a reaccionar dando acceso a ofertas de enseñanza y de aprendizaje a 

otras partes de la sociedad, por ejemplo, creando nuevas ofertas especiales de educación 

continua, particularmente por las tardes o el sábado para facilitar la participación a adultos y 

personas que trabajan. 

El sistema social de Italia está bajo la presión de viejos problemas como la brecha histórica  

entre el norte y el sur del país. Por ejemplo, en el ranking de los sectores económicas más 

rentables las primeras veinte posiciones están ocupadas por aquellos que se desarrollan sobre 

todo en el norte o en el centro. Por el contrario, los sectores importantes en el sur ocupan las 

últimos diez posiciones en el ranking. Además, en el sur hay más del doble de desempleo 

comparado con el promedio nacional (alrededor del 19% versus el 9%). La situación de Italia 

parece particularmente crítica dado que es un de los países del EU con el endeudamiento 

público más alto y una serie de indicadores socio-económicos negativos. El sistema italiano i) 

tiene una ratio de paro juvenil 17% más alta que el promedio de los países de la OECD; ii) tiene 

la transición de la escuela al trabajo más larga de los países de la OECD; iii) tiene una población 

estudiantil que completa su educación superior considerablemente más tarde que la de otros 

países europeos (27-28 años comparado con el promedio de 22-23), iv) la inversión en 

formación y educación así como el nivel de aprendizaje permanente son unos de los más bajos 

de Europa. En referencia a la igualdad de género, una encuesta en 58 países del World 

Economic Forum detecta que las mujeres italianas están en el puesto 48 en respecto a su 

participación en la vida institucional y en el 51 en respecto al grado de su participación en el 

mercado laboral. En general, los grupos considerados más expuestos a riesgos de exclusión 

social son los siguientes: mujeres, personas que viven en el sur de Italia, jóvenes, graduados del 

primer nivel, y aquellos con pocos habilidades lingüísticas/informáticas. Por el lado de los 

riesgos sociales emergentes, en Italia es cada vez más difícil de conseguir una estabilidad 

ocupacional tanto cuando se mide después del primer como después del quinto año desde la 

graduación. La precariedad ha tenido el efecto de que se ha alargado la dependencia de los 

jóvenes de sus familias por el retraso de la entrada de los jóvenes graduados en el mercado 

laboral dejando la carga a las familias, que continúan siendo la única protección social. La 

inseguridad de los puestos de trabajo y el descenso general del salario de entrada junto con los 

altos costes de vivienda minan la capacidad de los jóvenes de desarrollar una red de relaciones 

que son esenciales para encontrar un puesto de trabajo y/o de intercambiar experiencias y 
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desarrollar iniciativas propias. La precariedad afecta también a investigadores jóvenes como el 

personal de enseñanza. Muchos cursos de graduados ha sido puesto en marcha con un 

porcentaje mínimo de docentes permanentes contratando muchos docentes externos a tiempo 

parcial reduciendo de esta forma, en general, la calidad y la continuidad de los servicios en su 

conjunto que ofertan las universidades. En respecto a los salarios, un estudio reciente ha 

subrayado el hecho de que el poder adquisitivo ha bajado en los últimos cinco años en 1.900 

Euros. Las desigualdades sociales se ha  profundizado con la creciente diferencia entre los 10% 

más ricos y los 10% más pobres de la población. Por ejemplo, los salarios de los directores 

comparados con los empleados de bajo nivel ha crecido de una ratio de 3:1 a una de 4:1. Los 

empleadores y los trabajadores autónomos han visto que sus salarios han subido alrededor de 

12.000 Euros. Mientras que los empleados y los trabajadores industriales han notado una baja 

significativa (3.000 y 1.600 Euros respectivamente menos en promedio). 7,3 millones de 

trabajadores ganan en Italia menos de 1.000 Euros, 14 millones menos de 1.300 Euros. La ratio 

de los trabajadores que encuentran solo un trabajo de menor cualificación está creciendo: 3,7 

millones de trabajadores no pueden encontrar una ocupación de acuerdo con sus estudios y 

muchos de ellos son graduados universitarios. En este contexto, surgen muchas críticas respecto 

a la efectividad (en términos de empleabilidad) del primero ciclo de graduado. En el informe 

italiano de NESOR se constata que el sistema 3+2 no ha sido desplegado/recibido 

completamente por los empleadores italiano, que es percibido como una cualificación 

insuficiente debido a la permanencia más corta en el sistema de la educación superior (en el 

primer ciclo). En consecuencia, hay una ratio mucho más alta de lo esperado de estudiantes (el 

64%) que deciden continuar sus estudios. Entre ellos hay un elevado número (más del 34%) que 

argumentan su decisión con la impresión de que su certificado es insuficiente para conseguir un 

puesto de trabajo. En resumen, los jóvenes graduados italianos siguen conseguir un puesto de 

trabajo más tarde que el promedio de la UE, ganan menos y tienen más posibilidades de estar en 

paro o de encontrar un puesto de trabajo temporal en lugar de uno indefinido. A pesar de que el 

sistema laboral italiano tiene evidentemente un retraso en respecto a las competencias de los 

trabajadores adultos, el LLL (aprendizaje permanente) continua mostrando un incumplimiento 

de los objetivos deseados reforzando la desigualdades sociales.  

El acceso al LLL parece que es más y más restringido a la parte <fuerte> de la población con 

una marginalización progresiva de los segmentos débiles (trabajadores jóvenes, empleados 

temporales, de baja cualificación, mayores de 45 años etc.). El individuo que típicamente 

participa en  los cursos de formación y educación continua en Italia es un hombre entre 26 y 40 

años trabajando y con un diploma. La participación a medidas de LLL está fuertemente 

correlacionada con el nivel educativo de los trabajadores y a la posición del trabajador en la 

jerarquía organizativa mostrando los que están en las posiciones más altas (directores) la 
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participación más alta (el 54,7%) distanciándose de los trabajadores industriales con unos 

escasos 38 por ciento.  Esta situación significa de hecho que los que se aprovechan de la 

formación y educación en Italia son aquellos que ya las tienen reforzando así los bucles de la 

exclusión social que penalizan severamente a mujeres y a los de mayor edad.  

En España existe un discusión sobre el hecho de que el sistema de la educación superior ha 

fallado en promover la igualdad entre las clases sociales. En la educación primaria y secundaria 

obligatoria, la distribución de los fondos entre las clases sociales es mejor. Al contrario la 

educación superior, que no es obligatoria, está caracterizado por la desigual participación de las 

clases sociales: solo una minoría de los estudiantes vienen de las clases baja o media bajas. Eso 

significa una desigual distribución de los fondos públicos de la educación superior entre los 

clases sociales. Los riesgos asociados al género parecen (según los indicadores cuantitativos) 

resuelto en respecto al acceso a la provisión de la educación superior. La ratio de los estudiantes 

femeninas es en general superior al 50% excepto en algunas áreas específicas como la 

ingeniería. Pero se observa aún riesgos de genero en la carreras profesionales tanto en las  

organizaciones públicas como privadas (causados, por ejemplo, por decisiones en el curso de la 

vida o obligaciones sociales como maternidad, necesidad de cuidar a los niños o a personas 

mayores etc. En este contexto surge la cuestión como la educación superior puede proveer 

soporte basado en un aprendizaje permanente flexible para estos grupos de riesgos sociales 

específicos (que no debe ser limitado a las mujeres) 

En el análisis de Hungría, los stakeholder entrevistados indican que la masificación de la 

educación superior húngara ha debilitado algunos de los mayores desigualdades sociales. La 

ratio de las estudiantes de la educación superior (en % de los graduados de las escuelas 

superiores (high school)) ha crecido de un 30% en el año 1990 a un 75% en el 2002. Sin 

embargo, un análisis en profundidad del proceso de transformación del sistema de la educación 

superior de Hungría indica que las desigualdades sociales han sido reproducido en una forma 

más sofisticada. Simultáneamente al rápido incremento del número de los estudiantes 

universitarios, también se ha multiplicado el número de las instituciones de la educación 

superior y el número de sus diplomas. El resultado de este proceso es que el mismo grado 

representa una calidad significativamente variada. Por ejemplo, 35 instituciones de la educación 

superior ofrecen diplomas en economía implicando desiguales cualidades profesionales y 

oportunidades de empleo. 

En Polonia los actores sociales están preocupados por el hecho de que los mayores riesgos 

sociales asociados a la sociedad del conocimiento no serán resueltos satisfactoriamente y al 

mismo momento no se será capaz de resolver el retraso socio-económico del país. Los 

problemas asociados son: resolver el problema del desempleo, incrementar la capacidad de 

innovación de la economía, incrementar la movilidad de la mano de obra, incluir un mayor 
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número de los diferentes grupos socialmente excluidos y eliminar los defectos del sistema 

educativo. En más detalle, el estudio ha resaltado los siguientes riesgos sociales: 

- degradación del capital humano – excedente de una mano de obra altamente cualificada que 

trabaja por debajo de sus cualificaciones aceptando peores condiciones de trabajo (y un 

menor salario) para no salir del mercado laboral y para evitar el desempleo. 

- Nuevas áreas de desigualdades frustrantes causado por el desempleo de personas con un alto 

nivel educativo (estudios indican que el 10% de los nuevos empleados son contratados entre 

los graduado de las escuelas secundarias generales y instituciones de educación superior, 

mientras el 90% de los nuevos empleados proceden de graduado de escuelas vocacionales y 

politécnicas). 

- Emigración de personas con un cierto nivel educativo. En el debate público de Polonia, esa 

emigración es discutida en términos de perdida de capital humano (<brain drain>). 

- La exclusión digital provocada por el acceso insuficiente a las nuevas tecnologías de 

información y comunicación, que afecta, sobre todo, a personas con un bajo nivel educativo. 

Según el “Social diagnosis 2007”, alrededor del 67% de las personas con un nivel educativo 

primario o bajo no usan ordenadores, Internet o el teléfono móvil y sólo un 3% de ellos usa 

todas estas tecnologías. En comparación el 73% de las personas con un nivel educativo 

superior y post-secundario usa estas nuevas tecnologías (y un 81% de los alumnos y 

estudiantes), sin embargo 7% de ellos no los utiliza de ninguna forma (y solo un 1% de los 

alumnos y estudiantes).  

