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Este informe esta dedicado a la memoria de Germain Dodelinger.

Germain Dodelinger fue un firme defensor de un Espacio Europeo de
Educacion Superior abierto e inclusivo. Como miembro fundador del Grupo
de Seguimiento de Bolonia, contribuyo al Proceso de Bolonia con su visién,
sentido del humor y sentido comuan.

Como vicepresidente del Grupo sobre Informacién del BFUG, Germain
abogo por la elaboracion de un informe sobre la implantaciéon de Bolonia
tan claro, objetivo y exhaustivo como fuese posible, que sirviera como
documento de referencia para identificar aquellas cuestiones que precisan
una mejora y una intervencién conjunta. Todos los estudiantes,
académicos y ciudadanos europeos, conociesen 0 no personalmente a
Germain, estan, indudablemente, en deuda con él.
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PROLOGO

El Proceso de Bolonia se encuentra en un momento crucial. Los compromisos
que se suscriban en mayo en la Conferencia Ministerial de Erevan perfilaran
las reformas que habremos de emprender juntos en los proximos afios para
completar el Espacio Europeo de Educacién Superior. Esta segunda edicion
del Informe sobre la implantacién del Proceso de Bolonia proporciona una
sélida base para el debate, analizando los progresos realizados y sefialando
el camino a seguir para construir un espacio europeo de cooperacion
universitaria basado en la calidad, la apertura y la confianza mutua.

En los dltimos tres afios, 47 paises, mas de 4.000 instituciones de educacion
superior y numerosos agentes y organismos han continuado adaptando sus sistemas de educacion
superior, haciéndolos mas compatibles, modernizando las estructuras de sus titulaciones y reforzando
los mecanismos de garantia de calidad.

Sin embargo, este informe pone de manifiesto que es necesario continuar trabajando. A pesar de que
los paises avanzan en una misma direccion, no todos lo hacen al mismo ritmo. Por tanto, los
cimientos del Espacio Europeo de Educacion superior todavia no son lo bastante firmes. En muchos
paises los estudiantes y los titulados superiores aln encuentran dificultades a la hora de lograr el
reconocimiento de la formacion que realizan en el extranjero, tanto para trabajar como para continuar
estudiando. Los titulados a menudo descubren que carecen de las competencias y destrezas
necesarias para sus futuras profesiones. La educacién superior sigue sin ser facilmente accesible
para los jovenes de entornos desfavorecidos. Tampoco esta completamente desarrollado el
aprendizaje centrado en el alumno y en objetivos claramente definidos. Y, por dltimo, aun no se ha
llegado a comprender en todas partes el potencial de las tecnologias digitales para transformar la
ensefianza y el aprendizaje.

Debemos reforzar los cimientos del Proceso de Bolonia, renovando los esfuerzos en estas reformas
esenciales. Los responsables politicos, el personal de las instituciones de educacion superior y los
estudiantes deben trabajar juntos, tanto dentro como fuera de las fronteras de sus paises, con el fin
de aprender los unos de los otros y de lograr objetivos cuantificables.

En muchos paises los jovenes han sufrido el impacto de la crisis econdmica. La educacién juega un
papel clave a la hora de ayudarles a encontrar su lugar en el mercado laboral y en la sociedad, y el
Proceso de Bolonia debe contribuir a ello. Su constante desarrollo, especialmente el de la dimensién
social, es esencial para garantizar la prosperidad en el futuro, el bienestar y la sostenibilidad de
nuestros sistemas de educacion superior y de la sociedad en su conjunto.

El Proceso de Bolonia ha abierto un espacio para el dialogo y la cooperacién que trasciende las
fronteras europeas. Un didlogo no solo sobre los aspectos técnicos de los sistemas de créditos o de
garantia de calidad, sino también sobre principios fundamentales —la libertad de expresién y la
tolerancia, la libertad de investigacién y de movimiento de los alumnos y del personal, la participacion
de los estudiantes y la construccién comin del aprendizaje— que son un reflejo de los valores
esenciales sobre los que se construye la sociedad europea.

Ante la proximidad del 20 aniversario de la Declaracién de la Sorbona, el Proceso de Bolonia debe
demostrar su capacidad para avanzar en dos dimensiones interconectadas: por una parte, garantizar
una implantacién coherente de las reformas y, por otra, perfilar la capacidad de respuesta de nuestras
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facultades y universidades a los desafios del siglo XXI. En este sentido, este informe constituye un
excelente punto de partida

Tibor Navracsics

Comisario responsable de Educacion, Cultura, Juventud y Deporte

inpiceE
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RESUMEN EJECUTIVO

El sistema de titulaciones

El Espacio Europeo de Educacion Superior ha evolucionado hacia una estructura de titulaciones mas
comun y comprensible. Sin embargo, dentro del EEES no existe un modelo Gnico de programas de
primer ciclo. La mayoria de los paises combinan programas de 180 y 240 créditos ECTS. En algunos
paises es también muy significativo el nimero de titulaciones (por lo general de caracter profesional)
gue se estructuran en 210 créditos ECTS.

En segundo ciclo el modelo imperante, en mas de dos tercios de los programas, es el de 120 créditos
ECTS. No obstante, en algunos paises son mas habituales otras configuraciones. En Chipre la mas
extendida son los programas de 90 ECTS, al igual que en Irlanda y el Reino Unido (Escocia),
mientras que en Montenegro, Serbia y Espafia los mas frecuentes son de 67-70 créditos ECTS.

Las desigualdades entre la carga de trabajo conjunta del primer y segundo ciclo pueden llegar hasta
los 120 créditos ECTS. Estas diferencias tan significativas en el nimero de créditos de las primeras y
segundas titulaciones pueden causar problemas, especialmente a la hora de lograr el reconocimiento
de los titulos de segundo ciclo.

Los programas de ciclo corto son una excepcion a la norma del desarrollo convergente de las
titulaciones. Estos programas tienen diferente estatus dependiendo de los paises. Mientras que en
algunos se les considera parte de la educacion superior, en otros estan integrados en la formacion
profesional postsecundaria, o incluso en educacién secundaria. También pueden recibir distintas
denominaciones en cada sistema. Los titulados de programas de ciclo corto pueden conseguir el
reconocimiento de un ndmero distinto de créditos al incorporarse a los programas de primer ciclo -
desde cero créditos hasta la convalidacion total de los mismos.

El acceso a los siguientes ciclos (segun lo establecido en la Convencién de Lisboa para el
Reconocimiento) suele ser bastante fluido. Aquellos casos en los que no se permite a menudo
sucede que el candidato ha finalizado un programa de tipo profesional y solicita admisién en uno de
caracter académico en el siguiente ciclo (o viceversa), o cuando el titulo que posee no se ajusta al
modelo de Bolonia.

El porcentaje de titulados de primer ciclo que continGan sus estudios en un programa de segundo
ciclo varia dependiendo de los paises. Mientras que en algunos de ellos solo entre un 1% y un 25%
de quienes finalizan primer ciclo se matriculan en el siguiente, en otros dicha cifra alcanza entre un
75% y un 100%.

Las herramientas de Bolonia

Al menos 16 paises han avanzado considerablemente en la implantacién de los marcos nacionales
de cualificaciones. No obstante, diez sistemas aln no han comenzado a implementar dichos marcos

a nivel institucional, y en algunos de ellos no se observa ningun progreso desde la publicacién del
informe anterior en 2012. La mayoria de los paises aun han de solventar cuestiones tales como la
inclusién de las titulaciones no formales en los marcos nacionales de educacién superior, una vez
recibida la acreditacion interna de compatibilidad con el Marco General de Cualificaciones para el
Espacio Europeo de Educacién Superior (QF-EHEA)

Desde 2012 hasta ahora se aprecian mejoras evidentes en la implementacion del sistema europeo de
transferencia y acumulacion de créditos (ECTS), que esta en funcionamiento en practicamente todos
los paises, tanto para transferencia como para acumulacion de créditos. También se ha avanzado en
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lo referente a la vinculacion de los créditos a los resultados del aprendizaje, si bien es necesario
realizar esfuerzos adicionales en este ambito.

A pesar de los logros alcanzados en comparacion con el 2012, dos tercios de los paises no han sido
capaces de cumplir con los requisitos sobre el Suplemento al Titulo, y menos ain con su expedicion
automatica.

El aprendizaje centrado en el alumno

Ha aumentado considerablemente el impulso y el fomento de la inclusién de los resultados del
aprendizaje en el desarrollo curricular. No obstante, la utilizacién de los mismos en la evaluacién de
alumnos esta menos extendida.

En aquellos paises que aln se estan adaptando al modelo de aprendizaje centrado en el alumno, los
problemas més acuciantes son el escaso reconocimiento del valor de la evaluacion de la practica
docente por parte de los alumnos, el desarrollo del aprendizaje auténomo y el uso de los resultados
del aprendizaje.

El reconocimiento

En mas de dos tercios de los paises, la decision final sobre el reconocimiento de los titulos expedidos
en el extranjero corresponde a las instituciones de educacién superior, que tienen competencia total
en materia de convalidacién de los créditos obtenidos en otro pais.

Teniendo en cuenta que en una tercera parte de los paises las instituciones de educacién superior
llevan a cabo los procesos de reconocimiento sin contar con el asesoramiento de los centros
ENIC/NARIC, es necesario mejorar el conocimiento y la capacidad de las instituciones de educacion
superior a la hora de asumir este papel.

Practicamente tres cuartas partes de los titulos expedidos en al menos algunos paises del EEES
reciben el mismo reconocimiento que los titulos nacionales, lo cual demuestra que existe una base
sobre la que avanzar hacia el reconocimiento automatico en los sistemas de la mayoria de los paises
del EEES.

La garantia de calidad

Este informe pone de manifiesto que la garantia de calidad es un area en constante evolucion,
estimulada por el Proceso de Bolonia y el desarrollo del EEES.

Aunque la informacién sobre la garantia interna de calidad es inevitablemente limitada, los resultados
de los estudios apuntan a una tendencia progresiva y generalizada dentro de las instituciones de
educacion superior a desarrollar sus propias estrategias de mejora de la calidad. También se observa
una evolucién en los requisitos publicos de transparencia y rendicion de cuentas dentro de los
sistemas de garantia de calidad, y un nimero considerable de paises informan de que todas las
instituciones de educacion superior publican los resultados de sus evaluaciones de garantia de
calidad, incluso los negativos.

En practicamente todos los paises del EEES existen sistemas de garantia de calidad externa - un
panorama bhien distinto de cuando se inici6 el Proceso de Bolonia. La cuestion principal ya no es si se
han puesto en marcha sistemas de garantia de calidad, sino si éstos producen resultados en la
practica y si operan de acuerdo con los Estandares y Directrices de Garantia de Calidad para el
Espacio Europeo de Educacién Superior (ESG).

En este sentido, ain queda bastante por hacer en lo referente a la participacion de alumnos en la
garantia de calidad. Esta es una de las pocas areas en las que ha sido dificil encontrar evidencias de
un cambio positivo. De hecho, segin se van reformando y reestructurando los sistemas parece
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apreciarse un retroceso en la participacion integral de los alumnos en los procesos de garantia de
calidad.

Aungue aln es posible diferenciar los sistemas de garantia de calidad en funcion de su orientacion
hacia la acreditacién o hacia la mejora de la calidad, existe un consenso generalizado sobre las
cuestiones que analizan las agencias de garantia de calidad. Todos los sistemas se centran ahora en
la practica docente, y actualmente se esta investigando sobre algun tipo de sistema de garantia de
calidad. La mayoria de los paises también tienen en cuenta la gestion interna y la organizacion de los
servicios para el alumnado. También hay ejemplos de sistemas de garantia de calidad disefiados a
medida y adaptados a areas de especializacion dentro de la educacion superior, y que han trasladado
su centro de interés a temas cada vez mas relevantes, como son la internacionalizacion y el
emprendimiento.

Una de las principales tendencias y compromisos alcanzados dentro el contexto de Bolonia es
contemplar la posibilidad de que las instituciones de educacion superior sean evaluadas por agencias
extranjeras, siempre de acuerdo con los parametros establecidos en los ESG. Aunque existen
evidencias de que las instituciones de educacién superior recurren cada vez con mayor frecuencia a
las oportunidades de trabajar con agencias de otros paises, las reformas nacionales en este ambito
son bastante lentas. De hecho, desde que se renovaron los compromisos en el Comunicado de
Bucarest, solo dos paises - sumados a los 10 en los que ya era posible- han continuado reformando
su legislacion para permitir a las instituciones de educacién superior trabajar con agencias de calidad
registradas en el EQAR.

La dimensién social

Los paises pertenecientes al EEES se han comprometido con el objetivo de que su poblacién
estudiantil sea un reflejo de la diversidad social, y que la procedencia de los alumnos no influya en su
participacion o en sus oportunidades de lograr estudios superiores.

Si bien se observan algunos avances en este sentido, el analisis pone de manifiesto que el objetivo
de proporcionar igualdad de oportunidades de acceso a una educacion superior de calidad estd muy
lejos de alcanzarse.

En lo que respecta al género, se han reducido algunos desequilibrios, aunque siguen existiendo en la
mayoria de los paises del EEES. En practicamente todos ellos las mujeres estan infrarrepresentadas
en el conjunto del alumnado y en el nimero de estudiantes que se incorporan a la educacion
superior. En el nivel de doctorado se aprecia un panorama muy diverso: en cuatro paises los
porcentajes de hombres y mujeres que se incorporan a programas de doctorado son mas 0 menos
equivalentes, en doce de ellos los varones estan infrarrepresentados y en los otros 14 las mujeres
registran los porcentajes mas bajos de participacion.

No obstante, las diferencias de género mas significativas se producen en las distintas areas de
estudio. En algunos campos, como los de formacién de profesorado o servicios sociales, son los
hombres los que estan infrarrepresentados. En otros como la informatica o las ingenierias se observa
un porcentaje considerablemente inferior de mujeres. Las politicas enfocadas a mejorar el equilibrio
de género en la educacién superior tienen, por tanto, mayor probabilidad de éxito cuando toman en
consideracion los desequilibrios especificos en determinadas ramas de estudio.

Otra preocupacion importante dentro de la dimensidn social es si los inmigrantes y los hijos de
inmigrantes gozan de las mismas oportunidades a la hora de participar y lograr una educacion
superior en comparacion con la poblacion autdctona. No obstante, esta informacion es mucho mas
dificil de recabar, de manera que se utiliza como medida aproximada los datos sobre alumnos
nacidos en el extranjero. Dichos datos evidencian que, en practicamente todos los paises, el origen
inmigrante presenta una correlacion negativa con el logro de una educacién superior. Los adultos
nacidos en el extranjero tienen mayor probabilidad de abandonar sus estudios en etapas tempranas y
menor probabilidad de participar en educacion superior, en comparacion con los nacidos en el pais.
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Igualmente, el nivel educativo de los padres continda siendo un factor determinante a la hora de
conseguir estudios superiores. En todos los paises del EEES en los que se dispone de datos, los
hijos de familias con un nivel medio de formacién tienen una menor probabilidad de cursar estudios
superiores que los de las familias con un nivel educativo mas elevado.

A la vista de estos (y otros) desequilibrios, practicamente todos los sistemas de educacién superior
reflejan en su politica educativa el objetivo de ampliar la participacién en este nivel, y mas del 70% de
los paises afirman haber puesto en marcha medidas concretas en este sentido.

A pesar del compromiso adquirido en 2009 en el Comunicado de Nueva Lovaina de establecer
"objetivos cuantificables sobre ampliar la participacion en general, e incrementar la participacion de
los grupos infrarrepresentados en la educacion superior para el final de la [...] década", menos de un
20% de los sistemas han fijado objetivos cuantitativos con referencia a los grupos
infrarrepresentados. Son mas frecuentes los objetivos generales sobre participacion - 30 de los 48
sistemas en los que se dispone de datos se han propuesto un objetivo de este tipo. En la mayoria de
los casos esté relacionado con la Estrategia 2020 de la Unién Europea y con su objetivo de lograr que
al menos un 40% de los jovenes (de entre 30 y 34 afios) hayan completado educacion terciaria o
equivalente para el afio 2020. No obstante, aln esta por ver si un incremento global de la
participacion contribuira también a lograr una composicion mas equilibrada del alumnado.

En mas del 90% de los sistemas de educacion superior dentro del EHEA se realiza algun seguimiento
de la configuracion de la poblacién estudiantil. No obstante, en muchos casos dicho seguimiento se
limita a analizar a una serie de caracteristicas especificas como la edad, el sexo, y el tipo y nivel de
cualificacién previo al ingreso en educacion superior. En el caso de otros factores como la
discapacidad, la condicién de inmigrante o la situacion laboral anterior a la incorporacion a la
educacion superior, el seguimiento es mucho menor.

Para poder identificar a los grupos infrarrepresentados, y evaluar si las medidas para ampliar su
participacion en educacidon superior surten el efecto deseado, seria aconsejable efectuar un
seguimiento de la composicion del alumnado, en el que se tengan en cuenta un abanico mas amplio
de las caracteristicas ligadas a los objetivos sobre la dimensién social, con el fin de vincular méas
directamente el resultado de dichas evaluaciones con el desarrollo de las politicas.

En cuanto a las vias alternativas de acceso a la educacién superior, el panorama general del EEES
es bastante semejante al del informe anterior sobre implantacion de Bolonia. En 22 sistemas de
educacion superior (la mayoria en Europa del este) al menos existe una via alternativa de acceso a la
educacion superior, mientras que en los restantes 25 sistemas que han facultado datos, el ingreso en
este nivel esta supeditado a la posesion de un titulo de secundaria superior (general o profesional).

Se observan ciertos avances en lo que respecta al reconocimiento del aprendizaje no formal e
informal, si bien ain queda mucho por hacer a nivel politico, de implementacion y seguimiento. En la
actualidad apenas existen datos sobre el nimero de estudiantes/candidatos que de hecho participan
en los procesos de reconocimiento del aprendizaje no formal e informal, y que resultan exentos de
determinados requisitos dentro de los programas de educacion superior. Lo mismo sucede, en
general, con el uso de las vias alternativas de acceso a la educacién superior.

Los servicios de orientacién académica y/o profesional estan disponibles en los centros de educacién
superior de 48 sistemas educativos, de entre los que han proporcionado datos. En dos tercios de los
sistemas, las instituciones de educacion superior también cuentan con servicios de orientacion
psicolégica, y en algunos casos también con servicios especificos para alumnos con discapacidad.
En todos los sistemas los servicios de apoyo estan a disposicion tanto de los estudiantes
matriculados como de los futuros alumnos. Aunque la existencia generalizada de servicios de
atencion al estudiante puede considerarse un avance positivo en su conjunto, los datos disponibles
no permiten evaluar la calidad o la efectividad de dichos servicios, asi como su grado de accesibilidad
para todo el alumnado.

Las tasas y los sistemas de ayudas permanecen estables dentro del EEES, sin cambios relevantes
en cuanto a su enfoque, al porcentaje de aportacion de los hogares o a la evolucién del gasto publico
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en ayudas al estudio. Las tasas (tanto académicas como administrativas) son practica generalizada y
solo en 7 sistemas educativos no exigen a sus estudiantes el pago de las mismas. No obstante,
existen grandes desigualdades entre los sistemas en lo que respecta al porcentaje de alumnos que
han de abonar tasas (desde ninguno a todos ellos) asi como en la cuantia de las mismas (desde la
gratuidad total a mas de un 100% del PIB per cépita). Los paises también cuentan con diversos
mecanismos de ayuda a los estudiantes, si bien el porcentaje de dichas ayudas varia
considerablemente. En general, los alumnos de primer ciclo tienden a recibir mas ayudas publicas
gue los matriculados en segundo ciclo. En cuanto al tercer ciclo, debido al diferente estatus de los
alumnos de doctorado dentro de los paises del EEES, los sistemas de ayuda son, si cabe, ain mas
diversos.

El aprendizaje permanente

El aprendizaje permanente sigue siendo un concepto complejo que requiere un analisis diferenciado
de sus distintos componentes para poder establecer comparaciones entre los paises. Si bien en los
ultimos afios se aprecian cambios econdmicos y sociales muy relevantes dentro del panorama de la
educacion superior, que han acentuado la necesidad de desarrollar la oferta de formacion
permanente, resulta dificil encontrar evidencias de cambios estructurales de gran calado o de
actuaciones a nivel nacional para afrontar estos desafios. Por lo general, las instituciones estan
adaptando la oferta existente para dar respuesta a las nuevas necesidades.

El aprendizaje permanente es una mision reconocida en todas las instituciones de educacion superior
en la mayoria de los paises del EEES. Asimismo, en muchos de ellos dichas instituciones disponen
de una oferta de formacion flexible, con un gran nimero de cursos a distancia y online, asi como de
programas a tiempo parcial. Aunque no todos los paises reconocen oficialmente la figura del
estudiante de educacion superior a tiempo parcial, en la practica es posible que quienes estan
matriculados a tiempo completo sean de facto estudiantes a tiempo parcial.

La financiacién del aprendizaje permanente proviene de diversas fuentes, aunque en muchos paises
la mayoria de los fondos destinados a esta formacion proceden del presupuesto publico en
educacion, al que se suman las aportaciones privadas de los estudiantes y de las empresas. En la
mayor parte de los paises, los estudiantes a tiempo parcial no han de realizar aportaciones
econdémicas mas cuantiosas que los matriculados a tiempo completo, si bien este no es el caso en
ocho sistemas. Por otra parte, las ayudas que reciben los estudiantes a tiempo parcial en algunos
paises son inferiores que las de quienes estudian a tiempo completo. De hecho, ambas cuestiones
suelen estar relacionadas, dado que en unos cuantos sistemas los estudiantes a tiempo parcial
realizan aportaciones de mayor cuantia y las ayudas que reciben son menores o no existen. Asi pues,
en estos sistemas no se incentiva econdmicamente el estudio a tiempo parcial y, en consecuencia,
guienes desean estudiar con mayor flexibilidad pueden encontrar dificultades para hacerlo.

La mayoria de paises del EEES no cuenta con definiciones operativas del término aprendizaje
permanente, y en aquellos lugares donde si se maneja una definicion ésta suele ser de caracter
general y variar dependiendo del sistema. Por tanto, es importante tener en cuenta las limitaciones
del concepto de aprendizaje permanente al analizar las demandas de los "nuevos estudiantes”. Los
adultos, o estudiantes maduros, normalmente son un colectivo cuyas necesidades precisan de
soluciones especificas a la hora de disefiar los itinerarios de estudio. Cuando se analizan los desafios
a los que se enfrenta este alumnado, deberia prestarse mas atencién a la capacidad de los sistemas
para atender a sus necesidades, teniendo en cuenta a su vez el marco del aprendizaje permanente.

Resultados practicos y empleabilidad

En general se observa un aumento en el nimero de personas que consiguen estudios superiores en
el EEES, tendencia que puede considerarse muy positiva teniendo en cuenta los desafios que
presenta la constante evolucion de la economia del conocimiento. No obstante, muchos alumnos adn
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abandonan la educacion superior sin un titulo. Aunque todavia no se dispone de datos comparables,
las tasas de finalizacidn actualmente oscilan entre un 48% y un 88%.

Las intervenciones a nivel politico para mejorar estos niveles tienden a centrarse primordialmente en
aportar incentivos econémicos a los alumnos para que concluyan sus estudios en el plazo ordinario.
Esta menos extendida la oferta de apoyo y orientacién especifica para alumnos de primer curso, que
son los que presentan mayores probabilidades de abandono temprano de la educacién superior.
Asimismo, muy pocos paises se centran en las tasas de finalizacibn de los grupos
infrarrepresentados, a pesar de los compromisos politicos adquiridos dentro del Proceso de Bolonia
respecto a ampliar la participacion.

Los datos revelan que las perspectivas de empleo de los titulados de educacidon se han visto
seriamente afectadas por la crisis econdmica. Las ratios de desempleo en este grupo han aumentado
proporcionalmente mas que las de quienes poseen estudios de nivel inferior, la ventaja salarial de los
primeros se ha reducido ligeramente y su tasa de sobrecualificacion se ha visto incrementada entre
2010 y 2013. Por otra parte, aunque en la mayoria de los paises las ratios de desempleo de los
titulados superiores son aun las mas bajas entre los jovenes, esta situacién no esta generalizada en
todo el EEES. De hecho, en un tercio de los paises en los que se dispone de datos, los titulados
superiores no son quienes gozan de una mayor estabilidad laboral. En unos cuantos paises este
fendmeno esta relacionado con la crisis econdmica, mientras que en otros se debe a la propia
estructura de su economia y al tamafio relativamente pequefio del sector de la educacién superior.
No obstante, en este Ultimo grupo de paises, formado por los estados que integraban la antigua
Unién Soviética y por los de la zona de los Balcanes, las tasas de desempleo de los titulados
superiores estan disminuyendo en la actualidad.

La crisis econémica, que ha golpeado mas severamente y con mayor rapidez a los sectores en los
que predominan los varones, también ha tenido resultados diversos sobre las ratios de empleo
femenino y masculino. Al contrario de lo que sucedia en los afios anteriores a la crisis, los varones
con un bajo nivel de estudios presentan ahora ratios de desempleo mas elevadas que las de las
mujeres, mientras que son bastante semejantes para ambos sexos en el caso de los que tienen un
nivel de estudios superior. Esto implica que tener un titulo superior puede contribuir a mejorar las
perspectivas de empleo més en el caso de los varones que en el de las mujeres.

Estas tendencias ponen de manifiesto la necesidad de que los responsables politicos de la educacion
superior (re)orienten sus esfuerzos hacia la empleabilidad de sus titulados. En la actualidad, si bien
practicamente todos los paises del EEES reconocen que la empleabilidad es un motivo de
preocupacion a nivel politico, los esfuerzos sistematicos, incluyendo diversas medidas politicas (el
analisis de las previsiones del mercado laboral, la participacion de las empresas, los incentivos para
ofrecer contratos en practicas en muchos programas de educacion superior, la mejora de los servicios
de orientacidn profesional, el seguimiento del rendimiento de las instituciones a través de sistemas de
evaluacién bien establecidos, y también el fomento de la movilidad de los estudiantes o de las
herramientas de Bolonia) alin no se aplican en todos los sistemas. No obstante, un nimero cada vez
mayor de paises ha puesto en marcha nuevas politicas e instrumentos de seguimiento tales como las
encuestas a los titulados superiores, con el fin de mejorar la empleabilidad de este colectivo.

Algunos paises utilizan instrumentos politicos mas centralizados (como los cupos de matricula, las
practicas en empresa obligatorias, o rankings de instituciones de educacion superior) para impulsar la
empleabilidad, si bien algunos centros de educacion superior tienen mayor autonomia que otros. En
estos casos, los acuerdos sobre desempefio, junto con otros indicadores coma las tasas de
finalizacién, constituyen un enfoque mas sistematico hacia la mejora de la empleabilidad de los
titulados superiores.

Con independencia del enfoque adoptado, hasta ahora las politicas no han tenido en cuenta las
cuestiones relativas a la empleabilidad de los grupos infrarrepresentados. A pesar de las desventajas
que pueden experimentar los titulados de estos colectivos en el mercado laboral, especialmente en la
actual coyuntura econémica, la dimensién social de la empleabilidad de los titulados no se considera
una prioridad dentro de la agenda sobre politica educativa de los paises del EEES.
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Movilidad e internacionalizacion

Los paises del EEES presentan un panorama muy diverso en lo referente a la internacionalizacién y
la movilidad, especialmente cuando se analizan los flujos de movilidad de cada uno de ellos y su nivel
de participacion en las actividades de internacionalizacion.

La mayoria de los paises promueven la internacionalizacion de la educacidon superior en sus
documentos estratégicos. No obstante, mas de la mitad de ellos carecen de una estrategia de
internacionalizacion o no proporcionan orientacion los diversos agentes implicados en dichos
procesos. Las instituciones de educacidn superior de un gran nimero de paises tampoco cuentan con
estrategias integrales sobre internacionalizacion, si bien participan cada vez en méas actividades en
este ambito, como los programas y titulos conjuntos, los cursos MOOC y la cooperacién internacional
en materia de investigacion. Muchos paises no han formulado objetivos cuantitativos a nivel nacional
en relacién a los distintos tipos de movilidad.

Indudablemente se observa una tendencia creciente hacia a la internacionalizacion, lo que
proporciona a las instituciones de educacion superior del EEES un gran potencial para la accién. No
obstante, la escasez de financiacion, asi como la falta de flexibilidad en los marcos legales
nacionales, pueden dificultar el desarrollo de la misma en algunos paises.

Las tasas de movilidad de alumnos muestran un ligero aumento en comparacion con las del Informe
sobre la implantacion del Proceso de Bolonia del 2012, pero hasta la fecha solo una minoria de
estudiantes se benefician de las experiencias de movilidad en el caso de los grupos
infrarrepresentados, que precisarian algo mas de atencién. Hay evidencias de un ndmero cada vez
mayor de iniciativas en pro de la movilidad, aunque la mayoria de los paises no dispone de
mecanismos de seguimiento para evaluar el impacto de dichas medidas.

Tanto las tasas de movilidad entrante como saliente dentro del EEES se sitian por debajo del 5% en
la inmensa mayoria de los paises. Si analizamos los flujos de movilidad de titulaciones dentro de los
paises no pertenecientes al EEES, los estudiantes de fuera del EEES representan mas de un 5% del
total de la poblacion estudiantil solo en cuatro paises, mientras que en otros muchos las cifras no
alcanzan el 1%. En general, la tasa media de movilidad entrante (de alumnos procedentes o no del
EEES) es relativamente baja, con solo un 4,4% del total de matriculados. Esto representa un pequefio
incremento en comparacién con el 4% registrado en 2008/09. La tasa de movilidad saliente
(estudiantes que cursan una titulacion en un pais no perteneciente al EEES) es extremadamente
baja, la media ponderada de los paises del EEES solo es el 0,33%, cifra que no ha variado desde
2008/09.

El concepto de movilidad "equilibrada" se ha convertido en objeto de debate, no obstante, casi ningin
pais puede afirmar que posee una movilidad de titulaciones equilibrada. Incluso cuando los flujos
alcanzan cifras semejantes, los paises de origen y de destino difieren de forma significativa.

No es posible por el momento informar de si se cumplird o no el objetivo comdn para el EEES de
alcanzar una movilidad del 20% en 2020, dado que ain no se dispone de una base de datos
exhaustiva y comparable, especialmente para la movilidad de créditos.

La financiacién es, en opinién tanto de los ministerios como de los estudiantes, el mayor obstaculo a
la hora de ampliar la movilidad. La portabilidad de las ayudas al estudio es claramente una medida
para paliar este problema, pero solo una minoria de paises garantizan a los alumnos la total
portabilidad de las ayudas.

La limitacién de los datos disponibles también supone uno de los desafios mas importantes a la hora
de evaluar la situacion actual en lo que se refiere a la movilidad del personal. No existe una definicion
comun sobre movilidad del personal, que seria necesaria para establecer objetivos cuantitativos
adecuados y para recabar datos sobre tasas de participacion. El término "personal” no hace
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referencia a un grupo homogéneo, y seria importante en el futuro diferenciar entre los obstaculos a la
movilidad en funcién de las categorias laborales de personal que participa en la misma.

Tanto en la movilidad de alumnos como en la del personal, resulta esencial centrarse no solo en las
cifras, sino también en la calidad de dicha movilidad, lo cual implica invertir en servicios de
informacidn, realizar un seguimiento de la experiencia, garantizar que los procesos de reconocimiento
y evaluacién operan de manera justa, y realizar cambios a la luz de la experiencia. También sera
crucial mejorar el seguimiento del impacto de las medidas adoptadas para eliminar los obstaculos a la
movilidad, si el objetivo de los paises es optimizar los flujos de movilidad.
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INTRODUCCION

El Proceso de Bolonia

La Declaraciéon de Bolonia fue firmada en 1999 por los ministros responsables de la
educacion superior de 29 paises europeos. No obstante, sus origenes se remontan a un afio
atrds, a la Declaracion y la Conferencia de la Sorbona de 1998. Estos hechos y documentos
pusieron en marcha un proceso de cooperacion a nivel europeo que ha cambiado radicalmente el
panorama de la educacién superior. Las reformas han afectado a paises tanto dentro como fuera
de Europa y el namero oficial de paises firmantes del convenio asciende en la actualidad a 47.

El Proceso de Bolonia: de La Sorbona a Bucarest, 1998-2012

Movilidad de = Movilidad de Dimension social de Portabilidad de  Atencién a los El reto de los visados  Objetivo para el 2020: Explorar vias para lograr
estudiantesy estudiantes, la movilidad préstamos y visados y permisos  y permisos de trabajo, 20% de movilidad el reconocimiento
profesorado  docentes, becas. Mejora de de trabajo del sistema de estudiantil automatico de los titulos
investigadores y los datos sobre pensiones y de los académicos
personal de movilidad reconocimientos

administracion

Sistema Titulaciones Reconocimiento Inclusion del nivel Adopcion del MECy Marcos Nacionales de Marcos Nacionales de Nueva hoja de ruta para
comun de facilmente equiparable de doctorado en  del EEES Puestaen Cualificaciones para  Cualificaciones para  los paises que no han
titulaciones  comprensiblesy  Desarrollo de el tercer ciclo marcha de los 2010 2012 establecido un marco
en dos ciclos comparables titulaciones Marcos Nacionales nacional de
conjuntas de Cualificaciones cualificaciones
reconocidas
Dimension social Igualdad de Refuerzo de la Compromiso de Objetivos nacionales  Reforzar las politicas para
acceso dimension social elaborar planes sobre la dimension  ampliar el acceso y
nacionales de accion  social medidos para  mejorar las tasas de
con un seguimiento el 2020 finalizacion
eficaz
Aprendizaje Coordinar las Itinerarios formativos El papel de la El aprendizaje Mejorar la empleabilidad,
permanente (AP)  politicas flexibles en la educacion superior en ' permanente como el aprendizaje
nacionales sobre educacion superior el aprendizaje responsabilidad permanente y las
AP permanente Acuerdos publica que exige destrezas de
Reconocimiento de colaboracion para  acuerdos de emprendimiento
del aprendizaje mejorar la colaboracion sélidos  mejorando la cooperacion
previo empleabilidad Llamamiento para con las empresas
trabajar en favor de la
empleabilidad
Uso de los Sistema de ECTS y Suplemento ECTS para la Necesidad de unuso  Continuar con la Garantizar que las
créditos créditos (ECTS) al Titulo (ST) acumulacion de coherente de las implantacion de las  herramientas de Bolonia
créditos herramientas y las herramientas de se basan en los
practicas de Bolonia resultados del
reconocimiento aprendizaje
Cooperacion Cooperacion entre ~ Garantia de Adopcion de los Creacion del Registro  La calidad como registradas en el EQAR
europea en los profesionales de calidad a nivel Estandares y Europeo de Garantia principio vertebrador = desarrollar su actividad
materia de la garantia de institucional, Directrices Europeos de Calidad (EQAR) el EEES en la totalidad del EEES
garantia de calidad y del nacional y de Garantia de
calidad reconocimiento europeo Calidad
La Europa del La dimension El Espacio Europeo Vinculos entre la  Cooperacion Adopcion de una Fomentar el dialogo  Evaluar la
Conocimiento europea de la de Educacion educacion internacional basada estrategia para sobre politica global a implementacion de la
educacion Superior como un  superior y la enlos valoresy el  mejorar la dimensién  través de los Foros  estrategia 2007 sobre
superior espacio atractivo investigacion desarrollo sostenible social del Proceso de  sobre Politica de dimension global, para
Bolonia Bolonia establecer directrices

sobre acciones futuras

1998 1999 2001 2003 2005 2007 2009 2012
Declaracion de Declaracion de  Comunicadode Comunicadode  Comunicado de Comunicado de Comunicado de Comunicado de
la Sorbona Bolonia Praga Berlin Bergen Londres Lovaina la Nueva Bucarest
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En esta tabla se resumen los principales hitos de las conferencias ministeriales dentro del Proceso de
Bolonia hasta el afio 2012. En ella se puede realizar un seguimiento de los temas mas importantes a
lo largo de todo el proceso - la movilidad de los estudiantes y del personal, el sistema comuin de
titulaciones, la dimensién social, el aprendizaje permanente, el sistema europeo de créditos, la
garantia de calidad, la dimension social de la educacion superior y el desarrollo de Europa como una
region atractiva para el conocimiento.

El Comunicado de Bucarest (*) establece objetivos politicos claros para las principales lineas de
actuacion. Dichos objetivos se abordan en este informe, lo que permitird, junto con el andlisis
comparado a lo largo de sus siete capitulos, ofrecer un panorama detallado de la situacion actual del
Espacio Europeo de Educacién Superior.

Resumen del Informe

Este informe ha sido elaborado con vistas a la Conferencia Ministerial Europea, celebrada del 14 al
15 de mayo de 2015 en Erevan, Armenia. En él se presenta una instantanea del grado de
implantacion del Proceso de Bolonia desde distintas perspectivas, basandose en datos recogidos en
la primera mitad de 2014. Se proporciona tanto informacién cualitativa como datos estadisticos.
Asimismo, se tratan los aspectos fundamentales de las reformas emprendidas en educacién superior
destinadas a lograr un funcionamiento adecuado del Espacio Europeo de Educacion Superior.

Esta obra es la continuacion del primer Informe sobre la implantacion del Proceso de Bolonia (2012) y
es fruto de la estrecha colaboracién entre el Grupo de Seguimiento de Bolonia (BFUG), Eurostat,
Eurostudent y Eurydice, a los que a lo largo del proceso se les ha denominado los “encargados de la
recogida de datos”.

El Grupo de Seguimiento de Bolonia (BFUG), y mas concretamente un grupo de trabajo creado para
guiar todos los aspectos dentro del proceso de recogida de datos, se ha encargado de supervisar el
trabajo de los organismos encargados de la recogida de informacion. Dicho grupo estaba dirigido por
Germain Dodelinger (Luxemburgo) y Andrejs Rauhvargers (Letonia). Asimismo, se ha establecido una
estrecha colaboracion entre todos los grupos de trabajo que integran el BFUG.

La informacién cualitativa se recogio a través de un cuestionario dirigido a los miembros del BFUG,
que fue presentado, una vez sometido a consulta de todos los agentes nacionales relevantes, por los
representantes de Bolonia en 46 paises entre febrero y mayo de 2014. Ucrania no ha proporcionado
ninguna informacién. El Reino Unido y Bélgica entregaron dos respuestas cada uno. Por tanto, el
Reino Unido (Inglaterra, Gales e Irlanda del Norte) se trata como un sistema de educacion superior
diferenciado de Escocia. Igualmente, la Comunidad flamenca y la Comunidad francesa de Bélgica
también se consideran sistemas de educacion superior independientes. No obstante, en aquellos
casos en los que se han combinado los datos estadisticos para Bélgica y el Reino Unido en la base
de datos de Eurostat, también se han presentado de forma combinada en el informe.

Los datos cualitativos se basan principalmente en informacién oficial relativa a legislacién, normativa y
politicas nacionales, y en algunos casos se pidié a los representantes de los paises que informasen
sobre su percepcion de aspectos especificos en materia de educacién superior. Los datos de
Eurostat provienen de la UOE, la EPA y de las bases de datos EU-SILC (?).Asimismo, Eurostat,
trabajando a través de un consorcio dirigido por Sogeti (Luxemburgo) se ocup6 de una recogida de

()  Explotando nuestro potencial: Consolidando el Espacio Europeo de Educacion Superior: Comunicado de la Conferencia Europea
de Ministros de Educacion Superior, Bucarest, 26-27 de abril de 2012.

()  Para mas informacion, véase el apartado Glosario y notas metodoldgicas.
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datos especifica en 2014 para los paises del EEES que no toman parte regularmente en los procesos
de recogida de datos. La informacidn de Eurostudent procede de la encuesta Eurostudent V, centrada
en las condiciones socioecondémicas de la vida de los estudiantes en Europa.

El afio de referencia de los datos cualitativos es el 2013/14 en todo el informe, asi como para los
indicadores de Eurostudent. Los indicadores estadisticos de Eurostat utilizan el 2012 como afio mas
reciente de referencia, junto con otros afios relevantes para proporcionar una panoramica sobre las
tendencias.

El informe esta dividido en siete capitulos tematicos, siguiendo la estructura establecida en el Informe
2012. Cada uno de ellos incluye una introduccion en la que se analiza la relevancia del tema en el
contexto del Proceso de Bolonia, los compromisos adquiridos en el Comunicado de Bucarest, asi
como las principales conclusiones del Informe 2012. A continuacion en cada capitulo se presenta la
informacion a través de indicadores comparativos cuya finalidad es describir el estadio de
implementacién del Proceso de Bolonia en todos los paises desde diversas perspectivas, explicando
los principales avances, incidiendo en las cuestiones mas relevantes sobre la puesta en marcha de
las medidas y proporcionando ejemplos de practicas relevantes para el interés general.

La mayoria de los indicadores son los desarrollados para el Informe del 2012, actualizados para
poder apreciar mejor los cambios. También se han introducido una serie de indicadores nuevos con el
fin de analizar en mayor profundidad las prioridades politicas actuales. Estos nuevos indicadores
aparecen especialmente en el capitulo 6 (Resultados practicos y empleabilidad) y 7
(Internacionalizacion y movilidad).

De entre los indicadores que incluye el informe hay que mencionar 13 "indicadores de la tabla de
puntuaciones" disefiados para realizar un seguimiento del progreso de cada pais a la hora de
implementar los compromisos politicos de Bolonia. Los otros cuatro que se han elaborado para este
informe tratan de reflejar los compromisos politicos mas recientes, y figuran en los siguientes graficos:
grafico 3.7: "Indicador n® 6 de la tabla de puntuaciones: nivel de apertura hacia las actividades de
garantia de calidad de las agencias internacionales inscritas en el EQAR"; gréafico 4.10: "Indicador
n°10 de la tabla de puntuaciones: medidas para apoyar la participacion de los estudiantes
desfavorecidos, 2013/14"; grafico 7.35: " Indicador n°12 de la tabla de puntuaciones: portabilidad de
las ayudas y los préstamos publicos" y grafico 7.38: " Indicador n°13 de la tabla de puntuaciones:
ayudas a la movilidad para estudiantes desfavorecidos ".

El Grupo sobre Informacion también comenzé a desarrollar indicadores de la tabla de puntuaciones
sobre reconocimiento "automéatico” de las cualificaciones e internacionalizacion. No obstante, los
datos recogidos en relacion con estos temas no eran lo suficientemente precisos para producir
nuevos indicadores de la tabla de puntuaciones en este estadio de la investigacion. Este trabajo, por
tanto, se continuara y refinard en la proxima edicion del Informe sobre el proceso de Bolonia.
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CAPITULO 1:

CONTEXTO DEL ESPACIO EUROPEO DE EDUCACION
SUPERIOR

Informe sobre la implantaciéon del Proceso de Bolonia 2012

El Informe 2012 sobre el Proceso de Bolonia proporcionaba informacién referente a las condiciones
de la educacioén superior dentro el Espacio Europeo de Educacion Superior, poniendo de manifiesto
gue el contexto para la reforma y desarrollo de la educacion superior difiere considerablemente entre
paises. Ademas de presentar datos sobre las diferentes realidades a nivel estructural, incluyendo la
tipologia institucional y los desafios demograficos, en este informe se analizé por primera vez el
impacto de la crisis econdémica, permitiendo comprobar que, aunque el gasto en educacién superior
no se habia visto afectado por igual en todos los paises, en general se apreciaba una reduccion de la
inversion publica en este nivel educativo.

Resumen del capitulo

Los Ministros de los 47 paises que integran el Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES) han
acordado las futuras prioridades para el EEES, aunque se enfrentan a distintas situaciones a la hora
de implementar sus politicas en materia de educacion superior. Este primer capitulo esboza el
contexto en el cual se desenvuelven los sistemas de educacidon superior dentro del EEES.
Proporciona informacion sobre la poblacidn estudiantil del EEES (apartado 1), la estructura de los
sistemas de educacion superior en lo referente a instituciones (apartado 2) y el gasto en educacion
superior en todo el EEES (apartado 3).

1.1. Poblacion estudiantil

En todo el EEES hay aproximadamente 37,2 millones de estudiantes matriculados en educacién
superior (curso 2011/12). La mayoria de ellos (el 82%) cursan programas de tipo académico (CINE
5A () en los dos primeros ciclos, mientras que solo un 15,6% estudia en programas de caracter
profesional (CINE 5B). Los estudiantes de tercer ciclo (CINE 6, es decir, programas que conducen a
la obtencion de un titulo avanzado de investigacion) representan un 2,7% del total de los estudiantes
de educacion superior.

El tamafio de la poblacion estudiantil es muy desigual en los 47 paises del EEES vy refleja las
caracteristicas demograficas de cada uno de ellos. La situacién demografica (es decir, el tamafio de
las cohortes de jovenes) incide sobre las cifras de matricula, pero también existen otros factores
relacionados entre si que afectan al volumen de estudiantes en educacion superior: el tamafio de la
poblacién que puede potencialmente participar (es decir, personas que poseen la titulacion requerida
para acceder a este nivel); la incorporacién en la practica a educacion terciaria, condicionada por las
aspiraciones de los posibles candidatos; los criterios de admisién; la existencia de oportunidades
alternativas en el mercado laboral; el coste de la participacién y los posibles beneficios de obtener un
titulo superior; la duracién teérica de los estudios (que a su vez depende de la estructura de los

(® Cuando la fuente de datos es Eurostat, CINE hace referencia a la clasificacion CINE 97. La clasificacion CINE 2011 se
utiliza en todas las bases de datos de la UE desde 2014 (datos disponibles en 2015).
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programas que se ofertan en el sistema de educacion superior) y la duracion real de los mismos
(influida, entre otras cosas, por la tasa de abandono y la asistencia a tiempo parcial) (Vincent-Lancrin,
2008).

El volumen total de matriculados en los niveles CINE 5A, 5B y 6 oscila entre los 960 estudiantes de
Liechtenstein a los casi 8 millones de Rusia, que posee mas del 21,5% del alumnado del EEES,
mientras que los alumnos de los cinco paises con mas estudiantes en educacion superior (Rusia,
Turquia, Alemania, el Reino Unido y Ucrania) representan algo mas del 54% del total. Aparte de estos
sistemas, Francia, Polonia, Espafia e Italia también tienen mas de 1.900.000 estudiantes, mientras
gue en 18 paises del EEES (de los que han proporcionado datos) dicha cifra no alcanza los 200.000.

Grafico 1.1: Nimero de estudiantes matriculados en educacion superior, por niveles CINE, 2011/12
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TOTAL 7983111 4353542 2930463 2495780 2347380 2296306 2007212 1965820 1925930 793678 705333 663 698
CINESA 6490002 3031232 2240603 2010039 1954789 1649057 1953696 1621895 1887038 765252 681515 415773

CINE5SB 1332268 1270351 490360 390792 356768 576668 13253 321392 4263 15 884 : 224 478
CINE 6 160841 51959 208500 94949 35823 70581 40263 22542 34629 12542 23818 23447
Nimero Kz BE SE Cz PT HU AT | BG DK CH NO

TOTAL 629507 477712 453328 440230 390273 380757 376498 308924 284995 275009 269573 238224
CINE5A 627919 228327 404482 381255 370972 331455 310011 288645 264082 232820 191844 229135

CINE 5B . 235217 27494 32870 74 42048 40436 84 16210 33230 55717 871
CINE 6 1588 14168 21352 26105 19227 7254 26052 20195 4703 8959 22012 8218
m RS sK IE AZ LT AL HR D AM BA S| GE

TOTAL 231661 221227 192647 184834 175066 160830 157289 124784 120733 115907 104003 99376
CINESA 178789 206231 143937 147774 122414 156335 104656 105588 106855 115036 82781 95110
CINESB 47322 2851 30780 35978 49777 1876 49308 17321 12779 650 17124 0
CINE 6 5550 12145 8930 1082 2875 2628 3235 1875 1009 212 4008 4266
Nimero K] EE MK cY ME IS MT LU L

TOTAL 97041 67607 63318 31772 25313 19099 12203 6085 960

CINESA 77697 43765 60940 22604 20690 18388 10498 4320 854

CINESB 16821 20791 1921 8458 452 259 1628 1375 :

CINE 6 2523 3051 457 710 o1 452 77 390 106

Notas:

Los paises se han distribuido en funcién del nimero total de estudiantes matriculados en educacion superior.
Fuente: Eurostat, UOE y estadisticas adicionales para el resto de paises del EEES, UIS-UNESCO para Albania.
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El panorama es bastante distinto si se analiza solo la poblacién estudiantil del nivel CINE 6. Los
cuatro paises con el nimero més elevado de alumnos en programas de doctorado (Alemania, Rusia,
el Reino Unido y Francia) representan cerca de un 53% de todos los estudiantes del EEES. El 21%
de los alumnos de este nivel dentro del EEES son de Alemania (208.500), y el 15% de Rusia. En el
extremo opuesto se sitian 20 paises del EEES (de los que han facilitado datos), con menos de 2.000
estudiantes matriculados en CINE 6.

Los paises del EEES también se diferencian considerablemente en la composicién de su poblacién
estudiantil dependiendo de los niveles educativos. Se observan desigualdades no solo en la oferta de
programas de estudios (por ejemplo, entre programas de orientacién académica, de tipo tedrico -
CINE 5A -y los de caréacter profesional, normalmente mas breves y enfocados a la incorporacién al
mercado laboral - CINE 5B (*)) sino también en lo que respecta a las aspiraciones de los estudiantes
en relacién con el tipo de programas en los que desean matricularse.

En todos los paises del EEES, a excepcién de Bélgica, la mayoria de los estudiantes estan
matriculados en programas de nivel CINE 5A (grado y master). Dichos programas acogen al 63% del
alumnado en Grecia, y practicamente a todos los estudiantes de Bosnia Herzegovina, Kazajistan e
Italia. En siete paises del EEES (Croacia, Chipre, Estonia, Francia, Grecia, Lituania y Turquia) al
menos la cuarta parte de la poblacion estudiantil estd matriculada en programas de caracter
profesional (CINE 5B), mientras que en Bélgica la cifra asciende al 49%.

Los estudiantes matriculados en doctorado representan menos de un 5% del alumnado en 36 de los
44 paises en los que se dispone de datos. Pueden observarse excepciones en ocho paises, donde
representan un porcentaje mas elevado, aungue inferior al 9% del total de la poblacion estudiantil (°).

Grafico 1.2: Distribucion de los estudiantes matriculados en educacién superior segun niveles CINE, 2011/2012
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Fuente: Eurostat, UOE y estadisticas adicionales para el resto de paises del EEES, UIS-UNESCO para Albania.

MHU CZ MT DK MD UA ES AT MERU UK LV AZ SI RS DE IE FR CH CY LU LT TR HR EE EL BE

("  Aunque se especifica en la clasificacién CINE 97, la diferencia entre los programas de educacion superior de caracter
académico y los de tipo profesional puede considerarse artificial hasta cierto punto: la mayoria de los titulados de CINE
5A se incorporan al mercado laboral "no académico"” tras finalizar sus estudios, mientras que es practica comdn permitir a
los titulados de cualquier tipo de programa continuar en otros programas de estudios si asi lo desean - con
independencia del caracter académico/profesional de dicho programa.

(® Liechtenstein es una excepcion a esta situacion, dado que los 106 alumnos matriculados en doctorado representan un
11% del total de su poblacién estudiantil.
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KZ BA IT PL AL RO NL IS MK NO GE PT FI SK BG SE

CINE 5A 99.7 992 980 973 972 966 964 963 962 962 957 951 934 932 927 892
CINE 5B : 0.6 0.2 0.7 1.2 : 20 14 3.0 04 0.0 0.0 0.0 13 5.7 6.1
CINE 6 0.3 0.2 1.8 2.0 1.6 34 1.6 24 0.7 34 43 49 6.5 5.5 1.7 47

LI AM HU cz MT DK MD UA ES AT ME RU UK LV AZ Sl
CINE 5A 89.0 885 871 8.6 860 847 846 833 825 83 817 813 805 801 799 796

CINE 5B : 106 11.0 75 133 121 139 152 163 107 179 167 157 173 195 165
CINE 6 11.0 0.9 1.9 5.9 0.6 33 15 15 1.1 6.9 04 2.0 3.8 2.6 0.6 39
RS DE IE RU FR CH cYy LU LT TR HR EE EL BE
CINE 5A 772 762 747 743 T8 712 714 710 699 696 665 647 626 478
CINE 5B 204 167 206 238  25.1 207 266 226 284 292 314 308 338 492
CINE 6 24 71 4.6 1.8 3.1 8.2 2.2 6.4 1.6 1.2 2.1 45 35 3.0

Notas:

Los paises se han distribuido en funcién del nimero de estudiantes matriculados en CINE 5A.
Fuente: Eurostat, UOE y estadisticas adicionales para el resto de paises del EEES, UIS-UNESCO para Albania.

Los paises del EEES muestran una gran diversidad en cuanto a la evolucion de su poblacion
estudiantil en los intervalos transcurridos entre algunos hitos clave del Proceso de Bolonia (por
ejemplo, entre 2005/06 y 2008/09 y entre 2008/09 y 2011/12) asi como a lo largo de todo el periodo.
Los cambios que ha experimentado la poblacién estudiantil son el resultado de la confluencia de
multiples factores. También es necesario tener presente que la evolucion demografica (es decir, el
incremento o disminucién en la cohorte) solo afecta de manera gradual al sistema de educacion
superior debido al "impacto continuado de las cohortes anteriores" (Vincent-Lancrin, 2008).

El nimero total de estudiantes matriculados en educacion superior en 2012 se sitlla por debajo de la
cifra de 2006 en aproximadamente una tercera parte de los paises del EEES en los que se dispone
de datos. Esta disminucién es mas brusca en Georgia (-31,5 %), Letonia (-26 %), Kazajistan (-18,8 %)
y Rumania (-15,5 %) si comparamos ambos cursos, aunque los cuatro paises muestran diferentes
patrones a lo largo de este periodo. Georgia y Kazajistan registraron entre 2006 y 2009 una
disminucién considerable en sus cifras de alumnado, y un leve aumento entre 2009 y 2012. Letonia,
por el contrario, experimentd un descenso en ambos periodos. En Rumania, el importante
crecimiento en el nimero de estudiantes en 2009 comparado con 2006 vino seguido de una bajada
en 2012 en comparacion con 2009.

El nimero de alumnos de educacion superior disminuyé durante los dos periodos en Hungria, ltalia,
Moldavia y Eslovenia. En ltalia y Eslovenia, este descenso fue moderado en 2005/06 y 2008/09, pero
algo mas marcado en el segundo intervalo. En general, la caida del nimero de alumnos oscila entre
el 5% en Italia y el 13% de Moldavia y Hungria.

Por el contrario, el total de alumnos de educacion superior experimentdé un aumento considerable en
Luxemburgo - mas del doble (de 2.692 en 2006 a 6.085 en 2012) - Montenegro (+96%) y Turquia
(+86%). Tanto Montenegro como Turquia registraron incrementos muy elevados en ambos periodos.
En Austria, Chipre, Liechtenstein, Malta y los Paises Bajos se observa una subida de mas de un
tercio en su poblacién estudiantil en 2012 en comparacién con el 2006. Estos paises se sitllan entre
la mitad de los paises del EEES donde el niUmero total de alumnos aumenté en ambos periodos.
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Grafico 1.3: Evolucion del total de estudiantes matriculados en educacion superior entre 2005/06 y 2008/09 y entre
2008/09 y 2011/12
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2005/06 a 2008/09 248 67 186 217 65 160 25 139 18 76 78 769 06 2.1 0.0
2008/09 a 2011112 489 283 273 222 205 179 172 165 131 129 123 109 92 8.6 73
2005/06 a 2011112 868 369 509 487 284 368 201 35 161 215 211 962 99 110 73

FR (074 IE PT GE FI BG UK (9 4 AZ KZ EE RS MK HU
2005/06 a 2008/09 13 235 18 15 -344 40 126 34 505 -06 -198 02 29 348 94
2008/09 a 2011112 5.7 5.6 5.5 4.6 4.4 4.1 3.9 33 25 25 1.1 12 18 29 43
2005/06 a 2011112 43 305 35 63 -315 00 17.1 68 543 20 -189 -1.0 1.0 309 -132

IT SK PL MD Sl RU UA LT AM LV RO EL LU

2005/06 a 2008/09 09 187 02 60 -04 18 2.1 60 146 44 315

2008/09 a 2011/12 43 59 66 77 91 -144 -161 -169 172 -226 -358 : :
2005/06 a 2011/12 51 118 65 -132 94 129 -143 120 51 260 -165 16 1260
Notas:

Los paises se han distribuido en funcién del nimero de alumnos matriculados en CINE 5A.
Fuente: Eurostat, UOE y estadisticas adicionales para el resto de paises del EEES.

Tal como se sefala anteriormente, existe un desfase temporal antes de que el total de poblacion
estudiantil se vea influenciado por un cambio demogréafico en las cohortes de menor edad. La
informacién sobre las tendencias del total de alumnos, por tanto, deberia contrastarse con las cifras
sobre tasa de matricula, que compara el total de poblacién estudiantil con la poblacién de un grupo de
edad especifico. El porcentaje de poblacién de 18 a 34 afios matriculada en educacién superior
permite determinar la capacidad del sistema educativo para absorber a estudiantes de dicho grupo de
edad. No obstante, definir el grupo de edad mas apropiado dentro de la educacion superior no es del
todo revelador, ya que los sistemas educativos difieren considerablemente dependiendo de los
paises. La edad tedrica en la que finaliza la educacion general varia desde los 17 afios y medio (por
ejemplo Genel Liseler o Anadolu Liseleri en Turquia) y los 21 afios en algunos programas de Suecia
(Comision Europea/EACEA/Eurydice, 2014b). Asimismo, los indices de matricula se ven
influenciados por la duracién de los programas y por el tiempo que los estudiantes pasan en la
préactica en la educacién superior. Los paises donde la duracién media de los programas de estudios
es més baja tendrian unos indices de matricula inferiores a los de aquellos donde los programas
duran mas afios, incluso si el porcentaje de la cohorte de edades matriculada en educacion superior
es el mismo en ambos casos. Igualmente, una disminucién o dilatacion (por ejemplo, en casos en los
que los estudiantes tienden a permanecer mas tiempo en la educacion superior debido al
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empeoramiento de las condiciones del mercado laboral) de la duracion media de los estudios también
tendra un impacto sobre los indices de matricula a lo largo del tiempo.

El porcentaje de jovenes entre 18 y 34 aflos matriculados en educacién superior varia
considerablemente dependiendo del pais. En Grecia, algo mas de un cuarto de los jévenes entre 18 y
34 afios esta estudiando en este nivel. Lituania, Finlandia, Eslovenia, los Paises Bajos y Dinamarca
también presentan tasas de participacién muy elevadas, de cerca de un 20%, o incluso superiores.
En el extremo opuesto se sitlan Georgia, Azerbaiyan y Luxemburgo, con menos de un 10%.

Grafico 1.4: Porcentaje de matriculados en educacion superior en el grupo de edad de 18 a 34 afios (sobre el total
de poblacién de la misma edad), 2005/06, 2008/09 y 2011/12
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2006 234 23.2 23.2 21.0 14.7 16.8 18.2 : 9.7 16.2 16.1 194 18.8 12.0
2009 : 25.8 217 21.5 16.3 17.0 18.4 : 13.0 17.2 15.2 19.6 18.8 14.8
2012 26.5 241 21.7 20.6 19.9 19.9 19.0 18.8 18.7 18.4 18.3 18.0 17.9 17.3
SE NO FR ES DE UA BG HR PT Cz HU IE IT RS

2006 16.9 16.4 15.7 14.2 12.7 18.0 12.2 13.5 13.2 1.8 15.3 15.5 134 :

2009 16.1 16.0 15.7 14.0 13.6 18.6 14.5 13.8 13.6 13.6 14.3 14.3 14.0 134

2012 16.9 16.9 16.7 16.6 16.4 16.3 16.1 16.0 15.3 15.2 15.0 14.6 14.5 14.0
RO UK SK CH cY MD MT MK LI GE AZ LU AL

2006 14.3 12.8 11.9 1.3 10.2 11.0 79 8.8 74 1.5 6.0 24 8.2

2009 19.4 133 139 124 134 12.0 9.1 111 9.0 7.2 55 :

2012 13.9 13.9 13.7 13.5 12.0 10.8 10.7 10.2 10.0 7.7 53 4.6

Notas:
EEES es la mediana para el EEES.
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Los paises se han distribuido en funcién de los indices de matricula del curso 2011/2012.
Fuente: Eurostat, UOE y estadisticas adicionales para el resto de paises del EEES.

El porcentaje de matriculados de 18 a 34 afios sobre el total de poblacion de la misma horquilla de
edades se incrementé en 2012 en comparacién con 2006 y 2009 en la mitad de los paises en los que
se dispone de datos. Esto confirma la tendencia en algunos paises hacia el desarrollo de la
educacion superior, complementada, en algunos casos, por un incremento en la movilidad entrante
de estudiantes en este nivel (véase el capitulo 7). Asimismo, en 2012 la mitad de los paises del EEES
en los que se dispone de datos registraron una tasa de matricula superior al 16,2% (en comparacion
con el 14,3% de 2009 y el 13,5% del 2006). En Letonia, Rumania y Georgia el porcentaje de jovenes
entre 18 y 34 afios matriculados en educacion superior descendié en 1,5 puntos porcentuales, 0,4 y
3,8 puntos porcentuales respectivamente. Dado que el descenso de la poblacién estudiantil en estos
paises es muy fuerte en general, esto apunta que dicha disminuciéon no obedece exclusivamente a
factores demograficos. Igualmente, el porcentaje de poblacion entre 18 y 34 afios matriculados en
educacion superior es menor en 2012 en comparacion con el 2006 en Hungria, Eslovenia y Moldavia.
Italia muestra un patron diferente: mientras que el nimero de estudiantes disminuyé a lo largo de
dicho periodo, la tasa de matricula (en la poblacién entre 18 y 34 afios) se sitla en un 14,5% en 2012,
lo que supone 1 punto porcentual mas que en 2006.

Otro cinco paises del EEES (Azerbaiyan, Polonia, Irlanda, Finlandia y Ucrania) muestran tasas
inferiores de matriculacion en la poblacion de 18 a 34 afios en 2012, comparada con 2006, junto con
una disminucién en el nimero de alumnos de educacion superior (Polonia y Ucrania), pocos cambios
(Finlandia) y un incremento (Irlanda) en 2012 frente a 2006.

Los cambios demograficos que afectan al nimero de estudiantes han de tenerse en cuenta a la hora
de disefar las politicas y objetivos en materia de educacion superior. El grafico 1,5 indica que en
aproximadamente el 60% de los paises los documentos estratégicos sobre educacion superior tienen
explicitamente en cuenta las proyecciones demogréficas. Es interesante sefialar la existencia de una
tendencia evidente entre los paises de mayor tamafio a incluir las proyecciones demograficas en sus
documentos estratégicos. Muchos paises estan preocupados por el descenso en el nimero de
jovenes y por la medida en que dichos cambios afectaran a la participacién y la financiacién de la
educacion superior. Por otra parte, varios paises se estdn preparando para el aumento en la
demanda de las competencias en una poblacion que envejece y para la incorporacion de estudiantes
no tradicionales a la educacion superior.

Grafico 1.5: Proyecciones demograficas en los documentos estratégicos sobre educacioén superior, 2013/14

Los documentos estratégicos contemplan
las proyecciones demograficas

Los documentos estratégicos no
contemplan las proyecciones
demograficas

Datos no disponibles

Fuente: cuestionario del BFUG.
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En comparacion con el Informe 2012 sobre la implantacién del Proceso de Bolonia, ocho sistemas
han incorporado las proyecciones demograficas a sus documentos estratégicos sobre educacion
superior (Bélgica (Comunidad francesa), Croacia, la Antigua Republica Yugoslava de Macedonia, el
Vaticano, Italia, Letonia, Rusia y Espafia). Por el contrario, cuatro paises -Dinamarca, Georgia,
Moldavia y Rumania - ahora informan de que no se han incluido dichas previsiones en sus
documentos estratégicos.

1.2. Instituciones de educacion superior

Tanto la tipologia como el niumero de instituciones de educacion superior presentan diferencias en los
paises del EEES. Los centros de educacion superior pueden variar en cuanto a su orientacion,
académica o profesional, ser de titularidad publica o privada, sostenerse con fondos publicos o
privados, y tener otros rasgos distintivos dependiendo del contexto especifico de cada pais. De
hecho, teniendo en cuenta que en la actualidad los modelos de educacion superior se encuentran en
constante desarrollo- con un incremento de la oferta de educacién superior abierta y a distancia- no
resulta sencillo definir con exactitud lo que se considera una institucion de educacion superior.

El grafico 1.6 ilustra el nimero total de instituciones de educacion superior acreditadas de los paises
del EEES. Las cifras incluyen todos los centros de educacién superior que operan en cada uno de los
paises. Por lo general la media se sitia entre 11 y 100 instituciones de educacion superior (26
paises). Dentro de este tramo, Montenegro, Serbia y el Reino Unido (Escocia) presentan las cifras
mas bajas, entre 11 y 20. Irlanda, Suecia y Finlandia poseen 44 centros de educacion superior,
mientras que los paises con las cifras mas elevadas, entre 70 y 90 centros son la Republica Checa,
Noruega y Espafia. Siete paises cuentan con entre 101 y 200 centros de educacién superior: Portugal
tiene 124 y Turquia 184. En cuatro paises operan mas de 200 instituciones de educacion superior:
casi 300 en Francia y mas de 400 en Alemania y Polonia. El nimero absoluto mas alto corresponde a
Rusia, con mas de 900 instituciones.

Grafico 1.6: Numero de instituciones de educacion superior en el EEES, 2015
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Si bien las instituciones de educacion superior pueden tener una orientacion académica o profesional,
la diferencia entre estos dos modelos es cada vez menos nitida. En muchos paises persiste la
antigua distincion formal entre ambos tipos de centros, pero en la practica —en parte como
consecuencia del Proceso de Bolonia— se esta diluyendo, o ya ha desaparecido por completo. Por
ejemplo, en muchos casos, tanto los centros de corte académico como los de caracter profesional
pueden ofertar indistintamente programas académicos y profesionales, lo que también conlleva que,
si bien pudiera existir una diferencia (formal) entre ambas clases de instituciones, no la hay entre los
titulos que otorgan. En otros casos, puede que los centros no se diferencien entre si, pero la
orientacién de sus programas de estudios no sea la misma. Asi pues, resulta imposible establecer
una tipologia clara de paises en lo que respecta a esta dimension.

Las instituciones de educacién superior también pueden clasificarse segin su naturaleza publica o
privada. Esta distincion se refiere sobre todo a sus fuentes de financiacion, es decir, a si sus ingresos
proceden primordialmente de fuentes publicas o privadas (para una definicion mas detallada, véase el
apartado “Glosario y notas metodoldgicas”). En una época en la que las instituciones de educacion
superior estan diversificando cada vez mas sus fuentes de financiacion, esta diferenciacién es aun
mas dificil de establecer que en el pasado. Por tanto, a efectos de este informe, los centros privados
de educacion superior financiados en su mayoria por el Estado o con fondos publicos se consideran
instituciones publicas de educacién superior.

En la inmensa mayoria de los paises del EEES existen centros de educacion superior tanto publicos
como privados. No obstante, el peso del sector privado puede variar dependiendo de los paises. Si
bien en algunos de ellos hay méas centros privados que publicos, en otros muchos el nimero de
instituciones privadas es bastante pequefio en comparacion con el de las publicas. En la mayoria de
los paises del EEES, las cifras de Eurostat indican que entre un 70% y un 95% de los estudiantes de
educacion superior asisten a centros publicos. Chipre es el Unico pais en el que el grueso de la
poblacién estudiantil esta matriculada en centros de educacion superior privados. El sector privado
también representa el 30% de los matriculados en este nivel en Polonia.

En tres sistemas educativos (Bélgica (Comunidad francesa), Bosnia Herzegovina y Grecia) todas las
instituciones de educacion superior son de titularidad puablica.

1.3. Gasto en educacion superior

Las instituciones de educacion superior europeas se sostienen fundamentalmente con fondos
publicos. Este apartado compara el nivel de gasto publico en educacion superior en base a los
indicadores de Eurostat. Ninguno de los indicadores que figuran a continuacion, considerados
individualmente, proporciona una base soélida para establecer comparaciones entre los paises del
EEES. Sin embargo, analizados en conjunto si ofrecen una perspectiva general de las diferencias y
semejanzas. Es necesario tener presente que la crisis econdmica ha tenido un enorme impacto sobre
el nivel de financiacion publica de los sistemas educativos en general, lo que también ha afectado a la
educacion superior (véase EACEA/Eurydice, 2011b).

El gasto publico anual en educacion superior (que incluye el gasto de todas las administraciones
publicas) no solamente abarca la financiacion a las universidades e instituciones de educacion
superior, sino también al resto de instituciones de educacion terciaria que proporcionan servicios
relacionados con la educacion. Entre ellas cabe mencionar los organismos de la administracion
educativa (por ejemplo, ministerios o departamentos de educacioén), los que proporcionan servicios
complementarios y las entidades que se ocupan de la investigacion educativa, del desarrollo
curricular y del analisis de las politicas en materia de educacién. El gasto publico anual en educacion
superior como porcentaje sobre el PIB puede utilizarse como indicador del esfuerzo econémico que
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realizan los estados a la hora de sostener el sistema de educacion superior, en relacion con la fuerza
de la economia del pais.

Asi pues, ademas del gasto en bienes y servicios educativos esenciales (es decir, el gasto
directamente relacionado con la ensefianza y la educaciéon, por ejemplo, en los salarios del
profesorado, en infraestructuras, en materiales didacticos, etc.), el gasto publico anual también
incluye todo el gasto en investigacion de las universidades y de otros centros de educacién superior,
asi como el gasto publico en servicios complementarios (es decir, en servicios que prestan las
instituciones de educacién superior, de manera periférica a su misién educativa). El gasto publico
anual en educacion superior también incluye las transferencias publicas y los pagos a entidades
privadas, como, por ejemplo, las ayudas a los hogares (becas, subsidios, préstamos publicos a los
estudiantes, ayudas publicas especificas, en metélico o en especie, para transporte, gastos médicos,
libros y materiales, etc.). No obstante, el gasto publico anual no incluye las tasas de matricula, que se
consideran un gasto directo de los hogares en educacion.

Tal como muestra el grafico 1.7, la mitad de los paises del EEES en los que se dispone de datos
invierten mas de un 1,3% de su PIB en educacion superior. El gasto publico anual en educacién
superior mas elevado es de de los paises nérdicos (de un 2% sobre el PIB en Suecia a un 2,4% en
Dinamarca) y el de Chipre y Ucrania, con cerca del 2%. Los porcentajes mas bajos, y por debajo del
1% sobre el PIB, se registran en Eslovaquia, Croacia, Rumania, Italia, Bulgaria, Azerbaiyan, Armenia
y Georgia.

En algunos paises del EEES el gasto en |1+D absorbe gran parte del gasto publico anual en educacién
superior. El gasto directo en I1+D puede financiarse a través de distintos mecanismos: financiacion
institucional y/o financiacién relacionada con proyectos y depende de la estructura de los sistemas de
investigacion en los distintos paises del EEES. En Suiza, el gasto en [+D representa la mitad del
gasto anual en educacién superior y un 0,7% de su PIB. Otros paises del EEES como Suecia (0,69%
del PIB), Finlandia (0,62%), Estonia (0,55%) y los Paises Bajos (0,52%) también muestran una
intensidad muy elevada de investigacion dentro del sector de la educacion superior. En estos paises
el gasto publico en servicios educativos y complementarios dentro de la educacién superior es, por
tanto, menos de la mitad el gasto publico anual en educacién superior.

El esfuerzo publico dirigido a la educacion terciaria también puede evaluarse comparandolo con el
gasto publico total. De hecho, en periodos de recesién y de recortes de la inversion publica, el
analisis del gasto publico anual en educacién superior como porcentaje sobre el total de gasto publico
indica la prioridad relativa que se concede a este nivel dentro de la financiacién puablica en
comparacion con otros niveles educativos y con otras funciones de la administracion.
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Grafico 1.7: Gasto publico anual en educacién superior, como % sobre el PIB, 2011
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. Total D Gasto publico anual excluyendo el gasto en I+D 1+D

DK FI NO UA CY SE NL AT WMD TR LT BE IS DE RS S| CH IE

Total 244 217 212 212 211 198 172 156 156 1.54 147 144 143 140 139 137 137 1.34

I+D : 062 046 : 020 069 052 044 : : 040 038 : 0.42 : 021 070 038

*) 244 155 166 212 191 130 120 112 156 154 1.07 106 143 098 139 116 068 0.96
EE FR UK CZ ES PL MT HU PT LV SK HR RO IT BG AZ AM GE

Total 129 129 119 116 113 113 111 110 104 101 095 093 08 083 065 036 036 030

+D 055 044 001 046 027 019 000 020 044 030 020 0.02 : 031 0.08

*) 075 08 117 071 085 093 111 091 060 071 075 091 08 052 062 036 036 030

(*) Gasto publico anual excluyendo el gasto en I+D

Notas:

EEES es la mediana del EEES.

Fuente: Eurostat (base de datos UOE), UIS-UNECO para Armenia y Azerbaiyan y otras bases de datos para el resto de paises
del EEES.

En 2011 la mitad de los paises del EEES destinaron mas de un 2,7% de su gasto publico total a
educacion superior. Los paises del EEES que reservaron el porcentaje mas elevado de su gasto
publico a educacion superior fueron Noruega (4,83%), Ucrania (4,64%), Chipre (4,56%), Dinamarca
(4,23%) y Suiza (4,08%). Pocos paises dedican menos de un 2% de su presupuesto publico a la
educacion superior: Croacia (1,94%), Bulgaria (1,82%), Italia (1,67%) y Azerbaiyan (1,06 %).
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Grafico 1.8: Gasto publico anual en educacién superior, como % sobre el total de gasto publico, 2005, 2008 y 2011
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2005 54 41 37 45 40 : 40 35 30 33 28 24 : 30 34 32 28 20 25

2008 51 43 44 42 38 37 38 35 27 33 28 28 30 30 26 31 28 23 28

2011 48 46 46 42 41 40 39 39 38 35 34 31 31 31 30 28 28 27 27

MT Lv PL ES SK UK FR HU RO PT HR BG IT AM AZ GE RU KZ €EL

2005 24 25 27 25 21 28 22 21 24 20 17 19 16 : 0.9 : 24 13 33

208 23 25 24 26 22 19 23 21 30 21 22 22 17 16 09 10 28 13

2011 27 26 26 25 24 24 23 22 22 21 19 18 17 14 11 10

Notas:

EEES es la mediana del EEES.
Los paises se han clasificado en funcién del gasto publico anual en educacién superior durante el curso 2011/12

Fuente: Eurostat, (base de datos UOE) y UIS-UNESCO para Armenia, Azerbaiyan, Bosnia-Herzegovina, Georgia, Kazajistan,
Moldavia, Serbia, Rusia y Ucrania.

Las tendencias que refleja este indicador no permiten extraer conclusiones definitivas con respecto a
los niveles reales de financiacion de la educacién superior. Los cambios en el porcentaje de gasto en
educacion superior son la consecuencia de la combinacion de dos tendencias, que evolucionan con
diferentes ritmos: la primera es el gasto publico en educacion superior, y es necesario analizarla en
relacion con el gasto publico total. Una ratio constante a lo largo del tiempo solo indica que tanto el
gasto publico en educacién superior como total de gasto publico aumentaron o disminuyeron al
mismo compas. Esto sugiere que se concede a la educacién superior la misma prioridad econémica a
lo largo del tiempo.
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La ratio aumenta cuando el gasto publico en educacion superior se incrementa mas rapidamente (o
desciende mas rapidamente) que el total de gasto publico. Esta situacion pone de relieve que la
educacion superior se prioriza en comparacion con otras partidas del gasto publico, o que ha sufrido
menos recortes presupuestarios que otras areas del gasto publico, dentro del marco de consolidaciéon
de las cuentas publicas.

Pueden identificarse tres grupos de paises al analizar la evolucion del porcentaje de gasto publico
destinado a la educacidn superior a lo largo de los hitos claves del Proceso de Bolonia (2005, 2008 y
2011) (véase el grafico 1.8).

En el primer grupo de paises del EEES (es decir, casi la mitad de los paises en los que se dispone de
datos), el porcentaje de gasto publico total destinado a educacion superior fue mas elevado en 2011
gue en 2005. En esos sistemas, el gasto publico anual en educacién superior crecié mas deprisa que
el gasto publico total (o disminuy6é a un ritmo mas lento que el total de inversién puablica). Algunos
paises pertenecientes a este grupo experimentaron un descenso en el porcentaje mencionado
anteriormente durante uno de los dos periodos analizados (en 2008 en comparacion con 2005 o en
2011 en comparacion con 2008), pero esto se vio compensado con creces durante el segundo
periodo. Este es, por ejemplo, el caso de Lituania, Malta y los Paises Bajos, donde se observa un
ligero descenso en 2008 en comparacion con el 2005. En Croacia y Bélgica, el esfuerzo publico méas
elevado registrado en 2008 (en comparacion con 2005) se vio compensado solo en parte por un
esfuerzo algo mas débil en 2011 (en comparacién con 2008).

En el segundo grupo, el gasto publico en educacion superior creci6 mas o menos al mismo ritmo que
el del gasto publico total: asi pues, su porcentaje se mantuvo relativamente estable en 2011 en
comparacion con 2005. En estos paises, el porcentaje de gasto publico total destinado a educacion
superior se incrementé como mucho un 0,1, en puntos porcentuales, en 2011 en relacién a 2005.
Esto es lo que sucedid, por ejemplo, en Suiza, Espafa, Eslovenia y Finlandia.

En el tercer grupo de paises (casi una cuarta parte de los paises del EEES en los que se dispone de
datos), el gasto publico en educacién superior se incrementd a un ritmo menor que el gasto publico
total (o descendié més deprisa que el Ultimo). En ellos, el porcentaje de gasto publico total dedicado a
educacion terciaria fue inferior en 2011 en comparacion con 2005. Este es el caso de Noruega,
Islandia e Irlanda, donde el porcentaje de gasto publico destinado a educacion superior fue
respectivamente 0,57 puntos porcentuales, 0,42 puntos porcentuales y 0,4 puntos porcentuales mas
bajo en 2011 que en 2005. En los otros paises de este grupo, la diferencia negativa varia de 0,14
puntos porcentuales en Polonia a 0,36 en el Reino Unido, si comparamos los mismos afios de
referencia.

La mayoria de los paises del EEES han sufrido el impacto de la crisis econdmica y financiera, que ha
generado presién en los presupuestos publicos y en el gasto publico en educacion. No obstante, es
necesario tener en cuenta que, dado que los Ultimos datos disponibles de la UOE (Unesco-
UIS/OECD/Eurostat) corresponden al 2011, no es posible apreciar las consecuencias mas recientes
de la crisis econdmica. Por este motivo, para complementar el analisis se han utilizado datos
compilados de acuerdo con la Clasificacion de las Funciones de las Administraciones Publicas
(CFAP), a pesar de las diferencias técnicas entre los datos de la CFAP y de la UOE (véase el glosario
y las notas metodoldgicas) (véase el grafico 1.9).

El andlisis del gasto publico en educacién superior a precio constante permite evitar las distorsiones
de precios a lo largo del tiempo. Dentro del EEES, todos los paises a excepcion de Luxemburgo,
Francia, Dinamarca y Alemania redujeron su gasto publico en educacién superior a precio constante
al menos una vez entre 2008 y 2012. En Luxemburgo, el cambio anual mas bajo en el gasto publico
en este nivel educativo a precio constante fue del 11% a lo largo de este periodo. En Francia, el gasto
publico (precio constante) en este nivel registré6 mas de un 10% de crecimiento anual entre 2008 y
2010, pero el crecimiento fue mas moderado en los afios siguientes. En Dinamarca y Alemania, el
crecimiento anual nunca sobrepasé el 5% durante este periodo.
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Grafico 1.9: Evolucion anual en el gasto publico real en educacion superior entre 2008 y 2012, (indice de precios
2005=100)
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Fuente: Eurostat (cuentas nacionales, estadisticas financieras del gobierno, CFAP)

LU FR DK DE SE MT ES | NL NO IT HU S|
2008-2009 2713 20.8 44 41 6.1 5.7 45 27 13 0.6 0.3 04 0.7
2009-2010 11.8 10.9 4.8 4.7 0.3 201 0.9 25 -2.6 0.1 -3.8 0.5 0.0
2010-2011 1.1 5.1 3.1 34 27 16.9 -1.9 24 6.9 2.2 -3.8 12.3 22
2011-2012 11.6 35 5.1 03 -3.8 -2.0 : 1.7 0.2 18 -1.8 0.5 4.0

BG UK PT cYy Lv (74 PL LT AT EL EE IE RO
2008-2009 11.5 3.8 34 26 -11 24 6.7 -1.9 8.2 9.5 -153 213 -25.9
2009-2010 -14.4 -1.2 5.9 18.2 9.3 4.7 4.4 -1.2 34 2.9 0.1 741 6.0
2010-2011 1.8 -16.1 -4.1 -22.3 2.3 -16.9 7.2 -11.5 1.6 4.8 12.6 16.0 0.2
2011-2012 -1.7 8.5 66 112 6.5 43 2.9 52.6 -1.2 2.3 138 5.8 8.5

Notas:

Dentro de cada grupo los datos se clasifican de acuerdo con el nivel de cambio entre 2008 y 2009.
Fuente: Eurostat (cuentas nacionales, estadisticas financieras del gobierno, CFAP).

En un segundo grupo de paises se observan unas disminuciones anuales en el gasto publico en
educacion superior relativamente pequefas, nunca por encima del 5%. Estas bajadas normalmente
iban precedidas de unos incrementos relativamente mayores (por ejemplo, en Suecia, Espafia 0
Finlandia) o se ven compensadas por un crecimiento en afios posteriores (por ejemplo, en los Paises
Bajos o Eslovenia). Dentro de este grupo de paises, Italia es el Unico que registré cuatro caidas
consecutivas en el gasto publico en educacién superior.

En un tercer bloque se sitdan los paises en los que se produjeron recortes mucho mas drasticos
(caidas anuales por encima del 5%) en un solo afio (Reino Unido, Portugal, Letonia, la Republica
Checa, Austria, Estonia, Irlanda y Polonia), en dos afios (Bulgaria, Chipre y Lituania) o incluso en tres
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(Rumania). En estos tres paises, excepto en Lituania, el nivel de gasto publico, a precio constante,
destinado a educacion terciaria fue inferior en 2011 en comparacion con 2005. El descenso mas
significativo puede observarse en Rumania (-36,2%). En Lituania, el incremento del gasto publico en
educacion superior, a precio actualizado, registrado en 2012 se incrementé por el descenso del IPC.
Esto lleva a un incremento en el gasto publico, a precio constante, de un 52,6% en 2012.

Junto con el gasto publico en educacién superior, es necesario tener en cuenta el gasto privado a la
hora de analizar la inversién en educacién superior a nivel nacional. Las fuentes privadas de
financiacion incluyen los hogares (los estudiantes y sus familias) y otras entidades privadas como
empresas y entidades sin animo de lucro. El gasto de los hogares incluye los pagos a las instituciones
de educacion superior (por ejemplo, tasas académicas, tasas administrativas o por el uso de
laboratorios, de alojamiento o de cualquier servicio de bienestar, etc.) y los gastos derivados de los
bienes y servicios educativos ajenos a las instituciones de educacion superior. Las entidades privadas
(por ejemplo, empresas o fundaciones) distintas de los hogares también pueden contribuir a la
educacion superior a través de contratos de investigacién o formacién, becas o donaciones, asi como
de ayudas a los estudiantes (becas, subsidios o préstamos). En el Ultimo caso, el gasto procedente
de otras entidades privadas se dirige a estudiantes y hogares, pero no a las instituciones de
educacion superior.

Si se analiza el gasto total por alumno, tanto publico como privado, es posible comparar el total de
inversion que realiza un pais en relacion con el tamafio de su poblacion estudiantil. En 2011 la mitad
de los paises del EEES gastaron mas de 8.850 euros EPA (8) por alumno, siendo el maximo el de
Dinamarca (15.987 euros EPA), mientras que en la otra mitad de los paises del EEES la inversion se
situd por debajo d los 3.255 euros EPA (Rumania) (véase el grafico 1.10). El EEES muestra enormes
diferencias, dado que el nivel mas alto de gasto por alumno equivalente a tiempo completo es cinco
veces superior al de los paises que menos invierten. El mayor gasto por cada estudiante equivalente
a tiempo completo en el EEES (mas de 13.500 euros EPA) es el de cuatro de los paises nérdicos
(Dinamarca, Suecia, Noruega y Finlandia) y se sitia en mas de 10.000 euros EPA en algunos otros
lugares. No obstante, la mayoria de los paises en los que se dispone de datos gastan menos de
10.000 euros EPA.

También es necesario analizar las diferencias en el gasto anual por estudiante equivalente a tiempo
completo en relacion con la situacion en afios anteriores. EI mayor incremento en el gasto publico por
estudiante a tiempo completo se detectd en los paises del Baltico. En 2011, la inversion por alumno
equivalente a tiempo completo se aumenté en un 80,8%, 73,9% y 48,6% respectivamente, en
comparacién con el 2005 en Estonia, Lituania y Letonia. Esto puede obedecer al aumento de la
inversion en educacion superior, pero también a una reduccién o un crecimiento mas lento de la
poblacion estudiantil.

Rumania amplié su inversion por estudiante equivalente a tiempo completo en un 37,1% en 2011, en
comparacion con 2005, y, segun este indicador, se encuentra entre los paises con unas tasas de
crecimiento mas elevadas dentro del EEES. En realidad, no obstante, Rumania experimentd un
enorme descenso en el nimero de estudiantes de educacion superior (véase el grafico 1.3) y una
disminucién del gasto publico real en educacién superior (véase el grafico 1.10). En el extremo
opuesto se sitlan los paises donde el gasto por alumno equivalente a tiempo completo fue inferior en
2011 en comparacién con 2005. Este es el caso de Austria (-7,8%), el Reino Unido (-11%), de Malta
(-14,6%) e Islandia (-17,5%). A pesar de estos recortes, el gasto por alumno equivalente a tiempo
completo en Austria y el Reino Unido alin se mantiene por encima de los 10.000 euros EPA.

(®) Véase el apartado Glosario y notas metodoldgicas.

|42

INDICE: (-



Grafico 1.10: Gasto publico anual en instituciones publicas y privadas de educacioén superior, por estudiante
equivalente a tiempo completo, en euros EPA, 2005, 2008 y 2011
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DK SE NO Fl NL DE BE FR AT cY UK ES MT S| IT PT

2005 12396 13135 12916 10330 12948 10583 9987 9181 12476 8680 12172 8462 9124 7030 6755 6377

2008 13787 15676 14705 12045 13897 12029 11725 11053 12258 10343 11926 10422 9672 6398 7457 7228

2011 15987 15660 14172 13541 13309 12579 11599 11565 11504 11161 10832 9909 7792 7669 7515 7089
Ccz TR LT IS PL SK HR EE Lv BG RO EL HU IE LI

2005 5597 : 3757 7849 4732 4875 : 3280 3705 3561 2375 5043 5285 8872 16765

2008 6240 : 4741 8220 4622 5121 7295 4493 4856 4821 : : : : :

2011 6995 6712 6533 6478 6221 6147 6024 5929 5506 3998 3255

Notas:
Los paises se han ordenado en funcion del gasto publico anual en el curso 2011/12

Fuente: Eurostat (base de datos UOE).

El analisis del gasto en educacion superior debe tener en cuenta el nimero de estudiantes
matriculados (junto con los datos de financiacion del sistema educativo), pero también la riqueza de
cada pais: lo esperable una correlacién positiva entre el gasto por alumno y el PIB per céapita. El nivel
del PIB per céapita deberia considerarse como la capacidad del pais para sufragar los gastos de
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educacion superior de su poblacién. La comparacion entre paises de este indicador es mas facil en
educacion primaria y secundaria, dado que el nimero de alumnos matriculados es semejante en
todos los paises. De hecho, en paises en los que la educacidon primaria y secundaria es casi
universal, este indicador informa de la cantidad que se gasta por alumno. En el caso de la educacion
superior, la comparacion entre paises es mas compleja, dado que el nimero de matriculados varia
enormemente: paises con un niumero pequefio de alumnos podrian presentar un nivel de gasto mas
elevado por estudiante equivalente a tiempo completo que otros con un nimero mayor de alumnos
matriculados.

En Europa se detecta una evidente correlacion positiva entre la riqueza de un pais (expresada en el
PIB per capita) y el gasto por alumno. No obstante, esto no implica una relaciéon causal directa entre
las dos variables a corto plazo. De hecho, el gasto publico (es decir, la mayor parte del gasto total en
educacion superior) implica compromisos a largo plazo (inversion en capital o salarios del personal) y
no puede ajustarse rapidamente a una recesion econdémica, mientras que el nimero de estudiantes
es el resultado del comportamiento de multiples cohortes y de su actitud hacia la educacién superior.

El gréfico 1.11 revela que paises con diferentes niveles de PIB per cépita y gasto anual por estudiante
realizan un esfuerzo econdémico relativamente similar en educacion superior. Por ejemplo, Turquia
gasta algo mas de un 50% de su PIB per cépita en cada estudiante de educacion superior, casi tanto
como Dinamarca y algo mas que Suecia, mientras su PIB per céapita y su gasto anual por alumno es
menos de la mitad del que realizaron ambos paises en 2011.

Gréfico 1.11: Gasto publico anual en instituciones publicas y privadas de educacion superior, por alumno
equivalente a tiempo completo, en euros EPA, en relacién con el PIB per capita, en euros EPA, 2005, 2008 y 2011
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X = PIB per capita Fuente: Eurostat (base de datos UOE)

La crisis econdmica y financiera ha traido como consecuencia una disminucion del PIB per capita en
un gran nimero de paises europeos, si se comparan las cifras entre 2011 y 2008. En algunos, el
gasto por alumno de educacidn superior ha bajado a un ritmo inferior al descenso del PIB per capita
(Espafia), en otros casos a un ritmo superior al del PIB per capita (Paises Bajos, Portugal, Reino
Unido, Croacia, Islandia y Noruega), o incluso ha aumentado (Italia, Chipre, Eslovenia y Finlandia).

Estos paises muestran perfiles diferentes en el periodo anterior a la crisis. Mas de la mitad
incrementaron su PIB per capita a un ritmo superior al de su gasto por alumno (Chipre, Paises Bajos,
Eslovenia, Reino Unido, Islandia y Noruega). En Eslovenia y el Reino Unido, el gasto por estudiante
equivalente a tiempo completo incluso mostraba una tendencia a la baja. En el otro grupo de paises,
el gasto publico anual en educacion superior por estudiante equivalente a tiempo completo, en euros
EPA, se incremento en relacion con el PIB per capita durante los afios anteriores a la crisis.

La inversién por alumno de educacion superior también disminuyd en paises en los que el PIB per
capita se incrementd en 2011 en comparacion con el 2008. Esta es la situacion de Bélgica, Bulgaria,
Malta, Austria y Suecia. Entre todos estos paises, el gasto por alumno de educacién superior en
Austria ya mostraba una tendencia negativa (en 2008 en comparacion con 2005).

En un primer grupo de paises (mas de la mitad de los que se dispone de datos), el crecimiento del
gasto anual por alumno en 2011 en comparacién con el 2005 es superior al PIB per capita. Dentro de
este grupo pueden observarse distintos patrones. En Bélgica, Portugal y Suecia, el gasto anual por
alumno aumentd a un ritmo mas rapido que el PIB per capita en 2008 en comparacion con el 2005,
mientras que sucedio lo contrario en el segundo periodo (el PIB per cépita creci6 mas rapidamente
que el gasto por alumno en 2011 en comparacion con el 2008). En el segundo grupo de paises
(Republica Checa, Dinamarca, Chipre y Eslovenia) el incremento més fuerte en el gasto anual por
alumno en relacién al PIB per capita (en 2011 en comparacion con el 2008) explica el crecimiento en
el porcentaje del PIB per capita destinado a educacion. El gasto anual por alumno crecié mas que la
riqgueza del pais en ambos periodos en Estonia, Francia, Italia, Letonia, Lituania y Finlandia. En
Espafia, el gasto anual por alumno disminuyé menos que el PIB per cépita, lo que explica el aumento
en el porcentaje del PIB per cépita dedicado al gasto por alumno.

En el segundo grupo de paises (Bulgaria, Paises Bajos, Polonia, Rumania, Eslovaquia y Noruega), el
gasto por estudiante de educacién superior se incrementd a un ritmo menor que el del PIB per capita,
lo que produjo un descenso en el porcentaje del PIB per capita destinado a educacion superior en
2011 en comparacion con el 2005.

Por dltimo, cuatro paises redujeron su inversién por alumno en 2011 en comparacion con el 2005, al
tiempo que crecia su PIB (Malta y Austria) o decrecia (Reino Unido e Islandia).
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CAPITULO 2:
TITULACIONES Y CUALIFICACIONES

El Comunicado de Bucarest

Una de las principales lineas de actuacion de la Declaracion de Bolonia es la adopcién de un sistema
de titulaciones facilmente comprensibles y comparables, con el fin de impulsar la empleabilidad de los
ciudadanos europeos, asi como la competitividad internacional de la educacién superior en Europa.
En la conferencia de Bucarest de 2012, los ministros reconocieron los progresos significativos que se
han realizado en este ambito, afirmando que "las estructuras de educacién superior en Europa son
ahora mas compatibles y comparables” (7). No obstante, también sefialaron que

es necesario intensificar nuestros esfuerzos para consolidar los progresos realizados y seguir avanzando en la
misma linea. Continuaremos trabajando para lograr una mayor coherencia entre nuestras politicas,
especialmente a la hora de completar la transicién al sistema en tres ciclos, el uso del los créditos ECTS, la
expedicion del Suplemento al Titulo, la mejora de la garantia de calidad y la implementacién de los marcos de
cualificaciones, incluyendo la definicion y la evaluacion de los resultados del aprendizaje (5).

Los ministros también se comprometieron a revisar las practicas y la legislacion en materia de
programas Y titulaciones conjuntas, como forma de eliminar los obstaculos a la cooperacion y a la
movilidad dentro de los sistemas nacionales, animando a las instituciones de educacion superior a
desarrollar programas y titulaciones conjuntas, como parte de un enfoque mas amplio del EEES.

El Comunicado de Bucarest también reconoce que comprender los beneficios de los marcos de
cualificaciones puede resultar mas dificil en la practica que desarrollar las estructuras, y que se debe
ahondar en el desarrollo de los marcos de cualificaciones, de manera gque se conviertan en una
realidad cotidiana para los estudiantes, el personal y los empleadores. Los ministros también invitaron
a los paises que no podian concluir la implementacion de los marcos de cualificaciones compatibles
con el MC-EEES al final del 2012 a que redoblaran sus esfuerzos en esa direccion.

En lo que se refiere al reconocimiento, los ministros valoraron positivamente el Manual para el Area
Europea de Reconocimiento (EAR) y recomendaron su uso como una serie de directrices para el
reconocimiento de las titulaciones extranjeras y como un compendio de buenas préacticas, y también
animaron a las instituciones de educacion superior y a las agencias de garantia de calidad a evaluar
sus procedimientos de reconocimiento a nivel institucional, tanto en la garantia de calidad externa
como interna. También declararon su firme compromiso con la eliminacion de los principales
obstéaculos que dificultan un reconocimiento efectivo y adecuado, y su voluntad de trabajar juntos para
lograr el reconocimiento automético de los titulos equivalentes y para avanzar en el uso de las
herramientas de Bolonia, como objetivos a largo plazo dentro del EEES. Los ministros, por tanto, se
comprometieron a revisar la legislacién nacional para cumplir con lo establecido en la Convencion
para el Reconocimiento de Lisboa y a apoyar el trabajo de un grupo pionero de paises, encargados
de explorar nuevas vias para lograr el reconocimiento automatico de los titulos equiparables.

()  Comunicado de Bucarest: Explotando nuestro potencial: Consolidando el Espacio Europeo de Educacion Superior, 26-27 de abril
de 2012.

®  Ibid.
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El Informe 2012 sobre la implantaciéon del Proceso de Bolonia

El Informe 2012 proporciond evidencias de los cambios que se han producido en los sistemas de
educacion superior tras la puesta en marcha de las reformas del proceso de Bolonia. En concreto, se
constatdé que el compromiso de establecer estructuras en tres ciclos ya estaba implementandose en
todos los paises, y que la mayoria mostraban porcentajes elevados de estudiantes matriculados en
programas acordes con el modelo de Bolonia. De hecho, el analisis puso de relieve que sélo aquellos
paises donde las reformas legislativas se habian introducido relativamente tarde mantenian a la
mayoria de los alumnos en otro tipo de programas de educacion superior.

Si bien podian apreciarse avances respecto a la puesta en marcha de los Marcos Nacionales de
Cualificaciones y en el uso de las herramientas de Bolonia (créditos ECTS, Suplemento al Titulo), ain
guedaba por resolver ciertas cuestiones relativas a la interpretacién e implementacién de dichos
instrumentos. Las conclusiones del informe también pusieron de manifiesto la inquietud respecto a la
persistencia de los problemas de reconocimiento de los créditos y los titulos, a pesar de las reformas
realizadas en las estructuras de las titulaciones.

El Grupo de Trabajo del BFUG sobre Reformas Estructurales

El Grupo de Trabajo 2012-2015 sobre Reformas Estructurales recibié el encargo de elaborar
propuestas tanto a nivel politico como préactico para mejorar los instrumentos de reforma estructural:
los marcos de cualificaciones, la garantia de calidad, el reconocimiento de las cualificaciones y las
herramientas para mejorar la transparencia y la coherencia entre los principales elementos de
reforma estructural dentro del Espacio Europeo de Educacion Superior, asi como de supervisar y
aconsejar al BFUG sobre la puesta en marcha de las reformas estructurales.

La estrecha colaboracidn entre el Grupo de Trabajo encargado del proceso de Informacion y el Grupo
de Trabajo sobre Reformas Estructurales ha facilitado la elaboracion de este informe en lo referente a
titulaciones y cualificaciones

Esquema del capitulo

Este capitulo se ocupa de las estructuras y herramientas basicas del Proceso de Bolonia y del
reconocimiento. El primer apartado est4 dedicado a la implantacién del modelo de titulaciones en tres
ciclos. El segundo trata de las herramientas de Bolonia —los Marcos Nacionales de Cualificaciones, el
sistema ECTS y el Suplemento al Titulo. Por ultimo, el tercer epigrafe se ocupa de las cuestiones
relativas a la implementacién de la Convencién de Lisboa para el Reconocimiento (°).

2.1. Estructura e implantacion del sistema de Bolonia en tres
ciclos (grado, master y doctorado)

El compromiso de adoptar unas titulaciones facilmente comprensibles y comparables, asi como de
establecer un sistema en dos ciclos, constituyeron las dos primeras lineas de actuacién de la
Declaracion de Bolonia de 1999, firmada en su origen por 29 paises y en la actualidad en proceso de
implantacion en los 47 estados que integran el Espacio Europeo de Educacion Superior. El grado de
implementacion de dichos ciclos ha constituido un objetivo fundamental dentro del Proceso de
Bolonia, de manera que esta cuestién se ha abordado en todos los informes elaborados para las
conferencias ministeriales de Bolonia en 2005, 2007, 2009, 2010 y 2012. Desde 2012 se encarga de
la recogida de informacion para este indicador Eurostat, lo que permite complementar con datos
estadisticos precisos el estudio comparado apoyado en la encuesta cualitativa del BFUG. El marco

() Convencion sobre el Reconocimiento de las Cualificaciones de la Educacion Superior en Europa, Lisboa, 11 de abril de 1997.
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general de cualificaciones adoptado en 2005 para el EEES fijaba los siguientes intervalos de créditos
para ambos ciclos: 180 y 240 créditos ECTS para primer ciclo, y entre 90 y 120 créditos ECTS, con
un minimo de 60, para los programas de segundo ciclo.

En este apartado se analiza el grado de implantacién del sistema en dos ciclos, asi como los modelos
organizativos mas frecuentes que han surgido. Ademas de estudiar los cambios que se han
producido en el acceso entre los ciclos de Bolonia, el informe también identifica en qué paises se
regula un total de créditos para ambos ciclos en conjunto. Por ultimo, también realiza un seguimiento
de la puesta en marcha del tercer ciclo (doctorado), que se incorporé en 2003 a los objetivos
estructurales del Proceso de Bolonia (Comunicado de Berlin), asi como la vinculacién de los
programas de ciclo corto al primer ciclo de educacién superior.

2.1.1. Grado de implantacion de los tres ciclos

Una de las maneras de realizar un seguimiento de la implantacién de Bolonia es medir el porcentaje
de alumnos matriculados en programas que siguen el modelo de Bolonia en tres ciclos, teniendo en
cuenta su evolucion entre 2009 y 2012. Un porcentaje elevado indica que las estructuras de Bolonia
estan practicamente implementadas en el pais en cuestién, mientras que un porcentaje reducido
sugiere lo contrario.

En general, en 2012, a excepcion de Espafia, la mayoria de los estudiantes en los paises en los que
se dispone de datos estaban matriculados en programas en tres ciclos de Bolonia. En mas de un
tercio de los paises del EEES este sistema esta totalmente implantado (es decir, todos los alumnos
estan matriculados en el marco de Bolonia). En otro tercio, mas del 89% de los estudiantes estan
matriculados en la estructura en tres ciclos. En el resto de los paises, a excepcion de Suiza (63,2%),
Alemania (61,9%), Austria (61,5%) y Espafia (47,9%), mas de un 70% de los alumnos cursan los
programas organizados de acuerdo con los tres ciclos de Bolonia.

Grafico 2.1: Porcentaje de alumnos matriculados en programas de acuerdo con la estructura en tres ciclos de

Bolonia, 2008/09 y 2011/12
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2009 769 955 816 900 813 793 855 773 567 750 : 772 313 546 356 471 38
2012 96.3 : 902 897 894 892 : 818 806 803 774 746 709 632 619 615 479

Fuente: Eurostat, UOE y bases de datos adicionales para los demas paises del EEES.

