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PROLOGO

La crisis econdmica ha supuesto una llamada de atenciéon que
nos ha obligado a centrarnos en las cuestiones verdaderamente
importantes. La educacién constituye uno de esos asuntos
fundamentales puesto que proporciona la clave sobre la que

construir y sustentar nuestro futuro.

En un tiempo de retos sin precedentes, la educacion ha sido un

elemento central de una positiva Estrategia europea de

crecimiento inteligente y sostenible — la Estrategia 2020 — y
w .Ij estoy convencida de que continuara estando en un lugar central

a medida que Europa avance. Este informe de Eurydice,
centrado en el acceso a la educacién superior, la flexibilidad de los itinerarios, la permanencia de los
estudiantes y la transicién a la vida activa, nos ayudara a comprender lo que ya hemos sido capaces
de conseguir, y lo que aun nos queda por hacer en relacion con la Educacion Superior. En la
Comision Europea hemos sido constantes y resueltos en nuestra advertencia a los Estados Miembros

de que es necesario seguir invirtiendo en nuestros sistemas de educacion superior.

No cabe duda de que los sistemas de educacion superior estdn cambiando — abriéndose a mas
estudiantes y respondiendo a las crecientes demandas de la sociedad. Claramente, las autoridades
publicas, y en particular las instituciones de educacién superior, estan poniendo un gran empefio en
ampliar la participacion, apoyar a los estudiantes y prepararlos para las complejas demandas de un
mercado laboral que evoluciona rapidamente, y hay muchos ejemplos de buenas politicas y practicas

en este informe. Pero es necesario hacer mas.

En Europa cada vez somos mas conscientes de que no solo debemos invertir mas en educacién
superior, sino que debemos invertir mas inteligentemente. No es suficiente animar a los jovenes a
acceder a la educacion superior. También tenemos que ayudarles a superar con éxito sus estudios,
ya que esto es vital para el crecimiento econémico y laboral, asi como para su autoestima. Es
necesario hacer mas para asegurar que los estudiantes reciben una buena orientaciéon académica
antes de acceder a la educacién superior, que se les proporciona un apoyo adecuado durante la

educacion superior y que conocen sus oportunidades laborales al graduarse.

Como todas las publicaciones de Eurydice, este informe hace uso de informacion fidedigna de cada
uno de los paises. Ofrece una vision clara y comparada de las politicas e iniciativas nacionales que
existen para apoyar a los estudiantes en su acceso a la educacion superior, durante sus estudios y en
su transicion al mercado laboral. También contiene ejemplos interesantes de practicas institucionales
en diferentes partes de Europa, que ilustran el modo en que las instituciones de educacién superior

estan implementando los objetivos politicos nacionales.
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Estoy convencida de que, cuanto mas estudiamos y reflexionamos acerca de las practicas
desarrolladas en toda Europa, mas aprendemos los unos de los otros y mas avanzamos en la
modernizacion de nuestros sistemas de educacion superior. Espero que este informe ayude a
muchos de nosotros — responsables politicos, instituciones de educacion superior y publico en
general — a entender mejor las diferentes politicas y acciones que se estan llevando a cabo en

Europa, y que seamos capaces de tomar las decisiones adecuadas para construir un futuro mejor.

Wil

Androulla Vassiliou

Comisaria de Educacién, Cultura, Multilingliismo
y Juventud
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PRINCIPALES CONCLUSIONES

Introduccion y metodologia

Este es el segundo informe de una serie que se ocupa de hacer un seguimiento de la evolucién de la
agenda de modernizacién de la educacion superior en Europa, y es la continuaciéon de un informe de
2011 centrado en la financiacion y la dimension social. Examina las politicas y practicas relacionadas
con la experiencia de los estudiantes de educacién superior a lo largo de tres etapas: el acceso, que
exige un conocimiento de la oferta de educacién superior por parte de los estudiantes, los requisitos
para ser admitido y el proceso de admisién; la progresion a lo largo del programa de estudios, que
incluye el apoyo que puedan recibir en caso de que surjan problemas; y la transicién de la educacion
superior al mercado laboral.

Se ha recogido informacién de tres fuentes distintas: la fuente primaria son las unidades nacionales
de Eurydice, que han proporcionado informacién acerca de politicas y practicas relacionadas con los
temas tratados a través de un exhaustivo cuestionario. Esto se complementd con informacion
proporcionada por agencias de garantia de calidad de doce paises y con visitas presenciales a
instituciones de educacion superior de ocho paises. Las agencias de garantia de calidad
respondieron a un breve cuestionario sobre los requisitos que tienen en relaciéon con el acceso, la
permanencia y la empleabilidad. Se realizaron visitas presenciales a ocho instituciones europeas de
educacion superior para comprender mejor la relacion entre las politicas nacionales y las practicas
institucionales.

Acceso

Aunque los documentos oficiales europeos destacan la prioridad de la dimension social de la
educacion superior y los paises se han comprometido en el Proceso Bolonia a desarrollar estrategias
y definir objetivos medibles, solo nueve paises han definido objetivos de logro para grupos
especificos. Estos paises presentan ejemplos interesantes de desarrollo de politicas en esta area,
ilustrando que se estan tomando acciones de escala nacional y que existen diferentes modelos y
enfoques politicos.

Los resultados de los trabajos de seguimiento apuntan a que todavia queda mucho por hacer. Existe
una gran variabilidad en las practicas de seguimiento de las caracteristicas del cuerpo estudiantil y
también de la etapa en la que se produce dicho seguimiento dentro del proceso de educacion
superior. Hay, por tanto, un largo camino por recorrer antes de que sea posible obtener un panorama
europeo de ampliacion del acceso convincente y basado en hechos.

A nivel nacional, se observa muy pocas veces se hace un seguimiento de muchas de las principales
cuestiones que forman parte del debate en torno a la insuficiente representacion de ciertos colectivos
en la educacién superior. Los datos sobre el estatus de inmigrante se recogen en 13 sistemas, y solo
ocho sistemas recogen datos sobre la etnia de los estudiantes. Por otro lado, solo 13 sistemas

recogen datos del estatus laboral de los estudiantes previo a su acceso a la educacién superior.

AUn en los casos en que se recoge informacion, ésta no siempre se explota. Al ser preguntados por
los principales cambios acaecidos a lo largo de un periodo de diez afios, 19 sistemas —incluyendo una
mayoria que recogen informacion sobre diferentes caracteristicas de los estudiantes— no pudieron dar
informacién sobre los cambios en la diversidad del cuerpo de estudiantes.
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También se puede realizar un seguimiento en relacién con las vias de acceso. En numerosos paises
donde se han desarrollado vias alternativas de entrada como medida para ampliar el acceso, no hay
un seguimiento oficial del nimero de estudiantes que realmente acceden a través de dichas vias. En
los paises en los que si existe ese seguimiento, siempre hay una via que constituye claramente el
acceso principal a la educacion superior.

Tanto los programas puente como el reconocimiento de los aprendizajes previos son elementos que
juegan un papel en la cuestion del acceso en alrededor de la mitad de los sistemas europeos de
educacion superior. Sin embargo, se observan unos claros patrones geograficos, ya que estos siguen
siendo mas comunes en el norte y el este de Europa. Hay algunos ejemplos de vias alternativas de
acceso que son utilizadas por mas del 10% de los estudiantes.

La informacion que proporcionan las agencias de garantia de calidad indica que su papel en la
ampliacion del acceso es extremadamente limitado, y que solo en casos excepcionales estos se
centran en cuestiones relativas al acceso y la admision. Aunque en algin caso las agencias de
garantia de calidad analizan algunos aspectos relacionados con los sistemas de admision,
habitualmente no lo hacen desde la perspectiva de comprobar en qué medida dicho sistema asegura
el objetivo de ampliar el acceso. Normalmente, se limitan a comprobar si el proceso de admision es
coherente con los requisitos de la titulacion. Ninguna agencia ha afirmado que observe el impacto de
los diferentes sistemas de admisién sobre los distintos perfiles de estudiantes.

Permanencia

La permanencia de los estudiantes puede considerarse un indicador clave del rendimiento de los
sistemas de educacion superior. El objetivo deberia ser que el mayor nimero posible de estudiantes
progresen y se graduen con éxito. En el contexto de la ampliacion de la participacion, si los gobiernos
animan a una gama mas amplia de estudiantes a acceder a la educacion superior, también existe la
responsabilidad social de ayudar a reducir los riesgos psicolégicos, econdmicos y/o emocionales de
no terminar los estudios.

Los hallazgos del informe sugieren que, en primer lugar, puede resultar necesaria una mayor claridad
en las definiciones —tanto en los documentos oficiales nacionales como en las definiciones
estadisticas. Por ejemplo, “tasa de titulacion” puede referirse en algunos paises al porcentaje de
estudiantes que ingresan en una titulacion y la terminan varios afios méas tarde, mientras que en otros
solo se considera la cohorte de estudiantes en el Gltimo afio de una titulacion.

Una cuestidn preocupante, sin embargo, es que un numero significativo de paises (13) no calculan
sistematicamente sus tasas de titulacion y/o abandono. Esto incluye paises que tienen politicas
referidas a la permanencia y la titulacion, pero que claramente carecen de los datos basicos para
analizar su impacto. Aun cuando se recogen datos de la tasa de titulacion, rara vez se diferencian por
perfiles o caracteristicas especificas de los estudiantes.

No es comun encontrar objetivos claros y precisos referentes a la mejora de las tasas de
permanencia. Por el contrario, con lo que los paises cuentan normalmente es con el objetivo general
y global de reducir la tasa de abandono y reforzar la permanencia y la titulacion en los estudios.

Aunque es de esperar que la financiacién tenga un gran impacto en las politicas de mejora de las
tasas de permanencia, el informe ha detectado que las tasas de permanencia y titulacién solo
afectarian a la financiacion de las instituciones de educacion superior en la mitad de los paises.
Unicamente diez sistemas emplean mecanismos de financiacion basados en el rendimiento, en los
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Principales conclusiones

gue una parte de la financiacion depende de la consecucion de unos resultados establecidos para un
periodo de tiempo determinado.

Sin embargo, se han producido algunos progresos en lo que se refiere a animar a los estudiantes a
gue finalicen sus estudios dentro de un periodo “normal” de tiempo. Suele tratarse de medidas que
incentivan a los estudiantes que terminan en un tiempo determinado, o que penalizan a los que no lo
hacen.

La tendencia de alentar a los estudiantes a que comiencen y terminen sus estudios a tiempo va de la
mano con el desarrollo de opciones mas flexibles de estudio.

Una de las principales maneras de abordar la no finalizacién de los estudios es a través de la
provision de informacion, asesoramiento y orientacion, particularmente a aquellos que tienen mayor
“riesgo” de abandonar. Aunque existe orientacion en todos los sistemas, tanto la informacion de los
paises como las visitas presenciales han puesto de manifiesto que a veces hay dificultades en lo que
se refiere a los recursos: normalmente, debido a la creciente demanda, los servicios de orientacion y
asesoramiento son insuficientes para marcarse como objetivo y atender a aquellos que més lo
necesitan.

Aunque alrededor de la mitad de los paises afirman utilizar datos sobre permanencia y abandono en
sus procesos de garantia de calidad, hay pocos indicios de que se haga un seguimiento de esta
informacion para intentar comprender y abordar las causas subyacentes al abandono. Al igual que
sucede con el acceso y la admision, el papel de las agencias de garantia de calidad es limitado a este
respecto, siendo las tasas de abandono meramente un indicador del éxito y la viabilidad de las
titulaciones y/o las instituciones.

Flexibilidad

La flexibilidad estéa relacionada con diversas dimensiones de la organizacion de los estudios, como la
dedicacion (a tiempo completo o a tiempo parcial), la modalidad de aprendizaje (educacién a
distancia), o con un enfoque educativo mas centrado en el alumno. Segun el informe, la mayoria de
paises europeos ofrecen a sus estudiantes la oportunidad de organizar formalmente sus estudios de
una manera mas flexible que la dedicacion a tiempo completo, que constituye una estructura mas
tradicional. Sin embargo, el concepto de los estudios a tiempo parcial en Europa varia
considerablemente, e incluso en paises sin oferta formal de estudios a tiempo parcial, los estudiantes
tienen la posibilidad de organizar sus estudios en una modalidad a tiempo parcial de facto.

La existencia de programas o estatus de estudiante a tiempo parcial cobra especial importancia
cuando se consideran las inversiones econdémicas privadas en los estudios. En varios paises, los
estudios a tiempo parcial requieren, o es probable que requieran, inversiones econémicas privadas
mas elevadas que los modelos de estudio tradicionales. Ademas, es frecuente que los estudiantes a
tiempo parcial solo tengan acceso a unas ayudas econémicas limitadas. Esta realidad indica que la
educacion a tiempo parcial no siempre se organiza con el objetivo de ampliar la participacion a los
grupos sociales mas desfavorecidos, sino que se dirige a otras categorias de la poblacién.

En casi todos los paises, las instituciones de educacion superior pueden decidir la dimensién de su
oferta de estudios a tiempo parcial, y muchos paises afirman que la mayoria de ellas de hecho
ofrecen estudios a tiempo parcial. No obstante, la experiencia de las visitas de estudio muestra que el
nivel de actividad varia significativamente de unas facultades y departamentos a otros.

11
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Empleabilidad

El informe sefiala que, mientras que la empleabilidad de los titulados superiores es un tema al que se
concede considerable prioridad en los debates sobre la politica de educacién superior, los enfoques y
el nivel de compromiso varian bastante.

Algunos paises mezclan el concepto de empleabilidad con el de empleo al adoptar un enfoque
centrado en el empleo que se concentra principalmente en las tasas de empleo de los titulados. Otros
ponen el énfasis en el desarrollo de habilidades, destacando las competencias relevantes para el
mercado de trabajo que los estudiantes deben adquirir a través de la educacion superior. Varios
paises combinan estas dos perspectivas.

También existen diferencias respecto a las medidas que utilizan los paises para fomentar el
rendimiento de las instituciones de educacion superior en materia de empleabilidad. La mas comun
es a través de los sistemas de garantia de calidad, ya que la mayoria de los paises solicitan a las
instituciones de educacidon superior que en los procesos de garantia de calidad proporcionen
informacion relativa a la empleabilidad. Ademas, varios paises han establecido incentivos para que
las instituciones de educacién superior mejoren la empleabilidad de sus titulados, y uno de los
mecanismos mas utilizados consiste en hacer publica la informacion sobre empleabilidad, tanto para
los estudiantes actuales como para los futuros. En algunos paises, el nivel de financiacion publica
esta asociado con la empleabilidad.

No obstante, las agencias de garantia de calidad utilizan la informacién acerca de los titulados de
forma limitada. En concreto, no hay indicios de que ningun pais o agencia analice sistematicamente
las oportunidades de empleo en relacién con el perfil social de los titulados. Por tanto, resulta
imposible saber si factores como la desventaja socio-econdmica o la etnia — de los cuales se sabe
gue tienen impacto en el acceso y la titulacion de la educacién superior — pueden también estar
influyendo en el empleo tras la titulacion.

En 18 sistemas educativos, se exige que las instituciones impliquen a las empresas en al menos una
de las siguientes areas: desarrollo del curriculo, docencia, participacion en 6rganos de decision y
garantia de la calidad externa. Varios paises también obligan a las instituciones de educacion
superior a incluir formacion practica en algunas o en todas las titulaciones.

En algunos paises existen incentivos econémicos para que las instituciones de educacién superior
desarrollen proyectos de cooperacion entre la universidad y las empresas. Por otra parte, también se
utiliza la financiacién para estimular la formacién practica de los estudiantes dirigida a mejorar sus
habilidades relacionadas con el mundo laboral.

Evaluar el impacto de las medidas existentes no es una tarea sencilla. Una buena manera de hacerlo
es a través de encuestas a los titulados tanto a escala nacional como europea. Actualmente, estas
encuestas no existen en todos los paises, y donde existen, no siempre se realizan de manera regular.

Independientemente del enfoque y de las medidas que se tomen en relacion con la empleabilidad, los
paises suelen abordar a los estudiantes o a los titulados como un todo, sin centrarse en grupos
especificos —desfavorecidos—. Esto significa que a menudo es necesario realizar un seguimiento del
programa de ampliacion de la participacion a fin de poder abordar la cuestién de la permanencia, y
también las politicas y practicas en materia de empleabilidad.

12



INTRODUCCION

Este es el segundo informe de una serie sobre la evolucion de la agenda de modernizacion de la
educacion superior en Europa, y sigue a un informe de 2011 sobre la financiacion y la dimension
social.

La agenda de modernizacion apoya a los sistemas de educacidn superior europeos para que
respondan a las necesidades de nuestra economia y sociedad, cada vez mas basadas en el
conocimiento. Para ampliar la base de conocimientos y promover el progreso, cada vez mas
ciudadanos europeos necesitan un alto nivel de conocimientos y competencias. Por ello, apoyar el
desarrollo de una educacion superior a gran escala y de calidad es una prioridad en las agendas
politicas, tanto a nivel nacional como europeo.

A la vista de estos objetivos, y para apoyar una 6ptima toma de decisiones, este informe analiza las
politicas y préacticas europeas relacionadas con tres etapas de la educacion superior: el acceso,
incluida la informacion por parte de los estudiantes sobre la oferta de educacion superior; las
condiciones y el proceso de admision; la permanencia, que incluye el progreso a lo largo del
programa de estudios, con posibles apoyos en caso de dificultades; y, finalmente, la empleabilidad,
gue se refiere a las medidas dirigidas a ayudar a los estudiantes en la transicién de la educacion
superior al mercado laboral.

Metodologia

La informacion para este informe se ha obtenido de tres fuentes distintas. La fuente primaria ha sido
informacion procedente de documentos oficiales obtenida a través de la Red Eurydice entre mayo y
septiembre de 2013, centrada en las politicas y practicas relacionadas con el tema. Se utiliz6 el afio
de referencia 2012/13 para la informacion recogida de 36 sistemas educativos (todos los Estados
Miembros de la UE, a excepcion de Luxemburgo y los Paises Bajos, ademas de Islandia,
Liechtenstein, Montenegro, Noruega y Turquia).

Este material se ha complementado con informacién proporcionada por agencias de garantia de
calidad de doce paises, y con una serie de visitas a instituciones de educaciéon superior de ocho
paises. Las agencias respondieron a un breve cuestionario sobre sus requisitos en relacion con el
acceso, la retencion y la empleabilidad.

Las visitas a las ocho instituciones europeas de educacién superior se realizaron para comprender
mejor la relacion entre la politica nacional y la practica institucional. En cada institucién, el equipo de
investigacién se reunidé con representantes de la direccion, una muestra del personal docente, un
grupo de estudiantes de diferentes facultades, personal de servicios al estudiante y responsables de
la recogida de datos a nivel institucional. Las instituciones no se escogieron con la intenciéon de que
fuesen “representativas”, sino que se cred una muestra teorica basada en el grado de autonomia que
tienen las instituciones de educacién superior a la hora de seleccionar a los estudiantes y al personal.
Para hacer esta seleccion inicial, el equipo de investigacion utilizo los indicadores proporcionados por
la Asociacion de Universidades Europeas en su tabla de puntuaciones sobre autonomia (EUA 2011).

Las ocho universidades visitadas por el equipo de investigacion fueron: la Universidad de Gante,
Bélgica (Comunidad flamenca); la Universidad Charles, de Praga, en la Republica Checa; la
Universidad Tecnolégica de Aachen (RWTH), en Alemania; la Universidad Tecnol6gica de Tallin, en
Estonia; el University College Cork, en Irlanda; la Universidad de Economia y Negocios de Atenas,
Grecia; la Universidad Paris-Este Créteil (Universidad el Este de Paris), Francia; y la Universidad de

13



Modernizacion de la Educacion Superior en Europa: acceso, permanencia y empleabilidad 2014

Jyvaskyla, en Finlandia. Puesto que la informacion de las visitas es de distinta naturaleza que las
respuestas nacionales, se presenta de manera separada en el informe, como informacién
complementaria.
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CAPITULO 1: ACCESO Y AMPLIACION DE LA PARTICIPACION

1.1. Introduccion: el concepto de acceso

Apoyar el desarrollo de sistemas masivos de educacion superior en respuesta a unas sociedades
cada vez mas basadas en el conocimiento es un objetivo politico clave, tanto a nivel nacional como
europeo. En Europa, tanto la agenda de modernizacion como la Estrategia 2020 se centran en
aumentar la participacién en la educacién superior, siendo uno de los cinco objetivos principales
alcanzar una tasa de participacién del 40% en 2020.

Sin embargo, el acceso no es solo una cuestion de nimeros, sino que es una caracteristica clave de
la dimensién social de la educacién superior, y debe tener en cuenta la composicién social de la
poblacién estudiantil de la educacién superior. En un entorno econémico y social en el que cada vez
cobran mas importancia las habilidades y competencias adquiridas a través de la educacién superior
(Comisién Europea, 2010), constituye un imperativo social ampliar lo mas posible las oportunidades
de acceso a la misma, a través de la “igualdad de oportunidades de acceso a una educacién de
calidad, asi como de igualdad en el trato, incluyendo la adaptacién de la educacion a las necesidades
de los individuos”, para que “los sistemas de educacién y formacién equitativos ... estén dirigidos a
proporcionar oportunidades, acceso, trato y resultados que sean independientes del nivel socio-
econdmico y otros factores que puedan conducir a una desventaja educativa” (*).

Este capitulo expone la manera en que se definen e implementan estos objetivos politicos a nivel
nacional, y analiza en qué medida se han desarrollado los sistemas de seguimiento con el fin de
vigilar los progresos realizados. Se comparan algunas de las principales medidas entre unos paises y
otros, y las visitas a las instituciones ofrecen informacion adicional sobre el modo en que se perciben
y se viven los cambios sociales y las evoluciones politicas a nivel institucional.

Aunque la palabra “acceso” puede parecer un concepto obvio, requiere interpretacion, ya que no tiene
un significado universal. De hecho, en la documentacién internacional pueden encontrarse dos
definiciones muy distintas del término -y, en realidad, ambas fueron adoptadas por la misma
organizacién, el Consejo de Europa, en el mismo afio. La primera definicién, usada en el Convenio
sobre Reconocimiento de Cualificaciones relativas a la Educacion Superior en la Region Europea de
1997 (Convenio de Reconocimiento de Lisboa), es bastante restrictiva. El acceso (a la educacién
superior) se define en este texto como “el derecho de los candidatos cualificados a inscribirse y a que
se considere su solicitud para ser admitidos a la educacién superior”.

Aunque ésta es la definicion legal internacional mas clara del término, no coincide necesariamente
con el uso comun. Asi, en el lenguaje cotidiano, el acceso se considera mas como un sinénimo de
entrada, o una combinacion de entrada y participacion. No obstante, hay otro uso de la palabra que
va més alla, y que fue usado por el Consejo de Europa en su Recomendacion sobre el Acceso a la
Educacion Superior de 1998 (°). En este texto, la “politica de acceso” se define como “una politica
dirigida tanto a la ampliacion de la participacion en educacién superior a todos los sectores de la
sociedad como a asegurar que dicha participacion es efectiva (es decir, en condiciones que aseguren
gue el esfuerzo personal conducira a la finalizacién de los estudios)”.

Esta definicién de “politica de acceso” se acerca a los objetivos de la dimensién social definidos en el
proceso Bolonia. En 2007, en Londres, los ministros acordaron el principio de que “el cuerpo

(*)  Conclusiones del Consejo del 11 de mayo 2010, sobre la dimension social de la educacién y la formacién, O JC 135,
26.05.2010, p. 2.

(® Recomendacion del Consejo de Europa 98/3 sobre el acceso a la educacion superior.
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estudiantil que accede, participa y termina sus estudios superiores, de cualquier nivel, deberia reflejar
la diversidad de nuestras poblaciones”. Los ministros también enfatizaron que “los estudiantes
deberian poder finalizar sus estudios sin obstaculos relacionados con su origen social o su condicion
econémica” (3). El informe de 2007 del Grupo de Seguimiento de Bolonia (BFUG) sobre la dimension
social y los datos sobre movilidad han clarificado el hecho de que la dimensién social se entiende
como el proceso hacia la consecucion de este objetivo global (Grupo de Trabajo del Proceso Bolonia
sobre la dimension social y los datos relativos a la movilidad de los profesores y los estudiantes en los
paises participantes, 2007). Asi, la dimension social se entiende como una amplia esfera de
actividades en la que los gobiernos pueden adoptar politicas para ampliar y aumentar la participacién
en la educacion superior.

La naturaleza de los diferentes enfoques politicos queda reflejada en la Figura 1.1. El mapa considera
tres elementos principales: las politicas y objetivos generales relacionados con la participacion y el
logro, los objetivos para grupos especificos, y la implementacion de medidas concretas para poner en
marcha el proceso de ampliacion de la participacion. Aunque se muestran las principales
combinaciones de estos elementos, se han tomado algunas decisiones para simplificar el panorama y
centrarse en los elementos mas importantes. Asi, todos los paises que tienen objetivos de
participacion y logro para grupos especificos en realidad también tienen objetivos generales.
Igualmente, los paises en los que hay medidas concretas también hay objetivos politicos generales.
En este sentido, los elementos de medidas concretas y objetivos para grupos especificos pueden
entenderse como representativos de etapas mas avanzadas en el abordaje de la agenda de la
dimension social.

| Figura 1.1: Enfoques politicos nacionales para la ampliacion de la participacion, 2012/13

. Objetivos para grupos especificos
. Medidas concretas

|:| Objetivos/politicas generales

Fuente: Eurydice.

Solo hay nueve paises con objetivos de logro definidos para grupos especificos. Aln asi, estos
paises presentan quiza los ejemplos mas interesantes de desarrollo de politicas en dicha area de los
Ultimos afios. Cabe destacar que los grupos identificados varian considerablemente. En Bélgica
(Comunidad flamenca), el objetivo se refiere a estudiantes cuyos padres carecen de un titulo de
educacion superior, y se ha establecido en un 60% para 2020. Finlandia se centra en aumentar la

() Comunicado de Londres: Hacia el Espacio Europeo de Educacién Superior, respondiendo a los retos de un mundo
globalizado, 18 de mayo de 2007.
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participacion masculina, con la ambicion de reducir las diferencias de género en los grupos mas
jovenes en 2020, y haberlas reducido a la mitad en 2025. Lituania también trata la cuestién del
género al pretender aumentar la participacion femenina en matematicas y ciencias. Malta ha
establecido el objetivo del 4% de adultos participando en cursos de educacion permanente.

Irlanda, por su parte, cuenta con un conjunto de objetivos mas completo dirigido a los grupos
insuficientemente representados. Ademas de los objetivos generales de participacion, hay objetivos
especificos para los estudiantes adultos (20% de los estudiantes a tiempo completo que accedieron
en 2013), y para los grupos en desventaja socio-econémica, para los que la tasa de acceso se espera
gue alcance el 54% en 2020. Ademas, en 2006 Irlanda se fijo el objetivo especifico de doblar el
namero de estudiantes con discapacidad para 2013.

Francia también ha establecido un objetivo para los grupos en desventaja socio-econémica, fijado en
un 31,5% para las titulaciones de Grado, y en un porcentaje menor, 22%, para los programas de
Master en 2015. El hecho de tener objetivos distintos para el primer y el segundo ciclo es en si mismo
un indicio de las dificultades de progreso relacionadas con los estudiantes desfavorecidos. Ademas,
Francia se ha planteado el objetivo de que los estudiantes que reciben becas -los mas
desaventajados econOmicamente— en las vias académicas que conducen a las prestigiosas y
selectivas grandes écoles alcancen el 30% en 2015.

Resulta interesante que el Reino Unido (Escocia) sea el Unico pais que se centra en el origen
geografico. Aunque Escocia no ha fijado ningun objetivo nacional términos cuantitativos, cuenta con
documentos oficiales que priorizan el aumento de la participacion de los estudiantes procedentes de
escuelas publicas, de los estudiantes de formacién profesional que acceden a la educacion superior y
de los estudiantes adultos procedentes de entornos desfavorecidos. Sin embargo, a un nivel mas
local si se establecen objetivos y se realiza un seguimiento de los mismos, fijjandose a nivel
institucional objetivos cuantitativos relacionados con las caracteristicas socioecondmicas de los
estudiantes.

El Reino Unido (Inglaterra) también ha desarrollado recientemente una serie de indicadores de
impacto, que muestran el porcentaje de los estudiantes beneficiarios de comedores escolares
gratuitos que pasan después a la educacién superior. Como la posibilidad de recibir comidas
escolares gratuitas viene determinada por el nivel socio-econémico, este indicador sirve para medir el
éxito de las politicas de ampliacion de la participacién a los grupos desfavorecidos.

Eslovenia también pretende centrarse en grupos especificos en el futuro. No obstante, de momento
no se han identificado dichos grupos; la intencién es que se identifiqguen en funciéon de los resultados
de un proyecto de investigacion que esta previsto realizar.

Aunque Estonia no ha especificado objetivos de logro para grupos insuficientemente representados,
cuenta con un conjunto de medidas dirigidas a ampliar oportunidades. Es mas, el sistema de ayudas
a los estudiantes se ha renovado para ofrecer un apoyo mas completo a los estudiantes de educacion
superior y profesional, incluyendo un sistema de subsidios basados en el nivel econémico y un
sistema de préstamos para los estudiantes a tiempo parcial. Uno de los principales focos de atencién
son los estudiantes adultos, siendo uno de los objetivos ofrecer una formacion de calidad y desarrollar
las competencias clave y las habilidades sociales para el aprendizaje a lo largo de la vida (como las
TIC, la iniciativa emprendedora y habilidades relacionadas con los idiomas y el aprendizaje). Un
segundo objetivo es ayudar a los estudiantes que han abandonado la educacion superior o
profesional a volver a la educacion. Asimismo, se ha abordado el acceso de los estudiantes
discapacitados, también con medidas econémicas — becas estatales, subsidios y beneficios para las
instituciones educativas.
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1.2. Seguimiento

Es poco comln encontrar ejemplos de paises donde no se realice un seguimiento de las
caracteristicas del alumnado. Sin embargo, hay una considerable variacién respecto a las
caracteristicas que se monitorizan y a las etapas de la educacién superior sobre las que se realiza un
seguimiento. La Figura 1.2 ofrece un panorama de las practicas nacionales, distinguiendo entre los
paises donde se lleva a cabo un seguimiento sistematico de diferentes caracteristicas, aquellos con
donde se hace un seguimiento de un nuamero limitado de caracteristicas (edad, género, etc.) y
aquellos donde no se realiza seguimiento a nivel central.

| Figura 1.2: Seguimiento de las caracteristicas del alumnado, 2012/13

. Seguimiento sistematico

|:| Seguimiento de caracteristicas
béasicas (edad, género)

Fuente: Eurydice.