En respecto al LLL; un reciente estudio de la OECD “Thematic Review on Adult Learning” 

demostró que Polonia tienen en comparación con los otros países objeto del estudio junto con 

México, Portugal y Hungría una de las ratios mas bajas en la participación de adultos en 

aprendizaje permanente. Estudios sobre aprendizaje permanente muestran que solamente un 20 

por ciento de la población económicamente activa tiene la posibilidad de desarrollarse en la 

profesión que han elegido, mientras que los otros tienen que ser formado de nuevo para otros 

puestos de trabajo. En Polonia, cada empleado participa de forma organizada en promedio dos 

horas en formación suplementaria comparado con los 50 a 70 horas de otros países europeos. En 

Polonia, 41,4% de los empleados participan en aprendizaje permanente. Y se observa una 

desigual participación según tamaño de empresas, en las empresas grandes participan un 77,9% 

de los empleados, en las empresas medianas un 58,6% y en las empresas pequeñas un escaso 

36,4%. El mayor número de los empleados que complementan su educación tienen una edad 

entre 25 y 44 años (70,3%) El nivel de gastos en educación y la actualización de las 

cualificaciones de los adultos es aún poco satisfactorio. Según estimaciones, los gastos 

presupuestados para el aprendizaje permanente en Polonia alcanzan alrededor del 0,6% de total 

de la inversión en educación. Gastos en formación, desarrollo profesional y re-formación de los 
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recursos humanos en 2001 alcanza solamente el 0,8% de los costes laborales corridos por los 

empleadores. 

 

4.3.2. Experiencias nacionales 

Respecto a la cohesión social, igualdad y, más general, enfrentarse con nuevos riesgos sociales, 

la reacción de los IES (especialmente en términos de extensas oportunidades de aprendizaje 

permanente) parece más bien esporádica y bastante débil, como ya se ha mencionado 

anteriormente. En otras palabras, riesgos sociales parecen que no ha sido efectivamente tratado 

en el curso de los cambios de Bolonia (mientras ha sido, de cierta manera, exitoso expandiendo 

el numero de graduado y impulsando la internacionalización). Pero innovaciones e iniciativas 

substanciales, muchas veces ocasionales y localmente arraigadas, no faltan completamente, con 

los Países bajos como ejemplo para la experimentación, monitorización y implementación de 

nuevas prácticas. El trabajo actual está cambiando: informática, biología molecular y ciencias 

genéticas, sistemas de  gestión cognitiva, y finanzas internacionales, diseño de comunicación 

visual, mecatrónica, estudios de UE, ingeniería electrónica y de comunicación, ingeniería de 

software, estudios de mercados financieros son sólo algunos ejemplos de los cambios que se han 

producido en las últimas décadas. Para adaptar los diferentes sistemas educativos a los nuevos 

desafíos, los IES europeos podrían facilitar una serie de ejemplos y muchos de los programas de 

Ba/Ma/Phd desarrollados hasta ahora son ejemplos de esto (debido al cambio hacia un sistema 

de tres ciclos basados en los requerimientos de Bolonia). A parte de casos particulares - y a 

pesar de que las discrepancias entre las instituciones, naciones y regiones sugieren mucha 

precaución en hacer valoraciones generales - las estrategias de los IES que se comprometen a 

promover activamente la inclusión social y la igualdad de oportunidades no son tan frecuentes, 

como se ha mencionado ya anteriormente. 

En los Países Bajos se considera generalmente importante la contribución a la empleabilidad de 

los graduados. Al mismo tiempo el sistema es, por lo menos formalmente, abierto y accesible a 

todos los que tienen la cualificación adecuada. Sin embargo, como los datos de la OECD 

muestran, el sistema neerlandés provoca algunas tendencias de segregación no intencionadas. 

Por ejemplo, las mujeres optan mucho más por las humanidades y las ciencias sociales y están 

claramente subrepresentadas en las ciencias naturales. Las minorías étnicas se deciden mucho 

más por la educación profesional en lugar de la educación académica y, además, rinden menos 

que los nativos. No obstante, se han observado varias experiencias y programas orientados a 

reforzar la empleabilidad y la movilidad de los graduados: 

- Más flexibilidad en el diseño de las trayectorias de aprendizaje. Los programas tienen una 

estructura más modular que ponen el énfasis en (bloques de) cursos específicos. Los 
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estudiantes tienen más facilidades para diseñar sus propias vías de aprendizaje, pueden 

seguir cursos en otras disciplinas, en otros institutos dentro de un marco de mutuo acuerdo 

sobre la estructura currícula y contenidos.  

- Programas con un amplio bachelor y una especialización mayor en la fase de master. Esta 

diferenciación podría traspasar también las fronteras tradicionales y podrían facilitar una 

mejor adecuación entre las cualificaciones y las demandas del mercado laboral. Esta 

diferenciación se suelen establecer después de haber consultado los actores en los campos 

profesionales de las disciplinas y del mercado laboral. 

- Innovaciones en el diseño currícula, la programación y las prácticas de aprendizaje han 

conducido a un cierta actualización del rol de la enseñanza en la práctica académica. A pesar 

de que el rendimiento investigador es aún la principal referencia para la rendición de cuentas 

(accountability) del personal académico, la enseñanza ha ganado terreno. En muchas 

universidades y politécnicas existen ahora trayectorias profesionales especiales para el 

personal docente que son parcialmente diferenciados de las tareas, rendimiento y trayectorias 

profesionales de la investigación. 

- Estrategias y prácticas para mejorar las conexiones, como: espíritu empresarial en programas 

de educación superior, pequeños centros empresariales en los institutos de educación 

superior; docencia en investigación aplicada en los institutos de educación superior, start-ups 

y spin-offs, creación de redes de investigación, investigación contratada y servicios de 

consultaría, movilidad de los investigadores. 

- Varias reformas curriculares anticiparon el entonces posible cambio paradigmático de la 

enseñanza al aprendizaje, como los programas y experimentos del aprendizaje dual, 

aprendizaje competencial y aprendizaje digital. 

- El uso del aprendizaje digital ha sido fuertemente impulsado por el gobierno. Los institutos 

de la educación superior lo han adoptado pero en muy diferentes grados y por eso con 

resultados que han quedado muy atras de las expectativas. El aprendizaje digital va a recibir 

probablemente en el futuro un nuevo estímulo por el crecimiento de entornos de aprendizaje 

de ‘open sources’. 

Además, la Innovation Platform (Plataforma de Innovación – IP) ha elaborado varias propuestas 

concretas para estimular el aprendizaje permanente en la Knowledge Investment Agenda 2006-

2016 estratégico. A parte de la mayor diferenciación de los programas y niveles educativos y de 

las contribuciones financieras, el IP propone entre otros lo siguiente: 

- acceso a becas de estudios hasta la edad de 30 años; 

- reconocimiento legal de procedimientos de la validación de aprendizaje non-formal anterior; 

- estimulación del aprendizaje dual en la educación profesional medio y superior; 

- ayudas financieras individuales para los empleados para estimular formación continua; 
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- atención extra para los grupos discriminados como los migrantes, grupos de bajos ingresos y 

mayores de 30 años. 

Finalmente el Council for Work and Income y la National Initiative Life Long Learning han 

lanzado un plan de acción para estimular la creación de rutas secundarias de aprendizaje más 

orientado a la demanda y para estimular la participación actual de los adultos en estas rutas. 

Para conseguir este objetivo se requiere un progresivo desarrollo basado en la demanda de los 

mercados para la educación post-iniciales que ofrecen mas trayectorias diseñadas para 

empleados de nivel de cualificación medio y alto y mejores oportunidades para el 

reconocimiento y validación del aprendizaje anterior por ejemplo aprendizaje fuera del sistema 

educativo. Los promotores han elaborado una serie de medidas para estimular este tipo de 

infraestructura abierta para el aprendizaje permanente: 

- Por el lado de la demanda (empresas, empleados, parados): desarrollo de una oferta adecuada 

para el asesoramiento de carreras para empleados y parados; desarrollo de oportunidades 

adecuadas de formación para empleados, parados y grupos espaciales; 

- Por el lado de la oferta (institutos de formación y educación): desarrollo de cualificaciones y 

rutas de aprendizaje flexibles; desarrollo de cooperación con el lado de la demanda en redes 

abiertas con combinaciones innovadoras y flexibles de aprendizaje y trabajo; 

- Consultas mutuas entre actores del lado de la demanda y del lado de la oferta en plataformas 

regionales y sectoriales; la consultaciones deben facilitar una mejor articulación de la 

demanda y la creación de nuevas trayectorias de aprendizaje permanente basadas en la 

demanda; 

- Un marco referencial nacional para el reconocimiento y la validación de aprendizajes 

anteriores y para las cualificaciones vocacionales y profesionales que dará soporte a la 

calidad, transparencia y compatibilidad de los programas educativos públicos y privados; 

- Disposiciones financieras para dar soporte a las rutas secundarias de aprendizaje de adultos 

como por ejemplo propuestas por el IP. 

La discusión sobre el cambio del rol y de la función del sistema de la educación superior en 

Austria se centra principalmente en dos aspectos. En primer lugar, el sistema austriaco de la 

educación superior austriaco está desarrollando programas para contribuir a la mejora de la 

empleabilidad de los estudiantes y alumnos. Y en segundo lugar, se ha implementado en los 

últimos 5 años bajo el ‘paraguas’ de la declaración de Bolonia una adaptación de los currícula 

educativos de mayor alcance con la intención de ajustar el desequilibrio entre la oferta y la 

demanda. Hasta poco, el objetivo principal del sistema de la educación superior en Austria  ha 

sido el aumento del número de graduados dada la falta estructural de ellos en el mercado 

laboral. Actualmente está falta de profesionales ha sido subsanado y la naturaleza del problema 

se ha desplazado hacia la empleabilidad de los graduados y la necesidad de ajustar el creciente 
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desequilibrio entre la oferta y demanda de los altamente educados. A parte de las series de 

adaptación hechas en los currícula, las universidades han implementado un sistema de rastreo 

para observar que está pasando en términos del desarrollo del mercado laboral y ofertas 

educativas (incluyendo aprendizaje permanente). Para adaptar los currícula a las condiciones 

cambiantes del mercado laboral, las instituciones han incluido nuevos contendidos lectivos 

sobre aspectos legales y sobre todo económicos, que se supone que incrementan la 

empleabilidad de los graduados. Según la mayoría de los entrevistados, esa es la forma más 

utilizada y según la opinión del Ministro Federal de ciencia y investigación austriaco “una serie 

de universidades es trabajando activamente en nuevos cursos para mejorar la empleabilidad de 

los graduados.” Uno de los ejemplos más obvio para estos cursos de nueva ofertas es el e-

aprendizaje (o b-aprendizaje), que ofrece actualmente varios grados de e-aprendizaje. Por otro 

lado, había innovaciones curriculares de diferentes formas, que, sin embargo, están según el 

informe austriaco aún en fases experimentales. Existe, por lo tanto, mucho aprendizaje a través 

de la práctica (learning by doing) y un serie de experimentos pero aislados. Además, las 

universidades no solo reforman el currícula sino también su organización y su estructura, 

incluyendo nuevos departamentos. También se intenta de crear más ofertas interdisciplinarias y 

transdisciplinarias. Se trata de un esfuerzo para crear nuevos perfiles de los graduados, tanto por 

el grado de bachelor como para grado de master y la comisión del proceso de Bolonia ha dejado 

claro que ambos grados deben tener una relevancia para el mercado laboral.  

