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Aún cuando una buena par-
te de la investigación tanto
micro- como macroeconó-
mica efectuada en los últi-
mos decenios haya dejado
sentado que las competen-
cias educativas y laborales
de la fuerza de trabajo tie-
nen un efecto positivo so-
bre el bienestar individual
y el crecimiento económico
global, nuestros conoci-
mientos sobre los nexos
reales y las variables inter-
medias entre la inversión
en capital humano por un
lado y los resultados econó-
micos por otro siguen sien-
do bastante aislados y no
presentan el suficiente ni-
vel de detalle que permitie-
ra efectuar recomendacio-
nes políticas corroboradas.
Podemos no obstante detec-
tar algunas prioridades
para las políticas educativas
y formativas.
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Introducción

En la mayoría de los países industriali-
zados podemos observar una preocupa-
ción cada vez mayor sobre la inadecua-
ción de competencias, las inminentes ca-
rencias de éstas en el mercado de trabajo
y la idoneidad de los actuales sistemas
de enseñanza y formación como creado-
res de las competencias que las empre-
sas y los trabajadores necesitan para afron-
tar los desafíos competitivos que aguar-
dan a los países fuertemente industriali-
zados y con altos salarios en las próxi-
mas décadas. Estas preocupaciones pare-
cen, a primera vista, estar reñidas con el
hecho de que durante los últimos tres
decenios en cas i  todos los países
industrializados haya tenido lugar una
expansión sin precedentes de los niveles
educativos dentro de la población, lo que
ha hecho surgir niveles de competencias
formales entre la fuerza de trabajo muy
por encima de los disponibles en los pri-
meros años 60.

La preocupación sobre la idoneidad de
las actuales instituciones educativas y
formativas ha surgido tanto en Europa
como en los EEUU debido al contagioso
descenso en el incremento de la produc-
tividad desde mediados de los 70, la con-
tinua pérdida de mercados importantes
en beneficio de competidores asiáticos de
bajos salarios, la evolución demográfica
de la población en edad laboral, las dife-
rencias salariales cada vez mayores en
función de la educación recibida y un
índice de paro persistentemente alto, par-
ticularmente entre los trabajadores de
escasas cualificaciones. Por otro lado, al-
gunas investigaciones comparativas inter-
nacionales recientes han revelado diferen-
cias significativas entre los niveles edu-
cativos y las competencias de la pobla-
ción activa de algunos países industriali-
zados de primer rango, como el Reino
Unido, EEUU y Francia por un lado y Ja-
pón, Alemania y Suecia por otro. Por con-
siguiente, la mejora de los programas
educativos y el fomento de mejores com-

La enseñanza, la forma-
ción y la economía1

petencias se han convertido en asuntos
de máxima prioridad para la mayor parte
de los programas políticos nacionales.

Un presupuesto común que alimenta la
mayor parte del debate político actual ha
sido que la inversión en capital humano
y un elevado nivel de competencias en-
tre la población activa ejercen un impac-
to benéfico más o menos directo sobre el
rendimiento económico y la competitivi-
dad. Esta opinión no es en absoluto re-
ciente, y de hecho fue una de las líneas
clave de pensamiento que justificó las
reformas fundamentales hacia la enseñan-
za de masas efectuadas a finales del siglo
XIX y principios del XX. Desde entonces,
las diferencias internacionales en la ofer-
ta de enseñanza y formación se han con-
siderado como una de las fuentes impor-
tantes de diferencias entre los países en
cuanto a crecimiento económico y rendi-
miento competitivo. Así por ejemplo, los
orígenes del declive económico relativo,
observado en Gran Bretaña ya en 1870,
se explicaron en parte por las carencias
de la enseñanza técnica, en comparación
con la gran atención que la Alemania
imperial prestaba a la enseñanza profe-
sional y la formación industrial. En los
años 50 y 60, los gastos masivos estadou-
nidenses en enseñanza e investigación y
el sistema americano global de escolari-
dad secundaria y postsecundaria funcio-
naron como estímulo y modelo a imitar
para la subsiguiente expansión educativa
en la mayor parte de los países europeos
occidentales y en Japón. Más recientemen-
te, una vez que Japón se hubo consolida-
do como un competidor principal dentro
de la economía global, el sistema japo-
nés de enseñanza de masas con altos ni-
veles de calidad y formación sistemática
de la población activa en la empresa atrajo
el interés de los decisores políticos esta-
dounidenses y europeos, si bien en tér-
minos institucionales el sistema global
alemán de formación por aprendizajes
actuales sigue siendo el más atractivo para
los reformadores educativos tanto de Eu-
ropa como de los EEUU.

1) Este artículo refleja las opiniones
manifestadas en la Conferencia «Inver-
sión en capital humano y rendimien-
to económico», celebrada en Santa
Bárbara, California, en noviembre de
1993.



FORMACIÓN PROFESIONAL NO 13 REVISTA EUROPEA

CEDEFOP

10

Ahora bien, aún cuando una buena parte
de la investigación tanto micro- como
macroeconómica efectuada en los últimos
decenios haya dejado sentado que las com-
petencias educativas y laborales de la fuer-
za de trabajo tienen un efecto positivo
sobre el bienestar individual y el crecimien-
to económico global, nuestros conocimien-
tos sobre los nexos reales y las variables
intermedias entre la inversión en capital
humano por un lado y los resultados eco-
nómicos por otro siguen siendo bastante
aislados y no presentan el suficiente nivel
de detalle que permitiera efectuar reco-
mendaciones políticas corroboradas.

Los objetivos de este artículo son los si-
guientes:

❏  proporcionar un resumen sistemático
tanto de las tendencias globales que se
esperan para las competencias de la fuer-
za de trabajo y los requisitos de compe-
tencias en los diferentes países como de
los modelos teóricos que explican los
nexos y las interrelaciones entre la inver-
sión en capital humano y el rendimiento
económico;

❏ analizar las implicaciones metodoló-
gicas y los problemas de medición que
implica estudiar la inversión en capital
humano y sus resultados económicos uti-
lizando disciplinas diferentes y prestan-
do una particular atención a las compa-
raciones internacionales;

❏ presentar la variedad de sistemas
institucionales diferentes adoptados para
generar y asignar competencias entre la
fuerza de trabajo de cinco contextos na-
cionales distintos: Francia, Alemania, Ja-
pón, el Reino Unido y los Estados Uni-
dos, y ofrecer para cada uno de estos
países un resumen de los datos empíri-
cos sobre inversiones en enseñanza y for-
mación y los resultados económicos de
las mismas a escala de los ciudadanos,
las organizaciones (empresas), y la na-
ción en su conjunto; y, por último,

❏ examinar las opciones alternativas de
política pública para apoyar a ciudada-
nos, empresas y organismos públicos en
la realización de las inversiones en capi-
tal humano necesarias para afrontar los
desafíos competitivos que aguardan a los
países fuertemente industrializados en la
década de 1990 y años posteriores.

Tendencias comunes y
desafíos para los países
industrializados

Un elemento sorprendente es que, a pe-
sar de la diversidad de trayectorias na-
cionales y de contextos institucionales, la
mayor parte de las economías muy
industrializadas afrontan en la actualidad
desafíos muy semejantes. En general, los
sistemas educativos deben satisfacer a una
«clientela» bastante diversa: la economía,
a la que un sistema educativo debe abas-
tecer en la cantidad y proporciones co-
rrectas de competencias para poder sus-
tentar la futura competitividad, sólo cons-
tituye uno de los «clientes», al que se aña-
den los estudiantes y sus padres, que es-
peran poder acceder a una enseñanza de
alta calidad y a una preparación para el
trabajo como base de los futuros ingre-
sos y seguridad en el empleo, el sistema
político, que confía en la educación para
lograr la socialización e interiorización de
los valores y comportamientos democrá-
ticos, y la sociedad en sentido amplio,
para la cual la educación cumple las im-
portantes funciones de conformar los
perfiles individuales de capacidades, asig-
nar un estatus social y una identidad, y
crear una cohesión social.