La comparacién de datos entre 2009 y 2012 revela que, aparte de los 11 sistemas que ya contaban
en 2009 con una estructura 100% adecuada a Bolonia, otros 19 han progresado en la implementacion
de dicho sistema. Los avances mas notables han tenido lugar en algunos paises que escogieron una
férmula progresiva de implantacion, paso a paso y aparentemente mas lenta en las primeras etapas
del proceso de Bolonia, pero que han acelerado su puesta en marcha en los ultimos afios. Por
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ejemplo, en Espafa, el porcentaje de alumnos matriculados en el sistema de Bolonia se ha
incrementado en 44 puntos porcentuales (de 3,8% del total de alumnos a casi un 48%). En Eslovenia
este porcentaje alcanza practicamente el 71% (incremento de 40 puntos porcentuales en
comparacion con el 2009). En Alemania y Hungria también se observa un desarrollo significativo del
modelo de Bolonia, con aumentos de 26 y 24 puntos porcentuales respectivamente. En Serbia, la
proporcién de alumnos matriculados segun el sistema Bolonia alcanzé el 96% en 2012 (19 puntos
porcentuales en comparacién con el 2009). Albania también registré un aumento equivalente.

No obstante, deberia tenerse en cuenta que los ultimos datos de Eurostat solo llegan al 2012. Las
cifras sobre la evoluciéon entre 2012 y 2014 figuran en el gréfico 2.2, basado en la encuesta del
BFUG. Estos datos hacen referencia tanto al porcentaje de alumnos matriculados en las estructuras
de Bolonia como al de programas adaptados a este sistema.

El indicador n°1 de la tabla de puntuaciones revela que se ha completado practicamente la
implantacion del primer y segundo ciclo. Las notas de los paises confirman que seis de los que se
sitilan en la zona de puntuacion "verde claro" (Estonia, Vaticano, Paises Bajos, Noruega, Portugal y
Reino Unido-Escocia) tienen un elevado nimero de alumnos matriculados en programas que
conducen a una titulacion de tipo profesional y que no siguen la estructura estdndar grado-master.
Noruega aclara que, aunque dichos programas no estan organizados de acuerdo con el modelo de
dos ciclos, otros aspectos del Proceso de Bolonia, como el uso de los créditos ECTS y de los
resultados del aprendizaje, se han implantado por completo.

Grafico 2.2: Indicador n°1 de la tabla de puntuaciones: grado de implantacion del primer y segundo ciclo, 2013/14
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1. El indicador se define como el porcentaje de estudiantes matriculados en programas estructurados de acuerdo con el
modelo de Bolonia (en %). Los datos de la encuesta del BFUG reflejan la situacién en 2013/2014.

2. Grecia y Malta no pudieron proporcionar datos sobre el porcentaje de alumnos matriculados en programas segun el modelo
de Bolonia. No obstante, en estos paises mas del 90% de los programas de estudios pertenecen al modelo de Bolonia.

3. Ucrania: no se han facilitado datos.
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Categorias de la tabla de puntuaciones

Al menos el 90% de todos (') los estudiantes estan matriculados en el sistema de dos ciclos de acuerdo con los principios de Bolonia.
70% - 89% de todos los estudiantes estan matriculados en el sistema en dos ciclos segtn Bolonia.

50% - 69% de todos los estudiantes estan matriculados en el sistema en dos ciclos de segun Bolonia.

25% - 49% de todos los estudiantes estan matriculados en el sistema de dos ciclos segtin Bolonia.

HECNR N

Menos del 25% de todos los estudiantes estan matriculados en una titulacion estructurada en dos ciclos segun los principios de Bolonia
O BIEN

Ya se ha adoptado la legislacion que regula el sistema segun los principios de Bolonia, pero esta pendiente de implantacion

El grafico 2.3 presenta la distribucion de los estudiantes en los tres ciclos, y estd basado en los datos
de Eurostat 2011/2012. Puede observarse que en 12 de los 31 sistemas educativos en los que se
dispone de datos todos los alumnos estaban matriculados en programas estructurados en tres ciclos,
y en otros cuatro sistemas menos del 5% de los alumnos seguian programas fuera de la estructura de
Bolonia.

El grafico 2.3 también indica que en dos tercios de los paises del EEES en los que se dispone de
datos mas de la mitad de los estudiantes estaban matriculados en programas de primer ciclo (grado).
En este grupo de paises, las cifras de matricula en primer ciclo van desde un 50,4% del total de la
poblacién estudiantil (Luxemburgo) a un 95,4% (Kazajistan). Por el contrario, en Espafia y Francia, la
cifra de estudiantes de primer ciclo representa menos del 40% del total de la poblacién estudiantil
(38,3%) y (32,3%) respectivamente.

Grafico 2.3: Porcentaje de estudiantes matriculados en programas de acuerdo con la estructura en tres ciclos de
Bolonia, por ciclos, 2011/12
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(19  "Todos" = Todos los estudiantes que podrian participar en el sistema en dos ciclos, es decir, NO los que estan matriculados en
programas de doctorado y NO los que cursan programas de educacion superior de ciclo corto. Se han tenido en consideracion los
alumnos de TODAS las areas de estudio.
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Prog.cortos (< 3 afios) 00 14 136 206 00 173 00 84 04 292 25 00 00 00 00 00

Grado 703 727 599 747 802 648 954 701 623 636 819 701 598 751 631 584

Méaster 171 219 229 00 131 1563 43 180 321 39 113 195 301 155 149 293

Prog. largos (> 4 afios) 110 117 04 00 50 00 00 13 17 17 00 60 74 16 161 46

Programas de doctorado 17 24 33 46 17 26 03 22 36 17 43 45 20 65 46 55

Prog. fuera de la
estructura de Bolonia

00 00 00 00 00 00 00 00 00 00 00 00 07 12 14 22

RS AL BE FR UK CZ HU MD LU UA SsI CH DE AT ES

Prog.cortos (< 3 afios) 00 00 00 216 138 00 00 00 26 : 00 00 00 00 00
Grado 793 7560 703 323 479 553 596 681 504 : 531 477 455 448 383
Méaster 82 143 169 158 147 205 103 113 180 145 114 155 93 97 59

Prog. largos (> 4 afios) 62 00 00 170 90 00 89 08 00 60 31 00 00 00 32

Programas de doctorado 26 1.7 30 31 38 59 19 00 64 : 33 00 741 70 06

Prog.fueradela 37 90 98 103 108 182 194 197 226 254 294 368 384 385 521
estructura de Bolonia

Fuente: Eurostat, UOE y bases de datos adicionales para el resto de paises del EEES.

En méas de la mitad de los paises del EEES no existen programas de ciclo corto (menos de tres
afios). Menos del 5% de los estudiantes de educacién superior estan matriculados en los mismos en
Islandia (1,4%), Georgia (2,5%), Luxemburgo (2,6%) y menos de un 10% en Chipre (8,4%). Estos
programas son mas frecuentes en Turquia (29,2%), Francia (21,6%) e Irlanda (20,6%).

Los programas largos (de cuatro o méas afios de duracion) se ofertan en practicamente dos tercios de
este grupo de paises. No obstante, el porcentaje de estudiantes de educacion terciaria que los cursan
es muy bajo (menos del 2%) en muchos paises (por ejemplo, Finlandia, Islandia, Chipre, Moldavia,
Turquia y Dinamarca), y solo rebasa el 10% del total de alumnos en Bulgaria (11%), Portugal (16,1%)
y Francia (17%).

Dentro del EEES, el tercer ciclo de la estructura de Bolonia (programas de doctorado) normalmente
representan menos del 5% del total de alumnos matriculados. Las excepciones son Finlandia,
Eslovaquia, la Republica Checa, Luxemburgo, Alemania y Austria.

Los paises que aun deben progresar en la implantacion de la estructura de Bolonia muestran distintos
patrones de matriculacion de alumnos. En Austria y Alemania, la mayoria de los alumnos (60,2% vy
50,2% respectivamente) que estan fuera de la estructura de Bolonia cursan programas que conducen
a una primera titulacion con una duracion de 5 o méas afos. En Espafia, el 44,4% de los alumnos
fuera del sistema de Bolonia estan matriculados en una primera titulacién de larga duracion, el 20%
estan estudiando una primera titulacién con una duracion de 3 afilos o menos de 5 afios y el 31,4% en
una primera titulacion de programas de caracter profesional.

Suiza muestra un patrén diferente de los estudiantes de educacion superior "fuera de la estructura de
Bolonia"; la mayoria de estos alumnos (el 56,1%) estan matriculados en una primera titulacién de
educacion superior profesional, mientras que el 22,2% estudia en programas de investigacion
avanzados. En Eslovenia, la mayoria de los estudiantes matriculados fuera de la estructura de
Bolonia (56,6%) realizan estudios superiores de tipo profesional, mientras que el resto estan
matriculados en una primera titulacion de entre 3 y 5 afos.

2.1.2. Modelos e intervalos mas comunes de créditos ECTS

Primer ciclo

Aunque se ha producido un fuerte proceso de convergencia en las estructuras de los programas de
primer ciclo, no existe un Unico modelo dentro de nivel en el EEES (véase el grafico 2.4). La mayoria
de los paises ofertan una combinacion de programas de 180 y 240 créditos ECTS, a menudo
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acompafiados por programas con otras duraciones. En comparacion con el Informe 2012 (Comision
Europea/EACEA/Eurydice, Eurostat and Eurostudent, 2012) puede apreciarse una ligera tendencia de
los paises a abandonar el modelo de 180 créditos ECTS. No obstante, dicho modelo es aun el méas
extendido y al que se ajustan el 58% de los programas, en comparacion con el 37% que representan
los de 240 créditos ECTS.

Tal como se informé en 2012, Bélgica (Comunidad flamenca), Francia, Italia, Liechtenstein y Suiza
s6lo ofertan programas de 180 créditos ECTS en primer ciclo. También puede observarse una
predominancia del modelo de 180 créditos ECTS en Albania, Bélgica (Comunidad francesa) la
Republica Checa, Luxemburgo, Montenegro, Noruega, Eslovaquia, Eslovenia y Suecia.

La estructura de 240 créditos ECTS es la Unica que se oferta en Chipre, Georgia, Kazajistan, Espafia
y Turquia, mientras que en el caso de Azerbaiyan, Armenia, Bulgaria, la Antigua Republica Yugoslava
de Macedonia, la Federacion Rusa, Espafia y el Reino Unido (Escocia) mas del 75% de los
programas se ajustan al modelo de 240 ECTS, que también es el mas frecuente en los Paises Bajos,
donde, aunque el porcentaje de programas de 240 ECTS es del 45%, el nimero de estudiantes
matriculados en ellos alcanza el 70%.

El modelo de 210 créditos ECTS no estd muy extendido en el EEES. No obstante, su porcentaje es
significativo en cinco paises: Dinamarca (35%), Finlandia (39%), Alemania (22%), Hungria (31%) y
Polonia (25%). En la mayoria de estos paises la estructura de 210 ECTS se utiliza en los programas
de grado de tipo profesional, donde hasta 30 de los créditos ECTS estan destinados a practicas
profesionales o en empresas.

Grafico 2.4: Porcentaje de programas de primer ciclo con una carga de 180 créditos ECTS, 210 créditos ECTS, 240
créditos ECTS y con otro numero distinto de créditos, 2013/14
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Fuente: cuestionario del BFUG.

Practicamente la mitad de los paises (23) confirman que los programas académicos y profesionales
tienen una estructura diferente en sus sistemas educativos, por ejemplo, una duracién distinta. En el
primer ciclo los programas profesionales tienden a ser mas largos. Este es el caso de Dinamarca,
Estonia, Finlandia, Hungria, Letonia y los Paises Bajos, donde los programas profesionales tienen
una carga de 210 o 240 créditos ECTS, mientras que los de tipo académico normalmente requieren
180 créditos ECTS. Puede encontrarse el caso contrario en Bulgaria, donde los de tipo académico
requieren 240 créditos ECTS, mientras que los profesionales son solo de 180 ECTS.

Algunos paises mencionan estructuras diferentes para programas que conducen a profesiones
reguladas, en particular los que se rigen por las directivas de la UE 2005/36/EC y 2013/55/EU.

| 52

inpice €



Segundo ciclo

La configuracion mas extendida en segundo ciclo (grafico 2.5) es, con diferencia, la de 120 créditos
ECTS, presente en 43 sistemas de educacion superior. Este es el Unico modelo en Azerbaiyan,
Francia, Georgia, Italia, Liechtenstein y Luxemburgo, y se utiliza en mas del 75% de los programas de
otros 22 paises. Desde 2012, Albania, Armenia y Turquia han diversificado su oferta de programas,
gue anteriormente se cefiia exclusivamente al de 120 ECTS en segundo ciclo. De media en el EEES,
el 65% de todos los programas de segundo ciclo concuerdan con la estructura de 120 créditos ECTS.
La de 60 a 75 créditos ECTS se emplea en el 16% de los programas, mientras que el 13% del total de
programas de segundo ciclo se componen de 90 créditos ECTS. El 6% de los programas tienen otras
duraciones. En el Reino Unido (Inglaterra, Gales e Irlanda del Norte), aunque no se dispone de datos
a nivel central, el modelo mas habitual es del de 90 créditos ECTS para los programas académicos
de master y el de 180 para los programas académicos de Master en Filosofia (MPhil).

Grafico 2.5: Porcentaje de programas de segundo ciclo (master) con una carga de 60-75, 120 u otro niimero de

créditos ECTS, 2013/14
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Fuente: cuestionario del BFUG.

El modelo de 60-75 créditos ECTS esta presente en 26 paises y es el predominante en Montenegro,
Serbia y Espafia (una disminucién respecto a 2012, cuando era el predominante en ocho sistemas).
La configuracion en 90 créditos ECTS estd menos generalizada: solo aparece en 22 sistemas y es la
mas habitual en tres paises - Chipre, Irflanda y el Reino Unido (Escocia) (igualmente, una disminucién
frente a los 6 paises en 2012). En 19 sistemas de educacién superior también hay programas con
una carga de trabajo distinta de los 60-75, 90 o 120 créditos ECTS. Mientras que en primer ciclo los
programas de caracter profesional suelen ser mas largos que los de tipo académico, en segundo ciclo
la tendencia es la contraria: los programas profesionales tienden a ser mas breves.

El porcentaje de programas de segundo ciclo con una duracion distinta del intervalo 60-120 créditos
ECTS se sitta en la mayoria de los casos entre un 1% y un 5%, pero alcanza el 10% en Rusia.

Duracién combinada de los programas de primer y segundo ciclo

Si se analizan los programas de primer y segundo ciclo en su conjunto, la carga total de trabajo para
el estudiante varia considerablemente. Aunque la combinacién mas frecuente es de 180 créditos
ECTS (primer ciclo) + 120 créditos ECTS (segundo ciclo), es posible encontrar hasta 12
configuraciones diferentes desde 240 créditos ECTS ("3+1") a 360 créditos ECTS ("4+2"), tal como
refleja el grafico 2.6.
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Grafico 2.6: Posibles combinaciones de créditos de primer y segundo ciclo

Créditos ECTS Créditos ECTS Total Créditos ECTS Créditos ECTS Total
primer ciclo segundo ciclo ECTS primer ciclo segundo ciclo ECTS
180 60 240 210 90 300

180 75 255 210 120 330

180 90 270 240 60 300

180 120 300 240 75 315

210 60 270 240 90 330

210 75 285 240 120 360

Fuente: cuestionario del BFUG.

La diferencia mas extrema se sitia en 120 créditos ECTS o dos afios completos de estudio. No
obstante, el reconocimiento de titulos expedidos cuya carga de créditos es considerablemente inferior
a la del pais en el que se solicita la convalidacion puede llevar a los evaluadores a cuestionarse si los
resultados del aprendizaje de dichas titulaciones pueden equipararse a los del pais de acogida
(Recomendaciones sobre los Criterios y Procedimientos para la Evaluacion de Titulos Extranjeros
para la cualificacion en otro pais) (*'). Por este motivo, unas diferencias muy elevadas en la carga
total de trabajo de las titulaciones de primer y segundo ciclo pueden causar problemas a la hora de
convalidar los titulos.

En consecuencia, el cuestionario del BFUG de 2014 preguntaba a los paises si habian establecido un
ndamero minimo de créditos para los programas de primer y segundo ciclo. Tal como indica el grafico
2.7, 36 de los 47 sistemas de educaciéon superior regulan la carga minima de créditos de los dos
ciclos. De los 37 paises que han establecido un minimo, 31 mencionan la cifra de 300 créditos ECTS.
Algunos paises subrayan que el total de 300 ECTS permite la coexistencia de varias combinaciones
de programas de grado y master (por lo general "3+2" y "4+1"). Georgia y Azerbaiyan han establecido
incluso una carga de trabajo menor (360 y 330 créditos ECTS respectivamente). Suiza ha fijado un
minimo de 270 créditos ECTS. Por ultimo, Bélgica, la Republica Checa, Grecia, Paises Bajos y
Portugal exigen al menos 240 créditos ECTS ("3+1"), aunque en Bélgica (Comunidad francesa) la
duraciéon combinada mas frecuente es de 300 créditos ECTS. Moldavia regula la carga maxima de
trabajo del primer y segundo ciclo juntos en 330 créditos ECTS.

() Recomendacion Revisada sobre Criterios y Procedimientos para la Evaluacion de los Titulos Extranjeros (adoptada por el Comité
de la Convencion de Lisboa para el Reconocimiento, en su quinta reunion, celebrada en Sévres el 23 de junio de 2010), parrafo 40
del Memorandum Explicativo, disponible en:

http://www.coe.int/t/dg4/highereducation/recognition/criteria%20and%20procedures_EN.asp#P309_37160
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Grafico 2.7: Duraciéon minima conjunta de los programas de grado y master, establecida a nivel nacional, 2013/14
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Fuente: cuestionario del BFUG.

2.1.3. Programas ajenos a las estructuras tipicas de Bolonia

La mayoria de los sistemas de educacion superior (31) confirman la existencia de titulaciones que no
se ajustan a la estructura en dos ciclos (grado-master).

Programas integrados de primer y segundo ciclo

La variante mas comun de programas distintos a la estructura de Bolonia en dos ciclos son aquellos
gue engloban al primer y segundo ciclo, y que conducen a un titulo de segundo ciclo. Este tipo de
programas en la mayoria de los casos son titulaciones de las areas de medicina, odontologia,
veterinaria, enfermeria y matrona o arquitectura, pero en algunos paises también de las ramas de
ingenieria, derecho, teologia, formacién del profesorado y otros. El niumero total de sistemas que
mantienen estos programas integrados o de larga duracion es de 31, el mismo que en 2012.

En afios anteriores, un namero considerable de paises continuaba midiendo la carga de trabajo de
estos programas en afios o cuatrimestres. No obstante, el gréafico 2.8 indica que en 2014 solo cinco
paises - Albania, Azerbaiyan, la Republica Checa, ltalia y Eslovaquia- aun calculan la carga de
trabajo en afios/cuatrimestres.
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Grafico 2.8: Existencia de programas integrados/de larga duracién que conducen a un titulo de segundo ciclo,
201314
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Fuente: cuestionario del BFUG.

La duracién de los programas integrados que conducen a profesiones reguladas normalmente viene
determinada por los requisitos establecidos en la legislacion nacional, y en el caso de los paises
pertenecientes a la UE/EEE, en la directiva de la UE 2005/36/EC, modificada por la 2013/55/EU. En
general su duracion oscila entre los 300 y los 360 créditos ECTS (de cinco a seis afios) dependiendo
de la profesion regulada en cuestion.

El porcentaje que representan dichos programas en el total de la oferta educativa varia enormemente:
desde un 2.3% en Finlandia al 28% en Suecia. En el Reino Unido los programas integrados son mas
cortos que en otros paises - 240 créditos ECTS o 4 afios, de los cuales 60 ECTS se obtienen en
segundo ciclo. Las principales 4eas en los que se centran estos programas son Ciencias, Tecnologia,
Ingenieria y Matematicas (areas STEM) y las profesiones afines a la medicina.

Programas de segundo ciclo fuera del modelo de Bolonia de 60-75, 90 y 120
créditos ECTS.

En 27 sistemas educativos se observan desviaciones del modelo tipico para segundo ciclo del plan
Bolonia (programas no organizados en 60-120 créditos ECTS). En la mayoria de los casos se trata de
programas enfocados a profesiones reguladas que se han reestructurado de acuerdo con los dos
ciclos de Bolonia, pero donde la normativa sobre dichas profesiones requiere una duraciéon del
programa de estudios superior a los 300 créditos ECTS o a los 5 afios. Por este motivo, los
programas de segundo ciclo alcanzan los 180 créditos ECTS en Bélgica, Chipre, Finlandia, Vaticano,
Noruega y Suiza, o incluso mas (187,5 créditos ECTS) en el Reino Unido (Escocia). En Finlandia y
Hungria, pueden encontrarse programas que exigen hasta 150 créditos ECTS en areas como
medicina, odontologia, farmacia, veterinaria, arquitectura, derecho o teologia.

En el Reino Unido existen varias titulaciones de segundo ciclo fuera del modelo de Bolonia, incluidos
los master académicos MPhil (hasta 180 créditos ECTS), los diplomas de postgrado (60 créditos
ECTS) y los certificados de postgrado (30 créditos ECTS). Algunos otros paises han alargado la
duracién del segundo ciclo (180 créditos ECTS) para ajustarse a las necesidades de los estudiantes
gue poseen un titulo de grado en un &rea de estudio diferente (Eslovaquia) o para facilitar la oferta de
programas con requisitos linglisticos especificos (Vaticano).
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Programas "pre-Bolonia"

En unos cuantos paises (Andorra, Eslovenia y Espafia) siguen existiendo programas de larga
duracion anteriores a Bolonia, durante un periodo de transicién. No obstante, dichos programas se
extinguiran cuando la primera cohorte de estudiantes matriculados en el modelo de Bolonia finalice
sus estudios.

2.1.4. Programas de educacion superior de ciclo corto

Los programas de ciclo corto han sido objeto de debate desde el inicio del Proceso de Bolonia.
Mientras que un grupo de paises no tenian programas de ciclo corto ni planes para introducirlos, otros
paises que si disponian de ellos tenian la intencién de integrarlos en el sistema de tres ciclos de
Bolonia. En la Conferencia Ministerial de Bergen 2005 sobre el Proceso de Bolonia se adopt6 el
compromiso de integrar los "programas de ciclo corto en primer ciclo". No obstante, esto no ha
resuelto todos los problemas, por lo que varios comunicados ministeriales posteriores han abordado
las cuestiones relativas a este tipo de programas, con vistas a mejorar su transparencia y
comparabilidad.

La encuesta 2014 del BFUG analiz6 diversos aspectos de los programas de ciclo corto. El nimero de
sistemas educativos que los ofertan ha aumentado de 14 en 2005 a 26 en 2014. Tal como indica el
gréafico 2.9, los programas de ciclo corto suelen integrarse en la educacion superior, pero en algunos
paises forman parte del nivel de formacién profesional post secundaria (FP). Los paises que no
cuentan con una oferta de ciclo corto también se dividen en cuanto a su actitud hacia dichos
programas.

Grafico 2.9: ;Pertenecen los programas de ciclo corto a educacion superior? 2013/14
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Fuente: cuestionario del BFUG.

La diversidad de los programas de ciclo corto también se refleja en las distintas denominaciones que
reciben estas cualificaciones. Entre ellas cabe mencionar: Certificado de Educacion Superior,
Licenciatura, Diploma de Técnico Superior, Diploma Profesional Avanzado, Titulo Intermedio, Diploma
de Especializacion Tecnolégica, Diploma de Educacién Superior, Diploma de Ensefianza Superior,
Diploma de Pregrado, Diploma Universitario, Grado Asociado, Grado, Grado Bésico, Diploma de
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Primer Nivel Profesional de Educacion Superior, Sub-grado, Grado Profesional, etc. (*?). Asimismo,
algunos paises, entre ellos Francia, Luxemburgo, Malta, Espafia y el Reino Unido, cuentan con
diversas titulaciones de ciclo corto en distintos niveles. Por otra parte, aunque la mayoria de los
programas conducen a un titulo de caracter profesional, algunos se consideran titulos académicos.

El grafico 2.10 muestra una amplia variedad de practicas en lo que respecta a los créditos que se
conceden a los titulados de ciclo corto cuando contindan estudiando en un programa de primer ciclo.
En ocho sistemas pueden convalidar la totalidad de los créditos, aunque en Irlanda y en el Reino
Unido (Inglaterra, Gales e Irlanda del Norte) esto depende de un acuerdo entre las instituciones en las
que se imparten ambos programas (ciclo corto y primer ciclo). Algunos paises también mencionan
programas cortos que preparan para determinadas profesiones, o que son cualificaciones intermedias
en programas conducentes a un titulo de primer ciclo. La duracion de este tipo de programas puede
variar desde los 60 créditos ECTS (un afio) a los 180 créditos ECTS (tres afios). Lo méas habitual son
120 créditos ECTS (dos afios), como mencionan Andorra, Bélgica (Comunidad francesa), Croacia,
Dinamarca, Noruega y Suecia.

Grafico 2.10: Convalidacion de créditos de estudios de ciclo corto en programas de grado de la misma rama, 2014

Convalidacion total (con o sin condiciones adicionales)

Convalidacion total (previo acuerdo con la institucion
que imparte el programa de grado)

~ Convalidacion de un gran nimero de créditos (> 50 %)
© Convalidacion de algunos créditos (< 50 %)
Varias opciones

No existen programas de ciclo corto

NOENDON W

Datos no disponibles

Fuente: cuestionario del BFUG.

En los paises en los que existen diversas opciones, el nimero de créditos que se convalida puede
variar enormemente. De hecho, en tres paises va desde la convalidacién total a la no convalidacion.
En Georgia, aunque en teoria existen diversas opciones, no se han registrado casos de convalidacién
de titulos de ciclo corto en programas de primer ciclo.

2.1.5. Acceso al siguiente ciclo

El acceso entre ciclos constituye una de las cuestiones mas importantes desde el inicio del proceso
de Bolonia. Los documentos de Bolonia afirman que los titulos de primer ciclo deberian permitir
acceder al segundo, y estos a su vez a los de doctorado” (*3). El concepto de acceso se define en la

(*2)  En el Reino Unido, el Diploma de Educacion superior (Diploma of Higher Education) se considera de nivel superior al Diploma de
Ensefianza Superior (Higher Education Diploma).

(%)  Realizando el Espacio Europeo de Educacion Superior. Comunicado de la Conferencia de Ministros de Educacion Superior, Berlin,
19 de septiembre de 2003.
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Convencién de Lisboa para el Reconocimiento como el derecho a solicitar la admisién en un
programa.

No obstante, a pesar de lo dispuesto en la Convencién de Lisboa para el Reconocimiento, existen
diversas razones por las que no todos los programas de primer ciclo permiten el acceso automaético al
segundo. Por lo general esto se debe a la distincion entre programas "académicos" y "profesionales",
y a la exigencia de que quienes poseen un titulo profesional de primer ciclo realicen cursos puente
para acceder a los programas de segundo ciclo de tipo "académico". De hecho, en varios paises
puede que no existan programas de segundo ciclo que sean una continuacién directa de algunos o de
todos los programas profesionales de primer ciclo.

Motivos parecidos pueden impedir que quienes poseen un titulo profesional de segundo ciclo
accedan a doctorado. En consecuencia, en varios comunicados ministeriales de Bolonia se anima a
los paises a eliminar las barreras para el acceso y la progresién entre ciclos () (*9).

Tal como indica el grafico 2.11, en 33 sistemas todos los programas de primer ciclo ahora permiten
acceder al segundo. No obstante, a pesar de que en el mapa predominan los tonos verde oscuro y
verde claro, en dos paises - la Antigua Republica Yugoslava de Macedonia y Moldavia - se ofertan
algunos programas que no dan acceso al siguiente ciclo, y en Albania el nimero de los mismos es
considerable.

Grafico 2.11: Indicador n° 2 de la tabla de puntuaciones: acceso al siguiente ciclo, 2013/14
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Fuente: cuestionario del BFUG.

()  El Espacio Europeo de Educacion Superior - Alcanzando las Metas. Comunicado de la Conferencia Europea de Ministros de
Educacion Superior, Bergen, 19-20 de mayo de 2005.

(%)  Comunicado de Londres: Hacia el Espacio Europeo de Educacion Superior: respondiendo a los retos de un mundo globalizado, 18

de mayo de 2007.
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Nota:

Se entiende por acceso al siguiente ciclo el derecho que tiene un candidato cualificado a solicitar su admisién, y a que dicha
solicitud se tramite (definicién utilizada en la Convencion de Lisboa para el Reconocimiento). El indicador mide el porcentaje
de programas de primer ciclo que dan acceso a, por lo menos, un programa de segundo ciclo.

Categorias de la tabla de puntuaciones

Todas las titulaciones de primer ciclo dan acceso a los programas de segundo ciclo y todas las de segundo ciclo dan acceso a, por lo menos, un
programa de tercer ciclo, sin problemas de transicion significativos (16)

Algunas titulaciones de primer ciclo (menos del 25%) no dan acceso al segundo ciclo O algunas de segundo ciclo no dan acceso al tercero.
Algunas titulaciones de primer ciclo (menos del 25%) no dan acceso al segundo Y algunas de segundo ciclo no dan acceso al tercero.

Un numero considerable de titulaciones (25-50%) de primer y/o segundo ciclo no dan acceso al ciclo siguiente.

La mayoria (mas del 50%) de las titulaciones de primer y segundo ciclo no dan acceso al siguiente ciclo, O no existen disposiciones para acceder al
tercer ciclo.

O HE .

A primera vista parece que ha disminuido el nivel de desempefio de los sistemas a la hora de mejorar
el acceso al siguiente ciclo. No obstante, las explicaciones proporcionadas por los paises y los datos
adicionales demuestran que en realidad los cambios en las puntuaciones se explican por una mejor
recogida de datos y un analisis mas detallado por parte de los paises en cuestiéon. Segun informan
éstos, en lugar de estimaciones generales en las que se alega un 100% de acceso (lo que en la
préactica significa solo que el pais no cuenta con requisitos adicionales para impedirlo), en los datos
recopilados para este informe los paises prestaron atencion no solo a los casos mas comunes en los
que los titulados escogen un programa en el siguiente ciclo en el mismo campo de estudios. En el
informe de 2014 los paises también han tenido en cuenta los casos en los que los alumnos eligen
programas en distintas ramas de estudio, aquellos en los que cambian de programas académicos a
profesionales, y viceversa (lo que sucede en 23 paises del EEES) o donde los estudiantes se
trasladan a otra institucién de educacién superior.

Varios paises no permiten acceder directamente a programas de segundo ciclo a titulados de primer
ciclo. Por ejemplo, en Bélgica (Comunidad flamenca), Lituania y los Paises Bajos, los titulados de
programas profesionales han de realizar cursos puente. Malta oferta un curso puente de 30 créditos
ECTS si el area de estudios es distinta, y en Suiza es necesario realizar formacién adicional cuando
el candidato procede de otra institucion de educacién superior. En Irlanda se permite el acceso a
guienes poseen un titulo grado con distincion (honours degree) en lugar de a quienes poseen un titulo
de grado ordinario (véase también el siguiente apartado, especialmente el grafico 2.12).

Como se regula la transicion entre primer y segundo ciclo

A pesar de la tendencia generalizada a facilitar el acceso al siguiente ciclo, pueden existir
determinados requisitos practicos, por ejemplo, el acceso a un ciclo superior puede requerir que el
alumno realice unos examenes especificos, que se matricule en cursos adicionales o que posea una
experiencia laboral obligatoria (véase el grafico 2.12).

Solo algunos sistemas exigen requisitos adicionales a todos sus alumnos. En siete paises -
Azerbaiyan, Bosnia Herzegovina, Georgia, Kazajistan, Moldavia, Rusia y Turquia - todos los alumnos
han de realizar una prueba de acceso, mientras que en otros 23 paises dichos examenes son
obligatorios solo para algunos. Estos Ultimos paises indicaron que habian marcado la opcion "algunos
estudiantes" debido a los requisitos adicionales en areas de estudios muy especificas, como las
artisticas o deportivas y, por tanto, dichos requisitos solo afectan a un pequefio porcentaje de todos

(%)  Las medidas compensatorias requeridas para estudiantes procedentes de otra area de estudios no se computan como “problemas
de transicion significativos”.
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los alumnos. Lo mismo sucede en aquellos casos en los que se exigen cursos adicionales. Ningun
pais cuenta con un requisito general de experiencia laboral previa, pero en 16 de ellos si se le pide a
algunos estudiantes. En Finlandia, quienes poseen un titulo de primer ciclo de una escuela politécnica
han de tener experiencia laboral entre primer y segundo ciclo para poder continuar sus estudios en
dicho nivel.

Existen dos grupos principales de candidatos que han de cumplir con requisitos adicionales: quienes
poseen un titulo de primer ciclo de tipo profesional y solicitan plaza en un programa de segundo ciclo
de caracter académico, y quienes tienen un titulo de primer ciclo de una rama de estudios distinta. En
algunos paises esto también puede afectar a los titulados en la misma area de estudios pero
procedentes de una institucién de educacion superior diferente. El grafico 2.12 refleja la situacién en
los distintos paises.

En los siete paises mencionados anteriormente, todos los candidatos que poseen un titulo
profesional de primer ciclo han de realizar una prueba de acceso, y en otros 19 sistemas se les
exige en determinadas circunstancias. Algunos de estos paises también mencionan que evallan caso
por caso la necesidad de realizar formacién adicional.

En el caso de los candidatos que poseen un titulo de primer ciclo en una rama distinta, solo se
exigen examenes de ingreso en el grupo anterior de paises cuando dichas pruebas son un requisito
de caracter general (Azerbaiyan, Bosnia Herzegovina, Georgia, Kazajistan, Moldavia, Rusia y
Turquia), aunque en 21 paises se realizan pruebas especificas en algunos casos.

En Moldavia, Montenegro y Suiza, todos los candidatos que proceden de una rama de estudios
distinta tienen que matricularse en cursos adicionales, pero en 17 paises este requisito solo se exige
en determinadas circunstancias. En Bulgaria no es obligatorio que quienes proceden de otra rama de
estudios realicen dicha formacién, sino que se prolonga la duracion de su programa de segundo ciclo.

En el caso de los candidatos con un titulo de la misma rama de estudios pero procedentes de
otra institucién educativa, ademas de los paises en los que todos los estudiantes han de
presentarse a examenes especificos, en otros 25 sistemas algunos alumnos con un titulo de primer
ciclo de la misma area de estudios y procedentes de otra institucion tienen que realizar dichos
examenes. Ningun pais exige a estos candidatos realizar cursos adicionales, pero en 29 paises
puede que tengan caracter obligatorio para algunos estudiantes.

Grafico 2.12: Pruebas de acceso, experiencia laboral o cursos adicionales para titulados de primer ciclo como
requisito previo a la admisién en un programa de segundo ciclo, 2013/14
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Porcentaje de titulados de primer ciclo que continuan sus estudios en
segundo ciclo

En principio, la practica totalidad de los titulados de primer ciclo pueden al menos solicitar el acceso a
un programa de segundo ciclo en la misma rama de estudios. No obstante, esto no significa que en la
practica casi todos los titulados de primer ciclo realicen estudios en segundo ciclo, ni que
permanezcan en la misma area de estudios. El gréfico 2.13 muestra el porcentaje de titulados de
primer ciclo que de hecho se matricula en programas de segundo ciclo.

En 2014 se redujo considerablemente el nimero de paises donde entre un 76% y un 100% del
alumnado que se matricula en segundo ciclo, pasando de 13 en 2011 a solo 6. Asimismo, en algunos
de estos seis paises el porcentaje de alumnos matriculados en segundo ciclo se mantuvo en el
intervalo del 76% al 100%, pero descendié. Esto puede interpretarse como un avance positivo, dado
que un porcentaje elevado de estudiantes que accede al siguiente ciclo suele ser un indicador de falta
de oportunidades laborales, lo que empuja a dichos alumnos a continuar estudiando. No obstante, en
algunos casos también es posible que no permanezcan en el sistema por causas econdémicas.
Finlandia y los Paises Bajos explican que el porcentaje de titulados de grado puede variar entre las
universidades y los centros de educacién superior profesional: mientras que los titulados
universitarios de primer ciclo optan por seguir estudiando, un nimero mayor de quienes han realizado
estudios profesionales tienden a incorporarse al mercado laboral.

El nimero de sistemas de educacion superior en los que el porcentaje de titulados que continua en
segundo ciclo se encuentra en la horquilla del 1% al 25% también ha disminuido: ahora son 14 en
comparacion con los 17 sistemas de 2011. Una explicacion al pequefio porcentaje de estudiantes que
contintan en el segundo ciclo en estos paises es que los titulados de programas con 240 créditos
ECTS - que incluyen practicas en empresas y/o formacion profesional mads a menudo que los
programas con un menor nimero de créditos- tienen un mayor indice de empleabilidad y, por tanto,
los titulados se incorporan al mercado laboral en lugar de continuar con sus estudios. Otra explicacién
puede ser el grado de selectividad de los procedimientos de admisién en el segundo ciclo.
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Grafico 2.13: Porcentaje de estudiantes de primer ciclo que contintian sus estudios en un programa de segundo
ciclo tras obtener el titulo (en el plazo de un afo), 2013/14
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Fuente: cuestionario del BFUG.

2.1.6. Programas de tercer ciclo

El porcentaje de titulados de segundo ciclo que contindan sus estudios en tercer ciclo varia
considerablemente dentro del EEES. Los Ultimos datos de Eurostat 2012 incluyen a 27 paises,
pertenecientes o no a la UE (gréfico 2.14). Los porcentajes mas elevados de estudiantes de tercer
ciclo se registran en Alemania y Austria (7%), seguidos de Finlandia y Luxemburgo, con algo mas de
un 6%. Los porcentajes mas bajos en relacion con el total de poblacion estudiantil se encuentran en
Kazajistan (0,25%) y Espafia (0,60%). En el caso de Espafia, esta cifra tan reducida puede deberse a
gue los estudiantes de doctorado no estan cursando aun programas integrados en Bolonia.

Grafico 2.14: Porcentaje de estudiantes de doctorado en relacion con el total de alumnos matriculados en el modelo

de Bolonia, 2012
% %

DE AT FI LU CZ SK IE PT EE GE UK NO SI DK FR BE RS LV IS CY PL HU AL LT TR BG ES KZ CH MD

63 |

dmoren €



Notas:

EEES es la mediana del EEES.
Los datos no incluyen a los estudiantes de doctorado fuera de los planes de Bolonia.
Fuente: Eurostat, UEO y base de datos adicional para los demas paises del EEES.

Aunque los datos de Eurostat indican el porcentaje de estudiantes de doctorado sobre el total de
alumnos, la encuesta del BFUG pedia a los paises que estimasen el porcentaje de titulados de
segundo ciclo que se matriculan en programas de tercer ciclo (véase el gréfico 2.15).

Grafico 2.15: Porcentaje de titulados de segundo ciclo que se matriculan en programas de tercer ciclo, 2013/14
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Fuente: cuestionario del BFUG.

El volumen mas importante de titulados de segundo ciclo que se matriculan en el siguiente nivel se
encuentra en Bulgaria, Grecia, el Vaticano, Francia, Irlanda, Malta y Espafia. Aunque el Reino Unido
(Inglaterra, Gales e Irlanda del Norte) no ha proporcionado una estimacion, practicamente la mitad de
los estudiantes de doctorado del pais han cursado sus estudios fuera del Reino Unido.

En 19 paises también es posible acceder a tercer ciclo sin un titulo del segundo. En la inmensa
mayoria de estos paises el acceso al tercer ciclo sin cumplir dicha condicion es excepcional y solo se
acepta a estudiantes con un buen expediente. En Bélgica (Comunidad flamenca) esta oportunidad se
ofrece sobre todo a alumnos extranjeros. En el Vaticano, Montenegro, Rumania y Espafia esta via
esta disponible a estudiantes que han cursado programas de 300 créditos ECTS vy, por tanto, solo
pertenecen de manera formal a la categoria de titulados de primer ciclo.

El porcentaje de alumnos de tercer ciclo que inicia su doctorado sin poseer un titulo de segundo ciclo
alcanza entre un 1% y un 5% en Bélgica, Alemania, Montenegro, Espafa, Suecia, Turquia y el Reino
Unido (Escocia). En Chipre, Dinamarca y el Reino Unido, el porcentaje es de entre un 6% y un 15%,
pero en Irlanda y Portugal la cifra alcanza el 16-25%. Austria, Finlandia, Grecia, Malta, Rumania y el
Reino Unido (Inglaterra, Gales e Irlanda del Norte) no pueden precisar este porcentaje.

En 2014, 32 sistemas afirmaban contar con escuelas de doctorado - un incremento con respecto a
los 30 en 2012. 16 sistemas no tienen escuelas de doctorado (véase el grafico 2.16). En 12 de los
paises en los que si existen dichas escuelas, entre un 1% y un 25% de los alumnos de doctorado
estdn matriculados en estas estructuras. En 19 sistemas la mayoria de los alumnos estudian en
escuelas de doctorado, incluidos siete en los que todos los alumnos estudian en este marco.
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Grafico 2.16: Porcentaje de estudiantes de doctorado matriculados en escuelas de doctorado, 2013/2014
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Fuente: cuestionario del BFUG.

Aunque el Reino Unido (Inglaterra, Gales e Irlanda del Norte) no facilité datos cuantitativos sobre las
escuelas de doctorado, su sistema de doctorado esta muy desarrollado, y posee un gran nimero de
opciones innovadoras. En los centros de doctorado coexisten los programas tradicionales de
investigacion supervisada con otros de formacion especializada. Dichas estructuras se diferencian del
tradicional doctorado supervisado en que proporcionan a los estudiantes formacién en areas de
investigacién concretas, a menudo predefinidas estratégicamente por quienes financian el Consejo de
Investigacion. Los centros se pueden dedicar a temas de investigacion académicos o relevantes para
la industria, o a una mezcla de ambos. Ademas de estos, existen otras vias menos frecuentes para
realizar estudios en este nivel, como los doctorados profesionales.

Tal como indica el grafico 2.17, la duracién mas habitual de los programas de doctorado a tiempo
completo son 3 afios - 23 paises en 2014 (24 paises en 2012). En segundo lugar, lo mas usual es
gue los programas duren entre 3 y 4 afios. En cuatro paises el doctorado dura 4 afios y en otros cinco
su duracién es aln superior.
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Grafico 2.17: Duracién de los programas de tercer ciclo a tiempo completo, segtin los documentos estratégicos
nacionales, 2010/11
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Fuente: cuestionario del BFUG.

La encuesta del BFUG pone de manifiesto que, si bien el porcentaje de programas de doctorado
estructurados esta aumentando, los tradicionales estudios de doctorado supervisados son aun los
mas frecuentes. En 16 paises todos los programas de doctorado siguen el modelo tradicional, cifra
que alcanza el 70% en otros nueve.

Los programas de doctorado de caracter profesional no son aln practica generalizada. Solo Bélgica
(Comunidad flamenca), Dinamarca, Irlanda y el Reino Unido tienen entre un 2% y 5 % de programas
profesionales de doctorado. Segun el grupo de trabajo especifico sobre tercer ciclo, la duracién de
dichos programas suele ser de 3 afios, aunque no en todos los paises esta regulada. En Kazajistan
todos los estudios de doctorado se asemejan a los programas profesionales de doctorado.

Todos los paises que han desarrollado un marco de cualificaciones incluyen titulaciones de
doctorado. En ocho sistemas -Albania, Armenia, Francia, Italia, Moldavia, Noruega, Eslovenia y el
Reino Unido (Escocia)- otras cualificaciones de tercer ciclo también se han incorporado al marco de
cualificaciones.

El uso del sistema de créditos ECTS esta cada vez mas extendido entre los programas de doctorado.
En 2014, 21 sistemas lo empleaban en sus estudios de doctorado y otros 14 para el componente
lectivo. 12 paises no utilizan el sistema ECTS en tercer ciclo, aunque, entre ellos, la Republica Checa
menciona que algunas instituciones si emplean los créditos ECTS (véase el gréfico 2.18). En el
informe 2012 se indicaba que solo 18 sistemas utilizaban los créditos ECTS en todo el doctorado, 10
solo para el componente lectivo y en 18 no se manejaba en ningun programa de doctorado.
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Grafico 2.18: Uso de los créditos ECTS en los programas de doctorado, 2013/14
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Fuente: cuestionario del BFUG.

2.2. Las herramientas de Bolonia

2.21.

Los marcos de cualificaciones se incorporaron a la agenda de Bolonia entre 2001 y 2003. Esta
herramienta tiene el potencial de aportar transparencia de los sistemas educativos, proporcionandoles
unos puntos de referencia comunes para los niveles de cualificacion y reforzando al mismo tiempo los
vinculos entre las cualificaciones y los resultados del aprendizaje. Tras un intenso periodo de trabajo
entre 2003 y 2005, los Ministros adoptaron el Marco General de Cualificaciones para el EEES (QF-
EHEA) en Bergen (7). Este marco se completd en 2008 con la creacion del Marco Europeo de
Cualificaciones para el Aprendizaje Permanente (EQF), consistente en un marco comun de referencia
desarrollado por la Comisién Europea como un instrumento para traducir los distintos sistemas de
cualificaciones y sus niveles, y que abarca la educacién general, la educacién superior y la formacion
profesional.

Los marcos nacionales de cualificaciones (MNC)

22 paises han completado las 10 fases en las que se divide la implantacién de los marcos de
cualificaciones (*8). Esto representa un incremento considerable con respecto a los 10 paises que se
encontraban en esa situaciébn en 2012. Asimismo, otros 14 paises casi han logrado completar el
proceso (véase el grafico 2.19). Por otra parte, y quiza lo que resulta mas relevante, el nimero de
paises que aun se encuentra en las tres primeras fases se ha reducido: s6lo quedan tres en
comparacion con los nueve que habia en 2012.

(")

El Espacio Europeo de Educacion Superior - Alcanzando las Metas. Comunicado de la Conferencia Europea de Ministros de
Educacion Superior, Bergen, 19-20 de mayo de 2005.

(%)

De aqui en adelante, las referencias a los datos proporcionados se relacionan con el FQ-EHEA.
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Grafico 2.19: Indicador n°3 de la tabla de puntuaciones: implantacion de los marcos nacionales de cualificaciones,
2013/14
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Fuente: cuestionario del BFUG.

Notas:

El indicador define el estadio en que se encuentra en la actualidad el proceso de implantacién del marco nacional de cualificaciones. El
grado de implantacion se midié tomando como referencia las diez fases de implementacién de los Marcos Nacionales de Cualificacion
establecidos por el grupo de trabajo encargado de los marcos de cualificaciones dentro del EEES. Para mantener los mismos criterios de
puntuacion que en 2009, las diez fases de implantacion del MNC se transformaron en indicadores numéricos, tal como muestra el grafico.

Categorias de la tabla de puntuaciones

. Fase 10: El Marco ha recibido la acreditacién interna de compatibilidad con el Marco de Cualificaciones del Espacio Europeo de Educacidn Superior.

. Fases 7-9:

o 9. Las cualificaciones se han incluido en el MNC.
o 8. Se han redisefiado los programas de estudios en funcién de los resultados de aprendizaje en el MNC.
o 7. Se ha iniciado la implantacion del MNC, tras haber acordado qué papel y responsabilidades corresponden a las instituciones de
educacion superior, a la agencia o agencias de garantia de calidad y a otros organismos.
[[] Fases56:

0 6. Sehaadoptado el MNC en la legislacion o en otros foros politicos de alto nivel.
o0 5. Sehanllevado a cabo consultas y debates a nivel nacional y los agentes implicados han acordado el disefio del MNC.

Fase 4: Se han acordado la estructura del nivel, los descriptores de nivel (resultados de aprendizaje) y los intervalos de créditos.

Fase 3-1:
o 3. Elproceso de desarrollo del MNC se ha iniciado, se ha identificado a las partes interesadas y se ha establecido el comité o comités
correspondientes.
0 2. Se han acordado y esbozado el objetivo u objetivos del MNC.
o 1. Elérgano nacional responsable de la educacion superior y/o el ministerio ha tomado la decisién de desarrollar el MNC

Il

El gréfico 2.20 muestra la distribucion de los paises en funcidon de cada fase de implantacion. Al
menos 16 sistemas han realizado progresos sustanciales en la implantacion de los MNC desde la
publicacién del Informe 2012. No obstante, 10 paises aun no han comenzado a implementarlos, ni a
nivel institucional ni de programas, y en algunos de ellos no se observa ningun progreso desde 2012.

Bélgica, Dinamarca, Estonia, Francia, Alemania, Irlanda, Italia, Letonia, Lituania, Malta, los Paises
Bajos, Noruega, Polonia, Espafia Suecia y el Reino Unido (Escocia) han completado todos los pasos
de implementacion de los marcos de cualificaciones y poseen el informe de acreditacién interna que
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puede consultarse en una pagina web publica. Austria, Croacia, Islandia, Lituania y Portugal solo
estan a falta de la fase de publicacion de los marcos de cualificaciones en un portal web publico.

Grafico 2.20: Avances en el desarrollo de los marcos nacionales de cualificaciones, segun las 11 fases de
implantacion, 2013/2014
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1. El érgano nacional responsable de la educacién superior ha tomado la decisién de desarrollar el MNC.
2. Se han acordado y esbozado el objetivo u objetivos del MNC.
3. El proceso de desarrollo del MNC se ha iniciado, se ha identificado a las partes interesadas y se ha establecido el comité
0 comités correspondientes.
4. Se han acordado la estructura del nivel, los descriptores de nivel (resultados de aprendizaje) y los intervalos de créditos.
5. Se han llevado a cabo consultas y debates a nivel nacional y los agentes implicados han acordado el disefio del MNC.
6. Se ha adoptado el MNC en la legislacién o en otros foros politicos de alto nivel.
7. Se ha iniciado la implantacion del MNC, tras haber acordado qué papel y responsabilidades corresponden a las
instituciones de educacion superior, a la agencia o agencias de garantia de calidad y a otros organismos.
8. Se han redisefiado los programas de estudios en funcion de los resultados de aprendizaje en el MNC.

9. Las cualificaciones se han incluido en el MNC.

10. El Marco ha recibido la acreditacion interna de compatibilidad con el Marco de Cualificaciones del Espacio Europeo de
Educacién Superior.

11. EIMNC final y el informe de acreditacion interna pueden consultarse en un portal web puablico.

Fuente: cuestionario del BFUG.

El siguiente grupo de 10 paises han incluido las cualificaciones en su MNC pero adn no han recibido
la acreditacion interna de compatibilidad con el Marco Europeo para la Educacion Superior. Georgia y
Turquia se encuentran en la fase de inclusion de las cualificaciones en el MNC. En Armenia, Bosnia
Herzegovina, Bulgaria, Lituania, Montenegro y Rumania se ha iniciado la implantacion del MNC, pero
los programas de estudio aun no se han redisefiado sobre la base de los resultados del aprendizaje
incluidos en el MNC. Se ha adoptado la legislacion, pero no ha comenzado aun la implantacion en la
practica en la Republica Checa y Kazajistan. En Azerbaiyan, Chipre, Finlandia, Luxemburgo y
Eslovenia ya se ha alcanzado un acuerdo nacional sobre el disefio del MNC. En Rusia, el proceso de
desarrollo del MNC se ha establecido con los distintos agentes implicados. Por ultimo, en Andorra y
Eslovaquia sélo se ha tomado la decision de comenzar a trabajar sobre el MNC.

Siete paises aun no cuentan con legislacion relativa al MNC, y otros cuatro poseen la legislacion pero
no han comenzado su puesta en marcha en la practica.

Estas conclusiones son las mismas a las que ha llegado el Grupo de Trabajo sobre Reformas
Estructurales (*°), dentro del cual, la Red de Corresponsales para los Marcos de Cualificaciones
elabord un pequefio estudio sobre el desarrollo de los MNC para la educacién superior. En ese
contexto, 10 de los 25 paises afirmaron que aln no poseian un marco nacional. Esto quiere decir que
los compromisos a los que llegaron los Ministros de desarrollar marcos nacionales y de prepararlos
para su acreditacion interna antes del 2012 adn no se ha cumplido en muchos paises.

(%) Informe Final del Grupo de Trabajo sobre Reformas Estructurales, 2014, p. 68.
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Deberia tenerse en cuenta que los marcos nacionales para la educacion superior requieren un
proceso de desarrollo en cada sistema, y que dicho proceso lleva tiempo. Esto es particularmente
relevante en paises en los que, a pesar de informar de la no existencia de un MNC, también estaba
previsto desarrollar y conseguir la acreditacion interna de su MNC para el 2016.

El grado de apertura de los marcos de educacién superior a otras titulaciones no pertenecientes a
este nivel desde el punto de vista del aprendizaje permanente (niveles 6,7 y 8 del MNC) varia
considerablemente. Para la mitad de los paises participantes en el estudio estos niveles solo son
relevantes para las titulaciones de educacién superior. Para la otra mitad estan abiertos a las
titulaciones de FP, directamente dentro del marco para la educacion superior 0 a través de un sistema
de doble entrada. La mayoria de los paises aln se enfrentan a desafios a la hora de incluir las
cualificaciones no formales dentro de los marcos nacionales para la educacion superior que poseen
acreditacion interna de acuerdo con el Marco de Cualificaciones para el EEES (%).

2.2.2. Elsistema ECTS, los resultados de aprendizaje y el aprendizaje centrado en el alumno

Tal como refleja el gréafico 2.21, 44 paises se sitlan en las categorias verde oscuro o verde claro, en
comparacion con los 34 de 2012, y los cuatro restantes se encuentran en la zona naranja en lo
referente al sistema de créditos ECTS. Albania, Rusia y el Reino Unido (Inglaterra, Gales e Irlanda del
Norte) son los Unicos sistemas en los que los créditos ECTS se han asignado a menos del 75% de
los programas.

Grafico 2.21: Indicador n° 4 de la tabla de puntuaciones: grado de implantacion del sistema ECTS, 2013/14
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Fuente: cuestionario del BFUG.

Categorias de la tabla de puntuaciones

Se han asignado créditos ECTS a la totalidad de los componentes de todos los programas de educacidn superior, permitiendo la transferencia y
acumulacion de créditos.
Los créditos ECTS estan efectivamente vinculados a los resultados de aprendizaje.

. Se han asignado créditos ECTS a todos los componentes de mas del 75% de los programas de educacion superior, permitiendo la transferencia y
acumulacion de créditos Y los créditos ECTS estan efectivamente vinculados a los resultados de aprendizaje
o
Se han asignado los créditos a todos los componentes de los programas de educacion superior utilizando un sistema de créditos totalmente

(@) Ibid.
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compatible con el ECTS, permitiendo la transferencia y acumulacion de créditos, Y los créditos ECTS estéan efectivamente vinculados a los
resultados de aprendizaje.

D Los créditos ECTS se han asignado a entre un 50% y un 75% de todos los programas de educacién superior, Y los créditos ECTS estan
efectivamente vinculados a los resultados de aprendizaje O
Los créditos ECTS se han asignado a todos los componentes de mas del 75% de los programas de educacion superior, permitiendo la transferencia
y la acumulacion de créditos, pero los créditos ECTS aun no se han vinculado a los resultados de aprendizaje.

D Se han asignado créditos ECTS a por lo menos un 49% de los programas O
Se utiliza un sistema nacional de créditos no compatible del todo con el ECTS.

. Los créditos ECTS se han asignado a menos del 49% de los programas O
Se utilizan créditos ECTS en todos los programas, pero solo para transferencia de créditos.

El gréfico 2.22 indica que la inmensa mayoria de los sistemas (38) manejan el sistema ECTS en
todos los programas de educacion superior. En otros nueve paises se emplea en el 75-99% de los
programas, lo cual apunta a una mejora significativa en comparacion con los 30 y los 7 paises que se
encontraban respectivamente en las mismas categorias en el informe de 2012. En estos dos
aspectos puede concluirse que la implantacién de los créditos ECTS estéa casi concluida.

Grafico 2.22: Porcentaje de programas que utilizan los créditos ECTS para la acumulacién y transferencia de todos
los elementos del programa de estudios, 2013/14
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Fuente: cuestionario del BFUG.
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Grafico 2.23: Grado de vinculacion de los créditos ECTS con los resultados de aprendizaje en los programas de
educacion superior, 2013/14
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Fuente: cuestionario dél BFUG.

El panorama respecto al grado de vinculacién de los créditos ECTS a los resultados del aprendizaje
es también bastante positivo (véase el grafico 2.23). 22 sistemas educativos estiman que las
instituciones de educacién superior han vinculado todos los componentes de sus programas a los
resultados del aprendizaje, mientras que otros 19 calculan que entre un 50% y un 99% de sus
instituciones han hecho lo mismo.

Se observa un progreso evidente en cuanto a la vinculacién de los créditos ECTS con los resultados
del aprendizaje. No obstante, este proceso se encuentra bastante rezagado en comparacion con la
aplicacion del sistema ECTS para a la acumulacion y transferencia de créditos.

Asignaciéon de créditos

La nueva Guia ECTS, desarrollada para presentarse a la Conferencia Ministerial de Erevan del 14-15
de mayo de 2015, se basa en la comprensién de los resultados del aprendizaje dentro del Marco de
Cualificaciones del EEES, es decir, que los resultados del aprendizaje y su carga asociada de trabajo,
estan intimamente ligados a la evaluacion y a los criterios de evaluacion y también forman parte
integrante de la correcta aplicaciéon de un sistema de créditos. El grupo de trabajo sobre Reformas
Estructurales puso de relieve que es dificil lograr el cambio hacia un enfoque centrado en el alumno y
basado en los resultados del aprendizaje si no se evalla la consecucion de los resultados del
aprendizaje, y de los créditos ECTS asociados a los mismos, de manera coherente y con
transparencia (?4).

Se ha acordado que los créditos han de asignarse en funcién de los resultados del aprendizaje
alcanzados y de la carga de trabajo para el alumno. Este modelo es el que siguen 36 sistemas (véase
el grafico 2.24). Un segundo grupo de siete paises estipulan los créditos sobre la base de una
combinacién de la carga de trabajo para el alumno y las horas de contacto alumno-profesor. Debe
tenerse presente que esta combinacion no es compatible con el sistema ECTS. En Albania y
Liechtenstein se asignan los créditos en funcion solo de la carga de trabajo para el alumno, mientras
que en el Reino Unido solo se conceden los créditos en base a la consecucion de los resultados del

() Ibid., p. 76.
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aprendizaje. Por ultimo, la Republica Checa informa de que los resultados del aprendizaje pueden
combinarse con la carga de trabajo o con las horas de contacto alumno-profesor.

Grafico 2.24: Criterios para la asignacion de créditos ECTS en la mayoria de las instituciones de educacién
superior, 2013/14

TERED MRS SR Combinacién de los resultados del
aprendizaje y de la carga de trabajo
para el alumno

Solo resultados del aprendizaje

: Solo carga de trabajo del alumno

Combinacién de la carga de trabajo
para el alumno y de las horas de
contacto estudiante/profesor

l:l Otros

IXI Datos no disponibles

Fuente: cuestionario del BFUG.

Comprender y utilizar los resultados de aprendizaje

La implantacion del sistema de créditos ECTS, del aprendizaje centrado en el alumno, de los marcos
de cualificaciones y de la garantia interna de calidad en las instituciones de educacion superior, asi
como de otras lineas de actuacion relevantes, depende por completo de que se implemente con éxito
el enfoque sobre resultados de aprendizaje. No obstante, hay que tener en cuenta que se necesita
mas tiempo para poner en marcha adecuadamente todas estas iniciativas que para realizar cambios
estructurales. Para poder incorporar adecuadamente los resultados del aprendizaje y de los procesos
de evaluacién es condicién indispensable cambiar el paradigma, desde un modelo de aprendizaje
centrado en el profesor a otro centrado en el alumno.

Se observa una tendencia generalizada en la legislacion hacia sugerir o estimular el uso de los
resultados del aprendizaje en el desarrollo curricular. Dichas orientaciones se han incluido en la
normativa de 32 sistemas educativos, mientras que otros 14 promueven el uso de los resultados del
aprendizaje a través de directrices o recomendaciones. Solo en Albania y Hungria no se anima desde
el nivel central a adoptar un modelo basado en los resultados del aprendizaje (véase el grafico 2.25).
En comparacién con afios anteriores, otros siete paises mas promueven el uso de los resultados del
aprendizaje en sus leyes o documentos estratégicos, lo cual indica la relevancia que han adquirido los
resultados del aprendizaje en el desarrollo de los programas.
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Grafico 2.25: Orientacion o estimulo a través de las politicas nacionales hacia el uso de los resultados de
aprendizaje en el desarrollo de los programas, 2013/14
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Fuente: cuestionario del BFUG.

Sin embargo, el uso de los resultados del aprendizaje en la evaluacién de alumnos aldn no esta
totalmente desarrollado. De hecho, el grafico 2.26 muestra que la importancia de utilizar los
resultados del aprendizaje en los procedimientos de evaluacién de alumnos no es una practica tan
generalizada y que aun no se ha llegado a comprender por completo.

La mayoria de los sistemas de educacion superior llevan a cabo un seguimiento de la utilizacion de
los resultados de aprendizaje y de la evaluacién de los estudiantes mediante procedimientos de
garantia de calidad. La mayor parte de los paises que realizan dicho seguimiento mencionan en
primer lugar la garantia externa de calidad, y en particular los procedimientos para la autorizacion y
acreditacion de programas. Parece que el modelo mas ampliamente utilizado es el de la evaluacion
directa de la implantacion de los resultados de aprendizaje por parte de evaluadores externos.
Bélgica, la Republica Checa y Finlandia mencionan la utilizacion de los procedimientos internos de
garantia de calidad, junto con el seguimiento externo realizado mediante auditorias, mientras que en
Armenia se hace uso de la informacién que proporcionan los agentes implicados.
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Grafico 2.26: Orientacion o estimulo hacia enfocar los procedimientos de evaluacion de alumnos a los resultados
del aprendizaje, 2013/14
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Fuente: cuestionario dél BFUG.

Percepcién por parte de los paises de la importancia de los elementos del
aprendizaje centrado en el alumno

Se pidi6 a los paises que puntuaran diversos componentes del aprendizaje centrado en el alumno en
una escala de uno (no relevante) a cinco (véase el gréfico 2.27). La valoracién de dichos
componentes parece diferenciarse claramente entre el grupo de los 40 paises en los que los
documentos estratégicos mencionan el concepto de aprendizaje centrado en el alumno (en adelante
el Grupo A) y el formado por ocho paises (en adelante Grupo B) en los que los documentos
estratégicos no aluden al concepto de aprendizaje centrado en el alumno (grafico 2.27 Ay B).

Gréfico 2.27: Importancia concedida por los paises del EEES a los elementos del aprendizaje centrado en el alumno
(sobre un maximo de 5), 2013/14

A - Resultados para los paises en los que los documentos estratégicos mencionan el concepto de aprendizaje
centrado en el alumno

0 1 2 3 4
Resultados del aprendizaje 4.6
Evaluacion basada en los resultados de 44
aprendizaje '
Evaluacion de la practica docente por parte de 39
los alumnos '
Formacion del pedagdgica del personal 3.8
Aprendizaje autbnomo 3.8
Reconocimiento del aprendizaje previo 34
Ratio alumno/personal 3.4
Aprendizaje en grupos reducidos 34
0 1 2 3 4 !

Fuente: cuestionario del BFUG.

En los paises en los que la legislacion o los documentos estratégicos mencionan el aprendizaje
centrado en el alumno (Grupo A) todos y cada uno de los componentes de dicho aprendizaje son muy
valorados. Tal como sucedié en el Informe 2012, los aspectos a los que se les concede mayor
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importancia son los resultados del aprendizaje y la evaluacion basada en los resultados del
aprendizaje, con una puntuacion de 4,6 sobre 5. La evaluacion de la practica docente por parte de los
alumnos, la formacidn pedagogica del personal y el aprendizaje autbnomo son los siguientes. Incluso
en los tres aspectos menos valorados para los paises del Grupo A - reconocimiento del aprendizaje
previo, ratio alumno/personal y aprendizaje en grupos reducidos, las puntuaciones alcanzaron 3,4
sobre 5.

B - Resultados para los paises en los que los documentos estratégicos no mencionan el concepto de aprendizaje
centrado en el alumno

0 1 2 3 4 5
Aprendizaje en grupos reducidos ' ' 341
Ratio alumno/personal —— 3.0
Reconocimiento del aprendizaje previo — 2.9
Formacion del pedagdgica del personal — 29

Evaluacién basada en los resultados de I

o 27
aprendizzje |~ ]
Resultados del aprendizaje I 2.6
Aprendizaje autbnomo 21
Evaluacién de la practica docente por 0.0

parte de los alumnos
Fuente: cuestionario del BFUG.

No obstante, en el segundo grupo, integrado por 8 paises (Grupo B) en el que el aprendizaje centrado
en el alumno no se menciona en las leyes o documentos estratégicos, no se considera que los
aspectos individuales de este modelo educativo tengan tanta utilidad. La puntuacion media que
recibieron en conjunto es de 2,4 sobre 5, mientras que en el grupo A alcanza los 4,0 puntos. Dicha
diferencia entre ambos grupos demuestra que en aquellos sistemas en los que las leyes o
documentos estratégicos no hacen mencién del aprendizaje centrado en el alumno no se concede
tanta relevancia a este enfoque pedagégico.

Asimismo, mientras que en el Grupo A los aspectos mas valorados fueron el uso de los resultados del
aprendizaje y de la evaluacion basada en los resultados del aprendizaje, en el Grupo B la puntuacion
mas elevada correspondi6 al aprendizaje en grupos reducidos y a la ratio alumno/personal - aspectos
que recibieron menos puntuacién en los paises del Grupo A. Para el Grupo B los elementos peor
valorados son la evaluacion de la préactica docente por parte de los alumnos, que recibié una
puntuacién de 0, seguido del aprendizaje autbnomo y del uso de los resultados del aprendizaje.

2.2.3. El Suplemento al Titulo

El Suplemento al Titulo fue desarrollado en 1998 por un grupo de trabajo patrocinado por el Consejo
de Europa, la Comision Europea y el Centro Europeo de Educacion Superior de la UNESCO
(UNESCO-CEPES), y se incluy6é en la Declaraciéon de Bolonia de 1999 como un instrumento para
contribuir a la transparencia. En Diciembre de 2004 fue también uno de los cinco documentos que se
tuvieron en cuenta en el contexto de la Decision sobre el Europass de la Union Europea para
contribuir a la transparencia de las competencias y las titulaciones.

Datos cuantitativos sobre expedicion del Suplemento al Titulo (ST)

Ademas de las puntuaciones obtenidas por cada pais en los indicadores sobre el Suplemento al
Titulo (véase el gréafico 2.28), los datos facilitados por los mismos revelan una mejora respecto al
2012. No obstante, dos tercios de los paises ain no han cumplido la totalidad de los requisitos -
expedicién gratuita, automatica, y en una lengua europea de uso generalizado, del Suplemento al
Titulo a todos los titulados.

El principal escollo a la implementacién de este sistema es la expedicion automatica del Suplemento
al Titulo. Solo 31 sistemas educativos (26 en 2012) lo expiden automaticamente junto con el titulo.
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Grafico 2.28: Indicador n° 5 de la tabla de puntuaciones: grado de implantacion del Suplemento al Titulo, 2013/14
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Fuente: cuestionario del BFUG.

Categorias de la tabla de puntuaciones

Todos los titulados reciben el Suplemento al Titulo de acuerdo con el formato del Suplemento al Titulo de la UE/CoE/UNESCO, en un idioma
europeo de uso generalizado,

0  de manera o automatica

o  gratuitamente

. Todos los titulados que asi lo solicitan reciben el Suplemento al Titulo de acuerdo con el formato del Suplemento al Titulo de la UE/CoE/UNESCO,
en un idioma europeo de uso generalizado
0  gratuitamente
(o]
Al menos el 75% de los titulados que asi lo solicitan reciben el Suplemento al Titulo de acuerdo con el formato del Suplemento al Titulo de la
UE/CoE/UNESCO, en un idioma europeo de uso generalizado
0  de manera o automatica
o0  gratuitamente

|:| Algunos titulados O los titulados de algunos programas reciben el Suplemento al Titulo de acuerdo con el formato del Suplemento al Titulo de la
UE/CoE/UNESCO, en un idioma europeo de uso generalizado, y gratuitamente

. Algunos titulados O los titulados de algunos programas reciben el Suplemento al Titulo de acuerdo con el formato del Suplemento al Titulo de la
UE/CoE/UNESCO, en un idioma europeo de uso generalizado, previo pago de una tasa

. Aln no se ha comenzado a expedir de manera sistematica el Suplemento al Titulo de acuerdo con el formato del Suplemento al Titulo de la
UE/CoE/UNESCO en un idioma europeo de uso generalizado

Nota:

Este indicador mide el grado de implantacion del Suplemento al Titulo de acuerdo con cuatro criterios:
1) Todos los titulados deberian recibir el Suplemento al Titulo
2) El Suplemento al Titulo deberia ser expedido de manera a automatica
3) El Suplemento al Titulo deberia ser expedido en un idioma europeo de uso generalizado

4)  El Suplemento al Titulo deberia expedirse gratuitamente

Todos los paises expiden Suplementos al Titulo en un idioma europeo de uso generalizado, pero en
algunos casos solo bajo peticién del alumno (Andorra, Azerbaiyan, Rusia, Serbia y Eslovaquia). La
mayoria de los paises escogen el inglés como la principal lengua no nacional para el ST. Varios
paises, por ejemplo Rumania, Espafia y Turquia ofrecen el ST en otras lenguas de uso generalizado -
Francés, Alemén, Italiano o Espafiol. En Bosnia Herzegovina y Suiza las instituciones de educacion
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superior expiden los suplementos al titulo en varias lenguas oficiales ademas de en inglés.
Igualmente, en la Antigua Republica Yugoslava de Macedonia y en Hungria el ST se entrega en la
lengua oficial, en las lenguas minoritarias correspondientes y en inglés. Francia expide los
Suplementos al Titulo solo en francés, Irlanda y el Reino Unido solo en inglés, mientras que
Alemania, Italia y Espafia lo hacen también en inglés (en Espafia pueden solicitarse otras opciones) y
Rusia ofrece también otras lenguas de uso generalizado bajo peticion.

En Andorra, Azerbaiyan, Francia y el Vaticano no se expiden suplementos al titulo para todos los
titulados. Mientras que en 2012 cinco paises expedian el ST previo pago de una tasa, ahora el
namero es de tres - Montenegro, que introdujo dicha tasa en 2013/14, Serbia y Rusia. Solo Serbia ha
indicado la cuantia de dichas tasas, que oscila entre 50 y 100 euros.

El Suplemento al Titulo estd menos generalizado en tercer ciclo (véase el grafico 2.29) en
comparacion con el primer y segundo ciclo, pero aun asi dos tercios de los paises entregan el ST a
todos o a algunos titulados de segundo ciclo, lo que no era el caso en periodos anteriores.

Grafico 2.29: Expedicion del Suplemento al Titulo a titulados de tercer ciclo, 2013/14
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Fuente: cuestionario del BFUG.

Seguimiento a nivel nacional de la efectividad del Suplemento al Titulo

14 sistemas de educacion superior (frente a 7 en 2012) informan de que han puesto en marcha
estudios de seguimiento sobre el uso por parte de las instituciones de educacion superior del
Suplemento al Titulo. Se ocupan de dicho seguimiento diversos organismos, como por ejemplo, el
ministerio (Bélgica (Comunidad francesa), Kazajistan, Lituania y Moldavia), el Consejo Nacional de
Educacién (Finlandia), la inspeccién (Paises Bajos y Serbia), la agencia de garantia de calidad
(Noruega), la Conferencia de Rectores (Alemania) o, en el Reino Unido, la Unidad Internacional de
Educacién Superior.

No obstante, es poco frecuente que se efectle un seguimiento del uso del Suplemento al titulo por
parte de los empleadores, y solo cuatro paises han realizado estudios en este ambito. En Francia, la
informacion recabada por el centro ENIC-NARIC indica que los empleadores rara vez utilizan el ST.
En Alemania, sin embargo, los resultados son muy distintos, ya que mas del 70% de los empleadores
alemanes consideran importante la expedicion del ST, y casi el 50% indica que la presentacion del ST
es un criterio relevante a la hora de contratar a un candidato. En Moldavia y Montenegro se ha
detectado un creciente interés por parte de las empresas por el ST, si bien indicaron que desearian
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gue esta herramienta incluyera mas informacion sobre los conocimientos, destrezas y competencias
del titulado, y que estan dispuestos a cooperar con las instituciones educativas en este ambito.

2.3. Elreconocimiento de las cualificaciones

El Comunicado de Bucarest subraya la importancia del reconocimiento: "un reconocimiento
académico y profesional equitativo, incluido el reconocimiento del aprendizaje no formal e informal, es
una cuestion central dentro del EEES. Constituye un beneficio directo para la movilidad académica de
los estudiantes, mejora las oportunidades de movilidad profesional de los titulados y representa una
medida precisa del grado de convergencia y de confianza logrado" (??).La Convencién de Lisboa para
el Reconocimiento (LRC), junto con sus textos subsidiarios, representa un hito del EEES, ya que
proporciona una base legal comin y acordada para el reconocimiento dentro de esta region y es
también el Unico documento de caracter vinculante dentro del EEES.

En las dos ultimas décadas se han desarrollado, adoptado e implementado una serie de herramientas
a nivel Europeo, nacional, regional e institucional, disefiadas con el propdésito de facilitar el adecuado
reconocimiento de los titulos obtenidos en el extranjero y/o de los periodos de estudios completados
fuera del pais. Dos redes - la Red Europea de Centros de Informacién en la Region de Europa (ENIC)
y los Centros Nacionales de Informacion sobre Reconocimiento Académico dentro de la Unidn
Europea (NARIC) - colaboran para proporcionar informacidon actualizada sobre cuestiones
relacionadas con la movilidad académica y profesional a nivel internacional, y sobre los
procedimientos para el reconocimiento de los titulos extranjeros. Herramientas como el sistema
ECTS, el Suplemento al Titulo, los marcos nacionales y los marcos europeos de cualificaciones, asi
como los Estadndares y Directrices Europeas para la Garantia de Calidad de la Educacion Superior
(ESG) también contribuyen a mejorar las politicas y practicas sobre reconocimiento. No obstante, a
pesar de los enormes esfuerzos realizados, el estudio demuestra que el impacto sobre las practicas a
nivel institucional, donde se gestionan la mayoria de las cuestiones sobre reconocimiento, es
insuficiente. Esto puede deberse en parte a una escasa difusién y concienciacién en este ambito,
pero también a que el personal académico considera que el reconocimiento es un asunto de caracter
técnico del que ellos no son responsables. Por tanto, es fundamental implicar a este personal en la
resolucion de los problemas detectados, para garantizar a los estudiantes que los créditos o titulos
obtenidos en el extranjero reciban un reconocimiento justo y apropiado.

Los ministros reunidos en Budapest suscribieron los siguientes compromisos en materia de
reconocimiento:

e revisar la legislacion nacional para cumplir con la Convencion de Lisboa para el
Reconocimiento;

e animar a las instituciones de educacion superior y a las agencias de garantia de calidad a
evaluar los procedimientos institucionales para el reconocimiento de la garantia interna y
externa de calidad,;

e promover el uso del manual del Area Europea de Reconocimiento (EAR), como compendio
de directrices para el reconocimiento y de buenas practicas;

e trabajar juntos para el reconocimiento automatico de titulos académicos comparables, como
un objetivo a largo plazo dentro del EEES, basandose en las herramientas del marco de
Bolonia. En este contexto, los ministros accedieron a apoyar el trabajo de un grupo de paises
pioneros encargados de explorar nuevas vias para lograr el reconocimiento automatico de los
titulos equiparables.

(3 Comunicado de Bucarest: Explotando nuestro Potencial: Consolidando el Espacio Europeo de Educacion Superior, 26-27 de abril

de 2012, p.4.
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2.3.1. Implementacién de la Convencion de Lisboa para el Reconocimiento (LRC)

El grafico 2.30 indica el grado de inclusion en la legislacién nacional de los siguientes cinco principios
rectores de la LRC:

1) los candidatos tienen derecho a una evaluacion justa;
2) existe reconocimiento si no pueden probarse diferencias sustanciales;

3) la legislacion o las directrices promueven la comparacion de los resultados del aprendizaje en
lugar de los contenidos del programa,;

4) en aquellos casos de denegacién del reconocimiento, la autoridad competente puede demostrar
la existencia de diferencias sustanciales;

5) quienes solicitan reconocimiento tienen derecho de apelacién sobre las decisiones.

Solamente en 11 sistemas se especifican estos principios en la legislacion nacional. No obstante, en
26 paises dicha legislacion incluye cuatro de los principios, y normalmente se omite el principio de
que en caso de denegarse el reconocimiento, la autoridad competente ha de demostrar la existencia
de diferencias esenciales.

Grafico 2.30: Inclusion de los principios de la Convencion de Lisboa para el Reconocimiento en la legislacion
nacional, 2013/14
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Fuente: cuestionario del BFUG.

El grupo de 11 paises que ha incluido uno o ninguno de los principios de la LRC en su legislacion
nacional muestra una variaciéon muy considerable en cuanto a los principios estipulados por ley, y
también en la forma en que se han implantado en la practica. En concreto, algunos paises que no han
incorporado los principios LRC a su legislacién nacional sin embargo los aplican en la préactica. Esto
pone de relieve la realidad de que el cumplimiento formal con los LRC y sus textos legales
subsidiarios no garantiza una implementacion adecuada en la practica, y, de la misma forma, que los
procedimientos de reconocimiento justo pueden ser practica generalizada, a pesar de que las pautas
de la LRC no figuren en la normativa.

Dado que el hecho de incorporar los principios a la legislacion no implica necesariamente un buen
reconocimiento en la préactica, el BFUG pidi6 datos mas detallados que los del 2011 en lo referente a
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gué érgano toma las decisiones finales sobre el reconocimiento de las titulaciones extranjeras para
fines académicos. El grafico 2.31 muestra que en el grupo mas nutrido de paises (20), las decisiones
sobre reconocimiento corresponden a las instituciones de educacion superior, que a su vez se
apoyan en lo que les aconseja el centro ENIC/NARIC. En este caso, los centros de educacion
superior toman las decisiones de manera independiente, pero al mismo tiempo recurren a la
experiencia y el conocimiento del centro ENIC/NARIC nacional.

En el siguiente grupo, integrado por siete paises, las instituciones de educacion superior tienen
autonomia en materia de reconocimiento y no solicitan apoyo a los centros ENIC/NARIC.

En otro grupo de nueve sistemas, las decisiones finales en cuanto a reconocimiento corresponden a
la autoridad central (ministerio), asesorado por del ENIC/NARIC. Esta opcion, por tanto, se beneficia
del conocimiento y la experiencia del centro ENIC/NARIC vy las instituciones de educacion superior no
participan en la toma de decisiones. Una cuestion importante en esos paises es, por tanto, si el
reconocimiento de las cualificaciones implica el derecho de admisién a una institucion o programa
concreto, en lugar de que el solicitante tenga derecho a que se le considere como candidato a ser
admitido, tal como sefiala la LRC. Si el reconocimiento conlleva autométicamente el derecho de
admision, las instituciones de educacién superior son excluidas del proceso de toma de decisiones
gue les afecta directamente.

Grafico 2.31: Organismo encargado de la decision final sobre el reconocimiento de cualificaciones extranjeras con
fines académicos, 2013/14
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Fuente: cuestionario del BFUG.

Los centros ENIC/NARIC toman las decisiones en tres paises (Georgia, Grecia y Lituania). Este es un
caso semejante al anterior, pero la diferencia es que los centros ENIC/NARIC no solo evaltan las
credenciales, sino que también deciden sobre el reconocimiento. De nuevo se utiliza el conocimiento
de los especialistas en este ambito, pero las instituciones de educacién superior no participan en la
toma de decisiones.

Seis paises describen otros escenarios especificos. En Andorra, un organismo gubernamental actia
como centro ENIC y se ocupa de las decisiones. Asimismo, la oficina ENIC/NARIC es la autoridad de
nivel central dentro del Ministerio de Educacién Superior y Ciencia. Sus decisiones son vinculantes
para las instituciones en lo que respecta a reconocimiento y acceso, mientras que las instituciones
toman sus propias decisiones en cuanto a admision. En Bosnhia Herzegovina no existe un Unico
sistema de reconocimiento, debido a la diferente legislaciéon en las distintas regiones del estado
federal. En la Republica Checa, el fallo final sobre reconocimiento corresponde a la institucion de
educacion superior checa en la que se oferta un programa similar al que el candidato ha finalizado, o
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en algunos casos al Ministerio. En Portugal coexisten dos sistemas o procedimientos: uno de
"equivalencia”, basado en la reevaluacion cientifica del trabajo realizado por el candidato y otro méas
moderno, basado en el principio de confianza mutua, y que conduce al reconocimiento automatico.

En muchos paises del EEES son las propias instituciones de educacién superior las encargadas de
decidir sobre el reconocimiento de los créditos, sin contar con el asesoramiento de los centros
especializados ENIC/NARIC. Asi pues, es importante garantizar que las instituciones de educacion
superior tienen la capacidad y el conocimiento adecuado para asumir dicha responsabilidad.

Grafico 2.32: ; Suelen las instituciones de educacion superior tomar las decisiones sobre reconocimiento a nivel
central? 2013/14
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Fuente: cuestionario del BFUG.

En aquellos paises en los que las instituciones de educacidon superior son responsables del
reconocimiento, a menudo se considera que los procesos son mas eficaces y equitativos cuando
participan en ellos el nivel central de las instituciones, preferentemente con el asesoramiento de
expertos en reconocimiento. El grafico 2.32 indica que en 16 paises son las instituciones de
educacion superior quienes toman normalmente las decisiones a nivel central, y que en otros 14
competen a las facultades o a los departamentos y habitualmente al personal docente que imparte el
programa en cuestion, mientras que en otros 17 paises se recurre a mecanismos diferentes.

También se pregunt6 a los paises sobre las medidas para garantizar que la Convencion de Lisboa
para el Reconocimiento (LRC) se esta implementando en la practica. La medida que se menciona con
mas frecuencia es el procedimiento de apelacidon nacional. La mayoria de los paises explicaron que
se encarga de la gestidn de dicho procedimiento un tribunal- si bien las recomendaciones que figuran
en los documentos subsidiarios del la LRC advierten de que para un estudiante extranjero puede
resultar complicado apelar a un tribunal en otro pais. Otra medida de implantaciéon que se menciona
con frecuencia es la publicacion de los procedimientos y los resultados para garantizar la
transparencia de los procesos de reconocimiento. Varios paises sefalan el trabajo de los centros
ENIC/NARIC, que proporcionan apoyo y asesoramiento en los procesos de evaluacion y en la
formacion del personal de educacion superior. Algunos paises también aluden a los procedimientos
de supervision y control, e incluso efectian un seguimiento e inspeccionan los procedimientos y
practicas de reconocimiento. Por Gltimo, algunos paises pusieron de relieve la mejora de las practicas
de reconocimiento a través de los procesos de garantia interna de calidad y el uso del Manual EAR.
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2.3.2. Nuevos procedimientos para mejorar el reconocimiento

Inclusion de los procedimientos institucionales de reconocimiento en los
procesos de garantia de calidad

En informes anteriores sobre Bolonia un gran niumero de paises pusieron de relieve la imposibilidad
de obligar a las instituciones de educacién superior autonomas a implementar los principios de la
Convencién de Lisboa para el Reconocimiento (LRC). En consecuencia, se abordé de nuevo esta
cuestion en el contexto de la mejora de la garantia de calidad, y en particular en la revision de los
ESG, en cuyo informe final se sefala:

El reconocimiento equitativo de los titulos de educacion superior, de los periodos de estudio y del aprendizaje
previo, incluido el informal y no formal, son componentes esenciales para garantizar el progreso de los
estudiantes en los programas de educacién superior, al tiempo que contribuyen a la movilidad. Unos
procedimientos adecuados de reconocimiento se fundamentan en

e laconcordancia de la practica institucional para el reconocimiento con los principios de la LRC;

e la cooperacion con otras instituciones, agencias de garantia de calidad y el centro nacional ENIC/NARIC,
con el fin de garantizar unos procedimientos de reconocimiento coherentes en todo el territorio (23).

Los cambios mencionados anteriormente en los ESG pueden contribuir a mejorar la aplicacion de los
procedimientos de reconocimiento dentro de las instituciones de educacién superior.

Manual del Espacio Europeo de Reconocimiento para la Educaciéon Superior

En 2012 se publicé el manual del Area Europea de Reconocimiento (EAR), seguido dos afios
después por el manual EAR para instituciones de educacion superior (?*) elaborado por siete centros
ENIC/NARIC (?®) junto con representantes de los estudiantes y de las instituciones europeas de
educacion superior. El manual se ha disefiado con el fin de ayudar y permitir a los evaluadores de las
credenciales y al personal encargado de la admisién en las instituciones de educacion superior a
practicar un reconocimiento justo segun los principios de la Convencién de Lisboa para el
Reconocimiento (LCR). El manual incluye una traduccion practica de los principios de la LRC, y
aboga por una metodologia de reconocimiento flexible. Las recomendaciones de este manual se han
redactado desde el punto de vista del Espacio Europeo de Educaciéon Superior (EEES), pero pueden
utilizarlo evaluadores de todos los paises participantes en la LRC (algunos de Norteamérica, Asia y
Oceania) y otros con convenciones semejantes, como las regiones de Africa y del Pacifico Oriental.
El manual puede manejarse de diversas maneras, por ejemplo, como una guia rapida de referencia,
como introduccién a los conceptos fundamentales en materia de reconocimiento o como una
herramienta de formacion. La intencion de este manual es fomentar una cultura de reconocimiento
justo y apoyar la mejora de la calidad en los procesos de reconocimiento de acuerdo con los
principios del LRC.

La continuacion de este trabajo es un nuevo proyecto sobre simplificacion de los procesos de
reconocimiento a nivel institucional (STREAM), enfocado a la formacion de distintos colectivos dentro
del personal de educacion superior, incluidos los oficiales de admisiones, los evaluadores de
credenciales, el personal docente y el de administracion, que poseen distintos niveles de
conocimiento en este ambito.

(3)  Borrador de la Revision de los Estandares y Directrices de Garantia de Calidad en el Espacio Europeo de Educacién Superior.
Esténdar 1.4. Admision de alumnos, progresion, reconocimiento y certificacion. Aprobado como borrador en la reunién del BFUG de
Roma, 17-18 de septiembre de 2014.

(%) Manual Europeo de Reconocimiento para las Instituciones de Educacion Superior. NUFFIC, 2014, 145 p. Internet:
http://eurorecognition.eu/Manual/EAR%20HEI.pdf

(¥)  El equipo estaba integrado por los centros nacionales ENIC/NARIC de los Paises Bajos (Nuffic, encargado de la direccion del
proyecto) Francia, Polonia, Lituania, Irlanda, Letonia y Dinamarca, la Asociacion Universitaria  Europea,
Hochschulrektorenkonferenz, la Asociacion Tuning y el Sindicato Europeo de Estudiantes.
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2.3.3. Avanzar hacia el reconocimiento automatico de las cualificaciones

Con el fin de dar continuidad al compromiso de los ministros de colaborar para lograr el
reconocimiento automatico de los titulos académicos, como una tarea a largo plazo del EEES, en
2012 se cred un Grupo Pionero al que se le encomendé la misién de explorar nuevas opciones para
analizar la viabilidad de establecer procedimientos de reconocimiento automatico. El grupo cumplié
dicho cometido a través de diversas iniciativas regionales, consultando a un gran nimero de agentes
implicados y analizando las practicas existentes sobre reconocimiento en las instituciones europeas
de educacién superior mediante una encuesta (2°).

El Grupo Pionero concluyé que "el reconocimiento automético de un titulo de un determinado nivel
otorga autométicamente a quien posee el derecho a solicitar su admisién en un programa o a
continuar sus estudios en el siguiente nivel en cualquier pais del EEES (acceso)", lo que podria
considerarse una definicion operativa del término "reconocimiento automatico".

El Grupo Pionero estudid las iniciativas regionales, en las que se estaban explorando mecanismos
para lograr el reconocimiento automatico, en el area del Benelux, en los paises bdlticos y nordicos,
entre Alemania y los paises y/o regiones germandéfonas vecinas, y también en el sureste de Europa.
La conclusion a la que llegd el Grupo tras dichos andlisis fue que el reconocimiento automatico es
una opcién viable.

Una de las conclusiones mas relevantes es que el camino mas prometedor a seguir es el
reconocimiento automatico de las cualificaciones a nivel de sistema (%), y, en concreto, el
reconocimiento para acceder al ciclo siguiente. Las barreras que impiden el reconocimiento
automatico deberian desmantelarse mediante una serie de iniciativas regionales, identificando los
elementos que podrian transferirse a otros paises, con el fin de reforzar la cooperacion internacional,
y al EEES en su conjunto.

De acuerdo con la encuesta del BFUG, en 17 sistemas los titulos concedidos en el EEES se
consideran igualmente validos en los tres ciclos (véase el grafico 2.33), mientras que en otros ocho
paises dichos titulos tienen validez en al menos un ciclo. En 12 paises solo los titulos expedidos en
determinados paises tienen la misma validez que los nacionales, y en otros dos sistemas sucede lo
mismo en al menos uno de los ciclos de Bolonia. Por dltimo, en nueve paises los titulos del EEES
tienen distinta consideraciéon que los nacionales. Por tanto, en la mayoria de los paises del EEES ya
existe una base sobre la que trabajar para lograr el reconocimiento automatico de las cualificaciones.

(%6)  Para mas informacion, véase Informe elaborado por el Grupo Pionero el EEES sobre Reconocimiento Automatico
(http://www.ehea.info/Uploads/SubmitedFiles/1_2015/100855.pdf)

() "El reconocimiento a nivel de sistema deberia entenderse como un reconocimiento general de que un titulo de grado en un pais A
se reconoce como un titulo de grado en un pais B".
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Grafico 2.33: Convalidacion de las titulaciones de los tres ciclos a nivel de sistema, 2013/14
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Fuente: cuestionario del BFUG.

No obstante, el reconocimiento automatico, como objetivo a largo plazo dentro del EEES, es factible
si se mantienen los compromisos politicos. Por tanto, ademéas de recomendar la convalidacion de los
titulos extranjeros en los sistemas nacionales, el Grupo Pionero aconseja a los ministros una serie de
medidas mas concretas. Algunas son nuevas iniciativas y otras son cuestiones ya conocidas desde
afios, pero que no se han implementado (adecuadamente) en algunos paises. Entre ellas cabe
mencionar: garantizar la convalidacién a nivel nacional de los titulos expedidos por otros paises del
EEES; aconsejar a quienes evallan las credenciales dentro de las instituciones de educacién
superior que implementen adecuadamente la LRC; incrementar el uso de criterios cualitativos en los
procesos de reconocimiento; promover la utilizacion del recientemente publicado Manual del Area
Europea de Reconocimiento en las instituciones de educacion superior; establecer un plazo maximo
de cuatro meses para los procedimientos de reconocimiento; el uso de las nuevas tecnologias en los
procesos de convalidacién; apoyar el papel de la garantia de calidad en el reconocimiento;
incrementar la utilidad del Suplemento al Titulo; y explorar el potencial para el reconocimiento
automatico a nivel regional.
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Conclusiones

El sistema de titulaciones

No existe un modelo Unico para los programas de primer ciclo dentro del EEES. La mayoria combinan
los 180 y los 240 créditos ECTS. En algunos paises también es significativo el nUmero de programas
(normalmente de tipo profesional) estructurados en 210 créditos ECTS.

El modelo mas habitual en segundo ciclo es de 120 créditos ECTS - dos tercios de los programas
tienen esta carga de trabajo. El resto de configuraciones estan menos extendidas dentro del EEES en
su conjunto, pero son las que prevalecen en algunos paises, por ejemplo: 90 créditos ECTS en
Chipre, Irlanda y el Reino Unido (Escocia) y entre 60y 75 ECTS en Montenegro, Serbia y Espafa.

Las diferencias entre el primer y segundo ciclo en cuanto al nimero total de créditos pueden llegar
hasta los 120 créditos ECTS, lo que puede causar problemas a la hora de solicitar la convalidacién de
los titulos, especialmente los de ciclo corto.

Acceso al siguiente ciclo

El acceso al siguiente ciclo (segun la definicién de la Convencién de Lisboa para el Reconocimiento)
no suele presentar problemas. Los casos en los que se deniega la admisién suelen ser aquellos en
los que los candidatos han finalizado un programa de tipo profesional y solicitan su ingreso en uno de
orientacién académica en el siguiente ciclo (o viceversa), o cuando poseen un titulo que no sigue el
modelo de Bolonia.

En lo que se refiere al acceso a los programas de segundo ciclo, la inmensa mayoria de los paises
exigen requisitos generales, tales como pruebas de acceso, cursos adicionales o experiencia laboral.
No obstante, cerca de la mitad de los paises aplican dichas medidas en algunos casos. De acuerdo
con los comentarios de los paises, el término "algunos casos" hace referencia en la practica a que
solo un pequefio porcentaje de los candidatos se ve afectado por dichas medidas, principalmente los
estudiantes que solicitan una plaza en programas artisticos o de deportes, y otros que requieren
destrezas especificas. En ocho paises todos los estudiantes han de realizar pruebas de acceso.

Se exige a dos grupos de candidatos cumplir requisitos adicionales: quienes poseen un titulo
profesional de primer ciclo y solicitan admision en un programa de segundo ciclo de tipo académico, y
quienes tienen un titulo de primer ciclo de una rama de estudios distinta. En algunos paises también
han de cumplir este requisito los titulados de la misma area de estudios, pero que proceden de otra
institucion de educacion superior.

El porcentaje de estudiantes de primer ciclo que continda sus estudios en segundo ciclo varia
dependiendo de los paises. Mientras que en algunos solo entre un 1% y un 25% de dichos titulados
se matriculan en segundo ciclo, en otros las cifras alcanzan entre un 75% y un 100%.

Titulaciones de ciclo corto

La situacién de los programas de ciclo corto varia enormemente en el EEES. Estos programas
pueden estar integrados en educacion superior, en formacién profesional postsecundaria e incluso en
educacion secundaria. Los titulados de programas de ciclo corto pueden conseguir la convalidacion
de distinto nimero de créditos para cursar titulaciones de primer ciclo, desde ningun crédito a la total
convalidacion.

Las denominaciones de los titulos de ciclo corto son muy variadas, y las diferencias no son solamente
linguisticas, sino que reflejan la distinta posiciobn de estos programas dentro de los sistemas
educativos de cada pais.

Bl

INDICE: (-



Seria necesario abordar en el futuro las cuestiones relativas a los programas y titulaciones de ciclo
corto, con vistas a mejorar la legibilidad y la comparabilidad a nivel internacional de las instituciones
de educacién superior.

Las herramientas de Bolonia

Aunque 38 paises se sitlan en la "zona verde" en lo que se refiere a la implantacién de los marcos
nacionales de cualificaciones, 12 sistemas aln no han comenzado su puesta en marcha ni a nivel
institucional ni de programas, y algunos de ellos no muestran indicios de progreso desde 2012.

La mayoria de los paises aln se enfrentan a desafios a la hora de incluir las cualificaciones no
formales en los marcos nacionales de educacion superior acreditados internamente en relacion al QF-
EHEA.

Se observan avances en cuanto a la implementacion del sistema ECTS desde 2012. El uso del
sistema ECTS tanto para la acumulacion como para la transferencia de créditos esta practicamente
generalizado en todos los paises. La vinculacion de los créditos con los resultados del aprendizaje
también ha experimentado una mejora, pero se necesita redoblar los esfuerzos en este ambito.

En lo que respecta al Suplemento al Titulo, también se han realizado progresos en comparacion con
el 2012. No obstante, dos terceras partes de los paises ain no han cumplido con todos los requisitos
- que el Suplemento al Titulo se expida de manera automatica, gratuita y en una lengua de uso
generalizado en Europa a todos los titulados. En este sentido, el objetivo que se ha cumplido en
menor medida es el de la expedicién automética del Suplemento al Titulo.

El aprendizaje centrado en el alumno

Se aprecia un progreso considerable en cuanto a la orientacion y estimulo hacia el uso de los
resultados del aprendizaje en el desarrollo del curriculo. No obstante, el uso de los resultados del
aprendizaje en la evaluacion de alumnos esta mucho menos extendido.

En la inmensa mayoria de los paises, el aprendizaje centrado en el alumno se menciona en las leyes
0 en los documentos estratégicos, y se valoran todos y cada uno de los aspectos relacionados con
este modelo de aprendizaje. No obstante, en otro grupo de 8 paises no solo no se menciona en las
leyes o documentos estratégicos, sino que los distintos componentes del concepto no se consideran
de utilidad. En estos paises las cuestiones que con mayor urgencia habria que abordar son la falta de
interés de las instituciones de educaciéon superior en la evaluacion por parte de los alumnos de la
practica docente, el aprendizaje autébnomo y el uso de los resultados del aprendizaje.

El reconocimiento

En mas de dos tercios de los paises, la decisién definitiva sobre la convalidaciéon de titulos extranjeros
recae en las instituciones de educacién superior, que tienen competencia total sobre dicho proceso
en el caso del reconocimiento de créditos.

Dado que en un tercio de los paises el reconocimiento de los créditos se lleva a cabo sin consultar a
los centros ENIC/NARIC, que tampoco asesoran a las instituciones de educacién superior en la
convalidacién de los titulos obtenidos en el extranjero, resulta esencial mejorar los conocimientos y la
capacidad de las instituciones de educacion superior para poder asumir esta tarea.

La inclusion de los procedimientos institucionales para el reconocimiento en los ESG, asi como el
desarrollo del Manual del Area Europea de Reconocimiento especificamente para uso de los centros
de educacion superior y de la plataforma de formacion, dirigida al personal de dichos centros, a los
alumnos y a quienes poseen titulos extranjeros o han realizado formacién fuera del pais, deberian
contribuir a la mejora de los procesos de reconocimiento en las instituciones de educacion superior.

Préacticamente tres cuartas partes de los titulos de al menos alguno de los paises del EEES tienen la
misma validez que las titulaciones nacionales. Esto prueba que existe ya un potencial para avanzar
hacia el reconocimiento automatico a nivel sistémico en la mayoria de los paises del EEES.
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La convalidacién automéatica a nivel de sistemas es viable y factible. Este reconocimiento concede a
quien posee un titulo de un determinado nivel automaticamente el derecho a solicitar plaza en un
programa del siguiente nivel y en cualquier otro pais del EEES (acceso).

Es posible lograr el reconocimiento automético, como objetivo a largo plazo dentro del EEES, si se
mantienen los compromisos politicos. EI Grupo Pionero realizé las siguientes recomendaciones a los
ministros: garantizar que las cualificaciones de otros paises del EEES tienen la misma validez que las
nacionales; asesorar a los encargados de evaluar las credenciales en las instituciones de educacion
superior para que implementen adecuadamente la LRC; incrementar el uso de criterios cualitativos
para el reconocimiento, como, por ejemplo, el uso de los resultados del aprendizaje y de los marcos
de cualificaciones en los procesos de convalidacion; promover el uso del recientemente publicado
Manual para el Area Europea de Reconocimiento en las instituciones de educacion superior;
establecer un plazo maximo de cuatro meses para los procesos de convalidacion; utilizar las nuevas
tecnologias para el reconocimiento; apoyar el papel de la garantia de calidad en el reconocimiento;
incrementar la utilidad del Suplemento al Titulo; y explorar el potencial para el reconocimiento
automatico a nivel regional.
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CAPITULO 3:
LA GARANTIA DE CALIDAD

El Comunicado de Bucarest

La aspiracion de mejorar la calidad de la oferta de la educacion terciaria en todo el Espacio Europeo
de Educacion Superior es un elemento clave dentro del Proceso de Bolonia, y subyace a las
principales actuaciones en materia de garantia de calidad emprendidas los Ultimos 15 afios. El
Comunicado de Bucarest pone de relieve la importancia de la garantia de calidad a la hora de
generar confianza y de reforzar el atractivo de la educacion superior en el EEES. También reconoce
el papel de los Estandares y Directrices para la Garantia de Calidad en el Espacio Europeo de
Educacién Superior (ESG) a la hora de unir a los paises para lograr objetivos comunes en lo referente
a garantia de calidad, y también hace un llamamiento para realizar una revisién de los ESG con el fin
de mejorar su claridad, aplicabilidad y utilidad. EI Comunicado también puede considerarse un hito
dentro del desarrollo del Registro Europeo de Garantia de Calidad para la Educacién Superior
(EQAR), a través del compromiso de: "permitir a las agencias inscritas en el EQAR desarrollar su
labor en todo el EEES, al tiempo que se cumplen los requisitos a nivel nacional. En concreto, nuestro
objetivo es reconocer las decisiones sobre garantia de calidad de las agencias registradas en el
EQAR en lo referente a programas conjuntos o a dobles titulaciones" (%).

También conviene sefialar que el Comunicado de Bucarest menciona especificamente las cuestiones
relativas a la dimension social en el epigrafe "ofrecer una educacion superior de calidad para todos",
vinculando de esta manera los objetivos generales sobre calidad de la educacién superior con el
desarrollo de los sistemas de garantia de calidad.

El Informe 2012 sobre la implantaciéon del Proceso de Bolonia

El Informe 2012 sobre el Proceso de Bolonia puso de relieve el impulso que ha recibido la garantia de
calidad en toda Europa, subrayando el papel de los ESG, y mostrando que los sistemas a menudo
ganan en complejidad para dar respuesta a las demandas sociales. Ante esta realidad, el informe
insistia en la importancia de la participacion de los distintos agentes implicados en los sistemas de
garantia de calidad, y en que el desarrollo de dichos sistemas en el futuro contintie apoyando el papel
de las instituciones de educacion superior como principales responsables de la garantia de calidad. El
informe también hace hincapié en que, a pesar de la creacion y adecuado desarrollo del EQAR, un
gran nimero de paises aun se muestran reticentes a delegar las responsabilidades sobre la garantia
de calidad externa mas alla de sus fronteras nacionales.