Sin embargo, la figura 1.2 no identifica aquellas caracteristicas que se monitorizan con mas
frecuencia; para ello, es necesario el siguiente diagrama:

Discapacidad ® ( qq {« ¢ o
Estatus laboral previo al
acceso a la educacion superior 000 (¢ ( o 0 ( o .?
Estatus laboral durante la educacion |
suporior 0 (o0 0 0 o o0 (

Tipo y nivel de cualificacion previos al 0000( ((((( 0| (|oC] (0(0000 (o

acceso a la educacion superior

Nivel socio-econémico (@ | @4 | 4 ( ® 0 0 0 (0 0000 L 1 ]
Minorfa étnica, cultural o lingiiistica @ qq q o o 00
Estatus de inmigrante ‘| |. q [ BN | ® 0 O .| o0 .|
BE BE BE BG CZ DK DEEE IE ELES FRHR M CY LV [T LUHUMINL AT PLPTROS K FOSEUKUK CHE LUNOTR
fr de nl ) sa
lzquierda Derecha
Se monitoriza en el inicio o durante la ‘. Se monitoriza en el momento de la
educacion superior titulacion
Fuente: Eurydice. UK (1) = UK-ENG/WLS/NIR
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De una lista predefinida de elementos, el mas mencionado fue el tipo y nivel de cualificaciones
anteriores a la educacion superior, dato que se recoge en 27 sistemas. El nivel socio-econémico se
monitoriza en 19 sistemas y la discapacidad en 17.

No obstante, otra serie cuestiones clave en el debate sobre la insuficiente representacién en la
educacion superior se monitorizan con menos frecuencia. El estatus de inmigrante se recoge en 13
sistemas, y los datos sobre la etnia de los estudiantes y del personal, solo en ocho. Por otro lado, a
pesar de la retdrica sobre la necesidad de que los sistemas de educacion superior respondan mejor a
las necesidades del mercado laboral, solo 13 sistemas recogen datos sobre el estatus laboral de los
estudiantes previo a su acceso a la educacion superior. El Reino Unido es el Unico pais donde a las
instituciones de educacion superior se les pide que recojan datos acerca de la religion de los
estudiantes. En la categoria de “otros”, la respuesta mas frecuente fue “nacionalidad”.

Con esta informacion, podria parecer que hay un cuerpo considerable de informacion y datos en
relacion con el perfil cambiante de los estudiantes de educacién superior. Sin embargo, la Figura 1.3
indica que estos datos no siempre se aprovechan. Este mapa esta basado en las respuestas de los
paises a una pregunta sobre los principales cambios en la composicién de cuerpo estudiantil en un
periodo de diez afios, basandose en los datos recogidos sobre las caracteristicas de los alumnos. 19
sistemas — incluyendo una mayoria que recogen informacién acerca de diferentes caracteristicas de
los estudiantes — fueron incapaces de informar sobre cambios en la diversidad del cuerpo estudiantil.
En su lugar, describieron los cambios en términos de aumento de los estudiantes (o reduccién en
algun caso) y los cambios en la representacion de los géneros. Aunque estas tendencias en la
distribucion del género y ndmero de los estudiantes son significativas e interesantes, generalmente
estan asociadas a cambios sociales que han tenido lugar independientemente de medidas politicas
especificas.

| Figura 1.3: Cambios en la diversidad del alumnado de educacién superior, 2002/03-2012/13

Aumento en la diversidad

Poco o ningin cambio en la
diversidad

[

No hay informacion sobre los cambios
en la diversidad

N

Fuente: Eurydice.

De los paises sobre los que hay informacién, los resultados mas positivos se encuentran en Irlanda.
Este pais informa de que el nimero de estudiantes con discapacidad se han triplicado (de un 2% a un
6% del alumnado de educacion superior) entre 2004 y 2012, y que los estudiantes adultos (23 afios o
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mas al inicio de los estudios) han aumentado de un 9% a un 13% en el mismo periodo. También ha
aumentado el nimero de estudiantes a tiempo parcial, que ahora representan un 16% del total,
comparado con un 7% en 2006. Por otro lado, Liechtenstein informa de que el nUmero de estudiantes
con discapacidad se ha triplicado entre 2004 y 2012. En Escocia ha habido un aumento de
estudiantes procedentes de entornos desfavorecidos (del 14,2% en 2003 al 15,1% en 2011) y de
minorias étnicas (de un 6,2% en 2002 a un 11,3% en 2012). Suecia informa sobre un aumento de
estudiantes extranjeros del 14% en 2001 al 18% en 2011.

Sin embargo, no queda claro por qué en algunos paises hay tal carencia de informacion a nivel
nacional aun cuando cuentan con sistemas de recogida de datos. En algunos casos, es posible que
dichos sistemas sean recientes, y que por tanto resulte imposible hacer comparaciones de ese
periodo de diez afios. Pero también parece posible que en algunos contextos nacionales las
cuestiones relacionadas con la diversidad tengan un interés marginal a nivel nacional, y que los
datos recogidos no estén siendo analizados o publicados.

De las respuestas proporcionadas por las agencias de garantia de la calidad se desprende que
existen pocos requisitos fijados por los gobiernos para analizar las caracteristicas de la composicién
social del alumnado. Solo dos agencias — la de Estonia y la de Suiza — (de las 12 que respondieron)
declararon tener preocupacion especifica por este tema. En el caso de la agencia suiza, su papel
estaba restringido a temas de género. Sin embargo, en Estonia una de las caracteristicas del proceso
institucional de acreditacion es que hay que abordar las cuestiones relacionadas con las necesidades
especiales. En otros paises que dicen realizar un seguimiento sisteméatico de las caracteristicas del
alumnado — Bulgaria, Dinamarca, Hungria y Noruega — resulta interesante ver como los sistemas de
garantia de calidad no se ocupan en absoluto de estas cuestiones.

1.3. Incorporacioén ala educacion superior

1.3.1. El derecho ala admision

Una fase critica de la participacion en educacion superior es la transicion de la educaciéon secundaria
superior a la educacion superior. En esta area las culturas y practicas nacionales varian
significativamente, como se muestra en la figura 1.4. En 15 sistemas, superar los examenes finales
de la educacion secundaria superior confiere un derecho automatico a una plaza en la educacién
superior, normalmente en la institucion y ambito de estudio elegidos por el estudiante. Estos sistemas
generalmente se categorizan como de “acceso abierto”, aunque esta etiqueta puede resultar
demasiado simplista e inducir a error debido a que cada sistema tiene sus particularidades, algunas
de las cuales son obstaculos al verdadero acceso abierto.

En la mayoria de los sistemas, la seleccién de los estudiantes entra dentro de la autonomia de la
institucion, y se realiza basandose en el rendimiento en los examenes finales de la educacion
secundaria, en los examenes/criterios de la propia institucion, o bien en una combinaciéon de ambos.
Estos sistemas pueden considerarse como “selectivos” en mayor o menor medida. También hay
sistemas que se encuentran entre estos dos polos, teniendo en algunos ambitos de estudio —
normalmente ambitos profesionales especializados, como la medicina — una restriccion por numerus
clausus (los estudiantes compiten por un numero fijo de plazas, sea cual sea la dimensién de la
demanda), mientras que otras areas de estudio hay plazas para todos los candidatos cualificados.

De todas maneras, la distincion entre sistemas de acceso abierto y selectivos no esta muy clara. En
Espafa, por ejemplo, la legislacién establece el derecho a la educacion superior y, de hecho
establece el derecho de los estudiantes a estudiar en la universidad de su eleccién. Sin embargo, el
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mecanismo para poner esto en practica supone superar tanto la educacion secundaria superior como
las pruebas de acceso a la universidad. Asi, las plazas se adjudican basandose en una “nota de
admision” basada tanto en las calificaciones de la educacién secundaria como en la nota de la prueba
de acceso. En otras palabras, formalmente existe un derecho garantizado, pero en la practica hay
seleccion.

Otros dos paises — Francia y Chipre — presentan una situacion mixta que a primera vista parece
contradictoria, pero que tiene una clara explicacién. En el caso de Francia, esta garantizado el
derecho a acceder a la universidad, sin embargo, dicho derecho no se aplica para la admision a las
extremadamente selectivas grandes écoles, a los institutos universitarios tecnoldgicos, o a los cursos
de educacion superior para técnicos (Section de Technicien Supérieur). En Chipre, los estudiantes
gue cumplen con los requisitos ordinarios de admisién tienen garantizado el derecho a entrar en la
universidad en todos los ambitos de estudio, con la excepcidon de unos pocos ambitos que son
altamente selectivos.

| Figura 1.4: Derecho a la admision a la educacion superior para titulados de educacion secundaria, 2012/13

Derecho garantizado a la admision
en todos o casi todos los ambitos
de estudio

Derecho garantizado a la admision
en algunos ambitos de estudio

No esta garantizado el derecho a la
admision

X O H M

No disponible

Fuente: Eurydice.

1.3.2. Vias de acceso

Mas alla de la cuestion del derecho a la admision, también esta la cuestion de las vias de acceso a la
educacion superior. Como se muestra en la Figura 1.5, para algunos paises (mostrados en rosa) la
cuestion esta perfectamente clara, ya que solo existe una via de acceso. No obstante, en otros
sistemas hay mas posibilidades de acceso de los estudiantes a la universidad. Cabe destacar que en
un numero considerable de paises no se realiza un seguimiento oficial del nUmero de estudiantes que
acceden a través de las diferentes vias.

En los paises en los que si se hace un seguimiento, normalmente una de las vias prevalece como
medio principal de acceso a la educacidn superior. De hecho, en casi todos estos paises, el
porcentaje de estudiantes que accede por la via principal oscila entre el 75% (Grecia) y el 98%
(Italia), y no hay ejemplos de una via alternativa que represente mas del 10% de los estudiantes.

Hay, sin embargo, tres excepciones a este patrén general. Se trata de paises con un sistema binario
gue diferencia la educacién superior académica y la profesional; en estos paises hay una tendencia

21



Modernizacion de la Educacion Superior en Europa: acceso, permanencia y empleabilidad 2014

mucho menos dominante hacia una via primaria de entrada. En Finlandia, el 71% de los estudiantes
accede a través de la ruta primaria, que son los examenes de educacion secundaria superior general,
y el 18% entra a través de la educacion secundaria superior profesional. Eslovenia muestra un patrén
similar, pero con un 55% de estudiantes que accede a través de la via de la educacion general y el
43% a través de la via profesional. Montenegro es el Unico pais donde la educaciéon superior de
orientacion profesional es la dominante, con un 61% de estudiantes que accede a través de dicha via
y un 30% que lo hace a través de la educacion secundaria académica.

| Figura 1.5: Vias de acceso a la educacion superior y seguimiento de los estudiantes, 2012/13

Existe mas de una via de acceso,
y hay seguimiento oficial

Existe mas de una via de acceso,
pero no hay seguimiento oficial de los
estudiantes

Solo existe una via

No disponible

X O E N

Fuente: Eurydice.

1.3.3. Cursos puente y reconocimiento de aprendizajes previos

En estrecha relacion con las vias de entrada a la educacion superior estan los cursos puente y el
reconocimiento de los aprendizajes previos como mecanismos para obtener acceso a la educacion
superior. Estas practicas pueden constituir la forma principal de dar oportunidades a aquellos
ciudadanos que, por la razén que sea, no han podido finalizar la modalidad de educacién secundaria
superior que da acceso a la educacion superior. Como muestran las Figuras 1.6 y 1.7, tanto los
cursos puente como el reconocimiento de los aprendizajes previos son una caracteristica del acceso
en alrededor de la mitad de los sistemas educativos europeos, y mas prevalentes en el norte y el este
de Europa.
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| Figura 1.6: Programas puente, 2012/13
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Fuente: Eurydice.

Los cursos puente se dirigen normalmente tanto a ciudadanos que abandonaron la educacién antes
de finalizar la secundaria superior, como a aquellos que finalizaron una modalidad de secundaria
superior que no da acceso directo a la educacion superior. En el caso de Espafia, solo existen
programas puente a la formacion profesional de grado superior, pero no a los estudios universitarios.
Cabe destacar que existen diferencias significativas entre los paises en el norte y el oeste de Europa
y los del sur y el este.

| Figura 1.7: Reconocimiento de aprendizajes previos, 2012/13

Es posible el acceso via RAP a todos
los programas/instituciones de
educacion superior

Solo es posible el acceso via RAP a
algunos programas/instituciones de
educacion superior

No es posible el acceso via RAP

Fuente: Eurydice.

En paises donde la admisién a la educacion superior puede concederse en base al reconocimiento de
aprendizajes no formales e informales, hay diferentes enfoques de implementacién de este proceso.
En los paises nérdicos y el Reino Unido, por ejemplo, las instituciones de educacion superior tienen
autonomia para organizar sus propios procedimientos. En Espafia, la legislacion define tanto las
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categorias de estudiantes que pueden participar en dichos procesos como los métodos y enfoques
gue deben utilizarse para evaluar los conocimientos y habilidades de los candidatos no tradicionales.

1.3.4. Orientacion para los futuros estudiantes

Proporcionar a la gente un adecuado asesoramiento en la etapa formativa de sus vidas es esencial —
especialmente en un mundo con una creciente demanda de educacion superior, y donde muchos
estudiantes tienen pocos referentes culturales en su entorno familiar que les ayuden a elegir un
camino académico apropiado. El asesoramiento puede ser critico a la hora de ayudar a los
estudiantes a ajustarse a nuevos contextos, clarificar expectativas e interpretar la experiencia de la
educacion superior. Asi, los futuros estudiantes pueden prepararse para la experiencia que les
espera, y la confusién inicial de comenzar en la educacion superior puede reducirse si se resuelven
de antemano sus posibles dudas y problemas. El asesoramiento académico, por tanto, se reconoce
como un factor clave para mejorar la permanencia de los estudiantes y reducir el abandono.

Las respuestas nacionales a este tema dan razones para el optimismo. En Europa, es habitual que se
proporcione gratuitamente asesoramiento académico a todos los escolares y estudiantes de
educacion superior. De hecho, como aparentemente es una practica tan extendida, se puede
destacar solamente a aquellos paises en cuyos servicios publicos se identifican carencias en este
terreno.

Montenegro indica que solo cuenta con este tipo de servicio en las instituciones de educacion
superior, y no en los centros educativos de educacion secundaria superior. Por el contrario, los
estudiantes de Croacia y Rumania tienen orientacion a nivel escolar, pero no en las instituciones de
educacion superior.

La dltima salvedad que hay que mencionar en este panorama aparentemente positivo es que la
existencia de servicios no implica que siempre sean relevantes y de calidad. Esto solo puede
evaluarse a través de investigaciones basadas en la experiencia de los usuarios.

1.3.5. Medidas para promover o desincentivar la entrada directa a la educacion superior desde
la educacion secundaria superior

Las diferencias culturales con respecto a la edad de inicio de la educacion superior son un fenémeno
conocido. Un vistazo a la media de edad de los estudiantes de educacién superior indica que varia
entre los 20 afios en Bélgica, Francia e Irlanda, y los 26 afios en Islandia (Eurostat 2012). En este
contexto, y cuando hay una gran preocupacion por asegurar que el gasto en educacion superior sea
lo mas efectivo y eficiente posible, las autoridades nacionales pueden tomar medidas para influir en la
edad a la que los estudiantes deciden comenzar sus estudios superiores.

La informacion aportada por los paises sugiere que este tipo de medidas es bastante infrecuente.
Francia establece requisitos de edad para los estudiantes que no poseen un titulo de educacién
secundaria y quieren acceder a la educacion superior. Alemania, sin embargo, menciona
especificamente medidas dirigidas a alentar a los estudiantes a retrasar el comienzo de sus estudios
superiores, con el objetivo de que los estudiantes amplien sus horizontes. Estas medidas consisten
en un abanico de programas de voluntariado social y cultural que pretenden proporcionar a los
estudiantes experiencias en otros contextos antes de embarcarse en un programa de educacion
superior.

Cinco paises tienen en marcha, o en el caso de Finlandia planean poner en marcha, medidas directas
disefiadas para tener el efecto opuesto al enfoque de Alemania, es decir, para animar a los
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estudiantes a comenzar sus estudios superiores inmediatamente. Estos paises son los tres paises
nérdicos — Dinamarca, Finlandia y Suecia —, donde la edad de comienzo de la educacion superior es
relativamente alta. En Finlandia (desde otofio de 2014) y Noruega, la medida es reservar una cuota
de plazas para los estudiantes menores de una determinada edad. En Dinamarca, hay restricciones
econémicas en las becas y los préstamos para animar a los estudiantes a comenzar sus estudios
directamente y terminarlos lo antes posible. Algo parecido ocurre en Malta, donde las ayudas para los
estudiantes terminan a los 30 afios. En Italia, el enfoque es fortalecer los vinculos entre centros de
educacion secundaria superior e instituciones de educacion superior, permitiendo a los estudiantes
pre-matricularse y estar asi mejor informados y preparados para la educacion superior.

Las medidas indirectas también pueden influir en la reduccion del tiempo que lleva graduarse. Por
ejemplo, en siete paises (Bélgica, la Republica Checa, Alemania, Francia, Lituania Austria y
Portugal), las familias pueden solicitar subsidios familiares si el hijo dependiente es menor de una
determinada edad — habitualmente 24-25 afos.

1.3.6. Incentivos para las instituciones de educacion superior

Dada la importancia retérica asignada a la ampliacion de la participacion, seria razonable esperar que
los gobiernos de los paises recompensaran a las instituciones de educacion superior que captan y
conservan a estudiantes de grupos insuficientemente representados. Sin embargo, solo dos paises,
Irlanda y el Reino Unido (Inglaterra, Gales, Irlanda del Norte y Escocia), han establecido un sistema
en el que la financiacion se utiliza deliberadamente como incentivo para que las instituciones de
educacion superior amplien la participacion. Es mas, incluso esta afirmacion podria discutirse ya que,
aunque se asigna una cantidad significativa de recursos econdmicos a la ampliaciéon de la
participacion (mas de 140 millones de libras en 2012/13 en el Reino Unido (Inglaterra), esta
financiacion no se concibe como una recompensa o incentivo por ampliar la participacién, sino mas
bien como un reembolso por eliminar barreras.

Para las autoridades de Irlanda y el Reino Unido, la férmula de financiacién refleja el reconocimiento
de que, en realidad, la captacion y el apoyo de estudiantes de grupos insuficientemente
representados supone costes adicionales. Esta es la razén por la que las universidades con mas
estudiantes de este tipo reciben mas financiacion.

La falta de incentivos econémicos a las instituciones de educacion superior en otros sistemas indica
gue, o bien la ampliacion de la participacion solo conlleva costes adicionales en Irlanda y el Reino
Unido, o bien en otros sistemas las autoridades no reconocen dichos costes extraordinarios. Dado
gue muchos paises demandan poco seguimiento efectivo de los muchos y distintos grupos
insuficientemente representados, es mas que probable que efectivamente no sean conscientes de los
costes diferenciales que implica el proceso de captacion y apoyo al progreso académico exitoso.

También resulta interesante que muchas respuestas a la pregunta de si existen incentivos para las
instituciones de educacién superior fueron “No, pero...”, siendo la informacion siguiente a menudo un
resumen de los incentivos a los estudiantes de grupos insuficientemente representados. Aunque los
paises pueden considerar que centrar el apoyo en los individuos es una explicacién para la falta de
incentivos a las instituciones, esto también puede revelar una realidad cultural en la que el estado
considera que su papel no es interferir en los procesos de admision de las instituciones superiores,
sino apoyar a los ciudadanos que toman determinadas decisiones.

Un ejemplo interesante de proporcionar incentivos tanto a las instituciones de educacion superior
como a los estudiantes puede encontrarse en Francia, que cuenta con un sistema abierto de acceso
a las universidades (combinado con un sistema selectivo para las grandes écoles). Francia ha puesto
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en marcha una asociacion entre mas de 300 instituciones (Cordées de la réussite), que van desde
distintos tipos de escuelas secundarias a instituciones de educacion superior (generales,
profesionales, técnicas). Estas asociaciones pretenden reducir las desigualdades socio-econdmicas
entre el alumnado de unas y ofras instituciones de educacion superior ofreciendo tutorias,
asesoramiento sobre los programas académicos, orientacion sobre oportunidades profesionales y, en
algunos casos, alojamiento.

1.4. Experiencia de las visitas de campo

Las visitas de campo han permitido un conocimiento mas profundo del funcionamiento real de ciertos
sistemas y han planteado varias preguntas para futuras reflexiones. De las ocho instituciones
visitadas, solo una (University College Cork) ha desarrollado de forma consciente su propia estrategia
y politica para ampliar el acceso a diferentes perfiles de estudiantes. Resulta interesante que ésta es
también la universidad con la recogida mas exhaustiva de datos relativos al alumnado. Aun asi, todas
las instituciones respondian a los cambios en la demanda de educacion superior, y sus diferentes
experiencias han permitido resaltar una serie de cuestiones.

Un buen sistema no garantiza necesariamente buenos resultados

En algunas visitas de campo se obtuvo la clara impresion de estar ante una excelente préactica
institucional, y en otras, la confirmacién de una soélida organizacion del sistema. La Universidad de
Gante combinaba una buena practica a nivel institucional con un sistema con impresionante disefio.
La universidad confirmé la impresion general derivada del cuestionario de que la politica de
educacion superior ha evolucionado hacia un sistema muy abierto, flexible y centrado en el
estudiante. Ademas, esta universidad se ha enfrentado al reto de proporcionar ensefianza de calidad
a un alumnado cuyo ndimero ha crecido rdpidamente — aumentando en los ultimos 20 afios desde los
15.000 estudiantes hasta los 38.000 actuales.

La universidad — en consonancia con todas las instituciones de la Comunidad flamenca de Bélgica —
recoge excelentes datos sobre las caracteristicas sociales de sus estudiantes. Por tanto, tiene los
datos necesarios para confirmar que el perfil socioeconémico del alumnado actual no ha variado
drasticamente durante este proceso de expansion. Aun cuando hay posibilidades de acceder a la
universidad a través de rutas alternativas, como el reconocimiento de aprendizajes previos adquiridos
a través del trabajo, estas opciones son poco utilizadas.

La Universidad de Gante, y el sistema flamenco en general, ilustran la paradoja de que un sistema
masivo de educacion superior disefiado para ser abierto y accesible para todos, en realidad continda
sirviendo primariamente a las necesidades de los mismos perfiles de estudiantes que en el pasado.

La explicacion de esta paradoja, segun nuestros interlocutores en la universidad, radica en el hecho
de que la evolucion de la politica ha tenido por objetivo mejorar el sistema para todos los
participantes, pero no se ha centrado particularmente en grupos sociales poco representados o
desfavorecidos. Ademas, otras realidades sociales y culturales, especialmente las relacionadas con la
organizacién del sistema escolar, tienen mas impacto en la exclusibn de facto de los grupos
desfavorecidos que las medidas “positivas” introducidas en la educacién superior. De hecho, uno de
los principales desafios se encuentra en el hecho de que los estudiantes desfavorecidos tienen
muchas menos probabilidades de obtener su titulo de educacion secundaria, y por tanto no pueden
considerar la posibilidad de emprender estudios superiores.

Los representantes de la universidad también explicaron que, como el sistema esta esencialmente
basado en el “acceso abierto”, la universidad no considera que tenga una gran influencia sobre qué
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estudiantes entran. Es mas, el servicio de orientacion académica, aunque bien organizado y efectivo,
trabaja con recursos humanos mas bien limitados. En lo que respecta al acceso, su papel se limita a
proporcionar informacién clara a los estudiantes de educacion secundaria superior que estan
considerando cursar estudios de educacion superior. Esto se lleva a cabo a través de visitas a
centros educativos o bien invitando a dichos estudiantes a visitar la universidad. Sin embargo, este
servicio no tiene los recursos suficientes para centrarse en perfiles particulares de estudiantes y, por
lo tanto, su trabajo no llega a poder alentar las aspiraciones de jovenes talentos que, por razones
relacionadas con su origen social, pueden no estar considerando acceder a la educacién superior.

Este ejemplo es muy relevante, ya que muestra claramente dos cosas: en primer lugar, que no hay
una receta politica que garantice la ampliacion de la participacion; en segundo lugar, que puesto que
las desigualdades comienzan en etapas mas tempranas de la educacion, es necesaria una accion
conjunta y constante de todos los niveles de la educacion para que se produzcan cambios
significativos en la diversidad del alumnado.

¢,Cémo dirigirse a los grupos adecuados de estudiantes?

Otras visitas a sistemas de acceso relativamente abierto proporcionaron una informacién similar. En
Alemania, en la Universidad Tecnoldgica de Aachen (RWTH), la matriculacion esta basada
fundamentalmente en el titulo de educacién secundaria — el abitur. Existe un acceso abierto, y
generalmente se acepta a los estudiantes en los estudios que eligen en primera opcién, pero el
profesorado no percibe que todos los estudiantes estén cualificados para los programas de estudio
gue eligen. Por ejemplo, se puede solicitar la admisién a estudios de ingenieria sin tener un alto nivel
de matematicas en el titulo de educacién secundaria. La universidad también sefial6 que, aunque
existen cursos puente para las personas cuyo titulo de educacién secundaria no les da acceso directo
0 para quienes necesitan apoyo académico adicional, generalmente no los cursan los estudiantes que
mas se beneficiarian de ellos. Por lo tanto, para las instituciones, la cuestion no es solo si existen o
no ciertas medidas, sino también asegurar que llegan a los estudiantes adecuados.

Un ejemplo muy bueno de politica dirigida a ampliar la participacién se encontré en el University
College Cork, de Irlanda, donde han desarrollado extensamente la agenda de ampliacion de la
participacion, y entre los diversos grupos que han sido atraidos hacia la educacion superior, la
universidad tiene la mayor proporcién de estudiantes discapacitados de Irlanda. Los incentivos
econdémicos para ampliar la participacion en Irlanda también juegan su papel, lo que sugiere que unos
incentivos de financiacion bien diseflados pueden verdaderamente conseguir los resultados
esperados.

Para poder acceder a la universidad, los estudiantes adultos no necesitan poseer un titulo de
educacion secundaria, sino que deben cumplir ciertos criterios fijados por los departamentos. Aunque
se puede acceder mediante el reconocimiento de aprendizajes previos (RAP), esto no se reconoce
formalmente como via de acceso. Cuando se realiza a través de una via no convencional, el acceso
se basa en una “carta de presentacién” con informacion acerca de la experiencia laboral y los
estudios reconocidos de manera informal.

El programa “UCC+” constituye una via de acceso para estudiantes de areas socio-econémicamente
desfavorecidas, y se compone de un nimero considerable de actividades previas al acceso. La UCC
trabaja con 32 centros educativos de la regién de Cork, desde el primer curso de educacion
secundaria hasta el dltimo. Los criterios de acceso al UCC+ son los ingresos, la percepcion de
subsidios, la tarjeta sanitaria, la ocupacion, el centro educativo y el lugar de residencia. Estos criterios
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determinan la idoneidad de los estudiantes, pero no garantizan una plaza. También hay un nimero de
plazas reservadas para estudiantes que no alcanzan la puntuacion necesaria con los criterios fijados.

Existen unas reglas muy especificas para las vias no convencionales de acceso: para acceder a
través de DARE (para estudiantes discapacitados) y para recibir apoyo por discapacidad, el
estudiante ha de tener su discapacidad reconocida oficialmente. Para acceder a través de DARE o de
HEAR (para alumnos en desventaja social), hay reducciones en los limites de puntuacion. El curso
introductorio, que incluye elementos sociales, académicos y profesionales, es una piedra angular.
Hay presentaciones generales para todos los estudiantes, que se organizan en colaboracién con
estudiantes mentores, asi como sesiones de orientacion y acogida dirigidas a estudiantes que han
accedido a través de vias especificas. De hecho, la ampliacién de la poblaciéon estudiantil afiade
trabajo al sistema de apoyo y orientacion a los estudiantes. Y, puesto que este sistema ya se
encuentra bajo presién, el incremento de estudiantes que requieren apoyo adicional sin duda la
aumentara todavia mas.

Una gran diversidad de préacticas de recogida de datos de los perfiles de estudiantes

Las visitas de campo confirmaron la informacion nacional relacionada con las diferentes practicas de
recogida de datos de los estudiantes. En algunos casos, las universidades sefialaron que la recogida
y utilizacién de los datos sobre las caracteristicas individuales de los alumnos estan restringidas por
la legislacion de proteccién de datos. En la RWTH Aachen, por ejemplo, los Unicos datos que pueden
recogerse sobre los estudiantes son la edad, el sexo y el lugar donde se obtuvo el titulo de educacion
secundaria (abitur). Al otro lado del espectro, el University College Cork esta obligado a proporcionar
datos sobre el nivel socio-econémico, la etnia y la discapacidad de sus nuevos alumnos a través de la
Encuesta Irlandesa de Igualdad en el Acceso, asi como a dar informacién de todos sus alumnos,
tanto de primer curso, como de otros cursos o titulados. A su vez, la Universidad de Gante da
informacioén al ministerio sobre numerosas caracteristicas sociales de su alumnado y también tiene
potestad para recoger informacion adicional sobre ellos para realizar su propio seguimiento si lo
desean. Las otras universidades se encuentran entre estas posiciones en lo que se refiere a la
recogida de datos, pero esta claro que las practicas en este ambito difieren enormemente.

Conclusiones

Aunque los documentos oficiales europeos destacan la prioridad de la dimensién social de la
educacion superior, y los paises se han comprometido en el Proceso Bolonia a desarrollar estrategias
y definir objetivos medibles, muy pocos han definido objetivos de participacion y logro para grupos
especificos. Aln asi, estos paises presentan ejemplos interesantes de desarrollo de politicas en esta
area, lo cual pone de manifiesto que se estan poniendo en marcha acciones a nivel nacional y que
hay interesantes modelos de politicas que examinar.

Los hallazgos del informe sugieren que el seguimiento sistematico de las caracteristicas de la
dimension social aun no es una practica habitual en muchos sistemas de educacién superior y, por
tanto, todavia queda mucho por hacer. También hay una considerable variacion en las caracteristicas
del alumnado sobre las que se ha ce un seguimiento y en los momentos de la educacién superior en
gue se lleva a cabo, lo cual implica que queda un largo camino por recorrer antes de que sea posible
tener un panorama europeo del progreso en la ampliacion de la participacion.

A nivel nacional, se comprueba que hay muchas cuestiones que son cruciales en el debate sobre la
baja representacion de ciertos grupos en la educacién superior, y de las que sin embargo se hace
muy poco seguimiento. Los datos sobre el estatus de inmigrante se recogen en 13 sistemas, y solo
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ocho sistemas recogen datos sobre la etnia de los estudiantes. Por otro lado, solo 13 sistemas
recogen datos de la situacion laboral de los estudiantes antes de acceder a la educacion superior.
Esta desconexion entre las politicas y las practicas de seguimiento constituye una cuestion que hay
gue abordar.

Auln cuando se recoge informacion, no siempre se aprovecha. Cuando se les pregunta acerca de los
principales cambios ocurridos en los Ultimos diez afios, 19 sistemas — incluyendo una mayoria que
recogen informacion sobre diferentes caracteristicas de los estudiantes — no pudieron informar de los
cambios en la diversidad del alumnado.

El seguimiento también esta relacionado con las vias de acceso. En numerosos paises donde se han
desarrollado vias alternativas de entrada como medida para ampliar el acceso, no hay un seguimiento
oficial del nimero de estudiantes que realmente acceden a través de dichas vias. En los paises
donde si se hace ese seguimiento, siempre hay una via que constituye claramente el acceso principal
a la educacion superior. Existen pocos ejemplos de rutas alternativas que sean utilizadas por un
porcentaje considerable de estudiantes. Esto plantea la cuestién de cual es la razén por la que las
vias alternativas de acceso no parecen ser atractivas para la poblacién a la que van dirigidas.