Se subraya que en Italia el aspecto más problemático es la actitud auto-referencial de cuerpo 

docente. En general se percibe que el sistema de la educación superior italiana está realizando 

programas que tienden a no reflejar las necesidades de las empresas y del territorio circundante 

sin sobre todo los intereses de enseñanza de varios miembros de la facultad. Las iniciativas de 

aprendizaje permanente en el ámbito nacional se puede, por mayor utilidad, dividir en dos 

grupos  diferentes: esas que son realizada orientándose a colectivos y aquellas enfocadas en 

individuos. El mayor inconveniente de las acciones colectivas de aprendizaje está en la escasa 

información y conocimiento que tienen las empresas sobre los esquemas de los fondos 

disponibles (lo que refleja una atención o un interés insuficiente respecto al LLL y que tiene 

como resultado una sub-explotación de las oportunidades de LLL). Las acciones colectivas de 

LLL más recientes incluyen: los centros territoriales permanentes y los fondos de formación 

multisectoriales. Las iniciativas individuales de LLL difieren de las acciones colectivas en el 

hecho de que la decisión de participar en determinado curso lo toma el propio adulto sin la 

aprobación del empleador y dentro de un conjunto de oportunidades dadas. La motivación para 

poner en marcha este tipo de acciones estaba en el reconocimiento de que el interés del 

trabajador articular podría ser diferente a las necesidades de su empresa. En consecuencia se ha 

reconocido completamente el derecho individual de definir y mejorar sus propias competencias 
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(que podría ser útil, por ejemplo, para capacitarse de movilidad y de anticipar y explotar 

cambios en el mercado laboral). Actualmente existen principalmente dos programas para 

facilitar LLL a nivel individual: i) el cheque educativo (voucher) y ii) la cuenta individual de 

aprendizaje. En un estudio reciente se ha elaborado un mapa de los ‘tipos ideales’, que recoge 

los diferentes enfoques adoptados por los proveedores italianos de educación superior para 

responder a los desafíos de LLL:  

- Percepción inadecuada de LLL: escaso valor estratégico atribuido a LLL y prácticas 

insuficientes de LLL 

- Percepción débil de LLL: escaso valor estratégico atribuido a LLL y prácticas suficientes de 

LLL 

- Percepción adecuada de LLL: valor estratégico positivo atribuido a LLL y buenas prácticas 

de LLL 

- Percepción fuerte de LLL: elevado valor estratégico atribuido a LLL y buenas prácticas de 

LLL 

Recientemente (al final de 2007) el Ministerio de Educación, Universidad e Investigación ha 

publicado un documento que enfoca directamente el tema de LLL y la educación superior. La 

directrice reconoce el hecho de que el aprendizaje permanente se ha convertido en la nueva 

misión de las universidades italianas. Para conseguir este objetivo, la medida principal prevista 

es la constitución de Centros de Aprendizaje Permanentes (CAP). Estos centros deben ser 

organizados de tal manera que se conviertan en los proveedores de referencias de LLL de alto 

nivel tanto en los distritos geográficos de las universidades como en las áreas  de conocimiento, 

en que destacan. La directriz identifica tres funciones/servicios diferentes de los CAP: 

- El reconocimiento y la certificación de experiencias y competencias que han sido adquiridos 

en contextos formales e informales; 

- El desarrollo de cursos universitarios más flexibles y orientados a competencias, que deben 

ser más fácilmente adaptables a las necesidades de la población adulta, por ejemplo a través 

de la oferta de cursos de e-aprendizaje o de cursos breves (módulos de aprendizaje 

permanente); 

- Reforzar el vínculo entre universidades, entidades públicas y privadas a través de iniciativas 

compartidas como prácticas, asociaciones, acción de aprendizaje basado en el trabajo y 

currícula educativas mixtas. 

En general, la intención de actualizar el sistema nacional al nivel central, local y de la educación 

superior es promovido por una serie de acciones y experimentaciones en marcha. Sin embargo, 

parece que existen algunos problemas sin resolver que tienen el potencial de obstaculizar 

seriamente la modernización del LLL en Italia. En primer lugar, la actitud de elaborar nuevos 

instrumentos sin preveer el proceso de su implementación efectiva. La evidencia más clara están 
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en el hecho de que, a pesar de las muchas iniciativas llevadas a cabo en el ámbito estatal, pocos 

esfuerzos se ha hecho para dar el soporte necesario y desarrollar acciones previas y 

preparatorias enfocadas en el análisis de la falta de competencias y la planificación de las 

trayectorias educativas. En segundo lugar, la mayoría de las innovaciones (sobre todo en el 

sector de la educación superior) reciben fuertes soportes pero no están dotados con los fondos 

adecuados, Finalmente, se está creando cada vez más agencias e instrumentos pero con poco 

coordinación a alto nivel. Esta circunstancia empeora aún más por la insuficiente capacidad de 

comunicar las oportunidades a los ciudadanos y las empresas. Todos estos problemas 

mencionados hasta ahora generan la impresión general de que, al menos al nivel de las altas 

instancias gubernamentales estatales, los cambios y las innovaciones son desarrollados más para 

cumplir con y por las recomendaciones externas (es decir de la UE) que como intrínsecos y 

necesarios medidas para el bienestar del país.  

Para resolver el problema de la desigualdad entre clases sociales, que se ha mencionado 

anteriormente, en España existen propuestas y programas para aumentar el precio de los 

créditos con el objetivo de incrementar los fondos de la educación superior y para mejorar las 

ayudas financieras para los estudiantes provenientes de familias de clase baja o de clase media 

baja. Las primeras experiencias indican que las familias españolas no están familiarizadas con 

este tipo de ayudas. Esas ayudas son usadas frecuentemente por la clase media-alta lo que no ha 

sido la intención original del programa. El aprendizaje permanente ha sido recientemente objeto 

de regulación a través del <Acuerdo de Formación Profesional para el empleo> y de la creación 

de la <Fundación tripartita para la Formación Profesional en el Empleo>. Mediante el acuerdo 

(6 de febrero 2006) el gobierno y los actores sociales establecen un sistema integrado de 

formación ocupacional y continua respondiendo así a la necesidad de un sistema coherente del 

aprendizaje permanente. El objetivo era crear un sistema dinámico y flexible capaz de dar 

respuesta a los continuos cambios en el mercado laboral y al mismo tiempo estable “para 

afrontar desde la óptica de la formación los desafíos de nuestra economía enmarcados en la 

Estrategia Europea para la consecución del pleno empleo.” (Acuerdo de Formación Profesional 

para el empleo 2006: 8). En el año 2007, la fundación tripartita ha facilitado medidas de 

aprendizaje permanente a más de 1.562.596 beneficiarios. Parte de estas medidas formativas 

han sido organizadas por las universidades o fundaciones asociadas o han sido gestionadas por 

personal académico. Las universidades españolas desarrollan más programas de formación 

continua. Este opción estrategia gana relevancia, pero está aún en el segundo plano. Casi todas 

las universidades han desarrollado estrategias de aprendizaje permanente ofreciendo un amplio 

abanico de programas de post-graduados a parte de los programa de doctorado. Pero las 

estrategias de las universidades y los programas de formación son muy heterogéneos 

caracterizados por su diseño a corto plazo y, en el ámbito estatal, no existen datos para evaluar 
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su difusión y su efectividad. Sin embargo se pueden identificar dos tipos de programa que las 

universidades españolas suelen desarrollar:  

- cursos para personas mayores entre 50 y 55 años cuyo objetivo es mejorar la calidad de vida 

y incrementar la participación de estos ciudadanos como dinamizadores sociales; 

- cursos para empresa: en el año 1986, la ley de la reforma universitaria  abría espacios para la 

colaboración entre empresa y universidades para diseñar programas de formación.  

Los cursos de aprendizaje permanente son, en general, de pago y en algunos casos podrían 

llegar a tener precios considerables, lo que va acompañado, en estos casos, del acceso a un bolsa 

de trabajo informal restringida. En otras palabras, el acceso a la provisión del aprendizaje 

permanente superior esta regulado por el dinero pagado por los propios estudiantes o las 

empresas. 

A parte de la ya mencionada dudosa calidad de un gran número de diplomas emitidos por las 

instituciones de la enseñanza superior húngaros (véase el capitulo anterior), el proceso de la 

masificación ha generado otros efectos negativos en el sistema de la educación superior 

húngaro: 

- El incremento del número de estudiantes no ha ido acompañado por el requerido aumento de 

los recursos humanos, financieros y de infraestructuras. Por eso, los docentes húngaros 

tienen la carga de trabajo más elevado de Europa y desde el colapso del régimen político y 

económico del socialismo estatal la ratio docente/estudiante se ha triplicado. 

- La tecnología de enseñanza ha sido consistente con las características del sistema de la 

educación superior elitista, en que solo un 10% de la población podría participar en los 

cursos ofrecidos por las politécnicas y universidades. El cambio de la educación elitista a una 

de masa no ha ido acompañado por una transformación apropiada de la metodología 

pedagógica.  