Esquema del capitulo

Este capitulo se ocupa de analizar los avances en el desarrollo de los sistemas de garantia de
calidad, tanto interna como externa, dentro del Espacio Europeo de Educacion Superior. El capitulo
se centra sobre todo en determinar el grado de adecuacion de los sistemas de garantia de calidad a
la nueva agenda politica, en relaciéon con los ESG. Tras examinar el desarrollo de la garantia interna
de calidad a nivel nacional, se hace un repaso a las principales diferencias entre los distintos
mecanismos europeos de garantia de calidad, asi como un seguimiento de la evolucién hacia una
mayor internacionalizacion de dichos procesos. Por dltimo, el capitulo también analiza la participacion
de los distintos agentes implicados, asi como otras cuestiones y desafios a los que se enfrenta la
garantia de calidad.

(*® Comunicado de Bucarest: Explotando Nuestro Potencial: Consolidando el Espacio Europeo de Educacion Superior, 26-27 de abril
de 2012, p.2.
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3.1. La garantia de calidad interna

La garantia de calidad en la educacién superior puede definirse como el conjunto de politicas,
procedimientos y practicas disefiadas para lograr, mantener o mejorar la calidad en un determinado
contexto. Ya en 2003 los ministros reconocian que "la calidad de la educacion superior es el elemento
central para la creacion del Espacio Europeo de Educacion Superior". También hicieron hincapié en
que "los principales responsables de la garantia de calidad en educacién superior son las propias
instituciones educativas, lo que proporciona la base para una rendicidn de cuentas real [...]".

El Proceso de Bolonia ha supervisado el desarrollo de sistemas de garantia de calidad que siguen
estos principios a través de los ESG. Por tanto, este capitulo también analiza en primer lugar el papel
de las instituciones de educacion superior a la hora de desarrollar sistemas sélidos de garantia de
calidad. No obstante, dado que no se ha recibido informacion directa de las instituciones, los datos
sobre los sistemas de garantia de calidad interna necesariamente se limitan a un repaso a los
requisitos generales de los sistemas nacionales en materia de garantia de calidad interna dentro de
las instituciones de educacién superior.

3.1.1. Obligacion formal por parte de las instituciones de establecer un sistema interno de
garantia de calidad

Practicamente todos los paises exigen a las instituciones de educacion superior que establezcan
sistemas internos de garantia de calidad. De hecho, Estonia y Suiza son los Unicos paises del EEES
donde no existe dicha obligacién. Normalmente estos requisitos figuran en la legislacion y se han
producido muy pocos cambios desde el Informe 2012 sobre la implantacion del Proceso de Bolonia.

3.1.2. Responsabilidad sobre las prioridades de los sistemas internos de garantia de calidad

Las conclusiones respecto a la responsabilidad en cuanto al enfoque de los sistemas de garantia de
calidad interna también son semejantes a los del Informe 2012. En un ndmero abrumador de
sistemas (37) son las propias instituciones de educacién superior las responsables. Cuando este no
es el caso, la mayoria de los paises informan de que el ministerio, la agencia de garantia de calidad y
las instituciones de educacién superior determinan conjuntamente el enfoque del sistema.

La interpretacion de esta conclusién también deberia tener en cuenta otros factores que influyen en
las instituciones de educacién superior a la hora de ejercer su autonomia. De hecho, varios paises
sefialan que el marco de garantia externa de calidad esta claramente definido. Asi pues, incluso si las
instituciones de educacion superior tienen la responsabilidad formal de decidir sobre el enfoque de su
sistema de garantia de calidad interna, en la practica el marco de garantia externa limita
considerablemente su margen en lo referente a la toma de decisiones.

3.1.3. Estrategias institucionales para la mejora continua de la calidad

Muchos paises informan de avances positivos en lo referente al nimero de instituciones que han
publicado una estrategia para la mejora continua de la calidad en los Ultimos cinco afios. De hecho,
33 sistemas nacionales consideran que este nimero supera el 75% de sus instituciones de educacion
superior, 15 de los cuales aseveran que todas las instituciones de educacion superior han publicado
dicha estrategia. Esta cifra representa un ligero incremento con respecto a las estimaciones del
Informe 2012, donde 12 sistemas consideraban que todas las instituciones habian publicado dicha
estrategia.

En el extremo opuesto, solo seis sistemas calculan que menos del 25% de todas las instituciones han
publicado este estrategia, en comparacion con las 11 del 2012. Cuatro sistemas estiman que entre un
25% y un 50% las han publicado, y otros cinco sefialan entre un 50% y un 75%. En general, dado que
dichas estrategias se consideran una actuacion positiva a la hora de reforzar la garantia interna de
calidad, estas conclusiones revelan una mejora significativa con respecto a la situaciéon en 2012.
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Grafico 3.1: Publicacion de estrategias institucionales para la mejora continua de la calidad en los ultimos 5 afios,
2013/14
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Fuente: cuestionario del BFUG.

3.2. La garantia de calidad externa

3.2.1. Naturaleza y orientacion de los sistemas nacionales de garantia de calidad

A lo largo de un periodo de grandes cambios en los sistemas de educacion superior, el papel de la
garantia de calidad ha estado en constante evolucion. Cuando se firmoé la declaracién de Bolonia en
1999 solo un pufiado de paises contaba con un sistema definido de garantia de calidad, y las
agencias externas de garantia de calidad eran muy escasas. El panorama ha cambiado
considerablemente 15 afios después. 22 paises han creado agencias externas de garantia de calidad
desde que se iniciara el proceso. La mejora de la calidad y la relevancia de la educacién superior, y
establecer sistemas fiables de garantia de calidad ha sido una prioridad para muchos, si no para
todos los paises, y los avances han sido notables en este ambito.

El grafico 3.2 muestra la tendencia generalizada hacia un aumento en el nimero de agencias de
garantia de calidad. Solo unos cuantos paises (Azerbaiyan, Hungria, Montenegro, Rusia, Eslovaquia
y la Antigua Republica Yugoslava de Macedonia) conservan un sistema donde el ministerio, o un
organismo dependiente del mismo, es el responsable directo de la garantia de calidad. Durante un
periodo transitorio, esta fue también la realidad en Letonia, donde el gobierno tiene previsto
desarrollar un sistema de garantia de calidad mejorado. Malta también est4 en proceso de crear una
agencia nacional.

Varios paises han optado por un enfoque alternativo en cuanto a la garantia externa de calidad, en
lugar de crear una agencia nacional a tal efecto. Algunos han puesto en marcha un sistema mediante
el cual se encomienda a un comité nacional la garantia de calidad del sistema de educacidn superior,
dependiente directamente del ministerio (Republica Checa, Hungria, Islandia y Eslovaquia). En
Luxemburgo y Liechtenstein existe un consejo que basa su trabajo en la experiencia internacional de
siete expertos independientes. En Liechtenstein es obligatorio que las instituciones reciban la
acreditacion de una agencia extranjera de garantia de calidad que opere de acuerdo con los ESG, y
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gue esté inscrita en el EQAR. El resto de sistemas del Espacio Europeo de Educacidn Superior en la
actualidad operan con agencias profesionales de garantia de calidad.

Grafico 3.2: Responsabilidad sobre la garantia de calidad externa, 2013/14
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Fuente: cuestionario del BFUG.

Si bien la practica totalidad de los paises del EEES han establecido algun mecanismo para la
garantia externa de calidad, existen diferencias significativas en cuanto al enfoque de dichos
sistemas. Una de ellas es si la orientacion y el objetivo principal de la garantia externa de calidad es
regular los programas y las instituciones - decidir cuales de ellos cumplen con los estandares minimos
de calidad- o si su finalidad primordial es apoyar la mejora de la calidad de la oferta educativa.

En aquellos sistemas donde las agencias u organismos responsables de la garantia de calidad tienen
potestad para autorizar o no el funcionamiento de los programas y/o instituciones, o donde aconsejan
a los gobiernos sobre dichas decisiones, la garantia de calidad puede, en términos generales,
considerarse un elemento de supervisidn. En estos casos, su objetivo suele ser garantizar el
cumplimiento con unos umbrales minimos de calidad. Indudablemente las agencias pueden asumir
otras funciones, incluida la de asesorar en materia de garantia de calidad. Esto se menciona de
manera especifica en una serie de paises, pero todas estas funciones adicionales pueden estar
supeditadas a la decisién de autorizar el funcionamiento de los programas o de las instituciones.

Segun esta categorizacién, la mayoria de los sistemas dentro del EEES estan orientados a la
supervisién. De hecho, los que han creado agencias con poderes ejecutivos superan en dos a
aquellos donde las agencias solo tienen un caracter consultivo y orientado a la mejora.

El impacto de la garantia externa de calidad sobre la financiacion varia considerablemente en funcién
de las caracteristicas del sistema. En la mayoria de los casos en los que los sistemas de garantia de
calidad tienen cardcter fiscalizador, existe un impacto sobre la financiacién de los programas y/o las
instituciones derivado de las decisiones relacionadas con la evaluacion. No obstante, este no es el
caso en ocho de estos sistemas, donde el resultado de los procesos de garantia de calidad no influye
en la financiacion.

El panorama no ha variado mucho desde el Informe 2012. Los progresos mas significativos se
observan en Letonia y Malta, paises que en la actualidad estan replanteandose su sistema de
garantia de calidad. Letonia, tras un largo periodo de funcionamiento de una Unica agencia nacional
independiente, ha puesto en marcha reformas orientadas a la mejora del sistema de garantia de
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calidad. Durante este periodo transitorio, el ministerio es responsable de la garantia de calidad, y
delega esta tarea en una comision formada por los agentes implicados. Una de las prioridades del
gobierno en este ambito es volver a poner en marcha un sistema mejorado de garantia de calidad.

Grafico 3.3: Resultado principal de la evaluacion externa de la agencia de garantia de calidad, 2013/14
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Malta también esta en proceso de desarrollar un nuevo sistema. Se ha creado una agencia nacional
de garantia de calidad, financiada y designada por el gobierno, si bien se espera que tenga suficiente
independencia legal y operativa. La agencia esta desarrollando su mecanismo de auditoria para la
garantia de calidad externa, que deberia implementarse en el segundo semestre de 2015.

Rusia es, con diferencia, el sistema mas grande dentro del EEES, también destaca como el pais con
mayor variedad respecto a los avances europeos en materia de garantia de calidad. Concretamente,
cuentan con un sistema nacional de acreditacion, ademas de con agencias de garantia de calidad
inscritas en la Asociacion Europea de Garantia de Calidad en Educacion Superior (ENQA) que
prestan sus servicios a las instituciones de educacién superior.

3.2.2. Enfoque de la garantia de calidad externa

Otra diferencia importante estriba en si los sistemas de garantia de calidad se centran en los
programas o en analizar las instituciones en su conjunto.

Parece existir un consenso generalizado en el EEES respecto a las cuestiones a considerar durante
las evaluaciones externas de garantia de calidad. Naturalmente todos los paises afirman que la
practica docente forma parte del proceso de evaluacion, mientras que la inmensa mayoria también
incluye la investigacién. En aquellos casos en los que la investigacion no se incluye, esta tiende a
evaluarse en procesos independientes de garantia de calidad.

Otras cuestiones, tales como los servicios para el alumnado, los sistemas de admision y la gestion
interna de las instituciones de educacidn superior también se citan con frecuencia como elementos de
andlisis externo. El interés por estos aspectos puede también estar ligado a la implementacion de los
ESG, que sirven como marco de referencia para la implantacién de los sistemas de calidad a nivel
nacional e institucional. La mayoria de los paises también afirman que la garantia de calidad analiza
las tasas de ingreso, abandono y finalizacion, si bien rara vez se realiza un seguimiento exhaustivo a
nivel nacional sobre estas cuestiones (véase el capitulo 4, apartado 4.2.4 y el capitulo 6, apartado
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6.1.2). La oferta de aprendizaje permanente no suele considerarse un tema a evaluar en los procesos
de garantia externa de calidad, aunque se menciona en aproximadamente la mitad de los paises.

Algunos sistemas nacionales mencionan ejemplos de otra serie de temas en sus evaluaciones, entre
ellos los resultados del aprendizaje o los resultados de los programas en un sentido mas genérico. En
Finlandia, ademas de los temas ordinarios citados anteriormente, las instituciones también evallan
cuestiones tales como el bienestar de los alumnos, los sistemas de orientacion al estudio, el
emprendimiento o el desarrollo sostenible. Igualmente, en los Paises Bajos, el sistema de
acreditacion reconoce “caracteristicas extraordinarias " adicionales para los programas y las
instituciones, como la internacionalizacion o la educacién para el emprendimiento.

3.2.3. Publicacion de informes de evaluacion criticos o negativos

Un aspecto importante dentro de la garantia de calidad es la mejora de la transparencia, que
contribuye a su vez a garantizar la rendicion de cuentas. En este sentido, es interesante analizar los
cambios respecto a la publicacion de informes de evaluacion criticos 0 negativos, dado que siempre
es mas sencillo ser transparente cuando se publican resultados positivos. Por tanto, se pidié a los
paises que estimasen el ndmero de instituciones que publican informes de evaluacion criticos o
negativos y el panorama actual queda reflejado en el grafico 3.4.

Grafico 3.4: Publicacion de resultados criticos y negativos por parte de las instituciones de educacioén superior,
2013/14
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Fuente: cuestionario del BFUG.

El nimero de instituciones que publican las criticas y resultados negativos derivados de los procesos
de garantia de calidad ha variado con respecto al Informe 2012. En aguel momento solo seis paises
afirmaban que todas sus instituciones publican este tipo de informes, mientras que dicho nimero
ahora asciende a méas del doble, 13 en total. Otros 12 sistemas calculan que mas del 51% de sus
instituciones publican sus resultados negativos. Por el contrario, 22 paises afirmaban en 2012 que
ninguna de sus instituciones publicaba dichos informes, cifra que se ha reducido a 15 en el gjercicio
actual, y otros 14 sistemas estiman que menos del 25% de los centros publican estos informes.

Ademas de estas conclusiones, un gran namero de paises afirma que hace publicos los resultados
negativos de las evaluaciones de garantia de calidad, si bien suelen ser las agencias de garantia de
calidad las encargadas de hacerlo y no las propias instituciones de educacion superior.
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Estas evidencias sugieren que el desarrollo de los sistemas de garantia de calidad va ligado a una
mayor transparencia, dado que se anima y/o exige a las instituciones de educacion superior a
publicar los resultados, tanto positivos como negativos, de las evaluaciones de garantia de calidad.

3.2.4. Elimpacto del Espacio Europeo de Educacion superior en el desarrollo de la garantia de
calidad

El Espacio Europeo de Educacién Superior ha servido de catalizador en el desarrollo de los sistemas
nacionales de garantia de calidad. La adopcion de los Estandares y Directrices Europeos de garantia
de calidad (ESG) en 2005 impulsé enormemente a la cooperacion europea en este ambito, y dos
organismos en particular contribuyen a garantizar que las agencias externas de garantia de calidad
operen de acuerdo con los ESG. La Asociacién Europea de Garantia de Calidad en Educacion
Superior (ENQA), creada en el afio 2000 como una red que posteriormente se transformé en una
asociacion en 2004, proporciona un foro activo para la cooperacion y el compromiso entre las
distintas agencias de garantia de calidad, exigiendo a sus miembros la adhesién a los ESG y
promoviendo el intercambio de buenas précticas entre las agencias.

Grafico 3.5: Agencias de garantia de calidad inscritas en el EQAR, 2013/14
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El Registro Europeo de Garantia de Calidad para la Educacién superior (EQAR) es el primer
organismo creado en el contexto del Proceso de Bolonia. Se establecié en 2008 tras el compromiso
ratificado por los ministros de educacion superior en el Comunicado de Londres de proporcionar
informacion fidedigna sobre las agencias europeas de garantia de calidad acreditadas, y asi apoyar la
confianza en aquellas que deseen operar en todo el EEES. La condicion indispensable para
inscribirse en el Registro EQUAR es que la agencia haya sido evaluada y que cumpla con los ESG.
En septiembre de 2014, 32 agencias de 15 paises se inscribieron en el Registro. Los paises que
cuentan con al menos una agencia en el EQAR son Bélgica, Croacia, Dinamarca, Estonia, Finlandia,
Francia, Alemania, Lituania, Paises Bajos, Noruega, Polonia, Rumania, Eslovenia, Espafia, Suiza y el
Reino Unido, siendo las de mas reciente incorporacion las de Estonia, Lituania, Eslovenia y el Reino
Unido. Esto muestra un incremento (de 13 a 15 paises) en comparacion con enero de 2012.

El grafico 3.6 informa sobre los paises en los que las administraciones publicas fomentan la
integracion de las agencias nacionales de garantia de calidad en la ENQA y su inscripcién en el
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EQAR. La ENQA apoya a las agencias nacionales, reforzando su adhesion a los ESG, promoviendo
la cooperacion a nivel europeo y difundiendo informacion y conocimientos entre sus miembros. El
EQAR elabora el listado de agencias que cumplen en esencia con los ESG. El hecho de que un
mismo nimero de sistemas (22) animen a sus agencias a convertirse en miembros de la ENQA y a
registrarse en el EQAR es un reflejo del papel complementario de ambas instituciones - el enfocado al
desarrollo en el caso de la ENQA y el de rendicidn de cuentas del EQAR.

Grafico 3.6: Paises que promueven la integracion en la ENQA y la inscripcion en el EQAR de las agencias
nacionales de garantia de calidad, 2013/14
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Fuente: cuestionario del BFUG.

3.2.5. Posibilidad de que agencias extranjeras evallen a las instituciones de educacion
superior

El debate a nivel europeo sobre garantia de calidad ha puesto de relieve la importancia de la
confianza entre los sistemas. Un indicador muy significativo del grado de consolidacién de dicha
confianza es si los gobiernos permiten que las instituciones de educacién superior sean evaluadas
por una agencia de garantia de calidad de otro pais, siempre que dicha agencia opere de acuerdo
con los estandares europeos de garantia de calidad (ESG). Tal como reconoce el Comunicado de
Bucarest, la garantia de calidad internacional puede contribuir en gran medida al desarrollo del
Espacio Europeo de Educacién Superior, y la colaboracién entre paises resulta esencial para permitir
a los distintos sistemas aprender los unos de los otros.

No obstante, es necesario salvaguardar la responsabilidad publica sobre la garantia de calidad en
estos procesos. Las evaluaciones que se realizan fuera de las fronteras pueden interpretarse como
una injerencia en las competencias nacionales sobre garantia de calidad y algunos paises se
muestran reticentes a aceptar las valoraciones de agencias extranjeras, en especial cuando su
principal cometido es la autorizacion para la puesta en marcha de programas o de instituciones. Por
otra parte, es posible que estas cuestiones se perciban de manera diferente en los sistemas
pequefios y en los de gran tamafio.

La cuestion de si las instituciones de educacién superior pueden ser evaluadas o no por una agencia
extranjera implica que los resultados de dichos procesos se reconocen como parte de los requisitos
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nacionales sobre garantia de calidad externa - por ejemplo, la acreditacion inicial o periddica de los
programas y las auditorias y evaluaciones institucionales.

El proyecto Reconocimiento Internacional de las Actividades de Garantia de Calidad en el Espacio
Europeo de Educacion Superior (RIQAA) (?°) evidencia que la actividad internacional en materia de
agencias de garantia de calidad nacionales ha aumentado considerablemente. Por tanto, resulta
llamativo que, a pesar del aumento de las evaluaciones internacionales en el EEES, no se han
producido avances relevantes en cuanto a la apertura de los sistemas nacionales desde 2012. Los
paises que deseaban autorizar a que sus instituciones de educacién superior fuesen evaluadas por
una agencia extranjera lo hicieron en su mayoria antes del 2012. Armenia y Austria son los Unicos
gue han abierto esta posibilidad a sus centros de educacion superior desde entonces.
Aproximadamente un 75% de los sistemas aln no han aplicado el compromiso del Comunicado de
Bucarest de autorizar la evaluacion de sus instituciones por parte de agencias inscritas en el EQAR.

También es necesario tener en cuenta que, entre aquellos paises que permiten que la evaluacién de
sus instituciones la lleve a cabo una agencia extranjera, muchos sistemas no siguen estrictamente el
requisito de que la agencia esté registrada en el EQAR. Algunos consideran que otros criterios, como
la pertenencia a la ENQA, son suficientes para escoger a una agencia fuera del pais. El EQAR se ha
desarrollado con el fin de dotar al EEES de un mecanismo fiable que demuestre qué agencias tienen
legitimidad para operar de acuerdo con los ESG. El hecho de que exista un nimero importante de
paises que no utilizan el registro del EQAR para guiar a sus instituciones educativas a la hora de
escoger una agencia es, por tanto, motivo de inquietud.

En general, las conclusiones sobre el nivel de apertura a las actividades de garantia de calidad a nivel
internacional se reflejan en un nuevo indicador de la tabla de puntuaciones (véase el gréafico 3.8) que
se ha desarrollado para realizar un seguimiento del compromiso adoptado en el Comunicado de
Bucarest sobre "permitir a las agencias inscritas en el EQAR desarrollar su actividad en todo el EEES,
garantizando al mismo tiempo que cumplen los requisitos a nivel nacional". El indicador muestra qué
paises, y en qué medida, han puesto en marcha iniciativas para llevar dicho compromiso a la practica.

Actualmente solo ocho sistemas afirman haber cumplido en su totalidad con dicho compromiso,
mientras que otros cuatro so6lo lo han hecho de forma parcial. Otros ocho sistemas autorizan a
algunas o a todas sus instituciones a ser evaluadas por una agencia extranjera, pero no exigen la
inscripciéon en el EQAR como criterio para escoger dicha agencia.

En 23 sistemas las instituciones de educacion superior no pueden optar por ser evaluadas por una
agencia de garantia de calidad de su eleccion (distinta de la agencia nacional) y que opere de
acuerdo con el ESG, y no tienen previsto cambiar esta situacion. Este es el caso en otros cinco
sistemas, si bien en la actualidad se esta debatiendo la posibilidad de establecer un marco legal que
permita a las agencias inscritas en el EQAR evaluar a las instituciones de educacion superior.

En el grupo de paises en los que se permite a agencias extranjeras evaluar a los centros de
educacion superior pueden apreciarse diferencias en los procesos de toma de decisiones sobre
garantia de calidad y acreditacion. Por ejemplo, en Estonia, Finlandia, Paises Bajos y Portugal,
aungue las evaluaciones de otras agencias tienen la misma validez que las de la agencia nacional,
las decisiones formales sobre acreditacién siguen siendo competencia de la agencia nacional de
garantia de calidad. En Alemania, las instituciones de educacién superior pueden escoger agencias
(incluidas agencias extranjeras) que estén acreditadas por el Consejo Aleman de Acreditacién, para
la acreditacién periddica de sus programas de estudios o de sus sistemas de garantia de calidad
interna. En el caso de los programas conjuntos (entre un centro aleman y al menos uno extranjero),
las agencias autorizadas pueden ratificar las decisiones individuales sobre acreditacién tomadas por
otras agencias, siempre que las Ultimas estén registradas en el EQAR o sean miembros de pleno
derecho de la ENQA.

(*) Reconocimiento Internacional de las Actividades de Garantia de Calidad (RIQAA) Informe Final, diciembre 2014,
Disponible en: https://egar.eu/fileadmin/documents/eqar/rigaa/WP5_RIQAA_Report_final.pdf
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En algunos paises es posible que determinados tipos de instituciones de educacién superior solo
trabajen con una agencia extranjera de garantia de calidad. En Austria sélo las universidades
publicas y las de ciencias aplicadas pueden beneficiarse de esta posibilidad, mientras que en Suiza
son solo las de ciencias aplicadas, y no todas las universidades (aunque la agencia suiza de garantia
de calidad responsable de las universidades también puede operar en otros paises).

Algunos sistemas de educacion superior también sefialan que, incluso si sus instituciones de
educacion superior no pueden optar por ser evaluadas por una agencia extranjera, si tienen libertad
para solicitar la acreditacion de determinadas areas de estudio por parte de organismos
internacionales de acreditacion. También existe un numero creciente de ejemplos de cooperacion
entre agencias nacionales de garantia de calidad a la hora de evaluar a las instituciones de educacion
superior y/o a programas concretos.

Gréfico 3.7: Indicador n° 6 de la tabla de puntuaciones: nivel de apertura hacia las actividades de garantia de
calidad de las agencias internacionales inscritas en el EQAR
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Fuente: cuestionario del BFUG.

Categorias de la tabla de puntuaciones

. Todas las instituciones y programas pueden optar por ser evaluadas por una agencia extranjera de garantia de calidad para cumplir con sus
requisitos de garantia de calidad externa, al tiempo que cumplen con los requisitos nacionales. La inscripcién en el EQAR es uno de los criterios
para permitir a las agencias desarrollar sus actividades de evaluacion/acreditacion/auditoria a nivel internacional.

En algunos casos, las instituciones y programas pueden optar por ser evaluadas por una agencia extranjera de garantia de calidad para
cumplir con sus requisitos de garantia de calidad externa, al tiempo que cumplen con los requisitos nacionales. La inscripcién en el EQAR es uno
de los criterios para permitir a las agencias desarrollar sus actividades de evaluacion/acreditacién/auditoria a nivel internacional.

En algunos, o en todos los casos, las instituciones y/o programas pueden optar por ser evaluadas por una agencia extranjera de garantia de
calidad para cumplir con sus requisitos de garantia de calidad externa, pero la inscripcion en el EQAR no es un criterio a la hora de determinar
qué agencias pueden desarrollar sus actividades de evaluacion/acreditacién/auditoria a nivel internacional.

En la actualidad se est4 debatiendo, o proyectando, la posibilidad de establecer un marco legal para permitir a las agencias inscritas en el EQAR
operar en el pais.

mE O @

No se permite a agencias extranjeras de garantia de calidad evaluar a los programas o las instituciones a la hora de cumplir los requisitos de
garantia de calidad externa, y no se prevén cambios en este sentido.
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3.2.6. Evaluacion de los sistemas nacionales de acuerdo con los ESG

Los ESG fueron adoptados en 2005 por los ministros reunidos en Bergen (Noruega). Estos
estandares y directrices se diseflaron para que fueran de aplicacion en todas las instituciones de
educacion superior y agencias de garantia de calidad de Europa, con independencia de su estructura,
funciones y tamarfio, y del sistema nacional en el que desarrollan su actividad. Los ESG no incluyen
“procedimientos” detallados, puesto que los procedimientos de cada institucion y agencia constituyen
una parte importante de su autonomia. Por el contrario, los ESG “reconocen la primacia de los
sistemas nacionales de educacion superior, la relevancia de la autonomia de cada centro y agencia
dentro de dichos sistemas y los requisitos especificos de cada una de las distintas 4reas académicas”
(ENQA 2005, p.13).

Se ha desarrollado una nueva version de los ESG para la conferencia de ministros de Erevan, pero
para el periodo que cubre este informe es necesario tomar como referencia la primera version de los
ESG. Los siguientes principios, esbozados en los Estdndares y Directrices de Garantia de Calidad
dentro del Espacio Europeo de Educacion Superior (ESG), insisten en que la garantia de calidad
deberia centrarse en:

e el interés de los estudiantes, los empleadores y la sociedad en general por contar con una
educacion superior de maxima calidad;

e la importancia clave de la autonomia institucional, matizada por el reconocimiento de las
enormes responsabilidades que conlleva;

¢ la necesidad de que la garantia de calidad externa sea adecuada para los fines que persigue
y que Unicamente cargue sobre las instituciones las responsabilidades apropiadas y
estrictamente necesarias para el cumplimiento de sus objetivos.

Gréfico 3.8: Indicador n° 7 de la tabla de puntuaciones: grado de desarrollo del sistema de garantia de calidad
externa 2013/14
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Fuente: cuestionario del BFUG.
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Categorias de la tabla de puntuaciones

. Existe un sistema de garantia de calidad plenamente operativo a nivel nacional. La agencia o agencias de garantia de calidad han recibido una
evaluacion positiva de acuerdo con los Estandares y Directrices Europeos del EEES. El sistema de garantia de calidad se aplica a todas las
instituciones y/o programas y se ocupa de las siguientes cuestiones principales:

o ensefianza
o) servicios de apoyo al alumnado
o) sistema interno de garantia/gestion de calidad

D Existe un sistema de garantia interna de calidad plenamente operativo a nivel nacional. La agencia o agencias de garantia de calidad han recibido
una evaluacion positiva de acuerdo con los Estandares y Directrices Europeos del EEES. El sistema de garantia de calidad se aplica a todas las
instituciones y/o programas y se ocupa de un subapartado dentro de las cuestiones fundamentales.

D Existe un sistema de garantia operativo a nivel nacional. El sistema de garantia de calidad no ha sido evaluado de acuerdo con los Estandares y
Directrices Europeos del EEES. El sistema de garantia de calidad se aplica a todas las instituciones y/o programas y se ocupa de la ensefianza, los
servicios de apoyo al alumnado y el sistema interno de garantia/gestion de calidad
0
existe un sistema de garantia de calidad que opera a nivel nacional. El sistema de garantia de calidad ha recibido una evaluacion positiva de
acuerdo con los Estandares y Directrices Europeos del EEES. El sistema de garantia de calidad se aplica solo a algunas instituciones y/o programas
y se ocupa de un subapartado de las cuestiones fundamentales.

D Existe un sistema de garantia de calidad que opera a nivel nacional. Dicho sistema no ha sido evaluado de acuerdo con los Estandares y Directrices
Europeos del EEES. El sistema de garantia de calidad se aplica a todas las instituciones y/o programas y se ocupa de un subapartado de las
cuestiones fundamentales.

. Existe un sistema de garantia de calidad que opera a nivel nacional. Dicho sistema no ha sido evaluado de acuerdo con los Estandares y Directrices
Europeos dentro del EEES. El sistema de garantia de calidad se aplica a algunas instituciones y/o programas y se ocupa de un subapartado de las
cuestiones fundamentales.

El indicador n° 7 analiza en qué fase de desarrollo se encuentran los sistemas de garantia externa de
calidad en relacion con los ESG. En él se combinan elementos que permiten evaluar el grado de
exhaustividad del sistema (si se aplica a todas las instituciones o solo a unas cuantas), del abanico de
cuestiones fundamentales de las que se ocupa (ensefianza, servicios de apoyo al alumnado y
sistema de gestidén/garantia de calidad externa) y de si ha recibido o no una evaluacién positiva de
acuerdo con los ESG.

A primera vista, el indicador muestra un panorama positivo. Practicamente la mitad de los paises del
EEES (23) ahora se sitian en la categoria verde oscuro, y cinco de ellos han pasado de la verde
claro a la oscuro desde 2010/11. No obstante, las categorias amarilla y naranja, no evidencian
ninguna evolucion. 17 paises se situaban en el tramo amarillo en 2010/11, el mismo namero que en
2013/14, al igual que sucede en la categoria naranja, con seis paises como en 2010/11.

Varios sistemas se han sometido recientemente a evaluaciones por parte de sus agencias para
asociarse a la ENQA, y los resultados indican que adn quedan cuestiones pendientes para garantizar
el cumplimento con los ESG. Este es el caso de algunas agencias en Bulgaria, Hungria y Suecia. Las
agencias en otros paises aln han sido evaluadas en funcién de los ESG - ni para integrarse en la
ENQA ni para registrarse en el EQAR. Este es el caso en Armenia, Bosnia Herzegovina, Georgia,
Grecia, Islandia, Italia, Kazajistan, Malta, Moldavia y Turquia.

En general, las conclusiones apuntan a unos avances mas rapidos en el desarrollo de los sistemas de
garantia de calidad, si bien se observa una tendencia al estancamiento en los sistemas menos
desarrollados.
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Gréfico 3.9: Participacion del alumnado en los drganos de gobierno responsables de la garantia de calidad, 2013/14
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Una de las caracteristicas mas llamativas del desarrollo de los sistemas de garantia de calidad en
Europa durante la Gltima década ha sido el reconocimiento de la importancia de la participacion de
todas las partes interesadas, y especialmente de los estudiantes, que son el colectivo fundamental
dentro la educacién superior. Los documentos de Bolonia reconocen que los estudiantes deberian
participar plenamente en la mejora y el avance de la educacion superior y de su propia experiencia de
aprendizaje. Dicha participacion deberia ser generalizada, implicando a todos los alumnos en todos
los aspectos de los sistemas de garantia de calidad.

El grafico 3.10 se centra en la participacion de los estudiantes en las estructuras de gobierno,
distinguiendo entre si dicha participacion es obligatoria u optativa (recomendada) o si no se pide a los
estudiantes que participen. En 31 paises la participacion del alumnado es un requisito formal,
mientras que solo en 11 sistemas no se considera un requisito.

El gréfico 3.11 analiza la participacion del alumnado en los equipos externos de evaluacion, de nuevo
diferenciando entre si la participacibn es un requisito obligatorio u opcional (recomendada). La
informacion se solapa en gran medida con la del grafico 3.10, lo cual corrobora la posibilidad de que
en aquellos lugares en los que la participacion del alumnado es lo habitual, esta también quedara
reflejada en los procesos y cuestiones claves relacionadas con la garantia de calidad.
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Grafico 3.10: Participacion del alumnado en los equipos externos de evaluacion, 2013/14
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No obstante, esta afirmaciéon no se sostiene en todos los casos, y el gréfico 3.11 referente a la
participacion de los estudiantes en los procesos de toma de decisiones permite matizar la cuestion.
Este mapa indica que un nimero considerable de sistemas (28) consideran obligatoria la participacién
del alumnado. Asimismo, en algunos paises como Bélgica (Comunidad francesa), la participacién de
los estudiantes es practica comin aunque no sea obligatoria por ley. No obstante, si comparamos
este grafico con los dos anteriores se observa una tendencia de los paises a mostrarse mas reacios a
la hora de implicar a los alumnos en los procesos de toma de decisiones. Una excepcion interesante
a esta regla es Rusia, donde se aconseja la participacion de los alumnos en los procesos de toma de
decisiones, a pesar de que no se considera necesaria en otros aspectos de la garantia externa de

calidad.

Grafico 3.11: Participacion del alumnado en los procesos de toma de decisiones de las evaluaciones externas,
2013/14
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Grafico 3.12: Indicador n° 8 de la tabla de puntuaciones: nivel de participacién del alumnado en el sistema de
garantia de calidad externa, 2013/14
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Fuente: cuestionario del BFUG.

Categorias de la tabla de puntuaciones

. En todos los estudios sobre garantia de calidad los estudiantes participan en cinco niveles:
o en las estructuras de gobierno de las agencias nacionales de garantia de calidad

como miembros de pleno derecho u observadores en equipos externos de evaluacion

o

o en la preparacion de informes de autoevaluacion

o en el proceso de toma de decisiones para las evaluaciones externas
o

en los procedimientos de seguimiento

Los alumnos participan en cuatro de los cinco niveles mencionados anteriormente
Los estudiantes participan en tres de los cinco niveles mencionados anteriormente

Los estudiantes participan en dos de los cinco niveles mencionados anteriormente

HEOR

Los estudiantes participan en uno de los cinco niveles mencionados anteriormente

El indicador 8 de la tabla de puntuaciones refleja la situacién en lo referente a participacion del
alumnado. El nimero de sistemas situados en la categoria verde oscuro, que indica que la
participacion del alumnado es practica generalizada en los principales aspectos de los procesos de
garantia de calidad externa, ha aumentado a 14 en comparacion con los 11 de 2012. No obstante, la
cifra de paises situados en la categoria verde claro ha descendido de 11 a 7, y la categoria amarilla
se ha mantenido en 13 paises como en 2012. Siete paises se sitlan ahora en la categoria naranja, lo
gue supone un incremento respecto a los 5 del 2012, mientras que otros siete aparecen en rojo, como
en 2012.

En general este indicador refleja que el EEES esta lejos del punto en el que puede considerar que la
participacion del alumnado en la garantia de calidad es practica habitual. Si bien en el pasado se
realizaron avances en este ambito, es posible que a la hora de reorganizar los sistemas de garantia
de calidad algunos paises no hayan puesto suficiente empefio en garantizar una participacion
adecuada de los estudiantes.
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Grafico 3.13: Indicador n° 9 de la tabla de puntuaciones: nivel de participacion internacional en la garantia de
calidad externa, 2013/14
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Fuente: cuestionario del BFUG.

Categorias de la tabla de puntuaciones

. En todos los casos se cumplen los siguientes cuatro aspectos:
Las agencias son miembros de pleno derecho de la ENQA y/o estan registradas en el EQAR
Homélogos/expertos internacionales participan en el gobierno de los drganos nacionales de garantia de calidad

Homélogos/expertos internacionales participan como miembros/observadores en los equipos de evaluacion

O O o o

Homélogos/expertos internacionales participan en los procedimientos de seguimiento
Se cumplen tres de los cuatro aspectos anteriores
Se cumplen dos de los cuatro aspectos anteriores

Se cumple uno de los cuatro aspectos anteriores

HECON

No hay participacion internacional

El indicador n® 9 referente al nivel de participacién internacional en los procesos de garantia de
calidad externa proporciona mas evidencia de que el proceso de internacionalizacién influye sobre los
sistemas de garantia de calidad. Esta aumentando de forma constante la inscripciéon en el EQAR y la
integracion en la ENQA de las agencias, y cada vez es mas habitual la participacion de expertos
internacionales en los procesos de garantia de calidad, lo cual evidencia un claro avance en
comparacion con el mismo indicador del Informe 2012.

En aquel momento ocho paises aparecian en la categoria mas alta de puntuacién (verde oscuro).
Dicho nimero ha aumentado ahora a 10 paises, mientras que se observa un progreso aln mas
importante en la categoria verde claro: 16 sistemas en comparacion con los 11 de 2012. Nueve
paises ahora se sitllan en la categoria amarilla - menos que en 2012. Esto supone que quedan 13 en
las Ultimas dos categorias, 5 de ellos en la roja - ausencia de participacion internacional- lo que
supone una mejora respecto a los 7 paises que figuraban en ultimo lugar en el 2012.

También es interesante tener en cuenta que la participacion internacional en la garantia de calidad
parece haber experimentado un desarrollo mas rapido en los paises de Europa central y del este.
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3.2.7. Participacion de los empleadores en la garantia de calidad

Los ESG especifican que la garantia de calidad de los programas y de los titulos debe contar con "un
intercambio de informacion regular con los empleadores, los representantes del mercado laboral y
otras organizaciones representativas”.

Grafico 3.14: Participacion obligatoria de los empleadores en los érganos de gobierno encargados de la garantia de
calidad y en los equipos externos de evaluacion, 2013/14
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El gréfico 3.14 indica que la participacién de los empleadores se ha convertido en uno de los
elementos de la garantia de calidad en muchos sistemas. Sin embargo, no se observan muchos
cambios desde 2012. De hecho, 25 paises afirman que existe un requisito formal relacionado con los
empleadores —tanto en los 6rganos de gobierno como en los equipos externos de evaluacion, o en
ambos. En algunos paises, aunque puede que la participacion de los empleadores no sea obligatoria,
las principales inquietudes del mercado laboral se reflejan en el disefio de los sistemas de garantia de
calidad. Por ejemplo, en Dinamarca, el 6rgano de gobierno encargado de la garantia de calidad ha de
tener en cuenta la situacion del mercado laboral, y, por tanto, participan en él representantes
versados en estas cuestiones, aunque no necesariamente los empleadores.
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Conclusiones

Este informe aporta pruebas contundentes de que la garantia de calidad continGia siendo un area en
constante evolucién, impulsada a lo largo el proceso de Bolonia y el desarrollo del EEES.

A pesar de la limitacion de los datos sobre garantia interna de calidad, las evidencias apuntan a una
creciente y generalizada tendencia entre las instituciones de educacion superior a desarrollar sus
propias estrategias para la mejora de la calidad. Igualmente, los requisitos de transparencia publica y
de rendicién de cuentas en los sistemas de garantia de calidad estan evolucionando, con un aumento
considerable en el nUmero de paises que informan de que todas las instituciones publican los
resultados de las evaluaciones de garantia de calidad, incluso cuando son negativos.

Los sistemas de garantia de calidad externa ahora estan presentes practicamente en todo el EEES -
una realidad bastante diferente a la de los inicios del proceso de Bolonia. La principal cuestién ya no
es si se ha creado 0 no un sistema de garantia de calidad, sino si dicho sistema esta produciendo
resultados eficaces y si opera de acuerdo con los ESG.

En este sentido queda aln un largo camino por recorrer, en particular en lo que respecta a la
participacion de los alumnos en la garantia de calidad. Esta es una de las pocas areas analizadas en
las que es dificil encontrar signos de un cambio positivo reciente. De hecho, parece que algunos de
los avances en lo que respecta a la participacion de los alumnos en la totalidad de los aspectos de la
garantia de calidad estan experimentando una regresion al tiempo que los sistemas se conforman y
se reestructuran.

Si bien aln es posible clasificar los sistemas nacionales de garantia de calidad en funcién de su
enfoque hacia la acreditacion o hacia la mejora de la calidad, existe un consenso cada vez mas
generalizado respecto a las cuestiones que han de analizar las agencias de garantia de calidad.
Actualmente todos los sistemas se centran en la evaluacion de la practica docente, y también existe
algun tipo de garantia de calidad en el &mbito de la investigacion. La mayoria de los paises también
tienen en cuenta cuestiones tales como la gestion interna y la organizacién de los servicios que se
prestan al alumnado. También pueden encontrarse ejemplos de sistemas de garantia de calidad
disefiados méas a medida, adaptados a areas de especializacion dentro de la educacién superior y
centrados en temas tales como la internacionalizacién y el emprendimiento, que estan adquiriendo
cada vez mayor relevancia.

Una de las principales tendencias y compromisos adquiridos en el contexto del proceso de Bolonia es
ofrecer a la instituciones de educacion superior la posibilidad de ser evaluadas por agencias
extranjeras, siempre que éstas operen de conformidad con los ESG. Si bien hay evidencias de que un
ndamero cada vez mayor de instituciones de educacion superior recurren a la opcién de colaborar con
agencias fuera de sus fronteras, las reformas nacionales en este sentido son aun bastante lentas. De
hecho, desde que se renovaron los compromisos en el Comunicado de Bucarest, solo dos paises -
sumados a los 10 donde esto ya era posible - han continuado introduciendo reformas legislativas
relevantes para permitir a las instituciones de educacion superior trabajar con agencias de garantia
de calidad inscritas en el EQAR.
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CAPITULO 4:
LA DIMENSION SOCIAL DE LA EDUCACION SUPERIOR

El Comunicado de Bucarest

Con el Comunicado de Bucarest (2012) los ministros ratificaron su compromiso con la dimension
social de la educacién superior y, por tanto, el de trabajar para alcanzar el objetivo de que "[...] la
poblacion estudiantil que ingresa y logra un titulo en las instituciones de educacion superior sea un
reflejo de la diversidad de los pueblos europeos” (°). Este objetivo se formuld por primera vez en la
cumbre celebrada en Londres en 2007, donde los ministros también insistieron en que ‘“los
estudiantes deberian poder completar su formacion sin obstaculos relacionados con su origen
socioeconémico” (1), tras la incorporacién de la dimension social al Proceso de Bolonia con el
Comunicado de Praga en 2001, y continu6 ganando relevancia en afios posteriores.

Con el fin de alcanzar dicho objetivo, los ministros reunidos en Bucarest en 2012 acordaron "adoptar
medidas nacionales para ampliar el acceso a una educacién superior de calidad" y "trabajar para
mejorar las tasas de finalizacion y garantizar una progresion adecuada de los estudiantes dentro de la
educacioén superior" (%?). Mas concretamente, los ministros pactaron "reiterar sus esfuerzos para que
los grupos infrarrepresentados desarrollen la dimension social de la educacion superior, reducir las
desigualdades y proporcionar servicios de apoyo al alumnado adecuados, asesoramiento y
orientacion, itinerarios de aprendizaje flexibles y vias de acceso alternativas, incluyendo el
reconocimiento del aprendizaje previo" (*°). También animaron a los sistemas a favorecer el
aprendizaje colaborativo en el ambito de la dimensién social (**) y al esfuerzo por "realizar un
seguimiento de los avances en este ambito" (3). Este informe supone una importante contribucion a
dicho seguimiento.

El Informe 2012 sobre la implantaciéon del Proceso de Bolonia

El anterior Informe sobre el del Proceso de Bolonia puso de manifiesto que adn no se habia
alcanzado el objetivo de proporcionar igualdad de oportunidades dentro de una educacién superior de
calidad (Comision Europea/ EACEA/Eurydice, Eurostat y Eurostudent 2012, pp. 71-101).

A modo de conclusion el Informe planteaba la cuestion de si los paises concedian la suficiente
importancia a la infrarrepresentacion de determinados grupos sociales en la educacién superior (lbid.,
p. 101) y ponia de relieve la necesidad de reforzar el vinculo entre la recogida de informacion
(seguimiento) y el desarrollo de las politicas en la mayoria de los paises del Espacio Europeo de
Educacion Superior (EEES) (Ibid., p. 82). En concreto, una de las areas en las que se proponia
realizar un mayor seguimiento en el futuro era el impacto de la implementacion de los marcos
nacionales de cualificaciones sobre el desarrollo de vias de acceso alternativas (Ibid., p. 88), lo que a
su vez se consideraba un "elemento clave de los debates relacionados con la dimensién social de la
educacion superior” (Ibid., p. 87).

()  Comunicado de Bucarest: Explotando nuestro potencial: Consolidando el Espacio Europeo de Educacién Superior, 26-27 de abril
de 2012, p. 1.

(3")  Comunicado de Londres: Hacia el Espacio Europeo de Educacion Superior: respondiendo a los retos de un mundo globalizado, 18
de mayo de 2007, p. 5.

(%)  Comunicado de Bucarest, p. 1.
(®)  Ibid., pp. 1-2.

(3%  Dicho compromiso se adquirié en el proyecto PL4SD (aprendizaje colaborativo para la dimension social), cuyo objetivo es apoyar a
los responsables politicos y a los profesionales a desarrollar medidas especificas para mejorar la dimension social dentro del EEES
(véase http://www.pldsd.eu/).

(%)  Comunicado de Bucarest, p. 2.
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Esquema del capitulo

El objetivo de este capitulo es ofrecer una instantanea de la situacion tres afios después, revisando
qué aspectos relacionados con la dimensidn social han continuado desarrollandose y qué cambios y
nuevas iniciativas se han puesto en marcha al mismo tiempo. El primer apartado presenta informacién
estadistica sobre el impacto de una serie de factores (género, pais de nacimiento, nivel educativo de
los padres) sobre la participacion y la posibilidad de lograr estudios superiores. En este contexto, el
segundo epigrafe analiza si las politicas sobre educacién superior del EEES reflejan el objetivo de la
dimensién social, y en qué medida lo hacen. A continuacion se explora la existencia de vias
alternativas de acceso a la educacion superior, centrandose en particular en la cuestién del
reconocimiento del aprendizaje previo (también en relaciébn con la progresién dentro de este nivel
educativo). En el capitulo 6 se debaten otras cuestiones estrechamente vinculadas con la finalizacion
y el abandono temprano de la educacién superior, asi como la oferta de servicios para los estudiantes
relacionados con la empleabilidad. El dltimo apartado de este capitulo sobre la dimension social se
ocupa de los obstaculos econdémicos a la participacion en educacion superior y de las medidas
puestas en marcha para abordarlos.

4.1. Informacién estadistica sobre el impacto del origen de los
estudiantes en su participacion y en sus posibilidades de
alcanzar estudios superiores

Un elemento central de la dimensién social del Proceso de Bolonia es el objetivo de que la poblacién
estudiantil sea un reflejo de la diversidad social, y de que el origen de los estudiantes no influya en
sus posibilidades de participar y de alcanzar estudios superiores. Dada la diversidad existente dentro
del EEES, cada pais es libre de decidir qué caracteristicas se tienen en cuenta a la hora de comparar
la composicion de la poblacion estudiantil con el resto de la poblacion. También son distintos los
grupos que en cada pais se consideran infrarrepresentados.

El cuestionario del BFUG mencionaba especificamente a los estudiantes con discapacidad, a los
estudiantes adultos, a los procedentes de entornos social y econémicamente desfavorecidos, a los
estudiantes varones/mujeres, a las minorias étnicas, culturales, religiosas o linglisticas, a los
estudiantes que viven en determinadas areas geograficas, y a los inmigrantes e hijos de inmigrantes.
En el apartado 4.2 se analiza qué grupos se consideran infrarrepresentados (sobre los que se efectla
un seguimiento) y beneficiaros de las politicas nacionales en este &mbito en los distintos paises.

Este apartado se basa en los datos estadisticos proporcionados por Eurostat, que permiten analizar
el impacto del género, del pais de origen (como indicador aproximado de la inmigracién), asi como
del nivel de estudios de los padres en su participacion y/o posibilidad de alcanzar estudios superiores.

41.1. Elequilibrio de género en la educacion superior

La igualdad de oportunidades entre hombres y mujeres a la hora de conseguir estudios superiores es
una de las principales preocupaciones dentro de la dimension social del Proceso de Bolonia. Este
apartado sobre igualdad de género analiza la evolucién del porcentaje de mujeres matriculadas en
educacion superior, en su conjunto, por niveles y por areas de estudio.

En el gréfico 4.1 se ha representado el porcentaje de mujeres entre los estudiantes que ingresaron
por primera vez en educacion superior entre 2008/09 y tres afios después (%¢). En todos los paises,

(%) Este indicador no se refiere a los hombres/mujeres que se matriculan en el primer curso de educacion superior, sino a "todos los
estudiantes que, a lo largo del periodo de referencia del informe, se incorporan a un programa que conduce a una titulacién en este
nivel educativo por primera vez, con independencia de si lo hacen al comienzo del programa o en etapas posteriores" (UNESCO-
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excepto en Chipre, Turquia y Suiza, el porcentaje de mujeres que se incorporaron a la educacion
superior en 2008/09 se situaba por encima del 50%. En Suiza y la Antigua Republica Yugoslava de
Macedonia habia practicamente paridad entre los alumnos de nuevo ingreso, mientras que en
Islandia y Letonia mas del 60% de los nuevos matriculados eran mujeres. Tres afios después la
situacion es bastante similar. Solo Chipre muestra un aumento considerable (+22,04%) entre 2008/09
y 2011/2012 en el porcentaje de mujeres que comienzan a estudiar un programa de educacion
terciaria. Otros cuantos paises registraron un aumento en el nimero de mujeres, pero no tan
significativo: Turquia +4,78%, Polonia +1,88% y Lituania +1,25%. El porcentaje de mujeres que
accedieron a la educacion superior disminuy6 en 14 paises, entre un 4% y un 7% en ocho de ellos, y
entre un 2% y un 3,5% en seis. A pesar de este declive, en 13 de los 14 sistemas adn eran mas
numerosas las mujeres entre los alumnos de nueva incorporacion en 2011/12. En Irlanda, el
porcentaje de mujeres entre los nuevos matriculados descendié en un 4%, mientras que en 2008/09
el nimero era levemente superior, en 2011/12 pasé a una ligera infrarrepresentacion en 2011/12.
Estas diferencias pueden estar ligadas al Plan Nacional de Irlanda para la Igualdad de Acceso a la
Educacion superior (2008-2013), que promueve el aprendizaje permanente y atrajo a mas hombres
qgue a mujeres. En los restantes 10 paises en los que se dispone de datos para ambos afios, la
distribucion de géneros se mantuvo practicamente estable. Asi pues, en 2011/12, en todos los paises
excepto en Irlanda, Suiza y Turquia, la mayoria de las nuevas incorporaciones en educacion superior
fueron mujeres, y en 19 de ellos las tasas se sitlan cerca o por encima del 55%. En general se
observa una tendencia hacia la convergencia: En 2008/09, los porcentajes de mujeres que se
incorporaban a educacién superior oscilaban entre el 45,5% en Turquia y el 61,2% en Letonia. En
2012 dicha diferencia s6lo alcanzaba los 10 puntos porcentuales, con Turquia situada en un 47,6% y
Noruega un 57,7%.

Gréfico 4.1: Porcentaje de mujeres entre el alumnado de nuevo ingreso en educacion superior en 2008/09 y 2011/12,
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UIS, OCDE y Eurostat, 2013, p. 22). Esto quiere decir que el indicador recopila datos sobre alumnos que inician, por primera vez,
cualquier programa de estudios en nivel CINE correspondiente en cada pais, por ejemplo, un alumno de primer ciclo en CINE A
cuenta como otro alumno extranjero que se matricula por primera vez en un programa de segundo ciclo en el pais en cuestion.
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2009 571 536 553 5567 536 543 . 528 555 . 535 549 550 516 506 511 492 455

2012 546 543 542 541 538 537 537 537 536 6534 524 520 517 513 511 490 488 476

Evoluciéon 200912 43 12 -21 -29 04 -1.1 : 16 -35 : 20 54 -60 -06 09 -40 -10 48

Fuente: Eurostat, UOE y bases de datos adicionales para el resto del paises del EEES.

Ademas de las diferencias entre paises, el porcentaje de mujeres entre el nuevo alumnado de
educacion terciaria también es distinto dependiendo del nivel educativo. En la inmensa mayoria de los
paises (23 de 30 de los que se dispone de datos) el porcentaje de mujeres que se incorpora a
educacion superior es inferior en nivel CINE 6 (tercer ciclo) en comparacién con CINE 5A (primer y
segundo ciclo de educacién superior). No obstante, ademas de que hay mas mujeres que varones en
CINE 5A, en la mitad de los paises (15) el porcentaje de mujeres en doctorado alcanza un 50% o
mas. En cuatro sistemas (Noruega, Hungria, Bulgaria y Azerbaiyan) el porcentaje de hombres y
mujeres que acceden al doctorado es mas 0 menos equivalente, en 12 hay menos varones, y en 14
son las mujeres las que estan infrarrepresentadas.

En CINE 5A, los hombres estan infrarrepresentados en practicamente todos los paises (32 de 36). En
la Antigua Republica Yugoslava de Macedonia y en Turquia, la incorporacién al nivel CINE 5A esta
mas o0 menos equilibrada entre hombres y mujeres. En dos paises es inferior el nUmero de mujeres,
concretamente en Alemania y Azerbaiyan, ambos con un 47,2%.

Teniendo en cuenta un pequefio desfase temporal, podria ser que muchos paises (después de un
incremento en el nivel CINE 5A) experimenten un descenso en la participacion de las mujeres en
programas de doctorado en los préximos afios. No obstante, en la mayoria de los paises las mujeres
presentan una probabilidad menor de incorporarse a programas de tercer ciclo que los hombres. Este
desequilibrio a favor de los varones es mas evidente en Turquia (41,1%), Alemania (41,8%),
Luxemburgo (41,9%) y Armenia (42,9%). En el extremo opuesto (con unos porcentajes
significativamente mas elevados de mujeres matriculadas en doctorado) se encuentran Islandia
(60%), Georgia (59,1%), la Antigua Republica Yugoslava de Macedonia (57,3%) y Serbia (57,2%),

Grafico 4.2: Porcentaje de mujeres entre el alumnado de nuevo ingreso en educacion superior, por niveles, 2011/12
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Fuente: Eurostat, UOE y bases de datos adicionales para el resto del paises del EEES.
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NO IS Lv. ¢CZ SK SE GE UK IT AM EL PL EE BE CY HU RO PT

CINE 5B 486 362 593 697 657 503 356 625 : 658 497 792 573 584 474 63.1 : :
CINE 5A 58.0 582 565 554 569 580 575 549 564 550 588 552 543 515 585 526 550 55.0
CINE 6 50.0 600 554 447 487 465 591 458 514 429 : : 52.8 : 51.7 509 481 516
Total 57.7 575 571 566 566 564 564 563 561 561 555 554 554 553 550 549 549 548
DK LT Sl MT AT ES FR Fl RS LU N BG DE AZ MK IE CH TR
CINE 5B 504 524 459 451 549 504 : : 486 551 575 511 654 693 689 375 446 450
CINE 5A 56.6 556 562 566 539 558 542 53.6 558 531 524 521 472 472 504 534 514 498
CINE 6 469 56.7 549 : 484 : 46.0 537 572 419 480 498 418 501 573 : 463 411
Total 546 543 542 541 538 537 637 536 5637 534 524 520 517 513 511 490 488 476

Fuente: Eurostat, UOE y bases de datos adicionales para el resto del paises del EEES.

Las diferencias entre niveles en parte estan relacionadas con desigualdades entre areas de estudios -
en qué nivel se imparten de ordinario y si tienden a atraer a mas hombres o mujeres. El gréafico 4.3
indica claramente que el porcentaje de mujeres que se incorporan a la educacion superior varia
considerablemente entre las diferentes ramas de estudio.

El grafico 4.3 ilustra el porcentaje de mujeres entre los alumnos de nueva incorporacién a la
educacion terciaria por areas de estudio y niveles educativos en distintos paises (¥7). Al contrario que
el grafico 4.2, que utiliza la clasificacion CINE, el 4.3 diferencia entre los programas de primer y
segundo ciclo.

Las cifras mas bajas de participacion femenina se observan en las areas de ingenieria, informatica,
servicios de transporte y seguridad, y en arquitectura y edificacion, donde menos de un tercio de los
nuevos alumnos son mujeres. Por el contrario, en servicios sociales, salud y ciencias de la educacion
las mujeres tienen una representacion muy superior, con una mediana por encima del 70%.

Los resultados también confirman que en lo que respecta a la igualdad de género en educacién
terciaria, el nivel educativo es menos relevante que la rama de estudios. En la mitad de las areas, la
diferencia entre los programas de primer y segundo ciclo alcanza 3 puntos porcentuales 0 menos.
Solo en matematicas, estadistica y veterinaria la mediana es considerablemente inferior en segundo
ciclo que en el primero (18% y 17% respectivamente). No obstante, en veterinaria se observan unos
porcentajes mucho mas elevados de mujeres tanto en primer como en segundo ciclo en la mayoria
de los 13 paises en los que se dispone de datos. En practicamente todas las otras ramas de estudio,
la mediana de mujeres matriculadas es més elevada en segundo ciclo que en primero, especialmente
en las areas de agricultura, forestales, pesca, arquitectura y edificacion, informética, e ingenieria y
profesiones afines. En los cuatro sectores, la mediana de mujeres en primer ciclo esta por debajo del
promedio de participacién en todas las ramas de estudio (54,1%).

No obstante, a nivel nacional pueden observarse diferencias con respecto al patron general. Por
ejemplo, el porcentaje de mujeres matriculadas en "ingenieria y profesiones afines" en primer ciclo es
de un 27% en Dinamarca, mientras que en segundo ciclo alcanza el 33%, y el 35% en el caso de
Islandia. En los programas de "informatica", el porcentaje de mujeres es igual o superior al 30% en
Bulgaria (tanto en primer como en segundo ciclo), Chipre (en primer ciclo) y Estonia (en primer ciclo).

()  Es importante tener en cuenta que la cobertura de los paises varia dependiendo de las distintas areas de estudio (véase el
apartado Glosario y notas metodolégicas).
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Grafico 4.3: Porcentaje de mujeres (mediana) matriculadas en estructuras de Bolonia, por areas y niveles de
estudio (primer y segundo ciclo), 2011/12
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Notas:
La cobertura geografica es la misma en todos los niveles educativos para cada rama de estudios.

Fuente: Eurostat, UOE y bases de datos adicionales para el resto del paises del EEES.

4.1.2. Participacion y nivel de estudios alcanzado por el alumnado inmigrante

Ademas del equilibrio de género, otra de las principales preocupaciones dentro de la dimensién social
es si los inmigrantes y sus hijos tienen las mismas posibilidades de participar y de lograr un titulo de
educacion superior que los alumnos nacidos en el pais. No obstante, recopilar dicha informacion es
mucho mas dificil. Los datos de Eurostat que se presentan en este apartado emplean como criterio el
pais de origen, lo cual tiene varias limitaciones. Por una parte, el grupo de estudiantes nacidos en el
extranjero también incluye a quienes se han trasladado al pais solo para estudiar (movilidad), que
representan un colectivo bastante elevado en varios paises, como se vera en el capitulo 7. Por otra
parte, esta clasificacion excluye a uno de los principales colectivos objeto de la dimension social, los
hijos de inmigrantes nacidos en el pais (denominados a menudo "inmigrantes de segunda
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generacion"). Segun el Gltimo informe de Eurostudent, el porcentaje de estudiantes "inmigrantes de
segunda generacion" (alumnos nacidos en el pais con al menos un progenitor nacido en el extranjero)
varia de un 0,4% en Georgia al 22,5% en Suiza. En un tercio de los 27 paises analizados en el
estudio Eurostudent, el porcentaje se sitda entre un 10% y un 22,5%, mientras que en los restantes
17 esta por debajo del 10%, y en seis de ellos en torno al 2% o menos (Hauschildt et al. 2015, p. 67).
Teniendo en cuenta que los datos de Eurostat analizados en este apartado tratan a dichos
estudiantes como alumnos nativos, no es posible determinar la infrarrepresentacion de los
"inmigrantes de segunda generacién" en educacion terciaria. A pesar de las limitaciones, los datos
sobre alumnos nacidos en el extranjero aun pueden ser un indicador aproximado para evaluar si la
configuracion del alumnado refleja la composicion de la poblacion total en este sentido.

La participacion en educacion superior depende en gran medida de la participacion en etapas
anteriores de la educacion. Tal como explica el apartado 4.3, en la mayoria de los paises es
necesario haber finalizado educacién secundaria superior para acceder a educacion terciaria. El
grafico 4.4 muestra el porcentaje de jovenes (18 a 24 afios) que han abandonado prematuramente la
educacion y formacion, asi como las diferencias entre las personas nacidas en el pais y los
extranjeros. El indicador representa el nimero de mujeres y hombres jovenes (18 a 24 afios) que
abandonaron el sistema educativo antes de finalizar educacion secundaria en comparacion con la
poblacion del mismo grupo e edad.

Grafico 4.4: Porcentaje de abandono temprano de la educacion y la formacion en la poblacidon inmigrante, no
inmigrante y en el total de la poblacion, 2013
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[] Total @ Inmigrantes O No inmigrantes

ES MT IS PT RO IT UK NO BG HU BE EL FI Lv. EE CY NL
Total 226 208 203 189 178 171 143 136 127 118 110 101 100 98 97 941 9.1
Inmigrantes 353 256 265 20.1 u 345 95 187 u w217 357 186 u u 164 118
Noinmigrantes  20.0 207 197 188 178 148 150 131 128 118 95 75 96 98 97 72 89
FR RS IE DK AT SE LU SK LT ME C€Z PL CH HR Si DE

Total 90 87 84 80 73 71 64 64 63 58 57 56 55 45 39
Inmigrantes 116 68 104 88 185 123 92 u u : 126w 150 115 164 :
No inmigrantes 88 88 80 80 57 63 53 64 63 : 55 56 35 40 35 87
Notes:

"u™: no fiable y no publicable, y cursiva: no fiable. Los datos reflejan el porcentaje de personas que abandonan prematuramente
la educacién y la formacién sobre el total de poblacién.

Fuente: Eurostat, Encuesta de Poblacion Activa (EPA-UE) y bases de datos adicionales para los demas paises del EEES.
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Dado que este indicador utiliza como denominador el total de poblacién de 18 a 24 afios
(inmigrantes/no inmigrantes), un pais con un porcentaje elevado de estudiantes internacionales tiene
un resultado mas bajo (es decir, mejor) en el indicador de abandono temprano entre la poblacion
extranjera, dado que los estudiantes internacionales se suman al total de poblacién, pero ingresan en
el sistema educativo en nivel terciario, y, por tanto, no pueden formar parte de las estadisticas de
abandono temprano en niveles inferiores. Los resultados del gréfico 4.4, por tanto, han de
interpretarse con prudencia, y podrian complementarse con informacion contextual sobre el
porcentaje de estudiantes extranjeros del pais respectivo, lo que varia considerablemente en todo el
EEES (véase el capitulo 7, y en concreto los graficos 7.14 y 7.18). En cuanto a los inmigrantes de
segunda generacion, el indicador no revela informacion alguna respecto al porcentaje de abandono
temprano, dado que quienes abandonan prematuramente sus estudios estan incluidos en el grupo de
los jovenes no inmigrantes.

En lo que respecta al porcentaje total de abandono temprano antes de completar educacion
secundaria superior, el gréafico 4.4 demuestra que dos tercios de los paises en los que se dispone de
datos presentan tasas cercanas o inferiores al 10%, aunque existen grandes diferencias dentro del
EEES, desde un 3,9% en Eslovenia a un 22,6% en Espafia.

Los porcentajes mas elevados de abandono temprano entre los jovenes no inmigrantes se registran
en Espafia, Malta e Islandia. En esos tres paises, uno de cada cinco jévenes, hombres y mujeres (18
a 24 afos) abandona el sistema educativo sin un titulo de secundaria superior. En Portugal, Rumania,
el Reino Unido, Italia, Noruega, Bulgaria y Hungria este porcentaje se sitla entre el 10% y el 20%
para el mismo grupo de edad. La mayoria de los paises (19 de 33) tienen indices entre el 5% y el
10%, mientras que solo Croacia, Suiza y Eslovenia presentan porcentajes inferiores al 5%.

Los jovenes inmigrantes tienen mas probabilidades de abandono temprano en las primeras etapas
educativas que los nacidos en el pais en practicamente todos los sistemas del EEES en los que se
dispone de datos. Las excepciones son Serbia (*%) y el Reino Unido, lo que en éste Ultimo podria
relacionarse con el nimero comparativamente elevado de estudiantes internacionales matriculados
en su sistema (véanse los gréaficos 7.14 y 7.18). En Grecia, con un porcentaje del 35,7%, el nimero
de hombres y mujeres de origen extranjero entre 18 y 24 afios que abandonan prematuramente la
educacion y la formacion es cinco veces superior al de la poblacidon autoctona de la misma edad, en
Suiza la ratio es de cuatro a uno, y en Austria de tres a uno. En Italia, Bélgica, Chipre, Suecia y
Luxemburgo los jévenes inmigrantes presentan el doble de probabilidades de abandonar el sistema
educativo antes de finalizar la educacion secundaria que los nacidos en el pais. En el resto de los
sistemas, las diferencias entre los extranjeros y la poblacién autdéctona no son tan significativas, si
bien las tasas de abandono temprano entre los no inmigrantes son elevadas en general (por ejemplo,
el 26,5% en Islandia y el 35,3% en Espafia).

El gréafico 4.5 refleja la persistencia dentro de la educacién terciaria de las diferencias entre alumnos
inmigrantes y nacidos en el pais que se observan en niveles educativos inferiores. Este indicador
compara la tasa de participacion en educacion terciaria de la poblacién extranjera entre 18 y 29 afios
con la de los alumnos nacidos en el pais pertenecientes al mismo grupo de edad. Los hijos de
inmigrantes nacidos en el pais destinatario ("inmigrantes de segunda generacién") se consideran
parte de la poblacion autdctona. Al igual que el gréafico 4.4, el indicador también pierde relevancia en
paises con una tasa elevada de estudiantes internacionales.

Las tasas generales de participacion de jévenes adultos en educacion terciaria varian
considerablemente dentro del EEES, de un 15,3% en el Reino Unido al 33,6% en Eslovenia. No
obstante, en practicamente todos los paises del EEES en los que se dispone de datos, los jovenes

(®)  Los datos sobre Serbia tienen una comparabilidad limitada, dado que el pais de nacimiento hace referencia a las fronteras actuales,
de manera que la categoria "estudiantes nacidos en el extranjero" también engloba a personas de la etnia serbia nacidas en otras
partes de la antigua Yugoslavia, que era un unico estado en el momento de su nacimiento. Las mismas limitaciones en cuanto a
comparabilidad se aplican a los paises de Europa que anteriormente formaban parte de la Union Soviética.
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adultos nacidos en el extranjero presentan una tasa inferior de participacion en educacion terciaria en
comparacion con la poblacién autéctona, aunque también se observan diferencias en este sentido en
todo el EEES. Las tasas de participacion de jovenes adultos nacidos en el extranjero van desde un
8% en ltalia al 27,7% en Francia y a un 32,9% en Serbia (donde la mayoria de los alumnos
extranjeros proceden de otras zonas de la antigua Yugoslavia).

Grafico 4.5: Tasas de participacion en educacion superior de jovenes entre 18 y 29 afios, inmigrantes, no
inmigrantes y del total de la poblacién, 2009
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[:] Total @ Inmigrantes O No inmigrantes

SI RS HR NO NL LU EL EE LT FR BG ES PT IE BE IT
Total 336 305 208 275 274 272 27 268 265 261 254 254 248 247 243 241
Inmigrantes 127 329 184 211 252 208 109 153 u 21.7 u 1.3 19 238 192 8
Noinmigrantes 348 303 306 285 276 312 288 272 265 260 253 285 253 25 252 268

FI. LV PL Cz DK SK IS AT CcYy RO HU CH SE MT UK DE
Total 241 237 232 23 23 228 219 212 207 202 198 193 19 183 163
Inmigrantes 184 306 199 205 u 169 194 137 u 174 144 152 u 21.9 :
Noinmigrantes 243 239 232 231 235 228 226 216 23 202 199 209 197 189 14 22.7

Notes:

"u": no fiable y no publicable, y cursiva: no fiable. Los datos se clasifican en funcién de la tasa de participacion en educacion
superior de la poblacién total

Fuente: Eurostat, Encuesta de Poblacion Activa (EPA-UE) y bases de datos adicionales para los demas paises del EEES.

Puesto que estas diferencias en parte obedecen a disparidades en los indices generales de
participacion en educacion terciaria de cada pais, al analizar la posible desventaja de los jévenes de
origen inmigrante es necesario comparar las diferencias en las tasas de participaciéon de los jovenes
nacidos en el extranjero y en el pais (teniendo en cuenta las limitaciones a la hora de delimitar ambos
grupos). Las diferencias mas notables se observan en ltalia, Grecia y Espafa, donde las tasas de
participacion en educacion terciaria de los nacidos en el extranjero en comparaciéon con los
nacionales se alejan en mas de 15 puntos porcentuales. En Luxemburgo y Chipre la diferencia ronda
los 10 puntos porcentuales, mientras que en Noruega, Suiza, Bélgica, Finlandia, Portugal, Islandia y
Suecia se sitlla entre los ocho y los cuatro puntos porcentuales. En el resto de paises (Republica
Checa, Dinamarca, Paises Bajos, Austria, Irlanda, Francia y Serbia), la diferencia es de menos de
tres puntos porcentuales. En Francia y Serbia, esta diferencia favorece a los adultos jévenes nacidos
en el extranjero. El Reino Unido, con su gran porcentaje de estudiantes internacionales, es de nuevo
un caso especial, con 21,9% de joévenes extranjeros matriculados en educacién superior, cifra
considerablemente més elevada que de los nacidos en el Reino Unido (14%).
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El dltimo grafico de este apartado (grafico 4.6) refleja las posibilidades de los nacidos en el pais con
respecto a los extranjeros de lograr estudios superiores, representada como probabilidad relativa.
Esto significa que las cifras del grafico 4.6 se pueden interpretar como la probabilidad de los jévenes
nacidos en el pais en comparacion con los inmigrantes de conseguir estudios de nivel terciario. En
Grecia la ratio es claramente desfavorable a los nacidos en el extranjero, que tienen seis veces
menos probabilidades de completar estudios superiores en comparacion con los nacidos en el pais.
En ltalia, Espafia y Chipre, la ratio es de casi uno a tres, mientras que en los Paises Bajos y Bélgica
es de casi uno por cada dos. Por el contrario, también hay paises (aproximadamente un tercio de los
sistemas en los que se dispone de datos) en los que los adultos nacidos en el extranjero tienen mayor
probabilidad de alcanzar estudios superiores en comparacién con los nativos (Estonia, Malta, la
Republica Checa y el Reino Unido, donde las probabilidades son casi del doble). De nuevo, es
necesario tener en cuenta que la poblacion nacida en el extranjero también incluye a los estudiantes
internacionales, que son en el Reino Unido un grupo especialmente numeroso.

Grafico 4.6: Logro de estudios superiores entre las personas de 25 a 34 afios en funcién del origen inmigrante:
probabilidad relativa de los no inmigrantes sobre los inmigrantes de finalizar la educacion superior, 2013

EHEA =1 14

EL Sl IT ES CY NL BE HR NO ME FR FI HU SE IS PT CH AT DK [E LV AM RS LU CZ UK PL MT SK EE AL

EL Sl IT ES (9 ¢ NL BE HR NO ME FR FI HU SE IS PT
5.79 3.59 2.95 2.82 2.56 1.96 1.68 1.63 1.33 127 127 1.2 1.19 1.16 1.16 1.14
CH AT DK IE Lv AM RS LU cz UK PL MT SK EE AL
1.11 1.05 1.02 0.92 0.86 0.8 0.77 0.7 0.64 0.64 0.63 0.43 0.43 0.41 0.09

Notas:

Cursiva: no fiable. EEES: mediana del EEES.
Fuente: Eurostat, Encuesta de Poblacion Activa (EPA-UE) y bases de datos adicionales para el resto de paises del EEES.

4.1.3. Influencia del nivel educativo de los padres en el logro de estudios superiores

Una de los principales aspectos de la dimensidn social, cuando se incluy6 en el Proceso de Bolonia,
tal como reflejan los distintos comunicados ministeriales, es permitir a los jovenes incorporarse,
participar y completar la educacion superior sin obstaculos relacionados con su origen
socioeconomico. Una de las formas de evaluar la incidencia de este factor en la posibilidad de lograr
estudios superiores es analizar la influencia del nivel educativo de los padres. El grafico 4.7 refleja
probabilidad relativa de alcanzar estudios de nivel terciario de los jévenes adultos (25-34 afios) cuyos
padres tienen un nivel educativo alto, en comparacion con los que poseen un nivel de estudios medio.
El indicador tiene en cuenta el titulo de mayor nivel de ambos progenitores, de manera que para
incluirse en la categoria "padres con un nivel de estudios alto" al menos uno de ellos ha de ser
titulado superior, mientras que "padres con nivel de estudios medio" hace referencia a progenitores
cuyo nivel maximo de titulacion es secundaria superior o postsecundaria no terciaria.

En todos los paises del EEES en los que se dispone de datos, la probabilidad de los hijos de padres
con estudios medios de alcanzar educacion terciaria es muy inferior a la de cuyos progenitores son
titulados superiores. En la mayoria de los paises, la probabilidad relativa de los alumnos cuyos
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padres solo tienen un titulo de secundaria superior o postsecundaria no terciaria de realizar estudios
de nivel superior es entre dos y cinco veces inferior al de quienes tienen al menos un progenitor con
estudios de nivel terciario. En Finlandia y Eslovenia, el efecto es ligeramente inferior, mientras que en
Bulgaria, Luxemburgo y Rumania se observa una correlacion muy fuerte: en estos paises, los hijos de
padres y madres con estudios medios tienen hasta seis veces menos probabilidades de lograr
estudios superiores que los hijos de familias con educacién superior.

Grafico 4.7: Logro de estudios superiores en funcion del nivel educativo de los padres: probabilidad relativa de los
jovenes adultos (25-34 afnos) cuyos padres poseen estudios superiores (nivel terciario) en comparacion con
quienes tienen estudios medios (educacion secundaria superior o postsecundaria no terciaria), 2011.

BG LU RO PL CH NL PT SK IE HU HR IT SE BE AT ES DE CZ LT DK EE IS CY LV NO MT FR EL UK FI S|

BG LU RO PL CH NL PT SK IE HU HR IT SE BE AT ES
5.99 5.89 584 487 478 466 3.97 3.97 3.83 3.80 3.64 3.40 324 3.06 297 2.92
DE Ccz LT DK EE IS cY LV NO MT FR EL UK FI Sl
286 285 284 2.66 2.62 2.59 248 246 2.34 2.32 2.16 2.03 1.97 1.68 1.57

Notas:

EEES es la mediana del EEES.
Fuente: Eurostat, EU-SILC y médulo especifico sobre la trasmision intergeneracional de la desventaja.

El dltimo informe de Eurostat también confirmé que el porcentaje de estudiantes cuyos padres no
poseen educacion superior varia considerablemente entre paises. También puso de manifiesto que
los alumnos procedentes de entornos sin educacién superior tienden a incorporarse mas tarde a este
nivel y tienen de media una edad mas elevada que aquellos cuyos padres poseen estudios
superiores. Asimismo, en la inmensa mayoria de los paises de los que se ocupa el informe
Eurostudent, el porcentaje de alumnos que no proceden de un entorno con educacion superior es
mas elevado en los centros de formacién superior no universitaria que en las universidades
(Hauschildt et al. 2015, pp. 50-51).

4.2. Enfoques politicos para ampliar el acceso y la
participacion en la educacién superior

Partiendo del contexto presentado anteriormente, este apartado ofrece el panorama de los diferentes
enfoques nacionales para ampliar la participacion en la educacién superior dentro el EEES, tomando
como referencia las respuestas al cuestionario del BFUG vy al ultimo informe de Eurostudent. En él se
analiza el grado de integracion en las politicas nacionales del objetivo para ampliar la participacion en
educacion superior, las medidas concretas (si existen) puestas en marcha y si se realiza un
seguimiento sistematico del efecto de las mismas en la estructura de la poblacion estudiantil.
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4.21. Marco politico

Al igual que se puso de manifiesto en el informe anterior, practicamente todos los paises del EEES se
hacen eco en sus politicas del objetivo de ampliar la participacion (a excepcién de Andorra, Georgia e
Islandia). En 13 sistemas este objetivo se refleja en los documentos estratégicos, dentro de las
politicas generales, aunque en la practica no se han puesto en marcha medidas especificas. En dos
terceras partes de los sistemas (32) este objetivo se traduce en una serie de medidas concretas
(véase el grafico 4.8). El andlisis mas detallado que se presenta a continuacion pone de relieve que
las fronteras entre ambos grupos de paises no estan tan claras como podria parecer a primera vista.
Noruega, por ejemplo, adopta un enfoque genérico para aumentar la participacién, apoyado por
medidas tales como la exencion al pago de tasas, la posibilidad de que todos los alumnos pueda
solicitar préstamos y becas, etc., implementando al mismo tiempo algunas de las medidas que otros
paises han incluido en sus documentos estratégicos sobre ampliar la participacion.

Grafico 4.8: Enfoques politicos nacionales para ampliar la participacion en educacion superior, 2013/14
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4.2.2. Medidas concretas para ampliar la participacion

Existen dos tipos de medidas relativas a ampliar la participacion en educacién superior dentro
del EEES: medidas para incrementar la participacion en su conjunto, a través de las cuales se
confia en que también mejore la participacion en los grupos infrarrepresentados (también
denominado enfoque integral); y las medidas dirigidas a grupos infrarrepresentados, cuya
finalidad es lograr un mejor equilibrio en la composicién de la poblacion estudiantil. La mayoria
de los paises combinan, de diversas maneras, ambos enfoques.

El enfoque predominante en los paises nérdicos (Dinamarca, Finlandia y Noruega) es incrementar la
participacion global, y estructurar la educacidon superior para facilitar el acceso al mayor nimero
posible de personas. Esto incluye, por ejemplo, ofertar educacion superior gratuita (lo que también
sucede en Turquia), en combinacién con cuantiosas becas y préstamos para todos los estudiantes
(Dinamarca y Noruega), aumentar el nimero de plazas universitarias (también en Alemania, Malta, el
Reino Unido (Inglaterra, Gales e Irlanda del Norte)), o proporcionar financiacion para los servicios
de orientacién (Bélgica (Comunidad francesa), Francia, Alemania, Grecia e Italia) y diversos
servicios a
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los estudiantes (alojamiento, comidas, ayuda social, médica y psicoldgica, servicios de guarderia,
etc.) como mencionan Bélgica (Comunidades francesa y flamenca), Bulgaria, Croacia, Francia, Italia
Moldavia, Noruega y Serbia.

Aunque normalmente todos los estudiantes pueden beneficiarse de este tipo de medidas, varios
paises también han puesto en marcha otras especificas para grupos infrarrepresentados,
principalmente estudiantes con discapacidad, pertenecientes a minorias étnicas o procedentes de
entrenos social y/o econdmicamente desfavorecidos.

La iniciativa citada con mayor frecuencia (en aproximadamente la mitad de los paises con medidas
concretas, el 40% de los sistemas (*°)) son las becas destinadas a los colectivos infrarrepresentados
dentro del alumnado (estudiantes con discapacidad, huérfanos, procedentes de entornos
socioecondmicamente desfavorecidos, de zonas rurales, licenciados del servicio militar, poblacion
gitana, etc.), las ayudas al estudio en funcion del nivel de renta y/o los préstamos.

También es habitual (15 sistemas) la existencia de condiciones especiales de estudio/examen, o de
otro tipo de medidas de apoyo para estudiantes con discapacidad. En seis paises (Albania, la Antigua
Republica Yugoslava de Macedonia, Moldavia, Portugal, Rumania y Serbia) existen cupos de
admisidon/matricula especificos y/o reduccion o exencion del pago de tasas para determinados
colectivos (por ejemplo, alumnos discapacitados o de etnia gitana). En el Reino Unido (Inglaterra),
aunque las instituciones de educacion superior establecen sus propios criterios de admision, se ha
nombrado un Director para la Igualdad de Acceso, con el fin de garantizar y fomentar unas
condiciones de ingreso equitativas para los grupos con un nivel de renta bajo y otros grupos
infrarrepresentados. El Director solicita a las instituciones que cobran las tasas méas altas (més de
6.000 libras por cursos a tiempo completo o méas de 4.500 por cursos a tiempo parcial) que suscriban
un Acuerdo de Acceso en el que se especifique cémo van a fomentar la incorporacion a la educacién
superior de los grupos infrarrepresentados, a través de medidas tales como actividades de
divulgacién o ayudas econdmicas. En el Reino Unido (Escocia) el Consejo Escocés de Financiacion
ha invertido cerca de 40 millones de libras adicionales durante cuatro afios para ampliar el acceso, y
las universidades se han comprometido a crear 727 nuevas plazas en 2014 para aumentar el
porcentaje de alumnos procedentes de entornos desfavorecidos que se matriculan en las
universidades escocesas. Unos cuantos paises también ofrecen ayudas especiales a hablantes no
nativos (Dinamarca y Estonia) o a instituciones de educacion superior de zonas rurales (Estonia y
Polonia). Otras de las medidas que se mencionan son la oferta de oportunidades flexibles de
aprendizaje, de formacién a tiempo parcial o a distancia, y los programas de ciclo corto.

4.2.3. Objetivos cuantitativos

En el Comunicado de Nueva Lovaina de 2009 los ministros acordaron que todos los paises
participantes establecerian "objetivos cuantificables para ampliar la participacion en educacién
superior en general, y la de los grupos infrarrepresentados en particular, que deberian alcanzarse al
final de la préxima década" (4°).

Cinco afios después, el 70% de los sistemas (34) ya habian definido dichos objetivos. La inmensa
mayoria (25 sistemas), no obstante, solo cuentan con objetivos para ampliar la participacion de
manera global, tres paises han fijado objetivos solo en relacidn con los grupos infrarrepresentados y
seis de ellos han formulado los dos tipos de objetivos. En total, menos del 20% de los sistemas
cuentan con objetivos cuantitativos para incrementar la participacion de los grupos
infrarrepresentados, segun lo establecido en el Comunicado de Nueva Lovaina. Podria argumentarse

(*) Armenia, Bélgica (Comunidad flamenca), Bulgaria, Croacia, Estonia, Francia, Alemania, Lituania, Luxemburgo, Malta, Moldavia,
Paises Bajos, Polonia, Portugal, Rumania, Eslovaquia, Espafia, Suiza y Turquia.

(*9  Comunicado de Nueva Lovaina: El Proceso de Bolonia 2020 — El Espacio Europeo de Educacién Superior en la nueva década.
Comunicado de la Conferencia de Ministros Europeos Responsables de la Educacion Superior, Nueva Lovaina, 28 y 29 de abril de
2009.
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que sin la estrategia Europa 2020 de la Union Europea (véase el siguiente parrafo) el numero de
sistemas con objetivos cuantificables sobre la mejora de la participacion general podria ser incluso
menor. Por Ultimo, 14 sistemas (12 paises no pertenecientes a la UE y el Reino Unido) ain no han
propuesto ningln objetivo cuantitativo en este sentido.

Un afio después de que los paises del EEES ratificasen el Comunicado de Nueva Lovaina, los
pertenecientes a la UE adoptaron la estrategia Europa 2020 y el objetivo de lograr que para el 2020 al
menos un 40% de los jévenes (de 30 a 34 afios) hayan completado estudios superiores o
equivalentes. Posteriormente todos los paises del la UE, a excepcion del Reino Unido (#1), definieron
objetivos especificos sobre educacion superior en sus Programas Nacionales de Reforma Europa
2020 (Comision Europea, 2014a). Segun los informes del BFUG, otros dos paises no
miembros/candidatos a la UE (Montenegro y Serbia) han adoptado dichos objetivos. Por tanto, 30 de
los 48 sistemas incluidos en el presente informe cuentan con al menos un objetivo cuantitativo
relacionado con la poblacion que accede, participa y/o completa la educacion superior,
concretamente un porcentaje especifico de titulados de educacién superior entre las personas de 30
a 34 afos, que ha de alcanzarse para el 2020, y que va de un 26-27% en ltalia y Rumania a un 60%
en Irlanda y un 66% en Luxemburgo. Noruega informé de un objetivo cuantitativo referido a la
poblaciéon que ingresa en educacién superior, en concreto, incrementar en 24.800 en ndmero de
plazas para el 2019 (en comparacién con el 2006).

Algunos paises han establecido mas de un objetivo cuantitativo sin hacer referencia a los grupos
infrarrepresentados. Estos objetivos adicionales tienen que ver sobre todo con el porcentaje de
poblacion de 19 afios, o entre 19 y 24, que se incorpora o participa en la educacién superior
(Alemania, Malta y Eslovenia) y con el porcentaje de estudiantes o titulados en las areas de ingenieria
y ciencias naturales (Estonia, Lituania y Polonia). Tras un incremento considerable durante la pasada
década, la Republica Checa definié para el 2015 topes mas altos para las primeras matriculas en
educacion superior (aproximadamente dos tercios de la correspondiente cohorte de edad) y de
titulados de primer ciclo que se matriculan en segundo ciclo (no mas del 50%).

Ademas de los objetivos mencionados anteriormente, algunos paises (Finlandia, Grecia, Irlanda,
Malta, Polonia y Serbia) han fijado también objetivos cuantitativos con referencia a los grupos
infrarrepresentados. En otros tres paises (Kazajistdn, Moldavia y Rusia) solo existen objetivos para
dichos grupos. De modo que, en total, 9 de los 48 sistemas en los que se dispone de datos han
definido objetivos cuantitativos sobre grupos infrarrepresentados de la poblacion estudiantil. En
algunos casos tienen que ver con las cifras de matriculados (como porcentaje sobre el total de
poblacién estudiantil). Irlanda, por ejemplo, pretende incrementar el porcentaje de alumnos con
discapacidad que se matriculan en programas de grado en un 7% para el 2016, el porcentaje de
estudiantes maduros a un 14% y el de alumnos procedentes de entornos desfavorecidos hasta un
21%. Otros paises reservan un numero o un porcentaje especifico de plazas para colectivos
infrarrepresentados dentro de la poblacion estudiantil. En Moldavia, por ejemplo, al menos un 15% de
las plazas sostenidas con fondos publicos se reservan a estudiantes desfavorecidos pertenecientes a
13 categorias (por ejemplo, estudiantes con discapacidad, de entornos social y econémicamente
desfavorecidos, minorias éticas (gitanos), o quienes poseen un titulo de secundaria de un centro de la
margen izquierda del rio Nistru). Finlandia se centra en las desigualdades y trata de reducir a la mitad
las diferencias de género y entre regiones, asi como el efecto del entorno socioeconémico en la
participacion en educacién superior para el 2020. Las diferencias de género en el nimero de titulados
entre los jovenes han de disminuir para el 2020, y reducirse a la mitad para el 2025. El objetivo a
largo plazo es eliminar dichas diferencias. Los grupos infrarrepresentados a los que se enfocan
dichos objetivos son los alumnos discapacitados (Finlandia, Grecia, Irlanda, Kazajistan, Moldavia,
Rusia y Serbia), huérfanos (Grecia, Kazajistan, Moldavia y Rusia), estudiantes maduros (Irlanda,
Malta, Polonia y Eslovenia), estudiantes con un bajo nivel socioeconémico (Finlandia, Irlanda y

(*)  ElReino Unido (Inglaterra, Gales e Irlanda del Norte) declinaron establecer objetivos nacionales alegando que esto se consideraba
una accion incecesaria a nivel de la UE y que establecer objetivos de por si no estaba en linea con su politica nacional. Si bien en
el el Reino Unido (Escocia) tampoco existen objetivos nacionales, se han propuesto otros "negociados" a nivel individual con cada
instucion de educacion superior a través de acuerdos sobre desempefio.
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Moldavia), minorias étnicas (Finlandia, Moldavia y Serbia), o de areas rurales especificas (Moldavia),
asi como grupos diferenciados por el género (Finlandia, véase la informacion anterior). En Noruega,
por razones de privacidad, las administraciones educativas nacionales no estan autorizadas a recabar
datos sobre discapacidad, religion, origen étnico, etc. y, por tanto, no pueden implementar objetivos
cuantitativos concretos en este sentido.

4.2.4. Seguimiento de la composicion de la poblacion estudiantil

Para poder evaluar si las medidas encaminadas a ampliar el acceso y la participacion en la educacion
superior surten el efecto deseado es necesario realizar un seguimiento de la estructura de la
poblacién estudiantil a lo largo del tiempo.

En mas del 90% de los sistemas (44 de 48) la composicién del alumnado esta sujeta a algun tipo de
seguimiento sistematico. Solo en Bosnia Herzegovina, Georgia, el Vaticano y Islandia no se efectia
dicho seguimiento, al menos no a nivel nacional. En Islandia esto puede estar relacionado con el
hecho de que este pais no refleja el objetivo de ampliar la participacion en su politica sobre educacion
superior, como se ha sefialado anteriormente. En Bosnhia Herzegovina obedece a la estructura
constitucional del pais, donde se realiza un seguimiento fragmentado, del que se encargan los 10
ministerios cantonales de la Federacién de Bosnia Herzegovina, el Ministerio de Educacion y Cultura
de la Republica Srpska y el Departamento de Educacién del Gobierno del Distrito de Bréko.

Tal como indica el gréafico 4.9, los sistemas de educacion superior que evallan sistematicamente la
estructura de la poblacion estudiantil a menudo tienen en cuenta la edad (41), el tipo o el nivel de
cualificacién alcanzado antes de la entrada en la educacion superior (40) y el género (40). Mas de la
mitad de los sistemas también utilizan criterios como la discapacidad y el origen socioeconémico, y
aproximadamente un cuarto recurre a otros indicadores, como la pertenencia a minorias étnicas,
culturales, religiosas o linglisticas, la condicién de inmigrante y/o la situacién laboral previa a la
incorporacion a la educacion superior. Otros sistemas también analizan caracteristicas tales como la
nacionalidad, la situacién familiar o el nivel educativo de los padres. La orientacién religiosa no se
tiene en cuenta en ningln caso.
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Grafico 4.9: Seguimiento de la composwlon de la poblamon estudlantll 2013/14
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Fuente: Cuestionario del BFUG

La mayor parte de este seguimiento se realiza cuando los estudiantes se incorporan a la educacién
superior y/o mientras cursan los programas, en menor medida (en menos paises y atendiendo a
menos indicadores) también cuando los estudiantes se gradian. Solo aproximadamente la mitad de
los paises informaron de un seguimiento de una o dos caracteristicas determinadas después de la
expedicién el titulo. Solo en un nimero limitado de paises (Irlanda, Kazajistan, los Paises Bajos,
Portugal, Eslovenia, Espafia, Suiza, el Reino Unido (Inglaterra, Gales e Irlanda del Norte) y el Reino
Unido (Escocia)) se realiza un seguimiento de un amplio abanico de cuestiones una vez que los
alumnos han finalizado sus estudios.

Normalmente se encarga de dicho seguimiento un ministerio o un 6rgano del gobierno y/o una
institucion de educacién superior, con la obligacion de presentar los datos a otro organismo
(ministerio, oficina estadistica 0 agencia de garantia de calidad). En algunos paises también se
encargan de recoger los datos organismos independientes y/o instituciones de educacion superior,
que no estan obligadas a rendir cuentas ante otro organismo, especialmente si el seguimiento se
realiza una vez que los estudiantes han obtenido su titulo.

En 39 de los 44 sistemas en los que se efectla un seguimiento sistematico de la composicion de la
poblacion estudiantil existen mecanismos que animan u obligan a las instituciones de educacion
superior a participar en dicho seguimiento (las excepciones son Albania, Andorra, Croacia, Chipre y
Kazajistan). A menudo estas evaluaciones forman parte de la recogida periddica de datos por parte
de las oficinas nacionales de estadistica, en algunos casos en relacion con los procesos de garantia
de calidad. El seguimiento también puede estar ligado a la financiacion, por ejemplo, a la
concesion
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de becas para determinados grupos de alumnos o a las ayudas que reciben las instituciones de
educacion superior que acogen a estudiantes con discapacidad. En varios paises, las instituciones de
educacion superior estan obligadas a mantener un registro de alumnos. Un nimero creciente de
paises trabaja con una base central de datos (en algunos casos gestionada por el ministerio
responsable de la educacién superior). Estonia, por ejemplo, ha puesto en marcha una base de datos
exhaustiva a nivel central, donde todas las instituciones de educacion superior estan obligadas a
introducir informacién sobre los estudiantes, el personal, el curriculo y los titulos, y que permite
realizar un seguimiento de los estudiantes desde primaria a educacién superior.

En la mayoria de los sistemas (a excepcion de Albania, Andorra, Bulgaria y Chipre) los resultados de
las actividades de seguimiento tienen caracter publico. En 25 casos, todos o una parte de los
resultados se hacen publicos para cada una de las instituciones de educacion superior. En 15
sistemas se agrega la informacion, normalmente debido a la protecciéon de datos. Mas del 80% de los
sistemas (39) informan de restricciones legales relacionadas con la publicacion de los datos sobre
determinadas caracteristicas de los estudiantes. En 30 de ellos las limitaciones legales se aplican
también a la recogida de datos. Dichas restricciones tienen que ver con la proteccion de datos
personales o privados (los que con mas frecuencia se mencionan son el origen étnico y la
discapacidad, aunque también la religién, los datos médicos o judiciales, etc.). En otros casos se
aplican a la informacion de caracter personal, si bien se permite la publicacion de datos agregados.
En algunos casos la recogida de datos (y su publicacién) se puede realizar de forma voluntaria (con el
consentimiento de los estudiantes). En nueve sistemas no existen restricciones legales sobre la
recogida y publicacién de los datos sobre las caracteristicas de los estudiantes.

En cuanto a los principales cambios observados en la composicion de la poblacion estudiantil durante
la Gltima década, aproximadamente la cuarta parte de los sistemas que han facilitado datos (9 de 35)
informan de un gran ndmero de estudiantes internacionales. Menos del 20% mencionan un
incremento en el nimero de inmigrantes o de estudiantes procedentes de minorias étnicas, de
mujeres estudiantes y tituladas, de estudiantes maduros, de alumnos con discapacidad y/o de
estudiantes procedentes de grupos socialmente desfavorecidos. Seis paises no han detectado ningan
cambio significativo.

Si bien en la mayoria de los sistemas la poblacion estudiantil esta sujeta a un seguimiento
sistematico, a menudo éste solo se ocupa de un numero determinado de caracteristicas,
normalmente referidas al contexto de la dimension social, relacionadas con los grupos
infrarrepresentados. Asimismo, no queda claro hasta qué punto el seguimiento influye en la practica
en el desarrollo de las politicas. Parece que solo un pequefio nimero de sistemas (la Comunidad
francesa de Bélgica, Estonia, Italia, los Paises Bajos, Noruega y el Reino Unido (Escocia)) utilizan la
informacion sobre la composicién de la poblacion estudiantil para evaluar el impacto de las medidas
dirigidas a aumentar la participacion.

4.2.5. Resumen de las principales medidas politicas

El grafico 4.0 sintetiza las principales iniciativas a nivel politico en este &mbito en el indicador n° 10 de
la tabla de puntuaciones. En él se observa que la inmensa mayoria de los paises del EEES se sitian
en la categoria verde claro, lo que quiere decir que proporcionan un apoyo basado en las
necesidades a los estudiantes desfavorecidos, o apoyo de caracter general a mas del 50% de los
estudiantes, y también realizan un seguimiento tanto de la participacién como de la finalizacién de los
estudiantes desfavorecidos. Los cinco paises situados en la categoria verde oscuro también cuentan
ademas con objetivos cuantitativos con referencia a los grupos infrarrepresentados. Los seis paises
situados en la categoria amarilla, si bien proporcionan apoyo especifico, no realizan un control ni de
la participacion ni de la finalizacion de los estudios de los alumnos desfavorecidos, ni han establecido
objetivos cuantitativos relevantes. Por el contrario, los seis paises situados en la franja naranja
carecen de ayudas econOmicas especificas, pero todos ellos realizan un seguimiento de la
participacion y de la finalizacion de los estudiantes desfavorecidos. Ademas, Kazajistan y Rusia
incluso cuentan con objetivos cuantitativos referidos a los grupos infrarrepresentados. Por dltimo, los
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cuatro paises situados en la categoria roja, ademas de no ofrecer ayudas especificas, no realizan un
seguimiento de la poblacion estudiantil ni han definido objetivos cuantitativos relevantes.

Gréfico 4.10: Indicador n°10 de la tabla de puntuaciones: medidas para apoyar la participacion de los estudiantes
desfavorecidos, 2013/14
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Fuente: Cuestionario del BFUG

Categorias de la tabla de puntuaciones

. 1. Ayudas dirigidas a estudiantes desfavorecidos O ayudas generales concedidas en funcion de las necesidades para mas del 50% de los
estudiantes*;
2. Objetivos politicos cuantitativos sobre participacion y/o finalizacion de estudiantes desfavorecidos;
3. Seguimiento de la participacion y de la finalizacion de los estudios de los alumnos desfavorecidos.

. Ayudas especificas para estudiantes desfavorecidos O ayudas generales concedidas en funcion de las necesidades para mas del 50% de los
estudiantes; No se han establecido objetivos politicos cuantitativos sobre la participacion y/o finalizacion de los alumnos desfavorecidos;
Seguimiento de la participacion y la finalizacién de los estudiantes desfavorecidos.

|:| Ayudas especificas a estudiantes desfavorecidos O ayudas generales concedidas en funcién de las necesidades para mas del 50% de los
estudiantes;
No se han establecido objetivos politicos cuantitativos sobre la participacion y/o finalizacion de los alumnos desfavorecidos;
No se realiza un seguimiento de la participacion y la finalizacién de los estudiantes desfavorecidos.

. No existen ayudas especificas para estudiantes desfavorecidos ni ayudas generales concedidas en funcion de las necesidades al 50% o menos
de los estudiantes;
Se han establecido objetivos politicos cuantitativos sobre la participacion y/o finalizacion de los alumnos desfavorecidos;
O BIEN se realiza un seguimiento de la participacion y la finalizacion de los estudiantes desfavorecidos, O AMBOS.

. No existen ayudas especificas para estudiantes desfavorecidos ni ayudas generales concedidas en funcion de las necesidades al 50% o menos
de los estudiantes;
No se han establecido objetivos politicos cuantitativos sobre la participacion y/o finalizacién de los alumnos desfavorecidos;
No se realiza un seguimiento de la participacion y la finalizacion de los estudiantes desfavorecidos.

* si se ofrecen ayudas especificas a todos los estudiantes, se tiene en cuenta el criterio de necesidad.
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4.3. Apertura de vias de acceso a la educacion superior,
reconocimiento del aprendizaje previo y servicios para el
alumnado

En este apartado, se examinan en detalle algunas de las medidas orientadas a ampliar la
participacion (y promovidas dentro del contexto del proceso de Bolonia durante muchos afios). Se
presta especial atencion a las vias alternativas de acceso a la educacién superior, y a su grado de
implantacion dentro del Espacio Europeo de Educacién Superior, para permitir a los estudiantes que
no cumplen con los requisitos habituales de acceso incorporarse a este nivel educativo, por ejemplo,
mediante el reconocimiento del aprendizaje previo, tanto informal como no formal. También se incluye
un breve resumen del tipo de servicios de orientacion que con mayor frecuencia se ponen a
disposicion del alumnado.

4.3.1. Vias de acceso a la educacion superior

La tradicional via de acceso directo a la educacién superior es poseer un titulo de educacion
secundaria superior, general (CINE 34) o profesional (CINE 35). Sin embargo, en la inmensa mayoria
de los sistemas analizados en este informe, cumplir con dicho requisito no garantiza el acceso a la
educacion superior. EI 70% de los sistemas no garantizan el derecho a la educacién superior a
quienes tienen dicha titulacién. Por lo general los estudiantes han de competir por un nimero limitado
de plazas y son seleccionados en base a su rendimiento en la etapa de secundaria superior y/o
mediante pruebas de acceso adicionales. En algunos paises existen pruebas de acceso centralizadas
para todos los alumnos, mientras que en otros es potestad de las propias instituciones de educacion
superior exigir la realizacion de un examen de ingreso.

En el 30% restante de los sistemas, quienes cumplen con los requisitos ordinarios de acceso tienen
garantizado el derecho a la educacién superior en algunas (o la mayoria) de las areas de estudio y/o
en las instituciones de educacién superior distintas de las universidades (que también pueden estar
relacionadas con el area de estudios) y por lo general son aceptados por la institucion de su (primera)
eleccién. Los requisitos especiales de admisién, tales como los numerus clausus o los examenes de
acceso, normalmente se aplican en las areas de medicina, arquitectura, artes, musica y/o deportes.

En lo que respecta a las vias alternativas de acceso a la educacion superior, el panorama general
dentro del EEES es bastante semejante a la situacion descrita en el anterior informe sobre la
implantacion de Bolonia. En 22 sistemas de educacion superior (la mayoria de Europa occidental), al
menos existe una alternativa de este tipo, mientras que en los restantes 25 sistemas en los que se
dispone de datos, el acceso a la educacion superior ain esta supeditado a la posesién de un titulo de
secundaria superior (general o profesional) (véase el gréafico 4.11).
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Grafico 4.11: Vias alternativas de acceso a la educacién superior para candidatos no tradicionales, 2013/14
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Solamente un pais (Croacia) ha abierto desde el Ultimo informe una nueva via de acceso a
la educacién superior: en algunas instituciones de educacion superior, los estudiantes adultos (con
25 afios cumplidos) pueden acceder sin realizar el examen State Matura. El ministerio ha
identificado recientemente el acceso de los estudiantes no tradicionales a la educacion superior
como una de sus prioridades estratégicas, y proporciona fondos adicionales, dentro del marco
de los acuerdos de financiacion para el periodo 2012-2015, a las instituciones de educacion
superior que facilitan el acceso de los estudiantes mayores de 25 afios.