Tanto los cursos puente como el reconocimiento de aprendizajes previos son una caracteristica del
acceso en alrededor de la mitad de los sistemas europeos de educacién superior. Sin embargo,
existen unos claros patrones geograficos, ya que éstos son mas comunes en el norte y el este de
Europa.
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CAPITULO 2: PERMANENCIA DE LOS ESTUDIANTES

2.1. Introduccion: Comprender la permanencia y el abandono

La Uni6n Europea ha establecido el objetivo de que el porcentaje de personas de 30-34 afios con una
educacion terciaria o equivalente sea de al menos el 40% en 2020. La Comunicacion sobre la agenda
de modernizacion de los sistemas europeos de educacion superior de 2011 hace hincapié en que
aumentar el porcentaje de la poblacién con educacién superior requiere un enfoque dual: por un lado,
incrementar el acceso y la participacion en educacién superior (atraer a mas gente al sistema) y, por
otro, mejorar las tasas de titulacion (asegurar que los estudiantes que abandonan sean los menos
posibles). El aumento del porcentaje de personas con educacion superior se identifica como uno de
los aspectos clave para los Estados Miembros y las instituciones de educacién superior, y la
comunicacion estipula que Europa necesita atraer a la educacién superior a una muestra mas amplia
y representativa de nuestra sociedad, asi como reducir las tasas de abandono (Comisién Europea
2011, p. 3).

Este capitulo sobre la permanencia de los estudiantes esta dividido en tres secciones. La primera
explica las politicas nacionales sobre la permanencia del alumnado y analiza las definiciones y
objetivos de los documentos oficiales. También presenta los objetivos especificos de los paises en
relacion a la permanencia y la titulacién de los estudiantes. Ademas, la primera seccion describe los
incentivos econdmicos y no econdémicos para los estudiantes y las instituciones que existen dirigidos
a mejorar la permanencia. La segunda seccion trata sobre la mediciéon de las tasas de titulacion de
los estudiantes, y la tercera, sobre los métodos de calculo de las tasas de abandono.

2.1.1. Principales hallazgos de la investigacién educativa reciente

No hay una definicion universal de los términos permanencia y abandono. El concepto mas extendido
de permanencia es la medida en que los estudiantes se mantienen en una institucién de educacion
superior y progresan para finalizar sus estudios en un tiempo determinado. La idea de “abandono”
esta vinculada a este concepto, puesto que se refiere a los individuos que abandonan un programa
de educacion superior de manera temprana sin finalizarlo ni graduarse. El término “tasa de titulacion”
es una estimacion de la proporcion de nuevos estudiantes que terminara sus estudios. En algunos
paises, las tasas de titulacion “incluyen una estimacion de los que cambiaran de titulacion antes de
finalizar” (Quinn 2013, p. 61). Asimismo, las dos definiciones mas comunes de permanencia son
continuar en la educacion superior hasta finalizar los estudios y la proporciéon de estudiantes que
permanece en la educacion superior un afio después de matricularse (Gazeley y Aynsley 2012, p. 5).

Para mejorar la permanencia, es importante que las instituciones de educacion superior identifiquen y
apoyen las necesidades de los diferentes grupos de estudiantes. La investigacion indica que debe
prestarse especial atencion a los estudiantes de primer afio y al desarrollo de sus habilidades.
Proporcionar informacion, asesoramiento y orientacién es una de las intervenciones clave para
promover la permanencia y el éxito de los estudiantes (Gazeley y Aynsley 2012).

“Aunque la permanencia es un indicador clave de rendimiento, realmente es una cuestion de justicia
social asegurarse de que los estudiantes que han sido admitidos a raiz de una estrategia de
ampliacién de la participacion son protegidos activamente de los costes psicolégicos, econémicos y/o
emocionales de no finalizar los estudios en aquellos casos en los que no se trate de una decision
tomada por el propio individuo” (Gazeley y Aynsley 2012, p. 15). Como sefiala Quinn, el abandono
depende tanto de factores sociales como de las politicas y las practicas existentes en la educacion
superior (Quinn 2013, p. 60). Asi, la existencia de politicas nacionales de educacion superior, la

31



Modernizacion de la Educacion Superior en Europa: acceso, permanencia y empleabilidad 2014

adopcion de medidas concretas y su seguimiento son pasos esenciales para alcanzar los objetivos de
ampliacién de la participacion en educacion superior.

2.2. Politicas nacionales dirigidas a aumentar la permanencia de los
estudiantes

2.2.1. Definiciones

Aunque en los documentos oficiales es habitual encontrar términos como permanencia, finalizacion,
titulacion y abandono, su definicion exacta varia de unos paises a otros. Algunos sistemas educativos
definen todos o al menos algunos de estos términos, sin embargo muchos otros los utilizan, pero no
los definen. Segun las investigaciones, los paises donde si se definen mezclan distintos componentes
de diferentes maneras y marcos temporales distintos (Quinn 2013, p.61).

En sus respuestas, alrededor de dos tercios de los paises definen los términos permanencia,
titulacion y abandono en sus sistemas de educacion superior. Algunos explican que han desarrollado
definiciones de estos términos de cara a la recogida de datos estadisticos, pero no aparecen en los
documentos oficiales. Sin embargo, otros utilizan estos términos en sus leyes y otro tipo de
documentos oficiales, aun cuando no los definen. Por ejemplo, la Republica Checa indica que los
términos no se definen de manera oficial, pero que se utilizan frecuentemente en los documentos e
informes sobre educacién superior publicados a nivel nacional e institucional. Asi pues, es posible
captar su interpretacion en diferentes documentos. Asimismo, Hungria utiliza los términos
permanencia y titulacion en las leyes de educacién superior, aunque no los define.

De los tres términos, titulacién es el que con mas frecuencia aparece definido. Las definiciones
exactas de titulacion no coinciden, sino que cada una destaca unos aspectos diferentes. Algunos
sistemas educativos se centran en la superacion de los examenes vy la titulacién en el ultimo curso de
un programa (Bélgica (Comunidad flamenca y germanoparlante) y Polonia). Otros paises incluyen los
créditos (“el numero necesario de créditos”), afos (“determinado numero de afos”) u otras
formulaciones de la duracién de los estudios (“duracién normal/tiempo previsto”) en sus definiciones
(Grecia, Espana, Francia, Montenegro y Noruega). Por ultimo, Austria y Suecia definen el término
mediante la aplicacion de una medida transversal, es decir, que consideran titulacion como el nimero
de titulados en un afo natural que habian ingresado en el programa un numero determinado de afos
antes.

Pocos paises definen la permanencia. En dicha definicién varios paises, mas que centrarse en el
grado en que los estudiantes permanecen y progresan dentro de una institucion de educacion
superior, explican la permanencia en términos de “requisitos” para la promocion de los estudiantes.
Por ejemplo, fijan un ndmero maximo de afios en los que deben finalizar sus estudios para poder
graduarse. En ofras ocasiones, la permanencia se vincula a la obtenciéon de determinadas
calificaciones en los examenes.

Para poder continuar sus estudios el siguiente curso, el estudiante debe obtener por lo menos el 50% en cada examen y tener una
media de al menos el 60% en Bélgica (Comunidad germanoparlante).

En la Republica Checa, el término estadistico se define como el nimero de estudiantes que comenzaron un programa de
educacion superior y todavia no lo han terminado o no han interrumpido sus estudios por un periodo superior a tres afios. Las
instituciones de educacion superior normalmente establecen en sus Normas de Estudio y Examen “un periodo méaximo de estudio”,
que puede incluir o no dichas interrupciones.

En Grecia, la duracién de los estudios no puede exceder del nimero de semestres necesarios para obtener la titulacion
establecidos por el curriculo, mas cuatro semestres adicionales.
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También se define en funcién de si los estudiantes se matriculan en el semestre o en el curso siguiente (Noruega), o de si
permanecen en la misma institucion, sea en el mismo programa o en otro (Reino Unido - Escocia).

El término “abandono”, normalmente considerado peyorativo, es poco utilizado, y generalmente se le
sustituye por términos mas formales y burocraticos como “no continuacion”, “no finalizaciéon” o
“interrupcion de la educacion”.

Los paises que tienen definiciones estadisticas de abandono utilizan formulaciones muy parecidas.
Los estudiantes que estan matriculados en un curso pero no lo estan “un curso después” (Finlandia,
Portugal y el Reino Unido). El Reino Unido extiende la definicién para los estudiantes a tiempo
parcial, dandoles un periodo de “dos cursos después”.

Algunos paises definen un periodo maximo de estudio, poniendo como requisito que los estudiantes
terminen sus estudios antes, en caso contrario se les considera como estudiantes que han
abandonado:

La Exmatrikulation, tal como se define en Bélgica (Comunidad germanoparlante), se refiere quienes necesitan mas del doble del
periodo normal de estudio.

En la Republica Checa, abandono significa que el estudiante comienza sus estudios en una institucién de educacion superior pero
no los finaliza o no estudia en el mismo nivel educativo durante tres afios consecutivos. Si un estudiante empieza a estudiar mas de
un programa a la vez y solo termina uno, no se considera abandono.

Algunos paises también relacionan el abandono con la ausencia de matriculacion al inicio del
siguiente curso (Espafia, Italia y Noruega).

2.2.2. Objetivos y metas

Segun la informacion de los paises participantes, los objetivos de las politicas de permanencia de los
estudiantes tienen las siguientes caracteristicas principales:

1. Estudiar mas rapido: Completar los programas de estudio dentro del tiempo normal

En una época de restricciones econémicas y en la que la educacién superior es un hecho masivo,
limitar la duracion de los estudios puede ser un elemento clave para mejorar la eficiencia del uso de
los fondos publicos. Algunos paises han adoptado diferentes medidas para promover que los
estudiantes terminen sus estudios dentro de un periodo normal de tiempo. Los objetivos que han
establecido para la educacion superior paises como Dinamarca, Hungria, Eslovenia y Noruega
constituyen ejemplos de esta tendencia. Dinamarca enfatiza que, en los ultimos anos, la atencion se
ha puesto en promover que los estudiantes comiencen antes/mas jovenes y terminen sus estudios
mas rapido. Hungria también pide a las instituciones de educacién superior que presten atencion a la
permanencia, e insta a los estudiantes a finalizar sus estudios dentro de un periodo limitado de
tiempo. Asimismo, Eslovenia hace hincapié en mejorar las tasas de titulacion y acortar el tiempo
necesario para finalizar los estudios. Una mejor tasa de titulacion también es uno de los objetivos de
la Reforma Noruega de la Calidad de la educacion superior, en la que la titulaciéon dentro de la
duracién nominal del programa de estudios es un criterio clave de la calidad de la educacién superior.

Todo esto indica una clara tendencia emergente en los Ultimos afios de limitar el tiempo disponible

para los estudios.

2. Centrarse en un ambito de estudio, ciclo o grupo especifico de estudiantes

Aunque algunos paises tienden a prestar atencion al tiempo de titulacién de todos los estudiantes,
Espafia y el Reino Unido (Escocia) se centran en grupos especificos de estudiantes en sus
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documentos estratégicos. En el Reino Unido (Escocia), el objetivo concreto es aumentar la tasa de
permanencia de los estudiantes de zonas desfavorecidas, asi como mejorar la permanencia de los
estudiantes en general. Espafia también se centra en la igualdad de género y en las personas con
discapacidad en su politica general para la mejora de la permanencia.

Algunos paises prestan especial atencion a la titulacién en ambitos de estudio considerados como
prioritarios, normalmente por su importancia para el desarrollo econémico. Es el caso de Estonia,
Irlanda, Montenegro y Polonia, donde se centran en ciencias, matematicas y tecnologia.

En todos los ejemplos nacionales mencionados existe un esfuerzo consciente para definir objetivos
que respondan a las necesidades de la economia basada en el conocimiento. Se esfuerzan por
asegurar una poblacion activa mejor formada, combinando a su vez las necesidades econémicas con
objetivos de justicia social.

3. Reducir el abandono manteniendo una politica de acceso abierto

Muchos paises aplican un enfoque abierto o no selectivo de admisién a la educacion superior (ver
Capitulo 1). Sin embargo, hay indicios de que la tasa de abandono suele ser mayor en estos
sistemas. Algunos paises, como Austria, estan realizando esfuerzos especificos para reducir el
abandono y mantener a la vez el acceso abierto.

Austria establece que es necesario regular el acceso a la educacion superior y el incremento del nimero de alumnos en los
programas de estudio mas populares, pero que al mismo tiempo las instituciones de educacion superior deben esforzarse por
reducir las altas tasas de abandono a la vez que mantienen la politica de “acceso abierto” a la educacion superior.

Italia, con una politica de acceso abierto a algunos ambitos de estudio, y Chipre, que tiene acceso
abierto a las universidades y acceso limitado a la educacion superior profesional (ver Capitulo 1,
Figura 2.1), también establecen como uno de sus principales objetivos en educaciéon superior la
necesidad de reducir el abandono.

4. Metas

No es frecuente encontrar objetivos claros y precisos en relaciéon con la mejora de las tasas de
permanencia. Por el contrario, los paises habitualmente hacen referencia al objetivo global de reducir
el abandono y reforzar la permanencia y la titulacion. Muchos paises también apuntan a los objetivos
nacionales establecidos por la estrategia Europa 2020 sobre el aumento de la poblacién con titulacién
terciaria (el objetivo de la UE es el 40% de las personas entre 30-34 afios). No obstante, hay que
sefialar que la referencia a estos objetivos europeos no es muy relevante, ya que pueden alcanzarse
sin que se produzca una mejora en la permanencia.

Aun asi, varios paises establecen objetivos especificos:

El Plan de Accion TIC de Irlanda fija el objetivo de mejorar la tasa de permanencia en un 7% en el sector universitario y en un 9%
en el sector de institutos tecnoldgicos en los campos de ciencias, tecnologia, ingenieria y matematicas para 2014.

Chipre pretende disminuir el nimero de estudiantes que suspenden repetidamente, con el objetivo de reducir el nimero de
estudiantes que no finaliza sus estudios en seis afios 0 menos.

Eslovenia especifica que el porcentaje de estudiantes que se matricula en instituciones de educacion superior y que no llega a
graduarse deberia reducirse en dos tercios para 2020; actualmente alcanza un 35%.

Finlandia pretende disminuir la media de edad de los nuevos titulados politécnicos a 24,1 afios y la de los titulados de Master a
26,3.

La permanencia y titulacion de los estudiantes se mide en todas las instituciones de educacion superior del Reino Unido a través de
la Agencia Estadistica de Educacion Superior (HESA). En Inglaterra, las instituciones realizan Acuerdos de Acceso, que son

34



Capitulo 2: Permanencia de los estudiantes

evaluados por la Oficina de Acceso Justo. Estos acuerdos consideran el desempefio de la institucion en materia de acceso,
evaluandolo de acuerdo con los indicadores y parametros de ampliacion de la participacion y la permanencia de la HESA. En
Escocia, los datos se usan para medir el progreso en relacion con los objetivos de permanencia fijados en los Acuerdos de
Resultados de la universidad. Para el curso académico 2012/13, las instituciones han fijado los objetivos de mantener o mejorar la
permanencia de los estudiantes procedentes de las categorias un 20% y un 40% més desfavorecidas de la poblacién segln estan
definidas en el indice Escocés de Desventaja Mdltiple (SIMD 20/40), y también hay una atencién continua a la permanencia de los
estudiantes procedentes de todos los entornos. Los objetivos exactos son diferentes en cada institucion.

En Montenegro, el objetivo es reducir el porcentaje de abandono al 10% en 2020 y aumentar el nimero de titulados en ciencias
naturales y tecnologia en un 10% cada afio.

2.3. Medidas

Para alcanzar los objetivos fijjados a nivel central, regional o institucional, los sistemas nacionales
deben disefiar e implementar medidas concretas. La Seccidn 2.3.1 describe las medidas generales
para mejorar la permanencia de los estudiantes y la Seccion 2.3.2 se refiere a los incentivos
econdémicos y no econdémicos concretos que existen para los estudiantes e instituciones de educacion
superior.

2.3.1. Medidas generales sobre la permanencia y el abandono

Permanencia

Los paises presentan diferentes medidas dirigidas a fomentar la permanencia y la titulaciéon en los
estudios de educacion superior. Algunos sistemas educativos ponen énfasis en las medidas
orientadas al estudiante, que pretenden ayudarles a gestionar y comprender mejor su carga lectiva.
Otros paises cuentan con una politica de reorientacién, que permite a los estudiantes cambiar de
titulacion sin abandonar la institucion (Bélgica, Comunidad francesa y flamenca). Por su parte otros,
como Francia, han disefiado un conjunto global de medidas de apoyo para mejorar las tasas de
permanencia de los estudiantes.

Dinamarca ha adoptado varias medidas concretas relacionadas con la organizacion de los estudios. Los estudiantes deben
matricularse en cursos formativos y exdmenes equivalentes a 60 ECTS todos los cursos. Se ha suprimido la posibilidad de retirar la
matricula para el primer examen. Para ayudar a los estudiantes con los contenidos de sus estudios, todas las instituciones deben
haber incrementado la oferta de cursos de verano en 2020. Otra medida institucional consiste en ofrecer a los estudiantes un mejor
marco para la transferencia de créditos a otra institucion o titulacion. La mejor transicién entre los programas de grado y los de
posgrado es otro de los objetivos a alcanzar. El contrato de desarrollo de las universidades con el Ministerio de Ciencia, Innovacion
y Educacion Superior contiene de tres a cinco objetivos obligatorios determinados por el Ministro, y de tres a cinco objetivos
seleccionados por la propia institucion. Uno de los objetivos es que los estudiantes finalicen sus estudios con rapidez.

Los paises también analizan el panorama a nivel central basandose en las practicas de las
instituciones de educacion superior e intentan facilitar el intercambio de buenas practicas.

El Reino Unido (Inglaterra, Gales e Irlanda del Norte) implementa lleva a cabo proyectos dirigidos a identificar, evaluar y difundir
analisis institucionales y buenas practicas en relacion con la permanencia de los estudiantes. En su acuerdo de acceso cada
institucion describe su enfoque sobre la permanencia, pero no necesariamente fija objetivos cuantitativos.

En el Reino Unido (Escocia), el Consejo Escocés de Financiacion (SFC), que financia las universidades escocesas, tiene acuerdos
de resultados con cada una de ellas. Estos acuerdos perfilan lo que las universidades hacen actualmente y lo que pretenden hacer
para mejorar la permanencia de los estudiantes. Cuando procede, el SFC acuerda con las instituciones objetivos para mantener o
mejorar los niveles actuales de permanencia.

Abandono
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Los sistemas educativos enfocan el abandono desde diversos angulos, pero comparten el objetivo de
reducir las tasas de abandono. Sus politicas a este respecto pueden ir dirigidas a los problemas de
las instituciones o0 a los estudiantes. Las que se centran en las instituciones intentan encontrar la
manera de motivarlas para disminuir la tasa de abandono. Por ejemplo, en Bélgica (Comunidad
flamenca) se las incentiva econdmicamente para que presten atencion a la permanencia de los
estudiantes, de forma que cuantos menos estudiantes finalizan sus estudios, menor es la
financiacion. Austria formaliza contratos de rendimiento con las instituciones para abordar los
problemas relacionados con el abandono.

Las instituciones de educacion superior de varios paises se centran en los estudiantes y tratan de
implementar procesos que les ayuden a finalizar los estudios con éxito, y evitar por tanto el
abandono. Por ejemplo, en Chipre, las instituciones identifican a los estudiantes que suspenden
repetidamente y les proporcionan orientacion académica adicional.

Es dificil encontrar ejemplos de paises que hagan un seguimiento de los estudiantes que abandonan
la educacion superior. No obstante, hay algunos ejemplos, como el de la Agencia Estadistica de
Educacion Superior (HESA) del Reino Unido, que comprueba si los estudiantes contintan estudiando
en la misma institucion, se van a estudiar a otra o abandonan por completo la educacién superior.

2.3.2. Incentivos a los estudiantes y a las instituciones de educacion superior

Incentivos a los estudiantes

26 sistemas educativos afirman que cuentan con incentivos econdémicos para animan a los
estudiantes a finalizar sus estudios en un periodo determinado de tiempo

Solo ocho sistemas educativos carecen de este tipo de incentivos. La falta de incentivos en algunos
casos esta estrechamente relacionada con la naturaleza de los sistemas nacionales de tasas y
ayudas. Por ejemplo, en algunos casos se considera que el requisito de pagar un cierto nivel de tasas
puede ser un factor suficiente para motivar a los estudiantes a que finalicen sus estudios dentro del
tiempo estipulado.

Figura 2.1: Incentivos para que los estudiantes finalicen sus estudios en un periodo de tiempo determinado,
2012/13

. Hay incentivos economicos

|:| No hay incentivos

Fuente: Eurydice.
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Notas especificas de paises
Dinamarca: Tiene previsto introducir incentivos a partir del 1 de enero de 2015.

Las tasas administrativas pueden considerarse una herramienta importante, incluso en algunos
paises donde no existen oficialmente. En paises con tasas administrativas, o con un sistema de
plazas financiadas por el estado, los estudiantes pagan tasas solo si exceden la duracion de los
estudios determinada por los documentos oficiales (Republica Checa, Lituania, Hungria, Eslovaquia y
Turquia). En el caso de Espafia, los estudiantes pagan un porcentaje mayor de las tasas académicas
si se matriculan mas de una vez en una misma asignatura:

Los estudiantes en Espafia pagan el 15% del coste real de los créditos cuando se matriculan de una asignatura la primera vez, el
50% la segunda vez y el 100% a partir de la tercera vez.

Cuando se les pregunta por incentivos que motiven a los estudiantes a finalizar sus estudios dentro
de un periodo limitado de tiempo, los paises generalmente hacen referencia a mecanismos de ayudas
econdmicas a los estudiantes que son limitados en el tiempo. Por ejemplo, en 18 paises, los
estudiantes que reciben becas continian haciéndolo siempre que superen cada curso con éxito o
dentro de un periodo de tiempo estipulado por los documentos oficiales.

Incentivos a las instituciones de educaci6n superior

Los paises a veces establecen mecanismos para asignar fondos adicionales a las instituciones de
educacion superior si demuestran que los estudiantes progresan dentro del tiempo normal de las
titulaciones. La Figura 2.2 ilustra la relacion entre las tasas de titulacion/abandono y la financiacién de
las instituciones de educacién superior. Resulta interesante comprobar que, en la mitad de los
sistemas educativos europeos, una mejora en las tasas de titulacion o abandono no tendria impacto
alguno en la financiacion de las instituciones. En la otra mitad si tiene impacto, y los paises aplican
diferentes mecanismos para llevarlo a cabo.

| Figura 2.2: Impacto de las tasas de titulacién/abandono en la financiacion de las instituciones, 2012/13

Férmula de financiacion

Mecanismos basados en el
rendimiento

Financiacion con fines especificos

[0 & W B

No influyen

X

No disponible

Fuente: Eurydice.

Once paises utilizan mecanismos basados en el rendimiento, vinculando parte de la financiacion de
una instituciéon a sus resultados reales durante un periodo determinado. Esta financiacion puede estar
basada en resultados de salida, como el numero de titulados, o bien en el numero de
estudiantes/personal con determinadas caracteristicas.
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Nueve paises implementan una férmula de financiacion, en la que ciertos factores automaticamente
suponen la asignacion de fondos a las instituciones. El Reino Unido (Inglaterra, Gales e Irlanda del
Norte) es el unico pais con financiacion con fines especificos, en la que el gasto de las instituciones
de educacion superior esta directamente relacionado con determinadas funciones, tareas y objetivos
(Salmi y Hauptman 2006, p. 9; Lepori et al. 2007, p. 88).

Como muestra la Figura 2.2, los paises nérdicos son los Unicos ejemplos europeos que aunan dos
tipos de incentivos — una formula de financiacién y un mecanismo basado en el rendimiento.

En 18 sistemas educativos, los sistemas externos de garantia de la calidad utilizan como criterio las
tasas de titulacién/abandono. En siete paises, éstas se tienen en cuenta en las evaluaciones tanto de
las titulaciones como de las instituciones. En otros 11 sistemas de educacion superior, las tasas se
utilizan como criterio para la garantia de la calidad bien de las instituciones (Irlanda, Italia, Hungria,
Finlandia y Noruega) o bien de las titulaciones (Bélgica (Comunidad francoparlante, flamenca y
germanoparlante), Grecia, Polonia y Portugal).

En Lituania, Rumania y el Reino Unido, las tasas de titulacion/abandono son un criterio opcional para
la evaluacion. En Escocia, el Cédigo de Calidad, que es la referencia base para la actividad de la
agencia de garantia de la calidad, establece como expectativa que las instituciones de educacion
superior tengan en marcha sistemas dirigidos a aumentar la titulacion. Sin embargo, las tasas de
titulacion/abandono no son directamente criterios de garantia de la calidad. En este sentido, en
Bélgica (Comunidad flamenca) reducir el abandono y aumentar la tasa de titulacion no es un
“requisito”, sim embargo si hay un requisito relativo al grado en el que a un estudiante le es posible
superar satisfactoriamente el curso si realiza un esfuerzo razonable. En este contexto, las tasas de
abandono son un indicador de la probabilidad que tiene un estudiante de superar el curso.

Once paises afirman que la informacidén sobre las tasas de titulacion/abandono no es un criterio
utilizado en los procesos de garantia de la calidad.

| Figura 2.3: Tasas de titulacion/abandono como criterio utilizado en los procesos de garantia de la calidad, 2012/13

. Requisito en el proceso de evaluacion

. Criterio opcional

D No es un criterio en los procesos de
garantia de la calidad

Datos no disponibles

Fuente: Eurydice.
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2.4. Medida de las tasas de titulacion de los estudiantes

La mayoria de sistemas educativos miden sistematicamente las tasas de titulacion al final del primer y
el segundo ciclo. Sin embargo, 13 paises no lo hacen, lo cual es preocupante ya que entre ellos hay
algunos que tienen politicas dirigidas a la permanencia y la titulacion, pero carecen de datos para
analizar su impacto. Los paises que no miden sistematicamente las tasas de titulacion dan diferentes
justificaciones a este hecho. Algunos las miden solo esporadicamente. Otros no disponen de las
tasas de todas las instituciones de educacién superior y por tanto no pueden establecer una medida
nacional. Algunos paises son capaces de deducir las tasas a partir de otros datos recogidos, pero no
calculan ni publican las tasas de titulacion de manera regular.

En la Republica Checa, las tasas de titulacion se miden, pero no sistematicamente. Generalmente se calculan para los médulos ad
hoc de la educacion terciaria de Eurostat, pero no se suelen utilizar para la toma de decisiones politicas.

En Espafia las tasas de titulacion se calculan en el contexto de procesos de acreditacion. El informe espafiol “La Universidad
Espafiola en Cifras” contiene tasas de titulacion de algunas universidades, pero no de todas. Los datos no se utilizan para
proporcionar una media nacional.

Letonia no mide las tasas de titulacion, pero estas pueden calcularse a partir de datos de informes estadisticos cumplimentados y
presentados por las instituciones de educacion superior.

En Lituania los datos sobre la titulacion de los estudiantes estan disponibles en el Sistema de Informacion de la Gestion Educativa
(SVIS), pero hasta ahora no hay una practica establecida de medida sistematica de las tasas de fitulacion. Aun asi, se utiliza
informacion ad hoc sobre cifras de titulacion en los indicadores de evaluacion externa de las instituciones de educacion superior, y
también en debates politicos.

| Figura 2.4: Medida sistematica de las tasas de titulacion, 2012/13

B Aifinal del 17y 2° ciclo

. Al final del 2° ciclo solamente

|:| No hay medida sistematica

Fuente: Eurydice.

Notas especificas de paises

Grecia: El primer conjunto de datos sobre tasas de titulacion estara disponible en el curso 2014/15.

Reino Unido: Las tasas de titulacion no se miden directamente. La HESA recoge “resultados previstos”, una prevision de la
proporcion de los nuevos estudiantes a tiempo completo que es probable que es estén en cada uno de los “estados finales”
tras un periodo de 15 afios — esto es, haber obtenido una cualificacién (i.e. graduarse), haberse transferido a otra institucion, o
haber estado ausente de la educacién superior durante dos afios consecutivos.

Algunos paises aportan datos sobre el numero de titulados, mas que la tasa de titulacion:

En Grecia, anualmente solo se recogen datos de la tasa de titulados dentro de un periodo normal y mas alla del periodo normal
(n+4 semestres).
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Aunque la Universidad de Malta publica anualmente cifras absolutas sobre sus titulados, no hay estadisticas nacionales de tasas de
titulacion.

En Eslovaquia solo se mide el nimero absoluto de alumnos (nuevos y titulados). Sin embargo, el Registro de Estudiantes central,
que se encuentra actualmente en fase de pruebas, proporcionara datos de tasas de titulacion.

Rumania y Suecia indican que no se calculan tasas de titulacion per se, pero ambos paises tienen
informacion sobre el nimero de diplomas concedidos.

En Rumania no se miden directamente las tasas de titulacion, pero pueden inducirse por diferentes procedimientos, como por
ejemplo de la expedicion de titulos.

En Suecia anualmente se mide el nimero de diplomas concedidos de ambos ciclos y de los programas que no estan divididos en
ciclos. Como no todos los estudiantes deciden recoger sus diplomas, la tasa real de titulacion de primer y segundo ciclo es mayor.

Resulta interesante que, si nos basamos en los datos presentados en el Capitulo 1, Figura 1.1, todos
los paises tienen una politica general sobre ampliacién de la participacion en la educacién superior, y
casi todos los paises dicen tener objetivos generales de logro. Sin embargo, las respuestas sobre la
recogida de datos ponen de manifiesto que algunos de estos paises no miden sistematicamente el
resultado de sus politicas en forma de tasas de titulacion. Por tanto, la implementacién de las politicas
nacionales en la realidad queda poco clara.

También se pregunté a los paises si calculaban las tasas de titulacion de grupos especificos de
estudiantes, en particular de los grupos sociales insuficientemente representados que puedan estar
definidos y monitorizados en relacion con objetivos politicos especificos. Segun los datos aportados, y
con muy pocas excepciones, hay una clara falta de informacién sobre estos grupos. Los Unicos datos
recogidos son los de género, pero mas como resultado de la recogida sistematica de datos de las
caracteristicas basicas de los estudiantes que como fruto de una decision consciente en relacion con
grupos especificos. Solamente Polonia alude especificamente a la tasa de titulacion de personas con
discapacidad. Bélgica (Comunidad flamenca) hace un seguimiento de la tasa de titulacion de los
estudiantes de primera generacion (aquellos cuyos padres no obtuvieron un titulo de educacion
superior). Francia identifica el nivel socio-econdmico de los estudiantes en su recogida de datos
relativa a la tasa de titulacion. Lituania calcula la tasa de titulacion de grupos especificos solo entre la
poblacion de estudiantes financiados por el estado. Asi pues, los paises o bien hacen un seguimiento
de las tasas de titulacion para toda la poblacion estudiantil o no hacen este tipo de seguimiento en
ningun caso.