- Otro resultado del proceso de la masificación ha sido la aparición de las así llamadas 

<factorías de docentes>, lo que significa que las actividades de investigación han sufrido un 

procesos de erosión dentro de los diferentes portafolios de las universidades. Este proceso ha 

sido reforzado por el hecho de que en la mayoría los países post-socialistas se han creado 

redes independientes de instituciones de investigación académica después de la segunda 

guerra mundial. 

- La masificación afecta de forma desigual las diferentes disciplinas. La proliferación se 

observa en disciplinas como economía, derecho, comunicación, dirección de recursos 

humanos etc. El numero creciente de graduados recientes en estos campos antes 

mencionados no ha encontrado una demanda de los mercados laborales (empresas y 

instituciones públicas). Por lo tanto, el crecimiento en la parte de las oferta del sistema de la 
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educación superior ha sido impulsado por las necesidades y las expectativas de los 

<estudiantes y sus padres> en lugar de ser regulado por el mercado laboral. 

Finalmente, las estadísticas del ámbito europeo como el Labour Force Survey llaman la 

atención a la baja cuota de participación de la población adulta en educación y formación. En 

2006 solo el 3,8 por ciento de los adultos participó en aprendizaje permanente, que es el 

porcentaje más bajo de todos los seis países del proyecto NESOR. En consecuencia, uno de los 

mayores riesgos sociales en Hungría es la exclusión de una gran masa de la población 

económicamente activa del aprendizaje permanente. 

En los años como ya se ha mencionado, Polonia ha experimentado una bajada relativa en la 

demanda de personas con educación superior. Al mismo tiempo, la oferta se ha incrementado 

constantemente. En consecuencia, la situación de los graduados se ha vuelto más similar a la de 

los no-graduados. Los representantes de las universidades han notado que las estructuras de los 

campos de estudios debe ser ajustado a las necesidades del mercado laboral. Según los expertos, 

que representan las universidades no-estatales, las instituciones de la educación superior deben 

aumentar sus esfuerzos para mejorar la capacidad de sus graduados para encontrar su camino en 

el mercado laboral (no solo ayudarles a encontrar un puesto de trabajo, sino enseñarles las 

competencias que les capacitan para responder a los requerimientos de los mercados laborales). 

Es característico que el sistema de la educación continua de Polonia tiende a ser un sinónimo de 

la educación vocacional dado que está generalmente relacionado con: formación en salud y 

seguridad laboral, idiomas extranjeros, desarrollo vocacional, preparación para la obtención de 

títulos profesionales o formación para profesiones específicas. Todas estas actividades se 

realizan en diferentes lugares y son generalmente ofertadas por el mercado de servicios de 

formación, el sistema de formación ocupacional o por entidades públicas como por ejemplo los 

Centros de Educación Continua. Según el <Act on the system of education> (art. 3 punto 17), el 

aprendizaje permanente se entiende como educación en escuelas para adultos como también la 

adquisición y complementación del conocimiento general, de destrezas y de cualificaciones 

profesionales en los sistemas no-escolares por parte de las personas que han complementado la 

fase de la educación secundaria obligatoria. En Polonia el aprendizaje permanente está 

organizado u proveído dentro del sistema educativo en: escuelas para adultos, entidades de 

aprendizaje permanente, centros de formación práctica, centros de formación y desarrollo 

profesional suplementario. Desde el comienzo de los 1990’s, el sistema de aprendizaje 

permanente ha sido caracterizado en Polonia por el sector de servicios de formación fuertemente 

descentralizado, que se ha desarrollado espontáneamente, y por un sistema de formación 

organizado por desempleados. Casi el 95% de la educación en forma escolar se oferta a adultos 

en las áreas urbanas. Se estima que en 2004 alrededor de doce mil instituciones han proveído 

cursos de formación, de los cuales cinco mil han sido escuelas y más de dos mil han sido 
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centros de desarrollo vocacional. El grupo de los demás proveedores de servicios educativos 

han sido instituciones que proveen formación según la ley de actividad económica y por eso no 

están registrada en ningún sitio y no son sujetos de supervisión (acreditación). Esos datos 

indican que formación, cursos y otras formas de aprendizaje permanente son considerados 

actividades económicas en lugar de educativas. Se puede anticipar que el número de los 

servicios educativos se incrementará en el futuro considerablemente debido a la gran cantidad 

de recursos disponible para el programa operativo <Capital Humano> facilitado por los fondos 

de la EU. No obstante, es aún una cuestión abierta, si estos fondos serán usados de tal manera 

que tengan en cuenta tanto las necesidades de la economía como las necesidades de los 

individuos para su desarrollo vocacional. Mirando el progreso del mercado educativo en Polonia 

en los últimos 18 años, especialmente al nivel terciario, el informe da pocos motivos para el 

optimismo. 

 

 

4.3.3. Estrategias cara al futuro y recomendaciones  

Comparado con el siglo XX, se estimula a las universidades modernas de ver su rol más en su 

dimensión europea pero no solo en respecto a la transparencia y la comparabilidad de sus 

programas, sino también en su impacto social en general. Se requiere una educación superior de 

alto rendimiento para facilitar y acortar la transición de la escuela al trabajo, que a su vez tendrá 

efectos positivos sobre la inclusión social. Sin embargo dentro del contexto económico dado y 

los cambios en el mercado laboral esta tarea se ha vuelto extremadamente compleja. Respecto a 

este riesgos social, que podrían ser considerados como uno de los mayores riesgos sociales 

emergentes vinculados a la sociedad del conocimiento viniente, las instituciones de la educación 

superior de los países NESOR parece han tomado iniciativas políticas que podrían ser 

adecuadas para conseguir los objetivos establecidos por la estrategia de Lisboa. Por otro lado, 

en palabras de un entrevistado: "Despite the efforts of the EUA (European Universities 

Association) one cannot see coherent policy involvement of universities neither at the European 

level, nor at the national levels. There’s a high degree of learning-by-doing and 

experimenting”. Además, por lo menos en algunos países, las reformas parecen privilegiar en 

general los aspectos cuantitativos (por ejemplo el número de estudiantes) en detrimento de otros 

aspectos cualitativos extremamente relevantes. Adicionalmente se debe añadir que la discusión 

sobre el rol de las universidades para la cohesión social no puede reducirse a la provisión de 

competencias para el auto-marketing de los graduados. La responsabilidad social de las 

universidades es prepara a los estudiantes para la vida después de sus estudios, tomar parte en 

los discursos sociales y públicos a base de investigaciones rigurosas y de una posición y 

prácticas compartidas que ya no niega los riegos sociales, sino que los pone en el centro de su 
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atención. En otras palabras, estas cuestiones de los nuevos riesgos sociales y la reacción 

correspondiente de las universidades debe confluir en un proceso de orientación estratégico, 

planificación operacional y meta-management, que las universidades de todas formas están 

forzadas a abordar, cooperando estrictamente con otros actores sociales, evitando 

simplificaciones y no abandonar su identidad y función particular (por ejemplo pensamiento 

crítico).  Desafortunadamente, por lo menos, algunas universidades parece que siguen más la 

corriente en lugar de progresar facilitando nuevos perspectivas a estas tendencias generales. 

 

Recomendaciones 

! Los contenidos de los grados de bachelor deben ser mejo definidas. La impresión de 

muchos entrevistados es que el currícula del primer ciclo está definido como un curso 

preparatorio para la próxima fase educativa en lugar de tener una validez por si mismo. 

! Con el mismo objetivo, para reducir para las personas con una educación superior el riesgo 

de quedarse en paro, el valor y la relevancia de los bachelors deben ser transmitido de 

manera más clara tanto a los estudiantes como a los empleadores, quienes, por lo menos en 

algunos casos, parecen percibir esta titulación de permanencia más breve en el sistema de 

la educación superior (grado de primer nivel) como una cualificación insuficiente. 

! Los IES tienen que desarrollar contenidos educativos, que preparen a los graduados para 

la flexibilidad lo que está relacionado con el hecho de que los currícula están configurados 

de tal manera que las personas ‘aprenden a aprender’. 

! IES deben abordar reformas no solamente de los currícula sino también de su 

organización y estructura, incluyendo departamentos nuevos y deben intentar también 

desarrollar ofertas más interdisciplinarias y transdisciplinarias. 

! A pesar de que el rendimiento investigador siguen siendo el mayor punto de referencia para 

la evaluación del personal académico, se debe conceder más relevancia a la enseñanza. 

! A pesar de que la creciente modularización de la educación superior introducido por el 

proceso de Bolonia ha tenido el efecto de mitigar algunos bien conocidos ‘viejos’ riesgos 

sociales (por ejemplo desigualdad del genero) en algunos casos (por ejemplo la brecha 

histórica entre la parte norte y sur de Italia), la reforma ha tenido un efectos más débil de lo 

esperado y nuevas acciones en al ámbito estatal orientadas a objetivos específicos deben 

ser definidas. 

! La participación de minorías étnicas en la educación superior, comparado con la población 

nativa debe ser monitorizada con mucho cuidado. 
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! Una acción primaria a considerar es la contribución de los IES al LLL, que siguen estando 

de tras de los objetivos establecidos reforzando así en muchos casos las desigualdades 

sociales. 

! Las universidades deben jugar un papel mucho más relevante en LLL en el sentido de una 

modularización centrada en el adulto con el objetivo de proveer abundantes cursos de alto 

nivel y de fácil acceso.  

! Los nuevos tipos de estudiantes (adultos, practicantes, aprendedores permanentes) requiere 

también nuevos métodos de enseñanza. Iniciativas de e-aprendizaje, que tienen menos 

restricciones temporales y espaciales, debería ser más reforzado  como una vía fiable para 

ampliar el aprendizaje permanente proveído por la educación superior.  

! Se debe dar también a los empleadores un rol en el diseño del aprendizaje. Por ejemplo, los 

cursos extra-curriculares y/o del LLL orientados a la  adquisición de competencias 

específicas podrían ser diseñados en cooperación con las empresa, que también podrían 

financiarlos en parte. 

! Más atención debe ser puesta en las medidas de acompañamiento del LLL, tal como una 

comunicación e información mas extensa, análisis de las carencias de competencias y 

planificación de las trayectorias educativas;  coordinación mejorada entre entidades 

públicas y privadas; monitorización y asesoramiento de iniciativas experimentales, 

financiación adecuada. 