En un tercio de los sistemas de educacién superior existen incentivos para que las instituciones
de educacion superior admitan a estudiantes no tradicionales.

Varios sistemas también mencionan la posibilidad de lograr una titulacién se secundaria superior,
que a su vez les da acceso a educacién superior, a través de la educacion de "segundas
oportunidades" (Chipre, Alemania, Irlanda y Suecia).

Aproximadamente la mitad de los demas sistemas educativos ofrecen uno o varios tipos
de programas puente: dirigidos a quienes han acabado algin programa de secundaria superior
gue no da acceso a educacion terciaria (Croacia, la Republica Checa y la Antigua Republica
Yugoslava de Macedonia) y/o dirigidos a quienes abandonaron la escuela antes de completar
ningun tipo de formacion del nivel de secundaria (Francia, Grecia, Moldavia, Eslovenia, Reino
Unido (Inglaterra, Gales e Irlanda del Norte) y el Reino Unido (Escocia)). Estos programas suelen
conducir a un titulo de educacién secundaria superior 0 equivalente, pero también pueden permitir
el acceso a instituciones de educacion superior especificas (Islandia) o a un programa/rama de
educacién secundaria superior que no conduce a una titulacién especifica (Reino Unido (Escocia)).
Muy pocos paises (Dinamarca, Finlandia y Malta) ofrecen cursos puente especiales para
inmigrantes o refugiados. Por Ultimo, existen cursos puente para equipar a los candidatos con
las cualificaciones especificas requeridas para determinados programas de estudio (por ejemplo,
ingenieria) (Dinamarca, Noruega y Suecia).

En unos cuantos paises también es posible incorporarse a la educacion superior sin una
cualificacién formal de las exigidas en los requisitos de ingreso. En alguno casos, los
candidatos que se encuentran en dicha situacién pueden ser admitidos tras realizar una prueba de
acceso. Otra via es el reconocimiento del aprendizaje previo y/o la experiencia profesional,
aspectos que se tratan en detalle en el siguiente epigrafe. A menudo solo se ofrecen estas
posibilidades excepcionales a
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estudiantes adultos, si bien la edad minima requerida difiere dependiendo de los paises, o incluso de
las instituciones.

4.3.2. Reconocimiento del aprendizaje no formal e informal

Los comunicados de las conferencias ministeriales han puesto de relieve en repetidas ocasiones la
importancia de reconocer los conocimientos y destrezas adquiridas a través del aprendizaje no formal
e informal. En el Comunicado de Bucarest, los ministros acordaron explicitamente "redoblar sus
esfuerzos en favor de los grupos infrarrepresentados, para desarrollar la dimension social de la
educacion superior, reducir las desigualdades y facilitar [...] vias alternativas de acceso, incluyendo el
reconocimiento del aprendizaje previo" (*?). Asimismo, los paises europeos han promovido el
reconocimiento del aprendizaje previo a través de una Recomendaciéon del Consejo sobre la
acreditacion del aprendizaje no formal e informal (*3).

Sin embargo, en mas de la mitad de los sistemas (28) aun no es posible acceder a educacion
superior en base al reconocimiento del aprendizaje previo no formal o informal. En dichos paises
todos los candidatos a ingresar en educacién superior han de poseer la titulacion de acceso
correspondiente (o aprobar un examen). Algunos de dichos paises (Moldavia, Montenegro, Polonia y
Turquia) se encuentran, no obstante, en proceso de desarrollar un marco normativo.

En nueve sistemas, al menos algunas (o algunos tipos) de instituciones de educacion superior (por
ejemplo, las universidades de ciencias aplicadas) o algunos programas estan ya abiertos a la
admision en base al reconocimiento del aprendizaje previo no formal e informal. En 11 sistemas es
posible admitir a candidatos que no poseen la titulacion ordinaria en todos los programas/instituciones
de educacion superior merced al reconocimiento del aprendizaje previo. En ocho de esos sistemas
(Comunidad francesa de Bélgica, Dinamarca, Francia, Alemania, Luxemburgo, Noruega, Portugal y
Suecia) todos los candidatos tienen por ley derecho a participar en los procedimientos de
reconocimiento, y todas las instituciones de educacién superior estdn obligadas a arbitrar dichos
procedimientos. La decisién final sobre reconocimiento del aprendizaje previo (para obtener créditos
yl/o la convalidacién de un titulo) depende de las propias instituciones. No obstante, en 10 sistemas
(con o sin procedimientos de reconocimiento como derecho legal) los documentos oficiales
mencionan uno o Mas requisitos especificos, tales como la edad (Irlanda, Noruega y Portugal) o la
duracion de la experiencia profesional previa (Comunidad francesa de Bélgica, Dinamarca (para
algunos programas), Francia, Alemania, Irlanda, Liechtenstein y Luxemburgo).

En comparacion con la admision en base al reconocimiento del aprendizaje previo no formal, esta
mas extendida la posibilidad de tener en cuenta el aprendizaje previo a la hora de completar un
programa de estudios. Tal como indica el grafico 4.12, esta posibilidad existe en 29 sistemas (en 18
de estos también es posible la admision en base al reconocimiento del aprendizaje previo). En
aproximadamente la mitad de estos paises, los candidatos tienen por ley derecho a solicitar el
reconocimiento de su aprendizaje previo, no formal e informal, con vistas a convalidar parte de un
programa de estudios, y las instituciones de educacién superior estan obligadas a facilitarles los
procedimientos necesarios. En la otra mitad de los paises las instituciones de educacién superior
pueden decidir de manera autdnoma contar o no con dichos mecanismos de reconocimiento.

En una serie de sistemas, los candidatos de educacidn superior o aquellos alumnos que desearian
completar su programa o determinados modulos mediante la convalidacion del aprendizaje no formal
e informal necesitan cumplir determinados requisitos, principalmente los relacionados con la duracién
de la experiencia profesional previa (en Dinamarca 2 afios (solo para algunos programas), en Francia,
Luxemburgo y Malta 3 afios, y en Bélgica (Comunidad francesa) 5 afios). En Portugal y el Reino

(*3)  Comunicado de Bucarest: Explotando nuestro potencial: Consolidando el Espacio Europeo de Educacion Superior, 26-27 de abril
de 2012.

(**) Recomendacion del Consejo sobre el reconocimiento del aprendizaje no formal e informal. 20 de diciembre de 2012.
(2012/C 398/01) Disponible en: http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=0J:C:2012:398:0001:0005:EN:PDF
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Grafico 4.11: Vias alternativas de acceso a la educacién superior para candidatos no tradicionales, 2013/14

Existen vias alternativas

No existen vias o
alternativas

Datos no disponibles

Fuente: Cuestionario del BFUG

Solamente un pais (Croacia) ha abierto desde el dltimo informe una nueva via de acceso a la
educacion superior: en algunas instituciones de educacion superior, los estudiantes adultos (con 25
afios cumplidos) pueden acceder sin realizar el examen State Matura. El ministerio ha identificado
recientemente el acceso de los estudiantes no tradicionales a la educacién superior como una de sus
prioridades estratégicas, y proporciona fondos adicionales, dentro del marco de los acuerdos de
financiacion para el periodo 2012-2015, a las instituciones de educacion superior que facilitan el
acceso de los estudiantes mayores de 25 afios.

En un tercio de los sistemas de educacién superior existen incentivos para que las instituciones de
educacion superior admitan a estudiantes no tradicionales.

Varios sistemas también mencionan la posibilidad de lograr una titulaciéon se secundaria superior, que
a su vez les da acceso a educacidn superior, a través de la educacion de "segundas oportunidades"
(Chipre, Alemania, Irlanda y Suecia).

Aproximadamente la mitad de los demas sistemas educativos ofrecen uno o varios tipos de
programas puente: dirigidos a quienes han acabado algin programa de secundaria superior que no
da acceso a educacion terciaria (Croacia, la Republica Checa y la Antigua Republica Yugoslava de
Macedonia) y/o dirigidos a quienes abandonaron la escuela antes de completar ningln tipo de
formacion del nivel de secundaria (Francia, Grecia, Moldavia, Eslovenia, Reino Unido (Inglaterra,
Gales e Irlanda del Norte) y el Reino Unido (Escocia)). Estos programas suelen conducir a un titulo de
educacion secundaria superior o equivalente, pero también pueden permitir el acceso a instituciones
de educacion superior especificas (Islandia) o a un programa/rama de educacion secundaria superior
gue no conduce a una titulacion especifica (Reino Unido (Escocia)). Muy pocos paises (Dinamarca,
Finlandia y Malta) ofrecen cursos puente especiales para inmigrantes o refugiados. Por ultimo,
existen cursos puente para equipar a los candidatos con las cualificaciones especificas requeridas
para determinados programas de estudio (por ejemplo, ingenieria) (Dinamarca, Noruega y Suecia).

En unos cuantos paises también es posible incorporarse a la educacion superior sin una cualificacion
formal de las exigidas en los requisitos de ingreso. En alguno casos, los candidatos que se
encuentran en dicha situacidon pueden ser admitidos tras realizar una prueba de acceso. Otra via es el
reconocimiento del aprendizaje previo y/o la experiencia profesional, aspectos que se tratan en
detalle en el siguiente epigrafe. A menudo sélo se ofrecen estas posibilidades excepcionales a
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de la admisién en base al reconocimiento del aprendizaje previo. En los 17 restantes no se reconoce
el aprendizaje previo, ni a efectos de admision ni de progresién en la educacién superior. No
obstante, en algunos sistemas se ha comenzado a trabajar para establecer las politicas, directrices y
procedimientos para el reconocimiento del aprendizaje previo, como también refleja el grafico 4.13.

Este indicador de la tabla de puntuaciones combina los resultados del reconocimiento del aprendizaje
previo para la admisién y para la progresién dentro de la educacién superior. Se ocupa de analizar los
procedimientos establecidos a nivel nacional, las directrices o las politicas existentes para una o
varias formas de reconocimiento del aprendizaje previo, y del grado en que se utilizan en la préactica.
Como ya sucedio en 2012, la puntuacion mas alta (verde oscuro) corresponde a 13 sistemas (de los
48 en los que se dispone de datos). Estos cuentan con procedimientos, directrices para la evaluacion
de las politicas y reconocimiento del aprendizaje previo como base para ambas, acceso a los
programas de educacidn superior y concesion de créditos validos para un titulo y/o exencion de
algunos requisitos de los programas, y dichos procedimientos se implementan en la practica. Nueve
sistemas se encuentran en un estadio avanzado de desarrollo en lo que respecta al reconocimiento
del aprendizaje previo (verde claro). En ellos existen procedimientos, directrices o politicas relativas y
progresion, pero no es habitual el reconocimiento del aprendizaje previo aln, o bien existen
directrices que se aplican habitualmente solo para uno de los dos propdsitos (acceso o progresion
dentro de la educacion superior). En otros nueve sistemas (amarillo) solo existen directrices para uno
de los dos propésitos, pero no esta demostrado que se apliquen en la practica para el reconocimiento
del aprendizaje previo o solo se hace en algunas instituciones de educacion superior, en ausencia de
directrices o politicas nacionales. En siete sistemas (naranja) la implementacion del reconocimiento
del aprendizaje previo se encuentra aun en una fase inicial de desarrollo. En conjunto puede
observarse una ligera mejora si se compara con la situacion de 2012. Aan asi, también en 2015 hay
10 sistemas (rojo) que aln no cuentan con procedimientos para el reconocimiento del aprendizaje
previo, ni a nivel nacional ni institucional.

Por tanto, el reconocimiento del aprendizaje no formal e informal es claramente un area en la que se
necesita mas intervencion, tanto en lo referente a la convalidacién de créditos para lograr un titulo y/o
para la exencion de algunos requisitos dentro de los programas, como a la hora de proporcionar una
via de acceso alternativa a la educacién superior, lo cual es ain mas relevante.

Gréfico 4.13: Indicador n®11 de la tabla de puntuaciones: reconocimiento del aprendizaje previo, 2013/14*
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Categorias de la tabla de puntuaciones

. Existen procedimientos, directrices o politicas nacionales para la evaluacion y el reconocimiento del aprendizaje previo como base para 1) acceder a
programas de educacion superior, y 2) convalidacion de créditos para lograr una cualificacion y/o la exencién de algunos requisitos de los
programas, Y dichos procedimientos se aplican fehacientemente en la practica.

D Existen procedimientos, directrices o politicas nacionales para la evaluacién y el reconocimiento del aprendizaje previo como base para 1) acceder a
programas de educacion superior, y 2) convalidacion de créditos para lograr una cualificacion y/o la exencion de algunos requisitos de los
programas, PERO no esta demostrado que dichos procedimientos se apliquen en la practica.

o
Existen procedimientos, directrices y politicas nacionales para 1) O BIEN para 2) (véase el apartado anterior),
Y dichos procedimientos se aplican fehacientemente en la practica.

D Existen procedimientos, directrices o politicas nacionales para 1) O para 2) véase el apartado anterior)
PERO dichos procedimientos no se aplican fehacientemente en la practica
o
no existen procedimientos/directrices especificos o politicas nacionales para la evaluacién del aprendizaje previo, pero en algunas instituciones o
programas de educacion superior operan procedimientos para el reconocimiento del aprendizaje previo.

D La implementacion del reconocimiento del aprendizaje previo esta en fase piloto en algunas instituciones de educacion superior
o
Se ha iniciado el trabajo para disefiar procedimientos, directrices o politicas nacionales para el reconocimiento del aprendizaje previo.

. No existen procedimientos para el reconocimiento del aprendizaje previo a nivel nacional O a nivel de programas/instituciones.

Contrariamente a lo que cabria esperar, las respuestas al cuestionario del BFUG sobre este tema
practicamente no incluian referencias a los marcos nacionales de cualificaciones. Solo cinco sistemas
(Francia, Irlanda, Liechtenstein, Malta y El Reino Unido (Escocia) hacen mencion explicita en sus
respectivos marcos nacionales de cualificaciones (MNC) como uno de sus documentos estratégicos
en los que se basa el reconocimiento del aprendizaje no formal e informal para la admision y/o
progresion en la educacion superior. Otros tres paises mas mencionaron su MNC como parte de sus
planes de futuro: Bosnia Herzegovina y la Antigua Republica Yugoslava de Macedonia prevén
introducir la posibilidad del reconocimiento del aprendizaje previo, no formal e informal, para
completar un programa de estudios superiores dentro del contexto de su trabajo en el marco nacional
de cualificaciones. En Croacia no hay obstaculos explicitos en la legislacion de las instituciones de
educacion superior para tener en cuenta el aprendizaje no formal e informal en los procesos de
admisién, pero en la practica esto no se realiza. Por tanto, se reconoce la necesidad de desarrollar un
marco legislativo apropiado para el reconocimiento del aprendizaje no formal e informal de acuerdo
con la garantia de calidad y con el desarrollo del marco nacional de cualificaciones. Ningun otro pais
hace referencia a sus marcos nacionales de cualificaciones dentro del contexto del reconocimiento
del aprendizaje previo o de ampliar el acceso de manera generalizada, lo cual es digno de mencién,
teniendo en cuenta que uno de los objetivos de los marcos nacionales de cualificaciones es
precisamente facilitar el acceso a la educacion superior merced a la apertura de vias alternativas.

4.3.3. Estadisticas y seguimiento de las vias alternativas de acceso y del reconocimiento del
aprendizaje previo

Tal como se menciona anteriormente, en 22 sistemas de educacién superior existe al menos una via
alternativa de acceso a la educacion superior (para candidatos que no poseen el titulo de educacion
secundaria, general o profesional). No obstante, en la mayoria de los casos no se dispone de datos
oficiales sobre el nUmero de alumnos que en la préactica recurren a dichas vias. En aquellos lugares
en los que existen datos, o donde al menos se facilitan estimaciones, parece ser que normalmente
solo un porcentaje (muy) reducido de estudiantes accede a educacién superior a través de una via
alternativa - en Bélgica (Comunidad flamenca), Finlandia, Austria y Suiza, el 1% o menos de los
alumnos; en Noruega, Paises Bajos, Alemania, Andorra y Francia entre un 1% y un 3%. Una notable
excepcion a esta tendencia son Irlanda y Malta, donde mas de un 10% de los estudiantes recurren a
vias de acceso alternativas para ingresar en educacion superior.
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En cuanto al reconocimiento del aprendizaje no formal e informal, solo la mitad de los sistemas en los
gue existe una posibilidad de acceso a la educacidon superior en base al reconocimiento del
aprendizaje previo podrian facilitar datos oficiales o estimaciones. En la mayoria de los casos, el
porcentaje de estudiantes que acceden a través de esta ruta es menor de un 5% (en la Comunidad
flamenca de Bélgica y Finlandia se sitla por debajo del 1%, y en la Comunidad francesa de Bélgica,
Francia, Alemania, Islandia, Liechtenstein y Noruega entre un 1% y un 5%). Soélo informaron de
porcentajes mas altos Dinamarca (entre un 6% y un 10%) y Malta (entre un 11% y un 20%).

En lo referente al reconocimiento del aprendizaje previo no formal e informal como via de progresién
en los estudios de educacion superior (es decir, para completar programas de estudio) también son
limitados los datos de los que se dispone. De 30 paises en los que es posible acreditar/convalidar el
aprendizaje previo no formal e informal para completar un programa de educacién superior, solo
cuatro han facilitado datos oficiales sobre el porcentaje de instituciones de educacién superior que
habitualmente lo hacen - en Estonia y Francia esta practica se desarrolla en el 96% de las
instituciones, en Lituania entre un 51% y un 75%, y en Bélgica es posible en (Comunidad francesa)
entre un 26% y un 50% de las universidades (en el Gltimo caso los datos disponibles no incluyen a los
colegios universitarios, las facultades de arte o las instituciones de educacion para la mejora social).
Otros seis sistemas proporcionaron estimaciones, segun las cuales, en Finlandia, mas del 96% de las
instituciones de educacién superior habitualmente permiten el reconocimiento del aprendizaje previo
no formal e informal para progresar en los estudios de educacién superior; entre un 26% y un 50% de
las instituciones de Bélgica (Comunidad flamenca) y en Irlanda; y entre un 5% y un 25% de las
instituciones de Hungria, Serbia y Suiza.

Los datos oficiales sobre el nimero de alumnos que participaron en procesos de reconocimiento del
aprendizaje no formal e informal, y que lograron la convalidacion de parte o de todo un programa de
estudios, solo estan disponibles en cuatro sistemas. En Bélgica (Comunidad flamenca), 137
estudiantes se beneficiaron de esta oportunidad (curso 2013/14), en Estonia 6.178 (2013) y en
Francia 4.016 (2012). En Bélgica (Comunidad francesa) el nimero de estudiantes universitarios que
lograron la convalidacion de algunos de los requisitos de un programa de educacién superior en base
al reconocimiento del aprendizaje previo no formal e informal aumenté de 185 en 2008 a 662 en 2012
(no estan disponibles los datos sobre colegios universitarios, escuelas de artes o instituciones
educativas para la mejora social). Lituania estima que la cifra alcanza entre 300 y 500 alumnos por
afio. Serbia calcula una tasa de entorno a un 1%.

La inmensa mayoria de los sistemas, no obstante, no pudieron proporcionar estimaciones, y menos
aun datos oficiales sobre la frecuencia de uso en la practica de la opcion del reconocimiento del
aprendizaje previo no formal e informal para completar un programa de educacion superior. Por tanto,
seria conveniente realizar una seguimiento de esta cuestién en el futuro.

4.3.4. Servicios para el alumnado

Dentro el listado de medidas sobre la dimension social, presentadas por primera vez en el
Comunicado de Bergen de 2005, una de las encaminadas a ampliar el acceso a la educacién superior
era la de proporcionar a los estudiantes, especialmente a los que proceden de entornos socialmente
desfavorecidos, unos servicios de orientacion apropiados (*4). En comunicados posteriores se puso
de relieve la importancia de dichos servicios, y, mas recientemente, en el Comunicado de Bucarest,
gue recoge el compromiso de los ministros de "redoblar los esfuerzos para que los grupos
infrarrepresentados desarrollen la dimension social de la educacion superior, para reducir las
desigualdades y proporcionar unos servicios de apoyo y orientacién al alumnado adecuados” (*°).

(*)  El Espacio Europeo de Educacion Superior - Alcanzando las Metas. Comunicado de la Conferencia Europea de Ministros de
Educacion Superior, Bergen, 19-20 de mayo de 2005.

(*5)  Comunicado de Bucarest: Explotando nuestro Potencial: Consolidando el Espacio Europeo de Educacion Superior, 26-27 de abril
de 2012.
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Aungue las instituciones de educacion superior pueden ofertar diversos tipos de servicios de apoyo al
alumnado, el cuestionario del BFUG se centrd en los servicios de orientacion académica, profesional
y psicologica. En todos los sistemas de educacion superior en los que se dispone de datos (48), las
instituciones de educacién habitualmente ofertan servicios de orientacion profesional. En 44 paises se
ofrecen ambos tipos de servicios. En Bosnia Herzegovina y en Eslovaquia solo orientacién académica
y en Albania y Rumania solo orientacion profesional. En dos tercios de los sistemas las instituciones
de educacion superior también cuentan con servicios de orientacion psicolégica. Aproximadamente la
mitad de los sistemas informan de la oferta de otros servicios adicionales por parte de las
instituciones de educacién superior, tales como los de atencién sanitaria, comedor, alojamiento,
servicios relacionados con el deporte y la cultura, o con la internacionalizacién. Varios paises también
hacen referencia a servicios especiales para estudiantes con discapacidad. En algunos casos pueden
combinarse distintos servicios, por ejemplo, la orientacion profesional para estudiantes con
discapacidad. En 15 sistemas existen servicios de orientacion profesional dirigidos a grupos de
alumnos infrarrepresentados, tal como se indica en mas detalle en capitulo 6.

En los 48 sistemas que han facilitado informacion, no solo los estudiantes matriculados, sino también
los candidatos a ingresar en educacién superior, pueden solicitar orientacion profesional sobre sus
futuros estudios y carreras profesionales. En Irlanda y Polonia se ofrece orientacion a algunos
candidatos, mientras en otros paises esta a disposicion de todos los futuros estudiantes. En la
inmensa mayoria de los casos (41) estos servicios son gratuitos, tanto en las instituciones de
educacion superior como en los centros de secundaria superior. En Azerbaiyan, Bosnia Herzegovina,
Grecia, el Vaticano y Lituania, no obstante, solo ofertan estos servicios de orientacion las instituciones
de educacioén superior, mientras que en Portugal solo los institutos de secundaria superior. En 30
sistemas se complementan con servicios externos que ofrecen informacion y orientacion a futuros
estudiantes, en 18 de ellos totalmente gratuita y en 12 previo pago de una tasa. Asimismo, un nimero
reducido de sistemas también cuenta con servicios dirigidos a grupos especificos de futuros
estudiantes que, en teoria, han de enfrentarse a obsticulos (estudiantes con discapacidad,
procedentes de un entorno de bajo nivel socioeconémico, estudiantes adultos 0 mujeres matriculadas
en programas de ciencias). Incluso si los servicios que se ofertan a futuros estudiantes no van
dirigidos a grupos especificos dentro de este colectivo, pueden resultar muy relevantes para los
grupos infrarrepresentados y contribuir a ampliar el acceso a la educacién superior. Lo mismo sucede
con el apoyo durante la fase de transicion para los estudiantes de nueva incorporacion, lo que resulta
particularmente relevante en el caso de alumnos "no tradicionales”, dado que presentan mayor
probabilidad de abandono de la educacion superior que otros colectivos.

El apoyo a los estudiantes de nueva incorporacion, al igual que los servicios de orientacion
profesional se discuten en detalle en el capitulo 6.

4.4. Tasasy ayudas econdmicas

Comparar los sistemas de tasas y ayudas en educacién superior dentro del EEES no es tarea f4cil.
Desde el punto de vista del estudiante, lo relevante es la proporcionalidad entre las tasas y las
ayudas, dado que un alumno percibira las tasas de manera diferente dependiendo del nivel de apoyo
econdémico que reciba. Existen varios factores que influyen sobre los criterios a la hora de determinar
la carga econdmica que han de soportar los estudiantes y las ayudas que reciben. En el caso de las
ayudas, dichos factores incluyen los criterios para estipular qué alumnos tienen que pagar tasas, la
cuantia y el tipo de las mismas (también en relacién con el nivel de renta del pais en cuestion) o el
momento en que han de abonarse (al matricularse, durante los estudios o tras la graduacion). En el
caso de las ayudas también hay otros factores relevantes, incluidos el criterio para adjudicarlas, la
tipologia de las mismas (tanto para estudiantes como para las familias) y a qué clase de gastos van
destinadas. Es necesario tener todo esto en cuenta a la hora de esbozar el panorama de la realidad
econdémica del alumnado dentro del EEES. Este apartado tiene por objeto subrayar algunos aspectos
de dicha realidad.
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4.4.1. El gasto de los estudiantes

La percepcion del coste de la educacion superior probablemente interviene en la decision de los
futuros alumnos y de sus familias a la hora iniciar 0 no sus estudios en este nivel. La existencia de
tasas es un criterio a tener en cuenta. No obstante, es necesario analizar este aspecto en
combinacion con el porcentaje de alumnos que en la practica pagan tasas, y en base a qué criterio se
les exigen, en la cuantia de las mismas y en la existencia de ayudas para hacer frente (al menos en
parte) al coste de la vida para un estudiante de educacion superior. La mayoria de estas cuestiones
se analizan en este apartado, y en el epigrafe 4.4.2 lo relacionado especificamente con las ayudas.

Predomino de las tasas en el EEES

El gréafico 4.14 ilustra el predominio de las tasas en primer ciclo en los paises del EEES. La definicion
de tasas varia dependiendo del pais, pero, a efectos de este informe, se entiende por tasas no solo
las relacionadas con la ensefianza, sino también todas las tasas administrativas que han de abonar
los estudiantes (matricula, certificados, etc.) No obstante, el grafico no representa la cuantia de las
tasas que los alumnos pagan en la practica. La informacion representada en el mapa se refiere a
todos los estudiantes nacionales - a tiempo completo o parcial - y a estudiantes incluidos en el mismo
régimen. No se ha incluido en el grafico a los estudiantes internacionales, que en la mayoria de los
paises también pagan tasas.

Sin tener en cuenta la cuantia de las tasas que pagan los estudiantes, el panorama general se ha
mantenido relativamente estable en todo el EEES desde el Informe sobre implantacién del Proceso
de Bolonia 2012. El grafico 4.14 indica que, en la mayoria de los paises, al menos algunos
estudiantes han de abonar tasas en los centros publicos de educacion superior. En 16 sistemas
educativos se exige a todos los estudiantes el pago de tasas, aunque en algunos casos son solo
administrativas (Republica Checa).

En siete sistemas los estudiantes de primer ciclo no pagan tasas: en tres paises nérdicos (Finlandia,
Noruega y Suecia), Chipre, Grecia, Turquia y el Reino Unido (Escocia). En Alemania, aunque existen
tasas de matricula, todos los Lander acaban de suprimir las tasas académicas en la educacion
superior.

En general, la situacién en segundo ciclo es un reflejo del primero, con la excepcién de Chipre y
Grecia. En Chipre, aunque no existen tasas en primer ciclo, en segundo ciclo son obligatorias para
todos los estudiantes. En Grecia, solo algunos estudiantes tienen que pagar tasas en segundo ciclo.
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Grafico 4.14: Predominio de las tasas en las instituciones publicas de educacion superior, para estudiantes
nacionales de primer ciclo, 2013/14
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Fuente: Cuestionario del BFUG.

Dentro del grupo de paises donde no todos los alumnos han de abonar tasas puede variar
enormemente el porcentaje al que en la practica se les exige el pago de las mismas. Por ejemplo,
segun la informacion de Eurostat sobre matriculados en primer ciclo recogida en el gréafico 4.15, en
Italia y Croacia pagan tasas cerca del 90% de los estudiantes, mientras que dicha cifra no llega al
10% en Dinamarca (“6).

Grafico 4.15: Porcentaje de estudiantes de primer ciclo que pagan tasas, 2013/14
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(*6)  Las discrepancias entre el grafico 4.14 y 4.15 se deben a las siguientes circunstancias: 1) en algunos paises, aunque todos los
estudiantes por norma deben pagar tasas, pueden concederse exenciones en base a circunstancias socioecondmicas (por ejemplo,
en Suiza); 2) la cuantia de las tasas (de matricula) puede ser tan baja que no todos los estudiantes las perciben como tales (por
ejemplo, en la Republica Checa o en los Paises Bajos).
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¢Quién paga tasas?

Pero ¢ qué estudiantes pagan tasas?, ¢qué criterio se sigue a la hora de decidir quiénes lo hacen y su
cuantia?. El grafico 4.16 refleja los principales criterios empleados dentro del EEES, en el caso de los
estudiantes nacionales. Los dos que con mayor frecuencia se usan son los de mérito académico y la
condicién de estudiante (a tiempo completo, a tiempo parcial o a distancia), seguidos del area de
estudios y de las necesidades econémicas.

Gréfico 4.16: Criterios para determinar quién paga tasas y/o su cuantia, 2013/14
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Fuente: Cuestionario del BFUG.

En lo que respecta a la condiciébn de estudiante, este criterio normalmente implica que un
determinado tipo de alumnos ha de pagar tasas (mas elevadas), mientras que otros pueden
beneficiarse de una reduccién o de la exencion de las mismas. Como se vera mas adelante en el
grafico 5.5, en la mayoria de los casos esto implica que los estudiantes a tiempo parcial o a distancia
pagan tasas (mas altas), mientras que los matriculados a tiempo completo pagan menos tasas, 0
como en el caso de Dinamarca, estan exentos.

Los criterios basados en el area de estudios se aplican en Andorra, Armenia, Bélgica (Comunidad
francesa), Francia, la Antigua Republica Yugoslava de Macedonia, Georgia, Letonia, Malta, Moldavia
y Montenegro. En Francia, por ejemplo, los estudiantes de segundo ciclo de ingenieria y ciencias de
la salud pagan tasas mas elevadas.

Cuantia de las tasas y carga econdomica para los hogares

La informacion comparable sobre la carga econdmica que supone la educacién superior para los
estudiantes y sus familias proviene de tres fuentes distintas. En primer lugar, se pidi6 a los paises que
facilitaran la cantidad minima y maxima mas habitual de tasas anuales durante el periodo de recogida
de datos de este informe (representado en los graficos 4.17 y 4.18). En segundo lugar esta la
informacion procedente de Eurostat sobre la cuantia de las tasas mensuales para alumnos de primer
y segundo ciclo que no viven con sus padres (véanse el grafico 4.19 y 4.20). En tercer lugar estan los
datos de Eurostat sobre la aportacion econémica de los hogares a la educacién superior (véase el
grafico 4.21). La combinacion de estas tres fuentes permite presentar un panorama completo sobre
tasas en el EEES.
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El grafico 4.17 refleja la cuantia mas habitual de tasas anuales en primer y segundo ciclo, como
porcentaje sobre el PIB per cépita (valor 2013) para paises en los que se dispone de datos. Tal como
indica el gréafico, en aquellos lugares en los que existe diferencia entre ciclos, por lo general los
estudiantes de segundo ciclo pagan mas que los del primero (a excepcion de Malta y Luxemburgo).
La diferencia mas significativa entre ciclos se registra en Irlanda.

Grafico 4.17: Cuantia mas frecuente de las tasas anuales para estudiantes a tiempo completo, como porcentaje
sobre el PIB per capita, 2013/14
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2° ciclo 5.0 23 5.1 29 24 1.9 1.8 1.6 14 0.5 0.6 0.8 0.1

Notas:

Los datos se han ordenado tomando como base las tasas anuales de primer ciclo.

Fuente: cuestionario del BFUG y Banco Mundial

En lo que respecta al PIB per cépita, las tasas mas altas para los estudiantes de primer ciclo se
encuentran en Georgia, el Reino Unido (Inglaterra, Gales e Irlanda del Norte), Kazajistan, Armenia y
Azerbaiyan. En todos estos paises los alumnos han de pagar, por lo general, mas del 20% del PIB
per capita del pais en ambos ciclos. En Grecia y Moldavia las tasas superan el 20% del PIB per capita
en segundo ciclo. No obstante, aparte de Grecia y el Reino Unido, estos paises tienen un PIB per
cépita relativamente bajo, lo que puede explicar en parte la relativamente alta carga econdmica que
suponen las tasas para los estudiantes.

La cuantia maxima de tasas que teéricamente han de abonar los alumnos aparece en el gréafico 4.18.
Estos maximos son mas altos en segundo ciclo en Armenia, Azerbaiyan, Bulgaria, Grecia, Irlanda,
Kazajistan, Letonia, Luxemburgo, Malta y Montenegro, mientras que los estudiantes de primer ciclo
en principio pagan méas en Hungria, Lituania y Moldavia. Segun el grafico, algunos alumnos pueden
pagar mas del 100% del PIB per capita en Georgia, Kazajistan y Lituania en ambos ciclos. Por
ejemplo, en Lituania, aunque la cuantia méxima de tasas para los alumnos es de 72.000 LTL, en
primer ciclo, y 43.000 LTL en el segundo, el PIB per cépita del pais se situaba en 2013 en 40.414
LTL, en precios actualizados ().

(*')  Fuente de datos sobre el PIB per capita: Banco Mundial (véase: http://data.worldbank.org/indicator/NY.GDP.PCAP.CN).
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Grafico 4.18: Cuantia maxima de tasas anuales para estudiantes a tiempo completo, como porcentaje del PIB per

capita, 2013/14
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Otra manera de comparar la cuantia de las tasas es analizar las tasas mensuales como porcentaje
sobre el gasto mensual de los alumnos. En base a la encuesta de Eurostudent, los gréficos 4.19 y
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4.20 muestran las tasas mensuales (“8) para los alumnos de primer y segundo ciclo que no viven con
sus padres, como porcentaje del total de sus gastos mensuales. De acuerdo con el gréfico 4.17, las
tasas constituyen una parte considerable del gasto mensual de los alumnos de Armenia, Irlanda y
Letonia en primer ciclo, y en Armenia, Montenegro, Irlanda y Bosnia Herzegovina en segundo ciclo.

Grafico 4.19: Tasas mensuales, expresadas en euros y como porcentaje sobre el gasto total mensual de los
estudiantes de primer ciclo que no viven con sus padres, 2013/14
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Grafico 4.20: Tasas mensuales, expresadas en euros y como porcentaje sobre el gasto total mensual de los
estudiantes segundo ciclo que no viven con sus padres, 2013/14
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Fuente: Eurostudent

La aportacion econémica de los hogares a la educacion superior en 2005, 2008 y 2011 se refleja en
el gréfico 4.21, que muestra la situacion y los cambios mas relevantes en relaciéon con tres factores
principales. En primer lugar, las fluctuaciones en las aportaciones de los hogares al gasto en
educacion superior reflejan los cambios en las politicas en materia de tasas a lo largo del periodo de
referencia. En segundo lugar, el porcentaje de financiacion de los hogares cambia también si la
financiacion de la educacién superior procedente de otras fuentes (principalmente del presupuesto
publico) aumenta o disminuye. Por dltimo, si la financiacion publica se mantiene invariable (lo que es
el caso para la mayoria de los paises tras la crisis), cuanto mayor es el nimero de alumnos, mayor es
el porcentaje de aportacion que se exige a los hogares. Por tanto, este indicador ha de interpretarse
con ciertas reservas.

() Las tasas que refleja el gréfico engloban cuatro tipos de gasto diferentes: a) tasas académicas, b) tasas de matricula, c) tasas de
examen y d) tasas administrativas. A menudo dichas tasas se pagan cada cuatrimestre y cualquier gasto relacionado con los
estudios se registrd en el cuestionario de Eurostudent como gasto cuatrimestral. No obstante, para todos los andlisis, los gastos
relacionados con el estudio se han recalculado como gastos mensuales.
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Segun el gréafico 4.21, los porcentajes de aportacion de los hogares mas elevados son los del Reino
Unido (mas del 60%), seguidos de Chipre y Bulgaria (mas del 45%) y Letonia (34%). Los hogares
contribuyen con algo mas del 5% o menos del gasto en educacion terciaria en Dinamarca, Bélgica,
Noruega, Austria, Suecia y Malta.

Grafico 4.21: Porcentaje del gasto total de las instituciones de educacién superior procedente de las aportaciones
de los hogares, 2005, 2008 y 2011
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UK cYy BG LV RU IT PL PT LT HR ES IE SK
2005 24.6 48.7 39.3 411 : 18.6 26.0 22.7 28.1 26.9 18.7 13.7 8.9
2008 494 44.8 33.7 325 : 211 235 27.3 241 254 17.0 14.7 10.1
2011 61.2 48.3 458 34.6 29.2 24.5 22.6 20.8 19.8 19.2 18.7 16.2 15.1

NL EE FR SI RO IS cz DK BE NO AT SE MT
2005 14.7 26.1 10.2 16.8 311 8.8 94 3.3 49 : 55 0.0 0.0
2008 14.4 17.8 9.5 15.6 6.8 7.2 9.2 44 53 3.1 59 0.0 0.0
2011 14.8 13.4 10.2 9.3 9.3 8.7 7.7 53 47 3.4 2.7 0.2 0.0
Notas:

Nota: Los datos se han ordenado en funcién del porcentaje del gasto total en las instituciones de educacién superior aportado
por los hogares en el afio 2011.

EEEA 2011: mediana del EEES para el afio 2011.
Fuente: Eurostat, UOE y bases de datos adicionales para el resto de paises del EEES.

En lo que respecta a los ultimos cambios, a nivel del EEES la situaciéon en 2008 y 2011 era bastante
similar, no por su estabilidad, sino porque los incrementos en la financiacion de los hogares en
algunos paises se ven compensados por la disminucion en otros. El aumento mas elevado en el
porcentaje de aportacion de los hogares se registro en el Reino Unido, donde se duplico entre 2005 y
2008 y se incrementd en un 24% adicional hasta llegar a 2011. Estos cambios se deben en su
mayoria al incremento en la cuantia maxima de las tasas en Inglaterra, Gales e Irlanda del Norte
durante el curso 2006/2007, pero también reflejan una disminucion del gasto publico en educacién
superior entre 2010 y 2011 (véase el grafico 1.9).

La aportacion relativa de los hogares aumentd también en otros paises, aunque en un porcentaje
mucho menor. Entre 2008 y 2011, Eslovaquia registré una subida del 50% en dichas aportaciones,
Rumania del 37% (aunque seguido de un descenso considerable entre 2005 y 2008) y Bulgaria del
36%. En estos paises, el motivo principal de la ampliacion del gasto de los hogares son los recortes
en el presupuesto publico para educacién superior (véase el capitulo 1).

Los paises en los que se registra una disminucién mas significativa en el porcentaje de gasto de los
hogares entre 2008 y 2011 fueron Austria, con un descenso de mas del 50%, Eslovenia (un 40%),
Estonia (25%) y Croacia (24%). En Austria, el cambio puede estar ligado a la supresion de las tasas
de matricula en 2008. En Eslovenia y Estonia, sin embargo, puede deberse a un incremento del gasto
publico (véase el grafico 1.9).
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4.4.2. Ingresos de los estudiantes y ayudas publicas

La oferta de ayudas publicas es una importante medida de apoyo que permite a los estudiantes
comenzar y permanecer en la educacién superior. Los alumnos pertenecientes a ciertos grupos
infrarrepresentados pueden verse especialmente afectados por el nivel de las ayudas, consideradas
en relacion con las aportaciones que se les exigen. Existen diferentes férmulas para las ayudas
publicas: la mas habitual por el momento son las becas, aunque los préstamos, los beneficios fiscales
para las familias, los subsidios familiares y otro tipo de ayudas al estudio también tienen bastante
peso en algunos sistemas.

El gréfico 4.22 ilustra la evoluciéon de las ayudas en los Ultimos afios, indicando el porcentaje de
financiacion publica para la educacion superior que se invirti6 en ayudas al estudio en 2005, 2008 y
2011. Una vez mas es necesario interpretar este indicador con cautela. En primer lugar, los diferentes
tipos de ayudas al estudio pueden proceder de diversas partidas de los presupuestos publicos,
distintas del gasto publico en educacion superior. Asimismo, una mera suma de las ayudas no tiene
en cuenta los subsidios (indirectos) en especie, como, por ejemplo, las residencias o los comedores
de estudiantes, que también han de considerarse un apoyo econdémico, ya que proporcionan al
alumnado alojamiento y manutencién a precios asequibles. Otra salvedad importante es que un
incremento en el porcentaje de ayudas para los estudiantes no necesariamente implica que aumente
la cuantia de las mismas, sino que también puede ser el resultado de una disminucién del gasto
publico total en educacién superior.

Tal como indica el grafico 4.22, las ayudas al estudio representan el porcentaje mas elevado dentro
del gasto publico en educacién superior en Chipre (mas del 50%), el Reino Unido y Noruega (mas del
40%). Como ya se sefialdé anteriormente, estos porcentajes tan elevados de ayudas publicas han de
analizarse junto con el porcentaje también elevado de aportaciones de los hogares en el Reino Unido
y Chipre. No obstante, en Noruega los estudiantes reciben ayudas sin necesidad de tener que realizar
aportaciones relevantes al gasto en educacion terciaria.

Grafico 4.22: Ayudas a los estudiantes matriculados en educacion superior, como porcentaje sobre el gasto publico
en educacion superior (2005-2008-2011)
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2005 576 258 426 254 308 231 271 237 168  19.1 : 108 137 8.9 15.2
2008 509 312 444 287 284 225 254 232 202 189 : 6.7 175 149 132 :
2011 526 436 428 288 284 262 247 234 222 219 184 183 167 154 144 141
LV FI IE PL MD HU LT AT ES EE RO FR HR CH cz EL
2005 9.4 166 148 1.1 : 157 170 168 8.2 8.2 5.6 79 3.9 0.0 59 14

2008 741 147 127 1.5 1.0 143 141 174 9.9 74 3.0 74 3.1 22 4.9
2011 140 137 133 127 125 124 1041 9.8 9.4 9.3 9.3 8.0 55 22 1.5

Notas:

Los datos se han ordenado en funcion de las ayudas que reciben los estudiantes matriculados en educacion superior, como
porcentaje sobre el gasto publico en educacion superior en 2011.

EEES 2011 representa la mediana del EEES para el afio 2011.
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Fuente: Eurostat, UEO y base de datos adicional para los paises del EEES.

En 2011 el porcentaje mas bajo de ayudas al estudio dentro del gasto publico en educacion superior
se registrd en Croacia (5,5%), Suiza (2,2%) y la Republica Checa (1,5%).

Al igual que el indicador sobre el porcentaje de inversion a los hogares, el porcentaje del gasto
publico en educacion superior destinado a las ayudas que reciben los estudiantes se mantuvo mas o
menos estable dentro del EEES entre 2008 y 2011. No obstante, en algunos paises se produjeron
cambios significativos.

En Rumania y Bulgaria, tras una bajada entre 2005 y 2008, el porcentaje destinado a ayudas al
estudio dentro del gasto publico en educacion superior practicamente se triplicd entre 2008 y 2011.
Tal como se indicé anteriormente, el porcentaje de gasto de los hogares en educacidn superior
también se incremento durante este periodo en ambos paises. Esto podria significar, en principio, que
el aumento en las aportaciones de los hogares se vio compensado por un incremento de las ayudas
publicas que recibieron los estudiantes. No obstante, los datos revelan que el gasto publico en
educacion superior descendié en ambos paises durante este periodo, lo que puede ser también un
indicador de que las ayudas al estudio se mantuvieron estables, a pesar de los recortes en el gasto
total en educacion.

Modalidades y cobertura de las ayudas al estudio

Tal como se ha sefialado anteriormente, a efectos de este informe, las ayudas al estudio incluyen
becas publicas, préstamos publicos, beneficios fiscales para los hogares y subsidios familiares. Entre
las distintas modalidades de ayudas, las becas se consideran por lo general la forma mas directa y
generosa de apoyo econémico, dado que, al contrario que los préstamos, no se exige su devolucion
y, en comparacion con los beneficios o subsidios que reciben las familias, los beneficiarios directos
son los alumnos.

Los estudiantes - o al menos algunos - reciben becas o subsidios en todos los paises del EEES a
excepcion de Islandia. Las becas y subsidios de caracter general solo estdn disponibles para
estudiantes de primer ciclo en Albania, Andorra y el Reino Unido. El grafico 4.23 recoge el porcentaje
de alumnos que reciben becas. La informacion hace referencia a todos los estudiantes nacionales y/o
a los que se incluyen en el mismo régimen de tasas que los nacionales.
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Grafico 4.23: Porcentaje de estudiantes que reciben becas/subsidios, 2013/14
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De entre los paises en los que se dispone de datos, el 80% o mas de los estudiantes de primer ciclo
reciben becas u otro tipo de ayudas en Dinamarca, Finlandia, Luxemburgo, Malta, los Paises Bajos y
el Reino Unido (Inglaterra, Gales e Irlanda del Norte).
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En cuanto al segundo ciclo, aunque no se dispone de tantos datos, el porcentaje de estudiantes que
reciben becas es por lo general méas reducido que en el primer ciclo. Los Unicos dos paises donde
mas del 80% de los estudiantes reciben ayudas son Finlandia (90%) y Luxemburgo (100%). Tal como
muestran los graficos 4.17 al 4.20, los estudiantes de segundo ciclo también tienden a pagar tasas
mas elevadas que los de primer ciclo. Este modelo apunta a una diferencia significativa entre ciclos:
los paises del EEES tienden a considerar los estudios de primer ciclo mas una responsabilidad
publica y proporcionan menos recursos al segundo ciclo. No obstante, algunos paises también
pueden aplicar la I6gica contraria, concediéndole mas importancia a los estudios de segundo ciclo.
Por ejemplo, en Hungria y Lituania se destinan mas ayudas a los alumnos de segundo ciclo, que
también tienden a pagar tasas mas bajas.

El grafico 4.24 indica que en 12 sistemas educativos las Unicas ayudas disponibles para los
estudiantes son los préstamos. En 26 paises del EEES existen préstamos, en la mayoria de los casos
combinados con becas (excepto en Islandia). Los padres de los alumnos o las familias reciben
beneficios fiscales en 20 sistemas educativos. Los tres tipos de ayudas al estudio estan disponibles
en Bélgica (Comunidad Francesa), Estonia, Alemania, Francia, Letonia, Lituania, Luxemburgo, Paises
Bajos, Polonia, Eslovaquia y Suiza.

Grafico 4.24: Ayudas al estudio en forma de becas, préstamos o beneficios fiscales, 2013/14
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La informacion sobre el nimero de estudiantes que solicita préstamos es limitada (grafico 4.25). Entre
los paises en los que se dispone de datos, mas del 30% de los alumnos solicitan préstamos en
Dinamarca, Finlandia, Islandia, Noruega y el Reino Unido (Escocia).
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Grafico 4.25: Porcentaje de estudiantes que solicitan préstamos (primer y segundo ciclo), 2013/14.
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Fuente: Cuestionario del BFUG.

Tasas y ayudas al estudio

La encuesta de Eurostat también facilita datos sobre el porcentaje de estudiantes que paga tasas
entre los beneficiarios (véase el grafico 4.26) y los no beneficiarios (véase el grafico 4.27) de las
ayudas publicas. Este es un factor relevante a la hora de determinar la posible relacién entre el pago
de tasas y la recepcién de ayudas publicas por parte de los estudiantes de primer ciclo.

Grafico 4.26: Porcentaje de estudiantes que pagan tasas entre los beneficiarios de ayudas publicas, primer ciclo,
201314
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Fuente: Eurostudent.
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Grafico 4.27: Porcentaje de estudiantes que pagan tasas entre los no beneficiarios de ayudas publicas, primer ciclo,
2013/14
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Total 90.6 89.8 88.1 84.8 83.1 82.6 823 81.1 78.0 726 722 69.8 65.1 64.0 63.6 484 458 424 241 18.5 141
Pagan tasas 878 15 869 209 728 721 45 795 16.7 33.7 30.7 94 332 49.0 318 23 345 187 : 45 48
No pagan tasas 28 883 1.2 639 103 105 77.8 1.6 613 389 415 604 319 150 31.8 461 113 237 241 14 093

Fuente: Eurostudent.

En general, dentro del EEES no parece existir un patrén definido respecto a la relacion entre el pago
de tasas y la recepcién de ayudas. En varios paises en los que el porcentaje de alumnos que pagan
tasas es alto, este grupo es el mas numeroso tanto entre los que reciben ayudas publicas como entre
los que no. En otras palabras, existen diversos criterios para determinar quien paga tasas y quién
recibe ayudas publicas. Entre estos paises se encuentra Armenia, Eslovaquia y Croacia. Por el
contrario, también hay paises con un porcentaje relativamente elevado de estudiantes que pagan
tasas en los que los alumnos de primer ciclo exentos de dichas tasas tienen mas probabilidades de
recibir ayudas. En estos paises (por ejemplo, en Irlanda), los criterios para determinar el pago de
tasas y la recepcién de ayudas tienden a coincidir.

Valoracion de los estudiantes sobre la suficiencia de las ayudas

La percepcion por parte de los estudiantes de sus dificultades econémicas (graficos 4.28 y 4.29)
también proporciona informacién adicional respecto a la adecuacion de las ayudas publicas. Tal como
indica el grafico 4.28, en la mayoria de los paises en los que se dispone de datos, la mayor parte de
los estudiantes consideran que se encuentran en una situacién econémica moderadamente dificil.

Las excepciones son, por una parte, Alemania, Paises Bajos, Suecia, Austria, Suiza e ltalia, donde
muchos alumnos tienen solo ligeras dificultades econémicas, o no las tienen, y en el extremo opuesto
Irlanda, donde muchos estudiantes consideran que se enfrentan a serias dificultades financieras. Los
paises en los que aproximadamente un 40% o méas de los estudiantes experimentan importantes
dificultades econdémicas son Irlanda, Eslovenia, Noruega, Rumania y Georgia.
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Grafico 4.28: Valoracion por parte de los estudiantes de sus dificultades econémicas actuales (%), 2013/14
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Moderadas 320 313 299 331 411 363 330 4.0 386 280 272 337 394 431
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Muy serias 9.0 169 152 7.7 5.9 107 13.6 9.9 8.9 244 185 139 110 201

Fuente: Eurostudent.

El gréafico 4.29 refleja la percepcion que tienen los estudiantes de sus dificultades econdmicas. Se
distingue entre diversas categorias de alumnos que no viven con sus padres: estudiantes que
dependen de la ayuda familiar, de sus propios ingresos y de las ayudas publicas. Esta dependencia
significa que los ingresos procedentes de dicha fuente suponen mas del 50% del total de los ingresos.
Segun el grafico, los estudiantes que dependen de las ayudas publicas por lo general se enfrentan a
mayores dificultades que los que dependen de sus propios ingresos o de sus familias, lo que indica
que las ayudas que reciben no son suficientes para cubrir sus gastos en la mayoria de los paises.

Tres grupos de paises entre los que se dispone de datos destacan en lo que se refiere a la
adecuacion de las principales fuentes de ingresos. En el primer grupo (el mas numeroso), las ayudas
publicas se consideran al menos adecuadas para cubrir los gastos de los estudiantes (en algunos
casos junto con las ayudas a las familias), mientras que los estudiantes que dependen de sus propios
ingresos son los que con menos frecuencia experimentan dificultades econémicas. Estos paises son
Irlanda, Rumania, Noruega, Suecia, Finlandia, Letonia, Estonia, Eslovaquia y los Paises Bajos.

En el segundo grupo, ademas de considerar las ayudas muy insuficientes para cubrir los gastos de un
estudiante medio, el nivel de ingresos tampoco alcanza para aliviar sus dificultades econdémicas.
Estos paises incluyen Austria, Ucrania, Hungria, Francia y Suiza.

Finalmente, en el Gltimo grupo de paises, entre los que figuran Eslovenia, Croacia, Dinamarca, Italia y
Alemania, los estudiantes que dependen de sus propios ingresos se enfrentan a mayores
estrecheces econémicas. Asimismo, los que reciben ayudas publicas se encuentran en una situacion
aln peor que los compafieros que reciben ayuda de sus familias.

I 146 ANDICE (-



Grafico 4.29: Valoracion por parte de los estudiantes de sus dificultades econémicas actuales, en funcién de las
caracteristicas econoémicas de los que no viven con sus padres, y % de estudiantes con dificultades econémicas
(muy) serias, 2013/14
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Fuente: Eurostudent.

4.4.3. Tasas y ayudas econdmicas en tercer ciclo

UA HU SK MT AM FR NL CH

O  Dependen de ayudas publicas

ngu

El tercer ciclo a menudo es muy distinto del primero y del segundo en lo que se refiere a tasas y
ayudas. Los paises frecuentemente aplican una légica muy diferente en cuanto a la financiaciéon de
los estudiantes de doctorado. De hecho, las tasas y las ayudas en doctorado dependen en parte del
estatus de los doctorandos dentro de las instituciones: los que tienen condicién de estudiante se
encuentran en una situacion muy parecida a los alumnos de primer y segundo ciclo, lo que no sucede
con quienes han firmado un contrato de trabajo con las instituciones. Segun lo que indica el grafico
4.30, en la inmensa mayoria de los paises los doctorandos se consideran estudiantes, mientas que
en siete sistemas tienen contratos laborales - la mayoria con las instituciones de educacion superior,
aunque en algunos casos con otras entidades. En 13 sistemas coexisten ambos modelos.
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Grafico 4.30: Estatus de los alumnos de doctorado, 2013/14
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Fuente: cuestionario del BFUG.

En cuanto a las tasas que se exige a los matriculados en programas de doctorado, a menudo se
observan diferencias entre los ciclos. En algunos casos los doctorandos pagan tasas mas bajas que
los alumnos de primer y segundo ciclo (por ejemplo, en Bélgica, Bulgaria (*°), Estonia, Rumania y
Suiza). En Armenia, Azerbaiyan, Croacia, Francia y Letonia, por el contrario, los estudiantes de
doctorado abonan tasas mas elevadas que los de primer y segundo ciclo. En Andorra, Bosnia
Herzegovina, Alemania, Georgia, Hungria, Islandia, Liechtenstein, Luxemburgo y Rusia las tasas son
las mismas en los tres ciclos.

Al analizar las principales fuentes de financiacion para los estudiantes de doctorado surge un
panorama muy diverso dentro del EEES (véase el grafico 4.31). Los estudiantes de tercer ciclo
(doctorado) en la mayoria de los paises pueden solicitar ayudas y becas publicas bajo ciertas
condiciones, en parte ligadas a su estatus dentro de las instituciones. Cuando se conceden becas o
ayudas publicas a estos alumnos, la cuantia de las mismas suele ser igual o incluso superior a la de
los alumnos de primer y segundo ciclo (las becas de doctorado tienen mas dotacién en Bélgica
(Comunidad flamenca), Alemania, Estonia, Hungria, Letonia o Turquia). Los estudiantes de doctorado
reciben un salario como empleados en 16 sistemas educativos. También se benefician a menudo de
las becas dependientes de proyectos (en diez sistemas educativos). Las aportaciones de los
estudiantes (o de sus empleadores) constituyen la principal fuente de ingresos en ocho sistemas
educativos. Los préstamos se encuentran entre las principales fuentes de financiacion de estos
alumnos en Islandia, Lituania, Luxemburgo, Turquia y el Reino Unido (Inglaterra, Gales e Irlanda del
Norte).

(*%)  Aungue los estudiantes de doctorado pagan mas tasas en su primer afio, estan exentos del pago de las mismas en los afios
siguientes.
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Grafico 4.31: Principales fuentes de financiacion para los estudiantes de doctorado, 2013/14
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Fuente: cuestionario del BFUG.

Conclusiones

Tomando como base los datos estadisticos, los resultados del cuestionario del BFUG y del dltimo
informe de Eurostudent, este capitulo se ha centrado en la dimensién social del Proceso de Bolonia y
en su objetivo de que la poblacién estudiantil refleje la diversidad de las poblaciones, y de que el
origen de los alumnos no influya en su participacién y en sus oportunidades de lograr estudios
superiores.

Aunque pueden apreciarse algunos progresos, el analisis muestra claramente que el objetivo de
proporcionar igualdad de oportunidades para una educacion superior de excelente calidad esta muy
lejos de ser una realidad.

En lo referente a las cuestiones de género, se han reducido algunas desigualdades a lo largo del
tiempo, pero aun existen en la mayoria de los paises del conjunto del EEES. Las mujeres estan
infrarrepresentadas en el conjunto de la poblacion estudiantil y en el de estudiantes de nuevo ingreso
en practicamente todos los paises. A nivel de doctorado la situacidon es muy variada: en cuatro paises
los porcentajes de hombres y mujeres que se incorporan al doctorado son mas o menos equivalentes,
en 12 los hombres estan en minoria y en 14 son las mujeres las que estan infrarrepresentadas.

Las mayores desigualdades en cuanto a género pueden apreciarse, no obstante, entre diferentes
areas de estudio. En algunas de ellas como, por ejemplo, la formacion del profesorado o lo servicios
sociales, el nimero de hombres es claramente inferior. En otros campos, como en informética o en
ingenieria, son las mujeres las que tienen menor presencia. Las politicas destinadas a lograr el
equilibrio de género en la educacidn superior tienen, por tanto, mas probabilidades de ser eficaces si
tienen en cuenta los desequilibrios ligados a las distintas areas de estudio.

Otra preocupacién fundamental dentro de la dimensién social es si los inmigrantes y sus hijos gozan
de las mismas oportunidades de participar y de lograr estudios superiores que la poblacién nacional.
Dicha informacion es, no obstante, mucho mas dificil de recabar, de manera que se utilizan como
aproximacion los datos sobre alumnos nacidos en el extranjero. Estos datos indican, con toda
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certeza, que en la practica totalidad de los paises de origen inmigrante se asocia negativamente al
logro de estudios superiores. Los adultos nacidos en el extranjero tienen mas probabilidades de
abandonar sus estudios en etapas tempranas y menos de participar en educacién superior que el
resto de la poblacién.

Igualmente, el nivel educativo de los padres sigue teniendo un gran impacto sobre las posibilidades
de lograr estudios terciarios. En todos los paises del EEES en los que se dispone de datos los hijos
de los padres con un nivel de estudios medios tienen menos probabilidades de lograr estudios
superiores que los hijos de familias con un nivel alto de formacién.

A la vista de estos (y otros) desequilibrios, la mayoria de los sistemas de educacion superior reflejan
el objetivo de ampliar la participacién en sus politicas sobre educacién superior, y mas del 70% de los
sistemas afirman hacerlo a través de medidas concretas.

A pesar del compromiso firmado en el Comunicado de Nueva Lovaina de 2009 de establecer
"objetivos cuantificables para ampliar la participacion en general, y la de los grupos
infrarrepresentados en particular, en la educacion superior, para el final de la [...] década", menos del
20% de los sistemas han definido objetivos cuantitativos con respecto a los grupos
infrarrepresentados. Son mas habituales los objetivos de aumentar la participacion en general - 30 de
los 48 sistemas en los que se dispone de datos cuentan con, al menos, un objetivo al respecto. En la
mayoria de los casos esta relacionado con la estrategia 2020 de la UE y su objetivo de lograr que
para el afio 2020 al menos un 40% de jovenes (entre 30-34) completen educacion terciaria o
equivalente. No obstante, aun no se puede determinar si un incremento global en las cifras de
participacion traera consigo una composicion mas equilibrada de la poblacién estudiantil.

En mas del 90% de los sistemas de educacion superior del EEES se realiza un seguimiento
sistematico de la estructura de la poblacion estudiantil. En muchos casos, no obstante, se limita a
evaluar un numero determinado de caracteristicas, como la edad, el género y el tipo y nivel de
titulacién que se posee antes de acceder a educacion superior. En menor medida se realiza el
seguimiento de otros aspectos tales como la discapacidad, la condicién de inmigrante o la situacién
laboral previa a la incorporacion a este nivel educativo.

Para poder identificar a los grupos infrarrepresentados, y evaluar si las medidas para ampliar la
participacion en la educacion superior surten el efecto deseado, seria aconsejable tener en cuenta
otros aspectos de la dimensidn social a la hora de realizar un seguimiento de la composiciéon de la
poblacién estudiantil, y aplicar los resultados de dichas evaluaciones al desarrollo de las politicas.

En cuanto a las vias alternativas de acceso a la educacion superior, el panorama general en todo el
EEES es bastante semejante a la situacion descrita en el anterior informe sobre la implantacion de
Bolonia. En 22 sistemas de educacion superior (la mayoria de ellos en Europa del este) al menos
existe una via alternativa de acceso a este nivel, mientras que en los otros 25 que han proporcionado
datos el acceso a educacion superior aun depende de la posesién de un titulo de secundaria superior
(general o profesional).

Se observan ciertos avances en el ambito del reconocimiento del aprendizaje previo no formal e
informal, pero aun queda bastante trabajo por hacer en este sentido en lo referente a politicas,
procedimientos, implementacion y seguimiento. Actualmente apenas se dispone de estadisticas sobre
cuantos estudiantes/candidatos que participan en el reconocimiento del aprendizaje no formal e
informal y cuantos de ellos consiguen convalidar parte o la totalidad de los requisitos de un programa
de educacién superior. Lo mismo sucede en general con respecto a las vias alternativas de acceso.

Los servicios de orientacion académica y profesional normalmente forman parte de la oferta de las
instituciones de educacion superior en los 48 sistemas educativos en los que se dispone de datos. En
dos tercios de ellos, las instituciones de educacion superior también proporcionan servicios de
atencion psicoldgica. Los servicios especiales para estudiantes con discapacidad también existen en
algunos casos. En todos los sistemas, los servicios de apoyo no solo estan a disposicion de los
estudiantes matriculados, sino también de quienes solicitan admisién en los programas. Aunque esta
oferta generalizada de servicios para los estudiantes es ciertamente un avance positivo, los datos

| 150

INDICE: (-



disponibles no permiten evaluar la calidad y eficacia de dichos servicios, ni su grado de disponibilidad
para todos los alumnos.

Las tasas y los sistemas de ayudas se han mantenido relativamente estables dentro del EEES, sin
cambios significativos respecto al enfoque, al porcentaje de las aportaciones de los hogares o del
gasto publico en ayudas al estudio. Las tasas (académicas, administrativas, o ambas) son préactica
habitual, a excepcién de siete sistemas educativos que no exigen el pago de ningln tipo de tasa a
sus alumnos. No obstante, se observan importantes diferencias entre los sistemas de educacion
superior en lo referente al porcentaje de estudiantes que abonan tasas (de practicamente nadie a
todos ellos) asi como en la cuantia de las mismas (desde la total gratuidad a mas del 100% del PIB
per capita). Los paises también recurren a diversas formulas en lo referente a las ayudas al estudio, y
el porcentaje de alumnos que se benefician de las mismas varia considerablemente. En general, los
matriculados en primer ciclo tienden a recibir mas ayudas publicas que los de segundo. En tercer
ciclo, como consecuencia del diferente estatus de los doctorandos en los paises del EEES, las tasas
y los sistemas de ayudas son, si cabe, alun mas heterogéneos.

151 |

INDICE: (-



CAPITULO 5:
EL APRENDIZAJE PERMANENTE

El Comunicado de Bucarest

El Comunicado de Bucarest afirma que "el aprendizaje permanente es un elemento imprescindible
para hacer frente a las necesidades de un mercado laboral en constante evolucién. En este sentido,
las instituciones de educacion superior juegan un papel clave en la transferencia del conocimiento y
contribuyen al desarrollo a nivel regional, a través de la mejora continua de las competencias y del
fortalecimiento de las alianzas del conocimiento” (*°). Los ministros pusieron de relieve la necesidad
de recoger informacién mas detallada en materia de aprendizaje permanente, asi como de establecer
unos indicadores de referencia comunes a nivel europeo. También se comprometieron a mejorar la
oferta de aprendizaje permanente, principalmente desarrollando la oferta formativa en este &mbito.

Las instituciones de educacion superior desempefian un papel fundamental en la oferta de
aprendizaje permanente, cuestion que siempre ha figurado en la agenda del Proceso de Bolonia, si
bien a menudo de ha abordado como un tema secundario en relacion con otros objetivos. No
obstante, los documentos de Bolonia han puesto de manifiesto en repetidas ocasiones que es
necesario desarrollar itinerarios de formacion flexibles, crear oportunidades para el reconocimiento del
aprendizaje previo, establecer marcos nacionales de cualificaciones, y estrechar los lazos de
cooperacion entre las instituciones de educacion superior y otros agentes externos, incluidos los
empleadores.

La Carta de Universidades Europeas sobre el aprendizaje permanente reconoce que "la terminologia
sobre aprendizaje permanente engloba numerosos conceptos [..] y esta sujeta a diversas
interpretaciones a nivel local, regional y nacional" (EUA, 2008). Por tanto, es necesario analizar la
forma en que los distintos paises del Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES) entienden e
interpretan el concepto de aprendizaje permanente en sus respectivos sistemas educativos.

El Informe 2012 sobre la implantaciéon del Proceso de Bolonia

El Informe 2012 sobre el Proceso de Bolonia puso de manifiesto la dificultad para captar las distintas
interpretaciones del concepto de aprendizaje permanente en cada pais. En aquellos lugares en los
que existe una definicion, suele ser de caracter general, de manera que resulta complicado
comprender en su totalidad cémo se conceptualiza el aprendizaje permanente en la educacion
superior y qué actividades se encuadran en dicho concepto. No obstante, segun el informe 2012, en
la mayoria de los paises del EEES el aprendizaje permanente se considera una de las misiones
reconocidas de las instituciones de educacién superior.

El Informe 2012 sobre el Proceso de Bolonia puso de manifiesto que la mayoria de los paises del
EEES cuentan con politicas para flexibilizar la oferta de programas de educacién superior. En
concreto, aproximadamente dos tercios de los paises han establecido una condicién oficial de
estudiante distinta de la de estudiante a tiempo completo.

Los datos sobre la participacion de alumnos en programas a tiempo parcial indicaban que los
estudiantes adultos son los que con mas frecuencia se matriculan a tiempo parcial. El andlisis

(**) Comunicado de Bucarest: Explotando nuestro Potencial: Consolidando el Espacio Europeo de Educacion Superior, 26-27 de abril
de 2012, p.2
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también puso de relieve la necesidad de ser prudentes a la hora de establecer comparaciones
internacionales sobre los modelos alternativos de formacién, teniendo en cuenta la complejidad
conceptual en este ambito.

Esquema del capitulo

Este capitulo est4 dedicado al andlisis de los aspectos mas relevantes del aprendizaje permanente en
la educacién superior, asi como de los cambios que se han producido desde el ultimo informe
publicado en 2012. En primer lugar se analizan las distintas interpretaciones que hacen los paises
del concepto de aprendizaje permanente en la educacion superior. A continuacion se examina en qué
medida el aprendizaje permanente se ha convertido en una mision reconocida de las instituciones de
educacion superior, asi como los mecanismos de financiacion existentes para fomentar la oferta de
formacidon permanente. Una parte considerable del capitulo se dedica al tema de la oferta de
estructuras flexibles dentro de los programas de educacion superior, centrandose especificamente en
los estudios superiores a tiempo parcial. En los dos Ultimos epigrafes se evallUa el grado de éxito de
diferentes sistemas de educacién superior a la hora de atraer a estudiantes no tradicionales para
cursar programas formales de educacién superior, centrandose en la participacién de los estudiantes
adultos y de los de incorporacion tardia.

Otros capitulos también ofrecen informacién estrechamente vinculada con el aprendizaje permanente
en la educacion superior. Asi pues, el contenido de este capitulo deberia complementarse con los
datos que se facilitan en otros epigrafes, especialmente en el capitulo 4, dedicado a la dimension
social de la educacién superior, y en el 6, que se ocupa de los resultados de la educacion y la
empleabilidad, por ejemplo, en cuestiones relacionadas con reconocimiento del aprendizaje previo
(RPL), la orientacion profesional y la participacion de los empleadores en el disefio de los planes de
estudio.

5.1. Interpretaciones del concepto de aprendizaje permanente a
nivel nacional

Los resultados de los analisis del BFUG para el Informe 2012 revelaron que, si bien en la mayoria de
los paises del EEES la normativa sobre educacién superior menciona el aprendizaje permanente, en
dichos documentos no figura necesariamente una definicion del término. El informe también concluia
que la mayoria de las definiciones tienen un caracter muy genérico y suelen hacer referencia al
aprendizaje “de la cuna a la tumba”, o a todas las actividades de aprendizaje que emprende un
individuo a lo largo de su vida, ya sean formales, no formales o informales. Pueden encontrarse
ejemplos de estas definiciones generales en Bosnia Herzegovina, donde "el aprendizaje permanente
significa la integracion del aprendizaje formal, no formal e informal, con el fin de adquirir las
habilidades para la mejora de la calidad de vida, y en Kazajistan, donde "el aprendizaje permanente
se inicia en la infancia y dura hasta después de la jubilacién, incluyendo una gran variedad de
actividades educativas formales e informales, y la educacion inclusiva". En Rumania "el aprendizaje
permanente representa todas las actividades de aprendizaje que emprende una persona a lo largo de
su vida, tanto formales como no formales e informales, o para el desarrollo de las destrezas desde
una perspectiva muy amplia: personal, civica, social o profesional. El aprendizaje permanente incluye
la educacion infantil, la educacion escolar, la educacion superior, la formacion permanente y la
educacion de adultos". En Bulgaria, "la Estrategia Nacional para el Aprendizaje Permanente"
establece el marco estratégico de politica gubernamental sobre educacion y formacion para el
periodo 2014-2020, con el fin de alcanzar el objetivo europeo de un crecimiento inteligente, sostenible
e inclusivo.

Algunos paises proporcionan ejemplos de definiciones mas especificas, centradas, por ejemplo, en la
mejora de las competencias profesionales (Estonia y Serbia) y en responder a las necesidades de la
economia y del mercado laboral (Bulgaria y Serbia). En Estonia, la definicion afirma que "la
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adquisicion de nuevos conocimientos y destrezas proporcionara oportunidades profesionales,
educacion gratuita y motivacién a los jovenes, asi como participacion en las actividades de las
organizaciones de la sociedad civil, o un espacio virtual en el que aprender de manera individualizada
0 en colaboracion con otros". En los Paises Bajos, el aprendizaje permanente se centra en las
necesidades de los adultos que se han incorporado al mercado laboral tras finalizar la educacién
inicial, mientras que la Republica Checa aparte de los cursos de orientacion profesional también se
incluyen cursos dirigidos a ciudadanos de mas edad.

El aprendizaje permanente a menudo se concibe como una oferta de programas dirigida a atraer a la
poblacion adulta, aunque el contenido no se diferencia de la oferta ordinaria. No obstante, las
instituciones de educacién superior en ocasiones pueden desarrollar programas para responder a las
necesidades de los estudiantes no tradicionales. Por lo general, en este contexto se informa de
programas formales de educacion superior, que estan ya muy consolidados en aproximadamente un
tercio de los paises (véase el grafico 5.1). Los programas no formales, incluidas actividades como el
aprendizaje de idiomas y los cursos para mejorar las destrezas profesionales son practicamente igual
de habituales. Los cursos preparatorios para acceder a educacién superior no son muy frecuentes, y
solo unos cuantos paises cuentan con una oferta muy arraigada en este ambito (en mas del 75% de
las instituciones). El grupo "muy poca o ninguna oferta" incluye paises que no pudieron proporcionar
una estimacion del porcentaje de oferta de formacion permanente.

Grafico 5.1: Modalidades dentro de la oferta de aprendizaje permanente de las instituciones de educacion superior,
201314
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Fuente: cuestionario del BFUG.

En el informe anterior se puso de relieve que la oferta mas frecuente dentro del aprendizaje
permanente son los cursos no formales. Los resultados del informe actual apuntan a un aumento en
los cursos de aprendizaje permanente de caracter formal, lo cual refleja la importancia que ha
adquirido el aprendizaje permanente. No obstante, dado que muchos paises no pudieron
proporcionar informacion detallada sobre los diferentes tipos de oferta de aprendizaje permanente,
estos resultados no pueden considerarse concluyentes.
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5.2. El aprendizaje permanente como mision de las
instituciones de educacién superior

A pesar de las diferentes interpretaciones del concepto de aprendizaje permanente, mas de tres
cuartas partes de los paises del EEES informan de que constituye una misién reconocida para las
instituciones de educacion superior, reflejando el caracter central de esta politica. El concepto de
aprendizaje permanente parece estar ganando terreno- particularmente en los paises del centro y el
este de Europa - dado que algunos sistemas afirman que el aprendizaje permanente se ha convertido
en una misién reconocida en todas las instituciones desde el ultimo informe (Armenia, Chipre,
Georgia, Moldavia y Polonia) y no solo de unas cuantas. Solo Austria, Croacia, Serbia, el Reino Unido
(Inglaterra, Gales e Irlanda del Norte) y Rusia sefialan que es una mision solo para algunas
instituciones (véase el gréfico 5.2).

Grafico 5.2: El aprendizaje permanente como mision de las instituciones de educacion superior, 2013/14
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Fuente: cuestionario del BFUG.

La mayoria de los paises del EEES no menciona ninguna restriccion legal para evitar que las
instituciones de educacidn superior oferten programas de aprendizaje permanente. 10 paises hacen
referencia a limitaciones legales relacionadas con distintos segmentos dentro del aprendizaje
permanente en la educacién superior. Por ejemplo, en Bélgica (Comunidad francesa) es posible
obtener un certificado o créditos como parte de los programas de formacién de adultos, pero dichos
programas no otorgan titulos académicos. En Dinamarca, los colegios universitarios y las academias
de formacién profesional superior solo estan autorizadas a ofertar educacién y formacion de adultos
en los programas de ciclo corto o de primer ciclo, pero no en segundo ciclo. En Rumania, las
instituciones de educacidn superior pueden organizar programas de aprendizaje permanente a nivel
de grado solo en areas cientificas en las que ya disponen de programas acreditados.
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5.3. Lafinanciacion del aprendizaje permanente

El analisis de las fuentes de financiaciébn del aprendizaje permanente, y especialmente de las
diferencias entre la financiacion publica y privada, es un indicador de la importancia que otorgan al
mismo las administraciones publicas. No obstante, como los paises conceptualizan de diversas
maneras el aprendizaje permanente, que rara vez coinciden, resulta dificil establecer comparaciones.
En base a su propia formulacién del concepto, muchos paises pudieron facilitar datos sobre las
fuentes de financiacion del aprendizaje permanente, lo que permite presentar un panorama mas
detallado de la situacién que del Informe sobre implantacién del Proceso de Bolonia 2012 (véase el
grafico 5.3).

En los 40 sistemas de educacion superior en los que se dispone de datos, las instituciones de
educacion superior no cuentan con un presupuesto publico especifico para formacion permanente.
Solo ocho paises destinan fondos especiales a esta oferta, e incluso en estos paises, la financiacion
publica es solo una parte de los recursos necesarios para la oferta de aprendizaje permanente. Por lo
general, estos programas se financian con fondos publicos, a menudo complementados por las
aportaciones privadas de los estudiantes o de las empresas. Tal como refleja el grafico 5.3, en 14
sistemas el grueso de la financiacién del aprendizaje permanente proviene de los presupuestos
generales de educacion, mientras que en otros tantos paises (14) las aportaciones privadas de los
estudiantes representan la mitad de la inversién en esta oferta educativa.

Grafico 5.3: Fuentes de financiacion del aprendizaje permanente, 2013/14
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Fuente: cuestionario del BFUG.

Las aportaciones privadas de las empresas no representan la mayoria de la financiacion en ningdn
sistema, pero al menos suponen un 20% del total de la financiacién del aprendizaje permanente en
10 paises (Albania, Andorra, Bosnia Herzegovina, Dinamarca, Francia, la Antigua Republica
Yugoslava de Macedonia, Italia, Lituania, Rusia y Serbia), siendo las mas altas las de Francia (44%).
Los paises donde al menos un 90% de la financiacion proviene de una combinacion de fuentes
privadas (estudiantes y aportaciones de las empresas) son sobre todo los del este y sureste de
Europa - Albania, Armenia, Croacia, Moldavia, Montenegro, Rusia, Eslovenia y Turquia - y Andorra.
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La financiacion publica del aprendizaje permanente es el modelo dominante en el centro y norte de
Europa, mientras que la financiacion privada es mas frecuente en el este y sudeste de Europa. No
obstante, no es posible estimar el porcentaje de financiacién publica destinada al aprendizaje
permanente en cada pais.

5.4. El fomento de una oferta flexible de programas de
educacion superior

El concepto de flexibilidad dentro de la educacion superior hace referencia a las distintas maneras en
las que se permite a los individuos seguir itinerarios formativos adaptados a sus necesidades. Este
apartado se centra en un aspecto concreto de la misma, la oferta flexible de programas en este nivel
educativo. En los epigrafes siguientes se trata la cuestién de la existencia de la condicién de
estudiante a tiempo parcial, como elemento central de la oferta flexible, y de sus implicaciones. El
reconocimiento del aprendizaje previo, tanto para el acceso como para la progresion dentro de la
educacion superior, como elemento esencial de los itinerarios de estudio flexibles, se ha analizado ya
en el capitulo 4.

5.4.1. Enfoques politicos relacionados con la flexibilidad en la oferta de programas de
educacion superior

En la mayoria de los paises los documentos politicos promueven la oferta de programas flexibles de
educacion superior. Por ejemplo, en Irlanda, la Estrategia Nacional sobre Educacion superior (2011)
reconoce que en el futuro la oferta de educacién superior debe ser flexible, y que las instituciones de
educacion superior han de adaptarse y responder a las necesidades de una poblacion estudiantil
cada vez mas diversa. En Austria, la Estrategia Nacional sobre Aprendizaje Permanente 2020 afirma
gue la concepcion de las instituciones de educacién superior incluye el uso de métodos de ensefianza
y aprendizaje adecuados al trabajo en grupo, y el disefio de programas mas flexibles para permitir a
los estudiantes participar en otras modalidades distintas que las clases diurnas. En la Republica
Checa, la Ley de Educacién Superior 111/98 concede la misma validez a los programas de educacion
presencial y a distancia (o una combinacién de ambas), y todos los estudiantes disfrutan de los
mismos derechos y beneficios.

Las modalidades de ensefianza a distancia y online constituyen una oferta flexible para el alumnado,
ya gque no es necesario asistir a la institucion, lo que permite a los estudiantes conciliar los estudios
con otras obligaciones cotidianas, que suelen ser habituales en el caso de los estudiantes adultos.
Este tipo de cursos se ofertan en aproximadamente un tercio de los sistemas. Varios paises también
mencionan la posibilidad de combinar el aprendizaje a distancia con el presencial.

Algunos paises mencionan iniciativas para ofrecer flexibilidad a quienes desean compaginar el trabajo
con el estudio, o adquirir experiencia laboral a través de un programa de educacién superior. Italia y
Georgia son ejemplos de paises que han puesto en marcha medidas para permitir a los alumnos
interrumpir temporalmente su formacion sin perder la condicién de estudiantes, facilitandoles
posteriormente su reingreso en los programas. En Suecia, es habitual permitir a los trabajadores
solicitar una excedencia para realizar estudios, garantizandoles el mismo puesto de trabajo o
equivalente a cuando se reincorporan. Otros ejemplos para ofertar programas flexibles de educacion
superior incluyen un incremento de los programas de aprendizaje adaptados a las necesidades
individuales. En Francia este tipo de programas se consideran particularmente relevantes para dar
respuesta a las demandas de la sociedad, y las universidades tienen total autonomia a la hora de
organizar una oferta adecuada. Los estudiantes también pueden cursar titulaciones mas innovadoras,
por ejemplo, siguiendo un itinerario de aprendizaje en dos ramas de estudio distintas.
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5.4.2. Cursar estudios superiores con una condicion formal distinta a la de estudiante a tiempo
completo

La condicion formal de estudiante a tiempo completo es un concepto claro y comprensible en todo el
Espacio Europeo de Educacion Superior. No obstante, la realidad para el resto de los estudiantes es
mas compleja de lo que podria parecer. Esto se debe a que términos tales como "a tiempo parcial”
tienen distintos significados dependiendo del pais - algunas veces se refieren estrictamente a la
nocion de tiempo, en funcién de las horas de ensefianza/aprendizaje, aunque también en ocasiones
se relaciona con cuestiones tales como los modelos de financiacion.

En toda Europa la situacion respecto al estatus de los estudiantes ha variado muy poco en
comparacién con el informe 2012. Tal como indica el grafico 5.4, la mayoria de los paises aln
reconocen formalmente al menos otra condicion formal ademas de la de estudiante a tiempo
completo. En aproximadamente dos tercios de los sistemas de educacion superior en los que se
dispone de datos existen otras categorias distintas a la de estudiante a tiempo completo,
normalmente indicando algin tipo de concepto como estudiante "a tiempo parcial". En la mayoria de
los otros pueden existir "en la préactica" estudiantes a tiempo completo, pero no se les reconoce
oficialmente.

Los estudios a tiempo parcial se definen normalmente en funcibn de un nimero determinado de
créditos, del tiempo necesario para completar los estudios o del nimero tedrico de horas destinadas
al estudio, y en algunos paises se combinan todos estos factores. En Albania, Bosnia Herzegovina e
Irlanda, la definicion de estudiante a tiempo parcial se relaciona con un nimero menor de créditos
concedidos durante el mismo periodo de tiempo para todos los alumnos. Chipre, Estonia, Malta y
Polonia, por el contrario, se encuentran entre los paises que han establecido el mismo marco de
créditos para todos los estudiantes, pero conceden a los alumnos a tiempo parcial mas tiempo para
completar los créditos. Ambas definiciones son, por consiguiente, analogas, y se centran en el
namero de créditos que los estudiantes a tiempo parcial necesitan conseguir en un intervalo de
tiempo determinado.

En Grecia y Eslovaquia, los estudios a tiempo parcial se definen en funcién de las horas de estudio
semanales previstas. En Grecia, la ley establece que los matriculados a tiempo parcial han de
dedicar, al menos, 20 horas semanales al estudio. En Eslovaquia, las horas se definen en funcién del
curso escolar, en un intervalo entre 750 y 1440 horas para los estudiantes a tiempo parcial, mientras
que a los alumnos a tiempo completo se les requieren entre 1500 y 1800 horas. En Hungria y
Moldavia, los estudiantes matriculados a tiempo parcial se definen en funcion de las horas de
contacto alumno-profesor, entre un 30% y un 50% de las horas de contacto de un alumno a tiempo
completo.
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Grafico 5.4: Existencia de una condicion formal de estudiante distinta a la de estudiante a tiempo completo, 2013/14
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Fuente: cuestionario del BFUG.

En ocho sistemas (Albania, Croacia, Dinamarca, el Vaticano, Hungria, Irlanda, Malta y la Antigua
Republica Yugoslava de Macedonia), los estudios a tiempo parcial se asocian con una inversién
privada mas elevada que los programas a tiempo completo (véase el grafico 5.5). Por ejemplo, en
Dinamarca los estudiantes a tiempo completo no pagan tasas, pero si han de hacerlo los
matriculados a tiempo parcial, mientras que en Hungria las tasas son practicamente las mismas que
para los programas a tiempo completo. En la mayoria de los paises, no se exige a los estudiantes a
tiempo completo aportaciones més elevadas.

Grafico 5.5: Impacto de la condicion formal de estudiante sobre la cuantia de las aportaciones privadas de los
alumnos a los programas de educacion superior, 2010/11
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Fuente: cuestionario del BFUG.

El panorama respecto a las ayudas que reciben los estudiantes a tiempo parcial en comparacién con
los matriculados a tiempo completo en el mismo namero de créditos es también muy diverso (véase el
grafico 5.6). En 11 sistemas los estudiantes a tiempo parcial pueden solicitar la misma cantidad de
ayuda que los matriculados a tiempo completo. En ocho sistemas reciben menos ayudas, y en 10 no
pueden beneficiarse de ninguna ayuda.

Cuando los estudiantes a tiempo parcial tienen derecho a la misma cuantia de ayudas que los
matriculados a tiempo completo, existen normalmente criterios muy claros para la adjudicacion de
dichos subsidios. Por ejemplo, en Portugal, para poder beneficiarse de una beca los estudiantes a
tiempo parcial han de estar matriculados en al menos 30 créditos ECTS. En Noruega la ayudas a los
estudiantes a tiempo parcial se conceden cuando estan matriculados en al menos un 50% de un
programa a tiempo completo. La cuantia que se concede es de un 50% o un 75% de la cantidad
minima, dependiendo de la carga de trabajo.

En Eslovaquia, los estudiantes a tiempo parcial reciben menos ayudas que los matriculados a tiempo
completo, pero tienen derecho a solicitar un préstamo. En Dinamarca, aunque los estudiantes a
tiempo parcial no tienen derecho a becas de estudio, pueden recibir otros subsidios del estado dentro
del marco de la educacién de adultos.

Grafico 5.6: Impacto de la condicion formal de estudiante sobre la concesion de ayudas, 2013/14
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Fuente: cuestionario del BFUG.

Los dos aspectos econdmicos analizados en este apartado estan estrechamente relacionados entre
si y pueden afectar por igual en los estudiantes que no estan matriculados a tiempo completo. Por
ejemplo, es posible que los estudiantes a tiempo parcial tengan que pagar las mismas tasas que los
matriculados a tiempo completo, pero pueden tener derecho a menos ayudas. Se pueden diferenciar
distintos grupos de paises en funcién de las aportaciones que realizan estos alumnos y de las ayudas
que reciben. Un primer grupo se caracteriza por dar a todos un "tratamiento igual", dado que los
estudiantes a tiempo parcial no tienen que pagar tasas mas altas, y pueden solicitar las mismas
ayudas que los matriculados a tiempo completo. Este grupo esta integrado por Chipre, Grecia,
Lituania, Luxemburgo, Noruega, Portugal, Espafia y el Reino Unido (Inglaterra, Gales e Irlanda del
Norte). En un segundo grupo los alumnos a tiempo parcial han de pagar mas que los estudiantes a
tiempo completo y no reciben ayudas: Croacia, Dinamarca, Hungria y la Antigua Republica Yugoslava
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de Macedonia. Aunque estas comparaciones han de interpretarse con prudencia, dado que no tienen
en cuenta los niveles reales de ayuda en relacién con las aportaciones econdémicas, es razonable
concluir que los sistemas en los que los estudiantes a tiempo completo y parcial reciben el mismo
tratamiento son en los que, a priori, los programas de estudios flexibles pueden resultar mas
atractivos.

5.4.3. Oferta de estudios a tiempo parcial en las instituciones de educacién superior

En la mayoria de los paises del EEES las instituciones de educacién superior tienen autonomia para
ofertar programas distintos de los estudios a tiempo completo (véase el grafico 5.7). Un gran nimero
de ellos especifica que casi todas las instituciones de educacion superior ofrecen estudios a tiempo
parcial. Asimismo, Francia pone de relieve la educacion permanente y en el reconocimiento del
aprendizaje previo, ambos introducidos por ley, como una forma de animar a las instituciones de
educacion superior a organizar el aprendizaje flexible y ampliar el acceso a la educacion superior.

Si bien la situacién no ha variado significativamente en los Ultimos afos, algunos paises informan de
cambios en comparacion con el Informe 2012 sobre Bolonia. Alemania, Irlanda y el Reino Unido
(Inglaterra, Gales e Irlanda del Norte) sefialan que la mayoria de sus instituciones de educacién
superior ahora ofertan programas a tiempo parcial, aunque no estén obligadas a hacerlo. En
Eslovaquia, dado que esta oferta no es de caracter obligatorio, solo un numero limitado de
instituciones cuentan con ella. En Estonia, gracias a su autonomia institucional, la mayoria de los
centros aun ofertan estudios a tiempo parcial, aungque no es un requisito legal.

Grafico 5.7: Oferta de estudios a tiempo parcial o de otras modalidades de estudio alternativas por parte de las
instituciones de educacion superior, 2013/14
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Fuente: cuestionario del BFUG.

Aunque se han producido avances en el volumen de la oferta a tiempo parcial en varios paises, la
mayoria de ellos no obedecen a cambios externos en la normativa. Como sucede en el caso de
Estonia, Alemania, Islandia y el Reino Unido, las instituciones de educacidn superior a menudo
escogen ofertar programas a tiempo parcial cuando gozan de autonomia, y en otros muchos paises,
la mayoria de las instituciones de educacion superior ofertan este tipo de programas.
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5.4.4. Estadisticas sobre participacion en programas a tiempo parcial

Tras analizar los distintos enfoques politicos sobre aprendizaje permanente en el EEES, este
apartado se ocupa de analizar la capacidad de las instituciones de educacion superior para dar
respuesta a las necesidades de quienes participan en este tipo de aprendizaje. No existen
parametros exactos para cuantificar dicha capacidad, pero los datos disponibles sobre participacion
de estudiantes adultos (Eurostat) y de incorporacion tardia (Eurostudent) constituyen una medida
aproximada del grado de implantacién de una cultura de aprendizaje permanente en las instituciones
de educacioén superior.

El gréfico 5.8 representa la mediana de los porcentajes de alumnos que en cada pais estudian a
tiempo parcial en educacién superior, desglosados por edades, proporcionando una instantanea del
volumen de estudiantes matriculados en este tipo de programas también en funcién de la edad. Este
indicador presenta limitaciones, debidas a que los paises pueden manejar distintas definiciones del
concepto de estudios a tiempo parcial, en comparacion con la definicion estadistica utilizada en la
base de datos UOE.

Las cifras indican claramente que el factor edad influye en la participacion en programas a tiempo
parcial. Los estudiantes mayores tienen mas probabilidades de estudiar a tiempo parcial que los méas
jovenes. En el conjunto de los paises del EEES, menos de un 20% de los alumnos entre 18 y 23 afios
estudian a tiempo parcial. No obstante, en la mitad de los sistemas del EEES la mayoria de los
jovenes situados al final de la veintena estdn matriculados en esta modalidad de estudio, que también
es la mas frecuente entre los mayores de 30 afios (el 63% de los adultos entre 30 y 34 afios), y estos
porcentajes se incrementan alin mas en los ultimos tramos de edad.

Gréfico 5.8: Mediana de los porcentajes nacionales de estudiantes matriculados a tiempo parcial en educacién
superior, por edades, 2008/09
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Fuente: Eurostat, UOE y bases de datos adicionales para los demas paises del EEES.

El grafico 5.9 muestra el porcentaje de estudiantes matriculados a tiempo parcial entre los estudiantes
de 20 a 24 afios y de 30 a 34 afios en los paises del EEES.
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Grafico 5.9: Porcentaje de estudiantes matriculados a tiempo parcial, por paises y edades, 2011/12
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Fuente: Eurostat, UOE y bases de datos adicionales para los demas paises del EEES.

Cuanto mayores son los estudiantes mas aumenta la probabilidad de que se inscriban en programas
a tiempo completo en todos los paises. El porcentaje de estudiantes a tiempo parcial sobre el total de
la poblacién estudiantil entre 30 y 34 afios varia de un 18% (Dinamarca) a un 95% (Polonia). Los
alumnos a tiempo parcial constituyen un grupo muy importante dentro de los estudiantes mayores en
la mitad de los paises del EEES. En seis sistemas (Polonia, Ucrania, Kazajistan, Hungria, Eslovaquia
y Croacia) mas del 85% de los matriculados de educacion superior tienen entre 30 y 34 afios. Un
nimero considerable de alumnos dentro del grupo de menor edad estudia a tiempo parcial en
algunos paises del EEES. De hecho, en varios de ellos, mas de un quinto de los estudiantes de
menor edad estan matriculados a tiempo parcial, por ejemplo en Ucrania (44,5%), Polonia (37,2%),
Suecia (29,7%) y Azerbaiyan (25,3%), pero también en Bélgica, Finlandia, Lituania, Moldavia y
Bulgaria.

El porcentaje de estudiantes a tiempo parcial en el grupo de mas edad duplica al de los mas jévenes
en los paises del EEES que han proporcionado datos. En Luxemburgo, los Paises Bajos, Malta,
Irlanda y Dinamarca, dicho porcentaje es 10 veces mayor al de los mas joévenes.

El gréafico 5.10 refleja las tendencias en todas las categorias. Mas del 28,1% de los estudiantes estan
matriculados a tiempo parcial (curso 2011/12) en la mitad de los paises del EEES. Entre 2008/09 y
2010/11, el numero de alumnos de esta modalidad descendi6, pero se increment6 de nuevo para el
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curso 2011/12. También se observa un declive parecido al analizar el cuartil superior de la
distribucién de los paises del EEES. En 2008/09, los alumnos a tiempo parcial representaban mas del
41% en una cuarta parte de los paises del EEES, antes de caer a un 33% en 2011/12.

Grafico 5.10: Mediana, percentil 25 y percentil 75 del porcentaje de estudiantes matriculados a tiempo parcial en
educacion superior, por afos, 2002-2012
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Fuente: Eurostat, Encuesta de Poblacion Activa (EPA-UE) y bases de datos adicionales para el resto de paises del EEES.
Otra manera de analizar las cuestiones relativas a estudios a tiempo parcial y a tiempo completo es
recurrir a la encuesta Eurostudent, cuyos datos permiten establecer una correlacién entre la
condicién formal de estudiante a tiempo completo y el nimero de horas que los alumnos emplean en

la practica en una semana lectiva ordinaria, es decir, las horas de clase y las de trabajo personal
(véase el gréafico 5.11).

Grafico 5.11: Porcentaje de estudiantes matriculados en distintas modalidades (segtn informan los propios
alumnos), 2013/14
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AT GE AM RO RU DE EE CH Sl NL BA
Tiempo completo 100.0 100.0 98.0 97.5 94.5 94.0 90.9 89.5 89.3 87.4 87.3
Tiempo parcial 0.0 0.0 0.8 0.8 5.5 0.8 9.1 10.5 10.7 10.8 12.7
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Otras 0.0 0.0 1.2 1.7 0.0 5.1 0.0 0.0 0.0 1.7 0.0

NO FI SK IE HU SE MT HR LT cz PL
Tiempo completo 84.4 82.9 81.7 80.0 77.2 76.8 74.5 74.4 73.7 65.7 64.5
Tiempo parcial 14.8 171 18.3 20.0 22.8 23.2 25.5 25.3 26.3 28.8 35.5
Otras 0.8 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.3 0.0 5.5 0.0

Fuente: Eurostudent

De acuerdo con los datos de Eurostudent, mas del 80% de los alumnos se autodenominan
estudiantes a tiempo completo en 14 paises. En ocho paises (Irlanda, Hungria, Malta, Suecia,
Lituania, Croacia, Polonia y la Republica Checa), al menos el 20% de los alumnos se consideran
estudiantes a tiempo parcial.

El gréafico 5.12 analiza la duracién de las actividades relacionadas con el estudio en una semana
ordinaria, tanto de los estudiantes a tiempo completo como de los matriculados tiempo parcial,
reflejando el porcentaje de quienes informan dedicar mas de 21 horas semanales a dichas
actividades. Ademas de los alumnos matriculados oficialmente a tiempo parcial, los estudiantes a
tiempo completo que indicaron como maximo 20 horas de estudio a la semana pueden considerarse
alumnos a tiempo parcial de facto. En todos los paises (a excepcion de Rusia) mas del 70% de los
estudiantes a tiempo completo informan de que dedican méas de 21 horas semanales al estudio. No
obstante, en ocho sistemas (Rusia, Polonia, Suiza, Lituania, Hungria, Eslovenia, Croacia y Alemania),
mas de la mitad de los alumnos que se autodenominan a tiempo parcial informan de cifras superiores
a las 21 horas semanales de dedicacion.

Tal como muestran los datos anteriores, los alumnos pueden clasificarse como estudiantes a tiempo
completo incluso cuando destinan menos horas al estudio que las que de ordinario corresponderian a
programas a tiempo completo. Por el contrario, en algunos paises, los matriculados a tiempo parcial
pueden dedicar mas horas al estudio de las asociadas normalmente a estos programas. Asi pues, la
relacion entre la condicién formal de estudiante y las horas de trabajo en la préactica no es siempre
directa, dado que los alumnos a tiempo completo no siempre han de dedicar mas horas al estudio
gue sus comparfieros matriculados a tiempo parcial.

Grafico 5.12: Porcentaje de estudiantes a tiempo completo, seguin el niimero de horas dedicadas a actividades
relacionadas con el estudio en una semana ordinaria, 2013/14
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D Estudiantes a tiempo completo, mas de 21 horas de l:l Estudiantes a tiempo parcial, mas de 21 horas de
estudio estudio

AM MT IE SE DE HR FI SK SI NO HU LT CH GE IT BA NL LV PL EE DK CZ AT RU
TC,+21hrs 97.2 952 90.9 90.2 86.6 86.2 85.1 85.0 84.8 84.3 83.8 83.3 83.2 81.6 81.5 80.8 79.3 79.1 75.9 75.7 728 71.0 70.6 65.3
TP, +21hrs  : 422 46.8 31.1 60.8 71.6 37.8 46.2 70.2 25.6 56.8 60.8 55.7 : . 446 497 : 678 445 : 202 : 880

Fuente: Eurostudent.
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5.5. Participacion de estudiantes adultos y de estudiantes de
incorporacion tardia en la oferta formal de educacion
superior

Tras examinar los distintos enfoques politicos sobre aprendizaje permanente en todo el EEES, el
objetivo de este apartado es evaluar el éxito de los sistemas de educacién superior a la hora de atraer
a “estudiantes a lo largo de la vida”. Los datos disponibles sobre la participacion de estudiantes
adultos (Eurostat) y de estudiantes de incorporacion tardia (Eurostudent) pueden servir de indicador
para determinar el grado de consolidacién de una cultura de aprendizaje permanente en los distintos
sistemas de educacién superior.

El grafico 5.13 se centra en la composicion de la poblacién estudiantil en 2011/12 y permite identificar
qué paises tienen un porcentaje significativo de "estudiantes maduros" (con 30 afios cumplidos).

El porcentaje de estudiantes con 30 o mas afios sobre el total de poblacion estudiantil varia
considerablemente entre los paises del EEES. Es inferior al dos por ciento en Rusia, Azerbaiyan y
Georgia, mientras que en Islandia alcanza el 38%. La mediana (para el curso 2011/12) es de un
15,8%, lo que significa que la mitad de los paises tienen un porcentaje de estudiantes maduros por
debajo del 15,8%, mientras que en la otra mitad rebasa dicha cifra. En practicamente la mitad de los
paises el porcentaje de estudiantes mayores de 30 afios es mas elevado entre las mujeres que entre
los hombres. Este patrén se observa especialmente en los paises nordicos (que también registran un
porcentaje elevado de "estudiantes maduros") y en los paises Balticos. La brecha entre varones y
mujeres también es considerable en Eslovaquia, Rusia y Hungria, donde el nimero de "estudiantes
maduros” es aproximadamente 1,3 veces superior en el caso de las mujeres que entre los varones.
Se observa una distribucién mas equilibrada entre los "estudiantes maduros"” en la Republica Checa,
Bulgaria, Georgia, Eslovenia, Kazajistan e Irlanda.

Grafico 5.13: Porcentaje de estudiantes de 30 o mas afios matriculados en educacion superior, total y por sexos,
201112
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Fuente: Eurostat, UOE y bases de datos adicionales para el resto de paises del EEES.

Segun el grafico 5.14, practicamente la mitad de los 40 paises del EEES que han proporcionado
datos, experimentaron una disminucién (aunque algunas veces muy moderada) en el porcentaje de
alumnos de 30 o més afios dentro del total de la poblacién estudiantil entre 2008/09 y 2011/12.

Gréfico 5.14: Porcentaje de estudiantes de 30 o mas afios matriculados en educacion superior en 2008/2009 y
evolucion entre 2008/09 y 2011/12
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Fuente: Eurostat, UOE y bases de datos adicionales para el resto de paises del EEES.

El descenso mas pronunciado se observa en Grecia (donde el porcentaje de estudiantes adultos pasé
de un 22% en 2007/08 a un 8% en 2011/12, en Letonia (una disminucion de 6,9 puntos porcentuales)
y en el Reino Unido (3,9 puntos porcentuales). En muchos paises el porcentaje de estudiantes
adultos no ha variado significativamente entre 2008/09 y 2011/12, con cambios absolutos de un punto
porcentual o menos entre ambos periodos de referencia. Dicha estabilidad se registra en paises
donde el porcentaje de estudiantes mayores es bajo (por ejemplo, menos de un 5% en Azerbaiyan y
Georgia, o por debajo del 10% en Moldavia, Kazajistan, Francia, Ucrania, Croacia, Serbia y Polonia) o
los paises del EEES en los que los estudiantes mayores representan mas de un quinto del total de la
poblacion estudiantil (por ejemplo, Estonia y Portugal). Los Paises Bajos (5 pp.), Chipre (5,4 pp.) ¥
Liechtenstein (12,3 pp.) son los paises que experimentaron incrementos mas significativos en el
porcentaje de estudiantes adultos entre los dos afios de referencia.

El nivel de participacion de los estudiantes de incorporacion tardia es otro de los indicadores de la
capacidad de los sistemas de educacién superior para ofertar oportunidades de aprendizaje
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permanente. Este colectivo lo integran alumnos que han retrasado su entrada en la educacion
superior durante al menos dos afios después de completar la educacion secundaria superior, u otra
titulacion que permite el acceso a la educacién superior (para mas informacion, véase el glosario y las
notas metodolégicas).

El gréfico 5.15 refleja el porcentaje de estudiantes de incorporacién tardia sobre el total de la
poblacion estudiantil. El porcentaje mas elevado se registra en los cuatro paises nérdicos y en
Austria, donde representa mas del 22% del alumnado. Este porcentaje es inferior al 5% en tres
paises (Eslovenia, Malta y Francia). En comparacion con el dltimo informe, el descenso mas relevante
en el nimero de estudiantes de incorporacion tardia se observa en Suecia, Irflanda y Malta (mas de
10 puntos porcentuales), y los incrementos méas fuertes en Finlandia y Polonia (méas de 10 puntos
porcentuales).