En la gran mayoria de los paises se establecen requisitos respecto a las tasas de titulacion a escala
nacional. Los organismos que normalmente solicitan estos datos son las oficinas estadisticas y los
ministerios. En otras ocasiones, también las agencias de acreditacion y garantia de la calidad, los
observatorios y Eurostat.

Métodos para calcular las tasas de titulacion

Los paises que calculan sistematicamente las tasas de titulacion utilizan o un método transversal o un
método de cohorte. El método transversal se refiere al numero de titulados en un afio natural que
accedieron al programa un determinado numero de afios antes (la estimacion tiene en cuenta las
distintas duraciones de los programas cuando es posible). EI método de cohorte o longitudinal se
basa en datos (procedentes de encuestas o registros) que siguen a cada estudiante desde su acceso
hasta su titulacién del programa.
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Los paises estan divididos casi a partes iguales segun el método que han elegido. Doce paises usan
el método transversal mientras que trece utilizan el de cohorte. Francia, Austria y Noruega usan los
dos métodos.

| Figura 2.5: Métodos de célculo de las tasas de titulacion, 2012/13

. Método transversal

E Método de cohorte

D No hay calculo sistematico

Fuente: Eurydice.

Los datos de las tasas de titulacion que se calculan de manera sistematica habitualmente estan
disponibles para el publico. Las principales fuentes son las paginas web de las oficinas estadisticas y
ministerios. Algunos paises tienen estadisticas y/o bases de datos especificas dedicadas a la
educacion superior (p. €j. Polonia, el Reino Unido y Noruega). La informacion se suele publicar una
vez al afio.

En algunos casos, solo se publica cierta informacion. Por ejemplo, en Bélgica (Comunidad francesa)
solo se publica informacion sobre los estudiantes que superan el primer curso y que son estudiantes
de primera generacion en educacion superior, y se hace a través del Observatorio de la Educacion
Superior.

Finalmente, entre los paises que miden sistematicamente las tasas de titulacion, pero no las publican,
estan Bélgica (Comunidad germanoparlante), Portugal y Turquia. En estos casos, tedricamente los
datos se utilizan para planificar las politicas, y en el caso de Turquia pueden proporcionarse a los
investigadores bajo peticion.

2.5. Medida de las tasas de abandono de los estudiantes

Ademas de las tasas de titulacién, también se ha preguntado a los paises participantes sobre su
forma de medir las tasas de abandono. La situacion resulta similar a la de las tasas de titulacion.
Cinco paises (Francia, ltalia, Portugal, el Reino Unido e Islandia) miden sistematicamente las tasas
de abandono al final del primer afo. Ocho sistemas educativos (Bélgica (Comunidad
germanoparlante), Bulgaria, Dinamarca, Estonia, Francia, Italia y Noruega) han indicado que las
miden al final de cada curso. Sin embargo, la mayoria de sistemas educativos no miden de forma
sistematica las tasas de abandono, aunque algunos en ocasiones lo hacen ad hoc y bajo peticion
(Bélgica (Comunidad francesa y flamenca), la Republica Checa, Chipre, Lituania y Austria).
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La medida de las tasas de abandono de grupos especificos no es una practica comun. Solo el Reino
Unido define el conjunto de caracteristicas que se utilizan para dicho analisis sistematico: edad,
ambito de estudio, cualificaciones previas, sexo, etnia, discapacidad, participacion de jévenes,
participacion de adultos, centro educativo previo (estatal o independiente) y la region de la institucion.

Entre los paises que miden las tasas de abandono, Bélgica (Comunidad germanoparlante), Bulgaria y
Portugal no las publican. Bulgaria calcula las tasas solo para uso oficial. Bélgica (Comunidad
germanoparlante) solo tiene una institucion de educacion superior y los datos sirven para la discusion
interna y la garantia de la calidad externa. En Portugal, 2012/13 fue el primer afio de implantacion del
sistema de seguimiento del alumnado y las tasas de abandono todavia no se habian calculado. No
obstante, la informacién se publicara a lo largo de 2014.

| Figura 2.6: Medida sistemética de las tasas de abandono, 2012/13

. Al final del 1er curso

. Al final de todos los cursos

|:| No hay medida sistematica

Fuente: Eurydice.

También se ha preguntado a los paises participantes como consideran, dentro del contexto del
abandono, a los estudiantes que cambian de programa educativo. Muchos sistemas educativos
estipulan que los estudiantes se consideren solo en la cohorte de su nuevo programa. Otros sistemas
contabilizan a los estudiantes como abandonos del programa en la que estaban matriculados. La
situacién en algunos paises es mas compleja y no es posible trazar una linea clara a este respecto.

En el contexto de la garantia de la calidad externa en Bélgica (Comunidad flamenca), a los estudiantes que cambian de programa
se les considera como abandonos, pero no se les suele considerar como tales si se matriculan en otro programa.

Los estudiantes que cambian de programa de estudios en la Republica Checa se consideran como abandonos del programa en el
que estaban matriculados, pero no como estudiantes que han abandonado la educacion superior. Si finalizan su nuevo programa, se
les incluye en la “cohorte del programa de primera matriculacion” para el calculo de las tasas de titulacion (método de cohorte).

En Dinamarca, la consideracion de si un estudiante ha abandonado o no depende de la relacion del nuevo programa que cursa con
el anterior, de lo detallada que sea la declaracion del estudiante y del periodo de tiempo que haya transcurrido entre el abandono del
programa anterior y la matriculacion en el nuevo.

En Lituania, la interfaz del Sistema de Informacion de la Gestion Educativa (SVIS) contempla ambas posibilidades.

La transferencia a otra institucion de educacion superior en el Reino Unido esta controlada por la Agencia Estadistica de Educacion
Superior (HESA). La recogida de datos de “no continuacion” se basa en el seguimiento de los estudiantes desde que acceden a una
institucion hasta el curso siguiente (para estudiantes a tiempo completo) o los dos cursos siguientes (estudiantes a tiempo parcial), y
proporciona informacion sobre si los estudiantes en ese curso estan: todavia en la misma institucion (en la misma titulacion u otra
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dentro de la institucion), transferidos a otra institucion, o completamente fuera de la educacion superior. Los Registros de
Estudiantes de la HESA utilizan el término “instancia” para describir el vinculo de un estudiante con una institucion, asi pues, un
estudiante puede matricularse en mas de un programa y tener mas de una instancia.

2.6. Experiencia de las visitas de campo

Orientacién y asesoramiento

Aunque puede que calcular la magnitud del abandono y actuar para reducirlo sean retos nacionales
en muchos paises, la preocupacion de las instituciones se centra mas en lo que pueden hacer para
prevenirlo. Un tema comun a muchas universidades ante la creciente demanda es la importancia de
mejorar los servicios de orientacion —o por lo de menos encontrar maneras de asegurar que la
orientacion llega a aquellos que mas lo necesitan.

Este tema se analiz6 con diversos interlocutores en la Universidad de Paris Este (Université de Paris
Est), en Francia. La universidad esta muy centrada el desarrollo regional y acoge a una gama muy
diversa de estudiantes. Los estudiantes expusieron su propia experiencia — que habian recibido muy
poca o ninguna orientacion académica antes de acceder a la educacion superior. Creian que era una
experiencia comun a todos los estudiantes de la educacion superior francesa sentirse perdidos y
desorientados en su primer afio en la universidad. El personal académico de esta universidad
confirmo esta realidad, explicando que era imposible, aun para los profesionales mas comprometidos,
encontrar tiempo para los estudiantes que pierden el interés por sus estudios durante el primer curso,
ya que simplemente hay demasiados estudiantes interesados, cuyas necesidades de aprendizaje no
pueden ignorarse a costa de los estudiantes que no muestran interés.

La percepcion general es que los servicios de orientacién no han conseguido expandirse tan rapido
como la participacion, particularmente en las instituciones de acceso abierto. No obstante, la
Universidad de Paris Este destaca por haber desarrollado unos servicios holisticos para los
estudiantes desfavorecidos y vulnerables, que puede servir como ejemplo de buena practica. En lugar
de estar organizados como servicios separados (bienestar, empleo, orientacion y alojamiento), el
modelo organizativo de estos servicios fue crear una red integrada e interrelacionada centrada en las
posibles necesidades de los estudiantes desfavorecidos y vulnerables. Asi, un estudiante cuya
principal motivacion para contactar con los servicios de orientacién fuese el alojamiento, también
encontraria informacion sobre otras muchas cuestiones que podrian ser importantes para su
integracion universitaria y social.

Ademas, los tipos de servicios disponibles se habian desarrollado en respuesta a las necesidades
identificadas de otros estudiantes vulnerables. Es interesante observar que el rango de estos
servicios era mas amplio que en muchas instituciones de educacion superior, y a veces abordaba los
problemas de forma poco convencional. Por ejemplo, los servicios de alojamiento buscaban
oportunidades para que los estudiantes pudiesen alojarse con miembros de la comunidad local en
lugar de en residencias de estudiantes. Esta estrategia habia demostrado tener efectos secundarios
positivos — incluyendo la reduccion del miedo y los prejuicios de la comunidad local hacia los
estudiantes extranjeros.

Aparte de los servicios tipicos, la universidad también se ha centrado en desarrollar un considerable
numero de servicios culturales. La posibilidad de participar en actividades deportivas, teatro, danza y
musica ha demostrado ser crucial en la integracion de los estudiantes inmigrantes y refugiados en la
universidad.
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La orientacion y el asesoramiento también eran un reto fundamental en la Universidad Técnica de
Tallin, donde el abandono alcanzaba el 50% en algunos programas. Al igual que en otras
universidades que han tenido un gran incremento del numero de estudiantes, muchos de los
problemas relacionados con el abandono se consideran demasiado complejos para ser abordados
solo por la universidad, y se percibia que un determinado nivel de abandono es inevitable. Sin
embargo, la universidad ha desarrollado datos extremadamente buenos de seguimiento de los
estudiantes, y a través del trabajo a nivel del profesorado y el analisis de las elecciones previas de los
estudiantes, deberia ser posible una intervencién mas temprana con los estudiantes en riesgo.
Aunque aun es muy pronto para analizar la efectividad de este trabajo, la universidad es optimista con
respecto a los potenciales beneficios de recoger y utilizar buenos datos.

La cuestion de la intervencion temprana también se destaco en la Universidad de Gante, donde se
tenia la sensacion de que identificando pronto a los estudiantes en riesgo podria proporcionarseles
apoyo y evitar las consecuencias negativas del abandono. El problema principal es que muchos
estudiantes “en riesgo” no son conscientes del nivel de sus dificultades hasta que ya se encuentran
en una situaciéon de fracaso. Desafortunadamente, aunque existen posibilidades de apoyo académico
en las facultades, y también a nivel de la universidad a través de los servicios de orientacion y
asesoramiento, la universidad no tiene recursos para buscar proactivamente a los estudiantes que
pueden estar en riesgo, sino que solo responde cuando dichos estudiantes solicitan su ayuda.

En la Universidad Tecnolégica de Aachen (RWTH), se estd abordando el mismo reto con medidas
mas proactivas. Hace dos afios se establecid6 un sistema de mentores, consistente en un
asesoramiento proactivo e interactivo a los estudiantes, y ahora se esta poniendo en marcha en todas
las facultades. Todos los mentores forman parte del profesorado y tienen acceso a los resultados de
los estudiantes en los trabajos de clase y en los examenes. Basandose en su rendimiento, contactan
con los estudiantes que no alcanzan un umbral establecido y les invitan a tener una conversacion. No
es obligatorio que los estudiantes acepten, pero es altamente recomendable. El objetivo de esta
conversacion es encontrar la mejor manera para que el estudiante progrese. Resulta interesante que
la idea de este enfoque surgio del propio profesorado y los mentores se han organizado en una red
para abordar problemas colectivos. Esto les permite, por ejemplo, identificar aquellos modulos que
causan mas problemas a los alumnos y discutir cambios con sus colegas.

Conclusiones

La permanencia de los estudiantes puede considerarse como un indicador de rendimiento basico y
clave para los sistemas de educacién superior. El objetivo debe ser que el mayor nimero posible de
estudiantes progrese y se gradue. En el contexto de la ampliacién de la participacion, la permanencia
también es una cuestidn de justicia social. Si los gobiernos promueven que una gama mas amplia de
estudiantes a acceda a la educacion superior, también tienen la responsabilidad de ayudarles a
reducir los riesgos psicoldgicos, econdémicos y/o emocionales de no finalizar sus estudios.

Las conclusiones de este capitulo sugieren, en primer lugar, que puede ser necesario clarificar las
definiciones — tanto a nivel de documentos oficiales nacionales como de las utilizadas para cuestiones
estadisticas. Por ejemplo, “tasa de titulacién” puede referirse en algunos paises al porcentaje de
estudiantes que acceden a un programa y lo terminan afios después, mientras que en otros solo se
considera la cohorte de estudiantes en el ultimo curso del programa.

Un ndmero significativo de paises no calcula sistematicamente las tasas de titulacién/abandono. Esto
incluye a los paises que tienen politicas para abordar la permanencia y la titulacion, pero que sin
embargo claramente carecen de los datos basicos para analizar el impacto de estas politicas.
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No es comun encontrar objetivos claros y precisos relativos a la mejora de las tasas de permanencia,
en cambio los paises si suelen mencionar el objetivo global de reducir el abandono y reforzar la
permanencia y la titulacion. En particular, casi nunca se recogen ni analizan los datos relativos a los
grupos especificos.

Aunque se puede esperar que la financiacion tenga un gran impacto en las politicas de mejora de la
permanencia, el informe concluye que la mejora de la tasa de permanencia y la titulacion solo afectan
a la financiacion de las instituciones de educacion superior en la mitad de los paises. Solo diez
sistemas cuentan con mecanismos de financiacién basados en el rendimiento, en los que una parte
de la financiacion de la institucion depende de la consecucion de resultados establecidos para
determinado periodo de tiempo.

Aun asi, se han producido algunos progresos para animar a los estudiantes a que finalicen sus
estudios dentro de un periodo “normal” de tiempo. Suele tratarse de medidas que incentivan a los
estudiantes que terminan en un tiempo determinado, o que penalizan a los que no lo hacen.

La tendencia de alentar a los estudiantes a que comiencen y terminen sus estudios a tiempo va de la
mano con el desarrollo de opciones mas flexibles de estudio.

Una de las principales maneras de abordar la no finalizacién de los estudios es ofreciendo
informacion, asesoramiento y orientacion, particularmente a aquellos que tienen mayor “riesgo” de
abandonar. Mientras que la orientacion esta presente en todos los sistemas, tanto la informacién de
los paises como las visitas han mostrado que a veces hay dificultades respecto a los recursos que se
dedican a estos servicios: debido a la creciente demanda, normalmente los servicios de orientacion y
asesoramiento son insuficientes y no llegan a atender a aquellos que mas lo necesitan.

Aunque alrededor de la mitad de los paises afirma que utiliza datos de permanencia y abandono en
sus procesos de garantia de calidad, hay pocos indicios de que se haga un seguimiento de esta
informacion para intentar comprender y abordar las causas subyacentes al abandono. Al igual que
sucede con el acceso y la admision, el papel de las agencias de garantia de la calidad es limitado,
siendo las tasas de abandono meramente un indicador del éxito y la viabilidad de las titulaciones y/o
las instituciones.
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CAPITULO 3: FLEXIBILIDAD DE LOS ESTUDIOS SUPERIORES

Las discusiones acerca de la creciente heterogeneidad de la poblacion estudiantil van a menudo de la
mano con aquellas acerca de la flexibilidad de los estudios de educacion superior. En otras palabras,
el aprendizaje flexible se identifica habitualmente como un medio para hacer frente a los cambios en
la composicion de la poblacion de estudiantes y para acomodarse a las necesidades y limitaciones
derivadas de su creciente diversidad. Siguiendo este enfoque, la agenda europea para la
modernizacion de la educacion superior reconoce el aprendizaje y la metodologia flexibles como
medios para mejorar la calidad y la relevancia de la educacion superior a la vez que se aumenta el
numero de estudiantes, se amplia la participacion a grupos diversos de personas y se combate el
abandono (Comision Europea 2011). En el marco de la agenda, los Estados Miembros han sido
invitados a “fomentar una mayor variedad de modalidades de estudio (p. ej. a tiempo parcial,
aprendizaje a distancia y modular, educacion continua para adultos que retornan y para los que ya se
encuentran en el mercado laboral), adaptando los mecanismos de financiacion cuando sea necesario”
(ibid.).

Este capitulo explora la flexibilidad en la educacion superior a través de seis secciones. La primera
examina el concepto de flexibilidad, destacando sus distintas dimensiones y componentes. Las
siguientes secciones analizan la flexibilidad de la educacion superior a la luz de la agenda de
modernizacién, centrandose en determinadas areas promovidas por la misma. Dentro de este marco,
la segunda seccidon examina en qué medida los sistemas de educacion superior ofrecen a los
estudiantes la oportunidad de organizar sus estudios a tiempo parcial y también la influencia de esta
modalidad en distintos aspectos econdmicos relacionados con los estudios. La tercera seccion trata
sobre la medida en la que las instituciones europeas de educacién superior aseguran la oferta de
educacion a distancia, e-learning y blended learning. La cuarta seccion se centra en el
reconocimiento y la validacion de los aprendizajes previos de los estudiantes, tanto no formales como
informales, para avanzar de cara a completar los requisitos de los estudios superiores. La quinta
seccion ofrece informacion sobre otros medios que existen para aumentar la flexibilidad en la
educacion superior y, por ultimo, la seccion final sopesa las experiencias adquiridas en las visitas a
las instituciones de educacién superior.

3.1. El concepto de aprendizaje flexible

Aunque existe acuerdo sobre el concepto de aprendizaje flexible, es bien sabido que dicho concepto
es dificil de definir. Cuando se plantea esta cuestion, las definiciones normalmente hacen referencia a
un mayor grado de individualizacion en comparacion con los estudios tradicionales, y a una gama
mas amplia de opciones entre las que elegir en relacion con los distintos aspectos de la experiencia
de aprendizaje (Collis y Moonen, 2001). También se considera que el aprendizaje flexible esta mas
centrado en el estudiante que en el profesor, que otorga mayor independencia al estudiante y que
cambia el rol del profesor al de facilitador y mentor (Moran y Myringer, 1999; citado en Cornelius y
Gordon, 2008).

La literatura referida al aprendizaje flexible hace constantes alusiones a las cinco dimensiones
identificadas por Collis et al. (1997), que son flexibilidad referente al tiempo, los contenidos, los
requisitos de entrada, el enfoque y los recursos docentes y la imparticién de clases y la logistica.
Cada una de estas dimensiones incluye a su vez varias opciones de flexibilidad. Por ejemplo, la
flexibilidad relativa al tiempo puede incluir (o combinar) la posibilidad de estudiar en momentos
acordados durante los dias laborables ordinarios, las tardes o los fines de semana, o durante un
periodo de tiempo liberado, completamente fuera del horario regular de trabajo (ibid., p.206). La
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flexibilidad relacionada con la imparticion de las clases y la logistica puede referirse a apoyos a través
de un servicio de asistencia, entrevistas presenciales con el tutor, contacto con el tutor por via
electronica, sesiones grupales, etc. (ibid., p. 207).

Ademas de las cinco dimensiones de la flexibilidad, Collis y Moonen (2001) identifican cuatro
componentes clave que interactuan entre ellos cuando se implanta el aprendizaje flexible: tecnologia,
pedagogia, estrategias de implantacion y marcos institucionales. Entre estos componentes, el que
esta suponiendo nuevas oportunidades para la materializacion del aprendizaje flexible es internet,
ligado a las crecientes presiones sobre las instituciones de educacion superior (ibid.).

Las secciones siguientes exploran una serie de aspectos seleccionados de la flexibilidad en la
educacion superior, centrandose en la oferta de estudios a tiempo parcial, la educacion a distancia, el
reconocimiento de los aprendizajes previos para avanzar en los estudios y medidas adicionales para
mejorar la flexibilidad del aprendizaje.

3.2. Estudiar a tiempo parcial en la educacién superior

Uno de los enfoques mas habituales para adaptar la educacion superior a las necesidades de
aquellos que no pueden seguir estudios tradicionales a “tiempo completo” es ofrecer la posibilidad de
que los estudiantes se matriculen con un estatus alternativo, que permita mas flexibilidad en
comparacién con la modalidad a tiempo completo. Sin embargo, como se ha sefalado en informes
comparados previos (p. ej. Comision Europea/EACEA/Eurydice, Eurostat y Eurostudent, 2012),
resulta dificil abordar este tema desde una perspectiva comparada, ya que la definicion de términos
como “a tiempo completo” o “a tiempo parcial” varia enormemente de unos paises a otros. El objetivo
de la presente seccidn es contribuir a un mejor conocimiento de cual es la situaciéon en Europa al
respecto, prestando particular atencién a las cuestiones conceptuales, aspectos financieros de las
distintas modalidades de estudio y la dimensién de la oferta de enfoques alternativos de estudio que
ofrecen las instituciones de educacion superior.

3.2.1. Existenciay definicion de los estudios a tiempo parcial

La Figura 3.1 muestra que la mayoria de los paises europeos ofrecen a los estudiantes la posibilidad
de organizar formalmente sus estudios de una manera mas flexible que la modalidad a tiempo
completo. No obstante, el concepto de tiempo parcial varia enormemente entre los paises.

En varios paises, los estudios a tiempo parcial se definen en relacién a la carga de trabajo de los
estudios a tiempo completo, de manera que ser estudiante a tiempo parcial significa tener una carga
de trabajo menos intensiva. La carga de trabajo de los estudiantes a veces viene expresada en
créditos ECTS (p. ej. Lituania e Irlanda), otras en horas/semanas de estudio (p. €j. el Reino Unido —
Inglaterra, Gales e Irlanda del Norte) o en la combinacion de ambos (p. €j. Letonia, Suecia y el Reino
Unido — Escocia).

En Letonia, los estudios a tiempo completo corresponden a 40 créditos LV (60 ECTS) por curso, y al menos 40 horas de estudio
semanales. Los estudios a tiempo parcial corresponden a menos de 40 créditos LV por curso y menos de 40 horas de estudio
semanales.

Lituania ofrece dos formas de estudio: “forma continua” (a tiempo completo) y “forma extendida (a tiempo parcial). En el primer
caso, el estudiante debe obtener entre 45 y 60 créditos por curso. En el segundo, se supone que el estudiante no debe obtener mas
de 45 créditos por curso.

En Suecia, la Ordenanza de la Educacion Superior establece que la dedicacion en los estudios a tiempo completo son 40 semanas
por curso, lo que corresponde a 60 ECTS, mientras que la dedicacion de un estudiante a tiempo parcial es de menor intensidad.
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En el Reino Unido (Inglaterra, Gales e Irlanda del Norte), los estudiantes se consideran a tiempo completo si sus estudios exigen
una asistencia de al menos 24 semanas al afio. Se considera estudiante a tiempo parcial a cualquier estudiante cuyos estudios
tengan una duracion por curso inferior a la sefialada, por ejemplo menos de 24 semanas al afio, en permisos de formacion o en la
modalidad nocturna.

Estonia y Portugal usan un enfoque similar, pero definen la diferencia entre tiempo completo y tiempo
parcial en funcién del porcentaje de la carga de trabajo de los estudiantes a tiempo completo. Ambos
paises exigen a estos estudiantes que completen al menos el 75% de la carga lectiva prevista para
cada curso vy, por consiguiente, los estudiantes a tiempo parcial son aquellos que realizan menos del
75%.

| Figura 3.1: Reconocimiento formal de programas o estatus de estudiante a tiempo parcial en Europa, 2012/13

Solo una modalidad formal de estudio

Se reconoce la existencia de
programas y/o estatus de estudiante a
tiempo parcial

Fuente: Eurydice.

Nota explicativa

La figura no tiene en cuenta las modalidades de estudio dirigidas solo a categorias especificas de estudiantes (p. ej.
estudiantes con discapacidades o deportistas). Tampoco se contempla la posibilidad de que los estudiantes interrumpan
temporalmente sus estudios.

Todos los enfoques anteriores se combinan en los documentos oficiales del Reino Unido (Escocia),
donde para tener la consideracion de estudiante a tiempo completo se debe asistir a una institucion
durante al menos 24 semanas al afio y dedicar al menos 21 horas a la semana a los estudios. Los
estudiantes a tiempo parcial son aquellos cuyo programa equivale al 50% de uno a tiempo completo.
Es la facultad, universidad o centro de educaciéon a distancia quien decide si el estudiantes esta
realizando cursos que equivalen al 50% de uno a tiempo completo.

En Bulgaria, Croacia, Hungria, Polonia y Rumania, los estudiantes a tiempo parcial no tienen una
carga lectiva reducida en cuanto a horas de estudio o créditos, pero su participacion directa en las
sesiones de estudio es limitada (horas presenciales limitadas). En Hungria, por ejemplo, los
estudiantes a tiempo parcial se definen como aquellos cuyo programa incluye entre el 30% y el 50%
de las horas presenciales de un programa a tiempo completo. En Bulgaria, Croacia y Rumania, los
estudiantes a tiempo parcial deben superar el mismo volumen de estudio en cuanto a créditos, pero
no estan obligados a asistir a todas las clases. En Polonia, las clases para los estudiantes a tiempo
parcial suelen tener lugar entre el viernes y el domingo.
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En algunos paises (p. ej. Espafia, Italia y Eslovenia), los documentos oficiales se refieren a los
estudiantes a tiempo parcial, pero no proporcionan la definicion exacta. En estos casos, las
instituciones de educacion superior pueden definir las condiciones de la modalidad a tiempo parcial
de manera auténoma en sus reglamentos. Puede observarse una situacién similar en Noruega,
donde los estudiantes pueden matricularse a tiempo parcial o completo, pero la carga lectiva
relacionada al estatus de cada estudiante se define individualmente y se estipula en un plan
educativo individual. La elaboracion de este plan es obligatoria para todos los programas financiados
por el Ministerio de Educacion e Investigacion.

También hay sistemas de educacion superior en los que la legislacion se refiere expresamente a
otras modalidades alternativas de estudio, que no son ni “a tiempo completo” ni “a tiempo parcial”’. Es
el caso de la Comunidad flamenca de Bélgica, donde los estudiantes pueden elegir entre tres estatus
formales de estudiante o “contratos”, que son: un “contrato de diploma/grado” para estudios
conducentes a una titulacion completa de educacién superior, un “contrato de créditos” para estudios
dirigidos a la obtencion de un numero limitado de créditos, y un “contrato de examen” para estudios
en los que los estudiantes no asisten a los cursos, sino que solo participan en examenes para obtener
un numero limitado de créditos. En la Republica Checa y Eslovaquia, los documentos oficiales se
refieren a tres modalidades de estudio, que son “presencial’, “a distancia” y “estudios combinados”.
Mientras que el primer término se refiere a los estudios tradicionales a tiempo completo, los otros dos
permiten estudiar de manera flexible. En particular, los “estudios combinados” se ofrecen
normalmente durante los fines de semana y su concepto es similar al de las modalidades de estudio
existentes en Bulgaria, Croacia, Hungria, Polonia y Rumania (ver la informaciéon de los parrafos
anteriores).

Mas alla de la cuestion terminoldgica relativa a las modalidades alternativas, también cabe destacar
que los estudios a tiempo parcial no son accesibles necesariamente para todos los estudiantes. En
Grecia, por ejemplo, el marco legal que se esta introduciendo actualmente prevé la posibilidad de
estudiar a tiempo parcial solo para aquellos estudiantes que puedan justificar que trabajan al menos
20 horas a la semana.

Por ultimo, que un pais no ofrezca a los estudiantes la posibilidad de matricularse formalmente a
tiempo parcial no significa necesariamente que no puedan estudiar de una manera flexible. Por
ejemplo, en Austria no hay un estatus oficial a tiempo parcial, pero los estudiantes no necesariamente
tienen que estudiar de acuerdo con el limite temporal fijado en el curriculo. Algo parecido pasa en
Francia, donde las instituciones de educacion superior pueden dar a los estudiantes la oportunidad de
adaptar su ritmo de estudio a sus necesidades. Esto se ofrece habitualmente a los estudiantes
deportistas de alto rendimiento, trabajadores, implicados en diferentes asociaciones y/u 6rganos
estudiantiles, y aquellos que siguen paralelamente mas de un programa de educacion superior. En
Alemania, la flexibilidad se ofrece a través de programas duales disefiados para permitir que la gente
compatibilice mejor los estudios con sus responsabilidades familiares, como el cuidado de nifios o
personas mayores.

3.2.2. Aspectos economicos de los estudios a tiempo parcial

Cuando se analizan los estudios a tiempo parcial, una de las principales preguntas que surgen es si
cursar esta modalidad tiene algun impacto econémico relacionado con los estudios y cual es la
magnitud del mismo. Por ejemplo, si los estudiantes que siguen una modalidad distinta a los estudios
a tiempo completo tienen que abonar cantidades diferentes en concepto de tasas, o si las ayudas
econdémicas que pueden solicitar son de distinta cuantia.
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Los datos disponibles (ver Figura 3.2a) sefialan que en varios sistemas de educacion superior
(Dinamarca, Estonia, Irlanda, Croacia, Hungria, Malta, Polonia, Rumania, Eslovenia, Eslovaquia, el
Reino Unido — Escocia, y Turquia), los estudios a tiempo parcial conllevan, o es probable que
conlleven, una mayor inversion econdmica privada comparada con los estudios tradicionales.

En Dinamarca, Malta, Polonia, Eslovenia y Eslovaquia, los estudiantes a tiempo completo
normalmente no pagan tasas en su primera titulacién, mientras que los estudiantes a tiempo parcial si
deben hacerlo. De forma similar, en Turquia no hay tasas académicas desde 2012, excepto para
aquellos que participan en programas impartidos en modalidad nocturna. En Croacia, algunas
categorias de estudiantes a tiempo completo pagan tasas y otras no. Todos los estudiantes a tiempo
parcial pagan tasas y éstas son mayores que las de los estudiantes a tiempo completo. La
expectativa de que los estudiantes a tiempo parcial paguen tasas mas altas en ocasiones se expresa
de manera indirecta, como en los paises en los que dichas tasas no estan reguladas, mientras que
las de los estudiantes a tiempo completo si lo estan (Estonia y el Reino Unido — Escocia). Algo
parecido sucede en Irlanda e ltalia, donde las instituciones tienen un cierto grado de autonomia
respecto a las tasas, por lo que pueden tratar a los estudiantes a tiempo parcial de manera diferente.
Otra medida indirecta que puede obligar a estos estudiantes a realizar aportaciones mayores puede
observarse en Hungria, donde hay muy pocas plazas a tiempo parcial sin tasas, y donde los
estudiantes a tiempo parcial suelen pagar tasas que se acercan bastante al coste total de un
programa a tiempo completo.

En la mayoria de paises donde los estudiantes a tiempo parcial deben pagar mas tasas, las ayudas
econoémicas a las que pueden acceder también son limitadas (ver Figura 3.2b). No obstante, hay
excepciones. En Eslovenia, por ejemplo, estos estudiantes pagan mas tasas pero pueden acceder a
las mismas ayudas, excepto aquellos que tengan empleo o estén registrados como desempleados.