 

4.4. La dimensión europea y la internacionalización de la educación superior 

"Universities have been international institutions from their medieval European origins, 

attracting students and faculty from many countries. The rise of nationalism and the nation-

state after the Protestant Reformation focused academe inward [...]. Now academia has 

regained its international scope and direction. Information Technology, the knowledge 

economy, increased mobility for students, faculty, programs, and providers, and an integrated 

world economy propel internationalization" [Altbach & Knight 2006]. Uno de los objetivos 

principales del proceso de Bolonia es la creación del Espacio Europeo de la Educación Superior 

hasta 2010. Se ha invertido grandes esfuerzos para crear un marco general de cualificaciones 

comparables y compatibles, cargas de trabajo, resultados de aprendizaje (learning outcomes) y 

competencias. Tanto el EQF (Marco Europeo de Cualificaciones) como el ECTS (Sistema 

Europeo de Transferencia de Créditos) pretenden armonizar el conjunto del sistema académico 

y profesional para asegurar una estructura de grados, créditos transferibles y cualificaciones 

compatibles entre todos los estados miembros. Este marco referencial tiene el objetivo de 

agilizar y incrementar en gran medida el proceso de la internacionalización, que se apoya 
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fuertemente principalmente por dos razones. La primera razón se encuentra en el hecho de que 

la internacionalización es concebida como la vía para conseguir mejores resultados de 

investigación mediante cooperaciones que traspasan las fronteras de los países particulares. La 

segunda razón es que el intercambio de personal y estudiantes dentro de la UE es necesario para 

promover más la integración social, política y económica entre los estados miembros. De todas 

formas, internacionalización tiene diferentes significados para los diferentes IES, asociaciones 

universitarias, gobiernos y agencias no-gubernamentales. Para algunas actividades 

internacionales significan estudios fuera del país, desarrollo de proyectos internacionales, 

acuerdos institucionales o campus sucursales (branch campus). Para otros, eso significa integrar 

una dimensión internacional en las funciones de enseñanza/aprendizaje, investigación y servicio 

de la educación superior. Y un tercer grupo lo concibe como un perfil o marca internacional 

para poder competir tanto al nivel domestico como global. Estas perspectivas diferentes reflejan 

el hecho de que hay diferentes motivos que impulsan a los IES hacia la internacionalización 

acompañado por una amplio abanico de beneficios anticipados y posibles resultados no 

intencionados [Knight 2006] 

 

 

4.4.1. Percepción 

Internacionalización es reconocido como una alta prioridad a los dos niveles institucionales: 

universidades nacionales y estrategias gubernamentales nacionales. Los beneficios más 

esperados son el incremento del conocimiento internacional y de las competencias 

interculturales de los estudiantes universitarios, académicos y miembros del personal. El 

número de los estudiantes extranjeros (Index de la internacionalización) está creciendo, lo que, 

sin embrago, está aún lejos de los objetivos establecidos. 

Poniendo un ejemplo, la importancia de la atracción internacional de las instituciones de la 

educación superior de Polonia ha sido solo reconocido en los últimos años, según las 

publicaciones de los ranking globales como el Shanghai ranking del 2007 (en el que aparecen 

dos universidades polacas, pero en muy diferentes posiciones). La participación de las 

universidades polacas en el intercambio internacional de estudiantes, sobre todo en el marco del 

programa Socrates-Erasmus ha crecido constantemente en los últimos años. No obstante, el 

nivel del intercambio internacional tiene que clasificarse de insatisfactorio dado que solo 1% de 

todos los estudiantes están participando. El número de estudiantes extranjeros llegados a 

Polonia es aún más pequeño.  
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4.4.2. Experiencia nacional 

La posibilidad de estudiar y/o trabajar un tiempo en otro país es aún subvalorada en su 

importancia. Los estudiantes comparten aún la idea de que es más importante de acabar su 

carrera lo más antes posible. Entre los estudiantes de primer grado de la fase post-reforma, la 

cuota de los estudiantes que pasan un periodo afuera está bajando. Esta tendencia es un hecho 

negativo dado que las posibilidades de encontrar un puesto de trabajo en el periodo de los 5 

años después de haberse graduado aumenta en un 4% para aquellos que han pasado un periodo 

de tiempo fuera y para estos estudiantes el tiempo que necesitan para encontrar un trabajo es 

más breve (2 meses) comparado con los estudiantes que no tienen experiencia internacional (3 

meses). Sin embargo la movilidad internacional de los estudiantes ha crecido en términos 

generales de 2000 al 2005. Los datos de la OECD muestran sobre todo para los estados anglo-

sajones pero también para Japón y Corea ratios de crecimiento muy altas de estudiantes 

extranjeros en la educación superior. En el marco de la UE, hay que mencionar que han sido la 

República Checa y los Países Bajos los que han más que doblado sus estudiantes extranjeros. 

Con la excepción de los Países Bajos, los países NESOR muestran unas cuotas de crecimiento 

más moderado: Italia (195,6%), Polonia (185,5%), Hungría (146,3%), Austria (129,4%) y 

España (125,4%) 

La movilidad de los estudiantes de doctorado es considerada por la OECD como indicador de la 

internacionalización tanto del sector de la educación superior como del sistema científico. La 

movilidad de los estudiantes doctorados indica la atracción de un programa de investigación 

avanzado y la existencia de oportunidades de carrera para los investigadores junior en el país 

huésped. A parte, los estudiantes de dotorado contribuyen al progreso de la investigación en el 

país huésped, probablemente se llevan nuevas competencias y conexiones con redes de 

investigación internacional. Los estudiantes que no son ciudadanos del país significan el 40% de 

la población de estudiantes doctorales en Suiza y en el Reino Unido, pero menos del 5% en 

Italia. 

Como efecto negativo de la movilidad y internacionalización, la fuga de cerebros (brain drain) 

ha sido durante mucho tiempo el problema principal en la UE y también en algunos de los 

países NESOR: “The departure of European scientists to the U.S. is nothing new, of course. 

Political and religious persecution drove luminaries like Albert Einstein and Enrico Fermi 

across the Atlantic. The exodus continued in the 1950s and 1960s, as the U.S. poured billions 

into defence-related research and created magnetic clusters of scientific excellence, staffing 

them with the world's best minds and prompting Britain's Royal Society to coin the term brain 

drain” [Time, 11 January 2004]. 

Cuando un investigador o un estudiante doctorando decide irse al extranjero, el sistema nacional 

pierde un individuo altamente cualificado perdiendo las inversiones que les ha llevado a un alto 



Similitudes y diferencias entres sistemas de educación superior  

 76 

nivel de especialización. "Besides concrete outcomes, such as i.e. patents, may provide instant 

benefits to the host country with little or no like benefits to the originating one. A direct loss can 

be envisaged also in pure economic terms, the investment made in tertiary education turns into 

a benefit for another nation and in a perceived waste of national resources that give poor 

returns from public investment" [OECD, 2006]. 

En Hungría, la inconsistencia entre la estrategia y los objetivos instrumentales, la falta de 

legislación central y del involucramiento de los actores sociales en la creación del sistema de 

dos ciclos ha conducido a un alto número de programas específicos. Como resultado no 

intencionado, se ha creado un sistema de bachelor muy rígido con un número grande de 

programas sobre-especializados, que dificultan la movilidad de los estudiantes y que tienen el 

efecto no-intencionado de estar en contradicción con el objetivo estratégico original de la 

declaración de Bolonia. 

En Italia, un investigador podría ganar 900! al mes mientras que en los EE.UU. podría obtener 

aproximadamente tres veces más. La ciencia se ha convertido en un mercado competitivo y los 

EE.UU. son el gran comprador. "In 2000, the U.S. spent !287 billion on research and 

development, !121 billion more than the E.U. No wonder the U.S. has 78% more high-tech 

patents per capita than Europe, which is especially weak in the IT and biotech sectors. Some 

400,000 European science and technology graduates now live in the U.S. and thousands more 

leave each year" [Time, January 11 2004]. Mientras otros estados miembros parece que 

experimentan un <intercambio de cerebros> (brain exchange) en Italia, el problema de la fuga 

de cerebros ha empeorado.   

La situación de los investigadores jóvenes es en España similar al escenario italiano. No esta 

solamente caracterizado por un nivel bajo de ganancias, sino también por la precariedad de las 

condiciones laborales. Por ese motivo, el problema de la fuga de cerebros es especialmente 

importante en España. Por otro lado, tomando como indicador las estadísticas del programa 

Erasmus, la educación superior española está altamente internacionalizado: es el país que recibe 

más estudiantes Erasmus (17,24% de todos los estudiantes Erasmus) y es el tercer país que 

envía sus estudiantes a otros países (14,01%). Sin embargo, los datos del programa Erasmus son 

solamente indicadores limitados para la internacionalización de la educación superior nacional. 

La internacionalización de la educación superior no enfoca solamente la integración en el 

EEES, sino que tiene como otro objetivo la creación del un espacio común de educación 

superior con los países latino-americanos. 

A pesar de que los Países Bajos ha sido uno de los primeros países que adoptó elementos de 

Bolonia en la legislación y donde la estructura Ba-Ma esté ya ampliamente implementado en la 

práctica, los institutos de la educación superior parece son persistentes respecto a la 

implementación de marcos estandarizados de cualificación y el sistema de créditos. Se deben 
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resolver aún incompatibilidades para facilitar más la movilidad internacional de los estudiantes 

y graduados. En los institutos de la educación superior, las personas tienen con frecuencia dudas 

respecto a las posibilidades de describir y evaluar programas y cualificaciones en términos 

estandarizado de competencias, resultados de aprendizaje y puntos de crédito. A pesar de que la 

internacionalización se incrementa gradualmente – al menos medido en ratios de movilidad y 

oferta de cursos bilingüe – los expertos observan aún varios obstáculos puestos a los estudiantes 

que tienen algo que ver con la financiación de la estancia y periodos de estudios en el 

extranjero, el reconocimiento y validación de los créditos y certificados, estancia y permisos de 

trabajo en otros países. Un importante aspecto es el uso de las becas de estudios neerlandesa 

para cursos en otros países. Hace poco, eso ha sido limitado y solo posible para un pequeño 

numero de estudiantes bajo condiciones estrictas. Sin embargo, desde 2007 este reglamento ha 

sido reformado de tal manera que más estudiantes pueden llevarse su beca de estudios. Según 

NUFFIC, un organización neerlandesa para la cooperación internacional en la educación 

superior, en 2006 un total de 49.750 estudiantes de otros países han estudiando en los Países 

Bajos, lo que significa alrededor del 9% de todos los estudiantes, lo cual implica un ligero 

incremento comparado con el año anterior. Por otro lado, 18.250 estudiantes neerlandeses ha 

ido a estudiar en otro país, que son aproximadamente el 4% del total de los estudiantes. La 

mayoría de ellos van a otros países de la UE como el Reino Unido, Bélgica, Alemania y 

Francia,  y un número más alto aún va a los EE.UU. En cuanto a los motivos, la mitad de los 

estudiantes van una periodo al extranjero para adquirir experiencia de trabajo, y un cuarto para 

seguir cursos teóricos.  