Por el lado de las entradas al sistema
(input), los sistemas de enseñanza y for-
mación afrontan los retos que plantea la
evolución demográfica en cuanto a tama-
ño y composición de los sucesivos gru-
pos de estudiantes, y del cambio en los
valores sociales y preferencias educativas
hacia mayores niveles formativos y una
diversidad más «personalizada» por la que
se imparte una enseñanza adaptada a las
necesidades de diferentes grupos de la
población. En la mayoría de los países, la
expansión educativa sin precedentes de
las últimas tres décadas se ha orientado
fundamentalmente hacia la cantidad y la
enseñanza de masas, descuidando por ello
los ajustes estructurales en las institucio-
nes educativas, necesarios para acoger
una diversidad cada vez mayor de talen-
tos, intereses y aspiraciones sociales en-
tre los estudiantes, sin erosionar la cali-
dad de la enseñanza.

En todo el mundo industrializado, du-
rante las últimas tres décadas los esta-
dos han incrementado significativamente

«En todo el mundo
industrializado, durante
las últimas tres décadas los
estados han incrementado
significativamente los im-
portes del gasto público en
la enseñanza, contribuyen-
do con ello a un aumento
considerable en los niveles
educativos formales de la
población; no obstante, es-
tos gastos crecientes en la
educación y los mayores
niveles formales educativos
con frecuencia no se han
correspondido con una me-
jora en las capacidades y el
rendimiento de los estu-
diantes.»
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los importes del gasto público en la en-
señanza, contribuyendo con ello a un
aumento considerable en los niveles edu-
cativos formales de la población; no obs-
tante, estos gastos crecientes en la edu-
cación y los mayores niveles formales
educativos con frecuencia no se han co-
rrespondido con una mejora en las ca-
pacidades y el rendimiento de los estu-
diantes. Así por ejemplo, aún cuando los
Estados Unidos presentan uno de los
porcentajes mayores del PIB destinado
a gastos educativos (véase el cuadro 1)
y uno de los mayores índices de matri-
culación en la enseñanza secundaria y
postsecundaria, el rendimiento académi-
co de los estudiantes estadounidenses en
materias esenciales como ciencias y ma-
temáticas ha ocupado exactamente el
último puesto de la l ista de países
industrializados; similarmente, los nive-
les de alfabetización en los EEUU han
descendido muy por debajo de los de
los países competidores. Dada la tenden-
cia permanente hacia una mayor deman-
da educativa por un lado y los crecien-
tes límites financieros de los estados por
otro, la cuestión de la eficacia interna
de los sistemas educativos, incluyendo
la aplicación de elementos casi comer-
ciales para impartir enseñanza y forma-
ción, requerirá una mayor atención de
los decisores políticos en el futuro.

Por el lado de los productos del sistema
(output), los sistemas de enseñanza y for-
mación y sus características esenciales,
que siguen correspondiendo «con esca-
sas excepciones» al modelo de la produc-
ción estándar en masa de los años 50 y
60, afrontan el desafío de un declive a
escala mundial de los principios fordistas
de producción y de la tendencia hacia un
nuevo sistema postfordista que implica la
eliminación progresiva de los típicos em-
pleos de producción en masa y un incre-
mento en la complejidad del trabajo y de
los requisitos de competencias en todos
los niveles laborales, y en particular en-
tre los trabajadores de la producción; un
número creciente de éstos han de ejecu-
tar funciones de servicios (en lugar de
simplemente operativas) que requieren
una amplia base de competencias gene-
rales y sociales combinadas con una com-
petencia técnica de alto nivel y una bue-
na proporción de flexibilidad funcional
para dar solución a muy diversas situa-
ciones o demandas de los clientes.

En particular, las competencias sociales y
cognitivas que requieren las nuevas for-
mas de organización de la producción y
las prácticas de trabajo ajustado al pedi-
do parecen estar cada vez más reñidas
con los métodos de aprendizaje, el tipo
de capacidades y los comportamientos
que se enseñan en los contextos escola-
res convencionales.

La demanda -en rápido aumento- de com-
petencias de alto nivel se manifiesta en
diferencias salariales permanentemente
altas o incluso crecientes proporcionales
a las competencias, a pesar del fuerte in-
cremento de la oferta de trabajadores de
alto nivel educativo con titulaciones de
enseñanza postsecundaria o incluso títu-
los universitarios. Además, el traslado gra-
dual de la producción estandarizada en
masa a los países de salarios bajos dentro
de un ambiente de mercado cada vez más
global ya se hace sentir en los países muy
industrializados, bajo la forma de índices
de paro crecientes entre los trabajadores
no cualificados. Esto es cierto sobre todo
para los jóvenes no cualificados, que si
no se benefician de medidas especiales
de integración corren el riesgo de una
exclusión permanente del mercado labo-
ral. Por último, tampoco podemos olvi-
dar el rápido ritmo de los cambios tecno-
lógicos, la evolución estructural de la pro-
ducción inmediata hacia las funciones
terciarias, los ciclos de producción más
cortos y un entorno económico global
cada vez más móvil, factores todos que
obsoletizan a las competencias de forma

Cuadro 1:

Gasto educativo público y privado en instituciones
educativas, como proporción del PIB y por nivel edu-
cativo (1994). Países seleccionados de la OCDE

Proporción total del PIB (%)

primaria y terciaria
secundaria privada

Francia 6,2% 4,3% 1,1%
Alemania 5,8% 3,8% 1,1%
Japón 4,9% 3,1% 1,1%
Reino Unido 4,7% 3,4% 0,8%
Estados Unidos 6,6% 3,9% 2,4%

Fuente: OCDE
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acelerada y requieren cada vez más de
un trabajador que sea móvil y capaz de
adquirir nuevas competencias y actuali-
zar éstas regularmente a lo largo de su
vida laboral.

Todas estas evoluciones parecen exigir
una nueva «relación» institucional entre la
producción de competencias y cualifica-
ciones, por un lado, y la producción de
mercancías y servicios dentro de la eco-
nomía, por otro. En particular, la crecien-
te importancia de la escolaridad post-
secundaria y de la enseñanza superior
para proporcionar las competencias ne-
cesarias, no sólo para las profesiones
tradicionales, los gerentes de alto nivel o
los funcionarios estatales, sino también y
cada vez con mayor frecuencia para la
producción y los servicios de nivel me-
dio, implica que deben desarrollarse nue-
vos vínculos institucionales y mecanismos
de coordinación entre las escuelas y las
empresas a fin de evitar inadecuaciones
de competencias y una devaluación de la
inversión en la enseñanza pública. Tenien-
do en cuenta que la mayoría de los tra-
bajadores que pasaron por la enseñanza
hace 30 años se mantendrán aún otros 10
a 15 años dentro de la población activa,
y que el índice de recambio anual de tra-
bajadores que se jubilan por jóvenes de
reciente educación que acceden al mer-
cado de trabajo es inferior al 2% en los
Estados Unidos e incluso más bajo en Ja-
pón y en la mayor parte de los países
europeos, los retos particulares para la
política pública consistirán en implantar
estructuras de apoyo institucional para la
formación permanente y para ayudar a
las organizaciones y las empresas a crear
situaciones laborales muy formativas.