Figura 3.2: Influencia del estatus de estudiante en los aspectos econdmicos relacionados con los estudios de
educacion superior, 2012/13

a) Influencia en las tasas b) Influencia en las ayudas econémicas
Sl

Los estudiantes con un estatus alternativo: Los estudiantes con un estatus alternativo:

D no deben hacer aportaciones econémicas D pueden acceder a las mismas ayudas
privadas superiores economicas

. es probable que deban hacer aportaciones . solo pueden acceder a ayudas econémicas
econdmicas privadas mayores inferiores

[[[[I] No hay estudiantes/programas formalmente I]]]]] No hay estudiantes/programas formalmente
reconocidos como a tiempo parcial reconocidos como a tiempo parcial

Fuente: Eurydice.
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Nota explicativa
La figura solo tiene en cuenta a los paises que reconocen formalmente los estudiantes/programas a tiempo parcial.

Cuando menciona la misma cantidad de ayudas econdmicas o tasas, la figura se refiere a una cantidad calculada
proporcionalmente a la carga lectiva de los estudiantes.

En Bulgaria, la Republica Checa, Espafia, Letonia, Portugal y el Reino Unido (Inglaterra, Gales e
Irlanda del Norte), los estudiantes no deben pagar tasas mas altas, pero no pueden acceder al mismo
nivel de ayuda econémica que los estudiantes a tiempo completo. Sin embargo, eso puede aplicarse
solo a algunos tipos de ayudas econémicas. Por ejemplo, en Espafia, los estudiantes a tiempo parcial
pueden recibir becas, pero no pueden acceder a determinados componentes de éstas, como el de
residencia o el de rendimiento académico. Asimismo, en la Republica Checa, los estudiantes a tiempo
parcial pueden acceder a distintos tipos de ayudas econdmicas, excepto a la beca de alojamiento,
que solo se concede a los estudiantes a tiempo completo (modalidad “presencial’; para mas detalles,
ver Seccion 3.2.1). En el Reino Unido (Inglaterra), los estudiantes a tiempo parcial pueden acceder a
préstamos para pagar las tasas académicas, pero no a las becas de manutencion. Esto es asi porque
se supone que pueden combinar el estudio con el trabajo o beneficiarse de otros sistemas de ayudas
si no estan en el mercado laboral. Una situacion parecida puede encontrarse en Eslovaquia, donde
los estudiantes a tiempo parcial pueden solicitar préstamos para estudiantes, pero no becas basadas
en el nivel de renta.

Son muy pocos los paises o regiones (Comunidad flamenca de Bélgica, Grecia, Chipre, Lituania,
Suecia y Noruega) donde los estudiantes a tiempo parcial no deben pagar mas tasas por la misma
cantidad de créditos y pueden acceder al mismo nivel de ayudas econdémicas. En los paises nérdicos,
con la excepcion de los estudiantes internacionales de fuera de la UE, generalmente ningun
estudiante paga tasas, independientemente que estudie a tiempo completo o parcial. Lo mismo pasa
en Grecia, pero solamente en el primer ciclo de los estudios de educacién superior.

Aunque la figura no representa la situacion en paises sin estatus/programas a tiempo parcial
formales, en muchos de ellos los estudiantes a tiempo parcial de facto estudian bajo las mismas
condiciones economicas que los estudiantes a tiempo completo. Aun asi, como es probable que los
estudios a tiempo parcial de facto se extiendan a lo largo de mas afos — requiriendo cada afo el pago
de tasas — el coste total de estos estudios puede ser mas elevado que si los estudios se completan
en un tiempo normal (Comunidad germanoparlante de Bélgica y Liechtenstein). Por supuesto, esto no
se aplica a paises sin tasas para ninguna categoria de estudiantes (p. ej. Finlandia).

3.2.3. Alcance de la oferta

Tras ofrecer un panorama sobre la existencia de estatus de estudiante o programas a tiempo parcial y
su influencia en los aspectos econémicos de los estudios, esta seccidon examina las oportunidades de
estudiar a tiempo parcial que ofrecen las instituciones de educacion superior.
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| Figure 3.3: Alcance de la oferta de estudios a tiempo parcial donde existen estatus/programas formales, 2012/13
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Fuente: Eurydice.

Nota explicativa

La figura solo tiene en cuenta a los paises que reconocen formalmente la condicién de estudiantes/programas a tiempo parcial.

La Figura 3.3 muestra que, en casi todos los paises, las instituciones de educacion superior pueden
decidir de manera auténoma si ofrecen estudios a tiempo parcial. En la mayoria de los paises donde
existe esa autonomia, casi todas las instituciones de educacién superior ofrecen dicha posibilidad.
Los unicos paises en los que un numero limitado de instituciones ofrece estos estudios son Croacia y
Turquia. En el otro extremo se encuentran la Comunidad flamenca de Bélgica, Grecia, Espafa y
Portugal, donde las instituciones estan obligadas a ofrecer estudios a tiempo parcial. Eslovenia
constituye un caso especial, ya que su autonomia para ofrecer estudios a tiempo parcial es mas
limitada que la de otros paises. En este pais, las instituciones publicas pueden proponer el numero de
plazas a tiempo parcial que desean ofertar, pero la propuesta debe estar aprobada por las
autoridades centrales. A pesar de esta limitacion, la mayoria de las instituciones de educacion
superior en Eslovenia ofrecen estos estudios.

Con respecto a los paises que solo reconocen un estatus formal de estudiante (Comunidades
francofona y germanoparlante de Bélgica, Alemania, Francia, Austria, Finlandia, Islandia,
Liechtenstein y Montenegro), la oferta de estudios a tiempo parcial de facto esta extendida en mayor
o menor medida. Mientras que en algunos de ellos la mayoria de las instituciones ofrecen estos
estudios (p. ej. Comunidad francéfona de Bélgica, Francia, Islandia y Liechtenstein), otros informan
de un numero mas bien limitado de instituciones que los contemplan (p. ej. Comunidad
germanoparlante de Bélgica y Alemania).

3.3. Educacioén a distancia, e-learning y blended learning

En el ambito de la educacion superior, los términos distancia, e-learning y blended learning son a
menudo intercambiables. Sin embargo, mientras que el primero ya se habia puesto en marcha en la
primera mitad del s. XIX como una alternativa a la universidad presencial, el segundo es
relativamente nuevo y se refiere al uso de medios electronicos para diversas actividades educativas
que pueden desarrollarse dentro o fuera de las aulas tradicionales. En otras palabras, el e-learning no
necesariamente esta enfocado a la educacion a distancia, y la educacion a distancia no
necesariamente es impartida a través de nuevos medios electrénicos (Guri-Rosenblit, 2005). Sin
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embargo, actualmente hay un gran solapamiento entre ambas areas, ya que a menudo la educacion
a distancia se imparte a través de tecnologias e-learning. Es mas, el enfoque e-learning puede
integrarse también en el aula tradicional, lo que comunmente se conoce como blended learning.

Esta seccién examina en qué medida las instituciones europeas de educacion superior aseguran la
oferta de programas de educacion a distancia, e-learning y blended learning. En primer lugar, se
centra en las instituciones que utilizan estas modalidades como enfoque pedagdgico principal.
Después, estudia su grado de implantacion en las instituciones de educacion superior tradicionales.

3.3.1. Instituciones de educacién superior especializadas en educacion a distancia

Los datos disponibles (ver Figura 3.4) muestran que las instituciones de educacién superior centradas
en la imparticion de titulaciones a través de la educacion a distancia y el e-learning son escasas en
Europa. Actualmente, solo existen en una docena de sistemas de educacion superior: Alemania,
Irlanda, Grecia, Espafia, Italia, Chipre, Malta, Portugal, Eslovenia y el Reino Unido. En algunos de
ellos, se trata principalmente de pequefias instituciones privadas (p. ej. Irlanda, Italia, Malta y
Eslovenia), mientras que en otros, estas instituciones cuentan entre las principales del pais (p. e;.
Alemania, Grecia, Espafia, Chipre, Portugal y el Reino Unido).

El sur de Europa se caracteriza por tener la mayor concentracién de instituciones de educacion
superior centradas en la oferta de educacién a distancia. La institucion mas antigua y mas grande en
dicha area geografica es la Universidad Nacional de Educacién a Distancia (UNED) de Espafia —
creada a principios de los afios 70 y con mas de 180.000 estudiantes actualmente. Otras instituciones
publicas de educacion superior a distancia en otros paises del sur de Europa, como la Universidade
Aberta de Portugal, la Universidad Abierta Helénica de Grecia y la Universidad Abierta de Chipre,
fueron fundadas algo después, en 1988, 1992 y 2006, respectivamente, y sus poblaciones
estudiantiles oscilan entre los 4.300 estudiantes de Chipre y los alrededor de 7.800 en Portugal y
33.000 en Grecia.

Figura 3.4: Existencia de instituciones de educacion superior centradas en la oferta de educacién distancia y e-
learning, 2012/13

Las instituciones centradas en
la educacion a distancia:

no existen

existen

Fuente: Eurydice.
Nota explicativa
La figura solo se refiere a instituciones reconocidas por las autoridades educativas y que imparten programas de grado.
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La mayor institucion de educacion superior a distancia en términos de numero de estudiantes es la
Universidad Abierta del Reino Unido —fundada en 1969 y que cuenta actualmente con alrededor de
240.000 estudiantes, de los que mas del 70% trabajan a tiempo completo o parcial. Se financia
mediante una combinacion de tasas de los estudiantes, asignaciones de organismos financiadores de
la educacion superior de todo el Reino Unido, y otros recursos. Esta universidad tuvo una fuerte
influencia en la apertura, en 1974, de la FernUniversitat alemana, financiada por el estado (Kappel,
Lehmann and Loeper, 2002). Esta institucion se localiza en Hagen y tiene una poblacién de alrededor
de 70.000 estudiantes.

Aunque en la Comunidad flamenca de Bélgica y Austria no hay instituciones publicas de educacion
superior centradas especificamente en la educacién a distancia, estos sistemas han establecido
acuerdos con instituciones de otros paises. Por ejemplo, las autoridades centrales de la Comunidad
flamenca de Bélgica financian centros de estudio situados en las cinco universidades flamencas, que
proporcionan apoyo pedagoégico a los estudiantes que cursan sus estudios en la Universidad Abierta
de los Paises Bajos. Asimismo, en Austria, la Universidad de Linz tiene un acuerdo con la
FernUniversitat alemana de Hagen, y hay siete centros de educacion a distancia que proporcionan
apoyo a los estudiantes austriacos que cursan estudios bajo dicho acuerdo.

Hasta cierto punto, la situacion en Francia puede compararse a los sistemas descritos anteriormente.
Aunque no hay una institucién de educacion superior dedicada exclusivamente a la educacién a
distancia con capacidad para expedir titulos, existe la posibilidad de cursar programas de educacion
superior en el Centro Nacional de Educaciéon a Distancia (Le Centre National d"Enseignement a
Distance — CNED), que es una institucion sostenida con fondos publicos que imparte programas a
varios niveles educativos. Los cursos de educacion superior ofrecidos por el CNED son impartidos a
través de acuerdos de colaboracion con universidades y otras instituciones de educacién superior.

Entre los sistemas que no tienen instituciones de educacién superior centradas en la educacion a
distancia o el e-learning, actualmente la Comunidad francesa de Bélgica esta considerando esta
opcion. La futura institucion estaria formalmente reconocida por las autoridades educativas y todos
sus programas estarian disponibles en Internet. Por el momento, dichos programas solo se ofrecen
en instituciones que no estan reconocidas por el ministerio de educacion.

3.3.2. Educacion a distancia, e-learning y blended learning en las instituciones tradicionales de
educacion superior

El nivel de oferta de educacién a distancia, e-learning o blended learning por parte de las
universidades convencionales europeas varia enormemente. Mientras que algunos paises o regiones
(Comunidad germanoparlante de Bélgica, Croacia y Montenegro) afirman que ninguna instituciéon
tradicional de educacion superior ofrece estas modalidades, en una docena de paises se ofrecen en
un numero limitado de instituciones. Por otro lado, otra docena de paises indica que todas o casi
todas las instituciones de educacion superior ofrecen educacion a distancia, e-learning o blended
learning. Pero el panorama es aun mas complejo, ya que algunos paises (p. ej. Estonia, Grecia,
Austria, Lituania y Liechtenstein) afirman que la oferta de programas impartidos enteramente a
distancia o por e-learning que poseen en sus universidades convencionales es limitada, pero que
existe una oferta significativa de blended learning, i.e. e-learning integrado en programas tradicionales
de educacion superior.
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Figure 3.5: Oferta de educacién a distancia, e-learning o blended learning en instituciones tradicionales de
educacion superior, 2012/13
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Fuente: Eurydice.

Nota explicativa
La figura se refiere a las instituciones de educacion superior en las que la educacién a distancia o el e-learning no son las

principales modalidades de estudio. Solo se consideran las instituciones que ofrecen programas de grado (no se tiene en
cuenta la oferta de educacion no formal o no conducente a un titulo de grado).

Aunque estas disparidades puedan reflejar una diversidad real de situaciones en Europa, también
pueden dar una idea de la autonomia que tienen las instituciones en esta area, por lo que
generalmente no tienen que rendir cuentas a las autoridades centrales de la medida en la que ofertan
educacion a distancia. Austria y Noruega parecen ser las excepciones, ya que cuentan con un
mecanismo que obliga a las instituciones de educacion superior a rendir cuentas sobre su oferta a
distancia y e-learning. En Austria, este elemento se incluye entre los criterios de evaluaciéon del
rendimiento de las instituciones. En Noruega, el gobierno formula en su presupuesto anual que la
oferta flexible es uno de los objetivos de las instituciones de educacion superior, y que deben rendir
cuentas de ello. Segun los datos disponibles, en el sistema noruego de educacion superior entre el
6% y el 7% del total de estudiantes estaba matriculado en cursos e-learning en 2012.

3.3.3. Otras actividades de apoyo a la educacion a distancia, e-learning y blended learning

Aunque la oferta de estas modalidades de estudio es principalmente responsabilidad de las
instituciones de educacion superior, las autoridades centrales de varios paises o regiones (p. €j. la
Comunidad germanoparlante de Bélgica, Bulgaria, la Republica Checa, Irlanda, Estonia, Francia,
Lituania, Polonia, el Reino Unido y Noruega) han prestado apoyo especifico a su desarrollo.

El apoyo puede tomar la forma de declaraciones en documentos nacionales que inviten a las
instituciones de educacion superior a incluir dicha oferta (p. ej. la Comunidad germanoparlante de
Bélgica, Irlanda, Letonia y Polonia) o de permitir la acreditacion de los programas a distancia (p. €j. la
Republica Checa). Ademas, algunas autoridades centrales han estipulado formalmente en
documentos estratégicos su compromiso con el aumento de la oferta de educacion a distancia, el e-
learning y el blended learning. Es el caso de la Republica Checa, Francia y el Reino Unido.

En la Republica Checa, el Plan Estratégico de Actividades Académicas, Cientificas, investigadoras, de Desarrollo, Innovadoras,
Artisticas y Creativas en las Instituciones de Educacion Superior para 2011-2015 incluye entre sus objetivos diversificar las
modalidades de estudio y las metodologias docentes para atender lo mejor posible a las distintas categorias de estudiantes. En este
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contexto, y dentro de los Planes Institucionales de Desarrollo de las Instituciones de Educacion Superior, el Ministerio apoyard la
educacion por proyectos, el e-learning y blended learning que, entre otros, deberian cubrir las necesidades de grupos especificos de
estudiantes (adultos trabajadores, individuos con desventajas fisicas o sociales). Las instituciones de educacion superior pueden
recibir ayuda econdmica para estos desarrollos.

En Francia, la nueva ley de Educacién Superior e Investigacion aprobada en julio de 2013 establece a las TIC como un interés
prioritario en la educacion superior. En octubre de 2013, el Ministerio responsable de la educacion superior y la investigacion
presentd una agenda TIC para la educacion superior, compuesta por 18 acciones y la primera plataforma francesa de cursos online
(Cursos Abiertos Masivos por Internet — MOOC).

En el Reino Unido (Inglaterra), el documento estratégico “La Educacion Superior: los Estudiantes en el Corazén del Sistema”
(2011) enfatiza la importancia de una oferta flexible como la educacion a distancia y online, los programas de grado comprimidos en
dos afios, y las rutas flexibles de progreso de las diplomaturas (further education) a la educacién superior, incluyendo las opciones
basadas en el trabajo.

En el Reino Unido (Escocia), en 2011, el Gobierno publicd el documento “Poner a los Estudiantes en el Centro: Cumpliendo
nuestras Aspiraciones para la Educacion Post-16", que afirma que las autoridades centrales analizaran como pueden las nuevas
tecnologias, incluidas las plataformas digitales, permitir un mayor uso de los entornos virtuales de aprendizaje para aumentar la
oferta a los estudiantes, apoyar a un mayor nimero de estudiantes (incluyendo a los trabajadores) y extender el alcance geografico
a través de la educacion a distancia.

Ademas de los documentos politicos estratégicos que describen futuras iniciativas, las autoridades
centrales de algunos paises han apoyado recientemente proyectos que pretenden aumentar la oferta
de educacion a distancia, e-learning y blended learning. Bulgaria, Estonia Francia, Lituania y Noruega
son ejemplos destacados de esto.

Con la ayuda de los fondos europeos, Bulgaria pudo poner en marcha varias iniciativas para promover la educacion superior a
distancia. Por ejemplo, dentro del proyecto “Aumentar la cualificacion de los profesores universitarios” (2008-2011), mas de 250
profesores universitarios se formaron en el uso de metodologia e-learning y a distancia en sus respectivas disciplinas. Ademas,
durante 2012-2014 se esta implantando el proyecto “Desarrollo de métodos electronicos de aprendizaje a distancia”.

En Estonia, el Ministerio de Educacion ha fomentado el e-learning a través del programa “Mejor” 2008-2013, que abarcé 20
instituciones de educacion superior. Ademas, el Centro de innovacion para las Iniciativas de Educacion Digital coordina y facilita
actividades y progresos en el campo de la educacion a través de las TIC. Sus actividades incluyen la coordinacion del consorcio de
la e-Universidad estonia para el sector de la educacion superior.

En Francia, la primera plataforma de cursos online — “Francia Universidad TIC" (France Université Numérique) — se inaugurd en
2014 y mas de 200.000 estudiantes ya se han matriculado en uno de los primeros 25 MOOCs. Esta plataforma experimental
pretende aunar los recursos de varias instituciones de educacion superior y hacerlos disponibles a un publico mayor. También se
destinaran fondos publicos a financiar convocatorias para que compafiias de TIC francesas apoyen y desarrollen la plataforma de
MOOC.

En Lituania, el Programa de la Universidad Virtual Lituana, que funcioné de 2007 a 2012, pretendia promover el e-learning y el
desarrollo de la infraestructura necesaria en las instituciones de educacion superior. El programa se financié con fondos estatales y
procedentes de los Fondos Estructurales de la UE. Este programa se renovd en diciembre de 2012 y contindia bajo el nombre
“Programa para el Desarrollo de una Infraestructura TIC en Investigacion y Educacion Superior en Lituania 2013-2016".

En Noruega, en 2004 el Ministerio de Educacion e Investigacion establecio la Universidad Abierta de Noruega (NOU) como un
instrumento para estimular métodos flexibles de ensefianza y aprendizaje en la educacion superior a través de la financiacion de
proyectos y la generacion e intercambio de conocimientos. Cada dos afios, la NOU realiza una encuesta nacional sobre el uso de
las TIC en el sistema de educacion superior noruego. Ademas, en 2012 el Ministerio de Educacion e Investigacion ha iniciado y
financiado un programa a 5 afios para proporcionar infraestructura intercampus — el programa eCampus. Su objetivo es facilitar el
aprendizaje, la ensefianza y la investigacion a través de herramientas TIC y el facil acceso a recursos digitales de aprendizaje.
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3.4. Reconocimiento de aprendizajes previos para la obtencion de titulos de
educacion superior

El reconocimiento de aprendizajes previos se ha abordado en varios documentos politicos sobre
educacion superior, incluidas los comunicados de Bolonia y la Carta de las Universidades Europeas
para el Aprendizaje Permanente (EUA, 2008). Segun estos documentos, los aprendizajes previos se
refieren a cualquier tipo de aprendizaje — sea formal, no formal o informal. Aunque las instituciones de
educacion superior estan relativamente abiertas al reconocimiento de aprendizajes formales previos,
en particular estudios en otras instituciones de educacién superior, el reconocimiento de aprendizajes
no formales e informales previos esta poco explotado. En 2012, las instituciones de la UE ofrecieron
apoyo para avanzar en este terreno, adoptando una recomendacion sobre la validacion del
aprendizaje no formal e informal (4). Esta recomendacion abarca todos los sectores de la educacién y
la formacion, incluido el de la educacion superior, e invita a los Estados Miembros a “implantar, antes
del fin de 2018, mecanismos de validacién de los aprendizajes no formales e informales previos, de
acuerdo con sus circunstancias y particularidades nacionales, y como crean apropiado” (°).

Esta seccion aborda el reconocimiento del aprendizaje no formal e informal como medio para cumplir
los requisitos de estudio de la educacion superior. Se divide en tres partes: la primera analiza si el
aprendizaje no formal e informal previo puede tenerse en cuenta para la finalizacién de los estudios
de educacioén superior. La segunda ofrece un panorama de los requisitos que tienen que cumplir los
candidatos a dicho reconocimiento. La ultima parte explora la cantidad de requisitos de educacion
superior que pueden satisfacerse a través del reconocimiento de aprendizajes previos. El contenido
de esta seccion complementa la informacién proporcionada en la seccion sobre el acceso a los
estudios de educacion superior (ver Seccion 1.3.3), que trataba sobre el reconocimiento de
aprendizajes no formales e informales como medio para acceder a la educacion superior.

3.4.1. Alcance de la oferta en los paises europeos

Como muestra la Figura 3.6, la mayoria de paises europeos reconocen los aprendizajes no formales
e informales previos de los estudiantes con el objetivo de cumplir los requisitos de estudio de la
educacion superior. Los uUnicos paises donde las instituciones de educacion superior no tienen la
posibilidad de tener en cuenta el aprendizaje realizado fuera del ambito de la educacion formal son la
Comunidad germanoparlante de Bélgica, Bulgaria, Grecia, Chipre, Malta, Austria, Rumania,
Eslovaquia y Montenegro.

Aunque la Figura 3.6 se refiere a si el reconocimiento es una posibilidad legal, no da informacion
sobre el alcance de dicha practica. En la mayoria de los paises, las instituciones de educacion
superior pueden decidir de forma auténoma si ponen en practica los procesos de evaluacion
conducentes al reconocimiento de los aprendizajes. Solo la Comunidad flamenca de Bélgica,
Dinamarca, Estonia, Francia y Letonia afirman que los estudiantes tienen derecho legal a procesos de
evaluacion destinados a este fin, y que las instituciones de educacion superior han de garantizarlos.
Aun asi, los textos legales referidos a esta obligacion estan formulados de diferentes maneras. Por
ejemplo, en la Comunidad flamenca de Bélgica, la obligacién no se impone individualmente a cada
institucion de educacion superior, sino a una “asociacion de instituciones”. La situacion es distinta en
Francia, donde la legislacion da el derecho a los ciudadanos a que se les reconozcan sus
aprendizajes previos en la institucion de su eleccion (de forma que todas las instituciones han de
establecer los procedimientos oportunos). Este derecho se aplica a casi todas las titulaciones de

(4) Recomendacion del Consejo del 20 de diciembre de 2012 sobre la validaciéon del aprendizaje no formal e informal, OJ C
398, 22.12.2012, p. 1.

()  Ibid.
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educacion superior, excepto a algunas sujetas a numerus clausus (p. ej. medicina) o a las que no
estan registradas en el registro nacional de cualificaciones profesionales (Répertoire National des
Certifications Professionnelles — RNCP). En Estonia y Letonia, la legislacion sobre educacion superior
incluye la obligacién de que las instituciones superiores establezcan condiciones y procedimientos
para el reconocimiento de los aprendizajes previos.

Figura 3.6: Reconocimiento de aprendizajes no formales e informales previos para el progreso en los estudios de
educacion superior, 2012/13

El aprendizaje previo:

puede usarse para progresar en
un programa de educacioén superior

no puede usarse para progresar
en un programa de educacion
superior

Fuente: Eurydice.

Las autoridades centrales no suelen hacer un seguimiento sobre el grado de reconocimiento de los
aprendizajes no formales e informales previos por parte de las instituciones. Por tanto, la mayoria de
los paises son incapaces de cuantificar el porcentaje de instituciones que han implantado procesos
de este tipo. La situacion varia entre los paises que disponen de estadisticas oficiales. Por ejemplo,
en Hungria y Noruega, menos del 5% de las instituciones ofrecen procedimientos de reconocimiento,
mientras que en el Reino Unido (Inglaterra, Gales e Irlanda de Norte) lo hacen entre el 75% y el 95%.

En los sistemas que han establecido un derecho legal al reconocimiento de aprendizajes previos, la
practica institucional no siempre esta sujeta a un seguimiento. Francia, donde las autoridades
centrales monitorizan la situacidon, parece ser una excepcion positiva. Sin embargo, aunque el
ministerio francés responsable de la educacion superior realiza un seguimiento de la situacion en las
universidades y el centro especializado “CNAM” (Conservatoire national des arts et métiers), los datos
relativos a la implantacion del reconocimiento de aprendizajes previos en otros tipos de instituciones
de educacion superior, particularmente de las grandes écoles, son incompletos.

Otro enfoque para evaluar el alcance del reconocimiento de aprendizajes previos es examinar el
numero de beneficiarios. Pero, de nuevo, la gran mayoria de los paises no cuenta con estos datos.
Solo los estados balticos, la Comunidad flamenca de Bélgica y Francia poseen dicha informacion.
Con respecto a los paises balticos, Estonia estima que, en 2012, alrededor del 15% de los
estudiantes participé en un proceso de este tipo, mientras que en Letonia y Lituania la cifra es menor
del 1% (alrededor de 50 y 120 estudiantes, respectivamente). En la Comunidad flamenca de Bélgica
el porcentaje es menor del 5%. Los datos oficiales de las autoridades centrales en Francia sobre las
universidades y el CNAM parecen ser mas significativos. Indican que en 2011 alrededor de 4.000
candidatos completaron el proceso (Le Roux, 2012). Sin embargo, a la hora de interpretar estos datos
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hay que tener en cuenta el tamafio de la poblacion estudiantil de Francia. También es de destacar
que las autoridades centrales de este pais recogen informacion sobre las diferentes las categorias de
estudiantes que participan en estos procesos. Los datos indican que los candidatos son
principalmente trabajadores (85%), desempleados (14%) y ciudadanos inactivos (1%). Respecto al
campo profesional de los trabajadores, la mayoria (45%) ocupan posiciones directivas (cadres),
seguidas por las ocupaciones intermedias (professions intermédiaires) —-33%, puestos
administrativos, de ventas y de servicios (employés) — 21% y obreros (ouvriers) —1% (Le Roux, 2012).
En otras palabras, en Francia los trabajadores adultos que ocupan posiciones directivas son los
principales beneficiarios de los procedimientos de reconocimiento de los aprendizajes previos de cara
a la progresion en las titulaciones superiores.

3.4.2. Requisitos para los candidatos y enfoques de la evaluacion de los aprendizajes previos

En la mayoria de paises no hay requisitos establecidos por las autoridades centrales que determinen
qué candidatos pueden solicitar el reconocimiento de aprendizajes previos para progresar en los
estudios. Donde existen dichos requisitos, normalmente se refieren a la duracién de la experiencia
previa de aprendizaje o a la edad del candidato. En Francia, por ejemplo, los candidatos han de tener
al menos tres afos de experiencia, que puede ser de trabajo remunerado o no remunerado, asi como
de actividades voluntarias. Similarmente, en la Comunidad francéfona de Bélgica también es posible
considerar la experiencia profesional y extra-profesional. Sin embargo la duracion de la experiencia
debe ser de al menos cinco afios. Ademas, este Ultimo pais ha establecido requisitos especificos de
edad, que dependen del nivel de cualificacion que se vaya a obtener: los candidatos que soliciten un
titulo de educacién superior deben tener al menos 22 afios, mientras que los solicitantes de titulos de
grado y master deben tener al menos 23 y 24 afnos, respectivamente. En ocasiones, se establecen
requisitos parecidos directamente en los reglamentos internos en vez de en documentos oficiales
centrales. Por ejemplo, en el Reino Unido, no hay requisitos obligatorios aplicables a todas las
instituciones, sino que las directrices de Evaluacién de los Estudiantes y Reconocimiento de
Aprendizajes Previos, publicadas en 2013 por la Agencia de Garantia de la Calidad de la Educacioén
Superior, indican que cada instituciéon puede fijar un limite acerca del tiempo que hace que se adquirio
el aprendizaje.

Los métodos y los enfoques de evaluacion de los aprendizajes previos los establecen generalmente
las propias instituciones de educacion superior, sin ninguna directriz por parte de las autoridades
centrales. Solo en algunos paises o regiones (la Comunidad francéfona de Bélgica, Estonia, Francia,
Letonia, Lituania y el Reino Unido), los documentos oficiales sobre educacién superior se refieren a
los métodos y enfoques que se deben utilizar durante el proceso. A veces, estos documentos fijan
requisitos obligatorios (p. ej. la preparacion de un dossier), pero generalmente dejan un grado
significativo de autonomia a las instituciones para que desarrollen sus propios enfoques. En paises
como Lituania y el Reino Unido, los documentos oficiales sobre el reconocimiento de aprendizajes
previos tienen caracter de directriz o recomendacion, lo cual significa que no son prescriptivos para
las instituciones.

En la Comunidad franc6fona de Bélgica, los candidatos deben preparar un dossier y participar en una entrevista. También pueden
tener que participar en pruebas o examenes adicionales. Para uniformizar los enfoques en todo el sector, las instituciones de
educacion superior han puesto en marcha iniciativas de abajo arriba.

En Estonia, la legislacion de la educacion superior estipula que tanto la experiencia profesional como otro tipo de experiencias han
de ser documentadas mediante contratos de trabajo y certificados. Ademas de la certificacion de la experiencia profesional, los
candidatos deben incluir su descripcion, asi como una autoevaluacion. La junta de la institucion educativa tiene derecho a establecer
requisitos adicionales, y la institucion puede asignar tareas practicas, entrevistar al candidato o evaluar sus conocimientos y
habilidades de cualquier otra forma.
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En Francia, todos los candidatos deben preparar un dossier, que sera evaluado por “jurados” formados por profesores de educacion
superior y personas en activo relacionadas con el campo de la cualificacion en cuestion. El papel del jurado es examinar el dossier y
entrevistar al candidato.

El Letonia, la legislacion sobre educacion superior establece que todos los candidatos deben entregar un dossier que se evallia
mediante criterios fijados por dicha legislacion. Por ejemplo, no se puede reconocer el aprendizaje previo no formal o informal en
sustitucion de una tesis 0 un examen, y la experiencia profesional solo puede servir para convalidar las précticas del programa de
estudios.