En Polonia, diferentes aspectos son característicos para el intercambio internacional de 

estudiantes en que participan instituciones de la educación superior públicas: 

- Desproporción entre el número de estudiantes que salen al extranjero para estudiar y el 

numero de estudiantes que vienen a estudiar; 

- La no-existencia de soluciones sistémicas en la organización de este intercambio (todo 

depende de los coordinadores en los diferentes departamentos, de sus recursos disponibles y  

su entusiasmo; 

- En la bajada del interés en programas de estudios en el extranjero y el gran número de 

estudiantes renunciando a su participación (justo antes de su salida); 

- Más interés por parte de las universidades de los nuevos estados miembros de la UE que de 

parte de los viejos estados miembros (UE-15); 

- Falta de docentes con un idioma extranjero (como resultado de los incentivos financieros 

insuficientes facilitados por las autoridades académica); 
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- Pocas plazas (en universidades extranjeras) con clases en inglés (el ejemplo del idioma que 

la mayoría de los estudiantes polacos entienden, pocos estudiantes hablan otra idioma 

extranjero). 

 

4.4.3. Estrategias cara al futuro y recomendaciones  

A pesar de que la movilidad de los estudiantes y alumnos y la internacionalización de la 

educación superior es una tendencia en aumento en todo el mundo, sigue habiendo una 

necesidad manifiesta de promover mucho más iniciativas concretas para dar soporte a la 

movilidad y la cooperación para hacer realidad la deseada ‘Área Europea de Educación Superior 

e Investigación’. 

Recomendaciones 

! Reforzar experiencias internacionales  (por ejemplo el programa Erasmus), dado que se 

trata de los contextos principales en que los jóvenes pueden aprender estas competencias 

transversales (autonomía, competencias interpersonales, tener una mente abierta etc.) que 

son apreciadas en la economía del conocimiento. 

! Asignar más fondos para facilitar la movilidad y el intercambio internacional de aquellos 

estudiantes que solamente disponen de recursos económicos limitados para que disfruten 

también de oportunidades de una estancia en el extranjero de seis meses. 

! Adaptar el inglés como idioma de enseñanza por lo menos en un cierto porcentaje de las 

clases. 

! Abolir barreras institucionales respecto a los permisos de estancias, arreglos financieros y 

procedimientos de reconocimiento. 

! Mejorar la atracción (y las condiciones laborales) de las carreras de investigación y 

reemplazar las ‘fuga de cerebros’ locales, que se produce en algunos países con la 

consecuente perdida de capital humana, por un ‘intercambio de cerebros’. 

! Incrementar la financiación para centros de excelencia y para atraer más los 

investigadores emigrados y los talentos extranjeros   
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5. Comentarios concluyentes 

En conclusión, después de que han pasado varios años desde que se ha iniciado el proceso de 

Bolonia, su contribución a la creación de una sociedad/economía del conocimiento europea ha 

producido resultados diversos, según las evidencias enriquecedoras acumuladas a través de los 

estudios nacionales del proyecto NESOR. La reforma ha tenido impactos variados en los 

sistemas nacionales de educación acompañados por diferentes consecuencias económicas y 

sociales. Por eso resulta difícil decir cual de las experiencias nacionales podría ser considerada 

‘la mejor práctica’ para extenderla a los demás institutos de la educación superior europea. 

Además, en respecto a la transición hacia la sociedad del conocimiento europeo, los países 

participantes están siguiendo ritmos muy diferentes (como se puede ver en el Global 

Competitiveness Index) en parte debido a que las actividades basadas en el conocimiento están 

presentes diferentes grados en las diferentes economías y en otra parte debido a la importancia 

que se concede al conocimiento como factor de crecimiento a largo plazo en los estados 

miembros. 

Después de haber presentado el material enriquecedor del trabajo empírico realizado en el curso 

del proyecto NESOR, queremos presentar ahora algunas reflexiones que van más allá de los 

limites del proyecto pero vinculado con el marco conceptual presentado al principio de este 

informe resumen. 

La educación ha sido concebida en las ciencias sociales como una de las fuerzas del cambio. 

Parsons mencionó la generalización de la educación primaria y secundaria como una de las 

fuerza principales de la modernización. La masificación y/o la generalización de la educación 

superior podría ser el próximo impulso para la transformación de la sociedad moderna 

proporcionando una generalización de un tipo estándar de acción social basada en la 

racionalidad científica. Eso, sin embrago, no significa que la racionalidad científica se convierta 

en la forma dominante del comportamiento en la sociedad. Existen otros tipos de racionalidad 

conduciendo el comportamiento. Ya en el origen japonés del concepto de la sociedad de la 

información se pronostica la emergencia de tipos alternativos de racionalidad. También el 

concepto del conocimiento de los procesos laborales (Boreham et al. 2002) insiste en el hecho 

de que la racionalidad científica no es la única racionalidad para gestionar los procesos 

laborales. Por ejemplo, los trabajadores de mantenimiento desarrollan en su práctica laboral un 

discurso para explicar y resolver problemas técnicos que no concuerdan con el discurso 

científico de las clases de formación. 

La expansión de la educación superior ha contribuido a los cambios en la sociedad 

industrializada transformándola hacia una sociedad del conocimiento. La discusión en los Países 

Bajos alrededor de la paradoja de la innovación y la necesidad de aumentar la capacidad de la 
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innovación social indica que educación y especialmente la educación superior podría ser un 

elemento clave para dar un paso adelante en el proceso hacia la sociedad del conocimiento 

aumentando el potencial de reflexión. Por otro lado, el ejemplo de España y de Italia indican 

que la mejora de la oferta de la mano de obra altamente cualificada no es suficiente para el 

progreso hacia la sociedad del conocimiento, lo que requiere acciones específicas por parte de 

los sistemas político y económico para facilitar el uso más eficiente de la mano de obra 

altamente cualificada. 

La información obtenida por la investigación empírica indica que la relación entre educación, 

economía y sociedad está generalmente vista bajo el enfoque de <cliente – proveedor>. Los 

clientes sociedad y economía expresan una demanda a la que el sistema de la educación superior 

debe reaccionar proporcionando una oferta adecuada en cantidad y cualidad. Lo que no se 

discute generalmente es la relación cliente – proveedor al revés: La educación superior esta 

expresando demandas en términos cuantitativos y cualitativos a las que la sociedad y 

especialmente la economía deben responder. Eso se refiere, por ejemplo, a que medidas se 

deben tomar para aprovechar todo el potencial del capital humano en los procesos políticos en el 

ámbito regional, estatal y europeo? 

Para Mariani el problema de la relación entre educación superior y mercado laboral se parece a 

la búsqueda del santo grial. También Teichler y Psacharopoulos constatan la imposibilidad de 

encontrar el equilibrio entre la oferta de la educación superior y la demanda del mercado 

laboral. Sin embargo, esta constatación no conduce a la consideración que la educación 

(superior) sea un sistema social aislado que este libre de dar respuestas a los cambios en el 

entorno. Pero el sistema educativo debe percibir primero esto cambios, traducirlos en su código 

interno y realizar los cambios correspondientes en sus programas internos.  

Por otro lado, la expansión de la educación superior a largo plazo desde el comienzo del siglo 

XIX indica que las intenciones políticas de limitar la expansión han fallado siempre a medio y 

largo plazo. Parece que la realidad social es la expansión constante de la educación superior, a 

la cual la economía y la sociedad deben dar respuestas, pero también el propio sistema de la 

educación superior. La actual estrategia del aprendizaje permanente de la UE y de sus estados 

miembros parece orientada a abrir el acceso a la educación superior de nuevos colectivos 

sociales en diferentes etapas de la vida lo que requiere estrategias adecuadas por parte de los 

sistemas de educación superior tanto al nivel estructural como al nivel de los contenidos y las 

metodologías didácticas. 

Los ejemplos de Hungría y Polonia muestran los problemas de los sistemas de la educación 

superior cuando se enfrentan al cambio de un sistema de educación para una élite a un sistema 

de educación de masa o general, por ejemplo en términos de calidad. En ambos países se 

constata un perdida de calidad en la educación superior. Este hecho se puede interpretar de dos 
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formas: a) una perdida de calidad en términos científico y b) un fallo en la calidad en respecto a 

los requerimientos de los mercados laborales. Eso indica que los sistemas de educación superior 

en transición hacia un educación más generalizada deben enfrentarse al problema de re-

equilibrar su balance de calidad definida en el sistema tradicional basado en estándares 

científicos y de administración pública a estándares más amplios y más adecuados a los 

requerimientos de un mercado laboral más amplio y requerimientos societales más exigentes. 

A los problemas provocados por la expansión, los sistemas de educación superior respondían 

históricamente con una diferenciación estructural interna creando tipos especiales de 

instituciones de las educación superior (por ejemplo universidades de elite, politécnicas o 

instituciones privadas), pero también a través de una diferenciación interna de los currícula 

introduciendo nuevos periodos educativos, nuevas fases y procedimientos de selección. La 

creación de universidades de excelencia, como por ejemplo en Alemania, es una estrategia 

actual para diferenciar estructuralmente el sistema de la educación superior. En este caso, el 

criterio de la excelencia en investigación es el criterio de la diferenciación interna. Por otro lado, 

la implementación del modelo de tres ciclos a través del proceso de Bolonia podría interpretarse 

como una diferenciación interna de currícula y de mecanismos de selección. Es aún una 

cuestión abierta si la diferenciación clara entre bachelor, master y doctorado no será utilizada a 

medio y largo plazo para restringir el acceso al próximo ciclo. Sin embargo, en diferentes 

documentos relacionados con el proceso de Bolonia consta la necesidad de que el grado de 

bachelor tenga una relevancia para el mercado laboral expresando de esta forma la expectativa 

que un considerable parte de los graduados de bachelor irán directamente al mercado laboral y 

no directamente a los ciclos de master.  