-----Cuadro -----
El éxito de las diferentes naciones en sol-
ventar estos desafíos comunes y en adap-
tarse al nuevo entorno competitivo de-
pende grandemente, entre otros factores,
de su reserva presente de capital huma-
no y sus requisitos institucionales para
impartir y distribuir convenientemente las
cualificaciones y competencias requeridas
por la transición de los modelos tradicio-
nales de producción fordista hacia un
nuevo sistema de crecimiento postfordista.
Ello implica no sólo un simple incremen-
to cuantitativo en la inversión en ense-
ñanza y formación sino, ante todo, el
desarrollo de mecanismos apropiados de
coordinación entre los sistemas educati-

vos por un lado y los contextos laborales
por otro. Este último elemento parece
también requerir un desplazamiento de
las estructuras prevalecientes de merca-
dos de trabajo internos, con sus limita-
ciones intrínsecas en una época de movi-
lidad económica creciente, hacia un mo-
delo de mercados de trabajo «profesiona-
les» que conllevan una mayor presencia
de competencias generales y transferibles,
permitiendo así un mayor nivel de flexi-
bilidad funcional y de movilidad del tra-
bajador. Una alternativa a esa transición
consistiría en una estrategia de bajos sa-
larios, y en instaurar una competición cre-
ciente por los precios con los países en
vías de industrialización abandonando los
altos índices de vida, una opción que pre-
senta límites obvios y que permitiría sim-
plemente posponer, pero desde luego no
eliminar, la necesidad de una moderniza-
ción institucional y económica.

Fundamentos teóricos

La teoría del capital humano sigue sien-
do la rama teórica más influyente que vin-
cula la enseñanza y la formación de per-
sonas y empresas con el rendimiento y
los resultados económicos. Según el mo-
delo básico, las cualificaciones y compe-
tencias obtenidas (la «reserva de capital
humano» de una sociedad) se consideran
resultado de decisiones racionales de in-
versión por las personas y las empresas,
con el objetivo de maximizar la rentabili-
dad de dichas inversiones. La teoría del
capital humano también ofrece la argu-
mentación más convincente hasta hoy en
favor de una intervención pública en el
proceso de la generación de capital hu-
mano: las personas, particularmente al
inicio de su vida laboral, cuando esperan
obtener los máximos ingresos futuros,
suelen carecer de los recursos para pa-
garse la enseñanza y las competencias
propias, de suerte que el Estado debe fi-
nanciar dicha inversión; además, las com-
petencias y los conocimientos obtenidos
a través de la enseñanza producen efec-
tos externos positivos o rentabilidad so-
cial (esto es, beneficios que revierten a
la sociedad en su conjunto) que no pue-
den restituirse al inversor individual y que,
por tanto, en ausencia de una interven-
ción pública, darían lugar a una infra-
inversión en enseñanza y competencias
para la fuerza de trabajo.

«(...) la creciente importan-
cia de la escolaridad post-
secundaria y de la enseñan-
za superior para propor-
cionar las competencias
necesarias, (...) implica que
deben desarrollarse nuevos
vínculos institucionales y
mecanismos de coordina-
ción entre las escuelas y las
empresas a fin de evitar
inadecuaciones de compe-
tencias y una devaluación
de la inversión en la ense-
ñanza pública.»

«La teoría del capital huma-
no sigue siendo la rama
teórica más influyente que
vincula la enseñanza y la
formación de personas y
empresas con el rendimien-
to y los resultados económi-
cos.»

«La teoría del capital huma-
no también ofrece la argu-
mentación más convincente
hasta hoy en favor de la in-
tervención pública en el
proceso de la generación de
capital humano (...)»
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El riesgo de una infrainversión en capital
humano es particularmente grave en el
caso de la formación de la fuerza de tra-
bajo: a diferencia de las transacciones en
los mercados puntuales, las modernas
relaciones de empleo implican inversio-
nes mutuas sumergidas tanto por los tra-
bajadores (quienes obtienen conocimien-
tos y competencias específicos para una
empresa) como por las empresas (que
invierten en la formación de sus trabaja-
dores), creándose así un monopolio dual
entre ambas partes con respecto a los ren-
dimientos de dicha inversión, que se per-
derían si la relación finalizase por uno de
los dos lados («especificidad de activos»).
Teniendo en cuenta el nivel incompleto
de la información, la disposición de am-
bas partes a participar en una inversión
en capital humano depende en primer
lugar, por tanto, de la existencia de una
estructura reglamentaria entre ellas que
proteja la inversión de cada una de las
partes del comportamiento oportunista de
la otra. Las reglamentaciones de seguri-
dad en el empleo, las normas legales so-
bre formación y/o la acreditación públi-
ca de competencias pueden constituir esta
estructura reglamentaria con costes me-
nores que los simples acuerdos contrac-
tuales entre las propias partes sociales e
impedir así la infrainversión en las com-
petencias humanas. Los modernos análi-
sis del mercado de trabajo revelan por
ello aspectos valiosos de la justificación
económica y los modelos de incentivación
para las inversiones en el capital huma-
no, y del delicado equilibrio de intereses
necesario para crear y mantener merca-
dos de la formación cooperativos. Se cita
con frecuencia a Gran Bretaña como un
caso t ípico en el  que los factores
institucionales, en lugar de compensar,
han reforzado el fallo del mercado por el
que éste no es capaz de impartir la sufi-
ciente formación para los trabajadores
(«equilibrio de bajas cualificaciones»); por
contra, el «sistema dual» alemán de apren-
dizajes suele considerarse generalmente
como un ejemplo de dispositivo institu-
cional que fomenta la inversión masiva
en capital humano corrigiendo con éxito
la tendencia intrínseca del mercado a pro-
vocar una infrainversión en competencias
para la fuerza de trabajo.

Mientras que se ha destinado un volumen
considerable de investigación teórica a la
labor de explorar los micromotivos y las

condiciones que influyen sobre las deci-
siones de inversión en capital humano,
un campo menos desarrollado de la in-
vestigación es el del nexo entre las com-
petencias individuales, las capacidades
organizativas y el rendimiento económi-
co. En este ámbito, son las teorías
«evolucionistas» del cambio económico y
del aprendizaje organizativo (o empresa-
rial) las que proporcionan algunas líneas
teóricas sumamente interesantes. Estas
teorías se basan en los siguientes presu-
puestos:

❏ la innovación es un elemento central
de la competitividad;

❏ la innovación depende de las capaci-
dades dinámicas que puedan albergar las
organizaciones;

❏ las competencias individuales encarna-
das en los trabajadores pueden ser con-
dición necesaria, pero no suficiente, para
el desarrollo de las capacidades organi-
zativas; y

❏ este último depende más bien, y so-
bre todo consiste en los métodos particu-
lares de utilización de las competencias
individuales y de su combinación dentro
de una organización. En otras palabras,
las reformas educativas y formativas por
sí solas no serán probablemente eficaces
a no ser que se rediseñen las estructuras
organizativas de manera que permitan
combinar de forma innovadora compe-
tencias y capacidades e integrar éstas a
las operaciones reiterativas que definen
el repertorio estratégico de las organiza-
ciones de las empresas.

En los análisis macroeconómicos se ha
descuidado la reflexión sobre el capital
humano durante mucho tiempo y sólo
algunos modelos teóricos sobre el creci-
miento la toman indirectamente en cuen-
ta, bajo la forma del cambio tecnológico
exógeno. Esto contrasta fuertemente con
los análisis empíricos del crecimiento, que
incorporan explícitamente la calidad de
la fuerza de trabajo (cuya definición co-
mún son los años de escolaridad conven-
cional) a sus modelos, y demuestran que
los incrementos en las aportaciones/en-
tradas (inputs) humanas ejercen un im-
pacto medible sobre el crecimiento eco-
nómico global que de hecho excede al
crecimiento que se obtiene a partir de una
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inversión en capital tangible. Sólo última-
mente el capital humano ha conseguido
recibir una mayor atención teórica, den-
tro de la «nueva teoría del crecimiento»
(Romer y Lucas).

De conformidad con el modelo básico de
ésta, los incrementos en la productividad
y la innovación son resultado de una di-
visión del trabajo que permite una
revaloración permanente de cualifica-
ciones, competencias y de la destreza de
los trabajadores y las empresas para pro-
ducir mercancías y servicios, actuando por
ello como la fuente principal del creci-
miento económico acumulativo. A dife-
rencia de los modelos anteriores, la nue-
va teoría del crecimiento considera que
se crean endógenamente conocimientos
y competencias, por ejemplo bajo la for-
ma de inversiones privadas en I+D o de
un simple «aprendizaje por la práctica», y
que el producto marginal del capital hu-
mano se incrementa en proporción a los
conocimientos existentes.