En Lituania, las autoridades centrales han publicado una recomendacion que estipula que los candidatos deben aportar pruebas de
sus competencias en un dossier, que puede incluir certificados de empleo, referencias de jefes, ejemplos de su trabajo escrito,
documentacién de proyectos, autoanalisis, grabaciones de audio y video, etc. La institucion puede entrevistar al candidato o bien
escoger otro método de evaluacion.

En el Reino Unido, el documento “Evaluacion de los estudiantes y reconocimiento de aprendizajes previos”, publicado en 2013 por
la Agencia de Garantia de la Calidad de la Educacion Superior, hace hincapié en que el rasgo esencial del proceso de
reconocimiento es que lo que se evallia son los aprendizajes que el estudiante ha adquirido a través de la experiencia, no la propia
experiencia. La publicacion no especifica como hay que presentar y evaluar los aprendizajes, pero indica que las instituciones
habitualmente utilizan dossiers de pruebas, entrevistas y/o la realizan una evaluacion. Independientemente del enfoque que se elija,
las instituciones deben hacer explicitos los mecanismos que va a emplear para tomar las decisiones relativas al reconocimiento de
aprendizajes previos.

3.4.3. Cantidad de estudios que puede reconocerse

En muchos paises, los documentos oficiales establecen limites explicitos relativos a los resultados del
reconocimiento de aprendizajes no formales e informales previos. Esto supone que el proceso
generalmente no puede conducir a la concesién de una titulacién de educacién superior completa.
Dichos limites varian de un pais a otro y se formulan de manera diferente. Por ejemplo, en Italia el
reconocimiento puede alcanzar un maximo de 12 créditos de un programa completo, en Espafa y
Letonia, el 15% y el 30% respectivamente, y en Lituania, el 75%. Los documentos oficiales de Estonia
establecen que se puede reconocer el programa completo, excepto el examen o la tesis finales. En
Noruega, los estudiantes deben cursar al menos un curso académico completo. Finalmente, cabe
destacar el caso de Hungria, que ha reformulado recientemente su legislacion de educacién superior,
aumentando el numero de créditos que pueden obtenerse a través del reconocimiento de
aprendizajes previos. Mientras que la ley anterior, de 2005, limitaba la validacién a 30 créditos, la
nueva Ley de Educacién Superior, que fue implantada en 2012, permite validar hasta dos tercios del
total de los créditos.

Aunque la legislacién de algunos paises no establece limites con respecto a los resultados del
proceso, la mayoria afirman que es muy poco comun que las instituciones de educacion superior
concedan titulaciones completas basandose solo en el reconocimiento de aprendizajes no formales e
informales previos. En este contexto, Francia parece ser el Unico pais con datos estadisticos acerca
del numero de alumnos que obtuvo una titulacidn completa de educacion superior basada en el
reconocimiento de experiencias previas (6): De los aproximadamente 4.000 candidatos que superaron
el proceso en 2011, alrededor de 2.400 consiguieron una titulacién completa, mientras que 1.600
validaron solo parte de su programa (Le Roux, 2012).

3.5. Otros medios para aumentar la flexibilidad

Ademas de las iniciativas mencionadas en las secciones previas de este capitulo, algunos paises
abordan la flexibilidad de la educacion superior a través de otro tipo de enfoques, como la

(6) Los datos solo abarcan las universidades y la institucion 'CNAM' (Conservatoire national des arts et métiers). Otros tipos
de instituciones de educacién superior (p. €j. grandes écoles) no estan representadas.
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modularizacion de los programas, la creacion de subsistemas especificos de educacién superior o la
implantacion de proyectos/programas que combinan diferentes maneras de abordar la flexibilidad. La
Comunidad francofona de Bélgica, Espana, Eslovenia y el Reino Unido han proporcionado ejemplos
relevantes a este respecto.

En la Comunidad francéfona de Bélgica hay un subsistema especifico de educacion superior dirigido a los estudiantes no
tradicionales que forma parte del sistema conocido como promotion sociale (“promocién social”). Los programas que se ofrecen
dentro de este subsistema tienen en cuenta las necesidades de los estudiantes que no pueden cursar estudios tradicionales de
educacion superior (p. €j. los cursos suelen impartirse en modalidad nocturna o los fines de semana) y se organizan en modulos.
Los estudios en programas de promotion sociale pueden conducir a diplomas equivalentes a los obtenidos en la educacion superior
tradicional, asi como a diplomas especificos de este subsistema.

En Espafia hay un subsistema especifico de educacion superior llamado “Formacién Profesional de Grado Superior”. Los
programas ofrecidos dentro de este sistema estan organizados en médulos formativos (equivalentes a asignaturas) que pueden
certificarse de manera independiente. Se ofrecen tanto a tiempo competo como parcial, y se imparten en centros de educacion
secundaria, centros de formacion profesional o en centros especificos de formacion profesional. Los distintos médulos también
pueden utilizar distintos enfoques educativos (p. ej. educacion a distancia) o pueden obtenerse a través de la validacion del
aprendizaje no formal e informal.

En Eslovenia todos los ciclos cortos de formacion profesional superior deben derivarse de uno o mas estandares profesionales y
estan estructurados en modulos. Cada modulo permite la adquisicion de una cualificacion profesional. Los estudiantes pueden
decidir realizar un solo médulo o una combinacion de ellos para adquirir la cualificacion profesional necesaria para buscar trabajo.

Entre 2005 y 2010, las autoridades centrales del Reino Unido (Inglaterra) financiaron el desarrollo de proyectos piloto de oferta
flexible en ocho instituciones de educacion superior. Este programa se denomind Pioneros del Aprendizaje Flexible y pilotd
diferentes tipos de ofertas educativas, incluidas titulaciones aceleradas en dos afios (en lugar de titulaciones de tres afios) y
titulaciones basadas en el trabajo, impartidas a través de diferentes métodos flexibles como la aceleracion, la deceleracion, las
nuevas tecnologias del aprendizaje y la educacion a distancia y blended learning.

3.6. Experiencia de las visitas de campo

La necesidad de una mayor flexibilidad académica era una preocupacion comun de todas las
instituciones visitadas. Esto va de la mano con el aumento de la diversidad de la poblacion estudiantil,
en particular del hecho de que una mayor proporcién de estudiantes compagina su vida académica
con la profesional, familiar y otros compromisos. Las visitas confirmaron que las instituciones de
educacion superior estan respondiendo activamente a las necesidades de una poblacion estudiantil
mas diversa, aumentando su oferta de modalidades flexibles de estudio (tiempo parcial, planes
individuales de estudio o curriculos modulares), de educacion a distancia y/o blended learning, asi
como de las oportunidades de reconocimiento de los aprendizajes no formales e informales previos.
Aparte de estos patrones generales, una serie de cuestiones relacionadas con la flexibilidad en la
educacion superior llamaron la atencion del equipo de investigacion.

Las instituciones de educacion superior a menudo operan en contextos en los que una parte
significativa de los estudiantes necesita compaginar los estudios con el trabajo —un fenémeno
acentuado por la crisis econdmica. A menudo esto ha motivado a las instituciones a mejorar la oferta
de modalidades flexibles de estudio. Por ejemplo, la Universidad de Jyvaskyla, en Finlandia, ha
desarrollado programas de grado especificos para estudiantes que trabajan, con una duracion de tres
a seis afnos. Ademas, este ano la universidad va a implantar la opcién de realizar los examenes a
través de Internet.

Una situacion parecida se observd en la Universidad Tecnoldgica de Tallin, de Estonia, y en el
University College Cork, de Irlanda, donde la direccién reconocié una creciente necesidad por parte
de los estudiantes de combinar los estudios con el empleo (al menos) a tiempo parcial. Para dar
facilidades a estos estudiantes, la Universidad Tecnoldgica de Tallin ha invertido en mejorar su oferta
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de materiales y programas de estudio online. Por su parte, el University College Cork ha centrado su
atencién en proporcionar una mayor flexibilidad en los horarios.

No obstante, la direccién y el personal académico de varias de las instituciones hicieron hincapié en
que las modalidades flexibles de estudios han de ser manejados con cuidado, ya que en algunos
casos pueden asociarse con un rendimiento académico mas bajo y/o la no finalizacion de los
estudios. Esto se relaciona con el hecho de que los estudiantes que necesitan vias flexibles
generalmente estan compaginando sus estudios con responsabilidades personales y profesionales.
En este contexto, encontrar un equilibrio entre un grado suficiente de flexibilidad y unos mecanismos
eficientes de apoyo al estudio se ha convertido en algo crucial para las instituciones de educacion
superior.

En los lugares donde la flexibilidad se ha desarrollado considerablemente y se ha “institucionalizado”,
algunas instituciones estan en proceso de reconsiderar el grado de flexibilidad que ofrecen a los
estudiantes. Por ejemplo, la direccién y los representantes del profesorado de la Universidad de
Gante sefialaron que mucha flexibilidad puede ser contraproducente para algunos estudiantes. Esta
afirmacion esta basada en la experiencia de estudiantes que pudieron progresar en sus estudios sin
cursar determinados componentes previos, generalmente considerados esenciales por los
profesores. Por ejemplo, un estudiante podria suspender un médulo fundamental de matematicas de
primer afio y podria continuar sus estudios hasta el final de los estudios de primer ciclo, o incluso
pasar a los de segundo ciclo. Sin embargo, sin el médulo de matematicas no podrian obtener el titulo.
Introduciendo normas de promocién ligeramente mas restrictivas, por las que un curso de primer afo
no se puede cursar mas alla de cierto limite temporal, se observé una mejora en el rendimiento de los
estudiantes.

Otro enfoque que sigue una logica similar es el de la Universidad de Jyvaskyla, donde en el pasado
los estudiantes podian matricularse en la universidad durante mas de siete afios. Una vez
matriculados, podian estudiar en diferentes partes de la universidad. Actualmente, y siguiendo las
politicas nacionales, la universidad esta introduciendo un limite de siete afios para el permiso de
estudio de los estudiantes.

Estos nuevos enfoques de la Universidad de Jyvaskyla también van de la mano de una orientacién
hacia los nuevos métodos de ensefianza y aprendizaje, particularmente el e-learning. La universidad
es una de las dos unicas en Finlandia que obligan a todo su personal docente a cursar un programa
de formacioén del profesorado, y se les motiva a experimentar con diferentes formatos de ensenanza.
También hay un uso creciente de programas de estudio online, respondiendo a la realidad de que
entre el 20% y el 30% de los alumnos viven fuera de Jyvaskyla.

La experiencia de las visitas de campo también ha demostrado que el grado de flexibilidad puede
variar no solo entre instituciones, sino también entre facultades y/o departamentos de la misma
institucion. Las entrevistas realizadas en la Republica Checa permitieron comprender mejor las
razones que pueden influir en estas diferencias intra-institucionales. Asi, todos los entrevistados de la
Universidad Carolina de Praga sefialaron que las modalidades flexibles de estudios (los llamados
“estudios combinados” que generalmente se realizan durante los fines de semana) estan implantados
en las facultades en un grado variable: mientras algunas facultades ofrecen un gran nimero de
“programas combinados”, la oferta en otras facultades es limitada. Los representantes del
profesorado aclararon que esto se debe al hecho de que los programas flexibles exigen una
aprobacion aparte (“acreditacion”) que requiere el desarrollo de materiales de estudio especificos. Las
autoridades centrales han establecido este requisito previo con el objetivo de reducir las tasas de
abandono de este tipo de programas. Sin embargo, muchos representantes del profesorado
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sefalaron que la inversion necesaria para desarrollar estos materiales es una de las razones por las
que ciertas facultades no ofrecen “estudios combinados”.

Un ultimo ejemplo de buenas practicas se encontré en la Universidad Tecnolégica de Aachen
(RWTH), que esta implantando actualmente el concepto de “universidad favorable a la familia”. La
principal idea es responder de manera positiva a las necesidades de los estudiantes que, por razones
familiares, necesitan mas flexibilidad en la organizacién de sus horarios. Este concepto permite
adaptar lo mas posible las modalidades de estudio a tiempo parcial al ritmo o6ptimo de cada
estudiante, y estd dando nuevas oportunidades, particularmente a madres jévenes.

Conclusiones

Empezando con una consideracion conceptual sobre el aprendizaje flexible, este capitulo ha
analizado diversos aspectos de la flexibilidad en la educacién superior. En particular, ha explorado la
oferta de estudios a tiempo parcial, las posibilidades de educacion a distancia, e-learning y blended
learning, enfoques para el reconocimiento de aprendizajes previos para progresar en los estudios, y
otros medios para mejorar la flexibilidad en la educacion superior.

El analisis indica que la mayoria de paises europeos ofrecen a los estudiantes la posibilidad de que
organicen sus estudios de una forma mas flexible que la de los estudios tradicionales a tiempo
completo. Sin embargo, el concepto de estudios a tiempo parcial varia ampliamente de unos paises a
otros, y lo mismo sucede con las definiciones de los términos utilizados para describir dicha
modalidad. Por otro lado, el que un pais no ofrezca programas formales a tiempo parcial o reconozca
el estatus especial de estos estudiantes, o no quiere decir que los estudiantes no puedan estudiar de
una manera flexible. En varios paises que no cuentan con una oferta formal de estudios a tiempo
parcial, los estudiantes pueden organizar su programa de una forma flexible, y cursar estudios a
tiempo parcial de facto.

La existencia de programas y/o estatus de estudiante a tiempo parcial gana especial importancia
cuando se considera la inversién econémica privada en los estudios. Los datos sefalan que hay
varios paises donde los estudios a tiempo parcial exigen, o hay probabilidad de que exijan, realizar
una inversiéon econémica superior que en las modalidades de estudio tradicionales. Ademas, a
menudo los estudiantes a tiempo parcial solo pueden optar a una cantidad limitada de ayuda
econdmica.

En cuanto al nivel de oferta de estudios a tiempo parcial, en casi todos los paises las instituciones de
educacion superior pueden decidir de manera autbnoma si ofrecen o no dicha posibilidad. Sin
embargo, a pesar de la autonomia institucional en este campo, muchos paises indican que la mayoria
de las instituciones ofrecen esta modalidad de estudios. Aun asi, esto debe interpretarse con cuidado
ya que la experiencia de las visitas de campo muestra que el nivel de actividad puede variar de una
facultad y/o de un departamento a otro, pudiendo tener unos una oferta sustancial de estudios a
tiempo parcial y otros una oferta muy limitada.

Respecto a la educacion a distancia, parece que solo existen instituciones centradas en este tipo de
estudios en algunos paises europeos. Sin embargo, de los paises que no cuentan con instituciones
de este tipo, algunos han puesto en marcha sistemas de apoyo sistematico dirigidos a los estudiantes
que estudian a distancia en instituciones localizadas en otros paises. El analisis también muestra que
la educacién a distancia y el e-learning estan ya muy extendidos en las instituciones de educacion
superior tradicionales. Aun asi, todavia es mas comun que las instituciones integren estos enfoques
dentro de sus programas tradicionales (por ejemplo a través de blended learning) a que ofrezcan
programas impartidos en su totalidad a distancia o a través de e-learning. Es interesante ver como las
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autoridades centrales de varios paises han respaldado el desarrollo de la educacion a distancia, el e-
learning y el blended learning mediante declaraciones de caracter politico o bien a través de
proyectos concretos dirigidos a fomentar estas modalidades de estudio.

Otro enfoque de la flexibilidad -el reconocimiento de aprendizajes no formales e informales previos
para progresar en los estudios- parece que ahora es posible también en la mayoria de los paises
europeos. Sin embargo, las instituciones de educacion superior son muy auténomas en este ambito y
pueden decidir si ponen en marcha procedimientos de este tipo o no. Ademas, las autoridades
centrales no suelen realizar un seguimiento del nivel de actividad institucional en este campo, y por
tanto resulta dificil evaluar con exactitud dicha actividad asi como el niumero de beneficiarios de la
misma. La informacién sobre los métodos y enfoques de evaluacion de estos aprendizajes también es
muy limitada, ya que normalmente los establecen las propias instituciones de educacién superior, sin
ninguna orientacién por parte de las autoridades centrales. Sin embargo, en algunos casos, los
marcos legales establecen limitaciones explicitas en cuanto a la cantidad de estudios que se puede
validar a través del reconocimiento de los aprendizajes previos. Esto implica que, normalmente, el
proceso no permite obtener una titulacion completa de educacion superior por esta via. A este
respecto, Francia parece ser el Unico pais con datos estadisticos claros acerca del numero de
candidatos que obtuvo una titulacion completa de educacién superior basada en el reconocimiento de
los aprendizajes previos.

Por otro lado, algunos sistemas utilizan otro tipo de planteamientos para mejorar la flexibilidad de los
estudios de educacion superior, como la modularizacion de los programas, la creacion de
subsistemas especificos de educacion superior dirigidos a estudiantes no tradicionales, o la
implementacion de programas que combinan diferentes enfoques de la flexibilidad.

En general, el analisis de los marcos politicos junto con las visitas de campo a las ocho instituciones
de educaciéon superior, muestra una evoluciéon hacia una forma de educacién superior menos
estructurada e institucionalizada, mucho menos limitada por el tiempo y el espacio. Estos nuevos
patrones organizativos aparecen como respuesta directa a las necesidades de una poblaciéon
estudiantil mas diversa. Sin embargo, la experiencia de las visitas también sugiere que es un reto
para muchas instituciones de educacion superior conciliar la flexibilidad con la oferta de apoyo al
estudio que permita alcanzar la excelencia académica y el éxito.
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CAPITULO 4: EMPLEABILIDAD Y TRANSICION AL MERCADO LABORAL

La empleabilidad juega un papel central en la estrategia de reforma de la educacién superior de la
Comision Europea (Comision Europea, 2011), asi como en las estrategias Europa 2020 (Comision
Europea, 2010) y Educacion y Formacién 2020 (“ET 20207) (7). Dentro de la estrategia ET 2020, el
Consejo de Europa establecié un punto de referencia sobre la empleabilidad de los titulados en 2012
(8). Segun éste, “en 2020, el porcentaje de titulados (20-34 afnos) que hayan dejado la educacién y
formacién no mas de tres anos antes del afio de referencia y tengan empleo deberia ser al menos el
82%” (°). Como en este contexto, el término “titulados” no solo se refiere a los que finalizan la
educacion superior, sino también a los titulados con cualificaciones de secundaria superior o de
estudios postsecundarios no terciarios, tanto las autoridades publicas como las instituciones de
educacion superior tienen un papel prominente en la consecucion de este objetivo.

La politica de la Comisién Europea enfatiza que es tarea de la educacion superior dotar a los titulados
de los conocimientos y las competencias basicas que necesitan para conseguir puestos altamente
cualificados, y que es importante implicar a las empresas y las instituciones del mercado laboral en el
disefo y la imparticion de los programas, asi como incluir experiencias practicas en los programas
formativos. También desataca la importancia de que las instituciones realicen un mejor seguimiento
de los itinerarios profesionales de sus antiguos estudiantes para incrementar la relevancia de los
programas (Comision Europea, 2011).

Con este marco politico de fondo, este capitulo aborda las practicas nacionales dirigidas a mejorar la
empleabilidad de los titulados y facilitar su transicion al mercado laboral. La primera seccion ofrece
una breve introduccién acerca de las diferentes conceptualizaciones de la empleabilidad, tanto en la
teoria como en las practicas nacionales. La segunda y tercera secciones examinan algunas de las
maneras en las que las instituciones de educacion superior satisfacen las expectativas relacionadas
con las demandas del mercado laboral y la empleabilidad de los titulados. En la cuarta seccion, el
capitulo se centra en la evaluacion de los resultados de las instituciones de educacion superior en
este ambito. La seccion final presenta las conclusiones.

4.1. El concepto de empleabilidad

La empleabilidad es un concepto complejo que auna muchas definiciones y enfoques. Por esta razoén,
esta primera seccién aborda algunos supuestos y limitaciones de las diferentes conceptualizaciones
de la empleabilidad. Al hacerlo, la seccion enfatiza la importancia de la empleabilidad para todos los
estudiantes vy titulados, y la situa en la agenda de la ampliacién de la participacion. Esta seccion
también perfila el papel potencial de las instituciones de educacion superior en la mejora de la
empleabilidad, y muestra como definen este término los paises europeos en sus documentos
politicos.

4.1.1. Elénfasis en el éxito de los titulados

Las definiciones de empleabilidad se centran en la transicién de los titulados al mercado laboral al
finalizar la educacion superior. Hay dos tipos principales de definiciones: las centradas en el empleo y
las centradas en las competencias.

(')  Conclusiones del Consejo del 12 de mayo de 2009 sobre un marco estratégico para la cooperacion europea en la
educacion y formacion (‘ET 2020’), OJ 2009/C 119/02, 28.5.2009.

(8) Conclusiones del consejo del 11 de mayo de 2012 sobre la empleabilidad de los titulados de la educacion y formacion,
0J 2012/C 169/04, 15.6.2012.

() Ibid., p. 10.
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Una definicion centrada en el empleo es, por ejemplo, la utilizada en las conclusiones del Consejo de
2012 sobre la empleabilidad antes mencionadas. Dichas conclusiones definen la empleabilidad como
“una combinacion de factores que permiten a los individuos progresar hacia el empleo o entrar en el
mercado laboral, permanecer en él y progresar en sus carreras” (10). De forma similar, en el Proceso
de Bolonia, el término se entiende como “la capacidad [de los titulados] de conseguir un primer
trabajo significativo, o convertirse en trabajadores autbnomos, de permanecer empleados y de poder
moverse dentro del mercado laboral” (Grupo de Trabajo sobre la Empleabilidad 2009, p. 5).

Un enfoque alternativo (o complementario) es el que se centra en las habilidades y competencias que
los estudiantes de educacion superior adquieren durante sus estudios. Por ejemplo, Yorke (2006, p.
8) define empleabilidad como “un conjunto de logros — habilidades, conocimientos y atributos
personales — que hacen que los titulados tengan mas probabilidades de obtener un empleo y tener
éxito en la ocupacion de su eleccion”. Generalmente, se entiende que las empresas necesitan (y
demandan) dichas competencias y habilidades. Esencialmente, el “estudiante exhibe empleabilidad
con respecto a un trabajo si puede demostrar una serie de logros relevantes para ese trabajo” (Yorke
2006, p. 8).

Existen muchas clasificaciones de dichas competencias y habilidades relevantes. Estan las
denominadas “habilidades clave”, “transferibles” y “genéricas”, que no estan necesariamente
relacionadas con ninguna profesion en concreto, pero que generalmente permiten a los titulados
encontrar un trabajo y moverse por el mercado laboral (p. ej. Las habilidades comunicativas, la
capacidad emprendedora, la capacidad de “aprender a aprender”, y también de trabajar en equipo,
etc., ver p. ej. Teichler, 2011). Por otro lado, hay habilidades y competencias relacionadas con
profesiones o estudios especificos (p. ej. medicina, derecho, etc.).

Sin embargo, de cara a todas las definiciones es importante tener en cuenta que empleabilidad no es
equivalente a empleo. Las definiciones centradas en el empleo pueden a veces desdibujar las
diferencias, especialmente cuando utilizan las tasas de empleo para medir la empleabilidad. Las
definiciones centradas en las competencias — especialmente si se formulan como en Yorke (2006) —
pueden ayudar a aclarar la relacion entre empleabilidad y empleo: ciertas habilidades y competencias
hacen que los titulados tengan mas probabilidades de obtener un empleo, pero no lo garantizan.

Asi pues, el empleo no depende solo de la calidad de la educacion recibida. Por un lado, los cambios
en el estado general de la economia y del mercado laboral son los determinantes més importantes de
las oportunidades laborales. Por otro lado, hay muchos factores que influyen en las perspectivas
laborales de un individuo, lo cual significa que no todos los titulados que han recibido la misma
educacion tienen oportunidades laborales similares. Dichos factores son la modalidad de estudio (a
tiempo completo o a tiempo parcial), el lugar de residencia y la movilidad del estudiante, la
experiencia laboral previa del titulado, asi como su edad, sexo, etnia o clase social (Harvery 2001, p.
103). Con respecto al ultimo conjunto de factores, en los discursos sobre empleabilidad generalmente
se ignoran las practicas discriminatorias a las que los titulados pueden tener que enfrentarse en el
mercado laboral (Morley, 2001). Por ejemplo, segun Moreau y Leathwood (2006), los estudiantes “no
tradicionales” (por su etnia, nivel socio-econdémico, discapacidad u otras caracteristicas) estan
sistematicamente en desventaja a la hora de buscar un trabajo (ver también Gorard et al., 2006).

Las cuestiones politicas relacionadas con la empleabilidad tienen, por tanto, un doble aspecto. En
primer lugar, tal como han identificado todas las autoridades publicas y la propia agenda Europa
2020, es crucial reforzar la empleabilidad de todos los estudiantes. También es necesario reconocer
que la empleabilidad es un elemento integral de la agenda de la ampliacién de la participacién en

(™) Ibid., p. 4.
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educacion superior (Thomas y Jones, 2007). Ampliar la participacién no significa solo proporcionar
acceso a estudiantes de grupos insuficientemente representados (o en otras palabras, estudiantes
“no tradicionales”), sino también incluir medidas para asegurar que estos estudiantes finalicen sus
estudios y tengan una buena transicion al mercado laboral (ibid.). Esto subraya el complejo papel que
tienen las instituciones de educacién superior en el ambito de la empleabilidad.

4.1.2. El papel de las instituciones de educacion superior

Centrarse en el éxito laboral de los titulados conduce necesariamente a la “consciencia sobre el
rendimiento los resultados” de la educacion superior (Teichler 2011, p. 29). Sin embargo, segun
algunos investigadores, este proceso puede tender a definir los resultados de la educacién superior
de manera un tanto estricta, ignorando otra serie de resultados individuales y sociales para centrarse
en las perspectivas laborales de los titulados. En este contexto, habitualmente se considera que las
instituciones de educacion superior son las encargadas de “producir’ titulados empleables, y de
responder asi a las necesidades del mercado laboral.

Como se mostrara a continuacién, hay dos perspectivas principales a la hora de definir los resultados
de la educacién superior en relacion con la empleabilidad. Enfatizar las necesidades del mercado
laboral supone adoptar una perspectiva centrada en la demanda (aquello a lo que las instituciones de
educacion superior deben responder), mientras que poner énfasis en los titulados empleables implica
una perspectiva mas centrada en la oferta (los resultados que las instituciones de educacion superior
necesitan conseguir). Sin embargo, en la mayoria de los casos, es dificil separar estas dos
perspectivas.

Con respecto a su implantacion concreta, las definiciones de empleabilidad centradas en el empleo
dejan el papel de las instituciones de educacion superior relativamente abierto. Existen muchas
practicas diferentes en las universidades que pueden incrementar las oportunidades de que los
titulados encuentren trabajo poco después de graduarse, por ejemplo, la integracion de formacion
practica y practicas en centros de trabajo en los planes de estudio, la implicacién de las empresas en
la docencia y la reforma de los curriculos, o la oferta de orientacién profesional a todos los
estudiantes (ver también Seccién 4.3.2).

Las definiciones centradas en las habilidades y las competencias, por otra parte, prevén una tarea
mas concreta para las instituciones de educacién superior. Ademas de ofrecer ensefanzas
especificas y competencias, también deben desarrollar las “habilidades genéricas”, “transferibles” y
“clave” de los estudiantes. Sin embargo, la forma de lograr esto queda a su eleccion. Las
instituciones, facultades o departamentos pueden decidir integrar dichas habilidades y competencias
dentro de programas existentes (a través de nuevos métodos docentes, por ejemplo); o también
pueden incluir cursos especificos en el curriculo dirigidos a desarrollar las habilidades genéricas

(Mason, Williams y Cranmer, 2009).

En el contexto de la agenda de ampliacién de la participacion, es importante destacar el papel de las
instituciones de educacién superior en la mejora de la empleabilidad de los estudiantes no
tradicionales. Segun Thomas y Jones (2007, p. 23), ademas de facilitar el acceso a experiencias
laborales relevantes a los estudiantes procedentes de entornos no tradicionales, las instituciones de
educacion superior tienen la particular responsabilidad de asegurar que dichos estudiantes reciban
asesoramiento especifico y orientacion profesional a lo largo de todo su ciclo de vida estudiantil
(desde el inicio de su carrera). Dicha orientacion puede contribuir a: 1) desarrollar el conocimiento de
los estudiantes acerca de la empleabilidad; 2) mejorar la confianza y autoestima de los estudiantes; y
3) desarrollar habilidades adecuadas de busqueda de empleo y aplicacion de sus habilidades (ibid.).
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De esta manera, la orientacion puede ayudar a eliminar las barreras “indirectas” a las que se
enfrentan los estudiantes no tradicionales en el mercado laboral: el hecho de que, debido a su
entorno y oportunidades educativas previas, puedan no evaluar de manera adecuada la realidad del
mercado laboral y sus propias competencias y, como consecuencia de esto, a menudo se excluyen a
si mismos de obtener un trabajo acorde con sus habilidades ('') (Thomas y Jones, 2007).

4.1.3. Definiciones de empleabilidad en los paises europeos

Tras proporcionar una visién de las posibles definiciones de empleabilidad y el papel de las
instituciones de educacion superior en este ambito, esta seccion analiza la manera en que los paises
europeos reflexionan sobre este concepto en sus documentos oficiales sobre educacién superior.

Muy pocos paises definen la empleabilidad directamente o utilizan el término de manera explicita. En
muchos idiomas, resulta dificil incluso traducir el término original en inglés (employability). Por esta
razon, la presente seccién examina el papel que juegan las instituciones de educacion superior en
relacion con la empleabilidad en lugar de fijarse directamente sus definiciones.

Como se menciond previamente, existen dos perspectivas principales sobre el papel de las
instituciones de educacion superior: una mas basada en la demanda que se centra en las
necesidades del mercado laboral, y otra mas basada en la oferta que se centra en la empleabilidad
de los titulados. No cabe duda de que ambas perspectivas estan relacionadas, pero los paises suelen
inclinarse mas por una de ellas. En varios paises coexisten ambos enfoques, ya que dependiendo de
sus objetivos, cada institucion pone el énfasis en distintos elementos — algunas mas en la educacion
profesional especifica que otras. La Figura 4.1 ilustra las diferentes perspectivas y ofrece algunos
ejemplos nacionales.

La perspectiva de la demanda se centra en la necesidad y la responsabilidad de las instituciones de
educacion superior de responder a las necesidades del mercado laboral. Esta responsabilidad o bien
se establece en términos generales o bien se refiere especificamente a la necesidad de consultar a
las empresas u organizaciones empresariales cuando se disefian los programas de estudio. En este
caso, dicha consulta asegura que los curriculos de la educacion superior se disefian teniendo en
cuenta la informacion y demandas del mercado laboral. Los paises que solo se refieren de un modo
muy general a la necesidad de que el sector de la educacion superior responda a las demandas del
mercado laboral son Estonia, Espafa, Hungria, Rumania, el Reino Unido (algunas universidades se
refieren a la demanda de manera mas especifica que otras) y Liechtenstein. Los paises que
mencionan especificamente la necesidad de consultar o implicar a las empresas en sus documentos
oficiales son Bélgica (Comunidad francéfona), Bulgaria, la Republica Checa, Grecia, Irlanda, Francia,
Italia, Letonia, Lituania, Austria (solo las universidades de ciencias aplicadas), Polonia, Eslovenia,
Montenegro, Noruega y Turquia.