La expansión de la educación superior tiene también un efecto sobre la función selectiva de la 

educación superior. De todas formas, se trata de una función básica que condiciona las 

actividades dentro del conjunto del sistema educativo, se trata de una funcionalidad general. La 

extensión del acceso a los diferentes niveles de educación y una falta de selección en el curso de 

los ciclos educativos particulares significa una reducción del efecto señal de las credenciales 

generales. En los periodos expansivos anteriores, los sistemas de la educación superior por 

ejemplo en los EE.UU., Reino Unido y Francia han reaccionado con una diferenciación interna 

en la línea vertical (universidades de elite) y en la línea horizontal a través de la especialización. 

Los señales de las credenciales generales han sido substituido por señales de credenciales más 

específicas por ejemplo de instituciones específicas de la educación superior o de cursos post-

graduados específicos. Esta tendencia conduce hacia una mayor complexidad de los procesos de 

selección en los mercados laborales, pero también de los procesos de asignación de estatus 

social por lo cual los procesos de desigualdad social serán más difíciles de seguir. 
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La expansión de la educación superior está acompañada por la expansión y diversificación de 

los mercados laborales de graduados. En el pasado, para los graduados los segmentos 

principales del mercado laboral ha sido la administración pública, los servicios públicos (por 

ejemplo educación, sanidad y jurisdicción) y la ciencia pública. La retirada del estado de 

bienestar junto con la expansión de la educación superior (y la re-configuración del sistema de 

ciencia) ha cambiado a su vez la configuración del mercado laboral de graduado aumentando el 

peso del sector privado. Los datos estadísticos de EUROSTAT indican igualmente que una 

creciente parte de los trabajadores altamente educados están empleados en puestos de trabajo 

tradicionalmente reservados para personas de mediana o baja cualificación (celling out effect). 

A pesar de que la posición de los trabajadores altamente cualificados es comparativamente 

buena, se observa, no obstante, una cierta tendencia hacia el empeoramiento de sus condiciones 

laborales. La generalización de la educación superior y la expansión del mercado laboral de 

graduados aumentará los riesgos sociales de los trabajadores graduados. 

Estos cambios en los mercados laborales (de graduados) aumenta la presión sobre los sistemas 

de educación superior a desarrollar estrategias de aprendizaje permanente coherentes. Estas 

estrategias de aprendizaje permanente no deberían estar orientadas exclusivamente a la mejora 

de las capacidad de la innovación social de la sociedad y de la economía o a la mejora de la 

situación laboral de los trabajadores graduados, sino que deben tener en cuenta los (nuevos y 

viejos) riesgos sociales de la población activa de la sociedad de la UE y también la expectativa 

que la educación superior contribuya a la movilidad social hacia arriba. En cooperación con 

otros actores sociales u otras instituciones de educación y formación, las instituciones de la 

educación superior deben desarrollar unas estrategias coherentes para mitigar los riesgos 

sociales. Eso no hace referencia solamente a los programas de post-graduados sino también a la 

educación superior <inicial>. Parte de las estrategias de aprendizaje permanente deben ser 

integradas en el currícula de la educación superior <inicial> permitiendo así la obtención de 

credenciales como el bachelor, master o doctorado. Concibiendo el aprendizaje superior 

permanente como una medida para reducir riesgos sociales incluye desarrollar medidas de 

financiar personas en situaciones críticas. 

Abrir la educación superior a nuevos colectivos sociales y nuevos grupos generacionales 

implica, por lo tanto, la necesidad de adecuar los currícula a la nueva situación. En el diseño 

curricular se deben tener en consideración los diferentes trasfondos socio-culturales de los 

estudiantes. Así, por ejemplo, la suposición del estudiante a tiempo completo como prototipo de 

estudiante parece ya del pasado. Estudios sobre la situación socio-económica de los estudiantes 

europeos indican la creciente importancia de los estudiantes trabajadores. Y abrir la educación 

superior al aprendizaje permanente va a contribuir a aumentar aún más la ratio de los 

estudiantes a tiempo parcial. 
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Estos cambios implican repensar los procesos de aprendizaje y de educación. Ya en el trasfondo 

de las estructuras se aprecia la discusión sobre la relación entre competencias generales y 

específicas. El bachelor parece que esta más orientado a la adquisición de competencias 

generales en un amplio campo de estudio, mientras el master está más orientado a la adquisición 

de competencias profesionales. Por otro lado, los cambios en la estructura social de los 

estudiantes y sus expectativas requieren nuevos métodos de enseñanza. El enfoque en el 

aprendizaje permanente y los resultados del aprendizaje (learning outcomes) como principios 

generales de las estrategias europeas en el campo de la educación y formación, el cambio 

paradigmático de la enseñanza al aprendizaje como también el uso mas extenso de los medios 

electrónicos produce un cambio general en el rol del docente hacia asesor, consultor, motivador 

etc. En esta discusión parece que se ha perdido la función de enseñar. Pero repensar la 

educación superior en clave del aprendizaje requiere también repensar la enseñanza como 

también la relación entre docente y estudiante. El concepto tradicional de docente y estudiante 

en las universidades europeas está aún basado en el ideal de la relación entre maestro y pupilo10, 

pero en el contexto del aprendizaje superior permanente este ideal parece un ideal obsoleto. El 

aprendizaje superior permanente debe basarse en los principios del aprendizaje interactivo. 

Pero la reorientación de los sistema de educación superior al aprendizaje permanente y su 

apertura a nuevos colectivos no solo requiere repensar las metodologías de enseñanza y de 

aprendizaje sino también los contenidos de los currícula y de sus módulos. No es lo mismo 

enseñar en el ciclo inicial a estudiantes, que provienen de la escuela secundaria no obligatoria, 

que enseñando en los ciclos de aprendizaje permanente a adultos que disponen ya de una más o 

menos larga experiencia profesional. No solo la metodología debe ser diferente sino también los 

contenidos adaptándolos al trasfondo sociolaboral y cultural de este nuevo tipo de alumnos. 

La suposición fuertemente marcada en el trasfondo de la estrategia de Lisboa, que la creación 

rápida del conocimiento y el fácil acceso a este conocimiento reforzará la eficiencia, la calidad y 

la igualdad social en los países miembros, es aún tema de debate. Mientras podría ser plausible 

y hasta probable para cierto tipo de actividades incluso para ciertos sistemas nacionales en su 

conjunto, eso parece inseguro hasta nada realística en muchos otros casos. El repentino cambio 

en la demanda laboral ha provocado un upgrading de puestos de trabajo que a veces han 

conducido a una profundización de las desigualdades tanto en respecto a los trabajadores menos 

cualificados como a los altamente cualificados. Todo esto en su conjunto crea nuevos riesgos 

sociales que reclaman respuestas activas de parte de las instituciones de la educación superior. 

                                                        

10  Este tipo de relación implica un marcada jerarquización que parece bastante inadecuada para una situación del 
aprendizaje permanente en que tanto el docente como el estudiante tiene un biografía profesional. Por eso, la 
autoridad del docente no puede basarse en estructuras jerarquizadas, sino en su capacidad profesional de 
transmitir el conocimiento y incorporar contribuciones inesperadas de los estudiantes en el procesos de 
aprendizaje – enseñanza. 
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Para enfrentarse a los cambios actuales, contribuir a la cohesión social y el desarrollo 

económico sostenible las instituciones europeas de la educación superior deben implicarse aún 

más en la reflexión local y global y ser agentes activos en la creación de la sociedad del futuro. 

La adaptación currícula, aprendizaje permanente, asistencia a la transición de la enseñanza al 

aprendizaje, provisión de igualdad de oportunidades para todos son tareas relevantes y 

desafiantes que definitivamente forman parte del rol actual de las universidades europeas. 

Los estudios realizados dentro del proyecto NESOR han mostrado que se debe analizar la 

educación superior teniendo en cuenta su relación con el modelo de reproducción socio-

económica existente en los países (y regiones). Los diferentes países analizados en el curso del 

proyecto presentan diferentes modelos de reproducción socio-económica – aquí discutido bajo 

los conceptos de regímenes de bienestar y de variedad del capitalismo. Dentro de estos modelos, 

la educación superior tiene diferentes funciones para la sociedad pero también para los 

individuos. España es un buen ejemplo de que la educación superior está visto por los 

individuos como vía principal para asegurarse un posición socio-económica en la sociedad en 

detrimento de la formación profesional. Tendencias similares se detectan en los países de 

transición en los que la educación superior se ha expandido considerablemente. Sin embargo, el 

modelo de reproducción socio-económico aún no ha respondido a estos cambios en la estructura 

educativa cambiando decididamente hacia una economía de conocimiento y mucho menos aún 

hacia una sociedad del conocimiento. La discusión sobre el modelo de reproducción socio-

económica se observa tanto en España, como en Italia, Hungría y Polonia debatiéndose en 

seguir las trayectorias históricas o iniciar un cambio del rumbo de la trayectoria socio-

económica del país. Se trata de países que no disponen actualmente de un buen desarrollado 

régimen de bienestar social y sus economías no están orientadas en la creación de innovaciones 

sino en la adaptación de innovaciones (con la excepción quizás de Italia). En el caso de los 

Países Bajos y Austria, el punto de partida es bien diferente. Ambos países representan 

regímenes de bienestar bien desarrollados en que la innovación de forma radical o acumulativa 

juega un rol importante. A pesar de que pertenecen a diferentes tipos de regímenes de bienestar, 

ambos países conceden una gran relevancia a la educación superior y a la investigación 

académica. En ambos casos se trata de mejorar el acoplamiento del sistema de educación 

superior y de la investigación académica al sistema económico para potenciar su competitividad 

innovadora en la economía global.11 A pesar de estas diferencias, podemos resaltar un 

denominador común entre estos países: aprovechar la expansión de la educación superior para la 

innovación social tanto en el sistema económico como el sistema político. En los Países Bajos 

se discute debajo de la palabra clave de la ‘paradoja de la innovación’ el problema que el buen 

                                                        