Sin embargo, dado que la producción de
conocimientos s iempre da lugar a
externalidades positivas (esto es, los co-
nocimientos los puede usar cualquiera) y
que sólo una parte de los resultados de
la inversión en nuevos conocimientos re-
vierte al inversor (p.e. en forma de pa-
tentes), el volumen de inversión privada
en conocimientos y competencias suele
ser generalmente inferior al volumen que
sería óptimo para la economía en su con-
junto. De ahí que la política pública, al
subcontratar las actividades privadas de
I+D o impartir competencias científicas o
técnicas que a su vez desencadenan la
innovación interna pueda ser vital para
apoyar un crecimiento económico acumu-
lativo. De esta manera, la nueva teoría
del crecimiento converge con la teoría del
capital humano en ofrecer una sólida jus-
tificación del potencial generador de cre-
cimiento de las inversiones públicas en
el capital humano.

Cuestiones metodológicas
y de medición

Mientras que la teoría puede permanecer
en el simple campo de las propuestas, la
medición y el aprovechamiento empíri-
cos de las relaciones entre la inversión

en capital humano y sus resultados eco-
nómicos continúan afrontando graves pro-
blemas metodológicos.

Por el lado de las entradas/inputs, los
indicadores de inversión en capital hu-
mano utilizados más habitualmente son
los años de escolarización, las tasas de
matriculación escolar, las acreditaciones
o títulos obtenidos por la enseñanza o
formación convencional secundaria o
postsecundaria, la incidencia y las horas
de formación convencional o no conven-
cional en el trabajo o fuera del mismo, y
por último los gastos públicos y privados
en enseñanza y formación. Si bien la
mayoría de estos indicadores pueden re-
sultar adecuados para medir los cambios
en las reservas de capital humano y la
inversión para un periodo dado dentro
de un contexto nacional concreto, sus li-
mitaciones resultan pronto evidentes
cuando se trata de efectuar comparacio-
nes entre los diversos países. En general,
estos indicadores no proporcionan infor-
maciones sobre el volumen real y la im-
portancia económica de las cualificaciones
y competencias obtenidas y encarnadas
en las personas. Por ejemplo, el mismo
número de años de escolarización o la
misma acreditación educativa formal en
grupos de edades sucesivos pueden ocul-
tar una calidad bastante distinta de la in-
versión en capital humano, si han cam-
biado las normativas de acceso, los
currículos y los requisitos para aprobar.
Y, lógicamente, las competencias reales
obtenidas durante un cierto número de
años de escolaridad formal pueden ser
radicalmente divergentes entre países con
sistemas educativos o formativos diferen-
tes.

Esto queda ilustrado por el simple hecho
de que los estudiantes del octavo grado
francés están en promedio muy por enci-
ma de los del octavo grado americano en
las materias de matemáticas y ciencias.
Además, las comparaciones a partir de los
años de escolaridad y las tasas de matri-
culación en las escuelas no consiguen por
su propia naturaleza reflejar las activida-
des de formación en las empresas, y tien-
den a producir resultados «favorables» para
los países donde las competencias se ob-
tienen fundamentalmente a través de la
escolaridad formal. En el caso extremo,
los años de escolaridad y los títulos for-
males de cualificación en un país pueden

A diferencia de los modelos
anteriores, la nueva teoría
del crecimiento considera
que se crean endógena-
mente conocimientos y com-
petencias, por ejemplo bajo
la forma de inversiones pri-
vadas en I+D o de un sim-
ple «aprendizaje por la
práctica»

«Sin embargo, dado que la
producción de conocimien-
tos siempre da lugar a
externalidades positivas
(...) y que sólo una parte de
los resultados de la inver-
sión en nuevos conocimien-
tos revierte al inversor(...),
el volumen de inversión pri-
vada en conocimientos y
competencias suele ser ge-
neralmente inferior al volu-
men que sería óptimo para
la economía (...). De esta
manera, la nueva teoría del
crecimiento converge con la
teoría del capital humano
en ofrecer una sólida justi-
ficación del potencial gene-
rador de crecimiento de las
inversiones públicas en el
capital humano.»
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dar lugar a un simple billete de entrada
(o un mecanismo de filtro) independien-
temente de sus contenidos esenciales y
de la calidad de las competencias adqui-
ridas (sobre todo cuando tienden a pre-
dominar estructuras de mercado de tra-
bajo interno), mientras que en otros paí-
ses las competencias adquiridas pueden
corresponderse estrechamente con las
actividades reales de un empleo para el
que se contrata al trabajador (como suce-
de por ejemplo en el contexto de un
mercado de trabajo ocupacional). Similar-
mente, los países donde la formación de
la fuerza de trabajo presenta un aspecto
más formalizado (como por ejemplo el
caso del sistema de aprendizaje alemán)
tienden a presentar resultados más favo-
rables en las comparaciones de la inci-
dencia de la formación de trabajadores
que los países donde la formación se lle-
va a cabo prioritariamente en el trabajo y
de manera informal (como, por ejemplo,
en los Estados Unidos).

Problemas e incompatibilidades similares
surgen también cuando se utilizan los da-
tos sobre el gasto educativo como «suce-
dáneos de las entradas al sistema». Mien-
tras que en la mayoría de los países se
dispone de datos estadísticos sobre el
gasto en la enseñanza pública, la infor-
mación sobre los gastos privados (esto es,
el gasto doméstico o el de las empresas),
cuya proporción en el presupuesto edu-
cativo total varía considerablemente en
los diversos países, tiende a ser mucho
más escasa, selectiva (esto es, no toma
en cuenta componentes importantes de
los costes) y menos fiable (p.e. basada
más bien en estimaciones que en datos
reales). Esto último resulta particularmen-
te cierto con respecto a la formación de
la fuerza de trabajo, reflejando el hecho
de que buena parte de la formación tiene
lugar informalmente en el trabajo y que
en ella participan diversos agentes
(formadores, compañeros de trabajo y
supervisores) y que, en consecuencia, la
mayoría de las empresas no tienen y fre-
cuentemente tampoco consideran que
merezca la pena tener una contabilidad
exacta de costes sobre sus actividades de
formación. Pero incluso en el caso de los
datos sobre los gastos públicos las com-
paraciones internacionales resultan pro-
blemáticas, debido a que los datos de
gastos públicos contienen componentes
heterogéneos en función de cómo están

presupuestados los costes escolares y de
las diversas funciones que los sistemas
educativos cumplen en los diferentes con-
textos nacionales. Por ejemplo, las escue-
las estadounidenses incluyen con frecuen-
cia en sus funciones actividades de de-
porte postescolar, chequeos médicos, ase-
soramiento sicológico, atenciones diarias
postescolares, servicio de comidas, for-
mación en el tráfico o el transporte a y
de la escuela, y la proporción de perso-
nal no docente dentro del personal total
de una escuela en los EEUU (51%) supe-
ra por ello considerablemente a la corres-
pondiente proporción en la mayoría de
los países europeos (Francia: 26%, Países
Bajos:16%).

Los problemas de medición del tipo an-
tes mencionado pueden explicar de he-
cho por qué las comparaciones interna-
cionales macroeconómicas sobre magni-
tud de inversiones en capital humano
(medidas en años de escolaridad, matri-
culación escolar y niveles educativos ob-
tenidos) y diferencias de crecimientos
económicos producen resultados que con-
tradicen los obtenidos por los modelos
de registro del crecimiento en los países
individuales. Algunos de estos problemas
de medición pueden evitarse efectuando
estudios de caso detallados por empre-
sas, lo que permite recoger informacio-
nes específicas sobre las competencias
utilizadas realmente dentro del proceso
productivo. Estudios de este tipo han
permitido deducir que las empresas de
diferentes países tienden a diverger en su
particular combinación de competencias
utilizada por ellas para producir el mis-
mo producto. La coordinación entre dife-
rentes competencias de los trabajadores
dentro de la organización, más que el sim-
ple acúmulo de competencias (en térmi-
nos de años promedio de escolaridad in-
corporados a la fuerza de trabajo), tiene
un fuerte efecto sobre la productividad
del trabajador y la eficacia organizativa y
constituye además una de las lecciones
que enseña el modelo japonés.