Grafico 5.15: Porcentaje de estudiantes de incorporacion tardia entre los encuestados, sobre el total de poblacion
estudiantil, 2013/14
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Fuente: Eurostudent.

El dltimo informe sobre la implantacion del Proceso de Bolonia proporcionaba datos solo para el total
de poblacién estudiantil, sin hacer referencia a la edad. Esta vez los datos se han distribuido en dos
tramos diferentes (respondieron a la encuesta de 22 a 24 y de 30 o mas afios, véase el grafico 5.16),
lo que ha permitido un analisis mas detallado.

El porcentaje mas alto de estudiantes de incorporacién tardia dentro del grupo de menor edad es el
de los paises nordicos, donde representan mas de un 20% del alumnado (e incluso mas de un 40%
en Suecia). Estas cifras tan elevadas revelan la existencia de una préactica cultural muy arraigada en
estas sociedades, la de tomarse afios sabaticos o adquirir experiencia laboral antes de ingresar en la
educacion superior. Armenia y Rusia también tienen unos niveles relativamente altos de estudiantes
de incorporacioén tardia en esas edades. En el extremo opuesto, siete paises (Rumania, Lituania,
Suiza, la Republica Checa, Francia, Eslovenia y Malta) tienen menos de un 5% de estudiantes de
incorporacion tardia en este grupo. En este caso, las cifras apuntan a que la practica cultural es
incorporarse inmediatamente a la educacion superior tras completar la secundaria superior.
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Grafico 5.16: Porcentaje de estudiantes de incorporacion tardia entre los encuestados, por edades, 2013/14
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Fuente: Eurostudent.

El porcentaje de estudiantes de incorporacién tardia en el grupo de mayor edad es mas elevado que
entre los jévenes, lo que indica que es habitual que los alumnos mayores comiencen sus estudios al
menos 24 meses después de terminar la educacién secundaria superior. En muchos casos esto se
debe a que los estudiantes se incorporan al mercado laboral con un titulo de educacién secundaria
superior y después deciden, por diversas razones, continuar sus estudios en etapas posteriores. No
obstante, es interesante tener en cuenta el intervalo que abarca este indicador en diferentes paises.
En algunos de ellos, como por ejemplo, Malta, Polonia, Francia y Eslovenia, mas del 80% de los
estudiantes en esta categoria de edad no son de incorporacion tardia, y por tanto, completaron la
educacion secundaria superior o equivalente en los dos afios anteriores a su ingreso en educacion
superior. Esto puede indicar, por ejemplo, un impacto de la educacion de segundas oportunidades o
el desarrollo de los sistemas de reconocimiento del aprendizaje previo. Por el contrario, en paises
como Armenia y Rusia, casi 9 de cada 10 alumnos que acceden a educacidn superior en este grupo
de edad son estudiantes de incorporacién tardia. Aqui la explicacion es probablemente una opcion de
estudios relacionada con la situacién del mercado laboral.

En Eslovaquia, la Republica Checa e ltalia, el porcentaje de estudiantes de incorporacion tardia
dentro del grupo de menor edad es muy bajo (menos del 7%), mientras que en el grupo de los
mayores supera el 70%, lo que revela un gran volumen de estudiantes maduros entre quienes
comienzan sus estudios relativamente tarde.

Estos datos contribuyen al debate sobre en qué medida las oportunidades de aprendizaje
permanente contribuyen a la mejora del nivel de estudios alcanzado por la poblacién europea. La
Encuesta de Poblacion Activa de la UE (EPA-UE), que pide a los encuestados que indiquen la
titulacién mas alta que poseen, asi como la edad en la que la lograron, también puede proporcionar
mas informacion para varios paises del EEES (véase el grafico 5.17).
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Grafico 5.17: Personas de entre 30 y 64 afios que han logrado un titulo de educacion superior (CINE 5 o 6) siendo ya
adultos (con 30 o mas afios), como porcentaje sobre el total de poblacién adulta (30-64), 2013

% %

CH IS SE DK FI IE LV NL UK SI DE EE LU AT LT PT PL CY MT FR ES HU IT TR BE SK MK HR CZ RO EL BG

CH IS SE DK FI IE LV NL UK Sl DE EE LU AT LT PT
172 171 124 122 1.2 9.8 9.8 9.5 94 8.1 7.0 6.8 6.2 5.7 5.6 5.5
PL cYy MT FR ES HU IT TR BE SK MK HR Cz RO EL BG
52 47 4.4 43 43 39 3.9 3.1 3.0 2.8 24 21 20 1.9 1.7 1.6

Fuente: Eurostat (EPA-UE).

Suiza e Islandia muestran porcentajes relativamente elevados (mas de un 17%) de personas que han
logrado un titulo de educacién superior siendo adultos (con 30 o mas afios). En otros paises los datos
concuerdan con el grafico 5.13, lo que indica que existe un porcentaje muy elevado de estudiantes
adultos entre la poblacion estudiantil (cerca del 38% en Islandia y cerca de un 22% en Suiza). En los
tres paises nérdicos - Dinamarca, Finlandia y Suecia - entre un 11% y un 12% de la poblacion adulta
han logrado un titulo de educacion superior habiendo cumplido los 30. Tal como se explico en el
apartado anterior, los estudiantes maduros y los de incorporacion tardia constituyen un porcentaje
sustancial de la poblacion estudiantil. También pueden observarse porcentajes relativamente
elevados - cerca de uno de cada diez - de personas que consiguen su titulo de educacién superior
siendo adultos en Irlanda (9,8 %), Letonia (9,8 %), los Paises Bajos (9,5 %) y el Reino Unido (9,4 %).

Por el contrario, en algunos paises solo un pequefio porcentaje de estudiantes (menos de un 2%) han
logrado un titulo superior siendo adultos. Estos son Bulgaria (1,6%), Grecia (1,7%) y Rumania (1,9%).
Esta cifra es también relativamente baja (menos del 4%) en la Republica Checa (2%), Croacia (2,1%),
la Antigua Repulblica Yugoslava de Macedonia (2,4%), Eslovaquia (2,8%), Bélgica (3%), Turquia
(3,1%) y Hungria (3,9%). En la mayoria de estos paises, el nUmero de estudiantes adultos dentro del
total de poblacién estudiantil es bastante reducido. No obstante, éste no es el caso en la Republica
Checa, Hungria y Eslovaquia, donde la proporcién de estudiantes maduros se sitla entre un 15% y
un 20%. Dado que esta realidad no se refleja en los datos del gréfico 5.17, podria significar que se
han introducido muy recientemente las politicas para apoyar la participacion de los estudiantes
maduros en la educacién superior, o que las tasas de no finalizaciéon de los estudiantes adultos en
esos dichos paises son elevadas.

Conclusiones

El aprendizaje permanente continda siendo un concepto que presenta importantes desafios. Por otra
parte, es fundamental identificar por separado los elementos que lo componen para poder establecer
comparaciones entre los paises. Aunque en los Ultimos afios el panorama de la educacién superior
ha experimentado importantes cambios econdmicos y sociales, que han acentuado la necesidad de
desarrollar la oferta de aprendizaje a largo plazo, aun es dificil encontrar evidencias de que se hayan
producido reformas estructurales de gran calado o de iniciativas a nivel nacional para dar respuesta a
dichos cambios.
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El aprendizaje permanente es una mision reconocida en todas las instituciones de educacion superior
en la mayoria de los paises del EEES. Asimismo, las instituciones de educacidn superior cuentan con
una oferta flexible de formacién, muy consolidada en un gran nimero de paises en los que se ofertan
diversas modalidades de programas a tiempo parcial, a distancia y online. Aunque no en todos los
paises existe la figura del estudiante a tiempo parcial en educacion superior, los alumnos pueden ser
de hecho estudiantes a tiempo parcial, aunque teéricamente estén matriculados a tiempo completo.

La financiacion del aprendizaje permanente esta bastante fragmentada, pero en la mayoria de los
paises procede de los presupuestos generales del estado para educacién, junto con las aportaciones
privadas de alumnos y empresas. En la mayor parte de los paises los estudiantes a tiempo parcial no
han de pagar tasas mas elevadas que los matriculados a tiempo completo, aunque en ocho paises si
lo hacen. Asimismo, las ayudas que reciben los estudiantes a tiempo parcial en algunos paises son
mas limitadas que las de los matriculados a tiempo completo. De hecho, las dos cuestiones estan a
menudo relacionadas, dado que, en algunos paises en los que los estudiantes a tiempo parcial han
de realizar aportaciones mas elevadas, las ayudas que reciben son menores o no existen. Por tanto,
en estos paises no hay incentivos econémicos para estudiar a tiempo parcial, de manera que quienes
desean estudiar de manera mas flexible pueden tener que hacer frente a algunas dificultades.

El concepto de aprendizaje permanente no suele estar bien definido en términos operativos en los
paises del EEES, y en aquellos lugares en los que si existen definiciones éstas suelen ser de caracter
general y pueden variar dependiendo de los paises. Por tanto, es muy importante tener en cuenta las
limitaciones que presenta este concepto al aplicarlo al andlisis de las necesidades de los "nuevos
estudiantes”. A menudo suele considerarse que las necesidades del colectivo de los estudiantes
adultos o maduros requieren soluciones especificas a la hora de disefiar los itinerarios de estudio. Al
analizar los retos a los que se enfrentan estos alumnos, deberia hacerse mas hincapié en la
capacidad de respuesta de los sistemas educativos ante las demandas de los estudiantes adultos, sin
perder de vista el marco global del aprendizaje permanente.
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CAPITULO 6:
RESULTADOS PRACTICOS Y EMPLEABILIDAD

El Comunicado de Bucarest

Los resultados que en la practica se obtienen de la educacién superior, es decir, el nivel de formacién
alcanzado por los alumnos y las tasas de finalizacion por una parte, y la empleabilidad de los titulados
por otra, constituyen el centro de interés del Proceso de Bolonia desde sus inicios. En el Comunicado
de Bucarest de 2012 se refuerza este enfoque hacia los resultados, corroborando que tanto las tasas
de finalizacion como la mejora de la empleabilidad se encuentran entre los principales objetivos del
proceso de "consolidacion” del Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES).

El Comunicado de Bucarest renueva el compromiso con la mejora de las tasas de finalizacion dentro
de la agenda sobre ampliacion de la participacion en educacion superior. Se confirma el objetivo de
que la poblacién estudiantil "que ingresa y consigue un titulo en las instituciones de educacion
superior deberia reflejar la diversidad de la poblacién europea" (°!). En este contexto, el Comunicado
hace hincapié en la necesidad de que las politicas sobre educacién superior se centren en los grupos
infrarrepresentados.

Con respecto al objetivo de mejorar la empleabilidad, el Comunicado de Bucarest subraya la
importancia de la "cooperacion entre los empleadores, los estudiantes y las instituciones de
educacioén superior, especialmente en el desarrollo de los programas de estudios" (°2). Este proyecto
cooperativo se ha disefiado para garantizar que se equipe a los estudiantes con una combinacién de
destrezas transversales y de conocimientos especificos sobre las materias, permitiéndoles "contribuir
a necesidades cada vez mas amplias de la sociedad y del mercado laboral" (53).

El Informe 2012 sobre la implantaciéon del Proceso de Bolonia

El Informe 2012 sobre la implantacion del Proceso de Bolonia (Comision Europea/EACEA/Eurydice,
Eurostat y Eurostudent, 2012) revel6 que un porcentaje creciente de la poblacién dentro del EEES
posee un titulo de educacién superior. No obstante, se observaban diferencias respecto al volumen
de la poblacion estudiantil que finalizaba sus estudios en los distintos sistemas. Asimismo, aunque la
mayoria de los paises del EEES informaron de la puesta en marcha de politicas para mejorar las
tasas de finalizacién, se apreciaba una gran diversidad en cuanto al alcance y al contenido de dichas
medidas. Solo una pequefia minoria de paises habian adoptado estrategias nacionales integrales en
materia de abandono temprano.

La informacion estadistica sobre la situacion en el mercado laboral de los titulados revel6 que poseer
un titulo superior mejoraba las perspectivas de trabajo de los jévenes en practicamente todos los
paises. No obstante, los titulados sin experiencia laboral se enfrentaban a dificultades a la hora de
incorporarse al mercado laboral y aproximadamente el 20% de quienes tienen estudios superiores
desempafiaban trabajos para los que estaban sobrecualificados. Este Ultimo porcentaje se mantuvo
estable entre el afio 2000 y el 2010, lo que sugiere que las tasas de sobrecualificacién estaban mas
influenciadas por las estructuras del mercado laboral y la innovacién que por el aumento en ndimero
de estudiantes.

Desde la publicacion de el dltimo informe, los paises del EEES siguen enfrentandose a los efectos
profundos y persistentes de la crisis econdmica. Este capitulo analiza la incidencia de la crisis en la

(*) Comunicado de Bucarest: Explotando nuestro Potencial: Consolidando el Espacio Europeo de Educacion Superior,
26-27 abril de 2012, p. 1, (la cursiva se ha afiadido).

¢?) Ibid., p. 2.
3  Ibid.
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posicién relativa dentro del mercado laboral y en las perspectivas de empleo del los titulados
superiores, lo que resulta necesario para comprender la diversidad de las politicas sobre educacion
superior en materia de retencion de alumnos y empleabilidad. En este informe se ha recabado por
primera vez informacién detallada sobre las politicas de empleabilidad.

Esquema del capitulo

Este capitulo se centra en las politicas orientadas a la mejora de los resultados de la educacién
superior. El primer epigrafe se ocupa de la finalizacién y el logro de estudios superiores por parte de
los alumnos, analizando la situacién actual dentro del EEES, asi como las politicas nacionales
enfocadas a la mejora de los niveles y las tasas de finalizacion. A continuacién se estudia la cuestion
de la empleabilidad de los titulados, atendiendo, en primer lugar, a su posicion dentro del mercado
laboral y subrayando las tendencias recientes a las que han de dar respuesta las instituciones de
educacion superior. En segundo lugar, se examinan las politicas puestas en marcha por los paises
del EEES para mejorar la empleabilidad de los titulados, y el Ultimo apartado presenta las
conclusiones.

6.1. Titulados y tasas de finalizaciéon en educacién superior

El principal producto de la educacion superior es el nivel de formacién que alcanzan los alumnos, es
decir, el porcentaje de poblacién que logra un titulo de educacién terciaria. El nGmero de titulados ha
aumentado de manera constante dentro del EEES (véase el grafico 6.1). El valor de la mediana
dentro del sistema de Bolonia se sitla actualmente en un 37,5% entre quienes tienen entre 25y 34
afios, en un 29,4% entre los de 35 a 44 afios y en un 22,9% en los de 45 a 64 afios. Este incremento
el volumen de titulados superiores en funcion de la edad es el patrén dominante en la mayoria de los
paises que siguen la estructura de Bolonia. Solamente en Azerbaiyan el porcentaje mas elevado de
titulados superiores se encuentra entre quienes tienen 45 y 64 afios, en comparacion con el grupo
mas joven. No obstante, en este pais también ha aumentado recientemente el nimero de titulados
entre los jévenes de 25 a 34 afios, que ahora tienen tasas mas elevadas de titulacion que los de 35 a
44 afios.

Los paises con mas titulados entre quienes tienen 35 y 44 afios en comparacion con los mas jovenes
son Finlandia, y en menor medida Islandia, Espafia, Suiza y el Reino Unido. Este patron puede
deberse al elevado porcentaje de estudiantes adultos matriculados en educacién superior,
especialmente en Finlandia e Islandia (véase el gréafico 5.13). Los datos indican que un porcentaje
considerable de jévenes entre 25 y 34 afios aln estan estudiando y obtendran un titulo de educacion
superior en el futuro. En el extremo opuesto, las tasas de titulados en el grupo de 25 a 34 afios son
mas de 12 puntos porcentuales mas elevadas que las de quienes tienen de 35 a 44 afios en la
Antigua Republica Yugoslava de Macedonia, Lituania y Polonia, lo cual indica una expansién de la
educacion superior en dichos paises.

En el grupo de menor edad, el numero de titulados superiores alcanza el 50% en Ucrania, Chipre,
Irlanda y Lituania. Las cifras mas bajas (menos de un 20%) se encuentran en Albania y Bosnia
Herzegovina.

La comparacién entre el nimero de titulados entre 2010 y 2013 revela donde se han producido los
avances mas significativos. En este periodo, los paises en los que mas ha aumentado el nimero de
titulados entre los mas jévenes son Serbia, Moldavia y Georgia, mientras que Bélgica y Dinamarca
son los sistemas donde no se ha producido un incremento en la cifra de titulados superiores desde
2010.
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Grafico 6.1: Porcentaje de personas con estudios de nivel terciario, por grupos de edad, 2010 y 2013
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Los datos se han ordenado en funcién del nimero de titulados para cada grupo de edad por separado. La tabla sigue el orden

de los paises del grupo de 25 a 34 afios.

EEES 2013 es la mediana del EEES para quienes poseian estudios de nivel terciario en 2013 para cada grupo de edad por

separado.
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Fuente: Eurostat, Encuesta de Poblacion Activa (EPA) y bases de datos adicionales para otros paises del EEES.

La mejora de los niveles de titulacién requiere medidas enfocadas simultdneamente a incrementar la
participacion (input) y a mejorar las tasas de finalizacién (producto). En este contexto, las instituciones
de educacién superior no solo necesitan garantizar un nimero cada vez mayor de alumnos, sino
también que dichos alumnos finalizan sus estudios. La mejora de la participacion y de la finalizacion
también estan estrechamente ligadas a la agenda sobre ampliacién de la participacion, dado que los
estudiantes que proceden de grupos infrarrepresentados tienen mas probabilidades de abandonar
sus estudios que sus compafieros (Quinn, 2013; véase también Comision Europea/ EACEA/Eurydice,
2014a).

La no finalizacién de la educacion superior puede verse afectada por diversos factores relacionados
con las instituciones de educacion superior y con los propios estudiantes. A nivel individual, una mala
eleccion del programa o de la rama de estudios, una motivacion insuficiente a la hora de afrontar las
exigencias del curriculo, asi como otras dificultades, entre ellas las econémicas, los problemas de
salud y los motivos familiares, se encuentran entre los factores relacionados con el abandono
temprano de la educacion superior. Las barreras de tipo estructural y la inflexibilidad dentro de las
instituciones como, por ejemplo, su incapacidad para dar respuesta a las necesidades de una
poblacién estudiantil cada vez mas heterogénea, pueden también acrecentar los riesgos a nivel
individual. Los alumnos de primer curso -y particularmente aquellos que proceden de grupos
infrarrepresentados - son los que padecen mas riesgo de abandono si no se atiende a sus primeras
experiencias y al desarrollo de sus competencias. Asimismo, ademas de estos factores de "presion”,
existen otros factores de "traccion”, como la que ejerce el mercado laboral, que también pueden
contribuir en cierta medida a que algunas personas abandonen sus estudios.

Este apartado analiza las tasas actuales de finalizacion dentro del EEES, asi como los enfoques de
las politicas nacionales hacia la no finalizacion y el abandono. En primer lugar se examinan los
indicadores comparativos sobre finalizacién (tasas de finalizacién y tasas netas de ingreso y de
titulacion). En segundo lugar se debaten las politicas nacionales que abordan la retencion de
alumnos, con especial atencion al enfoque de los paises del EEES sobre el seguimiento de las tasas
de finalizacion tanto de los grupos infrarrepresentados como de los estudiantes de primer curso.

6.1.1. Tasas de finalizacion dentro del EEES

Tasas de finalizacidn

La tasa de finalizacion hace referencia al porcentaje de estudiantes que ingresan y terminan sus
estudios (que logran un titulo) en programas de nivel terciario del tipo A (CINE 5A), expresada como
porcentaje sobre el total de estudiantes matriculados (véase el grafico 6.2). No obstante, en lugar de
emplear una metodologia comun a nivel internacional, las tasas de finalizacion se calculan en base a
dos métodos principales, lo cual limita la comparacién del indicador a nivel internacional. EI método
de cohorte real proporciona los resultados mas precisos, pero resulta muy trabajoso en cuanto a la
recogida de datos, ya que requiere datos de panel (encuestas o registros), que permiten realizar un
seguimiento del individuo desde que ingresa en el programa hasta que titula, o hasta que abandona
prematuramente sus estudios. En ausencia de dichos datos, el indicador se basa en el método de
cohorte transversal en algunos paises, segun el cual el nimero de titulados de 2011 se divide por el
ndamero de nuevos matriculados en dichos programas en una serie de afios anteriores. En algunos
paises este método tiene en cuenta la duracion de los distintos programas, pero en otros no.

Las tasas de finalizacion pueden verse afectadas tanto por la seleccion de tipo académico dentro de
las instituciones de educacion superior como por la que se realiza dentro de los procedimientos de
admision. En cuanto a la Ultima, en aquellos paises que aplican procedimientos de acceso muy
selectivos el éxito de los estudiantes puede ser muy superior al de paises en los que el acceso a la
educacion superior es abierto.
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No obstante, a pesar de esta limitacion en cuanto a la comparabilidad y a la escasez de datos en
muchos paises del EEES, el indicador del grafico 6.2 es una aproximacién al nivel de éxito de las
instituciones de educacioén superior a la hora de convertir a los matriculados en titulados.

Grafico 6.2: Tasas de finalizacién en programas de educacion terciaria tipo A (en %), 2011
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CT: Cohorte transversal. CR: Cohorte real. Método desconocido: Georgia.

Las tasas de finalizacion de los programas terciarios tipo A representan el porcentaje de quienes se matriculan en un programa
superior de tipo A y consiguen al menos una primera titulacion en un programa tipo A. Las tasas de finalizacion en programas
tipo B representan el porcentaje de quienes se matriculan en un programa de educacién superior tipo B y logran al menos una
primera titulacién en un programa terciario tipo B.

Fuente: OCDE, Education at a Glance 2013, Tabla A4.1 y bases de datos adicionales para otros paises del EEES.

En los paises del EEES en los que se dispone de datos, las tasas de finalizaciéon oscilan entre un
88% en Turquia y un 48% en Hungria y Suecia. No obstante, este indice de finalizacion tan reducido
en Suecia ha de interpretarse con reservas porque los datos incluyen a estudiantes matriculados en
un solo curso cuya intencién no necesariamente es cursar una titulacion completa. Asimismo, el 5%
de los alumnos de nuevo ingreso se reorientan con éxito a programas CINE 5B y logran un titulo.
Junto con Turquia se observan unas tasas elevadas de finalizaciéon en Dinamarca, Espafia, Finlandia,
la Republica Checa y Alemania, donde al menos tres cuartas partes de quienes se matriculan por
primera vez consiguen graduarse. En Georgia y Noruega, por el contrario, las tasas de finalizacion
son relativamente bajas, con menos de un 60%.

De entre los paises en los que se disponia de informacion en 2008 (véase Comision Europea/
EACEA/Eurydice, Eurostat y Eurostudent, 2012), las tasas de finalizacién sufrieron un mayor
descenso en Portugal (19 puntos porcentuales) y el Reino Unido (13 puntos porcentuales). En el
mismo periodo entre 2008 y 2011 las tasas de finalizacion disminuyeron en 8 puntos porcentuales en
Alemania y Eslovenia.

Tasas de ingreso y de titulacion

Dado que los datos sobre tasas de finalizacion son ain muy escasos en los sistemas de educacion
del EEES, los indicadores presentados en esta seccion tienen por objeto completar este panorama
algo fragmentario, comparando las tasas de ingreso y finalizacion de un mismo curso académico.
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Dicha comparativa se utiliza como fuente complementaria de informacién a la hora de evaluar los
resultados educativos.

La ventaja de comparar las tasas de ingreso y de titulacién es que hay datos disponibles en mas
paises. Dichas tasas representan respectivamente el porcentaje de estudiantes de nueva
incorporacion y de titulados, de una determinada edad, sobre el total de poblacion de la misma edad.
Las tasas netas se calculan como la suma de las tasas de ingreso y graduacion para todas las
edades (para mas informacion sobre el calculo real de dichos indicadores, véase el glosario y las
notas metodoldgicas). Aunque solo 17 paises del EEES han facilitado tasas de finalizacién, las de
ingreso en programas CINE 5B estan disponibles en 32 sistemas, y las tasas de finalizacién en 26
sistemas. Las tasas netas de ingreso y titulacién, asi como la diferencia entre las dos en los
programas de nivel CINE 5B se han representado en el grafico 6.3, y para los programas CINE 5B en
el gréafico 6.4.

Grafico 6.3: Tasas netas de ingreso y de titulacién (en %) en programas de nivel terciario de tipo A, 2011/12
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. A. Tasa neta de ingreso D B. Tasa neta de titulacion —  A-B

LV IS RO PL NO SI DK UK FI NL PT BG SK SE CZ HU IE

Tasanetade o/ 5 797 794 704 767 756 742 674 660 653 638 615 615 603 583 537 536

ingreso (A)
Tasa neta de 507 604 ;529 419 445 493 ;474 454 412 376 444 388 398 236 458
titulacion (B)
A-B 248 193 ;264 348 31 249 ;190 199 226 239 171 214 185 304 78

DE AT ES MT CY IT LT EE CH RS FR TR EL BE LU MK MD

Tasa neta de 532 529 520 499 489 463 455 448 444 436 410 407 398 332 275

ingreso (A)

Tasa neta de 309 392 200 : 197 262 528 : 306 376 : 272 - .94 315 390
titulacion (B)

A-B 23 137 230 : 292 204 73 139 60 : 135 . 182
Notas:

EEES es la mediana del EEES. La mediana se calcula en base a los 26 sistemas en los que se dispone de tasas de ingreso y
de titulacion, lo que permite calcular la diferencia entre ambas.

Fuente: Eurostat, base de datos UOE y bases de datos adicionales para el resto de paises del EEES.

No obstante, aunque resulta evidente que solo es posible alcanzar unas tasas de titulacién elevadas
si las de ingreso también lo son, la diferencia entre ambas no puede siempre interpretarse como un
indicador del abandono temprano dentro de las instituciones de educacion superior. Por una parte, en
sistemas de educacion superior en inmersos en un fuerte proceso de expansion una comparacion
entre ambas tasas resulta engafiosa: en esos casos, unas tasas de ingreso elevadas y unas tasas de
graduacion bajas posiblemente solo reflejan un incremento en el namero de estudiantes que se
matriculan en educacién superior. Por otra parte, las diferencias en la duracién de los programas,
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tanto dentro de los paises como a nivel internacional, limitan las posibilidades de un estudio
comparado entre paises (los alumnos que se incorporan a la educacion superior no la abandonan al
mismo tiempo). No obstante, en aquellos sistemas con tasas de ingreso y graduacion estables, la
diferencia entre ambas si puede representar el porcentaje de abandono temprano.

En el curso 2011/2012, el valor de la mediana de la tasa neta de ingreso fue del 58,3% en CINE 5A,
mientras que la de la tasa neta de titulacion se situé en un 39,8%. La mediana de la diferencia entre
ambos indicadores es de 18,5 puntos porcentuales. Las tasas de ingreso mas elevadas en los
programas CINE 5A se registran en Letonia, Islandia, Rumania y Polonia, con cerca de un 80%. En
Eslovenia, Noruega y Dinamarca, las tasas e ingreso superan el 70%. Las tasas de titulacion mas
altas dentro del EEES en este nivel son las de Letonia, Islandia, Polonia y Lituania, todos ellos por
encima del 50%. Las tasa mas baja de ingreso se registra en Luxemburgo, donde no alcanzan mas
del 27%. También en Luxemburgo se observan las tasas mas bajas de titulaciéon, un 9%. No obstante,
en este pais la tasa neta de ingreso y graduacion no refleja los niveles de titulacion dentro de la
educacion superior, que se sitlan entre los més altos del EEES (véase el grafico 6.1). Esta diferencia
tiene que ver con el hecho de que Luxemburgo tiene un sector muy pequefio de educacion terciaria,
de manera que los jovenes estudian en el extranjero.

La diferencia mas significativa entre las tasas netas de ingreso y de titulacion puede observarse en
Noruega y Eslovenia, donde ambos indicadores se apartan en mas de 30 puntos porcentuales,
mientras que la mas pequefia, con menos de un 9% es la de Irlanda y Serbia. No obstante, tal como
se ha indicado anteriormente, dichas diferencias no necesariamente reflejan la cifra de abandono
temprano en estos paises. La expansion del sistema de educacion superior puede confundir estos
resultados y una gran diferencia no necesariamente se asocia a unas tasas elevadas de abandono.
Por el contrario, si la diferencia entre las tasas de ingreso y titulacion es elevada y ademas la tasa de
finalizacién reflejada en el gréafico 6.2 es baja, como sucede en Hungria, esto puede ser un indicador
de que el sistema presenta problemas de abandono temprano.

Grafico 6.4: Tasas netas de ingreso y titulacion (en %) en programas de nivel terciario de tipo B, 2011/12
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Tasa neta de titulacion 201 80 9.1 6.8 5.0 6.0 4.1 1.9 1.0 0.7 03 06 118 07
A-B 36 85 45 3.6 39 1.5 1.2 0.9 04 0.1 00 -03

Notas:

EEES es la mediana del EEES. La mediana se calcula en base a los 26 sistemas en los que se dispone de tasas de ingreso y
de titulacion, lo que permite calcular la diferencia entre ambas.

Fuente: Eurostat, base de datos UOE y bases de datos adicionales para el resto de paises del EEES.

En lo que respecta a los programas de nivel CINE 5B, las medianas respectivas en 2011/12 fueron de
15,06% (tasa neta de ingreso) y 8,55% (tasa neta de titulacion). Las tasas netas de ingreso en
programas CINE 5B més elevadas son las de Bélgica (39%), Lituania (34,3%) y Espafia (31,5%). En
Bélgica se matriculan mas alumnos en programas CINE 5B que en 5A. En otros ocho sistemas la
tasa supera el 20%. En este nivel los paises con una diferencia mas alta entre tasas netas de ingreso
y de titulacion fueron Dinamarca (cerca de 16 puntos porcentuales),Turquia y Espafia, con
aproximadamente 12 puntos porcentuales.

La evolucion de las tasas medias de ingreso y titulacion los programas CINE 5A desde el curso
2001/02 (tasa de ingreso) y 2003/04 (tasa de titulacion) se representa en el grafico 6.5 (respecto a la
cobertura de los paises, véase el glosario y las notas metodolégicas). Si bien la mediana de la tasa
de ingreso en CINE 5A se incrementd sustancialmente en el EEES hasta el curso académico
2008/09, cuando se alcanz6 un pico de 57,9%, a continuacion se produjo una caida debido a la crisis
econdmica, y en el curso 2011/12 el valor de la mediana para estos paises alin se mantiene por
debajo del valor mas alto. Asi pues, si bien el nimero de titulaciones (véase el grafico 6.1) y los
indices de matriculacion de alumnos (véase el grafico 1.4) aln estan incrementando, la expansion de
la educacion superior se ha detenido, o al menos se ha ralentizado de media en el EEES.

La mediana de la tasa neta de titulacién en CINE 5A también indica un incremento sustancial hasta el
2007/2008. No obstante, al contrario que con la tasa de ingreso, la de titulacibn se mantuvo
relativamente estable después y se situd ligeramente por encima del 41% en el curso mas reciente.

Grafico 6.5: Mediana de las tasas netas de ingreso y titulacion (en %) en programas de nivel terciario de tipo A, por
cursos, 2001/02-2011/12
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Fuente: Eurostat, base de datos de la UOE y bases de datos adicionales para el resto de paises del EEES.

6.1.2. Politicas para mejorar las tasas de finalizacion

Una vez analizado el complejo panorama sobre finalizacién y abandono temprano dentro del EEES,
este apartado se ocupa de las politicas nacionales enfocadas a mejorar el rendimiento de las
instituciones de educacion superior en este ambito. En primer lugar se presentan las principales
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lineas de actuacion de los marcos politicos nacionales y posteriormente se examinan dos tipos de
medidas: por una parte las relacionadas con la retencion del alumnado de primer curso, que son los
gue presentan mayor probabilidad de abandono temprano de la educacién superior, y por otra parte
los incentivos que se ofrecen a los estudiantes para finalizar a tiempo sus estudios. Por Gltimo se
realiza un repaso de los mecanismos de seguimiento y evaluacion, centrandose en el seguimiento a
los grupos infrarrepresentados, asi como en los incentivos en funcién del desempefio que se ofrecen
a las instituciones de educacion superior para mejorar sus tasas de finalizacion.

Marco politico

Las politicas en materia de educacion superior en la mayoria de los paises del EEES fijan objetivos
relacionados con la mejora de las tasas de finalizacion (véase el gréafico 6.6), relacionados a su vez
con otros dos objetivos: reducir las tasas de abandono temprano y el tiempo que necesitan los
estudiantes hasta lograr su titulo.

Grafico 6.6: Referencias a la retencion de alumnos y a las tasas de finalizacion en los documentos estratégicos,
201314

La mejora de las tasas de finalizacion es
un objetivo dentro de los documentos
estratégicos

&
No se menciona la retencién de alumnos
o las tasas de finalizacion en los
documentos estratégicos.

No disponible

Fuente: Cuestionario del BFUG

Algunos paises han establecido objetivos nacionales en materia de retencién y finalizacion. En
muchos de ellos se trata de objetivos sobre numero de titulados en educacién superior (véase el
capitulo 4) y en otros se especifican objetivos sobre finalizacién, abandono temprano o duracién de
los estudios. Respecto a las tasas de finalizacién, Finlandia y Serbia aspiran a que la tasa de
finalizacién de la educacion superior en 2020 alcance el 75% y el 70% respectivamente. Francia
propone como objetivo para el 2015 las siguientes tasas de finalizacion: un 42% en los programas de
primer ciclo, el 80% en programas de segundo ciclo y el 42% en doctorado, lo cual pone de
manifiesto una toma de conciencia por parte del pais de los evidentes problemas de retencién del
alumnado en primer y tercer ciclo.

En lo que respecta al abandono temprano, Eslovenia ha fijado como objetivo reducirlo en dos tercios
desde el actual 35% para el 2020, y Montenegro situarlo en un 10% también para el 2020. Francia
concentra sus esfuerzos en programas especificos: aqui la meta es reducir el porcentaje de
abandono en el DUT (Dipldme universitaire de technologie), en el BTS (Brevet de Technicien
Supérieur) o en programas equivalentes a un 17% en 2015.
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Por dltimo, en lo referente a acortar la duracién de los estudios, Dinamarca propone como objetivo
reducir para el 2020 de media 4,3 meses el tiempo que necesitan los alumnos para graduarse.
También puede pedirse a las instituciones de educacion superior que formulen sus propios objetivos
en relacion con las tasas de finalizacién o de abandono, por ejemplo, mediante acuerdos de
desempefio (Austria, Croacia, Dinamarca, Liechtenstein y Paises Bajos).

Los documentos estratégicos del EEES aconsejan una serie de medidas para que las instituciones de
educacion superior mejoren sus tasas de finalizacion, entre ellas ofertar servicios de orientacion de
alumnos, actividades de apoyo o refuerzo, desarrollar cursos adaptados a las necesidades
individuales, itinerarios flexibles, un entorno de aprendizaje favorable a la familia, asi como incentivos
a los estudiantes para que completen sus programas en el plazo ordinario.

En la inmensa mayoria de los paises dichas medidas tienen por objeto mejorar las tasas de
finalizacion del conjunto del alumnado, sin prestar atencion especifica a aquellos que presentan mas
probabilidades de abandono temprano: los estudiantes no tradicionales. A pesar de que el aumento
en las tasas de finalizacién es parte de la ampliacién de la agenda de participacion en el Proceso de
Bolonia, solo en diez sistemas del EEES las medidas politicas estan enfocadas a los grupos
infrarrepresentados (véase el grafico 6.7): Bélgica (Comunidades flamenca y francesa), Estonia,
Alemania, Francia, Hungria, Irlanda, Paises Bajos, Portugal y Reino Unido (Escocia).

Grafico 6.7: Politicas/medidas sobre retencién/finalizacion enfocadas a grupos infrarrepresentados, 2013/14

Politicas/medidas enfocadas a grupos
infrarrepresentados

No existen politicas/medidas enfocadas a [~
grupos infrarrepresentados

No disponible

Fuente: Cuestionario del BFUG

Asimismo, la definicién de grupos infrarrepresentados difiere considerablemente en estos paises. Las
politicas se centran, entre otros, en estudiantes de entornos social o econémicamente desfavorecidos
(definidos en funcién de diversos criterios en Bélgica (Comunidades flamenca y francesa), Alemania,
Hungria, Irlanda, Portugal y el Reino Unido (Escocia)), estudiantes cuyos padres no poseen un
determinado nivel de estudios (Bélgica (Comunidades flamenca y francesa), Alemania y Hungria),
estudiantes adultos 0 maduros (Bélgica (Comunidad flamenca) y Reino Unido (Escocia)), estudiantes
gue trabajan (Bélgica (Comunidad flamenca), alumnos con discapacidad (Bélgica (Comunidades
flamenca y francesa), Alemania, Francia, Hungria y Reino Unido (Escocia), estudiantes con hijos
(Alemania y Hungria), minorias linglisticas o étnicas (Bélgica (Comunidad flamenca), Estonia,
Hungria, Paises Bajos y Reino Unido (Escocia)) o inmigrantes (Bélgica (Comunidad flamenca) y
Alemania).
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Reducir el abandono: mejorar la retencién de los estudiantes de primer curso

Los estudios revelan que las tasas mas elevadas de abandono temprano se producen al final del
primer curso. Los estudiantes de primero son especialmente vulnerables al abandono de la educacion
superior, dado que sus expectativas pueden ser muy diferentes a lo que luego experimentan en la
practica. Esta disparidad puede ser fruto de una eleccién equivocada de los cursos o del programa de
estudios, asi como de un sentimiento de incapacidad y de fracaso cuando el estudiante se incorpora
a la educacion superior. Por este motivo, es de suma importancia prestar atencién a las experiencias
de los alumnos de nueva incorporacion y al desarrollo de sus destrezas. Aun asi, solamente la mitad
de los paises del EEES han desarrollado politicas y practicas enfocadas especificamente a la
retencion de los alumnos de primero (véase el grafico 6.8).

Grafico 6.8: Medidas enfocadas a la retencion del alumnado de primer curso, 2013/14

Medidas nacionales dirigidas a
estudiantes de primer curso

Practicas institucionales enfocadas a
estudiantes de primer curso

Solo existen medidas generales sobre
retencion de alumnos

No existen medidas sobre retencion de
alumnos

No disponible

Fuente: Cuestionario del BFUG

Las tres medidas mas frecuentes para ayudar a los estudiantes de primer curso a adaptarse al nuevo
entorno de aprendizaje de las instituciones de educacion superior son los cursos de adaptacién o
preparatorios (que normalmente tienen lugar al principio del curso académico), la tutorizacion (por
parte de otros estudiantes o del personal docente), y el apoyo que reciben los alumnos para adquirir
destrezas de aprendizaje y/o de organizacion (a través de cursos especificos o de apoyo
individualizado).

Tal como refleja el grafico 6.9, entre los paises que cuentan con medidas orientadas a los estudiantes
de primero, aproximadamente la mitad (12 sistemas) aplican las tres medidas anteriores. En
Dinamarca, Espafa y Suiza los estudiantes pueden beneficiarse de cursos preparatorios y de
tutorias, mientras que en la Antigua Republica Yugoslava de Macedonia se combinan cursos
preparatorios con el apoyo que se presta a los alumnos para adquirir destrezas de estudio y/o de tipo
organizativo. Bulgaria, la Republica Checa, Polonia y Eslovenia también ofrecen cursos preparatorios.
En el caso de Azerbaiyan, la Comunidad flamenca de Bélgica, Hungria y Luxemburgo se proporciona
principalmente ayuda a los estudiantes para que desarrollen sus competencias organizativas y de
estudio.

Aunque en la mayoria de los casos se trata a los estudiantes de primer ciclo como un unico colectivo,
también pueden encontrarse ejemplos de medidas especificas. Por ejemplo, en Alemania, el Pacto
por la Calidad de la Ensefnanza (Qualitdtspakt Lehre) y el programa "Mejora a través de la educacion:
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Universidades Abiertas" (Aufstieg durch Bildung: Offene Hochschulen) del Gobierno Federal y de los
Lander apoyan proyectos en instituciones de educacion superior mediante una oferta de orientacion
variada y diversificada. En Hungria el Programa de Tutoria HOOK proporciona a alumnos de entornos
social y econémicamente desfavorecidos el apoyo de un tutor personal (otro estudiante) durante el
primer curso.

Grafico 6.9: Aplicacion de las principales medidas (cursos preparatorios o de insercion, programas de tutoria y
apoyo a las destrezas organizativas y de aprendizaje) dirigidas a la retencion de alumnos de primer curso, 2013/14

Freet e

E‘ Las tres medidas, dirigidas a
estudiantes de primer curso L

2 medidas, dirigidas a estudiantes de
primer curso

primer curso

D 1 medida, dirigida a estudiantes de

No hay medidas especificas para
estudiantes de primer curso

m No disponible
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Fuente: Cuestionario del BFUG

Los paises también pueden establecer como objetivo reducir las probabilidades de fracaso
académico de los alumnos (o la sensacion de fracaso), permitiéndoles presentarse a distintas
convocatorias de examen o, como sucede en el caso de Alemania, plantear la posibilidad de no
calificar a los estudiantes de primero solo en funcién de los exadmenes.

También se ofrece apoyo antes de la admisién a estudiantes que desean ingresar en muchos
sistemas de educacion superior (para mas informacion, véase el capitulo 4). Por ejemplo, en los
Paises Bajos los alumnos de nueva incorporacion pueden escoger ponerse en contacto con las
instituciones en las que van a estudiar antes del inicio del curso académico. En Suiza algunas
instituciones de educacion superior ofrecen encuestas de autoevaluacion online para ayudar a los
futuros estudiantes a identificar si sus expectativas y destrezas se corresponden con los requisitos del
plan de estudios.

Acortar el tiempo de estudio

Una forma habitual de mejorar las tasas de finalizacién es proporcionar incentivos a los estudiantes
para completar sus estudios en un determinado plazo. De hecho, en la inmensa mayoria de los
paises del EEES existen incentivos, econdmicos o no, para que los estudiantes finalicen los
programas de educacion superior en el plazo ordinario (véase el grafico 6.10).

Los incentivos de caracter no econdmico estan relacionados normalmente con limitar el numero de
afios en que los alumnos pueden completar sus estudios. Otras medidas incluyen, por ejemplo, la
firma por parte de los alumnos de un "Plan Personal de Estudios" en Noruega, a través del cual
puede realizarse un seguimiento de su progresién y arbitrar medidas para prevenir el abandono
temprano.
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Los incentivos econdmicos pueden ser también de caracter negativo (retirada de las ayudas o
aumento de las tasas en caso de no finalizacion) o positivos (los estudiantes reciben mas ayudas si
terminan antes). Los incentivos negativos son los mas comunes dentro del EEES. En la mayoria de
los casos los estudiantes dejan de recibir ayudas (por ejemplo, en Finlandia, Francia y el Reino
Unido) o incluso tienen que pagar tasas adicionales si no acaban sus estudios a tiempo (por ejemplo,
en Armenia, la Republica Checa, Estonia, Letonia, Polonia, Rumania, Eslovaquia, Espafia, Suiza y
Turquia). En Hungria se exige incluso la devolucion de las becas cuando no se logra titular en un
plazo determinado. Por el contrario, o incluso ademas de las medidas anteriores, los estudiantes solo
pueden beneficiarse de becas si progresan adecuadamente (por ejemplo, en Andorra, Armenia,
Irlanda, Kazajistan, Lituania, Luxemburgo, Moldavia, Portugal, Eslovenia, Espafia y Suecia). Por
tanto, en estos casos se revisa periddicamente el derecho de los estudiantes a recibir becas mientras
cursan sus estudios en educacion superior.

Grafico 6.10: Incentivos para que los alumnos finalicen sus estudios en plazo, 2013/14

Incentivos econdmicos

Incentivos no econdmicos

Autonomia institucional

No hay incentivos para los
alumnos

No disponible

Fuente: Cuestionario del BFUG

Solo en algunos paises existen incentivos positivos de caracter econdémico. En Croacia y Estonia, los
estudiantes que logran un ndmero determinado de créditos tienen derecho a una exencion en las
tasas (Croacia) o una beca en funcion del mérito académico (Estonia). Dinamarca esta introduciendo
un bono en metalico para los estudiantes que completan sus estudios antes del plazo establecido. En
Noruega los préstamos de estudios se convierten en becas si el alumno progresa con éxito y finaliza
el programa en los plazos ordinarios, mientras gque en Suecia algunos estudiantes matriculados en
formacién del profesorado reciben una cantidad en metdlico al finalizar sus estudios. En Portugal,
dentro del denominado programa Retomar se conceden becas a los alumnos para animarles a volver
a la educacion superior.

Seguimiento y evaluacién

La evaluacion del rendimiento de las instituciones de educacion superior se basa en el célculo de las
tasas de finalizacién y/o de abandono temprano. La mayoria de los paises del EEES cuantifican de
forma sistematica sus tasas de finalizacion tanto al concluir el primer ciclo como el segundo (véase el
gréfico 6.11). También se realiza un seguimiento periédico de las tasas de abandono en mas de la
mitad de los paises, al menos al final del primer curso, aunque con mas frecuencia al final del curso
académico (véase el grafico 6.12).
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En la mayoria de los casos también se publican las tasas de finalizacion y de abandono. No se
publican las tasas de abandono en Azerbaiyan, Bélgica (Comunidad flamenca), Croacia, Chipre,
Georgia, Islandia, Moldavia, Polonia y Rusia.

En ocho sistemas educativos dentro del EEES no se calculan las tasas de finalizacion o de
abandono, ni se realiza un seguimiento sistemético de las mismas: la Republica Checa, Grecia,
Liechtenstein, Malta, Portugal, Eslovaquia, Eslovenia y Turquia. No obstante, en estos paises si se
recaban algunos datos (al menos a nivel institucional) sobre titulados y/o abandono. Por ejemplo, la
Republica Checa, Portugal, Eslovaquia y Turquia proporcionan datos sobre tasas de finalizacion para
Eurostat (véase el grafico 6.2).

Grafico 6.11: Seguimiento sistematico de las tasas de finalizacion, 2013/14

—prh RN

Al final del primer y segundo ciclo

Solo al final del primer ciclo

Seguimiento de las tasas de
finalizacién de los grupos
infrarrepresentados

No se realiza un seguimiento
sistematico de las tasas de finalizacion

No disponible

Fuente: Cuestionario del BFUG
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Grafico 6.13: Seguimiento sistematico de las tasas de abandono, 2013/14

Al final de cada curso

Solo al final del primer curso

Seguimiento de las tasas de abandono
de los grupos infrarrepresentados

No se realiza un seguimiento
sistematico de las tasas de abandono

No disponible

Fuente: Cuestionario del BFUG

En aquellos lugares donde si se realiza un seguimiento de las tasas de finalizacién y abandono lo
normal es que se computen para el conjunto de la poblacién estudiantil, sin analizar de manera
individualizada los distintos grupos de alumnos (véase el grafico 6.11 y 6.12). No obstante, 10
sistemas de educacion superior efectian un seguimiento de las tasas de finalizacion de grupos
infrarrepresentados: Austria, Bélgica (Comunidades flamenca y francesa), Dinamarca, Francia, la
Antigua Republica Yugoslava de Macedonia, Italia, Polonia, Espafia y Suecia. Las tasas de abandono
se calculan por separado para distintos grupos en Bélgica (Comunidades flamenca y francesa),
Irlanda, Dinamarca, Paises Bajos, Polonia y el Reino Unido. No obstante, dichos grupos suelen ser
distintos dependiendo de los paises. Las bases comunes de seguimiento incluyen género, edad
(estudiantes maduros), origen socioeconémico y nacionalidad. Asimismo, es necesario tener en
cuenta que en varios paises, aunque se realiza un seguimiento de las tasas de finalizacién y de
abandono de los grupos de alumnos infrarrepresentados, no existen medidas politicas especificas
encaminadas a la retencion de dichos grupos.

En lo referente a los mecanismos de evaluacion en los que utilizan como referencia las tasas de
finalizacién y/o abandono, varios paises han establecido procedimientos ajenos a los marcos de
garantia de calidad con el fin de evaluar el rendimiento de las instituciones de educacién superior (en
lo que respecta a la garantia de calidad, véase el capitulo 3). Uno de dichos mecanismos es la firma
de acuerdos de desempefio, que se utilizan en Austria, Dinamarca, Alemania (en algunos Lander),
Liechtenstein y los Paises Bajos. En dichos marcos las instituciones de educacion superior suscriben
un acuerdo con la administracién central o la regional, en el que se definen una serie de objetivos
relacionados con unos indicadores preestablecidos, de manera que se evalla a las instituciones de
educacion superior en base a dichos acuerdos.

En casi un tercio de los paises del EEES el desempefio de las instituciones de educacion superior
incluso tiene un impacto en la financiacién que reciben, bien a través de una formula especifica de
financiacion o a través de mecanismos basados en el desempefio (véase el grafico 6.13). En esos
casos las instituciones de educacion superior reciben incentivos econémicos por mejorar las tasas de
finalizacién o reducir el abandono temprano.
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Grafico 6.13: Impacto de las tasas de finalizacion sobre la financiacion de las instituciones de educacién superior,
2013/14

Formula de financiacion

Mecanismo basado en el |
desempefio o

Autonomia a nivel regional
No influyen

Datos no disponibles

Fuente: Cuestionario del BFUG

Otro enfoque alternativo a la evaluacion incluye la aplicacion de estandares minimos (por ejemplo, en
Moldavia, para que un programa de estudios se acredite es necesario que titulen al menos un 50% de
los estudiantes) o indicadores (por ejemplo, en el Reino Unido los indicadores de desempefio reflejan
el rendimiento en la practica de las instituciones de educacion superior en funcién de dichos
indicadores).

6.2. La empleabilidad de los titulados

Dentro del Proceso de Bolonia se entiende por empleabilidad como "la capacidad para obtener un
empleo significativo, para ser autbnomo, para mantener el puesto de trabajo y para ser capaz de
desenvolverse en el mercado laboral* (Grupo de Trabajo sobre Empleabilidad, 2009, p.5). En este
contexto, el papel de las instituciones de educacion superior es "equipar a los estudiantes con los
conocimientos, destrezas y competencias necesarias en el puesto de trabajo y que demandan las
empresas, asi como garantizar a todas las personas mas oportunidades para mantener y actualizar
dichas destrezas y atributos a lo largo de su vida laboral (Grupo de Trabajo sobre Empleabilidad
2009, p.5).

En lo que respecta a esta definicion es necesario poner de relieve que empleabilidad no equivale a
empleo. Las destrezas y competencias que los estudiantes adquieren durante la educacién superior
pueden permitirles encontrar empleo, pero no lo garantizan. Tal como sefiala el reciente informe de
Eurydice Acceso, Retencion y Empleabilidad (Comisién Europea/EACEA/Eurydice, 2014a), las
perspectivas de empleo de los titulados superiores dependen en gran medida de la situacién general
de la economia y también de sus caracteristicas personales (edad, sexo, etnia o clase social). Con
respecto al ultimo grupo de factores, los alumnos "no tradicionales" se encuentran en desventaja en el
mercado laboral de titulados de educacion superior. Por este motivo, la empleabilidad de quienes
poseen un titulo superior también podria formar parte de la agenda sobre ampliacién de la
participacion: algunas medidas especificas pueden garantizar que los alumnos no tradicionales no
solo acceden y completan con éxito su educacion, sino que ademas pueden cosechar sus beneficios
obteniendo un empleo "significativo" (ibid.).
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En este contexto, el siguiente epigrafe analiza la situacién de los titulados superiores en el mercado
laboral, asi como las politicas enfocadas a mejorar su empleabilidad. Los indicadores sobre la
situacion laboral de estos titulados no miden directamente su empleabilidad (es decir, su capacidad
para encontrar empleo). No obstante, si proporcionan informacion valiosa sobre las perspectivas
laborales de este colectivo: por término medio, qué probabilidades tienen de encontrar un trabajo
significativo y de calidad después de graduarse. Las instituciones de educacién superior también
pueden utilizar la informacién sobre el mercado laboral a la hora de dar mejor respuesta a las
necesidades del mismo.

6.2.1. Los titulados y el mercado laboral: transicion de la educacion al empleo

Una serie de indicadores pueden describir la transicion de los titulados desde la educacion al
mercado laboral. El apartado 6.2.1 analiza la posicién de estos titulados en el mercado laboral en los
paises del EEES, en base a las ratios de desempleo, los niveles de renta y el desajuste respecto a
los niveles de cualificacion. Los dos Ultimos aspectos pueden servir como indicadores de la calidad
del empleo (calificado como "significativo").

Desempleo

La ratio de desempleo, que compara la situacion de paro de los jévenes entre 20 y 34 afios en
funcién de su nivel de estudios, proporcionan una informacién muy valiosa sobre el valor relativo de
los titulos de educacién superior. En lugar de analizar la tasa de paro, cuyo denominador para el
célculo es la poblacion activa, la ratio de desempleo compara el nUmero de desempleados con el total
de poblacion, y no con la poblacion activa. Por tanto, esta constituye una medida comparativa mas
adecuada, dado que no se ve tan afectada por las fluctuaciones de participacion en el mercado
laboral en los distintos sistemas derivadas de las estructuras de educacién y formacion
postobligatoria de cada pais y de la diversidad de regimenes laborales. Por otra parte, utilizar la ratio
en lugar de la tasa de desempleo también implica que paises con una tasa de paro equivalente
puedan presentar ratios de desempleo diferentes, dependiendo de su tasa de inactividad. Por
ejemplo, paises con un alto porcentaje de estudiantes entre 20 y 34 afios (y que tienen, por tanto, una
tasa elevada de jovenes inactivos) presentaran ratios de desempleo més bajas.

El gréafico 6.14 representa las ratios de desempleo por paises en 2013, y el grafico 6.15 la tasa media
de crecimiento anual del desempleo entre 2008 y 2013.

En comparacion con 2013 los valores de la mediana de las ratios de desempleo confirman las
expectativas generales, es decir, que cuanto més alto es el nivel de estudios, menor es la ratio de
desempleo. La mediana dentro del EEES de la ratio de desempleo de jovenes con un nivel bajo de
estudios (como maximo educacion secundaria inferior) es del 17,7%, de quienes poseen estudios de
nivel medio (como méaximo educacién postsecundaria no terciaria) es del 10,4%, y de un 7,6% para
los titulados superiores. Las diferencias mas significativas entre las ratios de desempleo de jévenes
con niveles de estudios altos y bajos son las de la Republica Checa (3% frente a un 17,4%), Alemania
(2,8% en comparacion con el 11,7%) y Eslovaquia (8,2% frente al 31,7%). Estos son los paises en los
que permanecer en el sistema educativo mejora en mayor medida las perspectivas laborales de los
jovenes. No obstante, en estos sistemas las diferencias entre las ratios de desempleo de las
personas con estudios superiores frente a quienes poseen cualificaciones de nivel medio son mucho
menos pronunciadas. Los paises en los que se registra un mayor desfase son la Republica Checa
(3% frente a un 7,4%) e Irlanda (7,6% frente a un 15,3%).
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Gréfico 6.14: Ratio de desempleo de jovenes entre 20 y 24 afios, por nivel de estudios (en %), 2013
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Bajo 279 354 240 252 129 369 131 237 218 209 141 253 178 6.0 224 187 77 317 : 177 213
FR LT DK LV BE EE SE UK HU IS LU FI AT MD CH NL CZ MT NO DE
Alto 76 71 66 66 63 62 56 52 50 50 48 47 46 45 41 40 30 30 30 28
Medio 119 110 69 111 87 93 94 82 97 48 57 82 49 31 52 67 74 28 41 45
Bajo 204 212 96 201 183 116 191 154 177 87 107 136 110 25 100 91 174 107 55 117
Notas:

La ratio de desempleo se calcula como el porcentaje de desempleados sobre el total de poblacion con un determinado nivel de
estudios en un intervalo de edades. Nivel de estudios alto: CINE 5-6. Nivel de estudios medio: CINE 3-4 y Nivel de estudios
bajo: CINE 0-2.

Los datos no son fiables en el caso de nivel de estudios alto en Malta.

Los datos se han distribuido en funcién de la ratio de desempleo de quienes poseen un nivel de estudios alto

EEES es la mediana del EEES (7,6%) de la ratio de desempleo de quienes poseen un nivel de estudios alto.

Fuente: Eurostat, Encuesta de Poblacion Activa (EPA) y base de datos adicional para otros paises del EEES.
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Grafico 6.15: Crecimiento medio anual de la tasa de desempleo, por nivel de estudios (en %), 2008-2013
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Bajo 277 133 304 185 140 16 131 90 105 05 142 40 69 204 205 185 71 12 125 94 52
IT UK ME NO CZ HU PL BE UA SE FI MK AM TR AL GE MD DE MT IS

Alto 95 80 78 64 64 63 61 57 49 48 40 1.04 05 -02 -06 -29 49 -68 : :

Medio 141 83 25 111 190 89 109 27 12 79 37 -227 15 -16 57 -04 13 52 20 131

Bajo 150 69 55 29 30 59 108 34 : 62 6.0 -345 10 -02 34 -08 17 -33 120 168

Notas:

La ratio de desempleo se calcula como el porcentaje de desempleados sobre el total de poblacidén con un determinado nivel
de estudios en un intervalo de edades.

Los datos se han ordenado en funcion de la ratio de desempleo de las personas con un nivel alto de estudios.

Fuente: Eurostat, Encuesta de Poblacion Activa (EPA) y base de datos adicional para otros paises del EEES.

No obstante, no en todos los paises del EEES se observa una correlacion inversa entre el nivel de
estudios y el empleo. De hecho, en un tercio de los paises en los que se dispone de datos los
titulados de educacién superior no son quienes gozan de una posicidn mas segura dentro del
mercado laboral. Entre ellos cabe distinguir dos grupos de paises.

En primer lugar, en la Antigua Republica Yugoslava de Macedonia, Georgia, Albania, Armenia,
Turquia y Moldavia, son los titulados superiores quienes se encuentran en una peor situacién laboral,
con ratios de desempleo superiores a los que tienen un nivel de estudios bajo. En cuatro de estos
paises (Georgia, Albania, Turquia y Moldavia), los jovenes con los niveles de estudios mas bajos son
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los que tienen mas posibilidades de empleo. Asi pues, un nivel alto de cualificacién no va de la mano
con unos niveles de empleo elevados. En este grupo de paises algunos presentan tasas de
desempleo relativamente reducidas, asi como una escasa desigualdad educativa (por ejemplo, en
Moldavia) y mientras que otros tienen unos niveles relativamente elevados de desempleo combinados
con un alto nivel de desigualdad en favor de los escasamente cualificados.

No obstante, en esos paises, si bien quienes poseen un titulo de educacién superior se enfrentan a
una inseguridad laboral relativamente alta, su posicién no ha empeorado en la practica desde 2008.
Si analizamos la evolucién a lo largo del tiempo (véase el grafico 6.15) puede observarse que en
Georgia, Albania, Turquia y Moldavia las ratios de desempleo de quienes poseen estudios superiores
han descendido desde 2008, y el incremento anual no ha sido relevante en la Antigua Republica
Yugoslava de Macedonia y ni en Armenia. Esto sugiere que, en estos paises, tanto el sector de la
educacion superior como la demanda del mercado laboral estan en expansion, y la situacion actual
puede ser solo una fase transitoria. Esta parece ser la explicacion mas plausible, dado que en estos
paises, a excepcién de Georgia, ser registra el nUmero mas bajo de titulados superiores del EEES
(véase el grafico 6.1). Tal como se vera mas adelante, en este contexto - y también teniendo en
cuenta la historia politica y econémica que comparten muchos de esto paises - la mayoria de los
sistemas suelen adoptar un enfoque centralizado respecto a la mejora de la empleabilidad de los
titulados (por ejemplo, limitando los cupos de matricula, estableciendo practicas en empresa
obligatorias o rankings de universidades).

Un segundo grupo de las excepciones es el formado por Grecia, Bosnia Herzegovina, Serbia,
Croacia, Chipre, Portugal y Rumania. En estos paises los titulados de educacion superior se
enfrentan a ratios de desempleo mas elevadas que las personas con un nivel medio de estudios, y en
algunos casos se encuentran en una posicion peor en lo que respecta a sus perspectivas de empleo
(en Bosnia Herzegovina, Serbia y Rumania). Asi pues, en este grupo de edad también es cierto que
poseer un titulo de educacién superior no garantiza una mayor seguridad laboral. No obstante, al
contrario que en el primer grupo, la ratio de desempleo de las personas con un nivel de estudios alto
se ha visto incrementada considerablemente desde 2008, desde que se iniciara la crisis econémica.
La consecuencia de ello ha sido una situacion mas insegura dentro del mercado laboral de los
titulados de educacion superior en comparacion con quienes poseen un nivel de estudios medio (y en
ocasiones bajo). En otras palabras, estos son los paises en los que un titulo de educacion superior no
salvaguarda a los jovenes de los efectos de la crisis econémica.

De hecho, la diferencia en cuanto a nivel de desempleo entre quienes poseen estudios altos o medios
se esta reduciendo en todo el EEES. Los joévenes con un titulo de educacion terciaria son quienes
han sufrido méas el impacto de la crisis econémica en comparacion con quienes tienen estudios de
nivel medio o bajo (véase el grafico 6.15). Entre 2008 y 2013 el desempleo entre los jévenes con
estudios superiores creciéo mas de un 10,4% anual en la mitad de los paises europeos en los que se
dispone de datos, registrandose las tasas mas elevadas en Chipre (36,2%), Grecia y Espafia (21,9%).
En comparacién con los titulados de nivel medio, la situacién de los titulados superiores empeoré en
mayor medida en Bosnia Herzegovina, Rumania y Montenegro (véase también el apartado anterior).

Ademas de los paises mencionados anteriormente en el primer grupo de excepciones, la posicion en
el mercado laboral de los titulados superiores ha mejorado también en Alemania desde 2008. El pais
ha logrado reducir ain méas su nivel de desempleo, de por si bajo, con un descenso considerable
entre quienes poseen educacion superior equivalente a la tasa de crecimiento anual de casi un -7%.

Ademas de las tendencias generales, al analizar las diferencias de género en las ratios de desempleo
también se observan cambios importantes en el mercado laboral (véase el grafico 6.16).
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Grafico 6.16: Ratio de desempleo de jévenes entre 20 y 34 afios, por nivel de estudios y sexo (en %), 2013
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estudios dentro de un grupo de edades. Los datos se basan en una muestra de pequefio tamafio en la mayoria de los paises
medianos y pequefios.

"Ventaja de las mujeres (respecto a los hombres) con ES (estudios superiores)" es la diferencia entre la ratio de desempleo de
las mujeres (respecto a los varones) que han finalizado educacion terciaria y la ratio de desempleo de las mujeres (respecto a
la de los varones) que poseen como maximo educacién secundaria inferior.

Fuente: Eurostat, Encuesta de Poblacién Activa (EPA) y bases de datos adicionales para el resto de paises del EEES.

En general, tener un titulo superior reduce la probabilidad de desempleo tanto en hombres como en
mujeres. No obstante, la brecha entre las ratios de desempleo de los jévenes con un nivel de estudios
alto y bajo es diferente para unos y otros. Si analizamos el EEES en su conjunto en 2013, mientras
que las ratios de desempleo de las mujeres y los hombres jévenes son practicamente idénticas entre
quienes poseen un nivel de estudios alto, la diferencia se agudiza en los jovenes con un nivel de
estudios bajo. Tal como refleja también el gréafico 6.16, al contrario de lo que se observa en el Informe
sobre la implantacion del Proceso de Bolonia 2012 (Comisién Europea/EACEA/Eurydice, Eurostat y
Eurostudent, 2012), en practicamente todos los paises del EEES los varones con un nivel de estudios
bajo presentan unas tasas de desempleo mas elevadas que las de las mujeres del mismo nivel.

En base a esta informacién se pueden extraer dos conclusiones importantes. En primer lugar, la
educacion (todavia) reduce la brecha de género en el desempleo. En segundo lugar, en contraste con
los afios anteriores a la crisis, lograr un alto nivel de cualificacidon parece mejorar las perspectivas de
empleo de los varones mas que las de las mujeres. De hecho, si analizamos la brecha entre géneros
entre quienes poseen un nivel bajo y alto de estudios, los patrones de desempleo se invierten en
aproximadamente la mitad de los paises del EEES en los que se dispone de datos (la tasa de
desempleo de los varones es superior a la de las mujeres entre quienes poseen escasa cualificacion,
pero mas baja para los que tienen un nivel alto de estudios). Asimismo, en todos excepto en tres de
los paises del EEES (Georgia, Ucrania y Moldavia), los varones jévenes con un nivel de estudios alto
presentan una ratio de desempleo inferior a la de sus compafieros con el nivel mas bajo de estudios.
Este patrén no es tan claro en el caso de las mujeres.

Esto sirve para ilustrar el impacto de la crisis y como ha afectado de manera diferente a los hombres y
a las mujeres. Los mercados laborales estan muy segmentados dentro del EEES: las mujeres y los
hombres - especialmente quienes tienen un nivel de estudios mas bajo - tienden a emplearse en
distintos sectores. La crisis econdmica ha golpeado los sectores dominados por los varones, como
por ejemplo, el sector industrial y de la construccion, mas deprisa y con mayor intensidad, de manera
que la ratio de desempleo masculino ha aumentado también méas deprisa (Comision europea, 2013a).

De hecho, los patrones de género no son uniformes dentro del EEES. En varios paises existen
diferencias considerables entre las ratios de desempleo de las mujeres y de los hombres, incluso
entre los que poseen un nivel de estudios elevado. Por ejemplo, en Georgia y los Paises Bajos, las
mujeres con titulos superiores tienen menos probabilidades de encontrarse en el paro que los
hombres con el mismo nivel de titulacion. Por el contrario, en Azerbaiyan, Armenia y Turquia, las
mujeres con estudios superiores tienen unas perspectivas de empleo claramente peores que sus
comparieros varones.

También resulta revelador analizar con mayor detalle las diferencias dentro del colectivo de los
jovenes con estudios superiores. La transicién desde la educaciéon al mercado laboral es una etapa
crucial en el curso de la vida de los jovenes, que en la actualidad tiene lugar en un contexto de
incertidumbre y de reduccién de las oportunidades de trabajo. Una experiencia negativa a la hora de
incorporarse al mercado laboral a menudo tiene también consecuencias perjudiciales a lo largo de
toda la carrera profesional.

El grafico 6.17 muestra las ratios de desempleo de los jévenes titulados de educacidn terciaria en
funcién del numero de afios transcurridos desde su graduacion. El grafico distingue entre jovenes que
se graduaron tres afios 0 menos antes de la recogida de datos (titulados recientes), y aquellos que
concluyeron sus estudios mas de tres afios antes de la recogida de datos (titulados con experiencia).
Este indicador captura las perspectivas de incorporacion al mercado laboral de los titulados recientes
en comparacion con quienes cuentan con mas experiencia.
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Grafico 6.17: Ratio de desempleo de los titulados en educacion superior de entre 20 y 34 afios, en funcion del
numero de afios transcurridos desde la obtencion del titulo (en %), 2013
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3 afios 0 menos 02 98 92 91 88 86 84 78 77 69 60 59 54 51 48 36 :
Masdetresafios 58 41 23 44 31 33 52 31 27 35 22 33 . 3.1 1.7 19 63

Notas:

Los datos se basan en una muestra de tamafio reducido en la mayoria de paises pequefios y medianos. Los datos se han
distribuido en funcion de la ratio de titulados recientes (tres afios 0 menos antes de la recogida de datos).

Fuente: Eurostat, Encuesta de Poblacion Activa (EPA) y bases de datos adicionales para el resto de paises del EEES.

Segun refleja el gréafico 6.17, la ratio de desempleo de los titulados recientes es considerablemente
mas elevada que la de los jovenes con mas experiencia, en todos los paises del EEES en los que se
dispone de datos. La ratio de desempleo de los titulados con menos de tres afios de (posible)
experiencia laboral supera el 10,8% en la mitad de los paises analizados, lo cual representa mas del
doble de la mediana de la ratio para los titulados con mas experiencia (4,9%). Los paises con las
diferencias més significativas entre titulados recientes y con experiencia son el Reino Unido (9,2%
frente a un 9,4%), Rumania (15,9% frente al 4,2%) y Chipre (29,1% frente al 9,4%). Los paises en los
que los licenciados recientes se encuentran en menor desventaja con respecto a titulados con mas
experiencia son Albania (21,2% frente al 16,3%) y Portugal (21,4 % frente al 14,5 %). No obstante, la
brecha es menor en estos paises no porque la ratio de desempleo de los titulados recientes sea mas
baja, sino porque la de los jovenes con experiencia también es relativamente elevada.

Tal como se ha sefialado anteriormente, la situacion del mercado laboral de las mujeres con un nivel
alto de estudios es parecida. Esta afirmacién sigue siendo cierta si analizamos las diferencias entre
titulados recientes y méas experimentados (véase el grafico 6.18).
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Gréafico 6.18: Ratio de desempleo de los titulados en educacion superior de entre 20 y 34 afios, en funcion del
numero de afios transcurridos desde la obtencion del titulo y el sexo (en %), 2013
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Notas:
Los datos se basan en una muestra de pequefio tamafio en la mayoria de los paises pequefios y medianos.
La categoria "tres afios 0 menos" desde la obtencion del titulo, no incluye el primer afio tras la graduacion.

Fuente: Eurostat, Encuesta de Poblacién Activa (EPA) y bases de datos adicionales para el resto de paises del EEES.

En la inmensa mayoria de los paises en los que se dispone de datos, la diferencia entre los jovenes
con mas o menos experiencia es ligeramente superior en el caso de los hombres que en el de las
mujeres. En cuanto a la diferencia de género entre los titulados recientes, en los paises en los que se
dispone de datos fiables supera los cinco puntos porcentuales en tres paises, en cada caso en
detrimento de las mujeres: Grecia (47,6% de las mujeres y un 39,3% de los varones), la Antigua
Republica Yugoslava de Macedonia (47,7% y un 40,4%) y Turquia (20,2% y 14,3%).

En general, si bien los jévenes con titulos de nivel terciario tienen mejores perspectivas de empleo
gue sus comparfieros con un nivel inferior de estudios, fueron los primeros quienes sufrieron mas la
crisis econémica, y su posicién relativa empeoré en comparacion con la de los titulados de nivel
medio. Asimismo, los titulados recientes aun se enfrentan a dificultades en el mercado de trabajo. Por
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tanto, la transicion al mercado laboral no ha sido para nada sencilla para muchos titulados superiores
del EEES.

Salarios y nivel de estudios

El nivel de ingresos que espera obtener un titulado superior también forma parte de sus perspectivas
laborales. La creencia generalizada es que un nivel de estudios alto - y, por tanto, unos niveles
superiores de inversién en educacidon - deberia verse recompensado con un trabajo mejor
remunerado tras finalizar los estudios.

La ventaja salarial relativa de los trabajadores con titulos de nivel terciario queda reflejada en los
graficos 6.19 y 6.20. El gréafico 6.19 representa la mediana asi como los cuartiles inferior y superior de
los salarios, en funcién del nivel de estudios, en 2010 y 2013.

Grafico 6.19: Percentiles 25, 50 y 75 de los ingresos brutos anuales que perciben los trabajadores de la UE-28, en
funcioén del nivel de estudios, en euros EPA, 2010 y 2013
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Notas:

Los calculos se basan en las variables "Ingresos dinerarios o cuasidinerarios de los trabajadores" e "ingresos no dinerarios de
los trabajadores" que se sumaron para obtener el salario bruto personal, en metdlico y en especie, de trabajadores empleados
durante al menos seis meses dentro del periodo de referencia. Para mas informacién, véase el glosario y las notas
metodoldgicas.

El grupo de edad de referencia son las personas con 16 afios cumplidos (16+)

Fuente: Eurostat, EU-SILC (Estadisticas sobre Distribucién de la Renta y Condiciones de Vida).

La distribucion de los ingresos confirma que los salarios brutos de la mayoria de los trabajadores que
poseen un titulo de nivel terciario son superiores a los de los trabajadores menos cualificados. En
2013 los ingresos medios de los empleados con un titulo terciario rondaban los 30.000 euros EPA
(Estandar de Poder Adquisitivo), mientras que en el caso de los trabajadores con educacion
secundaria superior se situaba en unos 19.000 euros EPA y en 16.000 para quienes solo poseen
educacion secundaria inferior.

Aunque la distribucién de los ingresos de los empleados con educaciéon secundaria inferior se solapa
en gran medida con la de los titulados de secundaria superior, la mayoria de los trabajadores con
estudios terciarios tiende a beneficiarse considerablemente de haber alcanzado dicho nivel de
formacioén. Dentro de este nivel de cualificacion, el cuartil superior (percentil 75) de la distribucién de
ingresos es casi el doble del cuartil inferior (percentil 25). No obstante, poseer un titulo de educacién
superior no se traduce automaticamente en salarios mas altos. El 25% de los trabajadores que han
finalizado solo educacion secundaria inferior ganaba mas de 22.000 euros EPA (cuartil superior) en
2013, mientras que la cuarta parte de los titulados de educacién superior situados en la franja de
ingresos mas baja ganaban menos de 21.000 euros EPA. Estas diferencias pueden asociarse a
preferencias individuales, destrezas heterogéneas entre los trabajadores con el mismo nivel de
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cualificaciéon y un desajuste en cuanto a cualificaciones, es decir, el hecho de que no todos los
titulados de nivel terciario ocupan puestos de trabajo que requieren una titulacion superior (véase el
apartado siguiente).

De la comparativa de los niveles de ingresos en 2010 y 2013 se desprende que si bien los ingresos
brutos anuales se incrementaron en todas las categorias en este periodo, en términos absolutos, los
gue mas aumentaron son los de quienes poseen un nivel de estudios mas alto (véase el gréafico 6.19).
No obstante, en términos relativos, los trabajadores con titulos de educaciéon secundaria fueron los
mas beneficiados durante este periodo, lo que quiere decir que la ventaja de ingresos de los titulados
superiores se redujo en comparacion con quienes poseen titulos de secundaria superior. No obstante,
el incremento menor en cuanto a salarios brutos entre 2010 y 2013 corresponde a los empleados
menos cualificados, especialmente en los cuartiles inferiores. Asimismo, se registraron unas tasas de
crecimiento mas elevadas en los cuartiles superiores para todas las titulaciones, lo que indica que las
desigualdades en cuanto a ingresos se incrementaron ligeramente en este periodo.

El gréafico 6.20 representa la ratio de la mediana de ingresos brutos anuales de los trabajadores con
titulos de nivel terciario en comparacién con quienes tienen estudios inferiores, desglosada por
paises. En 2013, los trabajadores con estudios de nivel terciario en todos los paises en los que se
dispone de datos mejoraron sus niveles salariales. La ratio de titulaciones superiores respecto a los
gue han finalizado educacién secundaria superior va de 1.9 en Portugal - lo que significa que la
mediana de ingresos brutos anuales de los trabajadores con titulos superiores es casi dos veces
superior a la de quienes poseen educacion secundaria superior - y de 1.8 en Croacia a 1.2 en
Suecia, Moldavia, Noruega y Dinamarca.

El impacto de finalizar educacién terciaria en lugar de solo secundaria superior sobre la mediana de
ingresos brutos anuales es mas pronunciado en varios paises. La ratio es superior a 3 en Alemania y
a 2.5 en Armenia, Suiza, Luxemburgo y Austria. En una serie de paises, la ratio se sitla en 2, lo que
apunta a una ventaja salarial considerable para quienes poseen estudios superiores. De nuevo, la
desigualdad de salarios menos significativa entre quienes poseen un nivel alto y bajo de estudios se
aprecia en los paises ndrdicos, concretamente en Suecia, Dinamarca y Finlandia.

En cuanto a la evolucion de la mediana de los ingresos brutos anuales desde 2010, aunque las ratios
relativas se mantuvieron bastante estables, puede observarse una merma en la ventaja salarial de los
titulados superiores (en comparacion con los trabajadores con educacién secundaria superior o
inferior) en un mayor ndmero de paises que incrementos. En comparacién con quienes tienen
estudios de secundaria superior, los mas perjudicados entre quienes poseen formacion terciaria
fueron los de Grecia, Letonia, Portugal y Eslovenia (véase el gréafico 6.20).

Grafico 6.20: Ratio de la mediana de ingresos brutos anuales de los trabajadores con estudios superiores con
respecto a la de ingresos brutos anuales de los trabajadores con un nivel inferior de estudios, 2010 y 2013
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ES EE MT FI BG FR BE SK IS IT EL AM DK NO MD SE IE
2010 143 147 132 135 140 132 128 132 136 132 1.50 : 122 124 : 118 1.69
2013 146 141 139 137 137 135 131 130 129 129 128 124 121 117 116 1.16
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PT HR LV MK UK S| HU LU LT RS DE RO CH PL CZ AT CY NL ES EE MT Fl BG FR BE SK IS IT EL AM DK NO MD SE IE

TIL PT HR LV MK UK Sl HU LU LT RS DE RO CH PL CZ AT CY NL
2010 255 199 241 : 192 230 235 255 221 : 361 226 276 206 217 238 1.66 1.63
2013 217 208 195 206 202 199 227 261 203 198 363 205 281 193 205 255 177 172

ES EE MT FI BG FR BE SK IS IT EL AM DK NO MD SE IE
2010 165 178 163 142 184 153 147 182 188 156 174 : 140 1.54 : 124 185
2013 162 156 165 140 179 153 150 167 174 150 146 3.00 140 154 137 125

Notas:

Los calculos se basan en las variables "Ingresos dinerarios o cuasidinerarios de los trabajadores"” e "ingresos no dinerarios de
los trabajadores” que se sumaron para obtener el salario bruto personal, en metdlico y en especie, de los trabajadores
empleados durante al menos seis meses dentro del periodo de referencia.

El grupo de edad de referencia son las personas con 16 afios cumplidos (16+)

Fuente: Eurostat, EU-SILC (Estadisticas sobre Distribucién de la Renta y Condiciones de Vida).

Desajustes en cuanto a cualificaciones

Otro indicador muy habitual de las perspectivas del mercado laboral de los titulados superiores es el
desajuste vertical, que tiene lugar cuando existe una discrepancia entre el nivel de estudios o de
destrezas alcanzadas y el que se requiere en el puesto de trabajo (Cedefop 2010, p.13). Dicho
desajuste vertical puede tener que ver tanto con la cualificacion como con las destrezas, y pueden
extraerse conclusiones muy distintas dependiendo de qué variable se analiza. Por ejemplo, un
estudio reciente realizado en base a la Evaluacion de Competencias de los Adultos (PIAAC) para una
serie de paises miembros de la UE revela que el porcentaje de personas con un nivel excesivo de
destrezas o cualificaciones es relativamente bajo (alrededor del 15% de la muestra, véase Flisi et al.
2014, p. 4.). No obstante, el porcentaje de personas con un nivel excesivo de destrezas para el
puesto pero no sobrecualificadas era bastante semejante, mientras que mas del doble de quienes
informaban estar sobrecualificados no consideraban que su nivel de destrezas era superior al
requerido en el puesto de trabajo (lbid.).

Estos escenarios apuntan a una cierta ineficiencia en la respuesta de los sistemas educativos ante
las demandas del mercado laboral. La proporcién relativamente elevada de personas
sobrecualificadas, pero no de personas con un exceso de destrezas o habilidades sugiere que
muchos de ellos permanecen demasiado tiempo en el sistema educativo sin adquirir mas destrezas o
competencias. Esto puede indicar también que las instituciones de educacion terciaria no son
capaces de equipar a los titulados con las habilidades necesarias para lograr un mejor
posicionamiento en el mercado laboral. No obstante, tal como se ha sefialado anteriormente, los
factores que influyen en los desajustes en cuanto al nivel de formacion - una caida repentina de la
demanda del mercado laboral, imperfecciones dentro del propio mercado de trabajo, discriminacion,
etc. - a menudo escapan del control de las instituciones de educacion superior.
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Los desajustes en cuanto a cualificaciones y destrezas pueden medirse en base a diversos
indicadores. En general se considera que la autoevaluacién es la medida mas exacta de un desajuste
vertical, en concreto del referente a las destrezas. No obstante, no se dispone de datos de encuestas
comparables para todo el EEES (°%). Un indicador alternativo asigna un determinado nivel educativo a
una determinada categoria laboral. Si bien dicho indicador presenta muchas limitaciones (por
ejemplo, su rigidez o la necesidad de un listado detallado de categorias laborales que no siempre es
factible elaborar), puede servir de punto de partida para un andlisis mas detallado.

En este epigrafe se analizan las ratios de sobrecualificacion, definidas como el porcentaje de jovenes
con educacién superior que ocupa un puesto no asociado tradicionalmente con una cualificacion de
nivel terciario (niveles 4 al 9 de la Clasificacion Internacional Normalizada de Ocupaciones (CIUO), en
el que se encuadran trabajadores de administracion y servicios, agricultura y pesca, manufactura y
profesiones afines, operadores de planta y maquinaria y ocupaciones elementales (*°). El gréafico
6.21 representa la distribucion de jovenes entre 25 y 34 afios con cualificaciones de nivel terciario y
gue ocupan un puesto de trabajo de nivel CIUO 1 o 2 (miembros del poder ejecutivo y legislativo y
personal directivo de la administracion publica y de empresas, profesionales cientificos e
intelectuales), en CIUO 3 (técnicos y profesionales de nivel medio) y en CIUO 4 a 9.

En 2013 la tasa media de sobrecualificacion se situaba en un 21,9%, lo cual indica que en la mitad de
los paises méas de un quinto de los jévenes titulados ocupaba puestos para los que se requeria un
nivel inferior de cualificacion. Los paises con las tasas méas elevadas de sobrecualificacion (mas de
un 30%) eran Albania (45 %), Chipre (39,7 %), Espafia (38,8%), Irlanda (36,9 %), Turquia (35,2 %),
Grecia (34,1 %), Bulgaria (33,3 %) y Ucrania (32,9 %). Por el contrario, otros paises presentaban
tasas de sobrecualificacion relativamente bajas (menos de un 15%), por ejemplo, Malta (14%) y
Luxemburgo (5,7%).

Grafico 6.21: Distribucion de titulados superiores (CINE 5-6) de entre 25y 34 afios que tienen un empleo de nivel
CIUO 1y 2 (miembros del poder legislativo, personal directivo de la administracion publica y de empresas, y

profesionales), de nivel CIUO 3 (técnicos y profesionales de nivel medio), y de un nivel CIUO 4-9 (en %), 2013
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(**)  El estudio de viabilidad EUROGRADUATE en la actualidad esta analizando la posibilidad y viabilidad de un estudio sobre
los titulados de educacién superior en Europa. La fecha prevista para la finalizacién del informe es octubre de 2015. Para
mas informacién véase http://www.eurograduate.eu/

(%) Para mas informacion, véase el apartado Glosario y notas metodoldgicas.
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Cluo3 170 136 163 170 145 129 152 184 196 190 161 309 147 211 299 279 82 240 124
Clu04a9 219 450 397 388 369 352 341 333 329 289 283 273 266 258 256 24 236 230 228

HR MD AT BE F SE NO SI LT IS CH HU NL CZ PT DE DK MT LU
Clu0102 625 705 595 605 531 583 564 667 661 701 619 608 644 586 701 568 706 737 843
Cluo3 157 78 192 187 269 220 241 141 153 114 198 213 179 244 13 265 142 123 100
Clu04a9 219 217 213 208 20 197 195 192 186 186 183 179 178 170 169 167 151 140 57

Notas:
No se ha incluido el nivel CIUO 0 (fuerzas armadas) y otras profesiones no recogidas en la clasificacién CIUO

Los datos se han ordenado en funcién del porcentaje de personas que trabajan en los niveles CIUO 4 al 9.
Fuente: Eurostat, Encuesta de Poblacion Activa (EPA) y bases de datos adicionales para el resto de paises del EEES.

En comparacion con 2010, ha aumentado el nimero de paises con tasas de sobrecualificacion por
encima de un 30% y ha disminuido el de los que tienen tasas por debajo del 15%. Si se comparan los
valores medios entre 2010 y 2013 (%) también aparece un incremento de personas con educacion
terciaria sobrecualificadas para su trabajo, lo cual implica, en general, que el porcentaje de titulados
de educacion superior sobrecualificados ha aumentado en el EEES desde 2010. Asi pues, no solo se
ha incrementado la ratio de desempleo de las personas con educacion superior desde el inicio de la
crisis econémica, sino que también quienes trabajan tienen mas probabilidades de aceptar puestos
para los que estan sobrecualificados. Los paises con unas tasas elevadas de sobrecualificacion
también tienden a tener ratios de desempleo relativamente bajas entre los titulados superiores (véase
el gréfico 6.14). Esto quiere decir que cuando los jovenes titulados se enfrentan a dificultades para
encontrar un trabajo que se ajuste a sus cualificaciones aumenta su probabilidad de aceptar puestos
en los que se requiere nivel inferior de cualificacion.

El grafico 6.22 ilustra la evolucion del porcentaje de jovenes titulados sobrecualificados entre 2010 y
2013, por paises. En él se observa un aumento considerable en las cifras de jévenes titulados de
educacion superior sobrecualificados (mas de 10 puntos porcentuales) en Serbia, Eslovaquia y
Croacia. El pais con mayor descenso en los porcentajes de sobrecualificacion fue Bélgica.

Grafico 6.22: Evolucion del porcentaje de titulados superiores (CINE 5-6) de entre 25 y 34 afios empleados en los
niveles CIUO 4-9, en puntos porcentuales, 2010-2013
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Mi RS SK HR RO CZ LV PL MD TR EE S IS EL BG LT CY SE
2010 186 153 116 110 132 92 158 219 158 296 206 141 139 304 300 163 376 177
2013 224 289 240 219 228 170 230 283 217 352 258 192 186 341 333 186 397 197

Evolucion 38 136 124 109 96 78 72 64 59 56 52 51 47 40 33 23 21 20
NO FI NL AT ES LW HU UK IE CH FR DK DE MK PT IT BE

2010 178 184 165 204 380 51 175 265 370 187 262 161 178 255 194 304 262

2013 195 200 178 213 388 57 179 266 369 183 256 151 167 236 169 273 20.8

Evolucién 17 16 13 09 08 06 04 01 -01 04 -06 10 11 19 25 31 -54

Notas:

Los datos se han ordenado en funcién de la evolucién en puntos porcentuales entre 2010 y 2013.

(%®)  Para realizar la comparativa se excluyé a Albania, Malta y Ucrania de la muestra del 2013 (no se disponia de datos para
estos paises en 2010).
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Fuente: Eurostat, Encuesta de Poblacion Activa (EPA) y bases de datos adicionales para el resto de paises del EEES.

Las diferencias entre las tasas de sobrecualificacion de los titulados en funcién del sexo son
relativamente pequefias, si bien las mujeres tienen mayor probabilidad de conseguir trabajos por
debajo de su nivel de cualificacion (véase el grafico 6.23). Sin embargo, los paises difieren
considerablemente en este sentido. Las mayores desigualdades entre las tasas de sobrecualificacion
de hombres y mujeres se encuentran por una parte en Albania, Ucrania, Suiza, Turquia y Austria (con
tasas de sobrecualificacién mas altas para los hombres) y, por otra, en Finlandia, la Republica Checa,
Portugal e Italia (con tasas de sobrecualificacion méas altas en las mujeres). Conviene sefialar, no
obstante, que hay mas paises con tasas elevadas de sobrecualificacién entre las mujeres, y que las
diferencias tienden a aumentar entre los sexos en estos casos mas que en paises con tasas elevadas
de sobrecualificacion para los hombres.

Gréfico 6 .23: Distribucion de titulados superiores (CINE 5-6) de entre 25 y 34 afios que tienen un empleo de nivel
CIUO 1y 2 (miembros del poder legislativo, personal directivo de la administracion publica y de empresas, y
profesionales), de nivel CIUO 3 (técnicos y profesionales de nivel medio), y de un nivel CIUO 4-9, por sexos (en %),
2013
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Notas:
No se ha incluido el nivel CIUO 0 (fuerzas armadas) y otras profesiones no recogidas en la clasificacién CIUO

Los datos se han ordenado en funcién del porcentaje de personas que no trabajan en los niveles CIUO 1, 2 o 3.
Fuente: Eurostat, Encuesta de Poblacién Activa (EPA) y bases de datos adicionales para el resto de paises del EEES.

Las tasas de sobrecualificacion a veces pueden ser muy diferentes entre los jévenes que han
obtenido un titulo de distintas areas de estudio. El grafico 6.24 ilustra el porcentaje de jévenes
titulados entre los que se observa un desajuste vertical, por ramas de estudio. Al igual que en las
conclusiones del Informe 2012 sobre implantacion de Bolonia (Comision Europea /EACEA/Eurydice,
Eurostat y Eurostudent, 2012), los datos indican que los jovenes con un titulo en el sector servicios
(°") y en agricultura y veterinaria (%) son quienes tienen mayor probabilidad de emplearse en puestos
por debajo de su nivel de cualificacion: en el sector servicios, mas de un 48,4% de los titulados estan
sobrecualificados en la mitad de los paises analizados en el estudio, mientras que la mediana de la
tasa de sobrecualificacion se sitla en un 47,8% en agricultura y veterinaria. No obstante, las
diferencias entre paises son muy considerables: las tasas de sobrecualificacion en el sector servicios
alcanzan el 29,5% (ltalia) y el 81,3% (Chipre), mientras que en agricultura y veterinaria llegan al
32,8% (Turquia) y al 67,1% (Suiza).

Grafico 6.24: Porcentaje de titulados superiores (CINE 5-6) de 25 a 34 afnos que presentan un desajuste vertical
(empleados en CIUO 4-9), por areas de estudio, 2013

Min | P25 | P50 | P75 | Max

Formacion del %50 75 |
profesorado y ciencias 7.8 1122|152 (223|313
de la educacién

Humanidades, lenguas | - 2550 75 P |
(extranjeras) y artes | - YV o Y '+ I 11.8 [23.15{ 26.3 | 32.4 [ 419

Ciencias sociales, | - 2550 75 . |
empresariales y derecho | = 'y Y O I 16.7 [21.67|25.85| 35 |50.6
Ciencias, matematicas e 25 5075 | 74 116.82|23.2 1273|329
informatica | ' ' ’ '

Ingenieria, procesos | - 25 50 75 P |
industriales y edificacién | L A A w | 101 14.4 20.95/28.42) 48.3
Agricult ferinaria | OO0 TS O | 328|423 478555 | 67.1

gricultura y veterinaria I o =% O I
Salud y bienestar social L 307 | 53|89 |148|167]256

|
Servicios L 30 £ 295 |43.4|48.4 | 605813

¥ i
& 2 4 7y v
| |

[ |

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 1

ol A

0

Fuente: Eurostat, Encuesta de Poblacion Activa (EPA) y bases de datos adicionales para el resto de paises del EEES.

Al igual que en el anterior informe, las areas de estudio con las tasas mas bajas de sobrecualificacion
son las de salud y bienestar social (mediana 14,8%) y las de formacion del profesorado y ciencias de
la educacion (mediana 15,2%). No obstante, pueden observarse diferencias entre los paises. Las
tasas de sobrecualificacion en el area de salud y bienestar social van de un 3.3% (Turquia) a un
25,6% (Irlanda); en formacién del profesorado y ciencias de la educacién del 7,8% (Alemania) al
31,3% (Chipre). Sin embargo, ha de tenerse en cuenta una vez mas que no se dispone de datos en

(®)  "Servicios" incluye una gran variedad de ocupaciones, desde restauracion y turismo a defensa y el ejército (para mas
informacion, véase la clasificacion CINE de areas de ramas de estudios, por ejemplo en Andersson y Olsson, 1999).

(®® Dado que el tamafio de la muestra para agricultura y veterinaria es muy reducido en muchos paises, este resultado se
basa solo en nueve sistemas y ha de interpretarse con prudencia. Con respecto a la cobertura de paises, véase el
apartado Glosario y notas metodolégicas.
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todos los paises y para todas las areas de estudio, junto con las limitaciones de los graficos debidas a
posibles discrepancias entre las titulaciones y los niveles de destrezas y la fiabilidad de la clasificacion
CIUO.

Por tanto, la posicion en el mercado laboral de los titulados de educacién superior en general se ha
debilitado desde el inicio de la crisis y los paises aln necesitan responder a diversos desafios. El
préximo apartado presenta las principales lineas de actuacion de las politicas en materia de empleo
dentro del EEES.

6.2.2. Politicas para mejorar la empleabilidad de los titulados

Existe un amplio abanico de politicas que intervienen en la empleabilidad de los titulados. Tal como
se describe en las recomendaciones politicas del Sindicato Europeo de Estudiantes (ESU), la
mayoria de las cuestiones que se analizan en este informe tienen un impacto sobre las perspectivas
laborales de los titulados superiores, incluidas las herramientas de Bolonia: los marcos de
cualificaciones, el sistema ECTS, el Suplemento al Titulo o el reconocimiento del aprendizaje previo
(ESU 2014, pp. 51-54).

Existen dos enfoques principales en cuanto a las medidas orientadas a mejorar la empleabilidad de
los titulados superiores. El primero se centra en las necesidades del mercado laboral - la demanda -
a la que han de dar respuesta las instituciones de educacién superior. El segundo se orienta a los
titulados superiores en condiciones de optar a un empleo, y, por tanto, adopta la perspectiva de la
oferta, es decir, de lo que logran producir las instituciones de educacién superior, por ejemplo,
equipar a los titulados con las destrezas y competencias relevantes para el mercado laboral. En este
sentido, la mayoria de los debates se centran en el papel de las instituciones de educacion superior
dentro de la sociedad del conocimiento del siglo XXI. El cometido de las administraciones educativas
en este contexto es facilitar la transformacion del sector de la educacion superior. Por tanto, dado que
este informe se centra en los enfoques politicos nacionales, solo puede esbozar un panorama
limitado de los cambios que se estan produciendo en la actualidad.

No obstante, tras analizar el contexto general del lugar que ocupa la empleabilidad en los
documentos estratégicos sobre educacion superior, este apartado proporciona ejemplos tanto de las
politicas centradas en la oferta como de las enfocadas a la demanda. En lo que respecta al objetivo
de dar respuesta a las necesidades del mercado laboral, una cuestién fundamental es dénde pueden
encontrar las instituciones de educacion superior informacion relevante sobre el mercado laboral. Las
dos posibilidades mas extendidas son los andlisis sobre futuras perspectivas del mercado laboral y de
las destrezas, y, por otra parte, la participacion de los representantes del mundo laboral (por ejemplo,
las empresas) en el gobierno de la educacion superior. En cuanto a la adecuacion de las destrezas y
competencias de los titulados, una forma muy habitual de garantizar que los titulados adquieren las
competencias necesarias es incluir periodos de practicas en los planes de estudio de la educacion
superior. Asimismo, los servicios de orientacién profesional pueden proporcionar a los estudiantes
competencias importantes para la busqueda de empleo. Por Gltimo, este apartado también analiza el
seguimiento y evaluacion que los paises del EEES hacen de la empleabilidad de los titulados, asi
como la existencia de incentivos para las instituciones de educacion superior ligados a su
desempeifio.

Marco politico

Los documentos estratégicos sobre educacién superior en la inmensa mayoria de los paises del
EEES mencionan el objetivo de responder a las necesidades del mercado laboral y mejorar la
empleabilidad de los titulados, a excepcién de Andorra, Chipre, Islandia y Eslovaquia. En varios
paises (Austria, Francia, Georgia o Grecia), la mejora de la empleabilidad de los titulados se
considera una mision de las instituciones de educacidn superior. En otros se exige a los centros de
educacion superior que demuestren en sus procesos de acreditacion que sus programas satisfacen
las necesidades del mercado laboral. Muchos paises animan a las instituciones de educacion
superior a incluir informacién sobre el mercado de trabajo (basada en proyecciones futuras o en la
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participacion de los empleadores) a la hora de definir los resultados del aprendizaje, de desarrollar o
cambiar el contenido de los programas, o incluso de gestionar en nimero de estudiantes en diversas
areas de estudio. Igualmente, muchos de ellos ponen de relieve la importancia de contar con medidas
especificas, como garantizar que los estudiantes pueden acceder facilmente a practicas en empresas
0 a los servicios de orientacién profesional.

Practicamente todos los paises del EEES tienen como objetivo mejorar la empleabilidad de los
titulados en general, pero no hacen mencién especifica a los grupos infrarrepresentados. Solo en
unos cuantos casos (por ejemplo, en Estonia o Hungria) los documentos estratégicos sobre
educacion superior aluden a los grupos infrarrepresentados en el contexto de la empleabilidad. Esto
indica que, si bien mas paises se centran en facilitar el acceso a la educacion superior a la personas
que integran los colectivos infrarrepresentados, o incluso en arbitrar medidas para garantizar que
completan sus estudios, la dimensidn social de la empleabilidad de los titulados no ocupa un lugar
destacado en la agenda politica en materia de educacion. No obstante, también hay que sefalar que
aunque los documentos politicos no hagan referencia a los grupos infrarrepresentados, determinadas
medidas politicas concretas pueden enfocarse a determinados grupos de alumnos. Por ejemplo, tal
como se vera a continuacién, en varios paises del EEES existen servicios de orientacion profesional
especificos para estos colectivos.

Las previsiones sobre tendencias del mercado laboral y de las competencias
como fuente de informacién

Para poder dar respuesta a las demandas del mercado laboral los gobiernos y las instituciones de
educacion superior necesitan informacion sobre sus tendencias futuras. A pesar de sus limitaciones
(véase Comision Europea/EACEA/Eurydice, 2014a), el analisis de las proyecciones del mercado
laboral es un instrumento habitual para anticipar las necesidades de éste en lo que respecta a la
oferta y la demanda de competencias y cualificaciones. Por una parte, este andlisis proporciona
informacién para el desarrollo de las politicas, por ejemplo, para la planificacién y el disefio de los
planes de estudio, a la hora de fijar la oferta de plazas publicas, o de destinar fondos publicos a la
educacion. Por otra parte, los servicios de informacion y orientacién pueden recurrir a datos sobre el
mercado laboral para orientar a los (posibles) estudiantes hacia las areas de estudio mas
"demandadas". Los andlisis sobre tendencias del mercado laboral normalmente se llevan a cabo en
funcién de los niveles de ocupacién y cualificacion.

En la mayoria de los paises del EEES, las prospecciones sobre futuras necesidades del mercado
laboral y de las competencias se suelen llevar a cabo a nivel nacional (véase el gréfico 6.25). En 17
sistemas educativos se hacen estudios especificos, en ocasiones junto con otros ya existentes, sobre
tendencias del mercado de trabajo. Este tipo de analisis no se realizan en Albania, Andorra, Bosnia
Herzegovina, Hungria, Liechtenstein y Portugal. En aproximadamente un tercio de los paises del
EEES también se estudian las proyecciones del mercado laboral y las necesidades de cualificaciones
a nivel regional, ademas de a nivel nacional.
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Grafico 6.25: Estudios nacionales sobre futuras tendencias del mercado laboral y de las cualificaciones, 2013/14
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Fuente: Cuestionario del BFUG

La mayoria de los paises que llevan a cabo andlisis sobre las futuras tendencias del mercado laboral
se esfuerzan por tener sus resultados en cuenta a la hora de planificar la educacion superior desde el
nivel central (véase el grafico 6.26). En 11 paises la informacion sobre el mercado laboral se utiliza
para fijar los cupos de matricula o el nimero de plazas publicas que se ofertan en todas o en algunas
areas de estudio. En otros 11 dichas previsiones se toman en consideracion a la hora de decidir
sobre la acreditacién de nuevos programas de estudio y/o al adaptar el contenido de los programas
ya existentes a las necesidades del mercado de trabajo. En Alemania, por ejemplo, los Lander y/o las
instituciones de educacion superior se basan en las previsiones del mercado laboral para identificar
areas prioritarias a las que asignar financiacién adicional (Irlanda, Polonia y Suecia). No obstante,
aunque las autoridades centrales no siempre manejan informacion sobre el mercado laboral de
manera sistematica, las instituciones de educacién superior si pueden emplearla para organizar su
planes de estudios o la oferta de orientacién profesional.
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Grafico 6.26: Utilizacion de los analisis sobre tendencias del mercado laboral y de las cualificaciones en la
planificacion a nivel central, 2013/14
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Fuente: cuestionario del BFUG.

La cooperacion entre los empleadores y las instituciones de educacion
superior

El Comunicado de Bucarest considera la cooperacién entre empleadores e instituciones de educacién
superior un instrumento clave para mejorar la empleabilidad de los titulados de nivel terciario. De
hecho, consultar o hacer participes a los empleadores, a las asociaciones de empresas y a los
representantes del mundo empresarial en diversas etapas del desarrollo y evaluacién de los
programas de estudios de educacion superior es un mecanismo mas directo y centralizado, que
permite incorporar informacion sobre el mercado laboral a la educacién superior. Los empleadores y
los representantes del sector empresarial son conscientes de las competencias que necesitan los
titulados para acceder al mercado laboral (*), y las instituciones de educacién superior pueden
servirse de este conocimiento a la hora de disefar los planes de estudio de las distintas titulaciones.

Un andlisis de las principales areas dentro de la educacion superior en las que pueden participar los
empleadores (desarrollo curricular y participaciéon en los 6rganos de gobierno de las instituciones de
educacion superior) revela que toman parte tanto en la planificacion como en el gobierno de la
educacion superior en todo el EEES. Una de las férmulas mas comunes de involucrar a los
empleadores es a través de los procesos de garantia de calidad: en un gran nimero de paises se
requiere su participacién en los procesos de evaluacién y acreditacion de los programas de educacion
superior (véase el grafico 3.15).

(*®®) Respecto a la importancia relativa de las competencias tanto profesionales como generales para los empleadores, véase,
por ejemplo, Humburg, van der Verden y Verhagen, 2013.
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Grafico 6.27: Participacion de los empleadores en la planificacién y gestion de la educacion superior, 2013/14
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B. En los érganos de gobierno de las instituciones de educacién superior
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Fuente: cuestionario del BFUG.