En el segundo caso, se considera que las instituciones de educacion superior son responsables de
producir titulados “empleables”. Con respecto a la empleabilidad de los titulados, las dos perspectivas
abordadas anteriormente (la centrada en el empleo y la centrada en las competencias) también
pueden distinguirse al analizar los documentos politicos y oficiales de la educacion superior en los
paises europeos.

Los enfoques basados en el empleo se centran directamente en las perspectivas laborales de los
titulados: las instituciones de educacion superior son responsables de prepararles para el empleo. En
estos casos, a menudo se evaluan las instituciones basandose en las tasas de empleo de los

(“) Por otro lado, el término 'barreras directas' se refiere a las practicas discriminadoras de las empresas (Thomas y Jones,
2007).
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titulados. Este enfoque puede encontrarse en Bélgica (Comunidad flamenca), Bulgaria, la Republica
Checa, Estonia, Irlanda, Grecia, Espana, Francia, Italia, Letonia, Lituania, Hungria, Malta, Polonia,
Eslovenia, Eslovaquia y el Reino Unido (Escocia).

Por otro lado, los enfoques basados en las competencias se refieren a la responsabilidad de las
instituciones de educacion superior de desarrollar en los titulados las habilidades y competencias
necesarias para encontrar un empleo. Cabe destacar, sin embargo, que el enfoque basado en el
empleo y el basado en competencias no son contradictorios, y a menudo coexisten. En estos casos,
el enfoque basado en competencias especifica de qué manera pueden mejorar la empleabilidad de
los titulados las instituciones de educacion superior. El enfoque basado en competencias puede
encontrarse en la Republica Checa, Alemania, Irlanda, Grecia, Espafa, Italia, Lituania, Malta, Austria,
Eslovenia, Suecia, el Reino Unido ('), Islandia, Liechtenstein, Noruega y Turquia.

Independientemente de su enfoque o perspectiva, los paises europeos normalmente abordan los
temas relacionados con la empleabilidad desde la perspectiva de las instituciones de educacion
superior o de la poblacion estudiantil como un todo. Este aspecto de la agenda de la empleabilidad
es, por tanto, un tema politico de perfil alto.

Figura 4.1: Perspectivas y enfoques de la empleabilidad en la educacion superior, 2012/13
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La mayoria de los paises no presta especial atencién a la empleabilidad de grupos sociales
especificos e insuficientemente representados, a excepcion de Estonia, Grecia y el Reino Unido. En
Estonia, por ejemplo, existen medidas para ampliar el periodo de estudio de los estudiantes con
insuficiente conocimiento de la lengua oficial, y para personas con discapacidad o con hijos
pequenos/discapacitados. En Grecia, entre las acciones especificas dirigidas a incrementar la
formacién practica de los estudiantes se incluyen acuerdos especiales para los estudiantes con
necesidades especiales, minorias, extranjeros o estudiantes procedentes de otros grupos sociales
vulnerables. En el Reino Unido (Inglaterra, Gales e Irlanda del Norte), los estudiantes con
discapacidad tiene acceso especifico a informacion y orientacién educativa y profesional. Ademas, en
Inglaterra en 2010 el Consejo para la Financiacion de la Educaciéon Superior de Inglaterra (HEFCE)
financié un programa para apoyar periodos de practicas de los estudiantes desfavorecidos con el
objetivo de ampliar su acceso a las profesiones.

(12) En el Reino Unido (Inglaterra), el Departamento de Empresa, Innovacion y Competencias adoptd la definicion de
empleabilidad de Yorke (Yorke, 2006).
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4.2. Responder a las necesidades del mercado laboral

En sus documentos oficiales de educacion superior, varios paises destacan que las instituciones de
educacion superior deberian responder a las necesidades del mercado laboral. Hay basicamente dos
fuentes de informacién sobre dichas demandas del mercado laboral: los prondsticos sobre el mercado
laboral y las empresas u organizaciones empresariales. Esta seccion trata sobre las practicas
existentes en relaciéon con esta cuestion.

4.2.1. Pronosticos sobre el mercado de laboral como fuente de informacién

Los prondsticos sobre el mercado laboral son una forma de anticipar las necesidades del mercado de
trabajo relativas a la oferta y demanda de competencias. Estos prondsticos se suelen realizar por
ocupacion y nivel de cualificacion. Segun el Cedefop (2008), este sistema de realizar prondsticos
cumple principalmente dos funciones: una “funcién politica”, por la que sirven de base para la
planificacion de politicas; y una “funcién informativa”, a través de la cual ayudan a los servicios de
informacion y orientacion en lo que respecta a las tendencias del mercado laboral. En el caso de las
instituciones de educacion superior, esto supone los prondsticos referentes al mercado laboral
podrian influir en la planificacion y gestion de los programas de estudio, por ejemplo a la hora de su
diseno, de establecer el numero de plazas financiadas por el Estado o de asignarles fondos publicos.
Ademas, los servicios de informacioén y orientaciéon pueden guiar a los estudiantes (potenciales) hacia
los campos de estudio mas “demandados”.

Sin duda, la actual “economia del conocimiento” global puede cambiar mucho mas rapidamente de lo
que los prondsticos sobre el mercado laboral son capaces de predecir. Estos siempre se basan en
tendencias pasadas y, por tanto, no tienen la capacidad de prever grandes cambios en la demanda
de competencias derivados de los cambios en la realidad econdmica (p. ej. Las crisis econémicas).
Los propios titulados de educacion superior pueden cambiar el mundo laboral, y su capacidad
innovadora es dificil de prever. Ademas, aunque estos prondsticos suelen realizarse a escala
nacional, en la UE los mercados laborales cada vez son mas “europeos”. Por otra parte, como se dijo
anteriormente, las competencias que los estudiantes obtienen durante sus estudios de educacion
superior pueden ser mas importantes que la titulaciéon que reciben al final (13). Por lo tanto, confiar en
los prondsticos sobre el mercado laboral tiene sus limitaciones.

Al margen de unas pocas excepciones (Bulgaria, Croacia, Portugal y Liechtenstein), en la mayoria de
paises europeos se realizan pronodsticos sobre el mercado laboral a nivel nacional y/o regional (14).
Como muestra la Figura 4.2, en 10 paises dichos prondsticos se realizan ad hoc, y en otros 13 existe
un sistema regular establecido. En Lituania, se esta desarrollando un sistema regular de elaboracion
de prondésticos sobre el mercado laboral.

Sin embargo, es poco frecuente que los paises europeos utilicen de forma sistematica la informacion
de estos prondsticos a la hora de planificar sus politicas de educacion superior. Solo 11 paises
(Irlanda, Francia, Italia, Letonia, Lituania, Polonia, Rumania, Finlandia, el Reino Unido, Montenegro y
Noruega) afirmaron que sus autoridades educativas tienen en cuenta la informacion sobre el mercado
laboral para planificar y gestionar la educacion superior.

(13) En algunos paises se han realizado algunos esfuerzos para incluir las competencias genéricas en los modelos de
prondstico, pero materializar dicha inclusion es una tarea complicada (Gacs y Biro, 2013).

(14) Para consultar una lista de prondsticos o estudios nacionales relacionados con el mercado laboral, consultarr el
Panorama de Competencias de la UE: http://euskillspanorama.ec.europa.eu/
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| Figura 4.2: Pronosticos sobre el mercado laboral en los paises europeos, 2012/13
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Fuente: Eurydice.

Lo mas comun es que la informacion procedente de los prondsticos sobre el mercado laboral se
utilice para determinar el nUmero de plazas de estudio financiadas con fondos publicos en algunos o
en todos los estudios. Este es el caso en siete sistemas educativos: Letonia, Lituania, Rumania,
Finlandia, el Reino Unido (Escocia), Montenegro y Noruega. Contrariamente, en Irlanda, Polonia y el
Reino Unido (Inglaterra), se asigna financiacion adicional a areas de estudio en las que se ha
identificado una necesidad de competencias concretas o en la que se imparten materias
consideradas como “estratégicamente importantes”.

En Irlanda, los estudios de Necesidades Futuras de Competencias sirven de base para disefiar una financiacion especifica dirigida
a ciertos objetivos y una oferta educativa que aborde las necesidades de competencias emergentes. Estas iniciativas son los
denominados los programas “Trampolin” y “Transformacion de habilidades TIC". Trampolin ofrece cursos de educacion superior a
tiempo parcial gratuitos para desempleados en areas donde se ha identificado que existen oportunidades de empleo o que hay
escasez de competencias que necesita el mercado laboral. Los programas de transformacion de competencias TIC se ofrecen a
titulados en busqueda de empleo como parte del Plan de accion TIC conjunto de la industria y el Gobierno, que pretende aumentar
el oferta nacional de competencias TIC de alto nivel.

En el Reino Unido, el Consejo de Financiacion de la Educacion Superior de Inglaterra (HEFCE) realiza un seguimiento sobre la
disponibilidad de programas denominados “materias estratégicamente importantes y vulnerables” (SIVS), entre las que se incluyen
ciencias, tecnologia, ingenieria y matematicas, lenguas extranjeras modernas y ciencias sociales cuantitativas. EI Gobierno se
preocupa por priorizar aquellas materias que requieren apoyo para evitar reducciones indeseables en la escala de la oferta. En
2012, el HEFCE encarg6 una investigacion sobre las estrategias utilizadas por otros paises o estados con sistemas de financiacion
de la educacion superior y de ayudas al alumnado parecidos a los de Inglaterra para identificar y reducir los riesgos en determinadas
materias 0 competencias, y solo los enfoques politicos que habian adoptado. EI HEFCE también proporciona financiacion adicional
para la imparticion de materias de ciencias, tecnologia, ingenieria, y matematicas de elevado coste, incluyendo un complemento
para aquellas que suponen el coste mas alto (quimica, fisica, ingenieria quimica y mineral, metalurgia e ingenieria de materiales).
Esto ha incrementado el nivel global de financiacion de estos estudios a partir de 2012/13. Ademas, el HEFCE financi6 con 7,3
millones de libras el programa “Rutas hacia los idiomas”, que durd hasta julio de 2013 y que tenia por objetivo motivar a los
estudiantes a realizar cursos de lenguas extranjeras modernas en Inglaterra.
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4.2.2. Laimplicacion de las empresas

Otra forma de incluir informacion sobre el mercado laboral en la educacion superior es a través de la
consulta o implicacion de las empresas, organizaciones o representantes empresariales en los
diversos pasos de desarrollo y evaluacion de los programas de estudio de educacién superior. La
participacion de las empresas es un mecanismo mas descentralizado para asegurar que los
programas de estudio satisfacen las necesidades del mercado laboral.

Esta seccion analiza la implicacién de las empresas en tres areas: el desarrollo del curriculo, la
docencia y la participacion en 6rganos con poder de decisién o consultivos de escala nacional,
regional, sectorial o institucional. La participacién de las empresas en los procesos externos de
garantia de calidad se abordara en la Seccién 4.1.

La implicacion de las empresas al menos en una de estas tres areas es un requisito obligatorio en 18
sistemas educativos. En 16 de estos 18 sistemas, se exige que las empresas participen en los
organos consultivos o de toma de decisiones (ver Figura 4.3c). Estos 6rganos pueden ser de caracter
nacional (p. ej. en Francia, Letonia, Eslovenia o Finlandia), regional (p. €j. en Italia), sectorial (p. €j. en
Montenegro) o institucional (p. ej. en Lituania, Austria, Suecia o Noruega). La implicacion de las
empresas en el desarrollo del curriculo es prescriptiva en siete sistemas educativos; su participacion
en la docencia es obligatoria en cinco.

Aun asi, muchas veces las empresas intervienen en la planificacion y el desarrollo de los programas
de educacioén superior aun cuando no sea un requisito impuesto por las autoridades centrales. En la
practica, la implicacion de las empresas en el desarrollo del curriculo y en la docencia, o su
participacion en los 6rganos consultivos o de toma de decisiones esta mucho mas extendida de lo
que la ley prescribe. De nuevo, como muestra la Figura 4.3c, lo mas comun es implicar a las
empresas en los 6rganos con poder de decision a distintos niveles: las empresas normalmente
participan en dichos 6rganos en 22 sistemas educativos. Las empresas intervienen en el desarrollo
del curriculo en 19 sistemas educativos y participan asiduamente en la docencia en 15 sistemas
educativos.

La participacion de las empresas puede verse facilitada por proyectos de cooperaciéon universidad-
empresa. En ocasiones los gobiernos ofrecen incentivos econémicos tanto a las instituciones de
educacion superior como a las organizaciones empresariales para que desarrollen proyectos
innovadores de manera conjunta. En algunos paises (p. e€j. en Dinamarca y el Reino Unido), dichos
proyectos de colaboracion pueden recibir apoyo econdémico directamente. Otros paises, en cambio,
han creado centros especificos (p. €j. las Oficinas de Innovacion y Enlace de Grecia y los Centros de
Transferencia Tecnoldgica en Letonia), cuyo papel es facilitar la cooperacion entre universidades y
empresas.

El gobierno de Dinamarca destiné 40 millones de coronas danesas (5,3 millones de euros) en 2013 para respaldar proyectos de
innovacion en universidades y escuelas de negocios en cooperacion con empresas publicas y privadas. Los proyectos se dirigen a
promover actividades de estimulacion de conocimiento e innovacion basados en la practica. Se centran en retos practicos
especificos en empresas e implicaran a profesores y estudiantes en el refuerzo de las competencias innovadoras de los estudiantes
y el desarrollo de programas educativos. Para participar, las empresas deben contribuir a los proyectos autofinanciando una parte
significativa de los mismos.
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Figura 4.3a: Implicacion de las empresas en el Figura 4.3b: Implicacion de las empresas en la
desarrollo del curriculo, 2012/13 docencia, 2012/13

Figura 4.3c: Implicacion de las empresas en la
planificacién y la gestion a través de
organos consultivos o de toma de
decisiones, 2012/13
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Notas especificas de paises

Espana: Figuras 4.3a/b. La regulacion de la implicaciéon de las empresas es competencia de las Comunidades Auténomas.
Francia: Es un requisito solo en la educacion profesional superior y técnica.
Eslovenia: Figura 4.3b. En la educacion superior de ciclo corto, las empresas también deben estar implicadas en la docencia.
Reino Unido (ENG/WLS/NIR): Figura 4.3c. Existe dicha actividad, pero no se cuenta con informacion sobre su extension a
nivel central.
En Grecia, el Programa Operativo “Educacion y Aprendizaje Permanente”, adscrito al Marco Estratégico de Referencia Nacional
(2007-2013), financia las Oficinas de Enlace. Estas oficinas se dedican a facilitar conexiones entre el sector educativo y el mercado
laboral a través del desarrollo de canales de comunicacion, la creacion de redes y colaboracién con empresas, organizaciones
empresariales y la sociedad en general, asi como a través de la oferta de apoyo y orientacion a los estudiantes y titulados para la
planificacion de sus estudios futuros y su carrera personal. El presupuesto total de esta accion asciende a 10 millones de euros. El

numero de estudiantes beneficiarios del programa, que funciona en 39 instituciones de educacion superior, supera los 150.000.

Ademas, las Unidades de Innovacion y Emprendimiento pretenden fortalecer la cooperacion entre el mundo académico y los socios
empresariales, y promover la investigacion en campos relacionados con el emprendimiento. Su objetivo es desarrollar las
competencias y habilidades de los estudiantes, tanto las basicas como las relacionadas con el emprendimiento. El presupuesto total
de esta accion asciende a 9,97 millones de euros. Ya se han creado 33 unidades y ha beneficiado a mas de 37.000 estudiantes.

75



Modernizacion de la Educacion Superior en Europa: acceso, permanencia y empleabilidad 2014

En Letonia se han creado los Centros de Transferencia Tecnoldgica, parcialmente financiados por los fondos Estructurales
Europeos. Su objetivo es facilitar la colaboracion entre universidades, industria e instituciones cientificas. Existen nueve centros de
este tipo en Letonia.

En el Reino Unido, el Consejo de Financiacion de la Educacion Superior de Inglaterra (HEFCE) gestiona el Fondo para la
Innovacion en la Educacion Superior (HEIF), por valor de 150 millones de libras anuales, para incentivar que las instituciones de
educacion superior incrementen su interaccion con las empresas, organizaciones publicas y del sector terciario, organismos
comunitarios y el publico en general. Esta financiacion esta disefiada para apoyar actividades de intercambio de conocimientos con
un impacto econémico y social. Actualmente, una prioridad politica fundamental es fomentar actividades que puedan ayudar al
crecimiento econdmico del pais.

En algunos paises, también existen programas de grado disefiados especificamente para satisfacer
las demandas de las empresas, que a su vez intervienen en el desarrollo del curriculo.

En Francia, el titulo de grado profesional, creado en 1999, es expedido por la universidad y tiene como objetivo fundamental
asegurar la empleabilidad de los estudiantes. Estos estudios supone una oportunidad formativa disefiada y organizada a en
estrecha colaboracion con las empresas. La universidad debe presentar una solicitud para establecer un programa de grado
profesional, que es examinado por una comision nacional de expertos en la que estan representados tanto expertos nombrados por
su experiencia profesional como representantes de la universidad.

En el Reino Unido (Inglaterra, Gales e Irlanda de Norte), las diplomaturas (foundation degrees), que pueden cursarse desde
2001/02, son cualificaciones de educacion superior de dos afios que ofrecen una via flexible y accesible de estudiar para adquirir las
competencias que demanda el mercado laboral. Ademas, el Consejo de Financiacion de la Educacion Superior de Inglaterra
también cuenta con un programa de desarrollo de la poblacién activa, uno de cuyos objetivos es disefiar y ofrecer programas de
educacion superior en colaboracion con las empresas. Los detalles sobre los proyectos con empresas centrados en el desarrollo de
estos programas pueden consultarse en la pagina web del HEFCE (%5).

4.3. Mejorar la empleabilidad de los titulados

El enfoque sobre la empleabilidad en la educacion superior mas centrado en la oferta se refiere a que
las perspectivas laborales de los titulados y/o sus competencias mejoren su empleabilidad. Esta
seccion analiza principalmente dos formas de mejorar la empleabilidad de los titulados: incluir
formacién practica y practicas en el centro de trabajo en los programas de estudios, y ofrecer
orientacion profesional.

4.3.1. Formacion practica y practicas en centros de trabajo

La formacion practica y las practicas en centros de trabajo se consideran elementos clave de la
mejora de la empleabilidad de los titulados. La informacién procedente de estudios comparados
europeos e informes nacionales muestra que los estudiantes que recibieron formacién practica antes
de titularse tienen mas probabilidades de encontrar trabajo que sus homdlogos sin experiencia laboral
relevante (ver p. ej. Blackwell et al., 2001; Garrouste y Rodrigues, 2012; Mason, Williams y Cranmer,
2009; van der Velden y Allen, 2011). Thomas y Jones (2007) también hacen hincapié en la
importancia de la experiencia laboral para los estudiantes no tradicionales. Por tanto, es importante
explorar si los paises europeos ofrecen incentivos a las Instituciones de educacién superior para que
incluyan experiencias en centros de trabajo o formaciéon practica estructuradas dentro de sus
sistemas educativos.

(™) Ver: http://www.hefce.ac.uk/econsoc/employer/projects/
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En la UE, la Directiva 2005/36/EC sobre el reconocimiento de las cualificaciones profesionales (16)

regula la integracién de formacién practica en ciertos programas de estudio con orientacion
profesional (p. ej. Estudios de medicina o farmacia). En la mayoria de los paises, la inclusion de
formacion practica es obligatoria en dichos programas.

Para otros estudios, las instituciones de educacién superior son en su mayoria libres de decidir si
incluyen dichas experiencias estructuradas en centros de trabajo y si son opcionales u obligatorias.
Sin embargo, algunos paises limitan esta libertad. En algunos casos, dicha limitacion puede estar
relacionada con ciertos tipos de instituciones. Por ejemplo, en Dinamarca, la formacion practica
obligatoria en las Academias de Educacioén Superior Profesional y en las Escuelas Universitarias,
pero no en a las universidades. En otros paises, la formacion practica es un requisito en ciertos tipos
de titulaciones (p. €j. para la licence professionelle en Francia). En Lituania todos los estudiantes de
primer ciclo deben participar en actividades de formacién practica. En Montenegro, en el proceso de
acreditacion de un nuevo programa de estudios, las instituciones de educacion superior estan
obligadas a incluir preacuerdos de cooperacién con las empresas de cara a la formacion practica de
los estudiantes.

La gran mayoria de los paises carece de informacion sobre el porcentaje de estudiantes que participa
en la formacion practica o en practicas en un centro de trabajo. Entre los paises con datos
disponibles, el que tiene una tasa de participacion mas alta (100%) es Finlandia, donde todos los
cursos politécnicos de primer ciclo incluyen al menos tres meses de practicas laborales, y la
formacion practica es obligatoria también en algunas titulaciones universitarias. La participacion
también es bastante alta en Lituania (el 100% de estudiantes de primer ciclo), Letonia (el 86% de los
estudiantes de primer ciclo y el 14% de segundo ciclo obtienen experiencia laboral a través de la
formacion practica) e ltalia (participa casi el 60% de estudiantes de primer ciclo y el 56% de los de
segundo ciclo).

Sin embargo, ademas de las practicas en el centro de trabajo —generalmente cortas— existen otras
modalidades que pretenden asegurar que los estudiantes obtengan experiencia profesional durante
sus estudios. Por ejemplo, en Francia, los estudiantes pueden participar en sistemas duales
(alternance) que combinan los estudios tedricos en instituciones de educacion superior con
experiencia profesional obtenida en un centro de trabajo. En este caso, los estudiantes tienen
contratos de trabajo durante sus estudios. Actualmente, un 7% de los estudiantes de educacion
superior y un 5% de los estudiantes universitarios estudian a través de dicha modalidad.

Pero la normativa no es la Unica manera que tienen los gobiernos de fomentar que la experiencia
laboral se convierta en una parte integral de un numero creciente de programas de educacién
superior. Muchos paises ofrecen incentivos econdmicos a las instituciones de educacién superior y a
las empresas para incrementar el nimero de experiencias practicas disponible. Estas iniciativas estan
abiertas a todos los estudiantes, lo cual en muchos caso significa que los costes de la formacion
practica son —al menos en parte— cubiertos por financiaciéon publica (p. ej. en Bélgica (Comunidad
francesa), Bulgaria, Grecia, Francia, Croacia, Italia, Lituania, Portugal, Finlandia y el Reino Unido). El
Reino Unido (Inglaterra) es el uUnico pais donde existen iniciativas dirigidas a los estudiantes
desfavorecidos.

En Bulgaria, el proyecto de “Colocacion de Estudiantes”, adscrito al Programa Operativo de Desarrollo de Recursos Humanos,
pretende asegurar formacion practica en entornos reales de trabajo y esta abierto tanto para estudiantes a tiempo completo como a
tiempo parcial. La financiacion se destina a remunerar a los estudiantes, a los mentores académicos de las universidades y a los
mentores de las empresas.

(16) Directiva 2005/36/EC del Parlamento Europeo y el Consejo del 7 de septiembre de 2005 sobre el reconocimiento de las
cualificaciones profesionales, OJ L 255, 30.9.2005.
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En Grecia, dentro del Programa Operativo “Educacion y Aprendizaje Permanente”, en el Marco Estratégico de Referencia Nacional
(2007-2013), se desarrolla un marco de incentivos, tanto para incrementar el nimero de estudiantes participantes, como para atraer
a empresas que ofrezcan practicas. El presupuesto total de estacion asciende a 82,5 millones de euros. Ademas, las Oficinas de
Innovacién y Enlace funcionando en las instituciones de educacién superior también organizan experiencias practicas para los
estudiantes.

En Croacia, la Ley de Promocion del Empleo (2012) ofrece oportunidades para que las empresas contraten, hasta un total de 12
meses, a titulados de educacion superior sin experiencia laboral previa utilizando el llamado “Acuerdo para la formacion profesional
sin empleo”. Durante este periodo, las empresas estan exentas de pagar impuestos y otras contribuciones (seguros médicos, etc.)
por estos empleados, y los trabajadores en practicas reciben del estado un estipendio mensual de alrededor de 200 euros. El
objetivo de este programa es permitir que los titulados superiores sin experiencia laboral previa obtengan una experiencia inicial y
puedan resultar, por tanto, mas atractivos para el mercado laboral.

En Lituania, la implantacion de la formacién practica se incentiva a través del Programa Nacional de Estudios, que proporciona
apoyo para la formacion practica de los estudiantes de ambos ciclos y de todas las areas de estudio en empresas publicas y
privadas, instituciones y organizaciones. El objetivo es desarrollar las competencias emprendedoras de los estudiantes asi como
crear asociaciones entre instituciones de educacion superior y diversos agentes sociales. Los candidatos a este apoyo son
asociaciones de empresas en colaboracion con instituciones de educacion superior, instituciones y organizaciones. Ademas, las
practicas cientificas de los estudiantes que cursan estudios académicos reciben apoyo a través del Programa de Carrera
Investigadora. Esta medida financia la formacion practica de estudiantes de ambos ciclos y de todas las areas de estudio en los
principales grupos e instituciones cientificas del pais.

En Polonia, el Ministerio de Ciencia y Educacion Superior y el Centro Nacional de Investigacion y Desarrollo (una agencia
gubernamental) implantaron en 2013 un nuevo programa dirigido a apoyar a las instituciones de educacion superior para ofrecer
practicas para los estudiantes. Los fondos se garantizan a través de un proceso competitivo entre las instituciones que han creado
los mejores programas de practicas con las empresas. La edicion piloto del nuevo programa financiara al menos tres meses de
practicas en empresas para aproximadamente 10.000 estudiantes. El presupuesto del programa son 50 millones de eslotis
(alrededor de 12 millones de euros).

En el Reino Unido, el Consejo de Financiacion de la Educacion Superior de Inglaterra (HEFCE) lleva a cabo numerosos programas
destinados a ayudar a las empresas a encontrar trabajadores cualificados y también a los titulados a adquirir las competencias
necesarias para el mercado laboral, por ejemplo sistemas de practicas para estudiantes y titulados. En uno de esos programas, el
HEFCE asignd 1 millon de libras a 30 instituciones de educacion superior en 2010 para respaldar un sistema de practicas para que
alumnos desfavorecidos pudieran trabajar en organizaciones profesionales, con e objetivo de ampliar el acceso a las profesiones.
Esta iniciativa permitio realizar 850 periodos de practicas.

Desde 2010, en Escocia el Centro de Politica Publica Escocesa lleva a cabo el programa Adopta-un-Becario, mediante el que
emparejan a titulados con empresas, ofreciendo précticas remuneradas, significativas y que permiten mejorar las perspectivas
laborales.

4.3.2. Orientacion profesional

Ofrecer informacién sobre el mercado laboral, orientacién profesional o tutorizar a los estudiantes es
otra manera de mejorar la empleabilidad de los titulados. Como se menciond anteriormente, la
orientacion profesional se considera particularmente importante para los estudiantes no tradicionales
(Thomas y Jones, 2007), sobre todo si se ofrece a lo largo de todo el ciclo de vida estudiantil.
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Figura 4.4: Orientacion profesional a lo largo de todo el ciclo de vida estudiantil, 2012/13
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@ Todos los estudiantes O  Algunos estudiantes

*: Se ofrece orientacion en las instituciones de educacion superior; ** : Se ofrece orientacion externa a los estudiantes;
***: solo en el ultimo afio en instituciones de educacion superior.

Fuente: Eurydice.

Como muestra la Figura 4.4, en las instituciones de educacién superior de casi todos los paises se
ofrece orientacion profesional a los estudiantes a lo largo de todo el ciclo de vida estudiantil. Las
excepciones son la Comunidad germanoparlante de Bélgica, donde solo se ofrece orientacion
profesional el ultimo afio antes de la titulacion; la Republica Checa, Letonia y Portugal, donde las
instituciones de educacion superior son totalmente autdbnomas para decidir si crean servicios de
orientacion profesional; Croacia, donde solo hay servicios externos; y Malta, donde solo algunos
estudiantes tienen acceso a los servicios internos de orientacion profesional, pero todos tienen
acceso a los servicios externos.

Los servicios de orientacion suelen estar abiertos a todos los estudiantes y responder a sus
demandas individuales. Los Unicos paises que informan de que la orientacién esta dirigida
exclusivamente a grupos especificos son Grecia y el Reino Unido (Inglaterra, Gales e Irlanda del
Norte). En Grecia, las Oficinas de Enlace responsables de la orientacion y el asesoramiento
profesional ofrecen servicios especificos a los estudiantes y titulados procedentes de grupos sociales
vulnerables para desarrollar sus cualificaciones profesionales y para apoyar su integracion
profesional. En el Reino Unido (Inglaterra, Gales e Irlanda del Norte), los estudiantes con
discapacidad reciben un apoyo especial para asegurar que tienen acceso a la misma oferta que el
resto de los estudiantes.

Los servicios de orientacion dirigidos a los titulados/antiguos alumnos ubicados en las propias
instituciones de educacion superior son menos frecuentes. Como refleja la Figura 4.5, existen
servicios de orientacion profesional para todos los estudiantes en las instituciones de educacion
superior de 18 sistemas educativos, y algunos titulados pueden acceder a dichos servicios en ocho.
En Francia, ademas de los servicios generales para antiguos alumnos, existen también servicios
especificos para los titulados en las grandes écoles.

La orientacion profesional dirigida a los titulados esta completamente externalizada en la Comunidad
germanoparlante de Bélgica, Estonia, Croacia, Lituania, Malta y Suecia. En Irlanda, Rumania y
Noruega no existen dichos servicios.
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Figura 4.5: Orientacion profesional para los titulados/antiguos alumnos, 2012/13

BE fr BEde|BEnl| BG | CZ (| DK | DE | EE | IE | EL | ES | HR IT CcY Lv LT
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Externos ** o e O|-|]0C |0 @ &6 © o o - o
@ Todos los estudiantes O Algunos estudiantes - No hay orientacion

* . Se ofrece orientacion profesional en las instituciones de educacién superior; ** : Se ofrece orientacion profesional externa a
los titulados

Fuente: Eurydice.

4.4. Evaluar la empleabilidad

El rendimiento de las instituciones de educacién superior en materia de empleabilidad suele estar
sujeto a evaluaciones externas. Los procesos de evaluacion de la calidad de la oferta de educacion
superior pueden incluir criterios relativos a la empleabilidad. O, dicho de otro modo, los criterios de
empleabilidad pueden formar parte de los procesos externos de garantia de la calidad. Ademas,
varios paises han establecido otro tipo de procedimientos para evaluar en qué medida las
instituciones de educacién superior “producen” titulados empleables. Esta seccidén ofrece un
panorama sobre dichos procesos de evaluacion.