Las cosas se hacen más difíciles aún cuan-
do se trata de relacionar la enseñanza y
la formación con los resultados o el ren-
dimiento económico. Los problemas son
mínimos a escala de las personas, pues
en ellas el rendimiento de una formación
puede medirse en términos de empleo y
oportunidades de carrera, ingresos y cre-

«Los problemas de medi-
ción (...) pueden explicar
de hecho por qué las com-
paraciones internacionales
macroeconómicas sobre
magnitud de inversiones en
capital humano (medidas
en años de escolaridad, ma-
triculación escolar y nive-
les educativos obtenidos) y
diferencias de crecimientos
económicos producen re-
sultados que contradicen
los obtenidos por los mode-
los de registro del creci-
miento en los países indivi-
duales»
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cimiento del salario, o de la congruencia
entre las competencias obtenidas y las que
una persona precisa (y por las que se le
remunera) en su trabajo. Que la mayor
inversión educativa da lugar a mayores
ingresos ha demostrado ser cierto en la
mayor parte de los países industrializados
partiendo de la ecuación de ingresos de
Mincer, si bien con márgenes de error
distintos y diferentes divergencias salaria-
les en función de las competencias, pues
estas diferencias tienden a ser menores
en los países con sistemas de fijación de
salarios más centralizada. Simultáneamen-
te, los estímulos salariales pagados a las
inversiones prioritarias en competencias
también desempeñan un papel importante
como incentivos para que los individuos
inviertan en primer lugar en la obtención
de una formación y unas competencias.
Así por ejemplo, el declive del rendimien-
to académico de los estudiantes estadou-
nidenses en las escuelas superiores se ha
explicado en razón de la ausencia de re-
quisitos nacionales de examen y certi-
ficación (que sí son importantes en la
mayoría de los países europeos), por lo
que el rendimiento escolar en términos
de las cualificaciones alcanzadas en ma-
terias esenciales no se encuentra retribui-
do convenientemente por los empresarios
estaounidenses bajo forma de mayores
salarios iniciales para los estudiantes con
mejor rendimiento.

La evaluación de los productos y de los
efectos económicos de las inversiones en
el capital humano y las competencias de
la fuerza de trabajo plantea mayores difi-
cultades aún a escala de las organizacio-
nes colectivas o las empresas. El mero
hecho de que las empresas paguen a los
trabajadores cualificados salarios superio-
res a los no cualificados no implica nece-
sariamente que los trabajadores cualifica-
dos sean más productivos y que un in-
cremento en el nivel de competencias o
cualificaciones de la fuerza de trabajo
provoque automáticamente un efecto fa-
vorable sobre el rendimiento económico
de una empresa. De hecho, una mayoría
de las propias empresas no miden direc-
tamente el efecto sobre la productividad
de las cualificaciones de su fuerza de tra-
bajo, ni tienen determinado claramente
un método para cuantificar los resultados
de su inversión en capital humano, lo que
ha llevado a algunos comentaristas a con-
cluir que la formación de los trabajado-

res en las empresas consiste en muchos
casos en un «acto de fe». Esto puede ex-
plicar parcialmente el hecho de que las
competencias de la fuerza de trabajo ten-
gan efectos beneficiosos que se difunden
ampliamente y se incrementan de mane-
ra acumulativa a lo largo de los años en
muchos puntos diferentes dentro de una
organización. Además, la medición del
propio rendimiento de una empresa plan-
tea graves dif icultades, ya que los
indicadores utilizados comúnmente (como
la rentabilidad, el incremento de las ven-
tas o de la facturación, la productividad
física, el valor añadido, la proporción del
mercado) pueden inducir a confusión por
diversas razones (por ejemplo, una ma-
yor inversión en formación puede hacer
disminuir los beneficios obtenidos en un
momento dado, pero tendrá efectos be-
neficiosos para la innovación, la calidad
de los productos y la competitividad de
una empresa a largo plazo).

Un hecho revelador de las dificultades que
conlleva incorporar al análisis las varia-
bles esenciales disponibles es que, hasta
la fecha, los datos empíricos relativos al
el efecto de las inversiones en capital
humano (bajo la forma de competencias/
cualificaciones contratadas externamente
o generadas internamente) sobre el ren-
dimiento de una empresa son muy esca-
sos y se limitan a datos anecdóticos ex-
traídos de estudios de caso de algunas
empresas comparadas con otras en una
serie de países e industrias diferentes. Aún
cuando este método permita recoger in-
formaciones directas sobre la organiza-
ción de la producción, la división del tra-
bajo dentro de la empresa, la eficacia pro-
ductiva y la calidad del producto, ningu-
no de estos estudios, además de los pro-
blemas de la selección y generalización
de muestras, han permitido construir un
modelo convincente que explique el ren-
dimiento de la empresa y que vincule éste
a las competencias/cualificaciones incor-
poradas a su fuerza de trabajo.

Los estudios macroeconómicos, a su vez,
se han centrado tradicionalmente en el
crecimiento económico, la productividad
per cápita, la productividad del trabajo
(producto o valor añadido por hora de
trabajador), y el nivel de las exportacio-
nes entre diferentes industrias como va-
riables dependientes. Cada uno de estos
indicadores presenta sus propias caren-

«(...) una mayoría de las
(...) empresas no miden di-
rectamente el efecto sobre
la productividad de las
cualificaciones de su fuer-
za de trabajo, ni tienen de-
terminado claramente
cómo cuantificar los resul-
tados de su inversión en ca-
pital humano (...)»

«(...) los datos relativos al
efecto de las inversiones en
capital humano (bajo la
forma de competencias/
cualificaciones contrata-
das externamente o genera-
das internamente) sobre el
rendimiento de una empre-
sa son muy escasos y se li-
mitan a datos anecdóticos
extraídos de estudios de
caso de algunas empresas
comparadas con otras en
una serie de países e indus-
trias diferentes.»
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cias: por ejemplo, la ralentización conta-
giosa y duradera del crecimiento en la
productividad entre los países de la OCDE
apenas admite una explicación basada en
los cambios en la dotación educativa de
la fuerza de trabajo; la evolución de la
enseñanza y la formación, que afecta a la
composición de la fuerza de trabajo sólo
de manera muy gradual, tampoco permi-
te explicar correctamente los recientes
incrementos repentinos en la productivi-
dad industrial estadounidense y británica
en comparación con Alemania (occiden-
tal); las variables del capital humano tam-
poco revelan por qué los Estados Uni-
dos, a pesar de que otros países alcanzan
un nivel cada vez más semejante, siguen
a la cabeza del mundo en cuanto a pro-
ductividad industrial absoluta. Ello ha lle-
vado a los analistas a concluir que son
sobre todo las capacidades organizativas
más que las propias cualificaciones de la
fuerza del trabajo las responsables de las
diferencias entre los países en cuanto a
rendimiento económico. Otros estudios
resaltan la complementareidad del capi-
tal humano y de otros activos (inversio-
nes en capital fijo; actividades de I+D;
dimensiones del mercado; infraestructu-
ra pública; etc) como un elemento vital
para generar incrementos de productivi-
dad y un crecimiento económico. De for-
ma similar, el nivel de exportación de un
país y de sus industrias, aceptado frecuen-
temente como indicación de la «competiti-
vidad nacional» refleja prioritariamente las
tasas de cambio (que son el resultado de
las políticas fiscales) y los costes unita-
rios del trabajo (que a su vez son resulta-
do de las políticas salariales nacionales),
y sólo en segundo término las diferen-
cias en productividad de la mano de obra,
donde ejercen su efecto las políticas edu-
cativas y formativas.