El nivel de participacion de los empleadores varia dentro del EEES. En lo que respecta al desarrollo
curricular, en 11 paises es obligatorio que los empleadores participen en el disefio y la revisién del
curriculo (véase el grafico 6.27). Asimismo, en algunos sistemas los empleadores han de colaborar en
el desarrollo de los programas de determinados tipos de instituciones de educacién superior (por
ejemplo, en las Universidades de Ciencias Aplicadas (Fachhochschule) en Austria y en los Paises
Bajos). Incluso en aquellos paises en los que la participacion de los empleadores no es obligatoria, es
muy frecuente que sea una practica generalizada. En algunos sistemas también se han creado
titulaciones disefiadas especificamente para dar respuesta a las demandas de los empleadores,
quienes colaboran estrechamente con las instituciones en el desarrollo del curriculo. Entre otros
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programas cabe mencionar el diploma profesional en Albania, el Grado Profesional (licence
professionnelle) en Francia, o los titulos de formacion profesional superior (foundation degrees) en el
Reino Unido (Inglaterra, Gales e Irlanda del Norte). En Irlanda, dentro del marco del programa de
Reconversion de las Competencias TIC, los empleadores participan en el desarrollo y en la oferta de
programas especificos para abordar las carencias de competencias en la economia.

En dieciocho paises es obligatorio para las instituciones de educacion superior incluir a los
empleadores en los 6rganos de gobierno de las instituciones de educacién superior (véase el grafico
6.27.B). Asimismo, en algunos paises los empleadores participan en diversos érganos para la toma
de decisiones a nivel nacional (por ejemplo, en Croacia, Francia, Alemania, Polonia, Eslovenia, Suiza
o el Reino Unido (Escocia)), regional (por ejemplo, en Italia) o sectorial (por ejemplo, en Montenegro).

La contribucién de los empleadores puede verse facilitada por los acuerdos de cooperacion
universidad-empresa, a través de los cuales las instituciones de educacién superior y las
organizaciones empresariales llevan a cabo proyectos conjuntos de innovacién. Los gobiernos
pueden ofrecer incentivos, de caracter econémico, a una o a ambas partes para participar en dichos
proyectos. Tal como indica el grafico 6.28, en la inmensa mayoria de los paises del EEES este tipo de
acuerdos reciben financiacion publica. Algunos paises (por ejemplo, Croacia, Dinamarca, la Antigua
Republica Yugoslava de Macedonia, Islandia y Noruega) destinan fondos especificos de innovacion a
los proyectos de cooperacién universidad-empresa. Por otra parte, algunas agencias
gubernamentales especificas pueden encargarse de financiar estos acuerdos (por ejemplo, en
Bélgica (Comunidad flamenca), Suecia y Suiza). En Suecia, el gobierno también financia las Oficinas
de Innovacién en algunas universidades. Irlanda y Liechtenstein conceden cheques de innovacion
para facilitar la colaboracion entre empresas e instituciones de educacion superior.

Grafico 6.28: Financiacion publica de los convenios de cooperacion universidad-empresa, 2013/14
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Formalcion practilca y practilcals en emplresias

También suelen financiarse con fondos publicos las practicas que realizan los estudiantes en
empresas. La formacion practica se considera un elemento clave para mejorar la empleabilidad de los
titulados superiores, especialmente la de los estudiantes de grupos infrarrepresentados. A través de
dicha formacion préactica y de las practicas en empresa los alumnos tienen la posibilidad de adquirir
las competencias que demandan los empleadores.
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Lamentablemente no se dispone de datos sobre las tasas de participacion de los estudiantes en la
formacién practica en muchos paises del EEES. Los paises que han informado de unas tasas de
participacion elevadas (por encima del 70%) para ambos ciclos son Armenia, Azerbaiyan, Georgia,
Kazajistan, Moldavia y Rusia. En el primer ciclo se ha informado de cifras altas de participacion en
Andorra, Letonia y Rumania, mientras que se han registrado tasas muy bajas de participacion (por
debajo del 10%) en Chipre, Islandia y Montenegro.

Dentro de la Union Europea (EU), la Directiva 2005/36/EC sobre el reconocimiento de las
cualificaciones profesionales (%) regula la inclusion de formacion practica en determinados programas
de estudio de orientacion profesional (por ejemplo, en los estudios de medicina y farmacia). Muchos
de los paises no pertenecientes a la UE también aplican una normativa semejante en algunos
programas de estudios de caracter practico. No obstante, mas alla de estas profesiones reguladas,
las instituciones de educacidn superior gozan de una gran autonomia a la hora de decidir si incluyen
o no dichas précticas estructuradas en sus programas de estudio.

No obstante, en algunos paises es obligatorio que determinadas instituciones o programas incluyan
practicas en empresa. Por ejemplo, en Dinamarca se requiere formacién practica en las Academias
de Formacion Profesional Superior y en las Escuelas Universitarias, tanto para estudiantes de primer
como de segundo ciclo. Este es el caso de Austria en las Universidades de Ciencias aplicadas
(Fachhochschule) y en Estonia en las instituciones de educacion superior profesional. Igualmente, en
Finlandia todos las titulaciones que se imparten en los Politécnicos deberian incluir practicas en
empresa. La formacion préactica es obligatoria en Rumania en primer ciclo y en Portugal en los
programas de ciclo corto. En Francia es obligatorio adquirir experiencia profesional en los programas
de ciclo corto, asi como en los programas de méster y en las licence de caréacter profesional.

La formacién practica es un componente obligatorio de todos los programas de educacion superior de
Azerbaiyan, Moldavia, Rusia y Eslovenia. En Montenegro se ha incluido dicha obligatoriedad en un
nuevo proyecto de ley (%1). En Kazajistan todos los alumnos tienen derecho a realizar formacion
practica durante su programa de estudios.

Ademas de promover la inclusion de periodos de practicas en los planes de estudio a través de la
legislacién, las autoridades pueden también impulsarla destinando fondos publicos a tal fin. 18 paises
del EEES han informado de que proporcionan incentivos a algunas o a todas las instituciones de
educacion superior para que aumenten el nimero de plazas para realizar formacion en empresas
(véase el grafico 6.29). Dichos incentivos pueden ser de caracter econdémico, cuando las autoridades
financian o comparten los costes de los programas de practicas, incluso en aquellos casos en los que
dichas practicas no tienen caracter obligatorio (por ejemplo, en Grecia, ltalia, Polonia, Espafia,
Suecia, Turquia y el Reino Unido (Escocia)), o pueden colaborar con la organizacion y la gestion de
los periodos de practicas (por ejemplo, en Bulgaria).

Ademas de obligar o alentar a las instituciones de educacion superior a incluir periodos breves de
practicas en los programas de estudios, algunos paises han creado las llamadas titulaciones "duales”
gue combinan formacion tedrica en las instituciones de educacion superior con experiencia
profesional en centros de trabajo. En este sistema, las instituciones de educacién superior y las
empresas comparten la responsabilidad de equipar a los estudiantes con las destrezas y
competencias necesarias. La formacién dual existe, por ejemplo, en Bélgica (Comunidad francesa),
Alemania, Francia, Polonia y Espafia.

(%  Directiva 2005/36/EC del Parlamento Europeo y del Consejo, de 7 de septiembre de 2005, sobre el reconocimiento de las
cualificaciones profesionales, DO L 255, 30.9.2005

(")  Adoptado en octubre de 2014.
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Grafico 6.29: Incentivos a las instituciones de educacion superior para establecer periodos de practicas, 2013/14
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Fuente: cuestionario del BFUG.

Orientalcio profesiomnal

Ofrecer a los estudiantes informacion sobre el mercado laboral, orientacién profesional o tutorizaciéon
es otra medida para mejorar la empleabilidad de los titulados superiores. La orientacion profesional se
considera especialmente relevante en el caso de los estudiantes no tradicionales, sobre todo si esta
disponible a lo largo de todo el periodo de estudios.

La mitad de las instituciones de educacidn superior dentro del EEES informaron de que destinaban
fondos publicos al desarrollo de los servicios de orientacion profesional para estudiantes
matriculados, y en algunos casos para los titulados y/o antiguos alumnos de las instituciones de
educacion superior (véase el grafico 6.30). En la mayoria de los casos, no obstante, las instituciones
de educacién superior reciben una cuantia global procedente de los presupuestos publicos, y
depende de las propias instituciones destinar parte de dichos fondos al desarrollo de los servicios de
orientacién profesional (indicados como "“financiacion indirecta" en el grafico 6.30).

En algunos paises como Croacia, Grecia, Hungria, Lituania Moldavia, Montenegro, Polonia, Eslovenia
y el Reino Unido (Escocia) se destina mas financiacion directa a la orientacion profesional. En Grecia,
las oficinas de Innovacion y Enlace, sostenidas con fondos publicos, se ocupan de proporcionar
servicios de orientacion profesional a estudiantes. En los demas paises la financiacién publica se
asigna especificamente para la mejora de los servicios de orientacion profesional mediante concurso
publico (Hungria), proyectos estatales (Lituania), estrategias nacionales (Moldavia), o fondos
especificos nacionales o Europeos (Montenegro, Polonia y Eslovenia). En Croacia y el Reino Unido
(Escocia), aunque las instituciones de educacién superior reciben su financiacion como una cuantia
Unica, existen acuerdos de financiacién/desempefio suscritos entre las autoridades y las instituciones
de educacion superior, cuya finalidad es garantizar que los servicios de orientacidon profesional
cuentan con fondos suficientes para su mejora.
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Grafico 6.30: Financiacion publica para el desarrollo de servicios de orientacion profesional en las instituciones de

educacion superior, 2013/14

Fuente: cuestionario del BFUG.
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En muy pocos casos los servicios de orientacion profesional estan enfocados a los grupos
infrarrepresentados dentro del EEES: solo 16 sistemas educativos informaron de contar con servicios
especificos para estos colectivos en las instituciones de educacién superior (véase el grafico 6.31).
En la mayoria de ellos este tipo de servicios estan dirigidos a estudiantes con discapacidad. En
Estonia y Liechtenstein se oferta orientacion especifica en funcién del género, mientras que en Malta
los servicios de orientacién estdn enfocados a las zonas desfavorecidas.

Grafico 6.31: Servicios de orientacion profesional enfocados a estudiantes de grupos infrarrepresentados, 2013/14

Fuente: cuestionario del BFUG.
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Seguimiento y evaluacion

Cuantificar el desempefio de las instituciones de educacion superior en funcién de la empleabilidad
no es tan sencillo como calcular otros indicadores. Las evaluaciones a menudo se basan en
encuestas a estudiantes y titulados, en las que evallan el programa de estudios, y que proporcionan
informacién sobre su transicidn al mercado laboral. También puede recurrirse a las evaluaciones de
los empleadores para informar el desarrollo de las politicas (este es el caso en Montenegro).

Las encuestas que se realizan a los titulados, basadas en una autoevaluacién, son un instrumento
muy valioso a la hora de valorar la empleabilidad de quienes poseen un titulo de educacion superior.
Las encuestas de seguimiento profesional no solo permiten cuantificar el porcentaje de titulados que
ha encontrado trabajo tras su graduacién, sino también describir la calidad del empleo, la duracion del
periodo de busqueda y la satisfaccién con el mismo, asi como el ajuste entre las destrezas de los
titulados y los requisitos del puesto de trabajo (véase Teichler, 2011). Asimismo, estas encuestas
informan del impacto relativo de las caracteristicas individuales de los titulados y del programa de
educacion superior que cursaron. (lbid.). Por tanto, este tipo de estudios constituyen herramientas
muy Utiles para realizar una evaluacién multidimensional de la empleabilidad en educacién superior.

La mayoria de los paises del EEES realizan, al menos en ocasiones, encuestas a los titulados
superiores (véase el grafico 6.32). 19 sistemas educativos llevan a cabo encuestas, a nivel nacional o
regional, de forma periédica, mientras que otros 16 elaboran otras encuestas especificas de forma
puntual, a menudo a la vez que las que se realizan periddicamente. Solo existen encuestas
institucionales en nueve paises del EEES. Sin embargo, estd aumentando considerablemente el
namero de paises que llevan a cabo dichos estudios, especialmente en los Ultimos afios. En la
actualidad, Croacia y Polonia estan desarrollando un sistema de seguimiento periédico.

Grafico 6.32: Encuestas de seguimiento de los titulados superiores, 2013/14
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Fuente: cuestionario del BFUG.

22 paises del EEES informaron de que las autoridades utilizan de manera sistematica las encuestas
de seguimiento de los titulados superiores, basadas en mecanismos muy consolidados, y en las que
se define claramente el papel de cada una de las autoridades responsables (véase el grafico 6.33).
En la mayoria de los casos las encuestas a los titulados se emplean en los procedimientos de
garantia de calidad (por ejemplo, en Dinamarca, Francia, la Antigua Republica Yugoslava de
Macedonia, Georgia, Italia, Polonia o Espafa). Azerbaiyan, Hungria y Kazajistdn manejan los
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resultados de dichas encuestas para establecer los cupos de matricula o el niumero de plazas
publicas.

Grafico 6.33: Uso sistematico de las encuestas de seguimiento de los titulados superiores para la planificacion,
201314
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Fuente: cuestionario del BFUG.

Si bien la garantia de calidad es el mecanismo mas habitual de evaluacién dentro del EEES (respecto
a la garantia de calidad, véase el capitulo 3), algunos paises han establecido otros procedimientos
para evaluar el desempefio de las instituciones de evaluacidn superior en materia de empleabilidad.
Uno de los objetivos fundamentales de dichas evaluaciones es publicar los resultados en cuanto a
empleabilidad de los programas de educacién superior. Por ejemplo, varios paises (Armenia,
Azerbaiyan, Bulgaria, la Antigua Republica Yugoslava de Macedonia y Kazajistan) han elaborado un
ranking de instituciones de educacion superior, siendo uno de los criterios de clasificacion la
empleabilidad de los titulados. En Bulgaria, la posicidn que ocupa una institucion de educacion
superior en el ranking incluso influye en el nivel de financiacién publica que recibe.

La empleabilidad puede ser también uno de los componentes de los acuerdos sobre desempefio. En
Austria y Liechtenstein, los planes de las instituciones de educacion superior para mejorar la
empleabilidad de sus titulados forma parte de los acuerdos sobre desempefio actualmente en vigor.

No obstante, el nivel de desempefio de las instituciones de educacion superior en cuanto a
empleabilidad influye en la financiacion que reciben solo en unos cuantos paises: Bulgaria (véase el
apartado anterior), la Republica Checa, Finlandia, Grecia, Italia, Kazajistan y Eslovaquia (véase el
gréfico 6.34). En la Republica Checa, Finlandia, Kazajistan y Eslovaquia, el empleo de los titulados
superiores se incluye una férmula de financiacién en base a la cual las instituciones de educacion
superior reciben (parte) de su presupuesto. Rusia prevé introducir dicho sistema a partir de 2015. En
la Republica Checa, Grecia e ltalia, las instituciones pueden recibir financiacion adicional en base a
indicadores de desemperio, entre ellos la empleabilidad de sus titulados.
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Grafico 6.43: Impacto del desempefio en materia de empleabilidad en la financiacion a las instituciones de
educacion superior, 2013/14
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Fuente: cuestionario del BFUG.

Conclusiones

El nimero de titulados en educacion superior ha aumentado, en general, dentro del EEES, y esta
tendencia ha de ser motivo de satisfaccion dados los desafios que presenta una economia del
conocimiento en constante evoluciéon. Sin embargo, muchos alumnos aun abandonan la educacion
superior sin finalizar sus estudios. Aunque todavia no se dispone de datos suficientes para establecer
comparaciones, las tasas de finalizacion disponibles van del 48% al 80%.

Las intervenciones politicas para mejorar el desempefio de la educacién superior se enfocan
primordialmente a proporcionar incentivos econdmicos a los alumnos para finalizar sus estudios a
tiempo. No esta tan generalizada la oferta de ayuda y orientacién a los estudiantes de primer curso,
quienes presentan mayor probabilidad de abandonar la educacion superior. Asimismo, muy pocos
paises se centran en las tasas de finalizacion de los grupos infrarrepresentados, a pesar de los
compromisos politicos dentro del Proceso de Bolonia en lo referente a ampliar la participacion.

Los datos indican que la crisis econdmica ha perjudicado seriamente las perspectivas laborales de los
titulados superiores. Las ratios de desempleo han aumentado proporcionalmente mas para este
colectivo que para quienes poseen un nivel de estudios inferior, sus ventajas salariales han
disminuido ligeramente y las tasas de sobrecualificacion se han incrementado entre 2010 y 2013. Por
otra parte, aunque en la mayoria de los paises las ratios de desempleo mas bajas son las de los
jévenes con estudios superiores, este no es el caso en todo el EEES. De hecho, en un tercio de los
paises en los que se dispone de datos, los titulados superiores no disfrutan de la posicion mas
estable en el mercado laboral. En unos cuantos paises esto es consecuencia de la crisis econémica,
mientras que en otros es fruto de la estructura econdmica y del tamano relativamente reducido del
sector educativo. No obstante, en este Ultimo grupo, que incluye a los paises que anteriormente
integraban la Unién Soviética y a los del area de los Balcanes, las ratios de desempleo de los
titulados superiores estan disminuyendo.

La crisis econdmica ha golpeado mas deprisa y mas severamente los sectores de empleo
tradicionalmente masculinos, de manera que ha tenido un impacto diferente sobre las ratios de
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desempleo de hombres y mujeres. En contraste con los afios anteriores a la crisis, los hombres con
un nivel de estudios bajo registran ahora ratios de desempleo mas elevadas que las mujeres del
mismo nivel, mientras que las ratios de desempleo son parecidas para ambos sexos entre los
titulados superiores. De lo cual se deduce que un nivel alto de cualificacion puede mejorar las
perspectivas de trabajo de los hombres mas que las de las mujeres.

Todos estos cambios ponen de relieve la necesidad de que los responsables politicos de la
educacion superior (re)dirijan su atencién a la empleabilidad de los titulados. En la actualidad, si bien
la mayoria de los paises del EEES reconocen que la empleabilidad es motivo de preocupacién a nivel
politico, todavia no se estan llevando a cabo en todos los lugares esfuerzos sistematicos que incluyan
elementos politicos (analisis de las perspectivas del mercado laboral, participacion de los
empleadores, oferta de incentivos para incluir periodos de practicas en muchos programas de
educacion superior, mejora de los servicios de orientacion profesional, seguimiento del desempefio a
través de mecanismos solidos para el intercambio de informacion, y, por Gltimo, impulsar la movilidad
de alumnos o la implementacion de las herramientas de Bolonia). No obstante, un nimero cada vez
mayor de paises estd introduciendo nuevas politicas y herramientas de seguimiento, como por
ejemplo, las encuestas a los titulados superiores, con el fin de mejorar su empleabilidad.

Algunos paises manejan instrumentos politicos mas centralizados (tales como cupos de matricula,
practicas en empresa obligatorias, o rankings) para estimular la empleabilidad, mientras que en otros
las instituciones de educacidn superior gozan de gran autonomia en este sentido. Cuando este es el
caso, los acuerdos sobre desempefio constituyen un enfoque mas sistematico hacia la mejora de la
empleabilidad de los titulados superiores - junto con otros indicadores de desempefio, como, por
ejemplo, las tasas de finalizacion.

Independientemente del enfoque adoptado, hasta el momento las politicas no han tenido en cuenta
las dificultades de empleabilidad a las que se enfrentan los grupos infrarrepresentados. A pesar de la
posible desventaja dentro del mercado laboral de los titulados superiores pertenecientes a estos
colectivos, especialmente en la actual coyuntura econdmica, la dimension social de la empleabilidad
de los titulados superiores sigue sin ser una cuestion de primer orden dentro la agenda politica sobre
educacion superior del EEES.
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CAPITULO 7:
INTERNACIONALIZACION Y MOVILIDAD

El Comunicado de Bucarest

La movilidad internacional de los estudiantes y del personal de educacién superior constituye una
prioridad del Espacio Europeo de Educacién superior desde el inicio del Proceso de Bolonia. Los
esfuerzos en este ambito llevaron a la Conferencia Ministerial 2012 a incorporar al Comunicado de
Bucarest (%?) la Estrategia sobre Movilidad para el Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES).
En ella se ratificaron los objetivos formulados en Nueva Lovaina en 2009 (%%) y se perfilaron las
principales lineas de actuacion para lograr una movilidad de calidad en el EEES, asi como para
eliminar en todo el continente los obstaculos que la dificultan.

Aunque el principal centro de interés ha sido siempre la movilidad y su creciente "dimensién global",
los ministros pusieron de relieve otra prioridad mas general dentro de la agenda politica europea en
materia de educacion superior, introduciendo el término "internacionalizacién" en el Comunicado de
Bucarest. La internacionalizacion de la educacién superior es motivo de debate dentro del EEES, asi
como los numerosos desafios que presenta para los responsables politicos.

El Comunicado de Bucarest hacia referencia a diversos aspectos de la internacionalizacion,
insistiendo en la importancia de que los estudiantes dispongan de ayudas suficientes, y de su
portabilidad, asi como en la necesidad de lograr una movilidad mas equilibrada dentro del EEES. Los
ministros se comprometieron a estudiar la normativa y las practicas de los distintos paises, con vistas
a eliminar las barreras a la cooperacion y a la movilidad internacional, y animaron a las instituciones
de educacion superior a continuar desarrollando programas y titulos conjuntos. EI Comunicado
también subray6 la importancia del reconocimiento justo, tanto académico como profesional, incluido
el reconocimiento del aprendizaje no formal e informal, dado que facilita la movilidad y, por tanto,
contribuye de manera positiva a la internacionalizacion de la educacién superior en Europa.

El Informe 2012 sobre la implantaciéon del Proceso de Bolonia

El Informe 2012 sobre el proceso de Bolonia se centr6 en su mayor parte en la movilidad de
estudiantes y del personal, considerandola “el principal instrumento para la internacionalizacion”
(Comision Europea/EACEA/Eurydice, Eurostat y Eurostudent 2012, p. 151). En dicho estudio se
analizaron los flujos de movilidad, si bien la recogida de datos a nivel internacional no fue en absoluto
exhaustiva. También se abordd la cuestion del equilibrio de la movilidad de alumnos, que revela
patrones de desplazamiento este-oeste, tanto a nivel europeo como en términos globales. Partiendo
del analisis de la informacion facilitada por los paises respecto a los obstaculos a la movilidad, el
informe concluia que muchos paises carecen de una estrategia definida y cuantificable para abordar
dichos impedimentos. Asimismo, se sefialé que en general no existen mecanismos de seguimiento
dentro el EEES.

En lo que se refiere a la movilidad del personal, el Informe 2012 puso de relieve la necesidad de
acordar una definicion (o definiciones) y de establecer su alcance, asi como de fijar objetivos
cuantitativos sobre los distintos tipos de movilidad del personal. También se sefiald la necesidad de

(62)  Movilidad para un Mejor Aprendizaje: Estrategia 2020 sobre Movilidad para el Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES),
2012.

(63) El objetivo sobre movilidad de Nueva Lovaina establece que para el 2020 al menos un 20% de los titulados superiores del EEES
hayan realizado un periodo de formacién en un pais extranjero. Véase el Comunicado de Nueva Lovaina: El Proceso de Bolonia
2020: El Espacio Europeo de Educacion Superior en la nueva década, 28-29 de abril de 2009, p.4.
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establecer unos mecanismos de seguimiento mas adecuados, junto con estrategias sobre movilidad
del personal, si el objetivo de los paises es fomentar la misma en Europa.

El Grupo de Trabajo del BFUG sobre Movilidad e Internacionalizacion

Entre 2012 y 2015, el Grupo del BFUG sobre Movilidad e Internacionalizacién ha trabajado en
aquellas areas que requerian un mayor analisis y desarrollo politico dentro del EEES. El proceso ha
culminado en una serie de propuestas (recomendaciones, directrices) sobre la movilidad del personal
y la portabilidad de las ayudas para los estudiantes en periodos de movilidad, que probablemente
adoptaran los ministros en la Conferencia Ministerial de Erevan fijada para mayo de 2015. Asimismo,
se comisiono al Grupo de Trabajo para que contribuyesen a la evaluacién de la Estrategia del EEES
“La Educacion Superior Europea en un Contexto Global” (54), adoptada en respuesta al creciente
interés que han despertado las reformas de Bolonia en otras partes del mundo. El objetivo de este
ejercicio era evaluar los avances que se han producido en cinco areas prioritarias (°°) de la estrategia
en distintos niveles —nacional, institucional y Europeo- desde su puesta en marcha en 2007.

Resumen del capitulo

Este capitulo tiene por objeto analizar la situacion del los paises del EEES dentro del proceso de
internacionalizacion, para informar sobre los avances que se han producido en el ambito de la
movilidad desde 2012 y subrayar las areas en las que es necesario realizar mas esfuerzos. La
primera parte se centra en el compromiso de las paises del EEES con la internacionalizacion de la
educacion superior. El informe incluye nuevos datos con relacién al elaborado en 2012, dado que se
ocupa también de las estrategias y la normativa nacional, de la participacion de los principales
agentes, de los presupuestos e incentivos para favorecer la internacionalizacion y, por ultimo, de las
estrategias y los instrumentos de internacionalizacién que se emplean a nivel institucional. También
se realiza una comparativa de las areas geograficas en las que se concentra preferentemente la
actividad internacional.

La segunda parte aborda las cuestiones sobre movilidad. En primer lugar se analiza la movilidad de
alumnos, proporcionando datos y analizando los flujos de movilidad de alumnos, examinando el
establecimiento de objetivos e informando de las trabas a la movilidad de estudiantes, asi como de
las medidas para abordar dichas dificultades. En segundo lugar se estudian las cuestiones relativas a
la movilidad del personal, presentando los objetivos y programas politicos a nivel nacional e
informando de los obstaculos existentes y de las medidas que se han puesto en marcha para
eliminarlos.

7.1. El compromiso con la movilidad

Hace veinte afios, el concepto de internacionalizacion era, para la mayoria de los observadores,
practica o completamente idéntico al de la movilidad de los estudiantes (y en menor medida, del
personal de educacién superior) entre las fronteras (Wachter 2008, pp. 13-14). No obstante, esta
nocién ha evolucionado en los Ultimos afios y ahora puede establecerse una distincién clara entre
movilidad e internacionalizacién. La investigadora canadiense Jane Knight ha definido la
internacionalizacion como: “El proceso de incorporar la dimension internacional, intercultural o global
a la finalidad, las funciones y la oferta de educacién postsecundaria” (Knight 2003, p. 2). Asi pues, la
internacionalizacion es ahora un “fenémeno polifacético” (Wéachter 2008, p. 13) y engloba diversos
tipos de actividades. Entre ellas la méas visible es la movilidad internacional (sobre todo la de los
estudiantes).

(%)  El Espacio Europeo de Educacion Superior en un Contexto Global. Estrategia sobre la Dimension Externa del Proceso de Bolonia,
2007.

(5%) Las cinco areas prioritarias de la Estrategia "El Espacio Europeo de Educacion Superior en un Contexto Global" son: informacion
sobre el EEES, promocién y atractivo, didlogo politico, cooperacion y reconocimiento.
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En la actualidad existe un consenso generalizado sobre los beneficios que aporta la
internacionalizacion a los estudiantes, al personal a las instituciones de educacion superior y a los
paises, a pesar de que presenta un gran nimero de desafios a distintos niveles. Este primer apartado
analiza los distintos aspectos del compromiso de los paises tanto a nivel nacional como institucional.
Conviene tener presente que la evaluacion del compromiso institucional se basa en la percepcién que
de la misma se tiene desde el nivel central de cada pais, que puede no coincidir siempre con las
percepciones de las propias instituciones de educacién superior.

7.1.1. Compromiso a nivel nacional

Estrategias nacionales sobre internacionalizacién

La Estrategia de Movilidad 2012 animaba a los paises a “desarrollar e implementar sus propias
estrategias nacionales de internacionalizacion y movilidad” (%¢). El grafico 7.1 proporciona una
instantanea sobre la adopcién de estrategias nacionales para la internacionalizacion en todo el EEES.
En él se observa que aln son minoria los paises que cuentan con dichas estrategias (16 de los 48
sistemas analizados en el presente informe). No obstante, en el momento de la recogida de datos
algunos paises informaron de que estaban desarrollando o a punto de implementar una estrategia
nacional (Croacia, Francia, Paises Bajos y Portugal).

Grafico 7.1: Estrategias nacionales sobre internacionalizacion de la educacion superior, 2013/14

Existe una estrategia
nacional

No hay una estrategia L
nacional

No disponible

Fuente: cuestionario del BFUG.

Dado que el concepto de “estrategia nacional” puede estar sujeto a multiples interpretaciones, es
posible que esto dificulte la comparacion a nivel internacional. En algunos de ellos la estrategia figura
en un documento especifico, mientras que en otros es parte de un plan integral sobre educacion
superior a nivel nacional, o incluso de una estrategia econémica. Dichas estrategias también pueden
ser muy generales o centrarse en temas especificos. Algunas esbozan objetivos genéricos, mientras
que en otras se enumeran medidas concretas u objetivos cuantificables sobre movilidad.

(5%)  Movilidad para un Mejor Aprendizaje: Estrategia 2020 sobre Movilidad para el Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES),
2012, p1
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Un ejemplo reciente es la adopcion en abril de 2013 en Alemania, por parte del gobierno federal y de
los Lander, de una estrategia conjunta sobre internacionalizacion. En ella se definen nueve areas de
intervenciéon para fomentar la internacionalizacion de las instituciones de educacion superior, y se
especifica un objetivo politico comun, asi como estrategias para cada una de dichas areas. Tanto el
gobierno federal como los Lander son responsables de implementar los objetivos comunes sobre
internacionalizacién. Otra iniciativa reciente, la estrategia nacional de Bélgica (Comunidad flamenca),
se diferencia considerablemente de la iniciativa alemana, dado que se ha desarrollado como un plan
de actuacion centrado exclusivamente en cuestiones de movilidad. En Noruega la estrategia se ha
presentado en un informe, acompafiada de un listado de objetivos. En Estonia, la Estrategia para la
Internacionalizacion de la Educacion Superior esta integrada en la Estrategia Global 2006-2015 sobre
Educacion Superior (57), que aborda cuestiones tales como el marco legal en el que se encuadra la
internacionalizacion (garantia de calidad, politica migratoria, reconocimiento de las cualificaciones) y
la internacionalizacion de los programas de estudio, y formula objetivos cuantitativos en materia de
movilidad de estudiantes y del personal. La Estrategia sobre Educacion Internacional de Irlanda 2010-
2015 anima abiertamente a las instituciones de educacion superior a desarrollar planes integrales
sobre internacionalizacién, y enumera una serie de areas que deberian tenerse en consideracion.
Esta estrategia también incluye pautas para apoyar la movilidad saliente de alumnos.

De entre los paises que han adoptado una estrategia nacional para la internacionalizacion de la
educacion superior, solo cuatro (Finlandia, Irlanda, Lituania y el Reino Unido (Escocia)) han llevado a
cabo algun tipo de evaluacion para medir su impacto y sus resultados. En Finlandia, Irlanda y Lituania
se han encargado de evaluarlas los ministerios de educacion, mientras que en el Reino Unido
(Escocia) se han ocupado de dicha tarea el Parlamento Escocés y sus correspondientes comités.

Teniendo en cuenta que hasta hace unos afios apenas existian estrategias sobre internacionalizacion
en el EEES, parece que los avances en este terreno han sido relativamente rapidos. También seria
interesante determinar la influencia de la estrategia “La educacién superior europea en el mundo”
2013, que aconseja a los estados miembros a crear “estrategias integrales sobre internacionalizacién”
tanto en paises de la UE como extracomunitarios (Comision Europea 2013b, p. 3).

Documentos estratégicos nacionales

Aunque solo una minoria de paises han desarrollado estrategias globales sobre internacionalizacién,
es relativamente frecuente encontrar en los documentos estratégicos referencias a la
internacionalizacién y a sus distintas facetas. Los objetivos mas comunes que recogen dichos
documentos tienen que ver con el incremento de los flujos de movilidad, tanto de alumnos como del
personal, con la mejora de la calidad de la educacion superior y con incrementar el atractivo y la
competitividad de las instituciones de educacién superior. También son objetivos importantes en
muchos paises el compromiso con la creacion de mas programas o titulos conjuntos, asi como de
otros mecanismos de cooperacion internacional.

Los documentos estratégicos de los paises del EEES también incluyen un gran nimero de medidas
para implementar la internacionalizacion de la educacion superior. Por ejemplo, con el fin de atraer a
mas estudiantes internacionales, una serie de paises han desarrollado canales de informacién, o han
mejorado los ya existentes (principalmente portales web), sobre sus programas o sobre los
sistemas/instituciones de educacion superior. Polonia ha abierto un nuevo portal en Internet para
candidatos internacionales, disponible en varios idiomas. En la Republica Checa, el Plan Estratégico
2011-2015 recomienda la participacion en asuntos internacionales y la colaboracion con embajadas,
como instrumentos para promocionar la educacion superior checa en el extranjero. El gobierno
danés, a través de su Plan de Actuacion, en marcha desde junio de 2013, tiene la intencién de
entablar un dialogo con fundaciones y empresas del sector privado, para animarles a ofrecer becas o
ayudas que atraigan a estudiantes internacionales cualificados. También propone diversas iniciativas

(")  En 2014 entr6 en vigor la Estrategia sobre Aprendizaje Permanente de Estonia 2020, que también incluia la internacionalizacion de
la educacion superior.

219 |

INDICE: (-



concretas para facilitar la transicion de los titulados universitarios al mercado laboral danés. Por otra
parte, algunos paises informaron de la oferta de cursos o programas de estudio en lenguas
extranjeras como forma de atraer a mas estudiantes extranjeros.

Con el fin de fomentar la movilidad saliente, algunos paises han puesto en marcha iniciativas para
proporcionar mas y mejor informacion/orientacion a los alumnos interesados en estudiar fuera de su
pais. Otros sistemas promueven la movilidad de alumnos a través de la promocién de préacticas en el
extranjero y de la oferta de programas de estudio que incluyen una ventana de movilidad (°8).

Los documentos estratégicos mencionan muchas otras medidas para impulsar la movilidad de los
alumnos (o del aprendizaje), entre ellas fomentar el aprendizaje de idiomas, mejorar los
procedimientos de reconocimiento, proporcionar ayuda econémica a estudiantes desplazados (en
algunos casos especifica para estudiantes de master o de doctorado), garantizando la portabilidad de
las becas y los préstamos, incluyendo objetivos sobre dimension social en la financiaciéon a la
movilidad de alumnos (%) o simplificando los procedimientos para que los estudiantes obtengan
visados y permisos de residencia o trabajo. También se menciona frecuentemente el uso de las
herramientas de Bolonia, como el Suplemento al Titulo y la participacién en programas europeos.

Algunos paises también sefialan medidas para mejorar la contratacién de personal internacional, y
otras enfocadas a facilitar el desarrollo de programas o titulaciones conjuntas, de escuelas de verano
y de otras modalidades de colaboracion (por ejemplo, proyectos de investigacion conjuntos). Por
ejemplo, en ltalia ahora son menos restrictivos los requisitos para que las instituciones de educacion
superior desarrollen programas internacionales conjuntos.

Agentes implicados en el proceso de internacionalizacién

En la mayoria de los sistemas participan en cierta medida en la internacionalizacion de la educacién
superior los ministerios de educacion, de educacién superior, asuntos exteriores, investigacion,
desarrollo econdmico, empleo e industria. En Francia se ha creado una nueva estructura (MEIRIES —
Mission Europe et International pour la Recherche, I'lnnovation et I'Enseignement Supérieur) para
definir una estrategia europea e internacional y para coordinar la implementacion de las iniciativas y
de los planes internacionales sobre educacién superior, investigacién e innovacion.

En algunos paises, también colaboran otros organismos internacionales, como agencias publicas. El
ejemplo mas relevante es el Servicio de Intercambio Académico (DAAD) de Alemania, formado por
una agrupacion de instituciones de educacién superior y de asociaciones de estudiantes que reciben
financiacion estatal. Es la agencia mas grande dedicada a la internacionalizacion de la educacion
superior en Europa- y también del mundo, y oferta programas y financiacién para apoyar la movilidad
de los estudiantes, del personal académico y de los investigadores. También representa al sistema de
educacion superior aleman en el extranjero, promociona Alemania como un destino académico y de
investigacion y contribuye a establecer lazos entre instituciones por todo el mundo. Otros ejemplos
son Nuffic (Paises Bajos), el Centro de Cooperacion Internacional en Educacién Superior (SIU)
(Noruega) el British Council (Reino Unido), el Centro de Movilidad Internacional (CIMO) en Finlandia,
Campus France (Francia) y la Fundacién Arqguimedes (Estonia). Si bien su estructura no es la misma,
todas estas agencias publicitan sus sistemas nacionales de educacién en el extranjero. También
pueden participar en actividades como la gestién de programas de movilidad, el reconocimiento de
las cualificaciones o el apoyo a estudiantes extranjeros.

El Campus de Valonia-Bruselas en Bélgica (Comunidad francesa) es un ejemplo de los avances
recientes en este dmbito. Lo pusieron en marcha en 2010 el Ministerio de Educacion Superior y

(68)  Se entiende por "ventana de movilidad" un periodo reservado para la movilidad internacional de alumnos, incorporado al curriculo
de un programa de estudios (Ferencz, Hauschildt and Garam, 2013).

(5°)  Mediante, por ejemplo, proporcionar mas ayudas a los estudiantes infrarepresentados en la movilidad: estudiantes de entornos con
un bajo nivel educativo, alumnos de incorporacién tardia a la educacion superior, estudiantes adultos, con hijos, con discapacidad,
de minorias étnicas o de origen inmigrante, estudiantes que trabajan, etc.
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Valonia-Bruselas Internacional con el objetivo principal de promover la educacién superior del area
francéfona de Bélgica en el extranjero.

En algunos paises, las agencias nacionales, cuya funcién principal es administrar los programas de la
UE como Erasmus+, también actiGan como promotores de la internacionalizacién de manera mas
genérica. Las agencias nacionales, al tiempo que aumentan la visibilidad de sus instituciones
nacionales y de su sistema educativo, pueden también contribuir en alguna medida a mejorar la
visibilidad del conjunto del EEES (proporcionando, por ejemplo, informaciéon sobre el EEES con
vinculos a otros sistemas nacionales). No obstante, existe poca evidencia que sugiera que esta es
una préactica generalizada en los paises del EEES por el momento. La cooperacion entre agencias
nacionales es, por tanto, una cuestion a considerar, sobre todo para apoyar a los paises del EEES
gue aun no tienen una infraestructura bien desarrollada a nivel nacional o los recursos necesarios
para promocionarse.

Ademas de las agencias nacionales también juegan un papel relevante en la internacionalizacién de
la educacién superior otros organismos en los que participan diversos agentes. Los ejemplos mas
comunes de los que se informa son las asociaciones nacionales de educacion superior o las
Conferencias de Rectores. Algunos paises cuentan con organismos de intermediacion especificos
para apoyar a sus instituciones de educacion superior en las actividades de internacionalizacion. Por
ejemplo, en Bélgica (Comunidad flamenca), la recientemente creada Comision para las Relaciones
Internacionales, dependiente de la Academia de Investigacion y Educacién Superior, se ocupa de
coordinar las relaciones internacionales de las instituciones de educacion superior a nivel
interinstitucional. El Reino Unido (Escocia) presenta un ejemplo interesante de un modelo alternativo
a la agencia nacional, combinando el trabajo de diversos organismos. El gobierno, sus agencias
ejecutivas y el consejo de financiacion, el organismo que agrupa a las universidades escocesas, asi
como una serie de organizaciones no gubernamentales, colaboran en pro de la iniciativa "Escocia
Conectada" que coordina las actividades sobre internacionalizacion.

A la vista de esta informacion, es posible concluir que los paises del EEES no siguen un modelo
Unico a la hora de trabajar con los diversos agentes implicados en la internacionalizacién. Pueden
participar diversos ministerios, con distintas carteras, y muchos paises han establecido agencias
publicas de internacionalizacion, con diferentes tareas y responsabilidades, y también con varios
niveles de compromiso con las instituciones de educacion superior.

Presupuesto e incentivos para la internacionalizacién

Los gréficos 7.2 y 7.3 muestran que los paises, por lo general, destinan fondos y ofrecen incentivos
para las actividades de internacionalizacién. De hecho, solo Andorra, Acerbaiyan, Liechtenstein,
Malta y Portugal informan de no contar con presupuestos especificos o incentivos en este ambito.

El grafico 7.2 se ocupa de los presupuestos especificos para financiar las actividades de
internacionalizacién en educacién superior (véase el grafico 7.2). La mayoria de los paises informan
de la existencia de dichos presupuestos, pero también de que dicha financiacién en su mayoria se
destina a la movilidad. Por ejemplo, en Bélgica (Comunidad flamenca), el presupuesto para becas de
movilidad a estudiantes ascendié a 3,8 millones de euros en 2013-2014, y se incrementara a 7
millones de euros para 2019-2020. En ltalia, el presupuesto especifico para las actividades de
internacionalizacion incluye 12 millones de euros para la movilidad saliente de créditos y 5 millones
para la movilidad saliente de créditos en periodos de practicas en el extranjero, ademas de 1,5
millones para programas conjuntos y para estudiantes internacionales. La estrategia plurianual de
planificaciébn destina mas recursos (hasta 13 millones de euros) a la internacionalizacion y la
movilidad.

En la Republica Checa, la partida presupuestaria destinada a cooperacion internacional asciende a
cerca del 2% del presupuesto para todas las actividades educativas, mientras que en Suiza se han
reservado 2,1 millones de francos suizos (cerca de 1,7 millones de euros) entre 2013 y 2016 a un
programa de internacionalizacion para las Universidades de Ciencias Aplicadas.
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Algunos paises hacen referencia a la internacionalizacion como una de las areas incluidas en los
acuerdos sobre desempefio y financiacion suscritos entre las instituciones de educacion superior y el
gobierno. Por ejemplo, en Croacia, dentro del marco de los acuerdos sobre programas piloto,
firmados entre el Ministerio y las instituciones de educacién superior, para la financiacion de
actividades de ensefianza, algunas instituciones de educacion superior han escogido la
internacionalizacion como un objetivo especifico, lo que les autoriza a recibir financiacion adicional.
En Finlandia también se prima la actividad internacional, a través de un modelo de financiacién que
maneja criterios tales como la movilidad de alumnos y el volumen de personal extranjero a la hora de
conceder recursos adicionales. La agencia nacional responsable de la internacionalizacién (CIMO),
junto con otros agentes, también aporta fondos para diversos ambitos de la internacionalizacién de la
educacion superior. En Polonia, uno de los elementos utilizados en la férmula para calcular la
cantidad anual de fondos destinados a ensefianza es un indice de internacionalizacion (calculado
sobre la base del nimero de estudiantes internacionales entrantes y salientes en los tres ciclos).

Grafico 7.2: Presupuesto especifico para las actividades de internacionalizacion en educacion superior, 2013/14
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Fuente: cuestionario del BFUG.
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Grafico 7.3: Incentivos adicionales para fomentar la internacionalizacién de las instituciones de educacion superior,
201314
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Fuente: cuestionario del BFUG.

Aproximadamente un 60% de los paises del EEES ofrecen a las instituciones de educacion superior
incentivos adicionales para participar en actividades de internacionalizacion (véase el grafico 7.3). En
Dinamarca, Francia y Noruega se trata de incentivos no econémicos. En Dinamarca, los acuerdos
sobre objetivos que firma el Ministerio de Educacion Superior y Ciencia y las instituciones de
educacion superior se centran, entre otras cosas, en la internacionalizacién. Francia informa de otro
aliciente para la internacionalizacion, la flexibilizacion de la normativa para desarrollar titulaciones
dentro del marco de los acuerdos internacionales de cooperacion, asi como la posibilidad de
establecer 'co-tutelles de thése' (direccién conjunta de las tesis). En el caso de Noruega, la Reforma
de la Calidad, que garantiza a los alumnos el derecho a cursar periodos de estudio en el extranjero,
ha permitido a las universidades y colegios universitarios noruegos firmar acuerdos de cooperacion
con un gran namero de instituciones extranjeras.

En muchos paises también se pone de relieve el papel de los programas de movilidad financiados por
la UE (por ejemplo, Erasmus, Horizon 2020, Tempus y Erasmus Mundus (7%)). Dichos programas
proporcionan incentivos muy importantes que a menudo valoran los paises no pertenecientes a la UE.
Georgia, Moldavia y Turquia sefalan el impacto de los programas de movilidad de la UE. Dentro de la
UE, Lituania y Eslovenia citan proyectos financiados con los fondos estructurales de la UE, que en su
caso incluyen la cofinanciacién de las actividades de internacionalizacion.

También es cada vez mas comun incluir la internacioinalizacién entre los criterios de garantia de
calidad, lo que podria considerarse un incentivo indirecto para que las instituciones de educacién
superior se comprometan en firme con las actividades de internacionalizacion.

7.1.2. Compromiso a nivel institucional

En la Estrategia sobre Movilidad 2012 los ministros proponian a las instituciones de educacion
superior "adoptar e implementar su propia estrategia para la internacionalizacién y la promocion de la
movilidad, en funcién de su propio perfil, y contando con la participacion de todos los agentes

(%) Los programas Tempus y Erasmus Mundus ahora estan integrados en el programa global Erasmus+.
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implicados (estudiantes, investigadores noveles, profesorado y demas personal)" (!). Asi pues, este
apartado se centra en la internacionalizacién a nivel institucional, utilizando datos proporcionados por
el cuestionario del BFUG. Si bien la informacidon puede indicar de manera bastante precisa la
percepcién que tienen las autoridades centrales sobre la internacionalizacion, ésta puede ser muy
distinta de la que tienen las propias instituciones de educacion superior.

Se pidi6 a los paises una estimacion del porcentaje de instituciones de educacion superior que han
adoptado una estrategia de internacionalizacion. El concepto de "estrategia de internacionalizacion”
es s muy amplio y puede estar sujeto a multiples interpretaciones, de manera que el gréafico 7.4 refleja
la coexistencia de diversas realidades dentro del EEES.

Grafico 7.4: Porcentaje estimado de instituciones de educacion superior que han adoptado una estrategia de
internacionalizacion, 2013/14

B 0% 2650 %
76-99 % [] 125%
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Fuente: cuestionario del BFUG.

Aproximadamente el 60% de los paises del EEES informan de que mas de la mitad de sus
instituciones de educacion superior cuentan con estrategias de internacionalizacién. Entre ellos,
Andorra, Estonia, Finlandia, Islandia, Liechtenstein y Noruega sefialan que la totalidad de sus centros
de educacion superior han puesto en marcha dichas estrategias.

Por el contrario, cerca de un 40% de los paises en los que se dispone de datos estiman que menos
del 50% de sus instituciones han adoptado una estrategia sobre internacionalizacién, mientras que
Azerbaiyan, Georgia y Montenegro afirman que ninguna de sus instituciones ha desarrollado este tipo
de estrategias.

No obstante, la falta de una estrategia institucional para la internacionalizacion no implica
necesariamente que las instituciones no participen en actividades de internacionalizacion. Por
ejemplo, Azerbaiyan y Georgia informan de que las instituciones de educacién superior participan en
actividades internacionales a pesar de no contar con ninguna estrategia formal a nivel institucional.
Azerbaiyan afirma que todas las instituciones participan, mientras Georgia calcula que entre un 26% y
un 50% de las instituciones nacionales de educacién superior toman parte en actividades de
internacionalizacion. Igualmente, Armenia y Austria estiman que solo una minoria de sus instituciones
de educacién superior han puesto en marcha una estrategia de internacionalizacién (26 % al 50 %),

(")  Movilidad para un Mejor Aprendizaje: Estrategia 2020 sobre Movilidad en el Espacio Europeo de Educacion Superior, 2012, p. 5.
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pero especifican que entre un 76 % y un 99 % de los centros de ensefianza superior participan
activamente en este tipo de actividades.

La principal conclusion que se desprende de las percepciones de los paises es que las instituciones
de educacién superior participan activamente en iniciativas sobre internacionalizacién, con
independencia de si cuentan o no con una estrategia formal. No obstante, a la luz de los estudios
basados en evidencias y del andlisis de las politicas, que revelan un impacto significativo de las
estrategias institucionales en las actividades de internacionalizacién (EUA 2013, p.10), seria
aconsejable continuar fomentando la puesta en marcha de dichas estrategias. Esto podria llevarse a
cabo, por ejemplo, a través de planes nacionales, como sucede en Irlanda, o de otros instrumentos
de orientacidn, como la herramienta "DIES" (Descripteurs d'internationalisation pour I'enseignement
supérieur), creada en Bélgica (Comunidad francesa) por el Ministerio, en colaboracién con Expertos
de Bolonia, para asesorar a las instituciones de educacidon superior a la hora de desarrollar,
implementar y evaluar sus estrategias sobre internacionalizacion.

Actualmente las instituciones de educacién superior cuentan con una variedad cada vez mayor de
actividades para participar en los procesos de internacionalizacién (por ejemplo, programas y titulos
conjuntos, campus en el extranjero, cursos abiertos online (MOOCSs)). No obstante, el desarrollo de
estos instrumentos depende en gran medida de factores tales como los recursos disponibles a nivel
institucional. En algunos paises los marcos legales nacionales, asi como la normativa institucional,
también pueden ralentizar el desarrollo de dichos instrumentos de internacionalizacion.

Programas y titulos conjuntos

Se entiende por programa conjunto un curriculo integrado, coordinado y ofertado a través de la
asociacion de dos o mas instituciones de educacién superior. Un titulo conjunto es un documento
Unico que se expide a los estudiantes que han completado con éxito un programa conjunto, y deberia
considerarse el titulo oficial para dicho programa.

Una encuesta realizada en 2011 a 245 instituciones de educacion superior de 28 paises (de dentro y
fuera del EEES) revel6 que las principales motivaciones para desarrollar programas conjuntos son
ampliar la oferta educativa, reforzar la colaboraciébn en materia de investigacion, avanzar en la
internacionalizacion y mejorar la visibilidad y el prestigio a nivel internacional (Obst, Kuder y Banks
2011, p. 7).

Hace tiempo que estos instrumentos que se consideran un elemento clave a la hora de facilitar las
estrategias de internacionalizacion de las instituciones de educacién superior, ya que animan a las
instituciones a abordar desafios de caracter practico a la hora de colaborar fuera de sus fronteras. Asi
pues, desde las primeras declaraciones ministeriales del Proceso de Bolonia hasta la fecha se han
ratificado los compromisos para mejorar este tipo de instrumentos - particularmente tras la puesta en
marcha del programa Erasmus Mundus diez afios después de la firma de la Declaracion de Bolonia.

Si bien son numerosos los desafios a los que se enfrentan las instituciones de educacion superior a la
hora de desarrollar programas internacionales conjuntos, una de las principales inquietudes de los
gobiernos ha sido crear un marco legal en el que los programas puedan establecerse y reconocerse
sin problemas afadidos. Aunque la inmensa mayoria de los paises ahora han modificado su
legislacion para incorporar los programas y los titulos conjuntos, estas cuestiones todavia
permanecen en la agenda politica.

11 paises sefialan que no han desarrollado nociones especificas respecto a los programas y las
titulaciones conjuntas. En estos casos puede que exista alguna ambigliedad respecto a la legislacion.
Entre estos paises solo Andorra, Bulgaria y Liechtenstein consideran que ninguna de sus
instituciones de educacion superior participan en programas y titulaciones conjuntas.

Asimismo, mas de la mitad de los paises en los que es posible el desarrollo de programas conjuntos y
el reconocimiento de los titulos conjuntos, sefialan que es posible que existan problemas a la hora de
aceptar las decisiones sobre garantia de calidad relacionadas con los programas conjuntos. Varios
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paises también comentan que su legislacion permite a las instituciones de educacion superior crear
programas conjuntos, pero no han desarrollado un mecanismo para conceder titulos conjuntos. Por
ejemplo, se calcula que entre un 10% y un 25% de las instituciones rusas de educacion superior
participan en programas conjuntos, si bien no estan autorizadas a expedir los titulos correspondientes
(véanse los graficos 7.5y 7.6).

Al igual que en el Informe 2012, los paises estiman que el nimero de instituciones de educacion
superior que participan en programas conjuntos es muy superior al de las que expiden titulos
conjuntos (véanse los graficos 7.5 y 7.6). En la mayoria de los paises, se calcula que la participacion
de las instituciones en dichos programa es inferior al 25%. Los datos actuales tampoco incluyen el
ndmero de programas conjuntos que oferta cada institucion ni la cifra de estudiantes matriculados en
los mismos.

Grafico 7.5: Porcentaje estimado de instituciones de educacion superior que otorgan titulos conjuntos, 2013/14
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Gréfico 7.6: Porcentaje estimado de instituciones que participan en programas conjuntos, 2013/14
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Fuente: cuestionario del BFUG.

Ocho paises calculan que ninguna institucion expide titulos conjuntos, lo que podria ser una
infraestimacion dadas las respuestas sobre la adaptacion de la legislacion para facilitar el
reconocimiento de los titulos conjuntos. En el extremo opuesto, solo en Bélgica (Comunidad
francesa), la Republica Checa, Francia, Alemania, Portugal y el Reino Unido méas de un 10% de sus
instituciones de educacion superior expiden titulos conjuntos. La mayoria de los paises estiman que,
como maximo, un 2,5% de sus instituciones otorgan este tipo de titulos.

Desde un punto de vista institucional, una de las condiciones fundamentales para el desarrollo de
programas conjuntos es garantizar una financiacion estable para dichos programas. No obstante, la
cuestion clave que aflora en las respuestas de los paises es que en la inmensa mayoria de los
mismos no se facilita ninguna financiacion adicional a este tipo de programas. Dado que los gastos
asociados al desarrollo y mantenimiento de los programas desarrollados entre instituciones en
diversos paises excede al de la oferta dentro de una Unica institucion, la financiaciéon constituye una
barrera fundamental para los programas conjuntos. De hecho, parece que la mayoria de los costes
actualmente se sufragan con cargo a los fondos europeos (por ejemplo, a través del programa
Erasmus Mundus), o por parte de las instituciones de educacioén superior que priorizan la financiacién
de sus programas conjuntos insignia por encima del resto de programas.

Solo una minoria de paises (Albania, Finlandia, Alemania, Italia, Lituania, Luxemburgo, Noruega,
Rumania y Espafa) informan de la existencia de financiacion adicional y especifica para que las
instituciones de educacion superior desarrollen e implementen titulaciones conjuntas/dobles. En
Finlandia, por ejemplo, los instrumentos financiados a nivel internacional gestionados por el Centro
para la Movilidad Internacional (CIMO) incluyen el programa de Intercambio de Estudiantes y
Profesores Ruso-Finés (FIRST) para la cooperacion con Rusia del Noroeste y el Programa China de
cooperacidn educativa. Ambos proporcionan apoyo para el desarrollo de titulaciones
dobles/conjuntas, entre otras actividades de cooperacion. En Italia, en 2012 se concedié un millén de
euros a las instituciones de educacion superior que ya contaban con programas conjuntos, como una
"prima" de financiacién para continuar desarrollandolos. En 2013 se adjudic6 otro millon y medio de
euros a las instituciones de educacion superior en base a la participacién activa en programas
conjuntos y de movilidad internacional. Las instituciones de educacién superior solo pueden emplear
estos recursos para continuar desarrollando programas conjuntos. En Lituania se han destinado 18,5
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millones de euros de los fondos estructurales europeos a financiar el desarrollo de titulaciones
conjuntas.

En Noruega se ha creado un programa especifico para financiar los titulos conjuntos. Se encarga de
administrarlo la agencia nacional responsable de la cooperacion internacional (SIU), y las ayudas se
adjudican a los centros de educacién superior mediante concurso. En 2014 las instituciones noruegas
de educacion superior podian solicitar fondos para desarrollar programas internacionales conjuntos
de master y doctorado.

En Rumania, el mecanismo de financiacion para las universidades les anima a desarrollar programas
en leguas extranjeras y programas conjuntos de doctorado, asignandoles financiacién adicional en
funcion de la existencia de los mismos.

El establecimiento de mecanismos adecuados de garantia de calidad y de acreditacion ha supuesto
un gran desafio para los programas conjuntos - en parte debido al valor afiadido y a la especializacion
de dichos programas, lo que puede dificultar su evaluacion mediante los procedimientos estandar. Se
ha avanzado considerablemente desde la Ultima Conferencia Ministerial de Bucarest, gracias a un
grupo de expertos que han desarrollado el "Enfoque Europeo sobre Garantia de Calidad de los
Programas Conjuntos”. Su objetivo es contribuir a eliminar un escollo muy importante para la creaciéon
de los programas conjuntos, estableciendo estdndares basados en las herramientas acordadas para
el EEES (") y sin aplicar criterios nacionales adicionales. El "Enfoque Europeo sobre Garantia de
Calidad de los Programas Conjuntos" ha sido ratificado por el Grupo de Seguimiento de Bolonia
(BFUG) y sometido a la aprobacién de los ministros del EEES en la Conferencia Ministerial de Erevan
de mayo de 2015 (3).

Estos avances a nivel europeo deberian contribuir al desarrollo de los programas conjuntos. No
obstante, en la mayoria de los paises alin es escaso el nimero de estos programas y adn persiste
cierta confusion a la hora de diferenciar programas vy titulaciones conjuntas. Asi pues, no es posible
presentar un panorama mas detallado sobre la situacién actual dentro del EEES.

Campus en el extranjero

La creacién de campus en el extranjero también contribuye al proceso de internacionalizacion a nivel
institucional. Segun Hénard, Diamond y Roseveare (2012, p. 14), existen diversos factores que
motivan a abrir campus en otros paises, tales como la generacién de ingresos, la mejora del prestigio
internacional o la internacionalizacién de las sedes nacionales.

No obstante, el uso de este instrumento de internacionalizacién parece bastante limitado en todo el
EEES. De hecho, aunque aproximadamente la mitad de los sistemas (24) informan de que algunas
de sus instituciones han abierto uno o mas campus en el extranjero (véase el grafico 7.7), en la
mayoria de los casos el nimero de sedes es inferior a 10.

La informacion recogida también es algo confusa respecto a lo que se considera un campus en el
extranjero, sugirienvdo que el término engloba a diversos modelos o estructuras institucionales.

Las principales localizaciones de los campus en el extranjero se describen el apartado 7.1.3

("?) Las herramientas que se han acordado son los Estandares y Directrices sobre Garantia de Calidad en el Espacio Europeo de
Educacion Superior (ESG) y el Marco de Cualificaciones para el Espacio Europeo de Educacion Superior (QF-EHEA).

("®) Enfoque Europeo sobre Garantia de Calidad en los Programas Conjuntos, ratificado por el BFUG, sujeto a aprobacion de los
ministros del EEES, octubre de 2014. Disponible en inglés en https://www.eqar.eu/projects/joint-programmes.html
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Grafico 7.7: Paises en los que las instituciones de educacion superior han establecido campus en el extranjero,
2013/14
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Fuente: cuestionario del BFUG.

Cursos Masivos Abiertos en Red (MOOCs)

Dentro del Proceso de Bolonia, se considera que el "aprendizaje virtual" permite "la
internacionalizacion en el hogar", proporcionando a los alumnos que no participan en la movilidad la
oportunidad de disfrutar de una experiencia internacional a través de la movilidad virtual. En los
Ultimos afios ha aumentado el interés en los llamados "cursos masivos abiertos en red" (MOOCS), lo
gue ha obligado a los paises europeos y a las instituciones de educacién superior a tener en cuenta
este "nuevo" instrumento de internacionalizaciéon a la hora de mejorar su visibilidad y competitividad a
nivel internacional (*4). La finalidad de los MOOCs es llegar a los alumnos en todas partes del mundo
a través de Internet. No obstante, es dificil establecer con precision el limite entre los MOOCs vy los
cursos en red "tradicionales", que a menudo estan enfocados a un publico mas especifico a nivel
local. No obstante, en vista del avance tan rapido de este tipo de formacién, en un futuro préximo la
diferencia entre ambas modalidades de estudio tendera a desaparecer. Dado que en este ambito se
estan registrando avances muy rapidos, dichas fronteras pueden convertirse en irrelevantes en un
futuro proximo. Segun un reciente estudio sobre aprendizaje online, para las instituciones de
educacion superior la mejora de la visibilidad internacional es, con diferencia, la motivaciéon mas
habitual para crear los MOOCs, seguida del desarrollo de métodos de ensefianza y aprendizaje
innovadores (Gaebel et al. 2014, p. 55).

El grafico 7.8 sefiala los lugares en los que se ofertan MOOCSs. Por lo general, en la mayoria de los
paises el porcentaje de instituciones de educacion superior que organizan este tipo de formacion es
muy bajo y rara vez supera el 10%. Una excepcion notable es Espafia, donde el 30% de las
instituciones ofrecen MOOCs. Asimismo, en Irlanda y el Reino Unido (Escocia) son bastante
frecuentes. Los paises con una oferta mas amplia de MOOCs son Espafia (con mas de 200 cursos) y
el Reino Unido (mas de 150 cursos).

("%  Esta cuestion se puso de relieve en el Comunicado de la Comision Europea 2013: "Abrir la educacion: Ensefianza y Aprendizaje
Innovador para todos a través de las Nuevas Tecnologias y Recursos Educativos Abiertos" (Comision Europea, 2013c).
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Grafico 7.8: Paises en los que las instituciones publicas de educacion superior ofertan MOOCs, 2013/14
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Fuente: cuestionario del BFUG.

En general, el uso de instrumentos de internacionalizacion tales como programas o titulos conjuntos,
campus en el extranjero y MOOCs varia en todo el EEES. Este es claramente un area en constante
evolucion y se necesitan esfuerzos tanto a nivel nacional como institucional para optimizar al maximo
el potencial de estas herramientas de internacionalizacion.

7.1.3. Cooperacion entre distintas regiones

El Comunicado de Bucarest 2012 puso de relieve que "la cooperacion con otras regiones del mundo y
la apertura internacional son factores clave para el desarrollo del EEES" (7). La eleccion de socios
colaboradores a nivel internacional o de determinadas regiones pueden obedecer a diversos motivos.
Aunque cada pais puede establecer sus propias prioridades en materia de economia 0 asuntos
exteriores, las instituciones pueden escoger a sus colaboradores en base a factores tales como los
perfiles académicos y de investigacion de las instituciones o los contactos personales.

Se pidi6 a los paises que identificasen las principales regiones en las que desarrollan determinadas
actividades de internacionalizacion: la movilidad de alumnos, programas o titulos conjuntos, la
cooperacién en investigacion y los campus en el extranjero. Las cifras que aparecen a continuacion
muestran los resultados para cada region, expresados en porcentaje (¢). Es importante tener en
cuenta que las respuestas estdn basadas en la percepcién de los paises y no en evidencias
empiricas.

El EEES parece ser la zona prioritaria en cuanto a cooperacién en los cuatro tipos de
actividades/instrumentos, siendo los mas comunes la movilidad de alumnos y la implementacion de
programas o titulos conjuntos. También Asia y Estados Unidos/Canada son regiones preferentes a la
hora desarrollar todas las modalidades de cooperacion internacional.

("5) Comunicado de Bucarest: Explotando nuestro Potencial: Consolidando el Espacio Europeo de Educacion Superior, 26-27 de abril
de 2012.

("6)  El Reino Unido (Inglaterra, Gales e Irlanda del Norte) no recopila informacion sobre estas areas. Albania, Bélgica (Comunidad
flamenca), Liechtenstein, Portugal y Eslovaquia no han proporcionado ninguna estimacion, indicando en algunos casos que sus
sistemas de educacion superior tienen contactos en todo el mundo.
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Cooperacion entre distintas regiones en materia de movilidad de alumnos

Todos los sistemas de educacion superior que han suministrado datos (42) identifican las principales
regiones entre las que se establece cooperacion para la movilidad de alumnos, entre ellas areas
extensas - el EEES y Asia - y paises de gran tamafio como China, India y Estados Unidos. Los datos
(véase el grafico 7.9) revelan que los sistemas del EEES priorizan la regién EEES (90%), y algunos
se centran en paises vecinos 0 en un conjunto especifico de estados (por ejemplo, la zona occidental
de los Balcanes o los paises nérdicos). El programa de movilidad Erasmus, junto con otras iniciativas
como Campus Europae (’’), que facilitan la movilidad dentro de Europa, probablemente contribuyen a
este porcentaje tan elevado.

Grafico 7.9: Valoracion de los paises: regiones prioritarias para la cooperacién internacional en materia de
movilidad de alumnos (porcentaje de sistemas de educacion superior del EEES en los que se dispone de datos), 2013/14

% %

100 100
90 90
80 80
70 70

60 60
50 50

40 40

30 30

20 20
0 0

EEES EEUU/ Asia China Paises  América India Oriente ~ Solo UE  Norte de Africa  Australia/
Canada EEES (no  Latina Préximo Africa centraly ~ Nueva
UE) delsur  Zelanda

Fuente: cuestionario del BFUG.

La region prioritaria es el EEES, seguida de los Estados Unidos/Canada (64%), Asia (60%), China
(55%), "paises del EEES no pertenecientes a la UE" (52%) y Latinoamérica (47%). La region de
Australia/Nueva Zelanda destaca en el extremo opuesto, aunque segun la estrategia 2013 sobre
internacionalizacion, el porcentaje de alumnos que escogen desplazarse a Australia y Nueva Zelanda
a estudiar estd aumentando muy rapidamente (Comision Europea 2013b, p. 4).

Cooperacion entre distintas regiones en programas/titulos conjuntos

Mas del 75% de los sistemas de educacién superior del EEES en los que se dispone de datos (33)
proporcionaron informacién sobre las principales regiones en las que se desarrolla la cooperacién
para desarrollar programas y titulos conjuntos (véase el grafico 7.10).

Grafico 7.10: Valoracion de los paises: regiones prioritarias para la cooperacion en materia de programasititulos
conjuntos, 2013/14
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(') Campus Europae agrupa universidades de distintos paises europeos. Desde 2013 lleva organizando intercambios de gran calidad
para estudiantes. Véase http://www.campuseuropae.org/en/index.html
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Fuente: cuestionario del BFUG.

Las estimaciones revelan que el EEES es la principal region para la cooperacion (67%).
Relativamente lejos se sitllan los Estados Unidos/Canada (31%), Asia y los "paises del EEES no
pertenecientes a la UE" (ambos 26%), paises de la UE (19 %), China (19%) y América Latina (16 %).
La cooperacion en el ambito de los programas/titulos conjuntos es bastante poco frecuente con
Australia/Nueva Zelanda, India, Oriente Proximo y Africa.

Cooperacion entre distintas regiones en materia de investigacion

El creciente niumero de redes de trabajo entre instituciones y investigadores ha contribuido a la
internacionalizacion de la investigacion. Los acuerdos de colaboracion estan muy extendidos por todo
el mundo, lo cual hace dificil proporcionar estimaciones sobre las principales regiones. No obstante,
mas del 80% de los sistemas de educacion superior del EEES en los que se han realizado
valoraciones (36 sistemas) indicaron cuales son sus regiones prioritarias para la cooperacion en el
ambito de la investigacion (véase el gréafico 7.11).

Grafico 7.11: Valoracion de los paises: regiones prioritarias para la cooperacion internacional en materia de
investigacion (porcentaje de sistemas de educacién superior del EEES en los que se dispone de datos), 2013/14
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Fuente: cuestionario del BFUG.

Las valoraciones de los paises sugieren que el EEES y la de Estados Unidos/Canada son las
regiones prioritarias (mas del 60%), seguidas de Asia (52%), China y de los paises del EEES no
pertenecientes a la UE (ambos con un 40%). India, Australia/Nueva Zelanda, Oriente Proximo y Africa
se situan en el extremo opuesto, pero siguen siendo regiones prioritarias para numerosos paises del
EEES.

Por ejemplo, en Suiza, la estrategia internacional 2010 sobre educacion, investigacion e innovacion
designd junto con los paises europeos con los que existen acuerdos, a una serie de paises no
europeos como destinos prioritarios para la cooperaciéon en investigacion, en concreto los
denominados paises BRICS (Brasil, Rusia, India, China, Sudafrica), Japon y Corea del Sur, con los
que se habian puesto en marcha programas especificos de investigacion.

Cooperacion entre diversas regiones para abrir campus en el extranjero

Las decisiones relativas a la localizacion de campus en el extranjero se toman en base a factores
tales como las relaciones personales, la colaboracion en investigacion, acuerdos derivados de
programas conjuntos o acuerdos bilaterales entre paises (Hénard, Diamond y Roseveare 2012,
p. 14). Los campus en el extranjero son una actividad de internacionalizacion relativamente limitada,
cuyo numero no excede de 10 en la mayoria de los paises.

Solo 16 sistemas de educacion superior dentro del EEES pudieron proporcionar estimaciones sobre
las principales regiones con las que cooperan. Dichos sistemas parecen preferir la region del EEES,
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siendo los paises vecinos el principal foco de atencién. Fuera del EEES, existen ejemplos de campus
en el extranjero en China (Dinamarca, Italia, Noruega y el Reino Unido), Sudafrica, Catar, Tailandia,
Indonesia (Paises Bajos), Singapur, Dubai y Malasia (Reino Unido (Escocia)) y Estados Unidos
(Espafia y el Reino Unido (Escocia)). En caso de Alemania, los campus asociados y las universidades
binacionales se localizan en un numero considerable de paises (Egipto, Jordania, Oman, Turquia,
China, Corea del Sur, Vietnam, Singapur, Mongolia, Kazajistan, Kirguistan, Hungria y Bulgaria).

Cooperacion entre regiones en otras actividades de internacionalizacidon

Algunos paises mencionan otras actividades de internacionalizacion, entre ellas el aumento de la
oferta de educacidn superior en paises en vias de desarrollo (Finlandia, Vaticano, Paises Bajos y
Noruega) y la cooperacion mediante la movilidad del personal. Bélgica (Comunidad francesa) cuenta
con un programa de becas que priorizan la movilidad del personal en Hispanoamérica, mientras que
el Reino Unido (Escocia) proporciona financiacién competitiva para intercambios postdoctorales con
paises asociados relevantes en Europa, Norteamérica, China y la India.

El panorama que surge de las distintas percepciones de estos paises sobre la cooperacién
internacional es de un desequilibrio considerable y donde no se priorizan los paises y regiones en
vias de desarrollo. No obstante, la Estrategia de Movilidad 2012 podria contribuir a transformar la
situacion, ya que los paises se han comprometido a intensificar la colaboracion estructural con paises
emergentes y en vias de desarrollo.

7.2. La movilidad

La movilidad internacional ha sido siempre un elemento central de la internacionalizacion, en el que
participan distintos agentes de los sistemas de educacion superior. Permite a los estudiantes adquirir
competencias y destrezas muy valiosas y necesarias para vivir y trabajar en un mercado laboral
globalizado, al tiempo que contribuye a que el personal de educacién superior adquiera nuevas ideas,
métodos y destrezas, y a desarrollar las relaciones institucionales. La movilidad también obliga a las
instituciones de educacién superior (tanto las locales como las de acogida) a aprender y adaptar sus
procedimientos de gestion, administracion y servicios. Asi pues, la movilidad favorece la
internacionalizacién de los sistemas de educacion superior de diversas formas, conectadas entre si y
relativamente complejas.

La Estrategia sobre Movilidad dentro del EEES adoptada en 2012 abordaba numerosas cuestiones
clave, que se tradujeron en la propuesta de 10 medidas que deberian implementarse a nivel
institucional, nacional o europeo para el 2020, allanando el camino hacia unos intercambios de mayor
calidad y a la eliminacién de las barreras a la movilidad en todo el continente. Esta seccién analiza los
objetivos en este ambito, los obstaculos y las medidas adoptadas para eliminarlos, asi como el
seguimiento que se realiza de la movilidad de los estudiantes y del personal de educacion superior.

7.2.1. Movilidad internacional de los estudiantes y objetivos sobre movilidad

Se han establecido una serie de términos especificos para describir los distintos tipos de movilidad.
En primer lugar, la movilidad de titulaciones - movilidad de larga duracién - consiste en traspasar
fisicamente las fronteras nacionales para cursar una titulacion de educacion terciaria en el pais de
destino. Los alumnos se matriculan como estudiantes ordinarios en cualquier cuatrimestre/trimestre
de un programa superior impartido en el pais de destino, distinto de su pais de origen (“8), con la
intencién de completar dicho programa en dicho pais. La movilidad de créditos hace referencia a
una movilidad de corta duracidon. Se define como un periodo limitado de estudio dentro de la
educacion terciaria, o de practicas relacionadas con el estudio, que se realiza en el extranjero,

("8)  El pais de origen se define como el pais en que el alumno ha cursado sus estudios anteriores, es decir, en el que obtuvo el titulo de
educacion secundaria superior. Si no se dispone de informacién sobre el pais de expedicion del titulo de secundaria superior se
utiliza como indicador aproximado el anterior pais de residencia o la nacionalidad.
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integrado en el marco de un programa de educacion terciaria en el que el estudiante esta matriculado
en la "institucién de origen" con el fin de lograr créditos académicos (es decir, créditos reconocidos en
la institucion de origen). El ejemplo méas conocido de movilidad de créditos es el programa Erasmus,
en el que han participado mas de tres millones de estudiantes desde su puesta en marcha en 1987 y
el curso 2012/13 (Comision Europea 2014b, p. 61). En 2012/13, casi 270.000 alumnos estudiaron o
realizaron practicas en el extranjero gracias a este programa.

También es necesario diferenciar entre los tipos de movilidad en funcién de la direcciéon de los flujos
de estudiantes. La movilidad entrante toma como punto de partida el pais de destino - el pais al que
se desplaza el alumno para estudiar. La tasa de movilidad entrante puede considerarse un indicador
del atractivo del pais, en relacidon con el tamafio de su sistema de educacion superior. La movilidad
saliente toma como referencia al pais de origen - pais desde el que se desplaza el alumno. Si bien
para muchos estudiantes este puede ser también idéntico al pais de su nacionalidad, a efectos de la
recogida de datos es mas preciso considerar el pais de residencia anterior o permanente, o bien el
ultimo en el que se ha estudiado. La tasa de movilidad saliente puede considerarse un indicador de la
existencia de politicas que fomentan la participacién de los alumnos en experiencias internacionales
(especialmente en la movilidad de créditos). No obstante, también puede indicar carencias en el
sistema educativo del pais (particularmente en el caso de la movilidad de titulaciones).

El objetivo sobre movilidad dentro del EEES adoptado en el 2009 proponia que al menos un 20% de
quienes consiguen un titulo superior en el EEES hayan realizado un periodo de formacién en el
extranjero antes del 2020. Se trata de un objetivo comin, que solo hace referencia a la movilidad
saliente y tiene en cuenta el nimero total de titulados dentro del EEES (7). Teniendo en cuenta la
situacién de partida de cada pais en cuanto a movilidad, los ministros acordaron en la Estrategia
sobre Movilidad 2012 que los paises desarrollasen e implementasen sus propias estrategias de
internacionalizacion y movilidad en linea con sus propios "objetivos sobre movilidad, realistas y
cuantificables " ().

Objetivos sobre movilidad saliente

Tal como indica el grafico 7.12, a nivel nacional menos de la mitad de los paises (20 sistemas) han
formulado objetivos nacionales (definidos) cuantificables en materia de movilidad saliente tanto de
créditos como de titulaciones (81).

("°) La Estrategia sobre Movilidad 2012 era mas especifica: "Se incluyen entre los objetivos de movilidad los periodos en el extranjero
equivalentes al menos a 15 créditos ECTS o a tres meses en cualquiera de los tres ciclos (movilidad de créditos) asi como las
estancias en otro pais en las que se logra un titulo superior (movilidad de titulaciones)".

(8%  Movilidad para un Mejor Aprendizaje: Estrategia sobre Movilidad 2020 para el Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES),
2012, p.1.

(1)  En teoria, un "objetivo definido" deberia ser de caracter cuantitativo o cualitativo, y estar asociado a unos plazos o a una fecha
concreta en la que deberia cumplirse.

| 234

INDICE: (-



Grafico 7.12: Objetivos cuantitativos sobre movilidad saliente de alumnos, 2013/14
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Los objetivos sobre movilidad saliente incluyen la movilidad de titulaciones, la de créditos o ambas.
Fuente: cuestionario del BFUG.

Armenia, Francia, ltalia, Lituania, Noruega, Portugal y Eslovenia han establecido objetivos nacionales
de acuerdo con el objetivo general del 20% fijado para el EEES. Austria, Bélgica (Comunidad
flamenca), Dinamarca, Alemania y Luxemburgo han propuesto objetivos mas ambiciosos para la
movilidad saliente de alumnos. Austria, Dinamarca y Alemania tienen un objetivo de un 50%, mientras
gue Bélgica (Comunidad flamenca) aspira a un 30%. Luxemburgo es un caso especial, con un
objetivo del 100% para el primer ciclo, que ya se ha alcanzado, dado que todos los estudiantes de
primer ciclo han de realizar periodos de estudio en el extranjero.

Azerbaiyan, Finlandia, la Antigua Republica Yugoslava de Macedonia, Hungria, Moldavia y Turquia
han formulado objetivos sobre el nUmero de estudiantes que participan en la movilidad. Por ejemplo,
Hungria se ha propuesto alcanzar la cifra de 20.000 alumnos participantes en la movilidad de
créditos. Algunos paises como Finlandia y Estonia han marcado objetivos a corto plazo. En Estonia,
la estrategia de internacionalizacion puntualiza que para el 2015 todos los estudiantes de doctorado
deberian haber pasado al menos un cuatrimestre en una universidad extranjera.

Polonia ha incluido en su Estrategia para el Desarrollo del Capital Humano 2020 un objetivo
cuantitativo sobre movilidad saliente de alumnos: incrementar la tasa de estudiantes polacos que han
disfrutado de una experiencia internacional de al menos tres meses de duraciéon. En Rusia, que
cuenta con un enorme volumen de poblacion estudiantil, no existen objetivos nacionales, pero se
fomenta la movilidad de alumnos. No obstante, pocos estudiantes salen al extranjero (véase el grafico
7.16 y 7.17). Ese es también el caso de algunos paises vecinos de Rusia dentro del EEES.

Por lo general solo se han definido objetivos relativos a la movilidad de créditos, y solo Armenia,
Azerbaiyan, Alemania y Moldavia tienen objetivos cuantitativos sobre movilidad saliente de
titulaciones. Esta preferencia por favorecer la movilidad de créditos sobre la de titulaciones revela la
inquietud de muchos paises e instituciones respecto a que la movilidad de titulaciones podria
desembocar una pérdida de ingresos para las instituciones nacionales, asi como en una posible fuga
de talentos. No obstante, dichas preocupaciones posiblemente hayan pasado por alto una serie de
consideraciones relevantes. En primer lugar, a largo plazo este tipo de movilidad puede generar
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beneficios tales como estrechar las relaciones con otros paises y una mejor preparacion de los
titulados para el mercado europeo y global. Asimismo, en muchos casos los estudiantes que han
participado en la movilidad retornan a sus paises tras un largo periodo en el extranjero, contribuyendo
positivamente a la sociedad. Desde este punto de vista el desafio clave para las autoridades
nacionales es crear las condiciones necesarias para atraer a los titulados de vuelta a sus paises de
origen una vez concluida su formacion.

Objetivos sobre movilidad entrante

El grafico 7.13 refleja que solo una minoria de paises han definido objetivos cuantitativos precisos a
nivel nacional en materia de movilidad entrante. Si bien podria considerarse que la movilidad entrante
de créditos no es un area en la que deberian proponerse objetivos, quiza resulte mas sorprendente
gue la inmensa mayoria de los paises no cuente con objetivos sobre movilidad entrante de
titulaciones. De hecho, este tipo de movilidad podria considerarse favorable, dado que un flujo
entrante de personas altamente cualificadas aporta beneficios potenciales a la economia nacional. El
hecho de que muy pocos paises hayan adoptado estrategias sobre internacionalizacién puede
explicar la situacién actual.

Polonia es un ejemplo de pais con objetivos sobre movilidad entrante de alumnos, un 5% para el
2020 tanto para movilidad de créditos como de titulaciones (un incremento del 1,4% que se produjo
en 2011). Malta ha fijado como objetivo atraer para el 2020 a 5.000 estudiantes extranjeros, a
programas en los que se pagan tasas, mientras que el objetivo de la Estrategia sobre Educacion
Internacional de Irlanda 2010-15 es aumentar a 38.000 el nimero total de alumnos internacionales en
las instituciones de educacion superior, un aumento del 50% en comparacién con el 2010. Un grupo
reducido de paises se centran en el porcentaje de estudiantes de doctorado (Estonia, Finlandia y
Francia). En Estonia y Finlandia, el objetivo respecto al porcentaje de estudiantes internacionales de
doctorado sobre el total de alumnos de ese nivel es del 10% y el 20% respectivamente para el 2015.
En Francia el objetivo es ampliar el porcentaje de estudiantes extranjeros en tercer ciclo, de manera
que para el 2015 el 14% del total de estudiantes extranjeros sean alumnos de doctorado.

Se pidi6 a también a los paises que indicasen si han definido objetivos sobre estudiantes
internacionales que poseen una primera titulacion fuera del EEES. Ningun pais ha informado de la
existencia de objetivos claros en este sentido, y han sefialado que este aspecto de la estrategia de
movilidad puede delegarse mas frecuentemente en las instituciones.
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Grafico 7.13: Objetivos cuantitativos sobre movilidad entrante de alumnos, 2013/14
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Algunos paises han definido otro tipo de objetivos relacionados con la internacionalizacion de la
educacion superior, centrandose en cuestiones tales como el porcentaje del personal docente que
participa en la movilidad (véase el apartado 7.2.5) o el desarrollo de acuerdos internacionales de
cooperacion. En Dinamarca la propuesta es incrementar en un 20% el porcentaje de acuerdos de
cooperacién en programas conjuntos entre las instituciones de educacién superior danesas para el
2020, en comparacién con los 50 acuerdos para programas conjuntos firmados en 2012. En Francia,
donde el porcentaje de doctorandos extranjeros ronda el 40%, el objetivo hace referencia a las cifras
anuales de alumnos de doctorado matriculados en un 'co-tutelle' o direccién conjunta internacional de
tesis. Para cumplir el objetivo definido en el plan anual de desempefio 2014 deberia haber 2.000
alumnos en esa situacién en comparacion con los 1.695 de 2013. Por ultimo, en Eslovenia la meta es
gue al menos un quinto de los alumnos de doctorado se matricule en programas conjuntos en 2020.

Dinamarca ha determinado otros objetivos concretos, como el numero de estudiantes que pasan
periodos breves en el extranjero en paises en vias de desarrollo o en paises europeos de habla no
inglesa. Asi pues, para el 2020, el nUmero de alumnos daneses matriculados o realizando un periodo
de practicas en Brasil, China, India, Méjico y Corea del Sur deberia incrementarse en al menos un
15% anual (563 estudiantes en 2011). Asimismo, el nimero de alumnos que participan en periodos
breves de movilidad en paises europeos no angléfonos también deberia incrementarse en al menos
un 15% anual en comparacion con los 2.167 estudiantes registrados en 2011.

En general, solo unos cuantos paises han planteado objetivos nacionales cuantitativos tanto para la
movilidad entrante como saliente de alumnos. Por tanto, es dificil realizar un seguimiento de los
avances que se han producido y parece evidente la necesidad de redoblar los esfuerzos en este
ambito.

7.2.2. Flujos de movilidad de alumnos

Este apartado proporciona datos y analisis sobre los flujos de movilidad de estudiantes, sobre la base
de los indicadores elaborados en el Informe 2012 de implantacion de Bolonia, pero también de
algunos nuevos, especialmente sobre el equilibrio de la movilidad. Dado que aun no se dispone de
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datos exhaustivos sobre movilidad de créditos - aparte de los recopilados dentro del programa
Erasmus - solo se ha incluido en el epigrafe la informacion sobre movilidad de titulaciones. No
obstante, en la actualidad se estdn compilando un gran nimero de datos sobre movilidad de créditos
dentro del marco de la UE, que deberian estar disponibles para 2015. Los datos no se circunscribiran
Unicamente a la movilidad de créditos dentro del programa Erasmus + y otros programas europeos,
sino que incorporaran también otros programas nacionales y actividades relacionadas con el estudio
(por ejempilo, las practicas en empresa, los cursos de idiomas, etc.).

Para la elaboracion de este informe se han analizado tres flujos principales de movilidad de
estudiantes: los flujos de movilidad de titulaciones desde fuera del EEES hacia el EEES; los flujos de
movilidad de titulaciones desde el EEES hacia el exterior del EEES y, por dltimo, los flujos de
movilidad de titulaciones dentro del EEES.

Flujos de movilidad entrante de titulaciones desde fuera del EEES hacia el
EEES

El grafico 7.14 representa el volumen e estudiantes que se desplazan a distintos paises del EEES
desde fuera del EEES. En él se compara el nimero de alumnos no pertenecientes al EEES que se
incorporan al pais con el total de alumnos del pais en cuestion (véase el capitulo 1 en lo referente al
total de poblacién estudiantil). El valor de los indicadores, por tanto, depende del tamafio relativo del
sistema de educacion superior del pais de acogida y de los patrones de movilidad de los estudiantes
nacionales. En consecuencia, dos paises que reciban el mismo numero de alumnos de fuera del
EEES, pero que presenten flujos diferentes de salida de alumnos al extranjero, pueden arrojar tasas
distintas de movilidad entrante desde fuera del EEES.

Es necesario poner de relieve que, en el caso de algunos paises, la nacionalidad/ciudadania
extranjera se utiliza como indicador aproximado de la cifra real de estudiantes en periodos de
movilidad, dado que no se dispone de datos reales sobre la Gltima. El principal problema es que usar
el criterio de la nacionalidad produce una mezcla entre los alumnos que realmente se encuentran en
periodos de movilidad y aquellos que podrian haberse desplazado al pais en etapas anteriores, por
ejemplo, durante la educacion escolar. Aunque esto afecta a menos de un tercio de los paises en los
graficos 7.14 y 7.15, reduce la precision de las estadisticas a la hora de cuantificar los flujos de
movilidad.

Grafico 7.14: Tasa de movilidad entrante de titulaciones -estudiantes de educacién superior desplazados,
procedentes de un pais fuera del EEES, como porcentaje sobre el total de alumnos matriculados, clasificados
segun el pais de destino, 2011/12
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Notas:
EEES: media ponderada del EEES.

Fuente: Eurostat, UOE y bases de datos adicionales para el resto de paises del EEES.

Los estudiantes de fuera del EEES representan mas de un 5% del total de alumnos solo en cuatro
paises -Chipre, Reino Unido, Francia y Luxemburgo. En el extremo opuesto, 18 paises acogen a
menos de un 1% de alumnos de fuera del EEES. La media ponderada dentro del EEES es de un
2,3% en comparacion con el 2,25% registrado en 2008/09.

El gréafico 7.15 complementa la informacion del grafico anterior, mostrando el nimero de alumnos que
participan en la movilidad entrante. Cuatro paises - Reino Unido, Francia, Alemania y Rusia- atraen
al 71,3% de todos los estudiantes de fuera del EEES matriculados en el EEES.

El Reino Unido, con mas de 270.000 estudiantes en movilidad entrante de titulaciones, atrae al
porcentaje mas elevado de alumnos procedentes de paises no pertenecientes al EEES (32,4%).
Francia ocupa el segundo lugar, con algo mas de 191.000 alumnos (que representan casi un 23% del
flujo total de entrada desde fuera del EEES). Alemania y Rusia tienen porcentajes bastante mas bajos
de entrada (9% y 7,1% respectivamente). En esos paises, los estudiantes de fuera del EEES
representan el 2,6% y el 0,7% del total de estudiantes matriculados (véase el grafico 7.14). Desde la
ltima recogida de datos en 2008/09, las cifras de movilidad entrante de titulaciones procedentes de
fuera del EEES se han incrementado para el Reino Unido y Francia, pero han descendido en
Alemania y Rusia. Italia y Espafia acogen aproximadamente 36.000 estudiantes de fuera del EEES, lo
que representa respectivamente un 1,9% y un 1,8% del total de su poblacion estudiantil. Las cifras se
han incrementado en ambos casos en comparacién con 2008/09.

El resto de paises del EEES acogen en conjunto unos 168.000 alumnos de fuera del EEES, lo que
representa cuatro veces menos del total de estudiantes matriculados en los seis paises que se sitdan
a la cabeza en el grafico.

Grafico 7.15: Numero de estudiantes de movilidad entrante de titulaciones, procedentes de fuera del EEES, por pais
de destino, 2011/12
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Fuente: Eurostat, UOE y bases de datos adicionales para el resto de paises del EEES.

Flujos de movilidad saliente de titulaciones desde el EEES hacia fuera del
EEES

La tasa de movilidad saliente de titulaciones de un pais hace referencia al nUmero de estudiantes
matriculados en el extranjero, como porcentaje sobre el total de alumnos de dicho pais (es decir, el
numero total de alumnos que tiene el mismo pais de origen). Para un determinado pais (de origen), el
célculo de alumnos desplazados al extranjero depende de los registros del resto de paises del
mundo. De hecho, solo cada pais de acogida puede recabar datos sobre los estudiantes procedentes
de dicho pais de origen matriculados en su propio sistema de educacion terciaria.

Asi pues, la cifra de estudiantes de un determinado pais de origen se calcula gracias a los datos
sobre movilidad que suministra el pais de acogida. Para presentar un panorama exhaustivo y fiable
de los flujos de movilidad externa en el mundo, todos los paises tendrian que recoger datos de sus
sistemas de educacion superior y utilizar los mismos criterios sobre movilidad (por ejemplo, el pais
anterior de estudios o de residencia). Sin embargo, la situacion por el momento es bien distinta.

Actualmente, la fiabilidad de los datos sobre movilidad saliente se ve limitada por dos cuestiones - el
numero de paises que abarca y la calidad de los datos en los mismos. Estos datos incluyen las cifras
de movilidad del EEES (excluyendo a Albania, Andorra, Vaticano y Montenegro) y una seleccion de
paises de fuera del EEES. Aunque esta muy lejos de ser completa, la lista de paises de fuera del
EEES se ha ampliado en comparaciéon con el Informe 2012 sobre la implantaciéon de Bolonia. No
obstante, los datos sobre movilidad disponibles pueden también basarse en distintos criterios (por
ejemplo, la nacionalidad, el pais de residencia anterior/permanente o dénde se han cursado estudios
anteriormente) que no cuantifican exactamente el mismo fenémeno.

De acuerdo con el grafico 7.16 en 2011/12 la tasa mas elevada de movilidad saliente de titulaciones
se registré en Islandia, con aproximadamente un 2%, seguida de Noruega, Liechtenstein, Chipre,
Suiza, Suecia y Luxemburgo, con tasas entre un 1% y un 1,7%. Estos porcentajes son muy
superiores a la media ponderada del conjunto del EEES (0,36%).

Grafico 7.16: Tasa de movilidad saliente de titulaciones —alumnos de educacién superior matriculados en una

titulacion completa fuera del EEES, como porcentaje sobre el total de estudiantes del pais de origen, 2008/09.
% %
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Notas:

EEES: media ponderada del EEES. Los destinos fuera del EEES que se han tenido en cuenta son Bahréin, Jordania,
Marruecos (afio de referencia 2010), Oméan (afio de referencia 2011), Catar, Arabia Saudi, Emiratos Arabes Unidos, China -
Regiéon Administrativa Especial de Hong Kong, China- Regién Administrativa Especial de Macao (afio de referencia 2011),
Malasia, Tailandia, Israel, India, Ghana, Brasil, Chile, Corea, Australia, Canada, Japon, Nueva Zelanda y Estados Unidos.

Fuente: Eurostat, UOE y bases de datos adicionales para el resto de paises del EEES.

El hecho de que varios paises con una poblacion pequefia (como Islandia o Liechtenstein) se sitien
en cabeza en cuanto a movilidad saliente de titulaciones sugiere que el tamafio del pais es relevante.
Es mas, es probable que una tasa de movilidad saliente elevada en dichos sistemas obedezca, por
ejemplo, a la escasez de programas en determinadas areas de estudio.

La distribucion de la movilidad saliente de titulaciones de estudiantes procedentes del EEES hacia los
paises no pertenecientes al EEES incluidos en el listado anterior es bastante desequilibrada (véase el
gréafico 7.17). En 2012, los estudiantes procedentes de cuatro paises (Francia, Alemania, Turquia y el
Reino Unido) representaban practicamente la mitad (46,9%) del total de alumnos de movilidad
saliente del EEES, que oscila entre los 13.600 estudiantes (Reino Unido y Turquia) a los cerca de
19.700 (Francia) que se desplazan a los paises fuera del EEES mencionados anteriormente. Deberia
tenerse en cuenta que dichos resultados dependen en gran medida de la seleccién de paises no
pertenecientes al EEES, que a su vez depende de la disponibilidad actual de datos.

Un segundo grupo de paises representa el 22,1% de toda la movilidad saliente de alumnos que se
desplazan desde el EEES a paises fuera del EEES. Estos sistemas exportan menos de 10.000
estudiantes (desde los aproximadamente 3.900 de Noruega a los cerca de 8.100 de Rusia). El
namero de alumnos que se trasladan a paises fuera del EEES es muy limitado en mas de dos tercios
de los sistemas del EEES, menos de 2.000 alumnos cada uno (e incluso menos de 500 en casi la
mitad de los paises de este grupo).

Grafico 7.17: Nimero de estudiantes de movilidad saliente de titulaciones matriculados en educacion superior fuera
del EEES, 2011/12
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FR DE TR UK RU ES IT SE NO KZ NL PL CH EL UA PT
19725 13734 13641 13598 8129 5743 5635 5195 3907 3685 2861 2388 2266 2135 2064 1991
BG RO DK IE AT BE RS | Cz AL HU AZ cYy HR SK BA
1910 1897 1755 1593 1513 1473 1306 1247 929 920 913 743 723 651 581 540
GE IS MD LT AM Lv MK EE Sl ME LU MT AD LI VA
522 490 464 395 395 386 376 306 210 138 115 69 27 17 6

Notas:

Los destinos fuera del EEES que se han tenido en cuenta son Bahreéin, Jordania, Marruecos (afio de referencia 2010), Oman
(afio de referencia 2011), Catar, Arabia Saudi, Emiratos Arabes Unidos, China - Region Administrativa Especial de Hong Kong,
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China- Region Administrativa Especial de Macao (afio de referencia 2011), Malasia, Tailandia, Israel, India, Ghana, Brasil,
Chile, Corea, Australia, Canada, Japén, Nueva Zelanda y Estados Unidos. Los datos hacen referencia a estudiantes
extranjeros en lugar de a estudiantes desplazados en el siguiente pais de destino: Japon.

Fuente: Eurostat, UOE y bases de datos adicionales para el resto de paises del EEES.

Los datos indican que los flujos de movilidad entrante y saliente de titulaciones desde y hacia los
paises del EEES son bastante limitados en comparacion con el nUmero total de alumnos matriculados
en educacion superior. También se observan desequilibrios en cuanto a los paises de destino y de
origen. No obstante, dada la escasez de datos no es posible ofrecer un panorama detallado de los
flujos de movilidad, ni evaluar los progresos logrados con referencia a los objetivos sobre movilidad.

Flujos de movilidad entrante dentro del EEES

Los graficos 7.18 y 7.19 representan los flujos de movilidad entrante de titulaciones dentro del EEES.
Austria, con un 14%, y Suiza, con un 12%, registran las tasas mas elevadas de movilidad entrante en
el EEES, junto con paises mas pequefios como Liechtenstein y Luxemburgo (véase el gréafico 7.18).
En el resto de paises los niveles se sitian por debajo del 10%. Todos, a excepcion de seis (Chipre,
Republica Checa, Dinamarca, Reino Unido, Bosnia Herzegovina y Paises Bajos) no alcanzan un 5%.
La media ponderada del EEES es del 2,1% (1,72% en 2008/09).

Grafico 7.18: Tasa de movilidad entrante de titulaciones —alumnos de educacion superior procedentes de un pais
del EEES que se desplazan a otro pais del EEES para estudiar, como porcentaje sobre el total de estudiantes

matriculados, segun pais de destino, 2011/12
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Notas:
EEES: media ponderada del EEES.

Fuente: Eurostat, UOE y bases de datos adicionales para el resto de paises del EEES.

El gréfico 7.19 muestra la distribucién por paises de la movilidad entrante de titulaciones dentro del
EEES. De él se desprende que un 51,4% de los alumnos desplazados para cursar una titulacién
dentro del EEES escoge el Reino Unido, Alemania, Francia, Rusia o Austria como pais de destino.
Cada uno de estos sistemas recibe mas de 50.000 alumnos procedentes de otros paises del EEES.

Al igual que la situacion reflejada en el grafico 7.15 (estudiantes entrantes de fuera del EEES), el
Reino Unido acoge, con mucha diferencia, al mayor nimero de estudiantes desplazados procedentes
del EEES: 150.133 alumnos (130.203 en 2008/2009), mas del doble de los alumnos del EEES que se
desplazan a Alemania y casi 2,5 veces el numero de los que importa Rusia. Cuatro paises atraen
entre 50.000 y 90.000 alumnos extranjeros para cursar titulaciones (Alemania, Francia, Rusia y
Austria). Las cifras en Rusia casi se han duplicado desde 2008/09.
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En conjunto, los Paises Bajos, ltalia, la Republica Checa, Suiza y Grecia reciben el 22,3% de la
movilidad entrante de titulaciones procedente del EEES. Los Paises Bajos matricularon a 19.081
alumnos del EEES en 2008/09, y a mas de 40.000 en 2011/12.

Como en el Informe 2012, los flujos de movilidad entrante de titulaciones representan un porcentaje
bajo en comparacién con el total de alumnos matriculados en educacién terciaria. La tasa media de
movilidad entrante de titulaciones (tanto del EEES como de fuera) alcanza un 4,4% del total de
matriculados (graficos 7.14 y 7.18), que ha descendido ligeramente desde 2008/09, cuando se situé
en un 4%. En cualquier caso, so6lo sera posible evaluar las tendencias si se realiza un analisis
sistematico y periddico de los flujos de movilidad a largo plazo.

Grafico 7.19: Nimero de estudiantes de movilidad entrante de titulaciones en educacion superior procedentes del
EEES, por pais de destino, 2011/12
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UK DE FR RU AT NL IT CZ CH EL ES DK BE PL RO
150133 81635 62328 59273 52752 42721 40231 35011 33337 25190 19385 18072 16416 15156 14427
TR HU NO RS SE SK BG PT Fi BA UA IE AZ CY KZ
13435 13116 8993 8733 8649 8480 8460 8140 6967 6710 4962 4576 3205 2878 2459

LV AM Sl LU EE GE LT LI IS MD MK HR MT

2292 2212 2123 1976 1304 846 791 760 742 735 690 605 343

Fuente: Eurostat, UOE y bases de datos adicionales para el resto de paises del EEES.

Flujos de movilidad saliente dentro del EEES

El gréfico 7.20 representa el porcentaje de titulados que han logrado su titulo en otro pais del EEES
sobre el total de titulados del mismo pais de origen. De acuerdo con las bases de datos actuales del
EEES, es necesario interpretar esta cifras con extrema prudencia debido a su limitada cobertura
geogréfica (solo 24 paises).

Las tasas mas elevadas de movilidad saliente de titulados se registran en Chipre, con un 44%,
seguido de Montenegro, Noruega y Bulgaria con porcentajes entre un 5,1% y un 14,3%. La tasa de
movilidad para la mayoria de los paises del EEES en los que se dispone de datos se sitla por debajo
del 5%.
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Grafico 7.20: Tasa de movilidad saliente de titulaciones -titulados superiores procedentes de un pais del EEES que
han obtenido su titulo dentro del EEES, como porcentaje del total de titulados del mismo pais de origen, 2011/12
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CY ME NO BG LV LT SE AT CH DE Fl DK PT RS MNL S ES AZ MD CZ KZ PL AM UK
CY ME NO BG LV LT SE AT CH DE FI DK PT RS NL SI ES AZ MD CZ KZ PL AM UK
446 143 69 51 46 46 39 35 34 28 23 17 17 17 14 13 12 12 12 09 09 07 05 041

Fuente: Eurostat, (base de datos UOE) y bases de datos adicionales para el resto de paises del EEES.

En el grafico 7.21 se reflejan las cifras de movilidad saliente de titulaciones dentro del EEES. Al igual
que en los datos de 2008/2009, Alemania registra la tasa mas elevada de alumnos que salen del pais
a cursar una titulacién completa: cerca de 102.800 estudiantes (76.717 en 2008/09) se trasladan a
otro pais del EEES dentro de la movilidad de titulaciones, lo que representa el 13% del total de
alumnos del EEES que estudian en otro pais del EEES.

Gréfico 7.21: Numero de estudiantes de movilidad saliente de titulaciones superiores, procedentes del EEES y que
se desplazan a otro pais dentro del EEES, por pais de destino, 2011/12
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HU | GE AM Lv EE DK ME MK IS S| AD MT LI VA
6818 6798 6728 6014 5846 4180 3957 3834 3787 2241 2188 1284 1276 917 20

Fuente: Eurostat, (base de datos UOE) y bases de datos adicionales para el resto de paises del EEES.

Muy por detrds de Alemania, un grupo de siete paises envian a mas de 30.000 estudiantes a otros
paises del EEES (de los 30.000 de Turquia a los 40.000 de Francia e ltalia). En el extremo opuesto

I 244 inpiceE



se sitdan cerca del 60% de los paises del EEES, desde los que se desplazan menos de 14.000
alumnos a otros paises del EEES.

El grafico 7.22 recoge el porcentaje de estudiantes de educacion terciaria matriculados en una
titulacién completa en el extranjero, distinguiendo entre paises del EEES y de fuera del EEES. El
gréfico relaciona la movilidad saliente de un pais con el nimero total de estudiantes dentro del mismo
pais de origen. De esa manera mide la movilidad de una poblacién con el mismo pais de origen (es
decir, con la misma nacionalidad, pais anterior de residencia o pais anterior de estudios). Tal como se
ha sefalado anteriormente, los resultados de este grafico han de interpretarse también con cautela,
dado que los paises no utilizan el mismo criterio para definir la movilidad. Por ejemplo, el hecho de
qgue algunos ciudadanos del Reino Unido tengan residencia permanente en paises de la
Commonwealth podria conducir a sobreestimar los flujos de movilidad saliente si dichos paises
utilizan el criterio de la nacionalidad para informar sobre el nimero de estudiantes matriculados en
funcién del pais de origen.