4.4.1. Garantia de la calidad

La garantia de calidad es el principal mecanismo a través del cual las autoridades educativas pueden
motivar a las instituciones de educacion superior a mejorar la empleabilidad de sus titulados. De
hecho, como muestra la Figura 4.6, en la gran mayoria de paises, las instituciones de educacion
superior estan obligadas a entregar informacion relativa a la empleabilidad a las agencias de garantia
de calidad de cara a la acreditacion de un programa o a la evaluacion continua de las instituciones y/o
de los programas de estudio. La informacion relativa a la empleabilidad se considera opcional en los
procesos de evaluacion de nueve sistemas educativos, como por ejemplo el de Hungria, donde los
procesos de acreditacion tienen en cuenta la empleabilidad, pero no hay unos requisitos minimos
relativos a este criterio. En otros seis paises, dichos criterios no son parte de los procesos de garantia
de calidad.

Los estandares de calidad relacionados con la empleabilidad pueden centrarse en diversas
cuestiones. En ocasiones, las instituciones de educacion superior tienen que demostrar que sus
programas son de interés para el mercado laboral porque responden a una demanda existente (p. ej.
en Bélgica, Bulgaria, la Republica Checa, Italia, Austria (no es obligatorio para las universidades en
caso de que se trate de acreditacion, o de los curriculos de las universidades de ciencias aplicadas) y
Eslovenia). En otros casos, las instituciones de educacion superior deben dar pruebas de que
implican a las empresas o que incluyen su perspectiva a la hora de elaborar sus programas (p. €j. en
Bélgica (Comunidad francesa), Bulgaria, Dinamarca, Estonia, Austria, Polonia, Finlandia, Suiza y
Noruega). En varios paises, las instituciones de educacion superior deben enviar regularmente datos
sobre el empleo de sus titulados, o bien probar que han puesto en marcha un sistema de seguimiento
sobre este ambito (p. ej. Bulgaria, Dinamarca, Estonia, Irlanda, Grecia, Espafa, ltalia, Letonia y
Lituania). En ltalia, la agencia de garantia de calidad verifica la existencia de servicios dirigidos a los
estudiantes para apoyar la transicién al mercado laboral de sus titulados.
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| Figura 4.6: Criterios relacionados con la empleabilidad en los procesos de garantia de calidad, 2012/13

Criterio obligatorio

Criterio opcional

No se considera

No disponible

X O &

Fuente: Eurydice.

Otra manera de asegurar que los criterios de empleabilidad — la relevancia para el mercado laboral de
los programas o la implicacién de las empresas en el disefio de los programas de estudio — se tienen
en cuenta durante el proceso de evaluacion es a través de la participacion de las empresas en los
procesos externos de garantia de calidad. Las empresas participan en dichos procesos en alrededor
de la mitad de los sistemas educativos (ver Figura 4.7). En casi todos los paises donde las empresas
participan existe la obligacion de que lo hagan, a excepcion de la Comunidad germanoparlante de
Bélgica e Islandia, donde las empresas estan implicadas en los procesos de garantia de la calidad sin
que esto sea un requisito formal.

| Figura 4.7: Implicacion de las empresas en los procesos externos de garantia de calidad, 2012/13

Implicacién obligatoria

Implicacién habitual

[ @ N

Poca o ninguna implicacién

X

no disponible

Fuente: Eurydice.

Notas especificas de paises

Espania: La regulacién de la implicacion de las empresas es competencia de las Comunidades Autdbnomas.
Francia: Solo es obligatorio para las escuelas de ingenieria.
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4.4.2. Otros procesos de evaluacion y programas de financiacion

Ademas de los procesos formales de garantia la calidad, varios paises han instaurado otros procesos
para evaluar los programas de estudio basados en criterios de empleabilidad. Dichas evaluaciones
estan basadas en su mayoria en encuestas a estudiantes y/o titulados, a través de las cuales éstos
pueden evaluar su programa de estudios y dar detalles de su transicién al mercado laboral. En la
seccidn 4.3 se da informacion detallada sobre las encuestas y los sistemas de seguimiento de los
titulados.

Ademas de los estudiantes y los titulados, otra fuente de informacion sobre esta cuestion son las
propias empresas. Las encuestas a las empresas permiten conocer su grado de satisfaccion con el
nivel de competencias de los empleados que han contratado al finalizar sus estudios y en qué medida
éstas competencias cuadran con los requisitos del trabajo. En muchos paises europeos (17) se llevan
a cabo este tipo de encuestas a las empresas. Irlanda, por ejemplo, organizé la primera Encuesta
Nacional a las Empresas en 2012, y pretende establecer un sistema regular de evaluacién de las
instituciones de educacion superior.

Una ultima fuente de informacion sobre empleabilidad son las instituciones de educaciéon superior
mismas que, ademas de contar con sus propias encuestas y sistemas de seguimiento de los
titulados, en ocasiones publican también los planes de mejora de la empleabilidad de sus titulados
con que cuentan. Por ejemplo, en el Reino Unido, las instituciones financiadas por el Consejo de
Financiacion de la Educacion Superior de Inglaterra (HEFCE) deben redactar declaraciones de
empleabilidad, que son pequenos resumenes de lo que han ofrecido a sus estudiantes para aumentar
su empleabilidad y transicion al mercado laboral.

Uno de los principales objetivos de estos procesos de evaluacién es hacer publica la informacion
relacionada con la empleabilidad de los programas de educacién superior. Esto sirve para informar a
los estudiantes actuales y futuros sobre sus potenciales perspectivas de trabajo. Por ejemplo,
Bulgaria establecié un Sistema de Clasificacion de Universidades ('®), en el que el empleo y el salario
de los titulados forman parte de un indicador compuesto denominado “carrera y relevancia para el
mercado laboral”. O también, en el Reino Unido, la pagina web de Unistats ('°) compara datos sobre
los cursos de educacion superior, para permitir a los futuros estudiantes comparar los datos de cada
uno de los cursos (ver también la Seccion 4.3). Incluye informacién sobre la satisfaccion de antiguos
estudiantes, las acreditaciones de las asociaciones profesionales, los destinos y el salario de los
titulados con empleo, asi como las declaraciones sobre empleabilidad de las instituciones de
educacion superior. Ademas, la Agencia de la Estadistica de la Educacion Superior (HESA) publica
indicadores de rendimiento de las instituciones superiores, uno de los cuales es la tasa de empleo de
los titulados.

Varios paises (p. ej. la Republica Checa, Estonia (a partir de los 16), Espafia, Italia, Austria, Polonia y
Finlandia) también han desarrollado (o estédn en proceso de hacerlo) sistemas de financiacién
basados en el rendimiento o dirigidos a fines especificos, donde la informacion relacionada con la
empleabilidad no solo se hace publica, sino que los criterios relacionados con esta cuestion pueden
influir en la financiacion de las instituciones de educacion superior.

En la Republica Checa, el presupuesto que las instituciones de educacion superior reciben directamente del Estado tiene muchos
componentes. Alrededor del 80% del presupuesto total del Estado es la denominada parte normativa. Sobre el 75% de la parte

(17 Para ver ejemplos, consultar el Panorama de Competencias de la UE: http://euskillspanorama.ec.europa.eu/

)
('®)  Ver: http://rsvu.mon.bg/
)

(™) Ver: http://unistats.direct.gov.uk/
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normativa se asigna a través de una férmula de financiacion basada en el nimero de estudiantes matriculados; y alrededor de un
25% de la misma se asigna a través de los llamados indicadores cualitativos, uno de los cuales es el nivel de empleo de los
titulados.

En Espafia, la insercion laboral de los titulados es uno de los elementos que se tiene en cuenta en la financiacion de las
universidades. Los indicadores con los que se mide la insercion laboral son titulados: la tasa de empleo un afio después de la
titulacion; la tasa de empleo cinco afios después; y el porcentaje de titulados que cinco afios después de su titulacion alcanzan un
nivel de ingresos mayor que el de la poblacién con estudios secundarios. No obstante, como esta informacion afecta a la
financiacion de las universidades, depende de las Comunidades Auténomas.

En Italia se utilizan varios indicadores para asignar los recursos econdmicos a las instituciones de educacion superior, dos de los
cuales son las practicas realizadas durante el programa de estudios y la proporcién de titulados que han encontrado empleo un afio
después de la titulacion sobre el total de titulados de ese mismo afio.

En Austria, las universidades publicas se financian con presupuestos globales que constan de un presupuesto basico y los fondos
estructurales para la educacion superior. El presupuesto basico se negocia a través de acuerdos de resultados
(Leistungsvereinbarungen) entre cada universidad y el Ministerio Federal de Ciencia, Investigacion y Economia cada tres afios. En
dichos acuerdos de resultados, las universidades deben sefialar sus planes, entre otros para la mejora de la empleabilidad. Las
universidades son evaluadas basandose en estos acuerdos.

En Finlandia, a partir de 2014 una parte de la financiacion publica de las escuelas politécnicas esta basada en su rendimiento en
materia de empleabilidad. Por ejemplo, el nimero de titulaciones completadas forma parte de la financiacion basada en el
rendimiento. También se utilizan para el célculo de esta financiacion indicadores relacionados con la 1+D o la influencia en el
desarrollo regional y la cooperacién con el mundo laboral.

4.4.3. Seguimiento de los titulados

Se considera que las encuestas basadas en las autoevaluaciones por parte de los titulados son las
herramientas mas precisas para evaluar su empleabilidad (van der Velden y van Smoorenburg,
1997). Las encuestas de seguimiento no solo suponen un medio para medir el porcentaje de titulados
que encuentran empleo después de la titulacion, sino que también permiten describir la calidad de los
trabajos, la duracion del periodo de busqueda de trabajo, la satisfaccion profesional de los titulados y
también la relacion entre sus competencias y los requisitos del trabajo (ver Teichler, 2011). Ademas,
a partir de estas encuestas es posible analizar en qué medida influyen las caracteristicas individuales
de los titulados y en qué medida los estudios superiores que han realizado (ibid.). Asi, los estudios de
seguimiento permiten realizar una evaluacién multi-dimensional de la empleabilidad en la educacion
superior.

A nivel europeo existen pocas encuestas comparadas (20) sobre titulados, cuya principal ventaja es la
comparabilidad de la informacion entre los paises. Este tipo de encuestas se han llevado a cabo en
muy pocos Yy solo una vez, lo cual no permite comparaciones longitudinales. Ademas, de este modo
es mas dificil que dicha informacion se devuelva a las instituciones de educacion superior. Por tanto,
seria necesario que se realizaran encuestas a los titulados de manera regular a nivel nacional para
que pudiera haber un flujo eficaz de informacién entre los titulados, las instituciones o programas de
educacion superior y las autoridades educativas.

Excepto en Croacia y Montenegro, en todos los sistemas educativos que participan en este informe
se realiza algun tipo de encuesta a los titulados, al menos en algunas instituciones de educacion
superior. Sin embargo, en Montenegro una nueva ley prevé la obligatoriedad de que las instituciones

(*°) Estas encuestas son: el proyecto CHEERS (1998-2002) que abarcéd 12 paises (Schomburg & Teichler, 2006; Teichler,
2007); el proyecto REFLEX (2005-2006) que abarcé16 paises (Allen & van der Velden, 2011); el proyecto HEGESCO
realizado 2-3 afios después del REFLEX, con su misma metodologia, en 5 paises mas (Allen, Pavlin & van der Velden,
2011); y el proyecto TRACKIT de la EUA (ver: http://www.eua.be/trackit).
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de educacion superior realicen estas encuestas de manera regular. Como muestra la Figura 4.8, en
14 sistemas educativos se realizan regularmente encuestas a los titulados a nivel nacional/regional,
mientras que en seis se llevan a cabo encuestas ad hoc nacionales/regionales. Actualmente, en la
Comunidad francesa de Bélgica se esta desarrollando un sistema regular de seguimiento de los
titulados. En la figura 4.9 se recogen algunos ejemplos de estos sistemas (21).

| Figura 4.8: Encuestas de seguimiento a los titulados, 2012/13

Encuestas regulares a nivel de
sistema educativo

Encuestas ad hoc a nivel de
sistema educativo

Encuestas institucionales

No hay seguimiento de los
titulados

E 0 & .

X

No disponible

Fuente: Eurydice.

Notas especificas de paises

Espana: El seguimiento de los titulados también se realiza a nivel de Comunidad Auténoma (ver Figura 4.9).

Sin embargo solo en algunos sistemas educativos las autoridades hacen un uso sistematico de la
informacion recogida en las encuestas de titulados. La mayoria de las veces, se utilizan en los
procesos de garantia de la calidad o en otros procesos de evaluacion de los programas de educacion
superior (p. €j. en Estonia, Espafa, Francia, Italia, Eslovaquia, el Reino Unido, Islandia y Noruega).
En Polonia se esta implantando actualmente uno de estos sistemas. Por otro lado, los servicios de
informacion y orientacion también pueden utilizar esta informacion para orientar a los futuros y
actuales estudiantes de educacion superior.

4.5. Experiencia de las visitas de campo

Mejorar la empleabilidad en las universidades

Todas las universidades visitadas informaron de que en los ultimos afios ha aumentado la atencion
que se presta a los temas relacionados con la empleabilidad. Sin embargo, se encontraron
diferencias significativas entre los distintos ambitos de estudio; las facultades técnicas tienden a
desarrollar enfoques mas sistematicos para abordar la empleabilidad que las facultades de artes y
humanidades. Aun asi, todas las universidades indicaron que existe una tendencia general hacia una
atencion mas sistematica a facilitar la transicion de los titulados al mercado laboral. De hecho, se han
localizado algunas buenas practicas al respecto en lugares inesperados.

(") El Panorama de Competencias de la UE ofrece una lista de encuestas por paises: http://euskillspanorama.ec.europa.eu/
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El enfoque hacia cuestiones relativas a la empleabilidad a menudo esta relacionado con la “posicién”
de la instituciéon en el mundo universitario. Por ejemplo, en la Universidad Tecnolégica de Aachen (de
las primeras en la clasificaciéon), aunque el empleo de los titulados se considera un aspecto de gran
importancia, se percibe que estos adquieren los conocimientos y competencias necesarias para el
mercado laboral durante sus estudios, y que por ello no es necesario prestar una atencion especifica
a esta cuestion. En algunas universidades, como la Tecnolégica de Tallin, se ha abordado la
empleabilidad a través de medidas politicas y practicas a raiz de los desarrollos en este campo
introducidos en la politica nacional. En la Universidad de Jyvaskyla, la empleabilidad forma parte de
un enfoque politico integrado que pretende crear mas vinculos con las empresas de la region, y
también motivar a los estudiantes a que realicen proyectos voluntarios para mejorar las competencias
necesarias para el mundo laboral.

Sin embargo, quiza el ejemplo mas notable de pensamiento innovador en relacion con la
empleabilidad es el que se encontré en la Universidad de Economia y Negocios de Atenas (AUEB).
Aqui, claramente el cambio se vio acelerado por la extremadamente dificil situacién econdmica,
politica y social, ya que Grecia estaba experimentando una realidad que el Rector de la Universidad
describié como un colapso econémico estructural mas que como una mera crisis econémica. Se trata
de una universidad especializada, la mas antigua de su clase en Grecia (establecida en 1920), que
ofrece formacion de los tres ciclos en los campos de Economia, Administracion de Empresas,
Informatica, Estadistica, Marketing, Contabilidad y Finanzas. A pesar de que esta universidad ocupa
una posicion destacada en la clasificacion y tiene una excelente reputacion tanto a escala nacional
como internacional, la principal preocupacion que mostré en este momento fueron las iniciativas
relacionadas con el apoyo a la empleabilidad de los estudiantes en un contexto en el que el
practicamente ha desaparecido el mercado laboral nacional. Los estudiantes se vieron forzados a
modificar radicalmente sus expectativas en relacion con el mercado de trabajo. Al existir muy pocas
esperanzas de encontrar empleo en el sector publico, o de obtener un puesto de titulado en el sector
privado, empezaron a interesarse cada vez mas por crear nuevas formas de autoempleo y a
apoyarse unos a otros para desarrollar las habilidades que van a necesitar. A consecuencia de todo
esto, en la universidad se produjo un giro extremadamente significativo que hizo dirigir los apoyos
hacia una dinamica mezcla de empleabilidad y habilidades emprendedoras. Se han creado
interesantes servicios muy bien interconectados relativos a la innovacion profesional, las habilidades
emprendedoras y las experiencias practicas.

Todos estos servicios los ha desarrollado personal joven, dinamico y altamente motivado utilizando
fondos estructurales europeos. No obstante, han contado con guia por parte del personal académico
con experiencia, asegurando de esta manera un vinculo con el trabajo docente y de investigacion en
la universidad. El personal implicado tiene claramente un enfoque centrado en el estudiante. Los tres
servicios estaban muy bien integrados entre si y han tenido un gran impacto.

Los servicios de orientacion no sirven solo para proporcionar informacién y formaciéon a los
estudiantes a lo largo de sus estudios, sino que esta universidad también cuenta con una agencia que
empareja a candidatos especificos con empresas. Segun informaron, muchos estudiantes encuentran
su primer trabajo en la empresa en la que realizaron las practicas. Esta unidad también desarrolla
investigacion, basada en una encuesta periédica sobre el estatus laboral de los titulados, y ademas
es muy activa en las redes sociales, como Facebook o LinkedIn, que utiliza para ofrecer informacién y
comprobar el progreso de los titulados.

En los ultimos afios, se ha centrado la atencion en promover la innovacion y las actitudes
emprendedoras. La universidad ofrece cursos y seminarios sobre los diferentes aspectos necesarios
para abrir nuevos negocios, y tiene previsto crear un Centro para el emprendimiento. Los estudiantes
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que entrevistamos habian sido tremendamente activos durante sus practicas, desarrollando sus
propias empresas de nueva creacion, participando en proyectos de investigacion, apoyando las
iniciativas de otros estudiantes, e incluso asesorando a estudiantes de otros paises.

La oferta de practicas cuenta con un respaldo muy activo por parte de un servicio especifico que
atiende a toda la universidad, aun en el caso de practicas que solo son obligatorias en un
departamento — y los estudiantes reciben del gobierno una pequefia remuneracion por su trabajo. Los
estudiantes acuden a seminarios donde se les prepara para solicitar trabajo y realizar entrevistas, y
sus solicitudes se incluyen en una base de datos donde, una vez se ha aprobado su solicitud/CV, se
publican para que puedan acceder a ellas posibles empresas que buscan becarios. Las practicas
duran de dos a tres meses vy, tras un esfuerzo reciente por incluir a las PYMEs, se ha conseguido que
la base de datos incluya mas de 1500 empresas. Los administradores explicaron que muchos
estudiantes encuentran su primer trabajo a través de esas practicas, y que también se ha prestado
especial atencién a la cuestion de la movilidad. En particular, se esta utilizando el programa Erasmus
para ofrecer practicas en otros paises europeos.

Otro ejemplo de universidad que ha aumentado su atencion sobre las cuestiones relacionadas con la
empleabilidad es la de Jyvaskyla, donde es un tema que se trata de forma habitual en todos los
estudios que se ofrecen, y donde los estudiantes también sefalaron que cada vez encuentran mas
importante prepararse para lo que van a ser cuando acaben sus estudios. Asi pues, puede afirmarse
que existen intentos por ofrecer orientacion profesional a lo largo de los estudios y por contar con los
antiguos alumnos como asesores tanto a la hora de elaborar los planes de estudios, y también como
tutores de los estudiantes. Se han introducido pequefios modulos que sirven para apoyar la
transferencia de conocimiento entre la universidad y las empresas, y se conceden 1-2 créditos ECTS
por llevar a cabo proyectos externos a la universidad — uno de los cuales consistia en ayudar a
empresas con problemas que les gustaria que fueran solucionados por estudiantes. También se ha
introducido un e-portfolio que ayuda a los estudiantes a identificar sus competencias académicas,
ademas de otras habilidades que son necesarias para el mercado laboral. Las practicas se estan
haciendo cada vez son mas habituales y se hacen esfuerzos por reunir informacién sobre ellas y por
facilitarselas a los estudiantes.

Los servicios de orientacion profesional ayudan a los estudiantes a buscar trabajo: les ayudan a
definir sus competencias y su actitud, y también a redactar CVs y adquirir las habilidades necesarias
para solicitar trabajo. Una de las herramientas especificas son los ya mencionados e-portfolios, y otra
consiste en fomentar una via estructurada para obtener competencias generales a través de
diferentes cursos. El portfolio se desarrolla a través de actividades académicas, extracurriculares y
voluntariados. Su uso no es obligatorio, y por lo tanto todavia no lo utilizan muchos estudiantes.

Algunos programas universitarios estan orientados al mercado laboral, o se centran en la obtencion
de competencias mediante escuelas de verano u otros compromisos practicos con la sociedad. Se les
denomina cursos de experiencia, y se centran en el desarrollo de habilidades profesionales o
genéricas. Existe un nuevo curso sobre habilidades emprendedoras, ya que se espera que cada vez
mas titulados sean trabajadores autbnomos.
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Figura 4.9: Ejemplos de sistemas de seguimiento de los titulados, 2012/13

Pais/Region Autoridad/Insfituto Regularidad Monjent‘q de Muestra Resultados
responsable realizacion

Repdblica Checa | Financiada por el Ad hoc (continuacién | Hasta cinco afios Voluntaria (21 de | Informacion sobre: satisfaccion
Ministerio de Educacion, | del proyecto después de la 26 instituciones con los estudios, transicion al
Realizada por el Centro de | REFLEX, realizado | titulacién publicas de mercado laboral, estatus laboral,
Politica Educativa entre 2010 y 2013). Educacion Superior | competencias de los titulados
(Universidad Carolina, -ES- en 2013)
Praga) (%)

Alemania Sistema de Informacion Cada cuatro afios Uno, cinco y diez Muestra de Datos sobre el estatus laboral
sobre Educacién Superior afios tras obtener la | titulados (En 2013:
(HIS) (®) titulacion se separan Grado y

Master por primera
vez)

Alemania Proyecto KOAB de Anual 1,5y 4,5 afios tras Voluntario Datos sobre: campos
cooperacion entre obtener la titulacion | (alrededor de 60 profesionales en los que trabajan
universidades; analisis instituciones de los titulados, tipo de contratos y
comparado realizado por ES) salario, idoneidad de sus
INCHER-Kassel (%) competencias, satisfaccion con

los estudios, etc.

Irlanda La Autoridad de Anual De seis a nueve Muestra de Datos sobre: patrones de primer

Educacion Superior (HEA) meses tras obtener la | titulados de destino, composicion del

publica los Informes de
Primer Destino(?)

titulacién

distintos niveles

mercado laboral de titulados,
clasificacién ocupacional, region
en la que se encontrd trabajo en
Irlanda o el extranjero, salario

Catalufia, Espafia

AQU Catalunya (%)

Cada tres afios

Tres afios tras
obtener la titulacién

Muestra
representativa de
titulados (datos de
cada programa de
estudio)

Datos sobre: estatus laboral,
seguridad laboral,
correspondencia trabajo-
formacion, satisfaccion laboral,
transicion al mercado laboral,
satisfaccion con los estudios,
etc.

Francia

Francia

Conférence des Grandes | Anual Cada enero (los Grandes écoles Porcentaje de titulados
Ecoles (CGE) (¥)) periodos de transicion empleados, tasa neta de empleo,
son distintos para los ndmero de contratos indefinidos,
titulados) estudiantes que encontraron su
primer trabajo en menos de dos
meses. También se indican
salarios con y sin complementos.
Direccion General de Anual 30 meses tras Universidades Cuatro indicadores: tasa de

Educacion Superior e
Insercion Profesional
(DGESIP) del Ministerio
Nacional de Educacion,
Educacion Superior e
Investigacion(2s)

obtener la titulacién

empleo, ratio de empleos en
posiciones directivas (cadres) y
en posiciones intermedias
(professions intermédiaires),
proporcién de titulados con
contratos permanentes y
proporcion de titulados
empleados a tiempo completo.

Ver: http://www.strediskovzdelavacipolitiky.info/default.asp?page=reflex13
Ver: http://www.dzhw.eu/ab22
Ver: http://koab.uni-kassel.de/en/koab/state-of-the-project.html
Ver: http://www.hea.ie/en/statistics/statistics-section-publications/first-destinations-reports
Ver: http://www.aqu.cat/insercio/graduats/2011_en.html

Ver: http://www.studyramagrandesecoles.com/home.php?idRubrique=643&Id=6124

Ver: http://www.enseignementsup-recherche.gouv.fr/pid24624/taux-insertion-professionnelle-des-diplomes-universite.html
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Pais/Region Autoridad/instituto Regularidad Mon_went_q de Muestra Resultados
responsable realizacion
Letonia Ministerio de Educaciony | Anual Anualmente en los Recogida No hay una metodologia comdn,
Ciencia tres afios siguientes a | obligatoria de datos | la informacion no es comparable
la titulacion de cada institucion | debido a los distintos enfoques
de ES de recogida de datos
Hungria Financiado a través del Anual Uno, dos y cinco Implicacion Datos sobre estatus laboral y
FSE, realizado por afios después de la | obligatoria de todas | salario
Educatio Nkft (%) titulacion las instituciones de
ES (32 participaron
en la Gltima ronda)
Reino Unido La Agencia Estadistica de | Encuesta inicial: Encuesta inicial: seis | Encuesta inicial: Los Conjuntos de Datos Clave
Educacion Superior anualmente; meses después de la | todos los (31) resultantes permiten a los
(HESA) realiza la encuesta longitudinal: | titulacion; estudiantes; futuros estudiantes tomar
encuesta sobre Destino de | cada dos afios encuesta longitudinal: | encuesta decisiones fundamentadas
los Titulados de Educacion 3,5 afios después de | longitudinal:
Superior (DLHE) (30) la titulacion muestra
representativa

Fuente: Eurydice.

Conclusiones

Todos los paises europeos participantes en este estudio estan de algun modo comprometidos con la
mejora de la empleabilidad de los titulados de educacion superior. Sin embargo, tanto el enfoque
como el nivel de dichos compromisos difieren. Como se vio en la Seccion 1, hay diferencias entre los
paises dependiendo de si se centran mas en la demanda o en la oferta, aunque ambos enfoques
suelen ser inseparables. Ademas, algunos paises focalizan su atencion principalmente en el empleo,
y miden la empleabilidad a través de las tasas de empleo de los titulados, mientras que otros se
centran en dotar a los estudiantes de competencias relevantes para el mercado laboral. Algunos otros
paises combinan estas dos perspectivas.

Por otro lado, existen diferencias entre los paises con respecto a las medidas a través de las cuales
motivan a las instituciones de educacion superior a mejorar su rendimiento en relacion con la
empleabilidad. El sistema mas comunmente utilizado para promover la agenda de la empleabilidad
son los procesos de garantia de la calidad: 23 sistemas educativos obligan a las instituciones de
educacion superior a entregar informacioén relacionada con esta cuestion en los procesos de garantia
de calidad. Un importante mecanismo a través del cual las autoridades esperan obtener mejores
resultados es el de hacer publica la informacién relacionada con la empleabilidad, tanto para
estudiantes actuales como para los futuros. Otro mecanismo mas directo es vincular los niveles de
financiacion publica al rendimiento de las instituciones en dicha materia. En este Ultimo caso, parte de
la financiacion de las instituciones de educacion superior depende de que se centren en mejorar la
empleabilidad de los titulados.

Cuando se analizan en detalle las medidas dirigidas a mejorar la empleabilidad de los titulados, se
encuentran diferencias similares entre los distintos enfoques politicos. Uno de los principales
enfoques es el normativo: las autoridades educativas simplemente hacen que sea obligatorio que las
instituciones de educacion superior implanten ciertas practicas. Por ejemplo, en 21 sistemas
educativos las instituciones deben implicar a las empresas en al menos una de las siguientes areas:
desarrollo del curriculo, docencia, participacion en 6rganos de toma de decisiones y garantia externa

) Ver: http://www.felvi.hu/felsooktatasimuhely/dpr

er: http://www.hesa.ac.uk/index.php?option=com_content&task=view&id= temid=
%) Ver: http:// h k/index.php?opti &task=view&id=1899&Itemid=239
) Ver: http://unistats.direct.gov.uk/
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de calidad. Por otro lado, varios paises obligan a las instituciones de educacién superior a incluir
formacién practica en algunos o en todos sus programas de estudio.

Otro enfoque que escogen muchas autoridades educativas es ofrecer incentivos econémicos a las
instituciones de educacion superior que establezcan ciertas practicas. Por ejemplo, financiar
proyectos de cooperacion entre las universidades y las empresas para incrementar la implicacion de
estas ultimas en los programas de educacion superior. O bien, ofrecer financiacion para la formacion
practica de los estudiantes con el objetivo de mejorar sus competencias relacionadas con trabajo.

Sin embargo, independientemente del enfoque que adopten los sistemas educativos, generalmente
se dirigen a los estudiantes o titulados como un todo, sin centrarse en grupos especificos —
desfavorecidos — de estudiantes. Esto demuestra que todavia es necesario reforzar la agenda de
ampliacion de la participacion para abordar también las politicas de empleabilidad.

Evaluar el impacto de las medidas existentes no es una tarea sencilla. Una forma de hacerlo es a
través de encuestas a los titulados a escala nacional y europea. Las encuestas nacionales pueden
ofrecer una informacion mas util a las instituciones de educaciéon superior de forma particular,
mientras que las encuestas europeas permiten obtener una visién comparada de la efectividad de los
distintos enfoques politicos.

Las ocho instituciones visitadas tenian en cuenta los temas relacionados con la empleabilidad, y lo
hacian utilizando diferentes enfoques, dependiendo del pais y del tipo de institucion en cuestién. En la
Universidad de Economia y Negocios de Atenas, el cambiante contexto econémico ha obligado a la
universidad a pensar en maneras radicales de mejorar las perspectivas laborales de los estudiantes.
Esto se ha traducido en un fuerte énfasis en la cuestion del emprendimiento, ya que la creacion de
empleo es a la vez una de las principales preocupaciones econdémicas, y la mejor perspectiva laboral
de los futuros titulados.
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Modernizacion de la Educacion Superior en Europa: acceso, permanenciay
empleabilidad

Este informe arroja luz sobre las politicas y practicas nacionales e institucionales dirigidas a aumentar y
ampliar el acceso, reducir el abandono y mejorar la empleabilidad de los titulados superiores en Europa.
El ojetivo principal es apoyar a los Estados miembros en sus esfuerzos de reforma, ofreciendo un
panorama general y un andlisis de las politicas nacionales y resaltando aquellas practicas basadas en
evidencias que estan contribuyendo de manera eficaz a obtener resultados positivos en este ambito. El
informe presta una particular atencién al impacto de las politicas y medidas dirigidas especificamente a
los estudiantes de educacion superior pertenecientes a colectivos que tradicionalmente no han
accedido a este nivel educativo.

La Red Eurydice se encarga de analizar y explicar la organizacion y el funcionamiento de los diferentes
sistemas educativos europeos. La red elabora descripciones de los sistemas educativos nacionales,
estudios comparativos sobre distintos temas especificos, indicadores y estadisticas. Todas las
publicaciones de Eurydice estan disponibles de manera gratuita en la pagina web de Eurydice y en
formato impreso previa peticion. El objetivo de Eurydice es promover el entendimiento, la cooperacion,
la confianza y la movilidad a nivel europeo e internacional. La red estd integrada por unidades
nacionales de distintos paises europeos, coordinadas por la Agencia Ejecutiva en el Ambito Educativo,
Audiovisual y Cultural de la UE. Para mas informacion referente a Eurydice, véase
http://eacea.ec.europa.eu/education/eurydice.
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