Aún cuando llegaran a superarse algunas
de las mencionadas dificultades de medi-
ción y metodológicas, quedaría aún el
problema de la designación: esto es, la
fijación de nociones concretas sobre cuá-
les son las actividades económicas, los
modelos organizativos y las prácticas de
recursos humanos que prometen los ma-
yores rendimientos para la sociedad del
futuro, qué estructuras de mercado de tra-
bajo debieran prevalecer, qué niveles de
paro resultan socialmente aceptables, etc.
Sin disponer de nociones claras sobre la
dirección en la que deben marchar las

sociedades fuertemente industrializadas
resulta difícil decidir sobre el tipo y la
dimensión óptimos para las inversiones
en capital humano, y si las prácticas ac-
tuales suponen una inversión excesiva o
insuficiente en éste.

Los estudios
de caso nacionales

Los estudios de caso nacionales efectua-
dos para Francia, Alemania, Japón, el
Reino Unido y los Estados Unidos, que
han examinado la estructura institucional,
las recientes reformas políticas y los ac-
tuales datos empíricos sobre la dimensión,
distribución y resultados económicos de
las inversiones en enseñanza y formación,
permiten obtener algunas conclusiones
interesantes.

Tanto los Estados Unidos como Francia,
dos países donde siguen prevaleciendo
los modelos productivos fordistas, con
mercados de trabajo y de carreras profe-
sionales internos, han experimentado re-
cientemente evoluciones políticas hacia
una ocupacionalización de la enseñanza
secundaria superior y postsecundaria,
como respuesta a las carencias aprecia-
das en las cualificaciones medias de la
fuerza de trabajo. En Francia, las refor-
mas políticas con este fin se aplicaron
durante los años 80 mediante la creación
de los bachilleratos técnicos y de nuevas
carreras profesionales dentro de la ense-
ñanza superior. Aún cuando numerosos
jóvenes hayan iniciado ya estas carreras,
responsables de hecho en buena parte del
aumento general en las matriculaciones
escolares de Francia, la persistencia de
las estructuras de mercados de trabajo
internos han impulsado a los empresa-
rios a continuar dando preferencia a los
títulos escolares académicos tradicionales
sobre las titulaciones profesionales en sus
políticas de contratación y promoción, lo
que ha dado lugar a una devaluación de
las cualificaciones y competencias profe-
sionales obtenidas por estos nuevos pro-
gramas. Esta tendencia viene favorecida
aún más por el hecho de que numerosos
titulados de los nuevos programas profe-
sionales, considerando sus oportunidades
inferiores en el mercado de trabajo y en
la promoción profesional, prefieren con-
tinuar dentro de la enseñanza y obtener

«Sin disponer de nociones
claras sobre la dirección en
la que deben marchar las
sociedades fuertemente
industrializadas resulta di-
fícil decidir sobre el tipo y
la dimensión óptimos para
las inversiones en capital
humano, y si las prácticas
actuales suponen una in-
versión excesiva o insufi-
ciente en éste».
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un título general de la enseñanza supe-
rior. Estos modelos de respuesta por par-
te de los empresarios y de los estudian-
tes se corresponden con la elevada con-
sideración social que disfrutan tradicio-
nalmente los conocimientos académicos
por oposición a las competencias prácti-
cas, algo que ha caracterizado a la socie-
dad francesa durante siglos. Simultánea-
mente, ilustran los límites de las refor-
mas educativas para transformar estruc-
turas existentes del mercado de trabajo y
sistemas sociales de valores.

En los Estados Unidos, aún cuando la
administración Clinton haya anunciado
programas para intensificar la enseñanza
profesional en las escuelas superiores e
institutos municipales y haya comenzado
con este fin a desarrollar un sistema de
categorías a escala nacional de formación
profesional, no se han producido hasta
la fecha reformas sistemáticas hacia la
ocupacionalización de la enseñanza se-
cundaria y superior, con la excepción de
algunos experimentos locales. Como con-
secuencia, una vasta mayoría de los que
no pasan a un instituto de cuatro años o
una universidad siguen accediendo a la
vida laboral sin ninguna preparación pro-
fesional formal de algún tipo. En este país,
la ausencia de vías educativas profesio-
nales refleja no sólo el predominio de
estructuras de mercado de trabajo inter-
no sino también la oposición tradicional
americana a toda forma de «encarrila-
miento» o «canalización» dentro del siste-
ma educativo. A diferencia de Francia,
donde la vieja preferencia elitista por las
titulaciones académicas se halla enfren-
tada tradicionalmente a la formación pro-
fesional, la oposición americana a la elec-
ción educativa refleja la fuerte tradición
igualitaria de los Estados Unidos, que si-
gue considerando como alternativa ópti-
ma la enseñanza cuatrienal en el instituto
de bachillerato.

Mientras que las reformas educativas y la
tendencia permanente hacia la enseñan-
za superior en Francia han dado lugar a
desplazamientos en la definición y
obtención de competencias desde el sec-
tor privado hacia el Estado, con todos los
correspondientes problemas de coordina-
ción, en el Reino Unido la política de
desregulación del gobierno conservador
en los años 80 ha intentado transferir la
responsabilidad de la creación y la eva-

luación de cualificaciones profesionales
a los empresarios, debilitando y supri-
miendo en parte los acuerdos tradiciona-
les de cooperación entre sindicatos y aso-
ciaciones empresariales que reglamenta-
ban la formación de la fuerza de trabajo
hasta 1979. Esta política, que aspiraba a
aplicar más elementos comerciales a la
oferta formativa, ha contribuido en la rea-
lidad a desmantelar las estructuras de los
mercados de trabajo ocupacionales en
favor de una oferta de competencias es-
pecíficas para las empresas a través de
mercados de trabajo internos, mientras
que la financiación de la formación de la
fuerza de trabajo se ha desplazado cada
vez más hacia el gobierno central bajo la
forma de fondos públicos de formación
para las empresas que contraten a titula-
dos de la escuela. El desplazamiento ha-
cia estructuras de mercado interno ha te-
nido por consecuencia que las empresas
utilicen cada vez más los títulos de la
enseñanza general como mecanismos se-
lectivos de filtro al contratar a los jóve-
nes para sus formaciones financiadas pú-
blicamente, que con frecuencia resultan
de baja calidad y muy específicas para
un empleo. Esto puede ser uno de los
factores que expliquen por qué, al igual
que en otros países, son cada vez más
los jóvenes británicos que se matriculan
en la enseñanza superior en lugar de op-
tar por una formación profesional.

Japón y Alemania están considerados
como países modelos, cada uno con su
propio estilo, no sólo por su espectacu-
lar rendimiento económico en las últimas
décadas, sino también por el alto nivel
que ofrecen sus respectivas fuerzas de
trabajo. Tanto Japón como Alemania se
caracterizan también por el elevado nivel
de las cualificaciones escolares que im-
parten sus sistemas educativos generales,
que a su vez forman la base para una for-
mación postsecundaria intensa que ofre-
ce una amplia gama de opciones para
todos los perfiles de competencias. En el
caso de Japón ello tiene lugar a través de
una formación permanente y una rotación
sistemática del empleo, en el contexto de
carreras con empleo fijo para toda la vida
dentro de una empresa específica. En Ale-
mania, por contra, esto se lleva a cabo a
través de una formación profesional ini-
cial amplia y sistemática integrada en un
sis tema de aprendiza je gest ionado
cooperativamente. Por decirlo de alguna

«(...) Japón y Alemania se
caracterizan también por el
elevado nivel de las cuali-
fcaciones académicas esco-
lares que imparten sus sis-
temas educativos genera-
les, que a su vez forman la
base para una formación
postsecundaria intensa que
ofrece una amplia gama de
opciones para todos los
perfiles de capacidades.»
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manera, Japón y Alemania representan las
variantes con éxito de los mercados de
trabajo interno y ocupacional, respecti-
vamente.