Grafico 7.22: Porcentaje de estudiantes de educacion superior matriculados en el extranjero (movilidad de
titulaciones), por pais de origen, 2011/11

LI LU CY SK MD IS MT BA IE AZ BG GE LT EE LV MK KZ NO CH AM RS EL HR DE RO AT SE BE PT CZ FI IT SI FR HU NL DK UA ES PL TR UK RU

B Eees D No pertenecientes al EEES

LI LU CY SK MD IS MT BA IE AZ BG GE LT EE LV MK KZ NO CH AM RS HR
EEES 819 666 51.0 132 126 107 98 87 84 80 77 67 62 59 58 57 54 53 51 49 46 45
NoEEES 15 10 14 02 03 23 05 04 08 04 06 05 02 04 04 06 06 17 13 03 06 04

EL DE RO AT SE BE PT CZ FI IT S FR HU NL DK UA ES PL TR UK RU
EEES 45 43 41 39 28 28 27 27 23 21 21 20 18 18 15 14 12 12 07 06 05
NoEEES 03 06 03 05 12 04 05 02 04 03 02 09 02 04 07 01 03 01 03 06 0.1

Notas:

Los destinos fuera del EEES que se han tenido en cuenta son Bahréin, Jordania, Marruecos (afio de referencia 2010), Oméan
(afio de referencia 2011), Catar, Arabia Saudi, Emiratos Arabes Unidos, China - Region Administrativa Especial de Hong Kong,
China- Region Administrativa Especial de Macao (afio de referencia 2011), Malasia, Tailandia, Israel, India, Ghana, Brasil,
Chile, Corea, Australia, Canada, Japén, Nueva Zelanda y Estados Unidos. Japén: los datos hacen referencia a estudiantes
extranjeros en lugar de a estudiantes desplazados.

Fuente: Eurostat, (base de datos UOE) y bases de datos adicionales para el resto de paises del EEES.

Tres sistemas -Liechtenstein, Luxemburgo y Chipre - presentan un perfil especial dentro del EEES,
con una tasa de movilidad saliente de titulaciones particularmente elevada, dado que hay mas
alumnos estudiando en el extranjero que en el propio pais. Este fendmeno puede ser fruto de la
escasa oferta de programas en algunas areas de estudio y del pequefio tamafio de dichos paises.
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Aparte de ellos, Eslovaquia, Moldavia e Islandia son los Gnicos sistemas con al menos un 10% de
alumnos matriculados en el extranjero dentro del EEES. Tres paises tienen menos de un 1,2% de sus
alumnos matriculados en el extranjero (Turquia, Reino Unido y Rusia).

El grafico 7.22 también revela que los alumnos del EEES prefieren cursar sus estudios - movilidad de
titulaciones- dentro del EEES en lugar de en otras partes del mundo (aqui se hace referencia a
Bahréin, Jordania, Marruecos (afio de referencia 2010), Oman (afio de referencia 2011), Catar, Arabia
Saudi, Emiratos Arabes Unidos, China - Regi6én Administrativa Especial de Hong Kong, China- ,
Regién Administrativa Especial de Macao (afio de referencia 2011), Malasia, Tailandia, Israel, India,
Ghana, Brasil, Chile, Corea, Australia, Canada, Japdén, Nueva Zelanda y Estados Unidos). Esto es
cierto en la mayoria de los paises del EEES, salvo alguna excepcion, donde la movilidad fuera del
EEES representa una parte sustancial de toda la movilidad. El Reino Unido presenta la situacion mas
equilibrada, dado que su movilidad fuera del EEES es practicamente equivalente a la que hay dentro
del EEES. La movilidad fuera del EEES es también un componente significativo de la movilidad total
de los alumnos (méas del 20%) que procede de Francia, Turquia, los paises nérdicos (excepto
Finlandia), Espafia, Suiza, Paises Bajos y Rusia. En el resto de paises, la movilidad fuera del EEES
representa menos del 18% de la movilidad total.

Movilidad equilibrada frente a movilidad desequilibrada

El objetivo de nivelar los flujos de movilidad se ratific6 en el Comunicado de Bucarest y en la
Estrategia sobre Movilidad 2012, donde los ministros hicieron un llamamiento en pro de una movilidad
mas equilibrada (especialmente la de titulaciones), " ya que tiene un efecto continuado sobre los
paises de origen y acogida, puede facilitar la mejora de la capacidad de los sistemas y la cooperacion
y conducir a la recepcién de talento por una parte y a la fuga de talentos por otra"(®?). Dicho esto,
conviene sefialar que no existe una definicién de "movilidad equilibrada" a nivel europeo (%3).

Los datos recogidos para el presente informe permiten evaluar el equilibrio (o desequilibrio) de los
flujos de movilidad tanto cuantitativa como cualitativamente.

Una movilidad equilibrada puede esconder diversas realidades, no necesariamente positivas. Por
ejemplo, asumiendo que la movilidad es algo deseable, una movilidad equilibrada pero en niveles
bajos (tasas reducidas de movilidad entrante y saliente) puede percibirse como menos positiva que si
el equilibrio se sitla en niveles altos (tasas elevadas de movilidad entrante y saliente). Una movilidad
equilibrada o desequilibrada también puede ocultar diferencias geograficas, ya que solo se han tenido
en cuenta dos areas: el EEES (véase el grafico 7.23) y un grupo de paises fuera del EEES (véase el
grafico 7.24).

El objetivo de los graficos 7.23 y 7.24 es identificar a los "paises importadores netos" (ratio superior a
1 - el pais recibe mas estudiantes de los que envia), "paises exportadores netos" (ratio por debajo del
1 - el pais envia al extranjero mas estudiantes de los que acoge) y los paises que tienen una
movilidad equilibrada (ratio igual a 1).

El grafico 7.23 demuestra que la mayoria de los paises del EEES (30 de los 41 en los que se dispone
de datos) son exportadores netos de alumnos hacia otros paises del EEES (ratio por debajo de 1 -
con mas estudiantes entrantes que salientes). Solo Finlandia muestra una movilidad equilibrada con
el resto del EEES (ratio igual a 1) mientras que 10 paises son importadores netos de estudiantes
procedentes del resto del EEES (ratio por encima de 1 - mas alumnos entrantes que salientes). Estos

(82) Movilidad para un Mejor Aprendizaje. Estrategia sobre Movilidad 2020 para el Espacio Europeo de Educacion Superior (EHEA),
2012,p. 2.

(83)  El Grupo de Trabajo sobre Movilidad (2009-2012) intenté elaborar su propia definicion de "movilidad equilibrada" sin llegar a una
conclusién definitiva. No obstante, se presentaron varias propuestas, entre ellas las siguientes: "Incluso cuando existen
desequilibrios especificos, la movilidad es positiva en si misma y, por tanto, no deberia restringirse" y "solo la concienciacion y la
capacitacion de los sistemas en los paises de origen puede contribuir a reducir la fuga de talentos".
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importadores netos, en su mayoria paises de Europa occidental, son el Reino Unido, Dinamarca,
Austria, Paises Bajos, Suiza, Republica Checa, Hungria, Rusia, Francia y Bélgica.

Grafico 7.23: Equilibrio de la movilidad: ratio de estudiantes de educacién superior entrantes y salientes dentro del
EEES, 2011/12
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Notas:
EEES: media ponderada dentro del EEES.

Fuente: Eurostat, base de datos UOE y bases de datos adicionales para el resto de paises del EEES.

El grafico 7.24 tiene por objeto averiguar si la situacion cambia cuando también se tiene en cuenta la
movilidad fuera del EEES (paises seleccionados). Los resultados demuestran que el panorama es
bastante parecido. Los mismos 10 paises siguen siendo los importadores netos, aunque con unas
ratios mas bajas (es decir, que experimentan una movilidad algo mas equilibrada cuando se tiene en
cuenta a los paises fuera del EEES (ratio cercana al 1).

Finlandia, que parece tener una movilidad méas equilibrada con el resto del EEES, muestra un ligero
desequilibrio cuando se tiene en cuenta a los paises fuera del EEES.

De nuevo, la ratio de entrada/salida fuera del EEES (grafico 7.24) adolece de una cobertura
suficiente, dado que solo se ha tenido en cuenta un grupo especifico de paises (®*) en la categoria
de los no pertenecientes al EEES. Esta escasez de cobertura afecta a los paises en diversos grados.
Aquellos que tienen vinculos lingiisticos, culturales o histéricos privilegiados con determinadas areas
del mundo, o acuerdos regionales especificos, son los que con mas probabilidad resultan afectados
por la limitada cobertura geografica de las estadisticas.

Grafico 7.24: Equilibrio de la movilidad: ratio de estudiantes de educacioén superior entrantes/salientes dentro y
fuera del EEES, 2011/12

UK AT DK CH NL CZ HU FR BE RU PT Fl DE 51 ES LI IT PL SE NDO EL BA RS RO IE AM LV BG IS TR MT EE LU SK AZ MK CY MD LT HR KZ

(84)  Bahréin, Jordania, Marruecos (afio de referencia 2010), Oman (afio de referencia 2011), Catar, Arabia Saudi, Emiratos Arabes
Unidos, China - Regién Administrativa Especial de Hong Kong, China - Region Administrativa Especial de Macao (afio de referencia
2011), Malasia, Tailandia, Israel, India, Ghana, Brasil, Chile, Corea, Australia, Canada, Japén, Nueva Zelanda y Estados Unidos.
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UK AT DK CH N CZ HU FR BE RU PT FI DE SI ES LI IT PL SE NO EL
1042 368 332 323 313 303 197 179 138 129 111 110 089 089 089 082 078 067 0.67 063 057
BA RS RO IE AM LV BG IS TR MT EE LU SK AZ MK CY MD LT HR KZ
055 052 046 044 041 038 034 032 031 031 031 027 026 020 014 013 0.10 0.08 0.08 0.07

Notas:

EEES: media ponderada para el EEES. Los destinos fuera del EEES que se han tenido en cuenta son Bahréin, Jordania,
Marruecos (afio de referencia 2010), Oman (afio de referencia 2011), Catar, Arabia Saudi, Emiratos Arabes Unidos, China -
Region Administrativa Especial de Hong Kong, China- Regién Administrativa Especial de Macao (afio de referencia 2011),
Malasia, Tailandia, Israel, India, Ghana, Brasil, Chile, Corea, Australia, Canada, Japén, Nueva Zelanda y Estados Unidos.

Fuente: Eurostat, (base de datos UOE) y bases de datos adicionales para el resto de paises del EEES.
Desequilibrios bilaterales especificos

Existen desequilibrios considerables (%) entre paises concretos. Por ejemplo, el Reino Unido es un
pais importador neto respecto al resto de paises del EEES, pero el desequilibrio es especialmente
alto en relacion con Irlanda, Grecia, Alemania y Chipre. Cada uno de estos paises envia muchos mas
estudiantes (mas de 10.000) al Reino Unido de los que reciben de alli. Austria también es un pais
importador neto especialmente respecto a Alemania, Italia, Turquia y numerosos paises de Europa
del este, pero es un exportador neto con relacion al Reino Unido. Alemania muestra una movilidad
muy desequilibrada con respecto a varios paises del EEES. Ademéas de Austria y el Reino Unido,
Alemania exporta muchos mas estudiantes a los Paises Bajos, Suiza y Francia de los que recibe de
dichos paises.

Los estudiantes de Espafia, Polonia, Rusia, Turquia y Ucrania que se desplazan a Alemania superan
con mucho el nimero de alemanes matriculados en dichos paises (el desequilibrio neto supera los
3.000 alumnos). Francia también muestra una movilidad bilateral desequilibrada frente a varios
sistemas. Por una parte, los estudiantes franceses matriculados en Bélgica y Suiza superan el
ndamero de alumnos entrantes de dichos paises, y, por el contrario, el sistema de educacion terciaria
de Francia acoge muchos mas estudiantes de Alemania, Espafia, Italia, Portugal, Rumania y Rusia
de los que envia a dichos paises.

Estos desequilibrios bilaterales especificos en los flujos de movilidad pueden o no ser perjudiciales
para los paises participantes. Tal como afirma la Estrategia 2012 sobre Movilidad, cuando "se
producen desequilibrios significativos a lo largo de periodos prolongados los gobiernos
correspondientes deberian analizar conjuntamente las causas, considerar cuidadosamente las
ventajas y desventajas del desequilibrio y procurar soluciones si lo estiman oportuno™ (86).

El grafico 7.25 ilustra con mas detalle el equilibrio de la movilidad. Muestra una relaciéon evidente
entre el equilibrio de la movilidad (eje X) (¥7) y la tasa de movilidad saliente (eje Y) (%8): cuanto mas
arriba se sitia el equilibrio a favor de la movilidad entrante (en el eje X), mas baja es la tasa de
movilidad saliente (en el eje Y).

(8%)  La movilidad absoluta desequilibrada entre paises se define como la diferencia absoluta entre los alumnos del pais A desplazados
al pais B y los del pais B desplazados al pais A. Segun Grabher, et al. (2014), solo se tienen en cuenta los desequibrios absolutos
superiores a 1.000. Esta medida es sélo una aproximacién al desequilibrio de los flujos de movilidad, dado que los paises no
utilizan los mismos criterios a la hora de informar sobre la moviliad entrante.

(86)  Movilidad para un Aprendizaje Mejor. Estrategia 2020 sobre movilidad en el Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES), 2012,
p.2.

(8") El eje X representa el mismo concepto de equilibrio mostrado anteriormente, pero calculado en una escala diferente para facilitar la
representacion grafica. De hecho, para evitar que la escala se divida en mas de 10 unidades, dado que la mayoria de los paises se
sitian por debajo del 1 (ratios de movilidad entrante/saliente, véase el grafico 7.23), se ha calculado la diferencia absoluta
(estudiantes entrantes menos salientes) y posteriormente se ha dividido por el nimero total de estudiantes entrantes (cuando el
equilibrio es positivo) o por el numero total de estudiantes salientes (cuando el equilibrio es negativo). Los resultados se distribuyen
en una serie mas suave, y mas sencilla de representar gréficamente.

(88)  Ambos ejes incluyen los flujos de movilidad dentro y fuera del EEES.
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Grafico 7.25: El equilibrio como indicador del atractivo del sistema de educacion superior de un pais (flujos de
movilidad dentro y fuera del EEES), 2011/12

X = Equilibrio absoluto: Entrante — Saliente

o w T
(-87,52) | (-73; 68) (-18,83)
14
SK
- 1S
(9]
8 <
pt Il
=} MT —
‘S Q
(8]
n
E 10 2
2 a
= IE gk )
] 3
© o
o az 86 <
5 8 a
2 @
@ o
n %)
° o o
S EE =
S LT @ b " cH 3
= ez 6 o
=] o
e | )
o D aM RS -
=
-z HR al DE E
0 RO AT 2
© 2.
- 2t 4 o
1l g
> PT BE 7]
Fl FR cz
EHEA
si m ® N @ o
2 Hu 1
ES
L UK
®
RU
-100 -80 -60 -40 -20 1] 20 40 60 80 100

X = Equilibrio absoluto: Entrante — Saliente

Notas:

Los destinos fuera del EEES que se han tenido en cuenta son Bahréin, Jordania, Marruecos (afio de referencia 2010), Oman
(afio de referencia 2011), Catar, Arabia Saudi, Emiratos Arabes Unidos, China - Region Administrativa Especial de Hong Kong,
China- Regién Administrativa Especial de Macao (afio de referencia 2011), Malasia, Tailandia, Israel, India, Ghana, Brasil,
Chile, Corea, Australia, Canadéa, Japén, Nueva Zelanda y Estados Unidos.

Los paises situados en el sector derecho muestran un mayor desequilibrio entrante, mientras que los situados mas a la
izquierda tienen un desequilibro saliente. En los paises ubicados cerca del centro la movilidad es més equilibrada.

Los paises situados en la parte superior de la tabla tienen unos niveles de movilidad saliente elevados, y los que estan en la
parte inferior presentan niveles bajos de movilidad saliente.

Un equilibrio negativo significa que la movilidad saliente es inferior a la movilidad entrante.
Un equilibrio positivo quiere decir que la movilidad entrante es mas elevada que la movilidad saliente.

Fuente: Eurostat, base de datos UOE y bases de datos adicionales para el resto de paises del EEES.

El gréafico 7.25 también revela que algunos paises se encuentran en una situacion atipica. A pesar de
gue hay muchos mas importadores que exportadores (situados en la parte derecha del eje X), Austria
y Suiza registran unas tasas de movilidad saliente relativamente altas (superiores a lo esperable
dentro de la tendencia general). Dichos sistemas se consideran, por tanto "sistemas abiertos"
(atractivos y que exportan), el tipo de sistema hacia el que todos los paises deberian tender segun la
Estrategia de Movilidad 2012 (&°).

(8%)  Movilidad para un Mejor Aprendizaje. Estrategia 2020 sobre movilidad en el Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES), 2012,
p.2.
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Por el contrario, los paises del Béltico, Croacia, la Antigua Republica Yugoslava de Macedonia,
Kazajistan y Turquia envian muchos mas estudiantes de los que reciben (se ubican a la izquierda del
eje X), pero dicha "exportacion” no tiene como resultado unas tasas de movilidad saliente superiores
(su tasa de movilidad saliente es inferior a lo esperable dentro de la tendencia general). Dichos
sistemas podrian considerarse "sistemas cerrados" (con un equilibro negativo y una movilidad
saliente baja).

En Eslovenia, Espafa, Italia y Francia los flujos equilibrados esconden una baja intensidad de
movilidad de titulaciones (tanto entrante como saliente), mientras que Liechtenstein es el Unico
sistema donde los flujos de movilidad equilibrados se acompafian de una tasa relativamente elevada
de movilidad de titulaciones, lo cual equivale a flujos de movilidad muy intensos tanto salientes como
entrantes. En conjunto, el nimero de paises que poseen una movilidad equilibrada es bastante bajo,
y aun hay pocos "sistemas abiertos".

Desequilibrios en cuanto a movilidad: origen y destino de los estudiantes

Desde un punto de vista cuantitativo, es posible representar el equilibro de los flujos de movilidad en
funcién de la procedencia de los alumnos (en el caso de los paises de acogida) y de destino de la
movilidad (en el caso de los paises exportadores).

El indicador sobre los tres paises principales de origen (véase el grafico 7.26) calcula el nimero de
estudiantes de educacion superior que se desplazan a un pais determinado y que proceden de los
tres principales paises de origen, como porcentaje sobre el total de estudiantes que participan en la
movilidad matriculados en dicho pais. Un porcentaje elevado indica que los tres paises principales
suministran la mayoria de los estudiantes entrantes en el pais. Al igual que con otros indicadores, la
limitacién de la cobertura geogréfica a algunos paises fuera del EEES (véase el listado anterior) es un
problema, especialmente en el caso de los paises que reciben alumnos de paises que no figuran en
dicho listado.

En practicamente la mitad de los sistemas del EEES en los que se dispone de datos, el origen de los
estudiantes entrantes no es muy variado. En unos cuantos paises, el flujo de entrada de alumnos
esta bastante concentrado, dado que mas del 90% de los estudiantes entrantes proceden de tres
paises. Esta es la situacion especialmente en Serbia (donde practicamente todos los estudiantes
desplazados vienen de Bosnia Herzegovina, Montenegro y Croacia), Azerbaiyan (de Turquia, Rusia y
Georgia), Armenia (de Rusia, Georgia y la India), Liechtenstein (de Austria Suiza y Alemania) y
Kazajistan (de Rusia, Turquia y Azerbaiyan).

Grafico 7.26: Flujos de movilidad de estudiantes: principales 3 paises de origen (movilidad entrante), en %, 2011/12
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RS AZ AM LI KZ BA CY MD MK EL RU GE CZ SK HR BG UA LU EE SI BE AT
96.0 960 946 922 910 880 868 848 847 833 826 825 814 753 734 724 717 698 67.7 66.1 646 64.5
PT NL CH RO TR PL IE IT LVv. HU DK FR FI SE MT ES NO LT IS UK DE
63.7 628 621 581 499 496 485 439 418 417 392 389 386 366 364 359 356 353 27.8 229 220

Notas:

Los paises de origen considerados son los del EEES y Bahréin, Jordania, Marruecos (afio de referencia 2010), Oman (afio de
referencia 2011), Catar, Arabia Saudi, Emiratos Arabes Unidos, China - Regién Administrativa Especial de Hong Kong, China-
Region Administrativa Especial de Macao (afio de referencia 2011), Malasia, Tailandia, Israel, India, Ghana, Brasil, Chile,
Corea, Australia, Canada, Japon, Nueva Zelanda y Estados Unidos.

Fuente: Eurostat, (base de datos UOE) y bases de datos adicionales para el resto de paises del EEES.

En el extremo opuesto, un porcentaje bajo de estudiantes procedentes de los tres principales paises
exportadores sugiere un nivel mas elevado de diversidad de origen de los estudiantes entrantes. Este
es, por ejemplo, el caso de los dos paises que reciben el nimero mas elevado de estudiantes del
EEES (véase el grafico 7.19). De hecho, en el Reino Unido y Alemania, los estudiantes procedentes
de los tres origenes principales representan menos del 25% del nimero total de estudiantes
entrantes. En el Reino Unido, el 23% de los estudiantes entrantes proceden de la India, Alemania o
Irlanda. En Alemania, el 22% de los estudiantes extranjeros proceden de Rusia, Austria o Bulgaria.
Los alumnos de Estados Unidos se encuentran entre los tres paises de origen con mayor
representacion en dos de los sistemas del EEES: Irlanda y Malta. Ademas del Reino Unido, los
estudiantes de la India se encuentran entre los tres principales grupos de origen representados en
Chipre y Suecia.

La proximidad geogréfica, la existencia de una lengua de instruccién comin o de lazos histoéricos
pueden ser factores de mucho peso a la hora de determinar el origen de los estudiantes que reciben
muchos paises. Por ejemplo, estos factores pueden explicar el patrén de movilidad entrante en
Bélgica (de Francia, Paises Bajos y Alemania), en Suiza (de Alemania, Francia e lItalia), Estonia (de
Finlandia, Rusia y Letonia) y Finlandia (Rusia, Estonia y Suecia, aunque los alumnos procedentes de
la India son mas numerosos que los de Suecia).

El indicador sobre los tres principales paises de destino (véase el gréafico 7.27) calcula el nimero de
estudiantes de educacion superior desplazados procedentes de un determinado pais de origen que
se han matriculado en los tres destinos principales, como porcentaje sobre el total de todos los
alumnos de educacién superior desplazados a ese pais para estudiar. En la variedad de destinos
influyen factores parecidos a los del indicador anterior. A nivel nacional, las diversas medidas para
fomentar la movilidad de los estudiantes también afectan a dicha diversidad, dado que normalmente
se priorizan determinadas areas o0 subareas geograficas, 0 paises especificos que tienen un trato
preferente a la hora de establecer acuerdos de cooperacion.
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Grafico 7.27: Flujos de movilidad de estudiantes: principales 3 paises de destino (movilidad saliente), en %, 2011/12
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Notas:

Los destinos fuera del EEES que se han tenido en cuenta son Bahréin, Jordania, Marruecos (afio de referencia 2010), Oman
(afio de referencia 2011), Catar, Arabia Saudi, Emiratos Arabes Unidos, China - Region Administrativa Especial de Hong Kong,
China- Region Administrativa Especial de Macao (afio de referencia 2011), Malasia, Tailandia, Israel, India, Ghana, Brasil,
Chile, Corea, Australia, Canada, Japén, Nueva Zelanda y Estados Unidos. Japén: datos en funcién de la nacionalidad.

Fuente: Eurostat, base de datos UOE y bases de datos adicionales para el resto de paises del EEES.

Mas del 90% de los alumnos que se desplazan desde Andorra, Liechtenstein y Chipre cursan sus
estudios superiores en tres paises. La mayoria de los procedentes de Andorra se matriculan en
Espafia. En el caso de Liechtenstein lo hacen en Suiza, Austria o Alemania, lo cual se explica por la
lengua comudn y la proximidad geografica. Los procedentes de Chipre por lo general estudian en
Grecia o en el Reino Unido, y en tercer lugar en Estados Unidos. Esta tendencia puede obedecer a la
proximidad geogréfica y linglistica con Grecia, asi como el legado histérico compartido con el Reino
Unido. El Reino Unido, los Estados Unidos y Francia son los tres destinos preferidos de los alumnos
procedentes de Irlanda, siendo el Reino Unido el pais al que se trasladan cerca el 81% de los
estudiantes irlandeses que cursan una titulacion en el extranjero.

Dado que el Reino Unido importa, con diferencia, el nUmero més alto de estudiantes desplazados, no
resulta sorprendente que sea el destino preferido para los alumnos de muchos otros paises: Suiza
(23%), Dinamarca (27%), Estonia (27%), Grecia (38%), Espafia (20%), Finlandia (24%), Francia
(21%), ltalia (17%), Lituania (42%), Letonia (36%), Noruega (27%), Polonia (24%), Rumania (19%) y
Malta (83%). Los Estados Unidos son el destino mas habitual de la movilidad saliente de alumnos
procedentes de tres paises: Suecia (22%), Turquia (26%) y Reino Unido (35%). Alemania es el
destino principal para los alumnos de Austria, Bulgaria, Georgia, Hungria, Luxemburgo y Rusia.

Algunos paises muestran patrones mas especificos. Por ejemplo, el 42% de los estudiantes
desplazados de la Republica Checa van a Eslovaquia, que a su vez envia un 75% de su movilidad a
la Republica Checa. Alemania, Francia y el Reino Unido reciben el 40%, 18% y 14% respectivamente
de los alumnos en movilidad de Luxemburgo, mientras que la mayoria de los de Montenegro se
trasladan a paises vecinos: Serbia, Bosnia Herzegovina e lItalia.
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Un numero elevado de alumnos que se trasladan al extranjero podria en principio favorecer una
mayor diversidad de destinos. No obstante, hasta cierto punto los paises con unas tasas de movilidad
mas altas también son los que reflejan una menor diversidad a la hora de escoger el pais destinatario
(véase el grafico 7.28).

Grafico 7.28: Movilidad saliente frente a diversidad de paises de destino (flujos de movilidad dentro y fuera del

EEES), 2011/12
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Notas:

Los destinos fuera del EEES que se han tenido en cuenta son Bahréin, Jordania, Marruecos (afio de referencia 2010), Oman
(afio de referencia 2011), Catar, Arabia Saudi, Emiratos Arabes Unidos, China - Regién Administrativa Especial de Hong Kong,
China- Regién Administrativa Especial de Macao (afio de referencia 2011), Malasia, Tailandia, Israel, India, Ghana, Brasil,
Chile, Corea, Australia, Canadé, Japén, Nueva Zelanda y Estados Unidos. Japon: datos en funcion de la nacionalidad.

El diagrama es una representacion grafica de la diversidad de paises de destino frente a las tasas de movilidad saliente.

Fuente: Eurostat, base de datos UOE y bases de datos adicionales para el resto de paises del EEES.

Por ejemplo, Liechtenstein, Luxemburgo y Chipre son los paises del EEES con las tasas mas
elevadas de movilidad saliente. Dos de ellos, Liechtenstein y Chipre, muestran una escasa diversidad
de destinos (un porcentaje elevado de los estudiantes que participan en la movilidad se encuentran
entre los tres principales paises receptores), aunque con patrones diferentes: el 85% de la movilidad
saliente de Liechtenstein se traslada a Suiza, mientras que en el caso de Chipre la mayoria se dirige
a Grecia (47%) y al Reino Unido (44%).

Otros paises también muestran patrones especificos. Kazajistan registra una tasa de movilidad
saliente del 5,9%, pero un gran nimero de estos alumnos (75%) van a Rusia. Por el contrario, la tasa
de movilidad saliente de Serbia es un 5,2%, pero sus paises de destino favoritos (Bosnia
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Herzegovina, Austria y Hungria) representan menos del 16%. Rusia tiene una situacion semejante,
con una tasa de movilidad saliente relativamente baja (0,6%) y donde los tres destinatarios
principales solo representan en conjunto un 39%.

El panorama general de los flujos de movilidad de alumnos es bastante semejante a la situacién
descrita en el anterior informe sobre implantacion de Bolonia, aunque las cifras en algunos paises
han aumentado o disminuido. Los flujos son aln desequilibrados en cuanto al volumen de alumnos y
los nuevos indicadores permiten identificar desequilibrios cualitativos con mayor precision de la que
era posible en el anterior informe. En el futuro, los datos sobre movilidad de créditos deberian
proporcionar mas informacion y permitir evaluar con mayor precision, tanto cuantitativa como
cualitativamente, los flujos de movilidad que afectan a los paises del EEES.

7.2.3. Obstaculos para la movilidad de los estudiantes

Los datos disponibles indican que solo un namero relativamente escaso de alumnos dentro del
conjunto de la poblacion estudiantil participan en la movilidad. La situacion puede deberse, en parte, a
la persistencia de un gran niumero de obstaculos que entorpecen la participacion.

Tanto el Comunicado de Bucarest como la Estrategia sobre Movilidad subrayan la importancia de
eliminar las trabas que dificultan actualmente la movilidad. Para la elaboracion del presente informe
se pidi6 a los paises que identificasen los principales barreras para la movilidad de los alumnos
(véase el gréafico 7.29), sin diferenciar entre la movilidad de créditos y la de titulaciones.

La falta de recursos econémicos es el problema que con mas frecuencia se menciona en la movilidad
de alumnos, tanto entrante como saliente. Sin embargo, en el caso de la entrante, las dificultades con
el idioma son tan importantes como las de financiacién. Algunos paises (Austria, Francia, Moldavia,
Hungria, Suiza y Reino Unido) sefialan que la mayoria de los cursos aun se ofertan en un solo
idioma. En algunos casos se exige a los futuros estudiantes que van a participar en la movilidad
aprender la lengua del pais de destino, lo que puede suponer una gran inversién, no solo en términos
de tiempo sino también econdmicos. Las dificultades linglisticas se mencionan el doble de veces en
la movilidad entrante en comparacion con la saliente.

Grafico 7.29: Obstaculos para la movilidad de los estudiantes, 2010/11
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Fuente: base de datos del BFUG. UK (1) = UK-ENG/WLS/NIR

Otro de los principales impedimentos, tanto para la movilidad entrante como la saliente, segun las
respuestas de los paises, es la falta de informacion y estimulo. También se menciona la organizacion
del curriculo/plan de estudios como uno de los mas serios obstaculos a la movilidad en ambas
direcciones. Las cuestiones sobre reconocimiento se consideran igual de importantes que la
organizacién del curriculo/plan de estudios en el contexto de la movilidad saliente, si bien se citan con
la mitad de frecuencia en el caso de la entrante. La evidencia sugiere que los paises tienden a
considerar que sus propios sistemas preparan a los estudiantes para la movilidad mejor que otros.
Por ejemplo, los paises por lo general opinan que sus estudiantes salientes estdn mejor preparados
para los desafios linguisticos de estudiar en el extranjero que los alumnos que se desplazan al pais.
Igualmente, la percepcion de los paises es que los estudiantes que salen al extranjero tienen mayor
riesgo de tener problemas de reconocimiento en otros sistemas que aquellos que solicitan
reconocimiento en su pais.

Solo un grupo reducido de paises mencionan trabas legales a la movilidad, como, por ejemplo, la
normativa sobre inmigracion y los procedimientos para la obtencion de visados. En la mayoria de los
casos se trata de paises no miembros de la UE, en el caso de la movilidad saliente, y de los paises
de la UE para la movilidad entrante. Las cuestiones personales y familiares se mencionan
frecuentemente en el contexto de la movilidad saliente. Alemania, la Republica Checa y Suiza
sefialaron otro obstaculo afiadido a la movilidad saliente: la necesidad de ampliar la duracién general
de los estudios, debido a los problemas de reconocimiento, de estructura del curriculo o del idioma.

En general, si se combinan las respuestas de los paises relacionadas con la movilidad entrante y
saliente, los tres impedimentos principales son: la falta de financiacion, los problemas linglisticos y la
falta de informacion y estimulo. En el informe 2012 también se sefial6 en primer lugar a la
financiacién, seguido de las cuestiones linguisticas y del reconocimiento.

También se pidié6 a los paises que informaran sobre si algunos obstaculos son particularmente
relevantes en determinadas areas de estudio. La mayoria ponen de relieve la persistencia de
dificultades referentes al reconocimiento y a la falta de flexibilidad del curriculo. Por ejemplo,
determinadas areas como las ciencias naturales y la medicina, el derecho y la pedagogia parecen
tener mas dificultades a la hora de fomentar la movilidad. Es mas, en las areas que conducen a
cualificaciones de caracter profesional, la movilidad puede resultar dificil, dado que los alumnos a
menudo permanecen en el pais de origen para garantizar que pueden hacer frente a determinados
requisitos (componentes o modulos del curso) impuestos por el correspondiente organismo nacional
encargado de regular la profesion. Asimismo, los paises informan de obstaculos relacionados tanto
con la movilidad de titulaciones como la de créditos. Las preocupaciones mas habituales en el caso
de la movilidad de créditos son también la organizacién del curriculo y el reconocimiento. La cuestion
sobre la creciente demanda de periodos de préacticas en el extranjero y los problemas recurrentes
relacionados con el reconocimiento también se han puesto de relieve. Los obstaculos mas relevantes
para la movilidad de créditos parecen ser la falta de recursos econémicos y los idiomas.

La encuesta Eurostat permite comparar la distinta percepcién que tienen los paises y los estudiantes
sobre los obstaculos a la movilidad. El gréafico 7.30 organiza las principales dificultades, en opinion de
los alumnos, a la hora de plantearse estudiar en el extranjero (movilidad saliente). Los datos no
distinguen entre movilidad de créditos o de titulaciones.
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Grafico 7.30: Porcentaje de estudiantes que no han estado martriculados en el extranjero, y no tienen previsto
cursar estudios en otro pais, que consideran determinadas cuestiones como un (gran) obstéaculo a la movilidad,
2013/14

a. Cargaecon6mica adicional

100 100

IE ME HR PL HU EE MT SI DE AM RS LT GE BA DK SK UA FI NL NO RO FR LV CH CZI SE RU

Fuente: Eurostudent.

Grafico 7.30: (continuacion): Porcentaje de estudiantes que no han estado martriculados en el extranjero, y no
tienen previsto cursar estudios en otro pais, que consideran determinadas cuestiones como un (gran) obstaculo,
2013/14

b. Separacion de la pareja, hijo(s), amistades

IE ME HR PL HU EE MT SI DE AM RS LT GE BA DK SK UA FI NL NO RO FR LV CH CZ SE RU

c. Pérdidade empleo remunerado

IE ME HR PL HU EE MT SI DE AM RS LT GE BA DK SK UA FI NL NO RO FR LV CH CZ SE RU
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d. Dominio insuficiente de lenguas extranjeras

IE ME HR PL HU EE MT SI DE AM RS LT GE BA DK SK UA Fl NL NO RO FR LV CH CZ SE RU

e. Dificultad paraintegrar la formacién en el plan de estudios del pais de origen

IE ME HR PL HU EE MT SI DE AM RS LT GE BA DK SK UA FI NL NO RO FR LV CH CZI SE RU

f.  Falta de motivacion

IE ME HR PL HU EE MT SI DE AM RS LT GE BA DK SK UA FI NL NO RO FR LV CH CZI SE RU

Fuente: Eurostudent.

Grafico 7.30: (continuacion): Porcentaje de estudiantes que no han estado matriculados en el extranjero, y no
tienen previsto cursar estudios en otro pais, que consideran determinadas cuestiones como un (gran) obstaculo a

la movilidad, 2013/14

g. Faltadeinformacion por parte de la institucién de origen

IE ME HR PL HU EE MT SI DE AM RS LT GE BA DK SK UA FI NL NO RO FR LV CH CZ SE RU

h. Escasos beneficios de los estudios realizados en el extranjero en el pais de origen

IE ME HR PL HU EE MT SI DE AM RS LT GE BA DK SK UA FI NL NO RO FR LV CH CZ SE RU
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i.  Problemas con el reconocimiento de los créditos logrados en el extranjero

IE ME HR PL HU EE MT S DE AM RS LT GE BA DK SK UA Fl NL NO RO FR LV CH CZI SE RU

j. Admision limitada en los programas de movilidad (de la institucion de origen o de acogida)
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IE ME HR PL HU EE MT S DE AM RS LT GE BA DK SK UA Fl NL NO RO FR LV CH CZ SE RU

k. Problemas relacionados con normativa sobre visados del pais de destino preferido (visado, permiso de
residencia)

IE ME HR PL HU EE MT S DE AM RS LT GE BA DK SK UA Fl NL NO RO FR LV CH CZI SE RU

I.  Calificaciones insuficientes para estudiar en el extranjero
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IE ME HR PL HU EE MT SI DE AM RS LT GE BA DK SK UA Fl NL NO RO FR LV CH CZ SE RU

Fuente: Eurostudent.

Los cuatro obstaculos principales, en opinion de los alumnos, son "la carga econémica adicional", la
"separacion de la pareja, hijo(s) y/o amistades", la "pérdida de empleo remunerado” y el "dominio
insuficiente de las lenguas extranjeras".

Al igual que en Informe 2012, tanto los paises como los alumnos sefialaron a los problemas
econdémicos como el principal obstaculo a la movilidad. La situacién personal de los estudiantes es el
segundo impedimento mas relevante en opinion del los alumnos (como en 2012), mientras que las
respuestas de los paises conceden menor peso a este factor, posiblemente porque quienes
responden al cuestionario no pueden conocer la situacion personal de los estudiantes que
potencialmente podrian participar en la movilidad. Los paises subrayan la falta de informacion y
estimulo como el segundo obstaculo principal que puede impedir a los alumnos embarcarse en
estudios en el extranjero, mientras que esto no supone un escollo importante desde el punto de vista
de los estudiantes. Igualmente, las cuestiones sobre reconocimiento parecen tener mas peso en
opinion de los paises que de los alumnos.

La organizacién del curriculo/plan de estudios y el dominio del idioma son igualmente importantes
para los paises y para los alumnos, mientras que para los ultimos, uno de los principales problemas
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es la pérdida de empleo remunerado. El contexto actual de crisis e incertidumbre puede en parte
explicar el puesto tan elevado que ocupa en el ranking de dificultades. Los visados y las cuestiones
legales no suelen considerarse tan relevantes, ni por parte de los alumnos ni de los paises, aunque
existen algunas variaciones a nivel nacional en este sentido.

Asi pues, tanto los paises como los estudiantes conceden una relevancia semejante a la financiacién,
a la organizacion de los programas de estudios y a los idiomas. Esta es la misma conclusion que a la
gue se llegd en al anterior informe. La percepcién de los paises y de los alumnos no es la misma en
lo referente al reconocimiento y a la oferta informativa (problema prioritario en opinién de los paises) y
la situacién personal (prioridad para los alumnos).

Eurostudent también ha llevado a cabo una encuesta sobre reconocimiento. El grafico 7.31 presenta
informacion sobre créditos (titulos, ECTS) que los estudiantes han obtenido en el extranjero, tras
haber realizado un periodo de movilidad en otro pais y regresar a su institucién de origen (movilidad
de créditos) (°°). La convalidacion total de los créditos parece ser practica comin en la mayoria de los
paises en los que se dispone de datos, aunque estos procedimientos son aldn claramente mejorables.
También se observan grandes diferencias entre los paises. En Armenia, el 26% de los estudiantes
matriculados en el extranjero han logrado el reconocimiento de sus créditos, mientras que en Francia,
Paises Bajos y Dinamarca dicha cifra alcanza el 75%. Asimismo, el porcentaje de alumnos que no
logra convalidar ninguno de los créditos parece ser relativamente alto en algunos paises en los que
se dispone de datos (Armenia, Hungria, Croacia, Suecia y Ucrania).

Grafico 7.31: Porcentaje de estudiantes matriculados en el extranjero que han logrado el reconocimiento de los
créditos obtenidos durante el periodo de movilidad mas reciente, 2013/14
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Fuente: Eurostudent.

Los contratos educativos (acuerdos entre los alumnos que estudian en el extranjero y sus
instituciones de origen y de acogida) son un instrumento muy valioso para evitar que los créditos

(%) Tal como se sefiald en el capitulo 2, el reconocimiento de los créditos obtenidos en el extranjero compete Unicamente a las
instituciones de educacidn superior en el EEES.
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cursados en el extranjero no obtengan convalidacién. Dentro del EEES, un uso mejor y mas
generalizado de las herramientas europeas, como, por ejemplo, los créditos ECTS y los resultados
del aprendizaje (dentro del Marco Nacional de Cualificaciones) también contribuirian al
reconocimiento de los periodos de estudio realizados en otro pais (véase el capitulo 2).

El gréfico 7.32 ilustra el grado de obtencion de créditos por participar en actividades relacionadas con
el estudio realizadas en el extranjero, tales como préacticas en empresas, cursos de idiomas,
estancias de investigacion, escuelas de verano, etc. Es mas frecuente que este tipo de actividades no
consigan el reconocimiento de los créditos. También existen diferencias significativas entre paises,
desde solo un 6% de alumnos en Serbia que logran convalidar los créditos obtenidos por este tipo de
actividades en el extranjero, al 95% de los alumnos en el caso de la Republica Checa.

Asi pues, los resultados de la encuesta Eurostudent apuntan a la necesidad de introducir mejoras en
este ambito.

Grafico 7.32: Porcentaje de estudiantes que han obtenido créditos ECTS por actividades relacionadas con el
estudio realizadas en el extranjero (distintas de la matricula en un programa), 2013/14
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Obtuvieron créditos ECTS  [[]  No obtuvieron créditos ECTS
Fuente: Eurostudent.

7.2.4. Medidas para abordar los obstaculos a la movilidad de los estudiantes

Los paises del EEES han puesto en marcha una serie de medidas para promover la movilidad y para
abordar las cuestiones que la dificultan. Algunos de estos problemas, como la reorganizacion de los
programas y el refuerzo de la oferta informativa, son mas sencillos de resolver que otros - siempre
que exista voluntad al respecto. Por otra parte, la financiacién, la mejora de las destrezas lingiisticas,
el reconocimiento y las cuestiones legales posiblemente sean mas dificiles de abordar, ya que
requieren unos medios econdémicos adicionales, o entablar un didlogo y coordinar a mas agentes a
nivel institucional, nacional o europeo.

Dado que la falta de financiacién parece seguir siendo la barrera mas importante para la movilidad de
alumnos en practicamente todos los paises del EEES, seria importante priorizar esta cuestion. En
primer lugar habria que abordar la portabilidad de las ayudas y los préstamos, y en segundo lugar la
oferta de financiacion especifica para movilidad.
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Portabilidad de las ayudas y los préstamos

La portabilidad de las ayudas y los préstamos para facilitar la movilidad ha sido una fuente de
preocupacion dentro del EEES durante muchos afios, pero esta es claramente un area donde se
necesita mayor intervencién (°), ya que constituye un elemento clave para garantizar el acceso a la
movilidad de los alumnos. Esta cuestion se discutié dentro del Grupo de Trabajo sobre Movilidad e
Internacionalizacion y es posible que se presenten directrices al respecto para su aprobacion en la
Conferencia de Erevan.

Los graficos 7.33 y 7.34 ilustran las principales caracteristicas de la portabilidad de las ayudas y
préstamos en el EEES, distinguiendo entre la portabilidad de créditos (portabilidad de ayudas y
préstamos para movilidad de créditos) y la portabilidad de titulaciones (portabilidad de las ayudas y
préstamos para movilidad de titulaciones).

Grafico 7.33: Portabilidad de las ayudas, 2013/14

- — gt SO
\"ﬁ s

Portabilidad de las ayudas a la
movilidad de créditos y de titulaciones

Portabilidad para le movilidad de
créditos

Requisitos adicionales para la
portabilidad

No se conceden ayudas

No es posible la portabilidad

HEIEIEL

No disponible
7

Fuente: Cuestionario del BFUG.

(°1)  El concepto de portabilidad indica si los alumnos que estudian en una institucion de educacion superior en otro pais pueden utilizar
su beca o préstamo en las mismas condiciones que en su institucién de origen.
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Grafico 7.34: Portabilidad de los préstamos, 2013/14
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Fuente: Cuestionario del BFUG.

Se han analizado las restricciones a la portabilidad en su mayoria en lo referente a los requisitos
adicionales que los estudiantes y/o el programa de estudios que escogen en el extranjero han de
cumplir para poder acceder a la portabilidad de las ayudas o los créditos. Dichas restricciones
incluyen, por ejemplo, una limitacion de los paises en los que los estudiantes pueden solicitar las
ayudas (por ejemplo, portabilidad solo dentro del Espacio Econémico Europeo), limites en cuanto al
tiempo que se pasa en el extranjero, o permitir la portabilidad solo a los estudiantes a tiempo
completo. La restriccion mas severa es limitar las ayudas para estudiar en el extranjero si no existe un
programa equivalente en el propio pais. Puesto que en este caso la portabilidad es posible solo en
casos excepcionales, los paises que aplican esta condicidon se han incluido en el apartado "no es
posible la portabilidad".

Es posible transferir las ayudas tanto para titulaciones como para créditos que se cursan en el
extranjero en aproximadamente dos tercios de los sistemas educativos del EEES, en su mayoria en
los paises de Europa occidental. No obstante, la portabilidad es bastante mas habitual para la
movilidad de créditos que en la de titulaciones. Pueden observarse patrones semejantes en lo que
respecta a la portabilidad de los préstamos, aunque hay menos paises que ofrezcan préstamos
publicos dentro del sistema de ayudas al estudio. En general, menos de un tercio de los sistemas
contemplan la portabilidad de los préstamos. Solo tres paises dentro del EEES ofrecen portabilidad
tanto a la movilidad de titulaciones como de créditos, tanto de los préstamos como del resto de las
ayudas.

Estas realidades se reflejan en el grafico 7.35, un indicador de la tabla de puntuaciones sobre la
portabilidad de las ayudas y préstamos publicos, que refleja un panorama bastante variado
dependiendo de los paises. En 10 sistemas la portabilidad de aplica a todas las ayudas, y en otros 10
el principio de portabilidad también opera, pero hay algunas restricciones respecto a su aplicacién. 12
sistemas solo permiten la portabilidad en la movilidad de créditos, y en otros seis se aplica a la
movilidad de créditos pero con algunas limitaciones. En 10 sistemas de educacién superior no se
permite la portabilidad de las ayudas.
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Grafico 7.35: Indicador n°12 de la tabla de puntuaciones: portabilidad de las ayudas y los préstamos publicos
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"Todas las ayudas nacionales al estudio" hace referencia a todos los préstamos y becas de caracter publico. En el contexto de
este indicador el término beca hace referencia a ayudas publicas que se conceden a los alumnos y que no es necesario
devolver, y no incluye la exencion al pago de tasas aplicable en el sistema nacional.

Categorias de la tabla de puntuaciones

Portabilidad total dentro del EEES de todas las ayudas nacionales al estudio - becas y/o préstamos - para la movilidad de titulaciones y créditos.
Requisitos equivalentes para las becas y/o préstamos publicos si los alumnos estudian en el pais de origen o en el extranjero.

Portabilidad de todas las ayudas nacionales al estudio - becas y/o préstamos- para movilidad de créditos y titulaciones, pero con algunas
restricciones de caracter geografico (limitaciones de paises), y/o tipos de programas, y/o areas de estudio o de tiempo.

Solo movilidad de créditos, con algunas restricciones
Movilidad de créditos pero con algunas restricciones relacionadas con el &mbito geografico (paises) y/o tipos de programas y/o areas de
estudio o de tiempo.

No hay portabilidad: s6lo se conceden becas y/o préstamos publicos a los alumnos que estudian en el pais, o, en casos excepcionales (no hay
un programa de estudios equivalente en el pais de origen).
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Fuente: Cuestionario del BFUG.

Otras ayudas

Algunos paises informaron de otras ayudas especificas para la movilidad entrante y saliente. En
Austria, por ejemplo, se promueve la movilidad entrante proporcionando oportunidades para trabajar
a tiempo parcial, mediante las becas CEEPUS (Programa Centroeuropeo de Intercambio
Universitario) para los paises de Europa central y del sureste, o becas especiales para estudiantes de
literatura. La movilidad saliente se fomenta a través de la cofinanciacion nacional de las becas
Erasmus, las becas en funcién del nivel de renta y los fondos adicionales para estudiar en el
extranjero que pueden utilizarse para movilidad de titulaciones. En Lituania los alumnos pueden
solicitar becas especificas y préstamos para realizar periodos de estudios en el extranjero. En
Alemania, en el caso de la movilidad saliente, el Servicio Aleman de Intercambio Académico (DAAD)
ofrece diversas becas. Otro plan de apoyo especifico es el Paquete de Movilidad de Bolonia (que
incluye los programas integrados de intercambio, basados en acuerdos interuniversitarios y en
programas de doble titulacién), asi como en programas para impulsar la movilidad de estudiantes
internacionales no integrados en programas de intercambio (becas para periodos de préacticas en
investigacién para estudiantes de grado, becas cuatrimestrales y para cursos de verano o para
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estudiar lenguas extranjeras distintas del inglés). En el caso de la movilidad entrante, el DAAD ofrece
becas y administra programas para apoyar, informar y acoger a estudiantes extranjeros en las
universidades alemanas.

Algunos paises también indicaron la existencia de ayudas especificas para estudiantes
desfavorecidos, especialmente en lo referente a la movilidad de créditos (Bélgica, Finlandia, Francia,
Alemania y Portugal). Por ejemplo, Bélgica (Comunidad francesa) ofrece financiaciéon adicional a
través del Fondo de Ayuda a la Movilidad de Estudiantes (FAME). EI FAME tiene por objeto apoyar la
movilidad de los grupos infrarrepresentados, en su mayoria los de origen social y econémicamente
desfavorecido.

Otras medidas para abordar los obstaculos a la movilidad de los estudiantes

La barrera del idioma aun representa un impedimento importante para la movilidad, de manera que
las consideraciones linguisticas deberian ser el centro de atencién tanto a nivel nacional como
institucional (mediante una politica lingiistica integral, por ejemplo). Aproximadamente la mitad de los
paises mencionaron medidas en este ambito, tales como la oferta de cursos de idiomas para
estudiantes entrantes y salientes, asi como para el personal académico y para el desarrollo de los
programas/curriculos en inglés y en otras lenguas extranjeras, incluidos los programas y los titulos
conjuntos. Alemania ofrece a sus estudiantes formacién en lenguas distintas del inglés para promover
una movilidad mas equilibrada dentro del EEES. En Italia se han incentivado los programas
impartidos en otras lenguas (Decreto Ministerial 104, de 2014 y Decreto Ministerial 1059, de 2013) v,
alli donde existen numerus clausus obligatorios, los examenes de acceso se realizan en inglés y los
alumnos pueden presentarse en la modalidad a distancia.

A pesar de haber introducido y ampliado los programas en lenguas extranjeras, en algunos sistemas
pueden existir restricciones para estudiar en un idioma distinto de la lengua oficial, y, en
consecuencia, algunos paises han abordado esta cuestién. En Francia, la ley sobre educacion
superior e investigacion permite, desde el 22 de julio de 2013, a las instituciones de educacién
superior ofertar cursos en lengua extranjera dentro del marco de los acuerdos internacionales, a la
vez que garantiza la oferta de los mdodulos impartidos en francés. En Bélgica (Comunidad flamenca),
la normativa para ofertar cursos de master en inglés se ha flexibilizado y actualmente es posible
impartir hasta un 35% de los cursos de este nivel en dicha lengua. En Bélgica (Comunidad francesa)
la ley de 7 de noviembre de 2013 ha aumentado las posibilidades que ofrecian a las instituciones de
educacion superior de organizar programas en lengua extranjera: para los programas de grado, hasta
un 25% del programa puede impartirse en otra lengua; en los de master, hasta el 50% (excepto los
programas de master que conducen a un titulo técnico); en los programas avanzados de grado y los
de master, asi como en los de tercer ciclo, la totalidad del programa puede cursarse en lengua
extranjera. Asimismo, todos los programas conjuntos organizados con una institucién de educacion
superior de otro pais pueden impartirse en su totalidad en otra lengua. Las instituciones de educacién
superior también pueden solicitar al ministerio responsable de la educaciéon superior hacer una
excepcion a estas reglas si el programa demuestra una dimension internacional o una gran calidad
cientifica.

Por lo general, dentro del EEES, los programas de educacion superior que se imparten en lenguas
extranjeras ampliamente utilizadas normalmente se rigen por el mismo marco legal que los impartidos
en la lengua oficial del pais. Solo existen distintos marcos legales en la Republica Checa, Estonia
Letonia, Polonia, Eslovaquia y Turquia, donde los alumnos de dichos programas normalmente pagan
tasas adicionales, asi como en ltalia, donde existen diferencias en cuanto a garantia de calidad y
procedimientos de acreditacion. En Irlanda y el Reino Unido, no se ofertan programas de educacion
superior en lengua extranjera.

Una serie de paises también informan de medidas para hacer frente a los problemas de
reconocimiento. En Francia, un decreto ministerial en 2011 estableci6 medidas especificas para
incrementar el reconocimiento, entre ellas, los mecanismos para la direccion internacional de las tesis
(co-tutelles internationales de théses) y procedimientos mas flexibles para crear titulaciones
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auténticamente conjuntas, junto con la oferta de modelos de diploma para expedir titulos conjuntos
con otras instituciones internacionales. En Turquia, la Agencia Nacional lleva a cabo auditorias en las
instituciones de educacion superior para analizar los problemas sobre reconocimiento y proponer
soluciones. Los resultados de estas visitas se comparten con otras instituciones en encuentros a nivel
nacional. También se aconseja a las instituciones que implementen en su totalidad los principios de la
Carta Erasmus sobre Universidades, que aboga por el total reconocimiento de la movilidad. En
Bulgaria se exige a las instituciones de educacion superior que desarrollen procedimientos internos
para el reconocimiento, y el tema se ha abordado en seminarios tematicos organizados con los
Expertos en Bolonia. Bélgica (Comunidad francesa) informa sobre un programa piloto en el que los
Expertos en Bolonia y el Ministerio desarrollan una guia de buenas practicas sobre reconocimiento
académico para las instituciones de educacion superior. Igualmente, en ltalia, la Campafia de
Expertos en Bolonia y el Centro ENIC/NARIC han trabajado para apoyar a las instituciones de
educacion superior a la hora de mejorar las practicas sobre reconocimiento, tanto para la movilidad
de créditos como para el reconocimiento de titulaciones.

También es esencial mejorar la difusion de la informacion y promover las oportunidades de movilidad
para los estudiantes. Varios paises han puesto en marcha campafias con el objetivo de motivar a los
alumnos a estudiar en el extranjero. Asimismo, los antiguos alumnos Erasmus, asi como los
estudiantes de otros paises pueden participar en actividades de promocién. En Austria se proporciona
una informacién mejor y mas oportuna a los estudiantes de educaciéon secundaria. Finlandia dirige
sus esfuerzos a los estudiantes desfavorecidos en cuanto a la oferta informativa sobre opciones de
movilidad, haciendo especial hincapié en las oportunidades para conseguir ayudas y becas
especificas para estudiantes con necesidades especiales que participan en la movilidad.

La mayoria de los paises han creado un portal web a nivel central donde se informa sobre los planes
de movilidad para alumnos nacionales e internacionales (véase el grafico 7.36). En aproximadamente
20 paises estas paginas también estan vinculadas con el portal web de Bolonia (www.ehea.info). Los
paises sin una pagina web integrada sobre movilidad, como el Reino Unido (Inglaterra, Gales e
Irlanda del Norte) permiten a las instituciones de educacion superior gestionar sus programas de
movilidad y proporcionan oportunidades a nivel institucional. Algunos paises también informaron del
desarrollo de planes de asesoramiento administrativo a nivel institucional para estudiantes que
participan tanto en movilidad entrante como saliente (por ejemplo, a través de oficinas internacionales
o de movilidad).
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Grafico 7.36: Portal web central con informacion sobre todos los planes de movilidad para estudiantes nacionales e
internacionales, 2013/14
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Fuente: Cuestionario del BFUG.

También existen medidas para mejorar la organizacion del curriculo, y algunos paises mencionan la
inclusion de ventanas de movilidad en sus programas. En Alemania, el Consejo de Acreditacion
escogié la movilidad como tema principal para su plan estratégico 2013-2017. El objetivo es
identificar, y si es posible eliminar, los obstaculos que aln persisten en la organizacién de los planes
de estudio. En Finlandia, todas las instituciones de educacion superior deberian incorporar un modulo
de apoyo a la internacionalizacion en todas sus titulaciones, que se llevara a la practica en los planes
individualizados de estudio. El mddulo de internacionalizacion se completara con un periodo de
movilidad o con cursos internacionales de alta calidad.

Finalmente, en lo referente a las cuestiones legales, entre ellas los visados, Italia, Croacia y Letonia
mencionaron medidas recientes para simplificar los marcos legales y el régimen de visados para
alumnos extranjeros. Croacia informé de que se habian logrado progresos con la implementacion del
Plan de Accién para Eliminar Obstéaculos y Mejorar la Movilidad Internacional del Aprendizaje para el
periodo 2010-2012. No obstante, en muchos paises aun es necesario realizar esfuerzos para eliminar
las barreras legales que dificultan los flujos de movilidad dentro y fuera del EEES. Lo ideal seria que
los paises adaptaran su normativa sobre visados y permisos de residencia/trabajo para armonizarlos
con el compromiso por la internacionalizacién y la movilidad, cuestiones que deberian abordarse a
nivel nacional en una estrategia integral sobre internacionalizacion.

Seguimiento

A pesar de la implementacion de numerosas medidas para reducir los obstaculos a la movilidad en el
EEES, solo algunos paises realizan un seguimiento se su impacto (véase el gréafico 7.37).
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Grafico 7.37: Seguimiento del efecto de las medidas para reducir los obstaculos a la movilidad de alumnos, 2013/14
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Fuente: Cuestionario del BFUG.

En algunos paises como Bélgica (Comunidad flamenca), Espafia, el Reino Unido (Inglaterra, Gales e
Irlanda del Norte) las estrategias o planes de actuacién sobre movilidad son de muy reciente
implantacion, de manera que aln no se han publicado sus primeros resultados. En aquellos paises
donde ya se han establecido mecanismos de seguimiento las evaluaciones se realizan de forma
anual o bienal. Participan en las mismas diversas entidades, entre ellas los ministerios de educacion
u otras agencias gubernamentales, las agencias de garantia de calidad, las propias instituciones de
educacion superior o los sindicatos de estudiantes, si bien seria necesario adn introducir mejoras en
los procesos de evaluacion del impacto de las medidas sobre movilidad.

7.2.5. Ayudas a la movilidad para estudiantes desfavorecidos

La movilidad internacional tiene también una dimension social, dado que los estudios revelan que, sin
incentivos y ayudas adicionales, los colectivos ya de por si infrarrepresentados en el conjunto de la
poblacion estudiantil tienden a sufrir alin mas infrarepresentacion en la movilidad. En este sentido, el
grafico 7.38 ilustra la disponibilidad de ayudas a la movilidad para los estudiantes desfavorecidos, que
pueden materializarse en una combinacion de ayudas generales al estudio y de portabilidad, o en
becas de movilidad especificas para este colectivo. El también toma en consideracion si se lleva a
cabo un seguimiento de la incidencia del sistema de ayudas a la movilidad en los estudiantes
desfavorecidos.

La principal conclusion que puede extrarse de este indicador es que, con respecto a la movilidad, solo
Francia proporciona actualmente ayudas a los estudiantes desfavorecidos y efectlia un seguimiento
de la efectividad de dichas ayudas. En Francia, las becas en funcion del nivel de renta (denominadas
becas BCS) y las becas especiales para movilidad (denominadas becas AMI) se conceden a alumnos
desfavorecidos procedentes de entornos con un bajo nivel socioeconémico. El ministerio de
educacion superior e investigacion realiza un seguimiento regular de estos dos sistemas de ayudas.
La mayoria de los demas paises ofertan algun tipo de ayuda a estudiantes desfavorecidos, pero no
evallan el impacto de dichas medidas de apoyo.
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Grafico 7.38: Indicador n°13 de la tabla de puntuaciones: ayudas a la movilidad para estudiantes desfavorecidos
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Fuente: Cuestionario del BFUG.

Categorias de la tabla de puntuaciones

. Ayudas a la movilidad dirigidas a estudiantes desfavorecidos
O portabilidad de las ayudas dirigidas a estudiantes desfavorecidos
0O portabilidad de las ayudas ordinarias en funcién del nivel de renta concedidas a mas del 50% de los estudiantes;
Seguimiento sistematico de los estudiantes desfavorecidos que participan en la movilidad.

. Ayudas a la movilidad dirigidas a estudiantes desfavorecidos
O portabilidad de las ayudas dirigidas a estudiantes desfavorecidos
0O portabilidad de las ayudas ordinarias en funcién del nivel de renta concedidas a mas del 50% de los estudiantes;
Seguimiento puntual de los estudiantes desfavorecidos que participan en la movilidad.

D Ayudas a la movilidad dirigidas a estudiantes desfavorecidos
O portabilidad de las ayudas dirigidas a estudiantes desfavorecidos
O portabilidad de las ayudas ordinarias en funcién del nivel de renta concedidas a mas del 50% de los estudiantes;
No se realiza un seguimiento de los estudiantes desfavorecidos que participan en la movilidad.

. No existen ayudas a la movilidad dirigidas a estudiantes desfavorecidos
Ayudas en funcion de nivel de renta para algunos alumnos, menos del 50%;
No se realiza un seguimiento de los estudiantes desfavorecidos que participan en la movilidad.

. No existen ayudas a la movilidad para estudiantes desfavorecidos;
No se efectua un seguimiento de los estudiantes desfavorecidos que participan en la movilidad.

7.2.6. Lamovilidad internacional del personal de educacion superior

La movilidad del personal se ha convertido en rasgo comun del panorama educativo, tanto dentro
como fuera del EEES. No obstante, aun no existe una definicion a nivel europeo del concepto de
movilidad del personal (%), y los datos estadisticos de los que se dispone actualmente no permiten
evaluar los flujos de movilidad.

Al igual que con la movilidad de alumnos, la movilidad del personal es un asunto complejo y es
necesario tener en cuenta varios elementos a la hora de disefiar politicas, directrices o estrategias: la

(®3  En las Ultimas deliberaciones del Grupo de Trabajo sobre Movilidad e Internacionalizacion se propuso una definicion preliminar del
concepto de movilidad del personal.
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direccion de los flujos de movilidad (saliente o entrante), la duracién de los periodos de movilidad (de
corta o larga duracién), las categorias laborales, es decir, personal académico (en su mayoria
profesores e investigadores, pero también doctorandos (%)), el persoal de administracion y servicios
(incluidos el personal encargado de los estudiantes internacionales y los orientadores, por ejemplo).
Asimismo, es necesario tener en cuenta la finalidad de los periodos en el extranjero para poder
establecer una clasificacion dentro de la movilidad del personal. Por ejemplo, el personal académico
puede desplazarse al extranjero para participar en conferencias internacionales, para visitas de
estudios, para periodos de intercambio docente o académico, para periodos sabaticos con objetivos
concretos, etc. (Comision Europea/EACEA/Eurydice 2013, pp. 1-2).

Objetivos politicos nacionales en materia de movilidad del personal

Si bien parece existir una politica general de apoyo a la movilidad, incluida la movilidad del personal,
en menos de la mitad de los sistemas de educacién superior se han definido objetivos politicos
nacionales especificos para fomentar la movilidad del personal de educacion superior (véase el
gréfico 7.39).

Grafico 7.39: Objetivos politicos nacionales enfocados expresamente a promover la movilidad del personal, 2013/14
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Fuente: Cuestionario del BFUG.

Los objetivos politicos nacionales a veces son de caracter muy general, por ejemplo, en la legislacién
puede incluirse el compromiso para fomentar la movilidad de alumnos y del personal académico.
Otros paises han desarrollado objetivos politicos nacionales mas concretos. Por ejemplo, en la
Republica Checa, el Ministerio de Educacion, Juventud y Deporte ha incluido la movilidad del
personal académico (entrante y saliente) de las instituciones publicas de educacién superior entre las
prioridades de su Plan Estratégico. En él se proyectan programas de apoyo a la movilidad del
personal y se crean las condiciones adecuadas para la contratacion permanente de expertos
extranjeros. El Plan Estratégico también contiene recomendaciones para las instituciones de
educacion superior, a las que se aconseja apoyar la movilidad internacional bidireccional de los
investigadores y del personal docente, incorporando la movilidad de larga duracién a las condiciones

(®®) Es posible que los doctorandos no sean siempre personal contratado por la universidad, sino que tengan la condicion de
estudiantes, en cuyo caso su movilidad no contaria como movilidad del personal (véase el gréfico 4.30 Estatus de los alumnos de
doctorado).
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para progresar con éxito en la carrera profesional, y también lograr que la movilidad sea una
aspiracion habitual para el resto del personal (de administracion).

En Luxemburgo, el gobierno anima a la colaboracion cientifica a nivel internacional y a la movilidad de
los investigadores. Su objetivo es incrementar la participacién del personal de educacion superior de
Luxemburgo en programas e iniciativas de cooperacién cientifica y tecnolégica a nivel europeo y en
un contexto internacional mas amplio. En Alemania los objetivos hacen referencia a la creciente
cooperacién internacional en materia de investigacién y a establecer una cultura de acogida del
personal, no solo a nivel institucional, sino también en un entorno social mas amplio. Asi pues,
también se incorporan a los objetivos estratégicos otras estructuras sociales (por ejemplo,
consulados, autoridades del ministerio de asuntos exteriores, centros de trabajo, centros de atencion
infantil, etc.)

En algunos casos, los objetivos politicos son mas concretos y de caracter cuantitativo, como sucede
en Estonia, Finlandia, la Antigua Republica Yugoslava de Macedonia, Francia, Lituania, Rumania,
Rusia y Eslovenia.

Establecimiento de objetivos

La inmensa mayoria de los paises no han definido objetivos cuantitativos respecto a la movilidad del
personal, tanto entrante como saliente (véase el grafico 7.40). Cuando existen objetivos, los de
caracter cuantitativo suelen referirse al personal docente, y, en menor medida, a los investigadores
(en muy pocos casos a los doctorandos), y se formulan como un porcentaje de personal académico
que ha de participar en la movilidad, o en términos de incremento de dicho porcentaje en el futuro. Es
posible que adoptar una definicién a nivel europeo contribuyese a la definicién de dichos objetivos.

Grafico 7.40: Objetivos cuantitativos sobre movilidad del personal, 2013/14
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Fuente: Cuestionario del BFUG.

Con respecto a la movilidad saliente del personal, la Ley de Educacién Superior de la Antigua
Republica Yugoslava de Macedonia estipula que, cada afo al menos un 3% del profesorado de
cualquier institucion de educacion superior deberia trabajar como profesor visitante en otra institucion
de educacion superior. En este caso, no obstante, deberia tenerse en cuenta que los estados vecinos
y que anteriormente formaron parte de Yugoslavia pueden facilmente acoger a este porcentaje de
cooperacion en investigacion o docente. En Lituania se ha fijado como objetivo que el numero de
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profesores participantes en el programa Erasmus alcance el 10% para el 2020, dentro del marco del
Plan de Accién para Promover la Dimension Internacional de la Educacion Superior (en 2013/14,
aproximadamente un 6% de los profesores lituanos participaron en el programa Erasmus de
movilidad). Los planes anuales de trabajo de la Agencia Nacional para Programas Comunitarios de
Rumania prevén un incremento del 5% anual en el numero de miembros del personal que se
desplazan al extranjero dentro el programa Erasmus (en 2012/13 la movilidad saliente del personal
universitario (académico y no académico) alcanzé la cifra de 2.443 y en 2013/14 de 2.963, lo que
supone un incremento del 21%).

Rusia es un caso especial, dado que su objetivo no distingue entre movilidad internacional e interna
(dentro de Rusia). El programa Objetivo Federal sobre Desarrollo Educativo afirma que el porcentaje
de profesores de instituciones de educacion superior que participan en programas de cooperacion
universitaria y de investigacién en otras instituciones deberia aumentar desde un 5% (cifra de
referencia a finales del 2010) a un 52% para finales del 2015. Este incremento tan espectacular
refleja un compromiso firme con la mejora de la movilidad en la educacién superior, tanto a nivel
nacional como internacional.

En lo que respecta a la movilidad entrante del personal, Estonia tiene por objetivo alcanzar un 3% de
personal extranjero que ocupa puestos docentes con caracter permanente, mientras que en Francia,
el porcentaje de profesores extranjeros o de "profesores investigadores" entre el personal de nueva
contratacion deberia alcanzar el 20% para el 2015 (partiendo de un 14% en 2013). El objetivo en
Eslovenia es contar con al menos un 10% de profesores, investigadores y otro tipo de personal
extranjero en educacion superior para el 2020, mientras que en Letonia, la Ley de Instituciones de
Educacion Superior dictamina que al menos un 5% de los profesores visitantes extranjeros deberian
dar clase en instituciones de educacion superior a partir de septiembre de 2014. Para el afio de
referencia 2013/14 la tasa era de un 4%.

Finlandia ha definido objetivos para la movilidad del personal tanto entrante como saliente. Para 2015
el porcentaje de profesores e investigadores universitarios que se desplazan al extranjero deberia
alcanzar el 29%, mientras que el personal saliente en los politécnicos deberia situarse en el 62% de
todo el personal docente y especializado. El objetivo para la movilidad saliente del profesorado e
investigadores universitarios llegue al 29%, mientras que el de personal entrante en los politécnicos
deberia situarse en un 47%.

Por dltimo, algunos paises han definido objetivos cuantitativos generales. En Austria se anima a las
universidades, a través de los acuerdos sobre desempefio, a incrementar su ratio de personal
extranjero (movilidad entrante) y a promover la internacionalizacion en el pais. Ilgualmente, Italia tiene
por objetivo ampliar la movilidad del personal, tanto entrante como saliente.

Programas nacionales sobre movilidad del personal

Aunque la oferta de incentivos o de programas para atraer a personal extranjero altamente cualificado
a las instituciones de educacion superior podria considerarse una practica relativamente "habitual”, es
menos frecuente que los paises animen al personal de educacion superior a desplazarse al
extranjero. El grafico 7.39, centrado en los programas nacionales para la movilidad saliente del
personal, revela la existencia de este tipo de iniciativas en aproximadamente la mitad de los paises.
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Grafico 7.41: Porgramas nacionales de movilidad saliente del personal, 2013/14
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En la mayoria de los casos existen este tipo de programas para apoyar la movilidad de los
investigadores. A menudo se encargan de financiar la movilidad los consejos nacionales de
investigacion o las fundaciones. Por ejemplo, la Agencia de Albania para la Investigacion, la
Tecnologia y la Innovacién ofrece un programa que permite a investigadores noveles asistir a
formacion de doctorado en los 27 paises de la UE. En Austria, el programa de Becas Erwin
Schroedinger permite a jovenes cientificos de Austria trabajar en el extranjero en centros punteros de
investigacion y en programas para adquirir experiencia internacional.

La Fundacién Nacional Suiza de las Ciencias (SNSF) también se centra en los investigadores en el
marco de sus planes de ayuda profesional, incluidos los becarios de programas postdoctorales
avanzados y los doctorandos. En estos programas los investigadores pueden solicitar una beca o un
salario y - dependiendo del plan de financiacion- fondos adicionales para desarrollar sus proyectos.
Por ejemplo, el plan de Visitas Internacionales de Corta Duracién va dirigido a investigadores de
Suiza que desean trasladarse al extranjero durante un periodo breve o para investigadores
extranjeros que deseen colaborar con sus homoélogos en Suiza. Durante la visita, que puede durar
entre una semana y tres meses, se ocupan de desarrollar pequefios proyectos de investigacion
conjuntos. No se aplican restricciones de caracter geogréfico ni relacionadas con el area de estudios.

Existen menos programas nacionales de movilidad dirigidos al personal docente. Bélgica (Comunidad
francesa) oferta un programa para profesores e investigadores para desarrollar proyectos en
Hispanoamérica. En Finlandia, la movilidad del personal docente esta financiada por los programas
CIMO: FIRST para intercambios con Rusia, el programa CIMO China, y el programa Norte-Sur-Sur de
cooperacion con los paises en vias de desarrollo. En Alemania, existen diversos programas tanto
para movilidad entrante como saliente, administrados por la DAAD, que pueden solicitar profesores,
investigadores y doctorandos.

Ademas de estos ejemplos, solo Bélgica (Comunidad francesa) y Finlandia han informado sobre
programas nacionales de movilidad para otros tipos de personal, como el personal de administracion
y servicios. De hecho, la financiacion a la movilidad para este tipo de personal parece provenir
exclusivamente de los programas Erasmus.
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En algunos paises la movilidad del personal ha sido posible gracias a programas europeos como
Erasmus o a los programas regionales como CEEPUS. Varios paises también mencionan que la
movilidad del personal esta financiada dentro del marco de acuerdos bilaterales o multilaterales con
paises especificos. En algunos casos, determinadas instituciones de educacién superior también
pueden ofertar este tipo de movilidad.

Informacion sobre tasas de participacion

Menos de la mitad de los paises del EEES informaron de la existencia de cifras sobre tasas de
participacion en movilidad de los principales grupos de personal, concretamente, de los
investigadores, el profesorado y los doctorandos. No es frecuente la recogida de informacién sobre
tasas de participacién de otros grupos, como el personal de administracién y servicios. En paises en
los que se si se realizan estadisticas sobre participacion, se encargan de ello normalmente las
autoridades responsables de la gestion de los programas de movilidad en los ministerios, fundaciones
u organizaciones que financian la investigacion o agencias nacionales. En algunos casos los datos
gue se recogen se publican y difunden a través de informes y en portales web especificos.

Paises como Azerbaiyan, Croacia, Islandia, Liechtenstein y Serbia informaron de que son las propias
instituciones de educacién superior quienes se encargan de recopilar los datos. En Liechtenstein no
existe obligacion de publicar informacion o de enviar los resultados a las autoridades nacionales. En
algunos casos la recogida de datos es responsabilidad de varios organismos (por ejemplo, las
instituciones de educacion superior u otros organismos nacionales). En contadas ocasiones también
se ocupan de recabar datos sobre movilidad del personal las oficinas nacionales de estadistica (Italia
y Moldavia) o las agencias de garantia de calidad (Italia).

Algunos paises informan de otros organismos encargados de la recogida de informacién sobre
movilidad del personal, tales como agencias nacionales encargadas de los programas europeos
como Erasmus + y Euraxes. En general, no obstante, la falta de atenciéon al seguimiento de la
participacion en la movilidad del personal parece ser la ténica general en los paises del EEES. En
parte esto puede ser consecuencia de la falta de definicién del concepto, y en parte de que la gestién
de la movilidad del personal en ocasiones compete exclusivamente a las propias instituciones de
educacion superior.

Obstaculos a la movilidad del personal

El Informe 2012 sobre implantacion de Bolonia identificé tres tipos de obstaculos que podrian
dificultar la movilidad del personal, concretamente, el conocimiento de idiomas, las cuestiones legales
y las circunstancias personales (Comision Europea/EACEA/Eurydice, Eurostat y Eurostudent 2012,
p. 171). El conocimiento del idioma se ha identificado claramente como el principal escollo para la
movilidad del personal, tanto entrante como saliente.

Para el informe actual se pidié6 a los paises que clasificasen por separado los impedimentos a la
movilidad entrante y saliente del personal. Dado que en la mayoria de los paises no hay encuestas,
estudios o evaluaciones sobre las cuestiones que entorpecen la movilidad del personal, las
respuestas se basan en la percepcion de los paises.

La falta de financiacion parece ser ahora el inconveniente mas importante, sobre todo para la
movilidad saliente, seguida por la carga administrativa, las cuestiones linguisticas y la falta de
motivacion del personal. También se mencionaron otros obstaculos tales como el reconocimiento y
las cuestiones legales, las restricciones sobre inmigracién o la compatibilidad de los sistemas de
pensiones y/o seguridad social, aunque estas se consideraban ligeramente menos importantes, en
opinién de los paises. Respecto a los dos ultimos temas, las restricciones sobre inmigracion parecen
inquietar mas a menudo a los paises no miembros de la UE, mientras que en el caso de los paises
miembros, la mayor preocupacion suele ser la incompatibilidad de los sistemas de pensiones o de
seguridad social.
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Los paises también informan de otros obstaculos a la movilidad saliente del personal, concretamente
la dificultad para el personal de encontrar tiempo para ajustar el periodo de movilidad a su programa
de trabajo, o la de identificar los recursos humanos necesarios para cubrir sus obligaciones mientras
ellos permanecen en el extranjero.

En lo referente a la movilidad entrante del personal, los paises mencionan de manera recurrente dos
tipos de obstaculos: el primero relacionado con los problemas linglisticos y el segundo con la falta de
financiacion. La falta de asistencia y de servicios de apoyo para cuestiones tales como el alojamiento,
la escolarizacion de los hijos, el empleo de consortes o parejas, también se encuentran entre los
obstaculos a la movilidad entrante del personal que se mencionan con mayor frecuencia.

Medidas para eliminar los obstaculos para la movilidad

Aproximadamente la mitad de los paises del EEES informan de la existencia de medidas para
eliminar las trabas a la movilidad del personal, tanto entrante como saliente. Rara vez se distingue
entre categorias laborales, no obstante, las medidas dirigidas a la movilidad del personal docente e
investigador parecen ser las mas frecuentes. Las que mas a menudo se mencionan son la oferta de
incentivos econémicos/planes ayuda, la de formacion en lenguas extranjeras tanto para la movilidad
entrante como para la saliente, las medidas para facilitar los procedimientos de inmigracién o visados
y para el fomento de las oportunidades de movilidad, y, por ultimo, la oferta de servicios de
orientacién. Las medidas para facilitar los procedimientos de reconocimiento se mencionaban con
menor frecuencia, mientras que muy pocos paises aluden a cuestiones tales como la ayuda o el
acompafiamiento a miembros de la familia. Entre este grupo, el gobierno de Eslovenia tiene como
objetivo introducir mecanismos complementarios de ayuda para expertos extranjeros, tales como la
ayuda con el cuidado de hijos o con el alojamiento.

Algunos paises han realizado progresos en la concesion de visados, lo que constituye una cuestion
de primer orden para la movilidad del personal (y de los estudiantes). Otro de los avances recientes
es la iniciativa europea para el Visado Cientifico Europeo, adoptado en 2013. Este visado tiene
validez en todos los paises del drea Schengen, y su objetivo es facilitar los procedimientos para la
concesion del visado a los cientificos que van a residir en los paises de la UE. Este mecanismo allana
el camino para otras medidas encaminadas a optimizar los flujos de movilidad.

En lo que respecta al fomento de la oportunidades de movilidad, el Reino Unido (Inglaterra, Gales e
Irlanda del Norte) combina diversos medios, tales como una campana especifica en su pagina web,
campafas de promocion especiales, posters y folletos informativos, o el envio de correos
electronicos. El personal que ha participado anteriormente en programas de movilidad también
ejercen la funcién de embajadores. En Luxemburgo se estan haciendo esfuerzos para proporcionar
mas informacion sobre los beneficios de la movilidad del personal.

Otra de las formulas para dar respuesta a la falta de informacion es la creaciéon de portales web
especificos, en los que se proporciona orientacion sobre los planes internacionales de movilidad para
el personal. En el anterior informe los paises indicaron que la oferta de informacion para empleados
interesados en beneficiarse de las oportunidades de trabajar en el extranjero era, por lo general,
bastante escasa (Comisién Europea/EACEA/Eurydice, Eurostat y Eurostudent 2012, p. 172). La
situacion no ha variado mucho desde entonces. De hecho, parece no existir informacion sobre las
oportunidades de movilidad del personal, o aparece de manera fragmentada en diversas paginas
web. Algunos paises cuentan con uno o mas portales en Internet, pero no ofrecen informacion sobre
todas las posibilidades de movilidad (entrante o saliente, para todos los tipos de personal). No
obstante, en algunos paises europeos los portales web ofrecen informacién y servicios de apoyo a
algunos tipos de personal. Por ejemplo, Euraxess proporciona informacion a los investigadores que
desean continuar su trayectoria investigadora en Europa.

Otra de las vias para promover la movilidad del personal es publicar las vacantes para el personal
académico en los medios de comunicacion extranjeros. Parece que esta es una practica generalizada
en la mayoria de los paises del EEES (véase el grafico 7.40). En algunos casos es obligatorio por ley
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publicar las vacantes (Austria, Croacia, Dinamarca, Grecia, ltalia, Polonia y Rumania). En la mayoria
de los casos es una practica generalizada, aunque no es obligatorio. No obstante, casi 20 sistemas
de educacion superior informaron de que la publicacion de las vacantes de plazas académicas en
medios de comunicacién extranjeros no es un requisito y seria muy inusual hacerlo.

Grafico 7.42: Obligacion legal de publicar las vacantes del personal en medios de comunicacién extranjeros,
2013114

Obligatorio por ley
No es obligatorio por ley pero es
practica habitual fi=

No es obligatorio por ley ni es
practica habitual

XOOM

No disponible

Fuente: Cuestionario del BFUG.

Por ultimo, otra manera de eliminar los obstaculos a la movilidad del personal es ofrecer incentivos a
qguienes participan en dichos programas Algunos paises informaron de la existencia de dichos
mecanismos de compensacion a nivel institucional, si bien son poco frecuentes a nivel nacional.

La formula mas habitual esta relacionada con el desarrollo profesional del personal. En Dinamarca, el
nuevo Convenio Colectivo para Facultades y Escuelas Universitarias de educacién superior
profesional establece que para poder optar a puestos docentes, el personal académico ha de
demostrar competencias internacionales, mientras que en el Plan Estratégico del Ministerio Checo de
Educacion, Cultura y Deporte recomienda a las instituciones de educacion superior incluir la movilidad
de larga duracidon en la carrera profesional del personal académico. En Eslovenia, una de las
condiciones para poder acceder a la plaza de profesor titular universitario, investigador o profesor
asociado es la participacion en actividades internacionales (al menos durante un periodo de tres
meses en una universidad o instituto de investigacion extranjero).

Otros mecanismos, tales como incentivos econémicos, parecen ser menos frecuentes dentro del
EEES. En aquellos lugares en los que existen, por lo general se trata de becas o de otro tipo de
incentivos econdmicos. Algunos paises informaron también de beneficios no dinerarios para el
personal, como, por ejemplo, el reconocimiento por parte de la direccion de las instituciones de
educacion superior o la posibilidad de quedar exentos de la realizaciéon de algunas tareas en su
puesto de trabajo.

No se mencionan otro tipo de incentivos a la movilidad para el personal de administracion y servicios.
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Seguimiento

En la mayoria de los paises no se evalua del impacto de las medidas para eliminar los obstaculos a la
movilidad del personal. En aquellos casos en los que si se efectia un seguimiento, se encargan del
mismo, cada uno o dos afos, los ministerios (educacion, investigacion), las agencias de garantia de
calidad, las agencias nacionales encargadas de la internacionalizacién de la educacién superior y/o
las propias instituciones de educacion superior.

Conclusiones

Los paises del EEES presentan un panorama muy diverso en lo referente a internacionalizacion y
movilidad, especialmente si se analizan los flujos individuales de movilidad y el nivel de participacion
en las actividades de internacionalizacion.

La mayoria de los paises promueven la internacionalizacion de las instituciones de educacion
superior en sus documentos estratégicos. No obstante, mas de la mitad de ellos carecen de una
estrategia nacional sobre internacionalizacion o de pautas para orientar a los distintos agentes
implicados en los procesos de internacionalizacion. Las instituciones de educacion superior de
muchos paises tampoco cuentan con estrategias integrales sobre internacionalizacion, aunque se
implican cada vez mas en las actividades de internacionalizacion como los programas/titulos
conjuntos, los cursos MOOC y la cooperacion internacional en materia de investigacion. Muchos
paises no han formulado objetivos cuantitativos a nivel nacional para los diferentes tipos de movilidad.

No cabe duda de que la tendencia hacia la internacionalizacién va en aumento y de que esto ofrece
un gran potencial a las instituciones de educacion superior dentro del EEES. No obstante, la falta de
financiacion, asi como nos marcos legales poco flexibles a nivel nacional pueden ralentizar su
desarrollo en algunos paises.

Las tasas de movilidad de los estudiantes han experimentado un ligero incremento desde el Informe
2012, pero solo una minoria de alumnos se benefician de dicha experiencia, y convendria prestar
mayor atencién a y la movilidad de los grupos infrarrepresentados. Existes evidencias considerables
de los esfuerzos nacionales para reforzar la movilidad, si bien la mayoria de los paises carecen de
mecanismos de seguimiento para evaluar el impacto de las medidas puestas en marcha.

Las tasas de movilidad, tanto entrante como saliente, dentro del EEES se sitian por debajo del 5% en
la inmensa mayoria de los paises. El analisis de los flujos de movilidad de titulaciones en los paises
no pertenecientes al EEES revela que los alumnos procedentes de fuera del EEES representan mas
del 5% del total de la poblacion estudiantil en solo cuatro paises, mientras que en muchos otros esta
proporcion se situa por debajo del 1%. En general, la tasa media de movilidad entrante de titulaciones
(procedentes tanto de dentro como de fuera del EEES) es relativamente baja, y representa solo el
4,4% del total de matriculados, lo que supone un aumento muy poco significativo en comparacién con
el 4% de 2008/09. La tasa de movilidad saliente (alumnos que se matriculan en una titulacién
completa en un pais fuera del EEES) es extremadamente reducida, siendo la media ponderada de
los paises del EEES inferior al 0,33%, cifra que se ha mantenido estable desde 2008/09.

El concepto de movilidad "equilibrada" es cada vez mas debatido, aunque practicamente ningun pais
puede afirmar que su movilidad de titulaciones esta realmente nivelada. Incuso cuando los flujos
alcanzan cifras similares, los paises de origen/destino varian considerablemente.

No es posible por el momento informar con precision de si es factible o no alcanzar el objetivo general
para el EEES de lograr un 20% de movilidad en 2020, dado que no existe una base de datos
exhaustiva y armonizada - especialmente para la movilidad de créditos.

Tanto los ministerios como los alumnos sefalan que el principal obstaculo para incrementar la
movilidad es la financiacion. La portabilidad de las ayudas al estudio es, indudablemente, una medida
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fundamental para abordar este problema, pero solo un grupo reducido de paises actualmente
garantiza la total portabilidad de las ayudas a sus estudiantes.

La limitacion de los datos disponibles supone un desafio alin mayor a la hora de evaluar la situacion
actual de la movilidad del personal. No existe una definicibn operativa y consensuada del término,
necesaria para establecer objetivos cuantitativos adecuados y para recabar datos sobre tasas de
participacion. El "personal" no constituye un grupo homogéneo y, por otra parte, seria también
importante diferenciar entre los obstaculos a la movilidad en funcion de los tipos de movilidad en los
gue participa en personal.

Tanto en la movilidad de alumnos como del personal, el futuro seria esencial centrarse no solo en las
cifras, sino también en la calidad de la movilidad. Esto implica invertir en servicios de informacion,
realizar un seguimiento de la experiencia, garantizar que los procesos de reconocimiento y evaluacién
funcionan justamente, e introducir cambios a la luz de la experiencia. Asimismo, para alcanzar el
objetivo de optimizar los flujos de movilidad, es necesario mejorar el seguimiento del impacto de las
medidas adoptadas para eliminar los obstaculos a la movilidad.
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GLOSARIO Y NOTAS METODOLOGICAS

|. Cédigos, abreviaturas y acronimos

1.1. Cédigos de los paises

AD
AL
AM
AT

BA
BE de

BE fr

BE nl

BG
CH
cYy
(074
DE
DK
EE
EL

Andorra

Albania

Armenia

Austria

Azerbaiyan
Bosnia-Herzegovina
Bélgica-Comunidad
germanéfona
Bélgica- Comunidad
francesa

Bélgica -Comunidad
flamenca

Bulgaria

Suiza

Chipre

Republica Checa
Alemania
Dinamarca

Estonia

Grecia

MK*

MT

Espafia
Finlandia
Francia
Georgia
Croacia
Hungria
Irlanda
Islandia
ltalia
Kazajistan
Liechtenstein
Lituania
Luxemburgo
Letonia
Moldavia
Montenegro

Antigua Republica
Yugoslava de
Macedonia

Malta

NL
NO
PL
PT
RO
RS
RU
SE
sl
sK
R
UA
UK-ENG

UK-NIR

UK-SCT

Paises Bajos UK-WLS Reino Unido- Gales
Noruega VA Estado Vaticano
Polonia
Portugal * MK: cadigo ISO 3166. Codigo provisional
. que no prejuzga en modo alguno la
Rumania denominacion definitiva del pais, que sera
Serbia acordada tras las negociaciones que se
celebran en la actualidad bajo los auspicios
Rusia de las Naciones Unidas
Sueci (http://www.iso.org/iso/country_codes/iso_31
uecia 66_code_lists.htm)
Eslovenia
Eslovaquia
Turquia
Ucrania
Reino Unido -
Inglaterra
Reino Unido -

Irlanda del Norte

Reino Unido-
Escocia
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1.2. Abreviaturas

Datos no disponibles

BFUG Grupo de Seguimiento de Bolonia (Bologna Follow-Up Group)

CEEPUS Programa Centroeuropeo de Intercambio Universitario

CFAP Clasificacion de las Funciones de las Administraciones Publicas

CINE Clasificacién Internacional Normalizada de la Educacion

CIUO Clasificacion Internacional Uniforme de Ocupaciones

EEE Espacio Econémico Europeo

EEES Espacio Europeo de Educacién Superior

EPA Encuesta de Poblacién Activa

EPA (euros) Estandar de Poder Adquisitivo

ETC Equivalente a tiempo completo

EU/UE Unién Europea

EUA/AUE Asociacion Europea de Universidades

EU-SILC Estadisticas de la Unién Europea sobre la renta y las condiciones de vida

1+D Investigacion y Desarrollo

OCDE Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econémico

PIB Producto Interior Bruto

UNESCO-UIS Instituto de Estadistica de la Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la
Cultura

UOE Unesco-UIS/OCDE/Eurostat

Il. Términos generales

Agencia de garantia de calidad

Organismo establecido por las administraciones publicas y responsable de la garantia externa de
calidad. El objetivo de estas agencias es jugar un papel decisivo a la hora de garantizar la rendicion
de cuentas de las instituciones de educacién superior. Pueden tener objetivos concretos y desarrollar
otras atribuciones relacionadas con la mejora de la calidad.

Aprendizaje centrado en el alumno

La pedagogia centrada en el alumno proporciona oportunidades de aprendizaje que se ajustan a las
necesidades e intereses de cada estudiante. Mediante este enfoque los alumnos aprenden de forma
activa y los docentes se encargan de facilitar su aprendizaje (Langworthy et al. 2009, p. 30).

Aprendizaje formal

El aprendizaje formal hace referencia al “aprendizaje que tiene lugar en un medio estructurado y
organizado (es decir, en una institucion educativa o de formacién, o en el puesto de trabajo) y al que
se denomina especificamente aprendizaje (en términos de objetivos, temporalizacion y recursos).
Desde el punto de vista del alumno, el aprendizaje formal tiene un caracter intencional, y por lo
general culmina en la obtencién de un titulo o certificado" (Cedefop 2008, p.85).

Aprendizaje informal

El aprendizaje informal es “el resultado de la realizacion de actividades cotidianas relacionadas con el
trabajo, la familia o el ocio. No estd organizado ni estructurado en funcién de objetivos,
temporalizacion o apoyo al aprendizaje. En la mayoria de los casos, el aprendizaje informal no tiene
caracter intencional desde el punto de vista del alumno” (Cedefop 2008, p.133).
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Aprendizaje no formal

Se entiende por aprendizaje no formal “el aprendizaje integrado en actividades planificadas pero no
disefiado explicitamente como tal (en términos de objetivos, temporalizacién o apoyo al aprendizaje).
El aprendizaje no formal no tiene caracter intencional por parte del alumno” (Cedefop 2008, p. 93).

Asociacion Europea de Garantia de Calidad en la Educacién Superior (ENQA)

La asociacion de agencias de garantia de calidad del Espacio Europeo de Educacion Superior se
cred en el afio 2000. Su objetivo es difundir informacién, experiencias y buenas practicas en el ambito
de la garantia de calidad en la educacion superior. Puede ser miembro de la asociacién cualquier
agencia de garantia de calidad de los paises miembros del EEES. La condicion de miembro de pleno
derecho de la ENQA supone la aceptacion por parte de la agencia del cumplimiento con los
Estandares y Directrices Europeos de Garantia de Calidad en la Educacion Superior. Cada cinco
afios se realiza auditoria independiente para certificar el cumplimiento con dicha normativa. Para mas
informacidn, puede consultarse http://www.enga.eu/

Ayuda (publica) / Beca (publica)

Subsidios publicos a fondo perdido que se conceden a los estudiantes (Salmi y Hauptman 2006,
p.30).

Beneficio fiscal

Deducciodn fiscal de cualquier tipo, no necesariamente limitada al impuesto sobre la renta. — Crédito
fiscal — Deduccion fiscal

Convencién de Lisboa para el Reconocimiento (LRC)

La Convencion de Lisboa para el Reconocimiento de las Cualificaciones en la Educacion Superior
dentro de la Regién Europea fue desarrollada por el Consejo de Europa y la UNESCO vy se firmo en
Lisboa en el afio 1997. Su objetivo es garantizar que quienes poseen un titulo de un pais europeo
puedan obtener el reconocimiento de dicha cualificacion en otro. Para mas informacion consultar:
http://www.coe.int/t/dg4/highereducation/Recognition/LRC_en.asp

Crédito fiscal

Deduccién fiscal que se aplica sobre el total de impuestos a pagar. Normalmente se trata de una
deduccion directa de la deuda fiscal, que no depende directamente del tramo de renta fiscal en el que
se encuentre el contribuyente (The Free Dictionary, 2015).

Deduccion fiscal / Deduccién fiscal sobre el total / Deduccion fiscal segun gastos

Reduccién impositiva que se concede a través de la rebaja de la base imponible. Una posible formula
de deduccion fiscal es la deduccion fiscal o desgravacion fiscal a través de una cantidad fija, cuando
una parte especifica de los ingresos del contribuyente no estan sujetos al pago de impuestos. Esta
operacion puede potencialmente alterar el tramo de renta del contribuyente, puesto que permite a la
persona recibir algunos ingresos exentos de gravamen, lo que significa que solo habra de tributarse
por aquellos ingresos que rebasan dicha cantidad. Otra formula de deduccién fiscal es la que se
aplica cuando ciertos gastos (por ejemplo, los intereses abonados en préstamos, los gastos
educativos, etc.) pueden deducirse de los ingresos sujetos a gravamen.

Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES)

El Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES) se puso en marcha en el décimo aniversario del
Proceso de Bolonia, en marzo de 2010, durante la Conferencia de Ministros de Budapest-Viena. De
acuerdo con uno de los objetivos fundamentales del Proceso de Bolonia desde sus inicios en 1999, el
EEES se concibio para garantizar que los sistemas de educacién superior de toda Europa sean mas
comparables, compatibles y coherentes. En la actualidad engloba a 47 Estados. Puede consultarse
mas informacion en http://www.ehea.info/
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Estandares y Directrices Europeos de Garantia de Calidad en el Espacio Europeo de Educacién
Superior (ESG)

Los estandares y directrices europeos hacen referencia a un conjunto de normas y estandares de
garantia de calidad en la educacién superior europea. Fueron establecidos por el “Grupo E4” (ENQA,
EUA, EURASHE y ESIB) y adoptados por los ministros en Bergen en 2005. Se pueden consultar en:
http://www.enga.eu/index.php/home/esg/

Estatus socioeconémico

Medida que combina aspectos sociales y econémicos para determinar la posicion social y econémica
gue ocupa un individuo o una familia respecto a otros, en funcion de sus ingresos, nivel de estudios y
ocupacion. Cuando se analiza el estatus socioeconémico de una familia se tiene en cuenta el nivel
educativo y el trabajo de las personas que generan ingresos en el hogar, asi como los ingresos
considerados conjuntamente, al contrario de lo que sucede con el estatus socioecondémico del
individuo, en donde solo se atiende a sus circunstancias personales (Wikipedia, 2015a). El nivel de
estudios de los padres a menudo se considera como indicador aproximado de su estatus
socioeconomico (Koucky, Bartusek y Kovarovic 2009, pp. 14-16; Hauschildt et al., 2015).

Flexibilidad

La flexibilidad en la educacion superior se refiere a las distintas formas que existen para permitir que
cada individuo siga un itinerario formativo adaptado a sus necesidades. La idea que subyace a este
concepto es la de facilitar el acceso a la educacion superior a un nimero mayor de personas e
incrementar la adaptabilidad del sistema a las mdltiples circunstancias de vida que se dan en las
sociedades actuales.

Garantia de calidad externa

La garantia de calidad externa hace referencia al proceso de evaluacion o auditoria de un programa o
institucién de educacién superior realizado por un organismo especializado e independiente. Por lo
general, dicho organismo es una agencia de garantia de calidad o de acreditacién, o un panel
especifico de expertos y de homélogos constituido por el ministerio competente. Este proceso de
evaluacion incluye la recogida de datos, informacion y evidencias para ser evaluado de acuerdo con
los estandares establecidos.

Garantia de calidad interna

La garantia de calidad interna se refiere a los procesos para garantizar y/o mejorar la calidad de
areas de actividad especificas dentro de las instituciones de educacion superior. Normalmente, la
garantia de calidad interna implica la recogida sistemética y el analisis de datos administrativos, asi
como de la informacién que aportan los estudiantes, el profesorado u otros miembros del personal y
otros agentes externos implicados.

Grupo de Seguimiento de Bolonia (BFUG)

El Grupo de Seguimiento de Bolonia esta4 formado por representantes ministeriales de los 47 paises
pertenecientes, como miembros de pleno derecho, al Espacio Europeo de Educacién Superior y a la
Comisiébn Europea. Asimismo, son miembros consultivos el Consejo de Europa, la Asociacion
Europea de Universidades (EUA), el Sindicato Europeo de Estudiantes (ESU), la Asociacion Europea
de Garantia de Calidad en la Educacion Superior (ENQA), la Asociacion Europea de Instituciones de
Educacion Superior (EURASHE), El Centro Europeo para la Educacion Superior de la UNESCO
(UNESCO-CEPES), BUSINESSEUROPE (anteriormente UNICE) y la Internacional de Educacion. El
BFUG se reline al menos dos veces al afio, presidido de forma colegiada por el pais que en ese
momento ostenta la presidencia de la UE y un pais no miembro de la UE (por orden alfabético),
mientras que la vicepresidencia recae en el pais anfitrion de la proxima conferencia (bienal) de
ministros de educacion. La misién del BFUG es realizar un seguimiento tanto de las recomendaciones
propuestas en las conferencias ministeriales como de la puesta en marcha general de todos los
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asuntos tratados en los Comunicados Ministeriales. Asimismo, El BFUG se encarga de elaborar un
programa de trabajo que incluye diversas conferencias y actividades de otra indole relacionadas con
el Proceso de Bolonia. Un Consejo, igualmente presidido por el pais que ocupa la presidencia de la
UE y por el pais anfitrién de la siguiente Conferencia como vicepresidente, establece la agenda del
BFUG y controla los avances logrados entre una reunion del grupo y la siguiente. El seguimiento
general recibe el apoyo de una Secretaria, de la cual es responsable el pais o paises anfitriones de la
siguiente Conferencia Ministerial. Para mas informacién, puede consultarse la péagina
http://lwww.ehea.info/

Institucién de educacién superior

Cualquier institucion que ofrece servicios en el ambito de la educacion superior, tal como la define la
legislacion nacional. Aqui se incluyen las instituciones de educacién superior publicas y privadas, con
independencia de sus fuentes de financiacion y de sus 6rganos de gobierno.

Institucién publica de educacion superior

Este término hace referencia a las instituciones de educacion superior gestionadas directa o
indirectamente por una administracion educativa publica. Dichas instituciones pueden dividirse en dos
categorias, de acuerdo con la definicién del manual para la recogida de datos UOE: “instituciones
publicas”, es decir, centros directamente gestionados por una agencia o administracion del gobierno o
por un 6rgano de gobierno en el que la mayoria de los miembros son nombrados por la
administracion publica, o bien elegidos mediante sufragio publico, e “instituciones privadas de
formacién superior dependientes del gobierno”, es decir, instituciones controladas y/o gestionadas por
un organismo no gubernamental, o cuyo consejo de gobierno esta integrado por representantes no
elegidos por una agencia publica, y que, sin embargo, se financian al menos en un 50% con fondos
publicos, o en las que los salarios del personal docente corren a cargo de una agencia gubernamental
—directamente o a través del gobierno (UNESCO, OCDE y Eurostat 2013)

Marco Europeo de Cualificaciones para el aprendizaje permanente (EQF)

El Marco Europeo de Cualificaciones para el aprendizaje permanente es un marco comun de
referencia que permite a los paises europeos relacionar sus sistemas de cualificaciones entre si. Esta
iniciativa de la UE fue adoptada por el Parlamento y el Consejo Europeo el 23 de abril de 2008. El
EQF emplea ocho niveles de referencia basados en los resultados de aprendizaje, definidos en
términos de conocimientos, destrezas y competencias. En lugar de utilizar un enfoque basado en lo
gue se ha recibido (es decir, la duracion de la experiencia de aprendizaje, el tipo de institucion), el
EQF se centra en lo que una persona que posee una determinada cualificacién realmente sabe y es
capaz de hacer. Mas informacion disponible al respecto en https://ec.europa.eu/ploteus/en

Marco Nacional de Cualificaciones (educacion superior)

Los marcos nacionales de cualificaciones describen las titulaciones de acuerdo a niveles, carga de
trabajo, resultados de aprendizaje y perfiles. Dichos marcos establecen relaciones entre las
cualificaciones y otros logros académicos en educacion superior de una forma coherente y
comprensible a nivel internacional.

Movilidad de créditos

Modalidad de movilidad de corta duracién —nhormalmente de un afio como maximo- cuya finalidad es
conseguir créditos en una institucién en el extranjero dentro del marco del programa de estudios que
se esta cursando en la institucién de origen.

Movilidad de titulaciones

Programa de movilidad a largo plazo, cuyo objetivo es cursar un programa de estudios completo y
obtener un titulo o un certificado en el pais de destino.
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Movilidad entrante

La movilidad entrante hace referencia a los alumnos que se desplazan a un determinado pais para
cursar estudios.