11   Eso no quiere decir que en los otros países NESOR no existen estas estrategias, pero su relevancia dentro de la 
estrategia socio-económico no es tan pronunciado como en estos dos países  
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posicionamiento del sistema de ciencia neerlandesa no queda adecuadamente reflejado en el 

potencial innovador económico del país. En Austria se tiene una discusión similar enfocando la 

interrelación entre ciencia, economía y política. Pero en los otros países como España, Italia, 

Hungría y Polonia la pregunta es como el creciente capital humana se trasfiere en un potencial 

innovador en el sistema económico, pero también en el sistema político. Sin negar que los 

sistemas de educación superior deben cambiar respondiendo a las expectativas de los otros 

sistemas sociales, se debe insistir en esta otra cara de la moneda: que los sistemas económicos y 

políticos también deben dar respuestas adecuadas a las expectativas generadas en el sistema de 

la educación superior y la sociedad.  
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6. Anexo 

 

Tabla 1: Población activa por el nivel de educación alcanzado más alto (en % sobre el 

total de los que tienen entre 15 y 74 años 

TOTAL 2000 2007 Relación 5_6/3_4 

Nivel de ISCED 0_2 3_4 5_6 0_2 3_4 5_6 2000 2007 

Rumanía 34,2% 57,2% 8,6% 25,0% 61,7% 13,3% 15,0% 21,6% 

Portugal 78,2% 12,3% 9,5% 70,4% 15,3% 14,3% 77,6% 93,6% 

Republica Checa 10,3% 77,8% 11,8% 7,1% 78,5% 14,4% 15,2% 18,3% 

    
Eslovaquia 9,4% 80,0% 10,6% 7,2% 77,6% 15,1% 13,2% 19,5% 

Italia 45,2% 42,2% 11,4% 39,3% 45,0% 15,7% 27,1% 35,0% 

Malta 72,7% 19,8% 7,5% 61,4% 21,5% 17,1% 37,7% 79,8% 

Austria 20,9% 63,9% 15,2% 19,4% 62,9% 17,6% 23,7% 28,0% 

    
Hungría 18,4% 65,4% 16,2% 14,1% 65,2% 20,6% 24,7% 31,6% 

Polonia 15,6% 72,1% 12,3% 10,1% 68,4% 21,5% 17,0% 31,5% 

Eslovenia 20,4% 63,1% 16,5% 15,4% 61,3% 23,2% 26,1% 37,9% 

Latvia 14,1% 66,6% 19,3% 14,4% 61,9% 23,5% 29,0% 37,9% 

Alemania 17,2% 54,6% 23,5% 16,8% 59,1% 24,1% 43,1% 40,7% 

Bulgaria 24,6% 55,0% 20,4% 16,3% 59,3% 24,3% 37,2% 41,0% 

    
Grecia 42,1% 38,9% 19,0% 35,3% 39,5% 25,1% 48,8% 63,6% 

EU27 30,1% 47,2% 20,6% 25,5% 49,1% 25,1% 43,6% 51,2% 

Luxemburgo 32,7% 44,5% 20,7% 30,6% 40,6% 28,8% 46,5% 71,1% 

Francia 31,8% 44,1% 24,0% 26,3% 44,3% 29,4% 54,5% 66,4% 

Dinamarca 22,0% 52,6% 24,0% 25,7% 42,6% 29,5% 45,5% 69,4% 

Suecia 21,0% 49,2% 29,4% 15,6% 53,7% 29,8% 59,9% 55,5% 

     
Países Bajos 30,7% 44,6% 24,1% 25,6% 43,4% 30,0% 53,9% 69,1% 

Reino Unido 28,1% 37,0% 25,9% 22,7% 44,7% 31,7% 70,1% 71,0% 

España 54,3% 19,0% 26,7% 44,6% 23,6% 31,8% 140,3% 134,8% 

Lituania 12,3% 45,2% 42,5% 8,4% 59,6% 32,1% 94,0% 53,8% 

Estonia 12,5% 57,9% 29,6% 10,5% 55,8% 33,7% 51,1% 60,4% 

Irlanda 33,3% 40,3% 23,6% 25,3% 38,3% 33,3% 58,6% 86,9% 

Finlandia 24,9% 43,7% 31,4% 18,9% 46,9% 34,1% 71,9% 72,7% 

    
Chipre 33,4% 38,7% 27,9% 24,3% 40,2% 35,6% 72,0% 88,6% 

Bélgica 32.1% 36,0% 31,9% 24,1% 39,4% 36,5% 88,7% 92,6% 

Fuente: elaboración propia a base de datos de Eurostat 
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Tabla 2: Clasificación de la performance  de aprendizaje de  los países de la UE (2007) 

 <20% 20-30% >30% 

3-4  Pobla-

ción activa 

0-2 Pobla-

ción activa 

 

>33,3% Portugal, Malta  España 

25%-33,3%    

25%-16,6    

<25% 

< 16,6    

>33,3% Italia Grecia  

25%-33,3%  Dinamarca, Francia, 
Luxemburgo, 

Irlanda, Países Bajos, 

25%-16,6   Bélgica; Chipre, Reino 
Unido, Finlandia,  

25-50 

< 16,6    

>33,3%    

25%-33,3% Rumanía   

25%-16,6 Austria Alemania  

50-75 

< 16,6  Bulgaria, Eslovenia, 
Hungría, Latvia, 
Polonia, Suecia 

Estonia, Lituania, 

>33,3%    

25%-33,3%    

25%-16,6    

>75 

< 16,6 Eslovaquia, 
Republica Checa,  

  

Fuente: elaboración propia a base de datos de Eurostat 
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Tabla 3. Gastos en instituciones de educación superior en % del  BIP por financiación pública 

y privada en la educación superior del 2005 y 2000 

2005 2000 

Country Público Privado Total I+D (1) Público Privado Total 

Austria 1,2 0,1 1,3 31,9% 1,2 0,0 1,2 

Bélgica 1,2 0,1 1,2 32,7% 1,2 0,1 1,3 

Republica Checa 0,8 0,2 1,0 18,6% 0,8 0,1 0,9 

Dinamarca 1,6 0,1 1,7  1,5 0,0 1,6 

Finlandia 1,7 0,1 1,8 38,3% 1,7 0,0 1,7 

France 1,1 0,2 1,3 30,2% 1,0 0,1 1,1 

Alemania 0,9 0,2 1,1 37,6% 1,0 0,1 1,0 

Grecia 1,4 n.d 1,5 24,5% 0,9 nd 0,9 

Hungría 0,9 0,2 1,1 22,5% 0,9 0,3 1,1 

Irlanda 1,0 0,1 1,2 29,4% 1,2 0,3 1,5 

Italia 0,6 0,3 0,9 33,8% 0,7 0,1 0,9 

Países Bajos 1,0 0,3 1,3 37,2% 1,0 0,2 1,2 

Polonia 1,2 0,4 1,6 12,7% 0,8 nd 0,8 

Portugal 0,9 0,4 1,4 22,8% 1,0 0,1 1,1 

Eslovaquia 0,7 0,2 0,9 11,3% 0,7 0,1 0,8 

España 0,9 0,2 1,1 28,8% 0,9 0,3 1,2 

Suecia 1,5 0,2 1,6 48,1% 1,5 0,2 1,7 

Reino Unido 0,9 0,4 1,3 34,5% 0,7 0,3 1,0 

Japón 0,5 0,9 1,4 11,4% 0,5 0,6 1,1 

EE.UU. 1,0 1,9 2,9   0,9 1,8 2,7 

Fuente: Para el año 2005. OECD. Education at Glnace 2007. 
Para el año 2000 - OECD. Education at Glance 2003. Véase Annex 3 for notes [www.oecd.org/edu/eag2003] 
Note (1): Calculado en base a  los gastos en instituciones educativas por estudiante en el equivalente  de US-$ convertido 
en PPPs , por nivele educativos y basado en equivalentes de tiempo completo. 
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Tabla 4: Ratio de participación de los estudiantes por países de la UE en 2006 

(clasificados por ratio de matricula ) 

Estudiantes  del nivel  ISCED 5-6 
en % de todos los alumnos y 

estudiantes 

Ratio bruto de matricula 
(todos los estudiantes  

en  % de la población entre  18-39 años 

 2006 variación  2006 variación 

Grecia 29,9% 9,1% Finlandia 21,37% 3,37% 

Eslovenia 25,7% 7,0% Lituania 18,39% 7,52% 

Latvia 24,4% 8,0% Grecia 18,28% 6,63% 

Lituania 22,8% 8,6% Eslovenia 17,96% 5,27% 

Polonia 22,6% 6,8% Latvia 17,90% 5,41% 

Finlandia 22,3% 1,2% Polonia 16,82% 4,01% 

Estonia 21,0% 5,9% Suecia 16,61% 3,12% 

España 19,8% -0,7% Estonia 16,11% 3,21% 

Hungría 19,3% 5,7% Dinamarca 14,95% 3,53% 

Rumanía 18,6% 8,8% Hungría 13,55% 3,92% 

Italia 18,2% 1,6% Bélgica 13,04% 1,76% 

Irlanda 17,9% 1,8% UK 12,89% 1,77% 

EU27 17,4% 2,8% EU25 12,52% 1,98% 

Bulgaria 17,4% 0,8% Irlanda 12,49% 0,00% 

Suecia 17,4% 3,1% EU27 12,41% 2,10% 

EU25 17,3% 2,6% Países Bajos 12,12% 2,64% 

Portugal 17,3% 0,8% España 11,92% -1,03% 

UK 17,0% 4,5% France 11,92% 1,15% 

Dinamarca 16,4% 1,4% Italia 11,58% 1,99% 

Eslovaquia 16,0% 5,5% Romanía 10,99% 5,02% 

Países Bajos 15,8% 2,1% Portugal 10,89% -0,13% 

Rep. Checa 15,7% 4,2% Eslovaquia 10,53% 3,13% 

Austria 15,0% -0,5% Austria 10,08% 0,10% 

Francia 14,7% 0,7% Bulgaria 10,04% -0,17% 

Bélgica 14,0% 0,5% Rep. Checa 9,98% 2,44% 

Alemania 13,6% 1,4% Alemania 9,81% 1,83% 

Chipre 12,4% 5,7% Chipre 7,93% 3,26% 

Malta 10,3% 3,1% Malta 7,27% 1,82% 

Luxemburgo 2,9% 0,0% Luxemburgo 1,86% 0,15% 

Fuente: elaboración propia en base a Eurostat online consultado 05/05/2009 
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