No obstante, ambos modelos están ame-
nazados. Al igual que en otros países,
Japón y Alemania están experimentando
una tendencia cada vez más clara hacia
la enseñanza superior entre sus últimas
promociones de titulados escolares. En
Japón, los éxitos pasados de las grandes
corporaciones se debieron en parte al
hecho de que éstas eran capaces de con-
tratar a los mejores alumnos de entre los
titulados de la escuela secundaria, y for-
marlos para un mercado de trabajo inter-
no. Una vez dentro de dicho mercado
interno, los ascensos tendían a sucederse
de manera más o menos autocrática. Se
asignaba a los trabajadores a sus empleos
no tanto en función de sus preferencias
individuales como en función de las ne-
cesidades de la corporación. La creciente
demanda de enseñanza superior entre los
jóvenes japoneses puede indicar un cam-
bio secular en sus aspiraciones profesio-
nales y sociales y cuestiona la futura via-
bilidad de todo el modelo japonés. El
acceso a la universidad está restringido
por exámenes selectivos de admisión;
cerca del 50% de una promoción titulada
por la escuela secundaria intenta pasar a
la enseñanza superior, y un 31% lo consi-
gue en la realidad (la proporción de los
años 60 era del 15%), disminuyendo así
la reserva de capacidades disponibles para
el trabajo productivo en las grandes em-
presas. De los cambios recientes en las
condiciones económicas globales pueden
derivarse presiones aún más graves so-
bre el modelo japonés . La viabilidad del
modelo de formación por carrera dentro
de una empresa dependía claramente de
un crecimiento económico mantenido y
un alto nivel de estabilidad en el empleo,
que venía institucionalizado por el siste-
ma del empleo fijo de por vida. Al pro-
ducirse la actual recesión grave de la eco-
nomía japonesa, con disminución de los
índices de crecimiento económico y cre-
ciente incidencia de despidos masivos y
reducciones de plantilla en toda la cor-
poración, las compañías japonesas ya no
pueden prometer un empleo de por vida
y por tanto tampoco pueden esperar que
los titulados escolares más capacitados
pongan su futuro en manos de una única
empresa. Debido a ello, una de las pie-

dras angulares del sistema formativo y
productivo japonés puede encontrarse
seriamente amenazada.

Desafíos similares afectan al «sistema dual»
alemán de formación por aprendizaje, que
en el pasado dotaba a más del 70% de la
fuerza de trabajo contratada en este país
con cualificaciones ocupacionales amplias
y certificadas. Aún cuando las tasas de
matriculación universitaria en Alemania
sean muy inferiores a las de Estados Uni-
dos o Japón, son cada vez más los jóve-
nes y sus padres que optan por una en-
señanza secundaria superior y por el paso
subsiguiente a la enseñanza superior, en
lugar de elegir una formación profesio-
nal. Los jóvenes que no consiguen apro-
bar las cualificaciones escolares exigidas
para matricularse en la universidad pa-
san cada vez más a aprendizajes no ma-
nuales, que ofrecen perspectivas de in-
gresos mayores y mejores oportunidades
de ascensos. Estas tendencias reflejan una
reticencia creciente de la juventud alema-
na a contentarse con las limitadas opor-
tunidades de carrera e ingresos potencia-
les asociados a los empleos tradiciona-
les, como ofrecen los aprendizajes para
ocupaciones próximas al sistema produc-
tivo. La falta de oportunidades de carrera
para los titulados de las formaciones por
aprendizaje se ha exacerbado por el cre-
ciente número de titulados de la ense-
ñanza superior que pasan a puestos de
gestión de nivel medio, que eran los que
anteriormente ofrecían posibilidades de
movilidad y ascenso para los antiguos
aprendices más capacitados y ambiciosos.
Estos aprendices más capacitados y am-
biciosos, que una vez acabado su apren-
dizaje comenzaban la formación continua
para adultos, han constituido tradicional-
mente la fuente principal de amplias
cualificaciones técnicas para la industria
alemana.

La tendencia permanente hacia la ense-
ñanza superior entre las promociones
sucesivas de titulados escolares fuerza
simultáneamente a las empresas alema-
nas del sector industrial, que invierten
tradicionalmente cantidades considerables
en la formación por aprendizaje, a con-
tratar a sus nuevos aprendices para las
ocupaciones productivas entre el 50% in-
fer ior de la gama de capacidades,
incrementándose así los costes formativos,
reduciéndose la rentabilidad esperada de

«No obstante, ambos mode-
los están amenazados. Al
igual que en otros países,
Japón y Alemania están ex-
perimentando una tenden-
cia cada vez más clara ha-
cia la enseñanza superior
entre sus últimas promo-
ciones de titulados escola-
res.»
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que los países recientemente industria-
lizados, y sobre todo los de la región del
Pacífico, están equiparándose rápidamen-
te en cuanto a niveles educativos y baga-
je de cualificaciones de su población ac-
tiva, la inversión en capital humano cada
vez será menos una condición suficiente
para mantener la futura competitividad.
Así pues, las pol í t icas educat iva y
formativa sólo constituyen un componen-
te necesario dentro de un contexto polí-
tico general diseñado para ayudar a las
personas, las empresas y los organismos
políticos públicos a gestionar la transición
hacia el sistema de crecimiento económi-
co postfordista actualmente en surgi-
miento.

Dentro de este contexto global, debemos
resaltar los siguientes retos y prioridades
para las políticas nacionales educativas y
formativas en los años venideros:

Antes de nada, las actuales experiencias
de reforma permiten apreciar claramente
que las reformas educativas fracasarán
probablemente si no se coordinan con las
estructuras predominantes culturales,
institucionales y laborales, dentro de las
cuales ha de intervenir la formación. Ello
es particularmente evidente en el caso de
Francia, donde las reformas fundamenta-
les en el campo de la enseñanza secun-
daria y postsecundaria no han consegui-
do los resultados previstos. También es
necesario dudar sobre la transferibilidad
de los «modelos» nacionales de enseñan-
za y formación profesional o de sus com-
ponentes a otros contextos nacionales.
Estas dudas parecen justificar la cuestión
de si la creación de un sistema nacional
de formación profesional que incorpora-
se elementos básicos del «sistema dual»
alemán de aprendizaje a los Estados Uni-
dos, como han sugerido numerosas pro-
puestas, supone una opción política via-
ble para resolver los actuales déficits es-
tadounidenses en cuanto a competencias
de los trabajadores del sistema producti-
vo. Sucede que numerosos empresarios
americanos no invierten lo suficiente en
las competencias de su fuerza de trabajo
y han preferido adherirse a métodos pro-
ductivos tayloristas y pasados de moda,
lo que sin embargo no se debe solamen-
te a la ausencia de un contexto institu-
cional que apoye las inversiones en capi-
tal humano dentro de las empresas, sino
también a la frecuente baja calidad de la

la inversión en capital humano, compro-
metiendo la futura oferta de técnicos para
los puestos de gestión de nivel medio y
motivando a las empresas a buscar for-
mas menos gravosas de formación de su
fuerza de trabajo. Al igual que en Japón,
esta evolución se encuentra agravada por
las crecientes dificultades de las empre-
sas alemanas para ofrecer una seguridad
a largo plazo en el empleo, debido a las
mayores incertidumbres económicas,
mediante la cual pudieran recoger el pro-
ducto de sus inversiones en la formación.
Las recientes iniciativas de reforma en
Alemania, por tanto, se han dirigido ha-
cia una mayor ocupacionalización de la
enseñanza superior y un estrechamiento
de los vínculos entre los empresarios y
las instituciones de enseñanza superior,
mediante la creación y difusión de carre-
ras educativas superiores más orientadas
a la industria y con mayor carácter apli-
cado.