Movilidad saliente

La movilidad saliente hace referencia al alumnado que se desplaza fuera de su pais para cursar
estudios.

Préstamo

Ayuda econdémica reembolsable. Los modelos de préstamo para los estudiantes pueden diferir en
muchos aspectos como, por ejemplo, en el sistema de amortizacion, la cuantia de las ayudas, los
gastos que cubren, los requisitos para solicitarlos, etc. Se considera que un préstamo es
subvencionado cuando el gobierno se hace cargo de parte de sus costes. Dicha subvencion puede
consistir, por ejemplo, en que el gobierno garantice o asegure los riesgos del préstamo a los
estudiantes en caso de pérdida o impago (Salmi & Hauptman, 2006, p.43).

Programa conjunto

Los programas conjuntos son acuerdos que se establecen entre instituciones de educacién superior y
gue conducen a la obtencién de un titulo conjunto. Las partes del programa que los alumnos cursan
en las instituciones asociadas son automaticamente reconocidas por la otra institucién asociada. Lo
mismo sucede en el caso de los titulos conjuntos.

Programas de ciclo corto

Programas de educacién superior con una carga inferior a 180 créditos ECTS, que conducen a la
obtencién de un titulo de nivel inferior al de la cualificacion que se obtiene tras finalizar un programa
de primer ciclo.

Registro Europeo de Garantia de Calidad en la Educacién Superior (EQAR)

La finalidad de este Registro es incrementar la transparencia y la garantia de calidad en la educacién
superior en toda Europa. Lo fundaron en 2008 la Asociacion Europea de Garantia de Calidad en la
Educacion Superior (ENQA), el Sindicato Europeo de Estudiantes (ESU), la Asociacién Europea de
Universidades y la Asociacion Europea de Instituciones de Educacién Superior (EURASHE). El EQAR
publica y gestiona una lista de agencias de garantia de calidad que basicamente cumplen con los
Estandares y Directrices Europeos de Garantia de Calidad (ESG), a fin de proporcionar informacion
clara y fiable sobre las agencias de garantia de calidad que operan en Europa. Para mas informacion,
puede consultarse http://www.egar.eu/

Segregacion vertical

Se define como segregacién vertical al fendbmeno que tiene lugar cuando el nimero de mujeres
tituladas en educacién superior es mayor al de varones, y al mismo tiempo estan ligeramente
infrarrepresentadas en los programas de doctorado, o incluso hay un namero inferior de mujeres que
de hombres ocupando cargos superiores entre el personal docente de las universidades. Asi pues, la
segregacion vertical hace referencia a la infrarepresentacion de las mujeres en los niveles superiores
de la jerarquia profesional.

Servicios de orientacién académica

Servicios que se ofrecen a los estudiantes para mejorar sus resultados académicos, y servicios de
apoyo a alumnos con dificultades relativas a la organizacién de sus estudios.
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Servicios de orientacion profesional

La orientacién profesional se refiere a los servicios y actividades cuyo objeto es asesorar a las
personas, de cualquier edad y en cualquier momento de sus vidas, a la hora de tomar decisiones
académicas, de formacién o laborales, y a gestionar sus carreras profesionales (OCDE 2004, p.10).

Sistema Europeo de Transferenciay Acumulacién de Créditos (ECTS)

El ECTS en un sistema de créditos basado en la carga de trabajo que se exige al estudiante para
alcanzar unos objetivos de aprendizaje especificos. Este sistema se cred en 1989 para facilitar el
reconocimiento de periodos de estudio en el extranjero. Recientemente se ha transformado en un
sistema de acumulacion que se ha de implantar en todos los programas de estudios a nivel
institucional, regional, nacional y europeo. Existe mas informacién disponible en la guia del usuario
del ECTS, publicada por la Comision Europea (2009).

Suplemento al Titulo (ST)

Es un documento que se adjunta al titulo de educacién superior y cuya finalidad es mejorar la
transparencia internacional y facilitar el reconocimiento académico y profesional de las
cualificaciones. El ST, desarrollado por la Comisidon Europea, el Consejo de Europa y la UNESCO-
CEPES, consta de ocho secciones (*) que describen, en un idioma de uso generalizado en Europa,
la naturaleza, el nivel, el contexto, el contenido y el estatus de los estudios cursados y finalizados
satisfactoriamente. EI ST proporciona informacion complementaria sobre el sistema nacional de
educacion en cuestion, a fin de facilitar la contextualizacion del titulo dentro de su propio sistema
educativo.

Tasas/aportaciones

Cualquier cantidad de dinero que deben abonar los estudiantes y que constituye una contribucion
formal y obligatoria a sufragar los gastos de su educacion superior. Incluyen, aunque no
necesariamente se limitan a ellas, las tasas de matricula, las tasas académicas, las tasas por la
expedicion de titulos, etc.

Titulo conjunto

Los titulos conjuntos normalmente se conceden tras la finalizacion de un programa de estudios que
retne, al menos, algunas de las siguientes condiciones:

e el programa ha sido desarrollado y/o aprobado de manera conjunta por varias instituciones;
¢ los alumnos de cada institucion participante cursan partes del programa en otra institucion;

e las estancias de los estudiantes en cada una de las instituciones participantes tienen una
duracién comparable;

¢ los periodos de estudio y los exdmenes que se aprueban en cualquiera de las instituciones
asociadas tienen reconocimiento total y automatico;

¢ el profesorado de cada una de las instituciones participantes también imparte docencia en las
otras instituciones, elabora el curriculo de forma conjunta e integra comisiones mixtas para la
admisién de alumnos y la realizacion de examenes;

e una vez completado el programa, el estudiante recibe el titulo nacional que otorga cada una
de las instituciones participantes o bien un titulo (de hecho, normalmente se entrega un

(™)  En concreto, estas secciones incluyen: informacion sobre el titular de la cualificacion, la denominacion de la titulacion, su nivel, su
funcion, los contenidos y resultados logrados, informacion complementaria, el sistema nacional de educacién superior
correspondiente y la certificacion del Suplemento al Titulo.
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“certificado” o “diploma” de caracter no oficial) expedido conjuntamente por ambos centros
(Tauch y Rauhvangers 2002, p.29)

Vias de acceso ala educacion superior

Son las vias formales para ingresar en educacién superior, es decir, los pasos que es necesario
seguir para reunir los requisitos formales de acceso a este nivel educativo. La definicién no incluye
cuestiones relativas a la seleccion o la admisién de alumnos en un programa.

lll. Términos estadisticos

Clasificacion Internacional Normalizada de la Educacion (CINE 1997)

La clasificacion internacional normalizada de la educacion (CINE) fue disefiada por la UNESCO en los
afios 70 con el fin de ofrecer una serie de criterios adecuados para la recogida de informacion
estadistica sobre educacién a nivel internacional. La version en este informe es la del afio 1997,
aunque en 2011 se acordd una nueva version. Los niveles CINE97 se estructuran de la siguiente
manera:

e CINE 0: Educacioén infantil

La educacion infantil se define como la fase inicial de la ensefianza formal. Se imparte en
escuelas o en centros de educacion infantil y esta dirigida a nifios y nifias de al menos tres
afos de edad.

e CINE 1: Educacioén primaria
Comienza entre los cuatro y los siete afios. Es obligatoria y suele durar entre 5y 6 afios.
¢ CINE 2: Educacion secundaria inferior

Completa la educacion basica que comienza en primaria, aunque la ensefianza se orienta
mas hacia las materias que se imparten. Normalmente el fin de esta etapa corresponde con el
final de la ensefianza obligatoria.

e CINE 3: Educacion secundaria superior

Este nivel generalmente comienza al finalizar la ensefianza obligatoria. La edad de
incorporacion suele ser los 15 6 16 afios. Normalmente se exige alguna titulaciéon previa
(haber finalizado la ensefianza obligatoria), junto con otros requisitos de admision. La
ensefianza suele estar mas orientada hacia las asignaturas que la secundaria inferior. La
duracion de esta etapa oscila entre dos y cinco afos.

e CINE 4: Educacion postsecundaria no superior

Este nivel agrupa a aquellos programas que se sitdan entre la educacién secundaria superior
y la educacion superior. Permiten ampliar los conocimientos de los titulados de nivel CINE 3.
Dos ejemplos tipicos son los programas que permiten a los alumnos acceder a los estudios
de nivel CINE 5 o los que los preparan para acceder directamente al mercado laboral.

e CINE 5: Educacion superior (primer y segundo ciclo)

El acceso a estos programas normalmente exige completar con éxito los niveles CINE 3 6 4.
Este nivel incluye programas terciarios con orientacion académica (tipo A), en su mayor parte
tedrica, y programas con una orientacion profesional (tipo B), que suelen ser mas cortos que
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los del tipo A y estan encaminados al acceso al mercado laboral. Solamente los programas
CINE 5A cualifican para acceder a programas de doctorado del nivel CINES6.

e CINE 6: Educacion superior (tercer ciclo)

Este nivel se reserva para los estudios de educacion superior encaminados a la obtencion de
un titulo de investigacion avanzado (doctorado).

Clasificacion Internacional Uniforme de Ocupaciones (CIUO) (Graficos 6.21, 6.22, 6.23 y 6.24)

La clasificacién CIUO es una herramienta para organizar las distintas ocupaciones en una serie de
grupos definidos segun las tareas y obligaciones inherentes al puesto de trabajo. La primera version
de la CIUO fue adoptada en 1957 por la Novena Conferencia Internacional de Estadisticos del
Trabajo (ICLS). La segunda versién, CIUO-68 se establecié en 1966, y la tercera, CIUO-88, en 1987.
Aunque la version CIUO-88 se actualizé en diciembre de 2007 (CIUO-08), el presente informe emplea
la CIUO-88, en la que se definen los siguientes grupos principales de ocupaciones:

1. Miembros del poder ejecutivo y legislativo y personal directivo de la administracion publica y
de empresas.
Profesionales cientificos e intelectuales.
Técnicos y profesionales de nivel medio.
Empleados de oficina.
Trabajadores del sector servicios y vendedores de comercios y mercados.
Agricultores y trabajadores cualificados agropecuarios y pesqueros.
Oficiales, operarios y artesanos de artes mecanicas y de otros oficios.
Operadores de instalaciones y maquinas y montadores.
. Trabajadores no cualificados.
10. Fuerzas armadas.
Puede consultarse méas informacion en: http://www.ilo.org/public/english/bureau/stat/isco/

©CoNO O

Condicién formal de estudiante (Eurostudent) (grafico 5.11)

Dentro del marco de investigacion de Eurostudent, la condicion formal de estudiante matriculado hace
referencia a cualquier alumno oficialmente registrado y reconocido como tal por las leyes del Estado
y/o por la institucion de educacion superior del pais correspondiente. Puede incluir estudiantes a
tiempo completo, a tiempo parcial y otros. Un estudiante a tiempo parcial o completo es aquel que
ostenta dicha condicién formal, con independencia del numero de horas semanales que dedica a
actividades relacionadas con el estudio (horas lectivas + tiempo de estudio personal) (Hauschildt et
al., 2015).

Desajuste vertical (grafico 6.24)

Hace referencia a una situacion en la que el nivel de estudios o de competencias es superior o inferior
al requerido (Cedefop 2010, p. 13). En lo referente al grafico 6.24, el desajuste vertical define la
situaciéon en la que las personas con un titulo de educacién superior desempefian trabajos que no
requieren dicho nivel de cualificacion.

Estandar de Poder Adquisitivo (EPA) (graficos 1.10, 1.11 and 6.19)

Es la unidad monetaria artificial de referencia comun utilizada en la Union Europea para expresar el
volumen de agregados econdémicos que permite realizar comparaciones espaciales mediante la
eliminacion de las diferencias entre niveles de precios segun los paises. Los volumenes de
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agregados economicos convertidos en EPA se obtienen dividiendo su valor original en la unidad
monetaria nacional por su respectiva PPA (Paridad de Poder Adquisitivo). Asi pues, cada unidad EPA
compra el mismo volumen de bienes y servicios en todos los paises, mientras que se necesitan
distintas cantidades de unidades monetarias en cada pais para adquirir en ellos el mismo volumen de
bienes y servicios, dependiendo del nivel de precios.

Estudiantes de incorporacién tardia (graficos 5.15 y 5.16)

Esta definicion hace referencia a aquellos alumnos que no se incorporan inmediatamente a la
educacion superior, sino que posponen dicha transicion a etapas posteriores de su vida. Todas
aquellas personas que, tras recibir el correspondiente titulo de educaciéon secundaria, retrasan en
mas de dos afos su primer ingreso en la educacion superior se consideran estudiantes de
incorporacion tardia (Hauschildt et al. 2015, p. 30).

Estudiante equivalente a tiempo completo (graficos 1.10y 1.11)

El equivalente a tiempo completo (ETC) es una unidad para medir a los estudiantes que permite
establecer comparaciones entre ellos, incluso si estudian un ndmero distinto de horas semanales. La
unidad se obtiene comparando el promedio de horas de estudio de un alumno con la media de horas
de un alumno matriculado a tiempo completo. Por tanto, un alumno a tiempo completo recibe un valor
de 1 ETC, mientras que quien estudia a tiempo parcial recibe una puntuacion proporcional al nimero
de horas en las que esta matriculado (Eurostat, 2015b).

Estudiantes de nuevo ingreso (grafico 4.1y 4.2)

Se denomina estudiantes de nuevo ingreso en un nivel educativo a aquellas personas que, durante el
periodo sobre el que se esta informando, acceden a cualquier programa educativo para la obtenciéon
de una primera cualificacion oficial en dicho nivel, independientemente de si el alumno ingresa en el
programa al inicio del mismo o en etapas posteriores (por ejemplo, en virtud de los créditos obtenidos
mediante la experiencia laboral o a través de cursos realizados en otro nivel educativo) (UNESCO,
OCDE y Eurostat, 2013).

Gasto publico en educacion superior (graficos 1.7, 1.8, 1.9y 1.11)

El gasto publico hace referencia a la inversion que realizan las administraciones publicas a todos los
niveles. No se incluye aqui el gasto no relacionado directamente con la educacién (por ejemplo, en
cultura, actividades deportivas o juveniles, etc.), a no ser que estos conceptos formen parte de los
servicios complementarios. Si se tiene en cuenta el gasto en educacion proveniente de otros
ministerios u organismos equivalentes, por ejemplo, de los ministerios de sanidad y agricultura.
También estan incluidos los subsidios que se conceden a los hogares y a otras entidades privadas
(generalmente a través de ayudas a los estudiantes) para sufragar gastos generados por las
instituciones educativas (por ejemplo, las tasas) u otros gastos (por ejemplo, el coste de la vida fuera
de las instituciones) (UNESCO, OECD y Eurostat 2013).

Respecto al tipo de bienes y servicios incluidos en el gasto en educacion, la base de datos UOE
define las siguientes categorias:

e Los bienes y servicios esenciales de la educaciéon incluyen todo el gasto directamente
relacionado con la docencia y la educacidon. Engloban los gastos en profesorado,
instalaciones, materiales de ensefianza, libros, enseflanza fuera de las instituciones
educativas y gastos de administracion de los centros.

e El gasto en I+D (Investigacion y Desarrollo) incluye todos los costes derivados de las
actividades de I1+D que realizan en las instituciones de educacion superior.

e Los bienes y servicios no docentes (servicios complementarios), que incluyen todos los
gastos relacionados con el coste de la vida para los estudiantes o con los servicios que
ofrecen las instituciones para el publico general (UNESCO, OECD y Eurostat 2010, p. 53).
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Respecto a las diferencias entre la base de datos UOE y la de la CFAP (grafico 1.10), véase el
epigrafe IV.

Gasto en educacién superior (graficos 1.7, 1.8, 1.10, 1.11, 4.21 and 4.22)

Las estadisticas de la UOE abarcan los siguientes aspectos:

e Gasto directo en las instituciones educativas, procedente de fuentes publicas, privadas e
internacionales.

¢ Inversioén privada en bienes y servicios educativos adquiridos fuera de los centros educativos.
e Ayudas que concede el gobierno u otras entidades privadas a los estudiantes.
e Transferencias y pagos a otras entidades privadas.

Se incluye el total del gasto en educacion (tanto publico como privado), con independencia de si se
ha producido en las instituciones o en transferencias a entidades privadas, bien para pagar el coste
de la vida u otros servicios educativos (UNESCO, OECD and Eurostat 2013, p. 53).

El gasto publico en educacion se refiere a la inversién que las administraciones publicas hacen a
todos los niveles. El gasto no directamente relacionado con educacion (por ejemplo, en cultura,
deportes, actividades juveniles, etc.) no se incluye aqui, a no ser que forme parte de la oferta de
servicios complementarios. También se incluye el gasto en educacion que realizan otros ministerios u
organismos equivalentes, como, por ejemplo, los ministerios de sanidad y agricultura. También estan
incluidos los subsidios que se conceden a los hogares y a otras entidades privadas (generalmente
mediante ayudas econdmicas para el alumnado) para hacer frente a gastos generados por las
instituciones educativas (por ejemplo, tasas) u otros gastos (por ejemplo, coste de la vida fuera de las
instituciones) (Ibid, p. 64).

Las ayudas publicas a los hogares incluyen:
e Becas y otro tipo de subsidios.
e Ayudas por hijos sujetas a la condicion de estudiante.
e Ayudas publicas en metdlico o en especie sujetas a la condicion de estudiante.

e Préstamos de estudios, incluyendo los que no pueden atribuirse a las aportaciones de los
hogares a las instituciones educativas, tales como ayudas para sufragar los gastos de
manutencion de los estudiantes (lbid, p. 66).

Gasto de los hogares (véase el grafico 4.21): El término "hogares" hace referencia a los estudiantes y
a sus familias. En general no se incluyen los gastos relacionados con el coste de la vida de los
estudiantes (por ejemplo, el alojamiento, la manutencién, la ropa, el ocio, etc.). Sin embargo, si se
incluyen los siguientes gastos:

e Transferencias al los hogares y a los alumnos (becas, ayudas o préstamos tanto publicos
como privados), aunque no se tienen en cuenta los gastos derivados del coste de la vida.

e Tasas sobre servicios complementarios que ofertan las instituciones educativas y

e Los gastos de los que se hacen cargo los hogares para la compra de bienes y servicios
educativos (ibid. p.73).

Respecto a las diferencias entre las bases de datos de la UOE y las de CFAP (véase el grafico 1.9),
véase el epigrafe IV.
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Ingresos brutos (graficos 6.19y 6.20)

Los ingresos brutos son el resultado de la suma de las variables PY010G “ingresos brutos monetarios
0 cuasimonetarios del trabajador” y PY020G “ingresos no monetarios” derivados de las estadisticas
EU-SILC. El término “brutos” hace referencia a que de dichos ingresos aun no se han deducido ni los
impuestos ni las aportaciones a la seguridad social. Los ingresos de un trabajador se definen como el
total del salario que percibe, en metalico o en especie, pagado por el empleador a cambio del trabajo
realizado por el primero durante el periodo de referencia del salario.

Los ingresos brutos monetarios o cuasimonetarios (PY010G) se refieren al componente dinerario de
la remuneracién que el empleador abona al trabajador. En ellos se incluyen todas las cuotas de la
seguridad social y los impuestos que ha de pagar el trabajador, o las retenciones que aplica el
empleador al trabajador en concepto de seguros sociales o de impuestos. Los siguientes son algunos
ejemplos de los conceptos incluidos:

o El salario abonado en metélico por el tiempo trabajado o por la labor realizada en el puesto de
trabajo principal o en otro trabajo o trabajos secundarios o eventuales.
La remuneracion salarial por el tiempo no trabajado (por ejemplo, las vacaciones).
Las gratificaciones por horas extraordinarias.
Las pagas extra (por ejemplo, la decimotercera paga anual).
La participacion en beneficios y los bonos en metalico.
Los subsidios laborales o de transporte.

Los ingresos brutos no monetarios que percibe el trabajador (PY020G) hacen referencia a
componentes no dinerarios de los ingresos, que la empresa proporciona al trabajador gratuitamente o
a un precio muy reducido como parte del paquete de beneficios asociados a su puesto de trabajo
(solo se tiene en cuenta el valor del uso privado). Ejemplos de estos ingresos son los coches de
empresa y sus costes asociados, comidas gratuitas o subvencionadas, cheques restaurante y el
rembolso de los gastos relacionados con la vivienda.

Mediana

En estadistica, la mediana hace referencia al valor numérico que divide por la mitad una muestra. La
mediana de una lista finita de valores puede hallarse ordenando todos ellos de mayor a menor y
escogiendo el que ocupa el lugar central (Wikipedia, 2015b). En este informe, la mediana del EEES
se refiere las medianas de los valores de los paises del EEES en los que se dispone de datos.

Nivel de estudios alcanzado (graficos 4.7, 6.14, 6.15, 6.16, 6.19 and 6.20)

El nivel de estudios alcanzado se define como el nivel mas alto de formacion dentro del sistema
educativo que se ha completado satisfactoriamente. Los indicadores que utilizan la versién de 1997
de la Clasificacion Internacional Normalizada de la Educaciéon (CINE) distinguen frecuentemente entre
nivel de estudios alto, medio y bajo. Las categorias se resumen de la siguiente manera (segun la
EPA-UE):

e Tienen un nivel de estudios bajo quienes han completado las etapas de educacion infantil,
primaria y secundaria inferior (CINE 0, 1 y 2). En los gréficos del capitulo 6, el nivel de
estudios bajo se refiere a las personas que han finalizado educacidon secundaria inferior
(CINE 2).

o El nivel de estudios medio corresponde a la educacion secundaria superior y postsecundaria
no superior (CINE 3 y 4). En los gréaficos del capitulo 6, el nivel de estudios medio hace
referencia a haber completado educacion secundaria superior (CINE 3).

e El nivel de estudios alto corresponde a la educacién superior (CINE 5y 6)
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Paridad del Poder Adquisitivo (PPA)

Tasa de conversion monetaria que traduce un indicador expresado en la divisa nacional a una
moneda artificial comdn, mediante la cual se iguala el poder de compra de las distintas monedas
nacionales. En otras palabras, la PPA elimina las diferencias en los niveles de precios de los distintos
paises, al convertirlos a una moneda comun artificial denominada el Estandar de Poder Adquisitivo
(EPA).

Percentil

El percentil X (donde X 20 y £100) de una variable en una muestra es el valor de la variable en el que
se incluye un porcentaje X de las observaciones realizadas dentro de esa muestra. Por ejemplo, el
percentil 25 (denominado P25) de 1.000 euros en una variable de ingresos indica que el 25% de las
personas de la muestra de poblacién reciben unos ingresos inferiores a 1.000 euros. El percentil 0 es
el minimo, y el P100 el maximo. La mediana es el percentil 50 (Eurostat y Eurostudent 2009, p. 129).

Personas que abandonan prematuramente la educaciéon y la formacion (abandono temprano)
(gréfico 4.4)

Se incluyen en esta categoria las personas de entre 18 y 24 afios que cumplen los siguientes
requisitos: en primer lugar, el nivel de estudios méas alto alcanzado son los niveles CINE 0,1, 2 0 3C
de ciclo corto; y, en segundo lugar, aquellos encuestados que declaran no haber recibido ningin tipo
de educacion o formacién en las cuatro semanas anteriores a la realizacién de la encuesta (Eurostat,
2015a).

Probabilidad relativa (gréficos 4.6 y 4.7)

La probabilidad relativa es la relacion que existe entre la probabilidad de que un hecho tenga lugar en
un grupo determinado y las posibilidades de que ocurra lo mismo en otro distinto. Una probabilidad
relativa de 1 significa que la condicion o el hecho que se estudia tienen la misma probabilidad de
suceder en ambos grupos. Si la probabilidad relativa es superior a 1, la condiciéon o el hecho en
cuestion tienen mas probabilidades de suceder en el primer grupo. Por el contrario, una probabilidad
relativa inferior a 1 indica que la condicion o el hecho tienen menos probabilidades de ocurrir en el
primer grupo. La probabilidad relativa se calcula de la siguiente manera (las probabilidades para cada
uno de los grupos son pl (para el primero) y p2 (para el segundo)): (p1/(1-p1))/(p2/(1-p2)) (Wikipedia,
2015c).

Tasa de desempleo y ratio de desempleo (gréaficos 6.14, 6.16, 6.17 y 6.18)

Segun la definicién de Eurostat, de acuerdo con las directrices de la Organizacién Internacional del
Trabajo, se considera desempleados a:

e personas entre 15y 74 afios (en Italia, Espafia, el Reino Unido, Islandia y Noruega: entre 16 y
74 anos);

e sin trabajo durante la semana de referencia;

e disponibles para comenzar a trabajar en las dos semanas siguientes (0 que ya han
encontrado un puesto de trabajo al que se incorporaran en los tres meses siguientes);

e gue han buscado empleo activamente en algin momento durante las cuatro semanas
anteriores.

La tasa de desempleo es el porcentaje de personas en paro sobre el total de la poblacion activa
(Eurostat, 2015c)

La ratio de desempleo —segun se utiliza en este informe— es el porcentaje de parados calculado sobre
el total de poblacién.

Tasa de finalizacién (gréafico 6.2)
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La tasa de finalizacion hace referencia al porcentaje de estudiantes que ingresan y completan sus
estudios (que titulan) en programas terciarios de tipo A (CINE 5A). Para algunos paises esta tasa
incluye a quienes inician un programa terciario tipo A, pero finalizan sus estudios y logran un titulo en
un nivel distinto (programas terciarios tipo B, CINE 5B).

Se emplean dos métodos para calcular estos porcentajes. El método de cohorte longitudinal se basa
en datos de panel (encuestas o registros) mediante los cuales se realiza un seguimiento de cada
estudiante a nivel individual desde que ingresa en el programa hasta que se gradda. Cuando no se
dispone de dichos datos se recurre al método de corte transversal, que se refiere al nimero de
titulados en el afio natural 2011 que se incorporaron al programa un ndmero determinado de afos
antes. En algunos paises este método tiene en cuenta las diversas duraciones de los programas de
estudios, pero en otros no.

Tasa de movilidad entrante (gréficos 7.13, 7.14, 7.15, 7.18 y 7.19)

La tasa de movilidad entrante hace referencia al volumen de estudiantes (matriculados o titulados) de
un pais extranjero que estudian en el pais de destino, como porcentaje sobre el nimero total de
alumnos matriculados o que titulan en dicho pais.

Tasa de movilidad saliente (gréafico 7.16, 7.17, 7.20 y 7.21)

La movilidad saliente hace referencia a aquellos estudiantes (matriculados o titulados) de un
determinado pais que estudian en el extranjero, calculada como porcentaje sobre el nimero total de
estudiantes del mismo pais de origen.

Tasa neta de ingreso (graficos 6.3, 6.4 y 6.5)

La tasa neta de ingreso para un grupo de edad especifico, o para un intervalo de edades, es la
proporcién entre el nimero de alumnos de nuevo ingreso (primera titulacion en ese nivel educativo)
gue tienen esa edad y el total de poblacién con la misma edad. Las tasas netas de ingreso se
calculan como la suma de las tasas de ingreso de todas las edades, calculadas individualmente para
cada edad. Los indicadores se calculan aqui como la suma de las tasas netas de ingreso para grupos
individuales de entre 14 y 29 afios y para los grupos de entre 30y 34, 35y 39, y 40 6 mas afios. En el
caso de alumnos de nuevo ingreso en los que solo se dispone de datos por intervalos de edad (por
ejemplo, de 30 a 34, de 35 a 39), las tasas de ingreso se multiplican por el nimero de afios cubierto
por el grupo de edad antes de sumarse a la siguiente tasa de ingreso de una edad en concreto. En lo
gue respecta al grupo de edad de “40 o mas afios”, el denominador es el grupo de 35 a 39, y el
resultado se multiplica también por 5 antes de sumarlo.

Tasa neta de titulacion (graficos 6.3, 6.4 y 6.5)

La tasa neta de titulacion de un grupo de edad concreto, o de un intervalo de edades, es la proporcion
entre el nimero de nuevos titulados (primera titulacién en ese nivel educativo) de dicha edad y el
volumen total de poblacion con la misma edad. Las tasas netas de titulacién se calculan como la
suma de las tasas de titulaciéon para cada edad individual, divididas por el niumero de edades
individuales. Los indicadores aqui se han calculado como la suma de las tasas de titulados para
grupos de edades individuales de entre 14 y 29 afios, y para los grupos de 30 a 34, de 35 a 39 y de
40 aflos 0 méas. En el caso de titulados en los que los datos solo estan disponibles por intervalos de
edades (por ejemplo, de 30 a 34, de 35 a 39) las tasas de titulaciébn se multiplican por el nUmero de
afios que abarca el grupo de edad antes de sumarse a la siguiente tasa de titulacién de una edad en
concreto. En lo que respecta al grupo de “40 o mas afios”, el denominador es el grupo de 35 a 39, y el
resultado se multiplica por 5 antes de sumarlo.
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IV. Bases de datos

Base de datos del BFUG

Este compendio de datos directos procede de un cuestionario online disefiado con el fin de recabar
informaciéon para este informe. El afio de referencia del cuestionario es el curso 2013/14. La
informacién recogida por Eurydice, Eurostat y Eurostudent a través de esta herramienta es de
caracter fundamentalmente cualitativo. El cuestionario estaba dividido en siete apartados:

datos contextuales;

estructura de las titulaciones, cualificaciones y herramientas de Bolonia;
garantia de calidad;

politicas y medidas sobre dimensién social;

tasas, ayudas y portabilidad;

aprendizaje permanente;

empleabilidad;

Internacionalizacion y movilidad.

A la hora de responder a los cuestionarios, se pidié a los representantes del Grupo de Seguimiento
de Bolonia que consultaran a todos los agentes y partes interesadas relevantes en los respectivos
sistemas educativos, con el fin de garantizar el mayor nivel de precision posible en las respuestas.

Todos los paises firmantes, a excepcion de Ucrania respondieron a todos los cuestionarios. La
informacion facilitada por cada pais se encuentra disponible en la pagina web del EEES (véase
http://www.ehea.info/).

Base de datos UOE sobre los sistemas de educacion y formacidon
(UOE)

El Instituto de Estadistica de la UNESCO (UIS-UNESCO), la Organizacién para la Cooperacion y el
Desarrollo Econdmico (OCDE) y la Oficina Estadistica de la Unidn Europea (EUROSTAT)
proporcionan conjuntamente datos estadisticos comparables internacionalmente sobre aspectos
clave de los sistemas educativos y de formacion a través de la recogida de datos anual UOE.

Los datos sobre educacion superior abarcan informacion sobre alumnos que acceden (entradas),
matricula (stock) y titulados (salidas). También proporcionan datos sobre el gasto en educacion y en
personal. Los datos aparecen desglosados por nivel educativo (utilizando la clasificacién CINE 97),
por sexo, edad, sector y area de educacion. Una serie de tablas adicionales proporcionan informacién
sobre movilidad y sobre alumnos y titulados extranjeros, clasificados por pais de origen (asi como por
niveles, sexos y areas de estudio).

Estos organismos internacionales reciben informacion de més de 60 paises participantes a través de
cuestionarios telematicos. También emplean metodologias, definiciones, clasificaciones y cobertura
comun, asi como los mismos criterios para el control de la calidad de los datos. El UIS-UNESCO
recoge datos comparables del resto del mundo (con un nivel menor de detalle). La informacién cubre
la totalidad de las poblaciones especificadas y fundamentalmente se deriva de fuentes administrativas
utilizadas a nivel nacional.

Tanto los indicadores como los datos de la UOE (incluidos los metadatos) estan disponibles en:
http://ec.europa.eu/eurostat/data/database

Y la metodologia puede consultarse en: http://www.uis.unesco.org/Library/Documents/uoe-data-
collection-education-systems-v1-2013-en.pdf

Encuesta de Poblacion Activa de la UE (EPA-UE)
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La Encuesta de Poblacién Activa (EPA) es un estudio de muestreo sobre los hogares que se realiza
trimestralmente en los Estados miembros de la Unién Europea y los Paises candidatos de la AELC
(excepto Liechtenstein). Es la principal fuente de informacion sobre la situacién y las tendencias del
mercado laboral en Uni6on Europea. Las definiciones de empleo y desempleo, asi como otras
caracteristicas de la encuesta, se ajustan a las definiciones y recomendaciones de la Organizacién
Internacional del Trabajo (OIT). Asimismo, se consigue armonizar los datos respetando una serie de
principios comunes para la elaboracién de los cuestionarios, utilizando una definicion comun de
desempleo y otras definiciones comunes de distintas variables y de las categorias de respuesta.

Los datos pueden desglosarse en diferentes dimensiones, que incluyen la edad, el sexo, el nivel de
estudios y las distinciones entre empleo indefinido y temporal, a tiempo completo y a tiempo parcial.

El tamafio de la muestra de la EPA es de aproximadamente 1,5 millones de personas cada trimestre.
Los indices de muestreo en cada pais varian entre un 0,2% y un 3,3%. La EPA se ha consolidado
como una encuesta ciclica trimestral. Al principio, desde 1983, sus resultados solo abarcaban uno de
los trimestres anuales (normalmente el de primavera), pero entre 1998 y 2005 se madificd para
convertirla en una encuesta trimestral periédica— de manera que las entrevistas se distribuyen a lo
largo de todas las semanas del afio— disefiada para proporcionar resultados fiables cada trimestre.

Los indicadores sobre educacién de la EPA (UE) estan disponibles en:
http://ec.europa.eu/eurostat/data/database
Y la metodologia puede consultarse en:

http://ec.europa.eu/eurostat/statistics-explained/index.php/EU_labour_force_survey

Estadisticas de la UE sobre la Renta y las Condiciones de Vida
(EUSILC)

La base de datos UE-SILC (Estadisticas Comunitarias sobre la Renta y las Condiciones de Vida) se
ha convertido en una fuente de referencia para las estadisticas sobre renta y pobreza a nivel de la
Union Europea. Tanto los datos transversales (datos de corte referentes a un solo afio) como los
longitudinales (que hacen referencia en periodos de cuatro afios) se recogen de forma coordinada en
todos los Estados miembros de la UE, junto con Croacia, Islandia, Noruega, Suiza y Turquia.

Las estadisticas EU-SILC no se basan en un cuestionario comin o en una encuesta, sino en un
“marco” estipulado. Con el fin de maximizar la comparabilidad de la informacién que se recoge, dicho
marco define los siguientes aspectos: los listados de variables primarias (anuales) y secundarias
(cada cuatro afios o con menor frecuencia) que han de facilitarse a Eurostat, las directrices y
procedimientos comunes, las definiciones comunes (hogar e ingresos) y las clasificaciones.

El tamafio minimo de la muestra total de poblacion encuestada cada afio para la recogida de datos
transversales es de aproximadamente 130.000 hogares y 270.000 personas.

La poblacién de referencia de EU-SILC incluye a todos los hogares privados y a los miembros que los
componen residentes en el territorio de los paises en el momento de la recogida de datos. Las
personas que viven en hogares colectivos y en instituciones generalmente no se incluyen en la
poblacion encuestada.

Se encuesta a todos los miembros de la unidad familiar, pero solo se entrevista a personas mayores
de 16 afos.

Los indicadores de EU-SILC estan disponibles en: http://ec.europa.eu/eurostat/data/database
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La metodologia puede consultarse en: http://ec.europa.eu/eurostat/statistics-
explained/index.php/EU_statistics_on_income_and_living_conditions_%28EU-SILC%29 methodology

Gasto general del estado segun la Clasificacion de las Funciones de
las Administraciones Publicas (CFAP)

La CFAP fue desarrollada por la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econdmico
(OCDE) y la publica la Division de Estadisticas de las Naciones Unidas (UNSD). Puede aplicarse a
los gastos del gobierno y a la adquisicion neta de activos no financieros. El marco metodoldgico
utilizado es el sistema europeo de cuentas, edicion 1995 (SEC-95).

Los Estados miembros de la UE tienen que recopilar datos anuales de acuerdo con la CFAP
(Clasificacién de las Funciones de las Administraciones Publicas), basandose en las categorias
econdmicas del SEC, e informar a la Comision Europea (Eurostat). La mayoria de los paises ahora
también facilitan, de manera voluntaria, las estadisticas de la CFAP con un mayor nivel de detalle,
para todos o para algunos de los grupos, asi como un desglose mas sencillo por apartados.

En lo que respecta a la comparabilidad entre la clasificacion de la CFAP y de la base de dato UOE,
existe una fuerte relacion entre ambas, dado que los gastos de la CFAP (hasta un nivel de dos
digitos) y la base de datos UOE se recogen siguiendo la clasificacion CINE.

Tal como figura en el Manual 2011 de la CFAP, los andlisis de la CFAP y de la UOE comparten
algunas definiciones y conceptos. Asimismo, las tablas financieras de UOE se revisan con el fin de
hacerlas mas compatibles con los conceptos de las cuentas nacionales. Las diferencias mas
importantes por el momento son las siguientes:

e Ambas estan basadas en la clasificacion CINE-97. Sin embargo, la CFAP incluye a la
educacion no formal dentro de la funcion “Educacion” de la categoria “Educacion” no definida
por niveles (en el apartado del nivel 1l de la CFAP: 09.5), mientras que la UOE solo se ocupa
de la educacién formal (programas denominados “educacion de adultos” o “formacion
continua”, que no se asemejan a los programas educativos ordinarios, por ejemplo, no se
incluyen los programas de alfabetizacion de adultos).

e El alcance del sector de la administracion general: en UOE, las instituciones educativas
dependientes del gobierno (por ejemplo, las universidades) no se consideran parte de la
administracion publica. Se tratan por separado, y la parte del gasto que se financia con
fuentes privadas no se tiene en cuenta a la hora de calcular el gasto publico en educacion. En
las cuentas nacionales estas unidades pueden clasificarse dentro o fuera del sector de la
administracion general. Siempre que se clasifican fuera del sector general del gobierno, no
deberian establecerse diferencias entre la CFAP y las estadisticas UOE al respecto. No
obstante, si estas unidades son parte de la administracion general en las cuentas nacionales
su gasto en educacion financiado con fuentes “privadas” (donaciones privadas, recursos
propios) también se incluird en el gasto de las administraciones publicas en educacion segun
la CFAP.

¢ Ambas estadisticas se basan en gastos reales, y no en presupuestos. No obstante, la UOE
también incluye en el gasto publico los préstamos para estudiantes que se tratan como
transacciones financieras en las cuentas nacionales, y, por tanto, no se tienen en cuenta en
los datos de la CFAP.

e Momento de la recogida de datos: devengo (gastos de las administraciones publicas) frente a
contabilidad de caja (base de datos de la UOE), sin embargo, en la practica, para algunos
paises los datos de la UOE pueden también basarse en el devengo o en una base mixta
devengol/caja.
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e Fuentes para la recogida de datos: en algunos Estados miembros se utilizan diversas fuentes
para la recopilacion de datos de la UOE y la CFAP. Incluso en aquellos casos en los que se
recurre a las mismas fuentes, estas se tratan de manera independiente, y los métodos de
recogida son también distintos. Asimismo, los datos a veces se cambian debido a los
procesos para armonizar distintas cuentas.

o Desglose del gasto en educacion: el desglose de la funcion “Educacion” dentro de la CFAP
no se corresponde enteramente con el desglose de la UOE, especialmente en la agrupacion
de servicios educativos subsidiarios y de I+D (que en la base de datos de la UOE se asignan
directamente al epigrafe CINE correspondiente, y en el caso de la CFAP se presentan en
grupos separados).

e Tratamiento del gasto en I+D: la UOE incluye en el gasto en educacion cualquier tipo de
investigacion que se lleva a cabo en las instituciones de educacién superior. Por el contrario,
la CFAP clasifica el gasto en I+D que se lleva a cabo en las instituciones de educacion
superior en las respectivas funciones (por ejemplo, 01.4 Investigacién Basica; 07.5 I1+D en
Salud), y asigna a la funcién “Educacidén” solo el gasto en I+D relacionado con la educacion.

o Definicion del gasto de las administraciones publicas: el gasto total de las administraciones
publicas corresponde en la UOE a la inversion directa del estado en las instituciones
educativas. El gasto en educacion de la UOE clasificado como “transferencias u otro tipo de
pagos de la administracién a los hogares y a otras entidades privadas” se considera parte de
las prestaciones sociales, subsidios y otro tipo de transferencias varias dentro de las cuentas
nacionales (Extracto del Manual 2011 de la CFAP, apartado 4.4.3).

Los datos e indicadores de la CFAP estan disponibles en: http://ec.europa.eu/eurostat/data/database

Manual sobre fuentes y metodologia para compilacion de las estadisticas de la CFAP (edicién 2011):
http://ec.europa.eu/eurostat/documents/3859598/5917333/KS-RA-11-013-EN.PDF

Encuesta Eurostudent IV

Afo de referencia: 2013/14
Alcance: los 30 paiese miembros del EEES.
Descripcion:

La finalidad de Eurostudent es facilitar datos comparativos sobre las condiciones de vida
socioecondmicas de los estudiantes de educacién superior en Europa. Es el producto de una red de
expertos e investigadores, representantes de los ministerios responsables y de otros agentes
responsables de la educacion superior. En la quinta edicion de la encuesta participaron 30 paises,
junto con otros dos que actuaron como observadores.

Las herramientas disefladas para garantizar la comparabilidad y la calidad de los datos recogidos se
denominan “Convenciones de EUROSTUDENT". Estas Convenciones son el resultado de numerosos
debates en el seno de la Red EUROSTUDENT, y se han recogido en diversos manuales que estan a
disposicion de los paises participantes o del publico en general.

Ademas del cuestionario principal, la especificacion metodolégica mas importante se refiere al grupo
destinatario estandar al que hay que encuestar en cada pais. El grupo destinatario estandar de
EUROSTUDENT V es:

e Todos los estudiantes de un pais, es decir, todos los matriculados en un programa de
ensefianza superior en el pais en el que se realiza la encuesta, con independencia de su
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ciudadania y excluyendo a los estudiantes desplazados o los que se encuentran en un
periodo de movilidad de créditos, entrante o saliente.

¢ Estudiantes a tiempo completo y a tiempo parcial, diferenciados por su condicion formal.

e Estudiantes matriculados en programas CINE 5, 6 y 7, tanto generales como profesionales,
siempre que se consideren programas de educacion superior en el correspondiente sistema
nacional.

e Todas las instituciones de educacién superior que ofrecen programas "generales". En
muchos casos esto sélo incluye solo a las instituciones de educacion superior publicas que
ofertan ensefianza no especializada.

e Todas las titulaciones correspondientes a los niveles 5,6 y 7 de la clasificacion CINE 2011
(por ejemplo, Grado, Master, Diploma, Lizentiat, titulo de medicina y programas de ciclo corto
si estan basados en el nivel CINE 5).

e Estudiantes matriculados en educacién a distancia que estudian en una institucion de
ecucacion superior "ordinaria", es decir, no se incluyen las instituciones especificas de
educacion a distancia como las universidades abiertas, Fernuniversitat Hagen, etc.

V. Notas a los graficos

Capitulo 1

Grafico 1.1: Nimero de estudiantes matriculados en educacion superior, por niveles CINE, 2011/12

Bélgica: Los datos no incluyen a la Comunidad germandfona ni a los estudiantes matriculados en centros privados.

Chipre: Debido a los dos afios de servicio militar obligatorio para los varones de 18 a 20 afios, algunos de ellos no estan
cursando estudios.

Georgia: El nivel CINE 5B se ha incluido en el CINE 5A.

Rumania y Liechtenstein: CINE 5B: No aplicable.

Rusia: CINE 5B: datos estimados.

Grafico 1.2: Distribucion de los estudiantes matriculados en educacion superior segun niveles CINE, 2011/2012

Bélgica: Los datos no incluyen a la Comunidad germandfona ni a los estudiantes matriculados en centros privados.

Chipre: Debido a los dos afios de servicio militar obligatorio para los varones de 18 a 20 afios, algunos de ellos no estan
cursando estudios.

Georgia: El nivel CINE 5B se ha incluido en el CINE 5A.

Rumania y Liechtenstein: CINE 5B: No aplicable.

Rusia: CINE 5B: datos estimados.

Grafico 1.3: Evolucion del total de estudiantes matriculados en educacion superior entre 2005/06 y 2008/09 y entre
2008/09 y 2011/12

Bélgica: Los datos no incluyen a la Comunidad germandfona ni a los estudiantes matriculados en centros privados.

Chipre: Debido a los dos afios de servicio militar obligatorio para los varones de 18 a 20 afios, algunos de ellos no estan
cursando estudios.

Georgia: El nivel CINE 5B se ha incluido en el CINE 5A.

Rumania y Liechtenstein: CINE 5B: No aplicable.

Rusia: CINE 5B: datos estimados.

Grafico 1.4: Porcentaje de matriculados en educacion superior en el grupo de edad de 18 a 34 afios (sobre el total
de poblacién de la misma edad), 2005/06, 2008/09 y 2011/12

Bélgica: Los datos no incluyen a la Comunidad germandfona ni a los estudiantes matriculados en centros privados.
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Chipre: Debido a los dos afios de servicio militar obligatorio para los varones de 18 a 20 afios, algunos de ellos no estan
cursando estudios.

Antigua Republica Yugoslava de Macedonia: 2006 no incluye CINE 5A, segundas titulaciones ni CINE 6.

Alemania e Italia: 2006 y 2009: no incluye CINE 6.

Italia: Cobertura incompleta para CINE 5A, segundas y siguientes titulaciones y CINE 6.

Moldavia: 2006: los datos solo se refieren al nivel CINE 5A..

Polonia: No se ha incluido el nivel CINE 6.

Rumania: 2010: cambios en la clasificacién de la educacién superior.

Rusia: se han incluido los datos del nivel CINE 3B.

Grafico 1.7: Gasto publico anual en educacién superior, como % sobre el PIB, 2011

Bélgica: Los datos no incluyen a la Comunidad germandfona ni a los centros privados.

Dinamarca: Parte del gasto en educacién postsecundaria no terciaria se ha incluido en educacién superior. El gasto en 1+D
no esta disponible. El gasto no incluye a los centros privados.

Islandia e Irlanda: No esta disponible el gasto en servicios complementarios.

Croacia: No estan disponibles las transferencias publicas a entidades privadas distintas de los hogares. El gasto no incluye
a las instituciones privadas, ni las transferencias o pagos de la administracién local a instituciones privadas.

Chipre: Incluye la ayuda econdmica a los alumnos matriculados en el extranjero.

Portugal: No esta disponible el gasto de la administracién local ni el gasto en servicios complementarios. Parte del gasto en
educacién post-secundaria no terciaria se ha incluido en el nivel de educacion superior. No estan disponibles los préstamos
publicos para estudiantes ni las transferencias de fondos publicos a entidades privadas distintas de los hogares.

El gasto en educacion postsecundaria no terciaria.

Eslovaquia: No se ha incluido el gasto en CINE 5B.

Grafico 1.8: Gasto publico anual en instituciones publicas y privadas de educacion superior, por estudiante
equivalente a tiempo completo, en euros EPA, 2005, 2008 y 2011

Bélgica: El gasto no incluye a la Comunidad germanéfona ni a los centros privados.

Dinamarca: Se ha incluido parte del gasto en educacion post-secundaria no terciaria en el gasto en educacion superior. El
gasto en 1+D no esta disponible. En 2005 and 2011: no se han incluido las transferencias de otras entidades privadas a las
instituciones educativas. 2008 y 2011: no esta disponible el gasto de las instituciones privadas.

Irlanda: 2005: No esté disponible el gasto en servicios complementarios.

Espaiia: 2005 y 2008; No esta disponible el gasto en servicios complementarios.

Croacia: 2008: No esta disponible el gasto de capital de los centros privados. 2008: no esta disponible el gasto de
compensacion por personal en los centros privados. 2008 y 2011: no estan disponibles los pagos de las agencias
internacionales y de otras fuentes extranjeras a las instituciones educativas. 2008: el gasto de las instituciones educativas
privadas no esta disponible.

Austria; 2005: no estan disponibles los pagos de las agencias internacionales y de otras fuentes extranjeras a las
instituciones educativas. 2008: los pagos de entidades privadas, distintas de los hogares, a las instituciones educativas
publicas no estan disponibles.

Polonia: no estan disponibles las transferencias de entidades privadas a los centros educativos. 2005 y 2008: no estan
disponibles los pagos de las agencias internacionales y de otras fuentes extranjeras a las instituciones educativas

Portugal: No esta disponible el gasto de la administracidn local. 2008 y 2011: parte del gasto en educacién post-secundaria
no terciaria se ha incluido en los niveles de educacién secundaria superior y educacion superior. 2005 y 2008: no esta
disponible el gasto imputable a la jubilacién; no estan disponibles los pagos de las agencias internacionales y de otras
fuentes extranjeras a las instituciones educativas. 2005:no esta disponible el gasto de las administraciones regionales y
locales; no estan disponibles las transferencias de otras entidades privadas a los centros educativos.

Eslovenia; 2008: el gasto de capital de los centros privados no esta disponible.

Eslovaquia: no se ha incluido el gasto en CINE 5B. 2008: no esta disponible el gasto de los centros privados. No estan
disponibles los pagos de las agencias internacionales y de otras fuentes extranjeras a las instituciones educativas

Reino Unido: 2005: no esta disponible el gasto en servicios complementarios. El gasto educativo se ha ajustado del afio
fiscal, de 1 de abril a 31 de marzo, al afio natural.

Grafico 1.11: Gasto publico anual en instituciones publicas y privadas de educacién superior, por alumno
equivalente a tiempo completo, en euros EPA, en relacion con el PIB per capita, en euros EPA, 2005, 2008 y 2011

Bélgica: El gasto no incluye a la Comunidad germandfona ni a los centros privados. 2005 y 2008: las transferencias de
entidades privadas, distintas de los hogares, a los centros educativos no estan disponibles en los niveles de educacién
primaria y secundaria en la Comunidad flamenca.

Dinamarca: Se ha incluido parte del gasto en educacion post-secundaria no terciaria en el gasto en educacion superior. El
gasto en I+D no esta disponible. En 2005 and 2011: no se han incluido las transferencias de otras entidades privadas a las
instituciones educativas. 2008 y 2011: no esta disponible el gasto de las instituciones privadas.
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Irlanda: 2005: no est4 disponible el gasto en servicios complementarios.

Espaiia: 2005 y 2008: no esta disponible el gasto en servicios complementarios.

Croacia: 2008 y 2005: no esta disponible el gasto de capital de los centros privados. 2008: no esta disponible el gasto de
compensacion por personal en los centros privados ni el gasto de los centros privados. 2008 y 2011: no estan disponibles
los pagos de las agencias internacionales y de otras fuentes extranjeras a las instituciones educativas.

Austria: 2005: no estan disponibles los pagos de las agencias internacionales y de ofras fuentes extranjeras a las
instituciones educativas. 2008: los pagos de entidades privadas, distintas de los hogares, a las instituciones educativas
publicas no estan disponibles.

Polonia: no estan disponibles las transferencias de entidades privadas a los centros educativos. 2005 y 2008: no estan
disponibles los pagos de las agencias internacionales y de otras fuentes extranjeras a las instituciones educativas

Portugal: No estd disponible el gasto de la administracion local. 2005: no esta disponible el gasto en servicios
complementarios. 2008 y 2011: parte del gasto en educacion post-secundaria no terciaria se ha incluido en el nivel de
educacion superior. 2005: no esta disponible el gasto de las administraciones regionales y locales. 2005 y 2008: no estan
disponibles los pagos de las agencias internacionales y de otras fuentes extranjeras a las instituciones educativas.
Eslovenia: 2008: el gasto de capital de los centros privados no esta disponible.

Eslovaquia: no se ha incluido el gasto en CINE 5B. 2008: no esta disponible el gasto de los centros privados. No estan
disponibles los pagos de las agencias internacionales y de otras fuentes extranjeras a las instituciones educativas

Reino Unido: 2005: no esta disponible el gasto en servicios complementarios.

Islandia: 2005 y 2008: no esta disponible el gasto en servicios complementarios, ni las transferencias de entidades
privadas, de agencias internacionales o de ofras fuentes internacionales a las instituciones educativas. 2008: no esta
disponible el gasto en centros privados. 2008 y 2011: no esta disponible el gasto en [+D.

Noruega: 2005 y 2008: no estan disponibles las transferencias de entidades privadas a los centros educativos. Las
transferencias de agencias internacionales de otras fuentes extranjeras a los centros educativos no estan disponibles.

Capitulo 2

Grafico 2.1: Porcentaje de alumnos matriculados en programas de acuerdo con la estructura en tres ciclos de
Bolonia, 2008/09 y 2011/12

Bélgica (Comunidad flamenca): los programas fuera de la estructura de Bolonia son los de nivel CINE 5B (programas de
ciclo corto que ofertan los Centros de Educacion de Adultos). EI nimero de estudiantes matriculados en dichos programas
representa un 9,8% del numero total de estudiantes.

Bélgica (Comunidad francesa): todos los programas estan integrados en la estructura en tres ciclos.

Suiza: estos porcentajes tan reducidos se explican por el hecho de que el sistema de educacion y formacién profesional
esta incluido en CINE 5B. Dichas titulaciones no son compatibles con el modelo de Bolonia, dado que suelen consistir en un
examen para el que los alumnos pueden matricularse en cursos preparatorios de caracter voluntario.

Grafico 2.3: Porcentaje de estudiantes matriculados en programas de acuerdo con la estructura en tres ciclos de
Bolonia, por ciclos, 2011/12

Bélgica (Comunidad flamenca): los programas fuera de la estructura de Bolonia son los de nivel CINE 5B (programas de
ciclo corto que ofertan los Centros de Educacién de Adultos). El nimero de estudiantes matriculados en dichos programas
representa un 9,8% del nimero total de estudiantes.

Noruega: los programas de menos de tres afios de duracidn incluyen Hagskolekandidat, pero no los programas que se
cursan "por afios".

Grafico 2.4: Porcentaje de programas de primer ciclo con una carga de 180 créditos ECTS, 210 créditos ECTS, 240
créditos ECTS y con otro numero distinto de créditos, 2013/14

Grecia y Reino Unido (Inglaterra, Gales e Irlanda del Norte) no han podido proporcionar datos estadisticos sobre la
distribucion de programas de segundo ciclo de acuerdo con el nimero de créditos.

Grafico 2.5: Porcentaje de programas de segundo ciclo (master) con una carga de 60-75, 120 u otro numero de
créditos ECTS, 2013/14

Azerbaiyan, Alemania, Grecia, Malta y el Reino Unido (Inglaterra, Gales e Irlanda del Norte) no pudieron proporcionar
datos estadisticos sobre el desglose de programas de primer ciclo en funcién del nimero de créditos

Ucrania: no ha proporcionado datos.

Grafico 2.7: Duraciéon minima conjunta de los programas de grado y master, establecida a nivel nacional 2013/14

Bélgica (Comunidad flamenca) no ha fijado una duracién minima conjunta para los programas de primer y segundo ciclo,
pero si un minimo de créditos para cada ciclo.
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Grafico 2.11: Indicador n° 2 de la tabla de puntuaciones: acceso al siguiente ciclo, 2013/14

Reino Unido: Datos solo para Irlanda del Norte. Para Inglaterra y Gales, no hay datos disponibles desde el nivel central.

Grafico 2.15: Porcentaje de titulados de segundo ciclo que se matriculan en programas de tercer ciclo, 2013/14

Estonia: el porcentaje se refiere a dos afios (en lugar de a uno).

Grafico 2.18: Uso de los créditos ECTS en los programas de doctorado, 2013/14
Republica Checa: solo se utilizan los créditos ECTS en algunos programas de doctorado.

Grafico 2.31: Organismo encargado de la decision final sobre el reconocimiento de cualificaciones extranjeras con
fines académicos, 2013/14

Rusia: algunos grupos determinados de universidades ("universidad federal" o "universidad nacional de investigacion")
tienen autonomia a la hora de tomar decisiones sobre reconocimiento.

Capitulo 4

Grafico 4.1: Porcentaje de mujeres entre el alumnado de nuevo ingreso en educacion superior en 2008/09 y 2011/12,
y evolucion en %

Bélgica, Irlanda y Polonia: no se ha incluido el nivel CINE 6.

Alemania, Irlanda y Finlandia: no se ha incluido el nivel CINE 6 en 2009.

Finlandia: nivel CINE 5B no aplicable.

Grecia y Espafia: no se ha incluido en 2012 el nivel CINE 6.

Francia: en 2012 no se ha incluido el nivel CINE 5B.

Rumania: en 2012 CINE 5B no aplicable.

Italia y Portugal: 2012: CINE 5B no aplicable.

Malta: 2012: CINE 6 no significativo.

Gréfico 4.2: Porcentaje de mujeres entre el alumnado de nuevo ingreso en educacion superior, por niveles, 2011/12

Bélgica, Grecia, Espaiia, Irlanda y Polonia: no se ha incluido el nivel CINE 6 en el total.
Finlandia y Rumania: nivel CINE 5B no aplicable.

Francia: no se ha incluido el nivel CINE 5B en el total.

Italia y Portugal: nivel CINE 5B no significativo.

Malta: nivel CINE 6 no significativo.

Grafico 4.3: : Porcentaje de mujeres (mediana) matriculadas en estructuras de Bolonia, por areas y niveles de
estudio (primer y segundo ciclo), 2011/12

Cobertura de los paises:

Todas las areas de estudio: Austria, Bélgica, Bulgaria, Suiza, Chipre, Republica Checa, Alemania, Dinamarca, Estonia,
Grecia, Espafa, Finlandia, Francia, Hungria, Irlanda, Islandia, Italia, Lituania, Luxemburgo, Letonia, Antigua Republica
Yugoslava de Macedonia, Malta, Paises Bajos, Noruega, Polonia, Portugal, Rumania, Suecia, Eslovenia, Eslovaquia,
Turquia, Reino Unido, Armenia, Azerbaiyan, Georgia, Serbia.

Formacion del profesorado: Austria, Bélgica, Bulgaria, Suiza, Chipre, Republica Checa, Dinamarca, Estonia, Espafia,
Finlandia, Francia, Hungria, Iflanda, Islandia, Lituania, Letonia, Malta, Paises Bajos, Noruega, Polonia, Portugal, Rumania,
Suecia, Eslovaquia, Turquia, Reino Unido, Azerbaiyan, Georgia, Serbia.

Ciencias de la educacion: Austria, Bélgica, Bulgaria, Suiza, Chipre, Republica Checa, Dinamarca, Estonia, Espafia,
Finlandia, Francia, Hungria, Irlanda, Islandia, Italia, Lituania, Letonia, Malta, Paises Bajos, Noruega, Polonia, Portugal,
Rumania, Suecia, Eslovaquia, Turquia, Reino Unido, Azerbaiyan, Georgia, Serbia.

Artes; Austria, Bélgica, Bulgaria, Suiza, Chipre, Republica Checa, Alemania, Dinamarca, Estonia, Grecia, Espafia,
Finlandia, Francia, Hungria, Irlanda, Islandia, ltalia, Lituania, Luxemburgo, Letonia, Malta, Paises Bajos, Noruega, Polonia,
Portugal, Rumania, Suecia, Eslovenia, Eslovaquia, Turquia, Reino Unido, Azerbaiyan, Georgia, Serbia.
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Humanidades: Austria, Bélgica, Bulgaria, Suiza, Chipre, Republica Checa, Alemania, Dinamarca, Estonia, Grecia, Espafia,
Finlandia, Francia, Hungria, Irlanda, Islandia, Italia, Lituania, Luxemburgo, Letonia, Malta, Paises Bajos, Noruega, Polonia,
Portugal, Rumania, Suecia, Eslovenia, Eslovaquia, Turquia, Reino Unido, Azerbaiyan, Georgia, Serbia.

Ciencias sociales y del comportamiento: Austria, Bélgica, Bulgaria, Suiza, Chipre, Republica Checa, Alemania,
Dinamarca, Estonia, Grecia, Espafa, Finlandia, Francia, Hungria, Irlanda, Islandia, Italia, Lituania, Luxemburgo, Letonia,
Malta, Paises Bajos, Noruega, Polonia, Portugal, Rumania, Suecia, Eslovenia, Eslovaquia, Turquia, Reino Unido, Armenia,
Azerbaiyan, Georgia, Serbia.

Periodismo y ciencias de la informacion: Austria, Bélgica, Bulgaria, Suiza, Chipre, Republica Checa, Alemania,
Dinamarca, Estonia, Grecia, Espafa, Finlandia, Francia, Hungria, Irlanda, Islandia, Italia, Lituania, Luxemburgo, Letonia,
Malta, Paises Bajos, Noruega, Polonia, Portugal, Rumania, Suecia, Eslovenia, Eslovaquia, Turquia, Reino Unido,
Azerbaiyan, Georgia, Serbia.

Empresariales y administracion: Austria, Bélgica, Bulgaria, Suiza, Chipre, Republica Checa, Alemania, Dinamarca,
Estonia, Grecia, Espafia, Finlandia, Francia, Hungria, Irlanda, Islandia, ltalia, Lituania, Luxemburgo, Letonia, Malta, Paises
Bajos, Noruega, Polonia, Portugal, Rumania, Suecia, Eslovenia, Eslovaquia, Turquia, Reino Unido, Azerbaiyan, Georgia,
Serbia.

Derecho: Austria, Bélgica, Bulgaria, Suiza, Chipre, Republica Checa, Alemania, Dinamarca, Estonia, Grecia, Espafia,
Finlandia, Francia, Hungria, Irlanda, Islandia, Italia, Lituania, Luxemburgo, Letonia, Malta, Paises Bajos, Noruega, Polonia,
Portugal, Rumania, Suecia, Eslovenia, Eslovaquia, Turquia, Reino Unido, Azerbaiyan, Georgia, Serbia.

Ciencias biolégicas: Austria, Bulgaria, Suiza, Chipre, Republica Checa, Alemania, Dinamarca, Estonia, Grecia, Espafia,
Finlandia, Francia, Hungria, Irlanda, Islandia, Italia, Lituania, Luxemburgo, Letonia, Malta, Paises Bajos, Noruega, Polonia,
Portugal, Rumania, Suecia, Eslovenia, Eslovaquia, Turquia, Reino Unido, Azerbaiyan, Georgia, Serbia.

Ciencias fisicas: Austria, Bélgica, Bulgaria, Suiza, Chipre, Republica Checa, Alemania, Dinamarca, Estonia, Grecia,
Espafia, Finlandia, Francia, Hungria, Irlanda, Islandia, Italia, Lituania, Luxemburgo, Letonia, Malta, Paises Bajos, Noruega,
Polonia, Portugal, Rumania, Suecia, Eslovenia, Eslovaquia, Turquia, Reino Unido, Azerbaiyan, Georgia, Serbia.

Matematicas y Estadistica: Austria, Bulgaria, Suiza, Chipre, Republica Checa, Alemania, Dinamarca, Estonia, Grecia,
Espafia, Finlandia, Francia, Hungria, Irlanda, Islandia, Italia, Lituania, Luxemburgo, Letonia, Malta, Paises Bajos, Noruega,
Polonia, Portugal, Rumania, Suecia, Eslovenia, Eslovaquia, Turquia, Reino Unido, Azerbaiyan, Georgia, Serbia.

Informatica: Austria, Bélgica, Bulgaria, Suiza, Chipre, Republica Checa, Alemania, Dinamarca, Estonia, Grecia, Espafia,
Finlandia, Francia, Hungria, Irlanda, Islandia, Italia, Lituania, Luxemburgo, Letonia, Malta, Paises Bajos, Noruega, Polonia,
Portugal, Rumania, Suecia, Eslovenia, Eslovaquia, Turquia, Reino Unido, Azerbaiyan, Georgia, Serbia.

Ingenieria y profesiones afines: Austria, Bélgica, Bulgaria, Suiza, Chipre, la Republica Checa, Alemania, Dinamarca,
Estonia, Grecia, Espafia, Finlandia, Francia, Hungria, Irlanda, Islandia, Italia, Lituania, Luxemburgo, Letonia, Malta, Paises
Bajos, Noruega, Polonia, Portugal, Rumania, Suecia, Eslovenia, Eslovaquia, Turquia, Reino Unido, Azerbaiyan, Georgia,
Serbia.

Procesos y produccion industrial: Austria, Bélgica, Bulgaria, Suiza, Chipre, Republica Checa, Alemania, Dinamarca,
Estonia, Grecia, Espafia, Finlandia, Francia, Hungria, Irlanda, Islandia, Italia, Lituania, Luxemburgo, Letonia, Malta, Paises
Bajos, Noruega, Polonia, Portugal, Rumania, Suecia, Eslovenia, Eslovaquia, Turquia, Reino Unido, Azerbaiyan, Georgia,
Serbia.

Arquitectura y edificacion: Austria, Bélgica, Bulgaria, Suiza, Chipre, Republica Checa, Alemania, Dinamarca, Estonia,
Grecia, Espanfa, Finlandia, Francia, Hungria, Irlanda, Islandia, Italia, Lituania, Luxemburgo, Letonia, Malta, Paises Bajos,
Noruega, Polonia, Portugal, Rumania, Suecia, Eslovenia, Eslovaquia, Turquia, Reino Unido, Azerbaiyan, Georgia, Serbia.

Agricultura, pesca y forestales: Austria, Bélgica, Bulgaria, Suiza, Chipre, Republica Checa, Alemania, Dinamarca,
Estonia, Grecia, Espafia, Finlandia, Francia, Hungria, Irlanda, Islandia, Italia, Lituania, Luxemburgo, Letonia, Malta, Paises
Bajos, Noruega, Polonia, Portugal, Rumania, Suecia, Eslovenia, Eslovaquia, Turquia, Reino Unido, Azerbaiyan, Georgia,
Serbia.

Veterinaria: Austria, Bélgica, Bulgaria, Suiza, Chipre, Republica Checa, Alemania, Dinamarca, Estonia, Grecia, Espaifia,
Finlandia, Francia, Hungria, Irlanda, Islandia, Italia, Lituania, Luxemburgo, Letonia, Malta, Paises Bajos, Noruega, Polonia,
Portugal, Rumania, Suecia, Eslovenia, Eslovaquia, Turquia, Reino Unido, Azerbaiyan, Georgia, Serbia.
Salud: Austria, Bélgica, Bulgaria, Suiza, Chipre, Republica Checa, Alemania, Dinamarca, Estonia, Grecia, Espafia,
Finlandia, Francia, Hungria, Irlanda, Islandia, Italia, Lituania, Luxemburgo, Letonia, Malta, Paises Bajos, Noruega, Polonia,
Portugal, Rumania, Suecia, Eslovenia, Eslovaquia, Turquia, Reino Unido, Azerbaiyan, Georgia, Serbia.

Servicios sociales: Austria, Bélgica, Bulgaria, Suiza, Chipre, Republica Checa, Alemania, Dinamarca, Estonia, Grecia,
Espafia, Finlandia, Francia, Hungria, Irlanda, Islandia, ltalia, Lituania, Luxemburgo, Letonia, Malta, Paises Bajos, Noruega,
Polonia, Portugal, Rumania, Suecia, Eslovenia, Eslovaquia, Turquia, Reino Unido, Azerbaiyan, Georgia, Serbia.
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Servicios personales: Austria, Bélgica, Bulgaria, Suiza, Chipre, Republica Checa, Alemania, Dinamarca, Estonia, Grecia,
Espafia, Finlandia, Francia, Hungria, Irlanda, Islandia, Italia, Lituania, Luxemburgo, Letonia, Malta, Paises Bajos, Noruega,
Polonia, Portugal, Rumania, Suecia, Eslovenia, Eslovaquia, Turquia, Reino Unido, Azerbaiyan, Georgia, Serbia.

Servicios de transporte: Bélgica, Bulgaria, Suiza, Chipre, Republica Checa, Alemania, Dinamarca, Estonia, Grecia,
Espafa, Finlandia, Francia, Irlanda, Italia, Lituania, Letonia, Malta, Paises Bajos, Noruega, Polonia, Portugal, Rumania,
Suecia, Eslovenia, Eslovaquia, Turquia, Azerbaiyan, Georgia, Serbia.

Proteccion medioambiental: Austria, Bélgica, Bulgaria, Suiza, Chipre, Republica Checa, Alemania, Dinamarca, Estonia,
Grecia, Espafia, Finlandia, Francia, Hungria, Irlanda, Islandia, Italia, Lituania, Letonia, Paises Bajos, Noruega, Polonia,
Portugal, Rumania, Suecia, Eslovenia, Eslovaquia, Turquia, Reino Unido, Georgia, Serbia.

Servicios de seguridad: Austria, Bélgica, Bulgaria, Suiza, Chipre, RepuUblica Checa, Alemania, Dinamarca, Estonia,
Espafa, Finlandia, Francia, Hungria, Irlanda, Italia, Lituania, Letonia, Malta, Paises Bajos, Noruega, Polonia, Portugal,
Rumania, Suecia, Eslovenia, Eslovaquia, Turquia, Azerbaiyan, Georgia, Serbia.

Grafico 4.6: Logro de estudios superiores entre las personas de 25 a 34 afios en funcion del origen inmigrante:
probabilidad relativa de los no inmigrantes sobre los inmigrantes de finalizar la educacion superior, 2013

Armenia: El afo de referencia es 2012

Grafico 4.15: Porcentaje de estudiantes de primer ciclo que pagan tasas, 2013/14

EUROSTUDENT. Pregunta 3.7. ; Cual es el promedio de tus gastos en los siguientes conceptos en el cuatrimestre actual?

No se dispone de datos para Alemania, Francia, Georgia, Noruega, Rumania, Rusia y Ucrannia. Muy pocos casos de
estudiantes de primer ciclo que pagan tasas: Suecia.

Desviacion de las convenciones de la encuesta EUROSTUDENT: ltalia, Noruega. Desviaciones del grupo destinatario
estandar de EUROSTUDENT: Alemania, Georgia e Italia.

Republica Checa: La cuantia de las tasas de matricula es tan baja que no todos los estudiantes las consideran tasas.
EEES es la mediana para el EEES.

Grafico 4.19: Tasas mensuales, expresadas en euros y como porcentaje sobre el gasto total mensual de los
estudiantes de primer ciclo que no viven con sus padres, 2013/14

EUROSTUDENT. Pregunta 3.7. ; Cual es el promedio de tus gastos en los siguientes conceptos en el cuatrimestre actual?
No se dispone de datos para Alemania, Francia, Noruega, Rusia y Ucrania.

Desviacién de las convenciones de la encuesta EUROSTUDENT: Alemania, Francia, ltalia y Noruega. Desviaciones del
grupo destinatario estandar de EUROSTUDENT: Alemania, Georgia e Italia.

Grafico 4.20: Tasas mensuales, expresadas en euros y como porcentaje sobre el gasto total mensual de los
estudiantes segundo ciclo que no viven con sus padres, 2013/14

EUROSTUDENT. Pregunta 3.7. ; Cual es el promedio de tus gastos en los siguientes conceptos en el cuatrimestre actual?
No se dispone de datos para Alemania, Francia, Noruega, Rusia y Ucrania.

Desviacion de las convenciones de la encuesta EUROSTUDENT: Alemania, Francia, Italia y Noruega. Desviaciones del
grupo destinatario estandar de EUROSTUDENT: Alemania, Georgia e Italia.

Grafico 4.21: Porcentaje del gasto total de las instituciones de educacién superior procedente de las aportaciones
de los hogares, 2005, 2008 y 2011

Bélgica: el gasto no incluye a las instituciones privadas ni a la comunidad germanéfona.

Dinamarca: parte del gasto en educacion postsecundaria no terciaria se ha incluido en educacion superior. No esta
disponible el gasto en I+D. 2005 y 2011: No estdn disponibles las aportaciones de otras entidades privadas a las
instituciones educativas. 2008 y 2011: No esta disponible el gasto de las instituciones privadas.

Irlanda: 2005: no esta disponible el gasto en servicios complementarios.

Espafia: 2005 y 2008: no esta disponible el gasto en servicios complementarios.

Croacia: 2008: no esta disponible el gasto de capital de las instituciones privadas. 2008: no esta disponible el gasto para
compensar al personal de instituciones educativas privadas. 2008 y 2011: no estan disponibles las aportaciones de
agencias internacionales y de ofras fuentes privadas a las instituciones educativas privadas. 2008: no esta disponible el
gasto de las instituciones educativas privadas.
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Austria; 2005: no estan disponibles los gastos de las agencias internacionales y de otras fuentes extranjeras en las
instituciones educativas. 2008: no estan disponibles las aportaciones que realizan instituciones privadas distintas de los
hogares a los centros educativos.

Polonia: no estan disponibles las aportaciones de otras entidades privadas a las instituciones educativas. 2005 y 2008: no
estan disponibles las aportaciones de agencias internacionales y de otras fuentes extranjeras a las instituciones educativas
privadas.

Portugal: no esta disponible el gasto de la administracion local. 2008 y 2011: parte del gasto en educacion postsecundaria
no terciaria se ha incluido en educacion secundaria superior y en educacién superior. 2005 y 2008: el gasto imputable a las
jubilaciones no esta incluido. 2005: no esta disponible el gasto de la administracion local y regional; no estan disponibles los
pagos de otras entidades privadas a los centros educativos.

Eslovenia: 2008: no esta disponible el gasto de capital de las instituciones privadas

Eslovaquia: no se ha incluido el gasto en CINE 5B: 2008: no esta disponible el gasto de los centros privados. no estan
disponibles las aportaciones de agencias internacionales y de otras fuentes extranjeras a las instituciones educativas
privadas.

Reino Unido: 2005: no esta disponible el gasto en servicios complementarios. El gasto en educacion se ha ajustado del afio
fiscal, que va de 1 de abril a 31 de marzo, al afio natural.

Islandia: 2005 y 2008: no esta disponible el gasto en servicios complementarios; no estan disponibles las aportaciones de
agencias internacionales y de otras fuentes extranjeras a las instituciones educativas. 2008: el gasto de capital de las
instituciones educativas privadas no esta disponible. 2008 y 2011: el gasto en 1+D no esta disponible.

Noruega: 2005 y 2008: las aportaciones de otras entidades privadas a los centros educativos no estan disponibles. No
estan disponibles las aportaciones de agencias internacionales y de otras fuentes extranjeras a las instituciones educativas.

Grafico 4.22: Ayudas a los estudiantes matriculados en educacion superior, como porcentaje sobre el gasto publico
en educacion superior (2005-2008-2011)

Bélgica: 2005 y 2011:el gasto no incluye a las instituciones privadas ni a la comunidad germandéfona.

Bulgaria, Reptiblica Checa y Estonia: 2005 y 2008: no aplicable: préstamos publicos a estudiantes.

Dinamarca: parte del gasto en educacién postsecundaria no terciaria se ha incluido en educacion superior. 2005: no estan
disponibles las ayudas al estudio procedentes de entidades privadas.

Irlanda: no esta disponible el gasto en servicios complementarios.

Grecia: 2005: no esta disponible el gasto de la administracién local.

Espafia: 2005: préstamos publicos a estudiantes: no aplicable. 2008: no estd disponible el gasto en servicios
complementarios.

Francia: 2005: : préstamos publicos a estudiantes: no aplicable

Croacia: 2005 y 2008: no estan disponibles las becas y otro tipo de ayudas: 2011: no estan disponibles las transferencias
publicas a entidades a nivel local.

Chipre: 2005 y 2008: incluye las ayudas a alumnos que estudian en el extranjero.

Lituania: 2005: no estan disponibles las transferencias publicas a otras entidades privadas.

Hungria: no estan disponibles los préstamos publicos a estudiantes.

Austria y Polonia: 2005: préstamos publicos a estudiantes: no aplicable.

Portugal: no estan disponibles los préstamos publicos a estudiantes. No estd disponible el gasto en servicios
complementarios. 2005: el gasto de las administraciones locales y regionales no esta disponible. 2008 y 2010: se ha
incluido parte del gasto de educacion postsecundaria no terciaria en el nivel de educacién superior.

Rumania; 2005: préstamos publicos a estudiantes: no aplicable. No esta disponible el gasto de las administraciones locales.
Eslovenia: 2005: no aplicable: préstamos publicos a estudiantes.

Eslovaquia: el gasto en nivel CINE 5B esta incluido en educacion secundaria superior.

Finlandia: 2005: no aplicable: préstamos publicos a estudiantes.

Reino Unido: 2005: no esta disponible el gasto en servicios complementarios.

Islandia: no esta disponible el gasto en servicios complementarios. 2005; se ha incluido parte del gasto de educacién
postsecundaria no terciaria en el nivel de educacion superior. Becas: no aplicable.

Grafico 4.26: Porcentaje de estudiantes que pagan tasas entre los beneficiarios de ayudas publicas, primer ciclo,
201314

EUROSTUDENT. Pregunta 3.7. ; Cual es el promedio de tus gastos en los siguientes conceptos en el semestre actual?

No hay datos disponibles para Alemania, Finlandia, Francia, Georgia, Noruega, Rumania, Rusia y Ucrania. Muy pocos
casos de estudiantes de primer ciclo que abonan tasas: Suecia.

Desviacién de las convenciones de la encuesta EUROSTUDENT: Francia y Noruega. Desviaciones del grupo destinatario
estandar de EUROSTUDENT: Alemania, Georgia e ltalia.

Republica Checa: La cuantia de las tasas de matricula es tan baja que no todos los estudiantes las perciben como tales.
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Grafico 4.27: Porcentaje de estudiantes que pagan tasas entre los no beneficiarios de ayudas publicas, primer ciclo,
2013/14

EUROSTUDENT. Pregunta 3.7. ;Cual es el promedio de tus gastos en los siguientes conceptos en el semestre actual?

No hay datos disponibles para Alemania, Finlandia, Francia, Georgia, Noruega, Rumania, Rusia y Ucrania. Muy pocos
casos de estudiantes de primer ciclo que abonan tasas: Suecia.

Desviacion de las convenciones de la encuesta EUROSTUDENT: Francia y Noruega. Desviaciones del grupo destinatario
estandar de EUROSTUDENT: Alemania, Georgia e Italia.

Republica Checa: La cuantia de las tasas de matricula es tan baja que no todos los estudiantes las perciben como tales.
Grafico 4.28: Valoracion por parte de los estudiantes de sus dificultades econdmicas actuales (%), 2013/14

EUROSTUDENT. Pregunta(s): ¢ En qué medida estés experimentando actualmente dificultades econémicas?

Desviacién de las convenciones de la encuesta EUROSTUDENT: Francia y Noruega. Desviaciones del grupo destinatario
estandar de EUROSTUDENT: Alemania, Georgia e Italia.

Grafico 4.29: Valoracion por parte de los estudiantes de sus dificultades econémicas actuales, en funcion de las
caracteristicas econdmicas de los que no viven con sus padres, y % de estudiantes con dificultades econdmicas
(muy) serias, 2013/14

EUROSTUDENT. Pregunta(s): ¢ En qué medida estés experimentando actualmente dificultades econémicas?

No hay datos disponibles para: Rusia. No hay datos sobre alumnos dependientes de ayudas publicas: Georgia y Polonia.
Demasiados pocos casos de estudiantes que dependen de sus propios ingresos: Armenia; de estudiantes que dependen de
ayudas publicas: Armenia, Bosnia Herzegovina, Republica Checa, Montenegro, Malta y Serbia.

Los valores situados por encima de las abreviaturas de los paises representan el porcentaje de estudiantes que dependen
econdémicamente de sus familias. Para Lituania, los valores para "dependientes de sus propios ingresos" y "dependientes de
ayudas publicas" son practicamente idénticos. Por tanto, solo puede verse un icono en el gréfico.

Desviacién de las convenciones de la encuesta EUROSTUDENT: Alemania, Italia y Noruega. Desviaciones del grupo
destinatario estandar de EUROSTUDENT: Alemania, Georgia € Italia.

Capitulo 5

Grafico 5.8: Mediana de los porcentajes nacionales de estudiantes matriculados a tiempo parcial en educacién
superior, por edades, 2011/12

Bélgica: los datos no incluyen a los estudiantes matriculados en instituciones privadas ni a la comunidad germanéfona.
Chipre: Debido a los dos afios de servicio militar obligatorio para los varones de 18 a 20 afios, algunos de ellos no estan
cursando estudios.

Moldavia: Los datos solo incluyen el nivel CINE 5, el nivel CINE 5B no esta para los grupos de 35 a 39 afios y mayores de
40.

Cobertura; Bélgica, Bulgaria, Dinamarca, Alemania, Estonia, Espafia, Croacia, Chipre, Letonia, Lituania, Hungria, Malta,

Paises Bajos, Eslovenia, Eslovaquia, Finlandia, Suecia, Reino Unido, Islandia, Liechtenstein, Noruega, Suiza, Azerbaiyan,
Moldavia.

Grafico 5.9: Porcentaje de estudiantes matriculados a tiempo parcial, por paises y edades, 2011/12

Bélgica: los datos no incluyen a los estudiantes matriculados en instituciones privadas ni a la comunidad germanéfona.
Republica Checa, Francia y Portugal: no disponible.

Grecia e Italia: no aplicable.

Kazajistan: datos estimados.

Moldavia: grupo de edad: 30-34: los datos solo cubren el nivel CINE 5.

Ucrania: los datos incluyen el nivel CINE 5.

Grafico 5.10: Mediana, percentil 25 y percentil 75 del porcentaje de estudiantes matriculados a tiempo parcial en
educacion superior, por anos, 2002-2012

Bélgica: los datos no incluyen a los estudiantes matriculados en instituciones privadas ni a la comunidad germanéfona.
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Chipre: Debido a los dos afios de servicio militar obligatorio para los varones de 18 a 20 afios, algunos de ellos no estan
cursando estudios.

Rusia: 2002-2007: los datos no incluyen el nivel CINE 6.

Cobertura: Bélgica, Bulgaria, Suiza, Chipre, Republica Checa, Alemania, Estonia, Espafia, Finlandia, Hungria, Irlanda,
Islandia, Lituania, Letonia, Antigua Republica Yugoslava de Macedonia, Malta, Paises Bajos, Noruega, Polonia, Rumania,
Suecia, Eslovenia, Eslovaquia, Reino Unido, Azerbaiyan, Kazajistan, Ucrania, Rusia.

Grafico 5.11: Porcentaje de estudiantes matriculados en distintas modalidades (segtin informan los propios
alumnos), 2013/14

EUROSTUDENT. Pregunta 1.2: ;Cual es su condicién formal de estudiante en la actualidad?
No hay datos disponibles para Dinamarca, Francia, ltalia, Letonia, Montenegro, Serbia y Ucrania
Desviacion de las convenciones de la encuesta EUROSTUDENT: Finlandia

Desviacién del grupo destinatario estdndar de EUROSTUDENT: Alemania, Georgia e Italia

En Austria, Finlandia y Georgia no existe la condicion formal de estudiante a tiempo parcial. En Dinamarca, Italia y Letonia,
la muestra nacional solo incluye a los estudiantes a tiempo completo.

Grafico 5.12: Porcentaje de estudiantes a tiempo completo, segun el numero de horas dedicadas a actividades
relacionadas con el estudio en una semana ordinaria, 2013/14

EUROSTUDENT. Pregunta 1.2: ;Cual es su condicidn formal de estudiante en la actualidad? Pregunta 3.14: ;Cuantas
horas tienes de clase y dedicas a estudio personal en una semana ordinaria?

No hay datos disponibles para Francia, Montenegro, Rumania, Rusia, Serbia y Ucrania. No han datos para estudiantes a
tiempo parcial en Austria, Dinamarca, ltalia y Letonia.

Desviacion de las convenciones de la encuesta EUROSTUDENT: Finlandia. Desviacién del grupo destinatario estandar de
EUROSTUDENT: Alemania, Georgia e Italia

En Austria, Finlandia y Georgia no existe la condicion formal de estudiante a tiempo parcial. En Dinamarca, Italia y Letonia,
la muestra nacional solo incluye a los estudiantes a tiempo completo.

Grafico 5.13: Porcentaje de estudiantes de 30 o mas afios matriculados en educacion superior, total y por sexo,
2011/12

Bélgica: los datos no incluyen a los estudiantes matriculados en instituciones privadas ni a la comunidad germanéfona.
Italia; cobertura incompleta para el nivel CINE 5A en segundas y siguientes titulaciones y en CINE 6.

Moldavia: Los datos solo incluyen al nivel CINE 5A.

Rusia: Los datos no incluyen a los estudiantes a tiempo parcial. Si se han incluido los programas de nivel CINE 3B.
Ucrania: CINE 5B: no hay datos sobre el grupo de 40 o mas afios.

Grafico 5.14: Porcentaje de estudiantes de 30 o mas afios matriculados en educacion superior en 2008/2009 y
evolucion entre 2008/09 y 2011/12

Bélgica: los datos no incluyen a los estudiantes matriculados en instituciones privadas ni a la comunidad germanéfona.
Grecia: el afio de referencia es el 2008. Hay variaciones en los porcentajes entre 2008 y 2012.

Italia: cobertura incompleta para el nivel CINE 5A en segundas y siguientes titulaciones y en CINE 6.

Moldavia: Los datos solo incluyen al nivel CINE 5A y 6.

Grafico 5.15: Porcentaje de estudiantes de incorporacion tardia entre los encuestados sobre el total de poblacién
estudiantil, 2013/14

EUROSTUDENT. Pregunta 2.3: ;Cuando obtuvo el titulo mencionado en el apartado 2.1 [nivel mas alto de titulacion
obtenido al graduarse por primera vez en el sistema educativo]? y 2.6:¢ Cuando se incorpord por primera vez a la educacién
superior?

Desviacion de las convenciones de la encuesta EUROSTUDENT: Austria, Republica Checa, Estonia, Francia y Eslovenia.
Desviacién del grupo destinatario estdndar de EUROSTUDENT: Alemania, Georgia e Italia

Fuente de datos: EUROSTUDENT V, B.13.
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Grafico 5.16: Porcentaje de estudiantes de incorporacion tardia entre los encuestados, por edades 2013/14

EUROSTUDENT. Pregunta 2.3: ;Cuando obtuvo el titulo mencionado en el apartado 2.1 [nivel mas alto de titulacion
obtenido al graduarse por primera vez en el sistema educativo]? y 2.6:¢ Cuando se incorpor6 por primera vez a la educacién
superior?

Desviacién de las convenciones de la encuesta EUROSTUDENT: Austria, Republica Checa, Estonia, Francia y Eslovenia.
Desviacién del grupo destinatario estdndar de EUROSTUDENT: Alemania, Georgia e ltalia

Fuente de datos: EUROSTUDENT V, B.14.

Capitulo 6

Grafico 6.1: Porcentaje de personas con estudios de nivel terciario, por grupos de edad, 2010 y 2013
Armenia: El afio de referencia es 2012

Grafico 6.2: Tasas de finalizacién en programas de educacion terciaria tipo A (en %), 2011

Suecia: incluidos estudiantes que se incorporan a un solo curso y no tienen intencién de estudiar el programa completo
para conseguir un titulo.

Grafico 6.5: Mediana de las tasas netas de ingreso y titulacion (en %) en programas de nivel terciario de tipo A, por
cursos, 2001/02-2011/12

Cobertura geogréfica:

Tasa neta de ingreso: Austria, Bélgica, Bulgaria, Suiza, Chipre, Republica Checa, Alemania, Dinamarca, Espafia,
Finlandia, Hungria, Irlanda, Islandia, Italia, Lituania, Malta, Paises Bajos, Rumania, Suecia, Eslovenia, Eslovaquia, Reino
Unido, Turquia.

Tasa neta de titulacion: Austria, Bulgaria, Suiza, RepUblica Checa, Alemania, Dinamarca, Finlandia, Lituania, Antigua
Republica Yugoslava de Macedonia, Paises Bajos, Noruega, Polonia, Suecia, Eslovenia, Eslovaquia.

Grafico 6.15: Crecimiento medio anual de la tasa de desempleo, por nivel de estudios (en %), 2008-2013

Islandia y Malta: en el caso de nivel de estudios alto los datos no son fiables ni publicables.

Bulgaria, Estonia, Croacia, Lituania, Luxemburgo y Austria: datos no fiables en el nivel de estudios alto.
Lituania y Malta: datos no fiables en el nivel de estudios medio.

Croacia, Lituania y Eslovenia: datos no fiables en nivel de estudios bajo.

Grafico 6.16: Ratio de desempleo de las personas de entre 20 y 34 afos, por nivel de estudios y sexo (en %), 2013

Chipre, Estonia, Croacia y Eslovenia; mujeres (bajo): no fiable.
Luxemburgo y Noruega: mujeres (bajo y alto): no fiable.
Malta: mujeres (medio y alto): no fiable.

Grafico 6.17: Ratio de desempleo de los titulados en educacion superior de entre 20 y 34 afios, en funcion del
nimero de afos transcurridos desde la obtencion del titulo (en %), 2013

Bulgaria y Malta: la categoria "tres afios 0 menos" no es fiable.
Republica Checa, Estonia, Lituania y Luxemburgo: la categoria "mas de tres afios" no es fiable.

Grafico 6.18: Ratio de desempleo de los titulados en educacion superior de entre 20 y 34 afios, en funcion del
numero de afos transcurridos desde la obtencion del titulo y el sexo (en %), 2013

Bulgaria, Republica Checa, Estonia, Austria y Finlandia: categoria "mujeres y tres afios 0 menos": datos no fiables
Republica Checa, Estonia, Luxemburgo, Austria y Eslovenia: |a categoria "hombres y tres afios 0 menos" no fiable.
Bulgaria, Republica Checa, Dinamarca, Estonia, Croacia, Letonia, Lituania, Austria, Eslovenia, Finlandia y Suiza: la
categoria "mujeres y mas de tres afios" no es fiable.

Republica Checa, Croacia, Hungria, Eslovenia y Suiza: categoria "hombres y mas de tres afios" no es fiable.

Gréfico 6.24: Porcentaje de titulados superiores (CINE 5-6) de 25 a 34 afios que presentan un desajuste vertical
(empleados en CIUO 4-9), por areas de estudio, 2013

Cobertura geogréfica:
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Formacion del profesorado y ciencias de la educacioén: Bélgica, Alemania, Irlanda, Espafia, Italia, Chipre, Hungria,
Paises Bajos, Polonia, Portugal, Eslovaquia, Suecia, Reino Unido, Noruega, Antigua Republica Yugoslava de Macedonia,
Turquia, Serbia.

Humanidades, lenguas (extranjeras) y artes: Bélgica, Dinamarca, Alemania, Irlanda, Grecia, Espafia, Francia, Italia,
Chipre, Paises Bajos, Austria, Polonia, Portugal, Eslovaquia, Finlandia, Suecia, Reino Unido, Turquia, Serbia.

Ciencias sociales, empresariales y derecho: Bélgica, Bulgaria, Republica Checa, Dinamarca, Alemania, Estonia, Irlanda,
Grecia, Espafia, Francia, Croacia, Italia, Chipre, Letonia, Lituania, Hungria, Malta, Paises Bajos, Polonia, Portugal,
Rumania, Eslovenia, Eslovaquia, Finlandia, Suecia, Reino Unido, Islandia, Noruega, Suiza, Antigua Republica Yugoslava de
Macedonia, Turquia, Serbia, Albania.

Ciencias, matematicas e informatica: Bélgica, Alemania, Irlanda, Grecia, Espafia, Francia, Italia, Chipre, Polonia,
Rumania, Suecia, Reino Unido, Noruega, Antigua Republica Yugoslava de Macedonia, Turquia, Serbia.

Ingenieria, procesos industriales y edificacion: Bélgica, Republica Checa, Alemania, Irlanda, Grecia, Espafia, Francia,
Italia, Chipre, Letonia, Lituania, Hungria, Paises Bajos, Austria, Polonia, Portugal, Rumania, Eslovaquia, Finlandia, Suecia,
Reino Unido, Suiza, Antigua Republica Yugoslava de Macedonia, Turquia, Serbia,

Agricultura y veterinaria: Alemania, Grecia, Espafia, Italia, Polonia, Eslovaquia, Suiza, Turquia, Serbia.

Salud y bienestar social: Bélgica, Alemania, Irlanda, Grecia, Espafia, Italia, Paises Bajos, Polonia, Eslovaquia, Suecia,
Reino Unido, Turquia, Serbia.

Servicios: Bélgica, Republica Checa, Alemania, Estonia, Irlanda, Grecia, Espafia, Francia, Italia, Chipre, Hungria, Paises
Bajos, Polonia, Eslovaquia, Finlandia, Suecia, Reino Unido, Suiza, Antigua Republica Yugoslava de Macedonia, Turquia,
Serbia.

Capitulo 7

Grafico 7.14: Tasa de movilidad entrante de titulaciones —estudiantes de educacion superior desplazados,
procedentes de un pais fuera del EEES, como porcentaje sobre el total de alumnos matriculados, clasificados
segun el pais de destino, 2011/12

Armenia, Republica Checa, Grecia, Francia, Italia, Finlandia, Noruega, Antigua Reptiblica Yugoslava de Macedonia,
Turquia, Moldavia, Georgia, Rusia, Serbia, Azerbaiyan, Ucrania, Kazajistan y Bosnia Herzegovina: los datos hacen
referencia a los estudiantes extranjeros en lugar de a los estudiantes desplazados.

Georgia y Ucrania: CINE 5.

Rusia: datos estimados.

Grafico 7.15: Nimero de estudiantes de movilidad entrante de titulaciones, procedentes de fuera del EEES, por pais
de destino, 2011/12

Armenia, Reptiblica Checa, Grecia, Francia, Italia, Finlandia, Noruega, Antigua Reptiblica Yugoslava de Macedonia,
Turquia, Moldavia, Georgia, Rusia, Serbia, Azerbaiyan, Ucrania, Kazajistan y Bosnia Herzegovina: los datos hacen
referencia a los estudiantes extranjeros en lugar de a los estudiantes desplazados.

Alemania: alumnos entrantes: los datos hacen referencia a CINE 5A.

Georgia y Ucrania: CINE 5.

Rusia: datos estimados.

Grafico 7.16: Tasa de movilidad saliente de titulaciones —alumnos de educacion superior matriculados en una
titulacion completa fuera del EEES, como porcentaje sobre el total de estudiantes del pais de origen, 2008/09.
Armenia, Republica Checa, Grecia, Francia, ltalia, Finlandia, Noruega, Antigua Republica Yugoslava de Macedonia,
Turquia, Moldavia, Georgia, Rusia, Serbia, Azerbaiyan, Ucrania, Kazajistan y Bosnia Herzegovina: los datos hacen
referencia a los estudiantes extranjeros en lugar de a los estudiantes desplazados.

Grafico 7.18: Tasa de movilidad entrante de titulaciones —alumnos de educacion superior procedentes de un pais
del EEES que se desplazan a otro pais del EEES para estudiar, como porcentaje sobre el total de estudiantes
matriculados, segun pais de destino, 2011/12

Armenia, Republica Checa, Grecia, Francia, Italia, Finlandia, Noruega, Antigua Republica Yugoslava de Macedonia,
Turquia, Moldavia, Georgia, Rusia, Serbia, Azerbaiyan, Ucrania, Kazajistan y Bosnia Herzegovina: los datos hacen
referencia a los estudiantes extranjeros en lugar de a los estudiantes desplazados.

Georgia y Ucrania: CINE 5.

Rusia: datos estimados.
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Grafico 7.19: Namero de estudiantes de movilidad entrante de titulaciones en educacién superior procedentes del
EEES, por pais de destino, 2011/12

Armenia, Republica Checa, Grecia, Francia, Italia, Finlandia, Noruega, Antigua Republica Yugoslava de Macedonia,
Turquia, Moldavia, Georgia, Rusia, Serbia, Azerbaiyan, Ucrania, Kazajistan y Bosnia Herzegovina: los datos hacen
referencia a los estudiantes extranjeros en lugar de a los estudiantes desplazados.

Georgia y Ucrania: CINE 5.

Rusia: datos estimados.

Grafico 7.21: Numero de estudiantes de movilidad saliente de titulaciones superiores, procedentes del EEES y que
se desplazan a otro pais dentro del EEES, por pais de destino, 2011/12

Armenia, Republica Checa, Grecia, Francia, Italia, Finlandia, Noruega, Antigua Reptiblica Yugoslava de Macedonia,
Turquia, Moldavia, Georgia, Rusia, Serbia, Azerbaiyan, Ucrania, Kazajistan y Bosnia Herzegovina: los datos hacen
referencia a los estudiantes extranjeros en lugar de a los estudiantes desplazados. Se ha excluido a Montenegro, Albania,
Andorra y Vaticano.

Grafico 7.22: Porcentaje de estudiantes de educacion superior matriculados en el extranjero (movilidad de
titulaciones), por pais de origen, 2011/11

Se ha excluido a Montenegro, Albania, Andorra y Vaticano. Republica Checa, Grecia, Francia, Italia, Finlandia,
Noruega, Antigua Republica Yugoslava de Macedonia, Turquia, Moldavia, Georgia, Rusia, Serbia, Azerbaiyan,
Ucrania, Kazajistan y Bosnia Herzegovina y Armenia: los datos hacen referencia a los estudiantes extranjeros en lugar
de a los estudiantes desplazados.

Grafico 7.23: Equilibrio de la movilidad: ratio de estudiantes de educacién superior entrantes y salientes dentro del
EEES, 2011/12

Armenia, Republica Checa, Grecia, Francia, Italia, Finlandia, Noruega, Antigua Republica Yugoslava de Macedonia,
Turquia, Moldavia, Georgia, Rusia, Serbia, Azerbaiyan, Ucrania, Kazajistan y Bosnia Herzegovina: los datos hacen
referencia a los estudiantes extranjeros en lugar de a los estudiantes desplazados. Se ha excluido a Montenegro, Albania,
Andorra y Vaticano.

Alemania: alumnos entrantes: los datos hacen referencia a CINE 5A.

Grafico 7.24: Equilibrio de la movilidad: ratio de estudiantes de educacioén superior entrantes/salientes dentro y
fuera del EEES, 2011/12

Se ha excluido a Montenegro, Albania, Andorra y Vaticano. Republica Checa, Grecia, Francia, Italia, Finlandia,
Noruega, Antigua Republica Yugoslava de Macedonia, Turquia, Moldavia, Georgia, Rusia, Serbia, Azerbaiyan,
Ucrania, Kazajistan y Bosnia Herzegovina y Armenia: los datos hacen referencia a los estudiantes extranjeros en lugar
de a los estudiantes desplazados.

Alemania: alumnos entrantes: los datos hacen referencia a CINE 5A.

Gréfico 7.25: El equilibrio como indicador del atractivo del sistema de educacion superior de un pais (flujos de
movilidad dentro y fuera del EEES), 2011/12

Republica Checa, Grecia, Francia, Italia, Finlandia, Noruega, Antigua Republica Yugoslava de Macedonia, Turquia,
Moldavia, Georgia, Rusia, Serbia, Azerbaiyan, Ucrania, Kazajistan y Bosnia Herzegovina y Armenia: los datos hacen
referencia a los estudiantes extranjeros en lugar de a los estudiantes desplazados.

Gréfico 7.26: Flujos de movilidad de estudiantes: principales 3 paises de origen (movilidad entrante), en %, 2011/12

Republica Checa, Grecia, Francia, Italia, Finlandia, Noruega, Antigua Republica Yugoslava de Macedonia, Turquia,
Moldavia, Georgia, Rusia, Serbia, Azerbaiyan, Ucrania, Kazajistan y Bosnia Herzegovina y Armenia: los datos hacen
referencia a los estudiantes extranjeros en lugar de a los estudiantes desplazados.

Georgia y Ucrania: CINE 5.

Alemania: alumnos entrantes: los datos hacen referencia a CINE 5A.

Grafico 7.27: Flujos de movilidad de estudiantes: principales 3 paises de destino (movilidad saliente), en %, 2011/12

Repiblica Checa, Grecia, Francia, Italia, Finlandia, Noruega, Antigua Republica Yugoslava de Macedonia, Turquia,
Moldavia, Georgia, Rusia, Serbia, Azerbaiyan, Ucrania, Kazajistan y Bosnia Herzegovina y Armenia: los datos hacen
referencia a los estudiantes extranjeros en lugar de a los estudiantes desplazados.

Figure 7.28: Movilidad saliente frente a diversidad de paises de destino (flujos de movilidad dentro y fuera del
EEES), 2011/12
Repiblica Checa, Grecia, Francia, Italia, Finlandia, Noruega, Antigua Republica Yugoslava de Macedonia, Turquia,
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Moldavia, Georgia, Rusia, Serbia, Azerbaiyan, Ucrania, Kazajistan y Bosnia Herzegovina y Armenia: los datos hacen
referencia a los estudiantes extranjeros en lugar de a los estudiantes desplazados.

Grafico 7.30: Porcentaje de estudiantes que no han estado martriculados en el extranjero, y no tienen previsto
cursar estudios en otro pais, que consideran determinadas cuestiones como un (gran) obstaculo a la movilidad,
201314

EUROSTUDENT. Pregunta 4.9. ;En qué medida los siguientes aspectos representan un obstaculo para estudiar en el
extranjero?

Datos no disponibles para Austria e ltalia. No hay datos disponibles para "falta de informacion por parte de la institucion de
origen": Alemania. No hay datos para "falta de motivacion": Rumania. No hay datos para "calificaciones insuficientes para
estudiar en el extranjero": Alemania y Lituania. No hay datos para "admision limitada en los programas de movilidad":
Alemania.

Desviacién de las convenciones de la encuesta EUROSTUDENT: Suiza, Alemania, Dinamarca, Francia y Rusia.: Alemania,
Georgia e Italia.

Grafico 7.31: Porcentaje de estudiantes matriculados en el extranjero que han logrado el reconocimiento de los
créditos obtenidos durante el periodo de movilidad mas reciente, 2013/14
EUROSTUDENT. Pregunta 4.4: ;Has logrado reconocimiento del los créditos (ECTS, certificados) obtenidos en el

extranjero en tu institucion de origen?. No hay datos disponibles: Austria, Alemania y Noruega. Desviacién del grupo
destinatario estandar de EUROSTUDENT: Alemania, Georgia € Italia.

Grafico 7.32: Porcentaje de estudiantes que han obtenido créditos ECTS por actividades relacionadas con el
estudio realizadas en el extranjero (distintas de la matricula en un programa), 2013/14

EUROSTUDENT. Pregunta 4.10. ;Te has trasladado alguna vez al extranjero como estudiante de una institucién de
educacion superior para realizar otras actividades de estudio? En caso afirmativo, ¢conseguiste créditos ECTS?. No hay
datos para: Armenia, Austria, ltalia y Suiza. Desviacion del grupo destinatario estandar de EUROSTUDENT: Alemania,
Georgia e ltalia.
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