Desafíos para
la política pública

Teniendo en cuenta la creciente presión
competitiva de los países en vías de de-
sarrollo o recientemente industrializados,
una estrategia defensiva de bajos salarios
no constituye una opción viable para los
países fuertemente industrializados y con
altos salarios. Es más probable que el
éxito de los países fuertemente industria-
lizados en la producción de las riquezas
necesarias para mantener sus altos índi-
ces de vida y sus objetivos de distribu-
ción equitativa dependa de si consiguen
crear e iniciar un nuevo ciclo de creci-
miento económico acumulativo basado en
la profunda innovación, la aplicación rá-
pida de tecnologías punteras y el aumen-
to permanente de la productividad. Las
inversiones de importancia en el capital
humano, ya sean en el sistema educativo
y de formación profesional o en el sector
de investigación y desarrollo, parecen
constituir una condición cada vez más
indispensable para que las empresas pue-
dan introducirse en nuevos mercados y
abrir nuevos segmentos de mercado más
rentables económicamente que los mer-
cados habituales de consumo de masas,
cuya expansión fue la fuerza motora en
la época fordista de una prosperidad de
masas sin precedentes. No obstante, dado

«(...) las actuales experien-
cias de reforma permiten
apreciar claramente que
las reformas educativas
fracasarán probablemente
si no se coordinan con las
estructuras predominantes
culturales, institucionales y
laborales dentro de las cua-
les ha de intervenir la for-
mación.»
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cuestiona cada vez más la viabilidad fu-
tura de los mercados de trabajo y de ca-
rreras internos, favoreciendo en su lugar
estructuras de mercado ocupacionales o
más bien profesionales, que permitirían
un nivel mayor de especialización técni-
ca y movilidad de la fuerza de trabajo y
que han demostrado proporcionar a los
trabajadores un mayor sentido de auto-
identificación y de compromiso con su
trabajo. Este último factor parece ser una
de las enseñanzas derivadas del «modelo
alemán», que ha conseguido dotar a su
economía de una fuerza de trabajo con
cualificaciones amplias y fuertemente
motivada, y que, a diferencia del modelo
británico, ha permitido a las empresas
alemanas ir ascendiendo en el mercado y
convertirse en el mayor exportador mun-
dial de productos de alta calidad. Simul-
táneamente, el ejemplo alemán eviden-
cia que los mercados de trabajo profesio-
nales operativos dependen de un cuida-
doso equilibrio entre la actividad descen-
tralizada del mercado y una actividad de
política pública más centralizada, parti-
cularmente bajo la forma de niveles edu-
cativos y formativos, diseño curricular y
evaluación y certificación de competen-
cias.

Pero la tendencia permanente a efectuar
estudios superiores plantea un serio de-
safío para los propios sistemas de ense-
ñanza superior. Estos tienen que mante-
ner niveles de calidad para sus progra-
mas y ello aceptando no sólo un número
creciente de estudiantes sino sufriendo
además recortes presupuestarios en los
fondos públicos. Este último elemento ha
producido ya una grave deterioración de
las proporciones profesor/alumnos y de
los gastos por estudiante en numerosos
países. Enfrentados a estos retos, las cre-
cientes reformas de la enseñanza supe-
rior en diversos países europeos aspiran
a reforzar la autonomía de las institucio-
nes de enseñanza superior en cuanto a
asignación de presupuesto interno y se-
lección de estudiantes y a sustituir el con-
trol burocrático por la creación de semi-
mercados educativos. No obstante, los
mayores índices de abandono estudiantil
parecen indicar que para adaptarse a una
creciente población estudiantil, cada vez
más heterogénea en cuanto a capacida-
des, perfiles y aspiraciones, será necesa-
rio efectuar otros ajustes estructurales de
las instituciones de enseñanza superior si

enseñanza secundaria estadounidense,
que fuerza a las compañías americanas a
invertir cantidades considerables en en-
señanza complementaria y por tanto
provoca costes formativos sustancialmente
mayores que los de sus empresas com-
petidoras situadas en países con un siste-
ma educativo general que funcione me-
jor. En esta situación, la decisión de no
invertir en las competencias de la fuerza
de trabajo y de continuar una estrategia
no formativa basada en definir muy es-
trictamente las tareas de un puesto de tra-
bajo puede constituir la estrategia más
eficaz, al menos desde la perspectiva
microeconómica de las empresas, si bien
no necesariamente desde la perspectiva
de la sociedad en su conjunto. Así pues,
mejorar la calidad de la enseñanza gene-
ral y la eficacia interna de las escuelas
parece ser un primer paso esencial para
ampliar el ámbito de la formación de los
trabajadores en la empresa y permitir a
éstas adoptar nuevas técnicas postfordistas
de producción.

Particularmente debido a la tendencia
permanente hacia mayores índices de
matriculación en escuelas y sobre todo
en la enseñanza superior de las promo-
ciones recientes que entran del mercado
de trabajo y al correspondiente desplaza-
miento de la impartición de competen-
cias iniciales de la empresa hacia los cen-
tros escolares, el rediseño de la relación
entre la enseñanza y el empleo y entre
las escuelas o centros formativos y las
empresas se ha convertido en un tema
clave del debate político. Este tema abar-
ca cuestiones como las de adaptar los
currículos escolares y los programas de
enseñanza superior a las demandas de
competencias a medio plazo que planteen
los empresarios, la mejora de la «comuni-
cación» entre los sistemas educativos y los
mercados de trabajo mediante una com-
probación y certificación de competen-
cias, la cuestión de facilitar la transición
de la escuela a la vida activa para los jó-
venes a través de una cooperación direc-
ta entre las escuelas y los empresarios
locales, y en general la creación o am-
pliación de «sistemas duales» que impar-
tan una formación alternada en la escue-
la y en el trabajo. La mejora de los víncu-
los entre la enseñanza y el empleo pare-
ce ser tanto más importante porque la
mayor movilidad del entorno económico
en los países fuertemente industrializados

«Así pues, mejorar la cali-
dad de la enseñanza gene-
ral y la eficacia interna de
las escuelas parece ser un
primer paso esencial para
ampliar el ámbito de la for-
mación de los trabajadores
en la empresa y permitir a
éstas adoptar nuevas técni-
cas postfordistas de pro-
ducción.»

«La mejora de los vínculos
entre la enseñanza y el em-
pleo parece ser tanto más
importante porque la ma-
yor movilidad del entorno
económico en los países
fuertemente industriali-
zados cuestiona cada vez
más la viabilidad futura de
los mercados de trabajo y
de carreras internos, favo-
reciendo en su lugar estruc-
turas de mercado ocupa-
cionales o más bien profe-
sionales (...)»
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se pretende en el futuro mantener tanto
la calidad de su enseñanza como el acce-
so a las mismas.

Por último, la tendencia permanente ha-
cia una obtención de las competencias
iniciales en la escuela está contrarresta-
da por el incremento de la formación per-
manente y la actualización de competen-
cias debido a factores demográficos y tec-
nológicos. Estas eran hasta hoy dis-
crección de los empresarios y por tanto
se guiaban fundamentalmente por consi-
deraciones microeconómicas y no tanto
por criterios de igualdad social. Ello ha
dado lugar a una distribución desigual de
las oportunidades de formación continua,
lo que reforzaba las demarcaciones entre
los trabajadores de alto nivel educativo y
los de bajas cualificaciones, quienes con

frecuencia no disfrutan nunca de una for-
mación continua y como consecuencia
afrontan un mayor riesgo de paro en la
mayoría de los países fuertemente
industrializados. Esto último resulta cier-
to incluso para los Estados Unidos, don-
de los salarios son considerablemente más
flexibles que en Europa y en Japón y
donde los niveles salariales para los tra-
bajadores no cualificados descienden con
frecuencia por debajo del nivel aceptado
de pobreza. La tendencia incesante hacia
mayores requisitos de cualificaciones, in-
cluso para tareas de simple ejecución,
hará que continúe la creciente exclusión
de trabajadores no cualificados de las
oportunidades de empleo y de su partici-
pación en el bienestar global, creando así
serios desafíos para las políticas activas
de empleo.
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